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RESUMO

Esta pesquisa-acdo descritiva, de abordagem quanti-qualitativa, investigou 0S processos
cognitivos e metacognitivos de graduandos® de Educacdo Fisica elaborados durante
procedimentos de aprendizagem da danca como conteudo de sua formacdo docente. O estudo
se apoiou em dois campos distintos, permeaveis entre si e com potencial para constituir novos
enfoques tedricos e praticos no ambito da formacdo docente: o campo das ciéncias da educacgédo
(em especifico nas teorias relacionadas ao ensino-aprendizagem); e 0 campo das neurociéncias
cognitivas (como conjunto de teorias que contribuem para a compreensdo das modificagdes
adaptativas do sistema nervoso provocadas pelo processo de aprender a ser professor).
Pesquisas no campo da educacéo indicam que o ensino da danga na graduacdo tem deixado
lacunas na formacdo de professores de Educacdo Fisica, inclusive sendo apontadas como
principais justificativas para a frequente auséncia do ensino da danga nas escolas de ensino
fundamental. Participaram deste estudo 28 graduandos do Curso de Educacdo Fisica na
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, com idades entre 19 a 38 anos, matriculados
na disciplina Introdugdo a Danga no 4° periodo, no primeiro semestre de 2017, com carga
horaria semestral de 85 horas. Estes sujeitos confirmaram que a danca ndo tem sido ensinada
durante o ensino fundamental. Por meio dos conhecimentos cognitivos e metacognitivos
expressos pelos sujeitos pesquisados, de modo verbal e ndo verbal, buscamos compreender a
complexidade das experiéncias vividas durante um processo experimental cognitivo e corporal
de letramento em danca, como parte constituinte da formacéo de professores. Analisamos se 0
Ensino Superior poderia suspender ou modificar as opinides pre-estabelecidas dos graduandos
que acreditavam “ndo saber” dancar. Identificamos as estratégias e os enfoques de motivacéo
para aprender destes sujeitos e aplicados por eles enquanto autorregulavam sua insergdo em seu
momento de formag&o inicial. O caminho percorrido por esta pesquisa teve inicio no exame
diagnostico das percep¢des iniciais sobre danca e sobre “saber dangar” (ou nao) que os
graduandos traziam consigo ao ingressarem na pesquisa, exame repetido no final do estudo para
apreender as percepgdes dos participantes apds a intervencdo. Buscamos também apontar, de
modo interdependente, as expressdes verbais e ndo verbais dos graduandos sobre a

metacognicdo e a autorregulacdo empreendidas por estes para aprender a dancar. Consideramos

! Optamos por ndo marcar, de modo recorrente e explicito, a designagdo de género “masculino” e “feminino” (ex:
graduandos /graduandas, professores/ professoras, alunos/ alunas....) para tornar a escrita mais fluida. Esta escolha
se deve ao fato de que questdes de género ndo sdo foco neste estudo e, de modo algum, significa que
deconsideramos a importancia e a necessidade de que varios avancos sejam alcancados quanto a equidade de
género em nossa sociedade.



ainda as situacGes-problemas que surgiram no processo de pesquisa para verificar como 0s
sujeitos pesquisados, individual e coletivamente, interagiram e interviram nestas situacdes, se
adaptando aos processos formativos vividos. O interesse mais amplo foi verificar durante a
formacdo docente indicios de modificacBes adaptativas e neuroplésticas alcancadas pelos
graduandos. Por fim, a pesquisa evidenciou que a formacao docente é um processo holistico de
adaptacdo humana, social e psicologica ao meio, que ndo pode ser considerado isoladamente
de outros aspectos da vida humana: motivacao, interesses, historia de vida, condi¢des presentes
e perspectivas futuras. Nossa pesquisa revelou que conjunto de habilidades desenvolvidas pelos
graduandos tem potencial para subsidiar atuacGes docentes futuras, assim como acoes
transformadoras do ensino da danca em varios contextos educacionais, principalmente na

escola.

Palavras-chave: Formacdo docente. Processos de aprendizagem. Danca. Educacédo fisica.

Praticas educativas.



ABSTRACT

This descriptive action-research used a quanti-qualitative approach to investigate the cognitive
and metacognitive processes of Physical Education teacher training elaborated during dance
learning exercises as part of their teacher training. The study was based on two distinct fields,
permeable to each other and with potential to constitute new theoretical and practical
approaches within the scope of teacher education: the field of educational sciences (specifically
teaching-learning theories); and the field of cognitive neurosciences (as a set of theories that
contribute to the understanding of adaptive changes in the nervous system caused by the process
of teacher training). A number of educational research indicate that the teaching of dance at
undergraduate level has left gaps in the training of Physical Education teachers, which is used
as the main justification for the frequent absence of dance teaching in elementary schools. This
research engaged 28 graduates of the Physical Education Course at the Pontifical Catholic
University of Minas Gerais, aged between 19 and 38, enrolled in the 4th semester subject
Introduction to Dance, during the first semester in 2017, comprised of 85 credit hours. These
subjects were in the age group being themselves the confirmation that dance has not been taught
during elementary school. Through the cognitive and metacognitive knowledge expressed by
the researched subjects, both verbally and non-verbally, we sought to understand the complexity
of the experiences lived during an experimental cognitive and corporal process that aimed to
teach dance, as a fundamental part of teacher training. We analyzed whether Higher Education
studies could suspend or modify the pre-established opinions of undergraduate students who
believed they “did not know” how to dance. We identified these subjects’ strategies and
motivational approaches to learn, which they applied while self-regulating their insertion in
their initial training course. This research started with the diagnostic examination of the initial
perceptions on dance and on “knowing how to dance” (or not) that the students presented when
they entered the research, which was repeated after the intervention to ascertain participants’
post-intervention perceptions. We also aimed to point out interdependently undergraduates’
verbal and non-verbal expressions about metacognition and self-regulation undertaken by them
to learn to dance. We also examined problem situations that arose during the research process
to verify how the subjects researched, individually and collectively, interacted and intervened
in these situations, adapting to the formative processes experienced. The main interest was to
verify, during the teacher training, evidence of adaptive and neuroplastic changes achieved by
the students. Lastly, the research showed that teacher education is a holistic process of human,

social and psychological adaptation to the environment, which cannot be considered in isolation



from other aspects of human life: motivation, interests, life history, present conditions and
future perspectives. Our research revealed that a set of skills developed by undergraduate
students have the potential to support future teaching activities, as well as transformative actions

in dance education in various educational contexts, especially in school.

Keywords: Teacher training. Learning processes. Dance. Physical education. Educational
practices.
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1 INTRODUCAO

1.1 O Tema de estudo

O tema desta pesquisa sdo 0s processos cognitivos e metacognitivos de graduandos de
Educacao Fisica produzidos em processos de aprendizagem da danca como conteudo de sua
formacdo docente. O estudo se apoia em dois campos: 0 campo das ciéncias da educacdo em
especifico nas teorias relacionadas ao ensino- aprendizagem; e o campo das neurociéncias
cognitivas - conjunto de teorias que contribuem para a compreensdo da estrutura e do
funcionamento do sistema nervoso, com foco nas possibilidades de modificacdes deste sistema
provocadas pelo processo de aprender.

O dialogo entre estes dois campos tem oferecido elementos importantes para a
compreensdo de como se aprende, em todos os niveis de ensino, do fundamental ao superior.
Este estudo tem lugar no ensino superior, na busca pela comprensdo de como a danca pode ser
ensinada e aprendida durante a formacdo docente, em termos tedricos e praticos. Como
professores de Educacdo Fisica em formacdo, deverdo aprender a danga e sobre a danca para,
entdo, para assumir a responsabilidade de ensina-la em sua atuacéo profissional futura, pelo
menos no sistema formal de ensino.

Se, por um lado, ensinar e aprender danca, na graduacdo, € uma experiéncia essencial
na formacdo de futuros professores, por outro lado, nem sempre € assim percebida pelos
discentes. As pesquisadoras-docentes, estando na docéncia em nivel superior desde 2008, em
seu fazer académico, vem percebendo muitas tensdes, de natureza tedrica e pratica, relacionadas
aos modos com que os graduandos protagonizam o que aprendem durante a sua formacao
profissional. Os graduandos ndo raro, demonstram ndo terem sido apresentados a danga de
modo estruturado ao longo de suas vidas, e, talvez, esta seja uma das razdes pelas quais
expressem preconceitos, desinteresse, receio do olhar do outro, constrangimento por expressar
ideias pelo movimento, entre outros aspectos. Muitos chegam com a certeza de que nao sabem
e ndo séo capazes de dancar.

E fato que os estudos sobre a danca vém se desenvolvendo em vérios campos, como,
por exemplo, no campo das artes cénicas (FORTIN, 1998a; MILLER, 2007; MARQUES, 2016;
SCIALOM, 2016), no campo da salde, da psicologia. Entretanto, este estudo se situa no diadlogo
entre educacdo (formacdo docente) e neurociéncias cognitivas, que muito tém avancado no

sentido de apoiarem o surgimento de novos processos de ensino-aprendizagem, assim como de
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modificarem processos tradicionais ou, ainda, de reforcarem a continuidade de metodologias
de ensino ja consolidadas (COSENZA; GUERRA, 2011).

1.2 O Problema

A Educacéo Fisica escolar como campo de atuacdo profissional regulamentado é area
recente, mas sua existéncia no ambiente escolar é antiga. A area vem se modificando ao longo
do tempo. Suas origens apresentam marcas da influéncia militar, médica e higienista: o objetivo
era criar corpos saudaveis e fortes para lutarem nas guerras, bem como, manter a salde e a
higiene da populacdo. A década de 1980 foi um periodo de contradi¢Ges, pois a area passou a
colocar em xeque suas teorias, praticas, papel educativo e funcéo social. Aquela altura, estudos
e novas estratégias de ensino surgiram visando a contribuir para a formacéo de uma verdadeira
identidade para a educacdo do corpo na escola (METZNER, 2012). Contudo, somente na
década de 1990, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°.
9.394/96, a Educacdo Fisica passou a ser considerada como um componente curricular
obrigatorio da Educacdo Basica. Desde entdo, até a atual Base Nacional Curricular Comum —
BNCC (BRASIL, 2018), foram criados outros documentos visando nortear a pratica pedagogica
dos professores de Educacdo Fisica. Uma analise destes documentos revela que, hoje, a visdo
de Educacgdo Fisica € bem diferente das décadas passadas, principalmente, em relagdo aos
conteidos que devem ser trabalhados nos diferentes niveis de ensino, entre eles a danca. Na
BNCC, a danc¢a é uma das seis tematicas da cultura corporal do movimento, cujo ensino deve
ser assegurado ao aluno. Entretanto, ha muito, estudos académicos denunciam que a danca,
mesmo sendo uma tematica constituinte da cultura corporal do movimento, tem sido contetdo
negligenciado na Educacdo Fisica. Para além dos varios estudos que j& foram realizados
denunciando esta realidade, nossa experiéncia na docéncia no ensino superior confirma isto: os
graduandos que chegam a universidade ndo relatam memorias sobre a danca em sua formacéo,
exceto em festas juninas e eventos esporadicos realizados na escola (MARQUES, 2011; 2016).
Entendemos que estamos diante de um problema que a Educacao Fisica ainda ndo superou: a
omissdo do ensino da danga como conteudo curricular.

Ponto relevante de uma possivel superacéo deste problema é a formacéo de professores
de Educacdo Fisica. Sabemos, por meio da literatura e de pesquisas, como as de Marques (2011,
2016) e Ehrenberg (2008), que, na formacdo dos professores de Educacgdo Fisica, o contetido
da danca tem apresentado lacunas, o que prejudica seu ensino nas escolas (PEREIRA;
HUNGER, 2009).
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Assim, 0 gquestionamento que nos move é: Como e o que aprendem sobre danca os
graduandos de Educacdo Fisica durante sua formacdo docente? O que aprendem nesta etapa
formativa tem potencial para reduzir a auséncia da danca na escola ou da indicios de que esta
situacdo tende a se manter? Se ficam lacunas neste processo formativo, como indicam os
estudos, e 0 que podemos compreender sobre elas, observando as experiéncias da formacao
docente?

Temos nos perguntado em que medida a danga no Ensino Superior pode, ou néo,
suspender opinides pré-estabelecidas dos graduandos sobre a danca, permitindo-lhes
desconstruir, construir e reconstruir saberes e percepcdes sobre 0 que seja aprender e ensinar
danca. Entretanto, acreditamos que a formacao universitaria tem que se comprometer com a
modificacdo desta situacdo. Por esta razdo, queremos compreender e problematizar as
aprendizagens da danca no processo de formagdo docente de professores de Educacéo Fisica.

A cada novo semestre letivo, quando assumimos uma nova turma de graduandos na
disciplina Introducdo a Danca, percebemos que a maior parte destes demonstra muitos
preconceitos em relacdo a danga, como: de género, de esteredtipos culturais, de grupo social,
etc. O interesse que demonstram sobre danga parece se restringir aos conteudos que a midia de
massa propaga, e, como reprodutores de cultura de massa, tendem a apresentar dificuldades
para dancar de modo livre, criar movimentos proprios. Dancar com liberdade, criar danca,
muitas vezes, deixa-0s inseguros. Estes pontos que aqui mencionamos aparecem nas falas, de
modo mais ou menos consciente, e, também, nas atitudes dos académicos durante as aulas de
introducdo & danca na graduagfo. E importante assinalar que nos referimos ao que é mais
recorrente, embora existam aqueles, uma pequena parte, que ja experimentaram a danca antes
de chegar a universidade e se sentem mais a vontade com o tema e ainda outros que demonstram
interesse por manifestacdes culturais para além do que a midia de massa veicula.

No inicio de cada semestre, sempre perguntamos aos graduandos o que conhecem sobre
danca, se sabem e se gostam de dancar. Frequentemente, dizem: “eu ndo sei dangar”, “s6 dango
se beber”, “sou duro”, “sou descoordenado”, “sou desajeitado e sem ritmo”, “ndo tenho jeito
para dangar ndo”, “tenho vergonha”, “dancar ¢ muito dificil”... As justificativas que aparecem
em suas falas muitas vezes carregam tamanha convicg¢do que nos parece configurar quase um
veredito, um “atestado de incapacidade” de dangar. Poucos afirmam que tiveram experiéncias
dancantes anteriores, ou concomitantes, ao ingresso na universidade, e que aconteceram mais
comumente em estadios, academias e grupos independentes (igreja, bairro, rua...). Raramente
a escola é apontada como um lugar onde tiveram contato com a danga, muito menos que

“aprenderam” a dangar como um conteudo ou atividade organizada dentro de processos de
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2 ¢

aprendizagem. Dizendo “eu néo sei dangar”, se percebem como “analfabetos”, “ndo letrados”
nesta linguagem corporal (DILS, 2009). E, talvez, realmente o sejam.

Assim, a resposta “simples” — “eu ndo sei dancar” - parece previsivel, pois, como
dissemos antes, o sistema de educacéo brasileiro, hd muito tempo nao oferece boas condi¢bes
para aprendizagens artisticas, especialmente para a danca.

Incomoda-nos pensar que nosso problema de pesquisa, para além das questdes atuais da
area, remete as memorias da pesquisadora docente sobre sua graduacdo, quando questdes muito
préximas as que encontramos hoje ja estavam presentes. Aquela altura, inicio da década de
1980, os graduandos de Educacdo Fisica se posicionavam de maneira similar: resistentes e
convictos de que ndo eram capazes de dancar. Incomoda-nos, ainda, perceber que, trés décadas
depois de graduacdo em Educacdo Fisica, as pesquisadoras-docentes continua a receber
graduandos que ndo dangaram ao longo de suas vidas. Continuam chegando as universidades
pessoas que foram pouco estimuladas a desenvolver sua linguagem corporal por meio da danca,
que tendem a se sentir despreparadas para ensinar a danca, compromisso profissional que terdo
gue enfrentar futuramente. Estaria ai um ciclo vicioso? O professor de Educacdo Fisica ndo
ensina a danca durante o Ensino Fundamental, o graduando de Educag&o Fisica que ndo aprende
a dancar acredita que ndo sera capaz de ensinar, e se tornard um professor que se esquiva de
desenvolver este conteddo, e assim por diante? Pensamos que sim.

Portanto, parece-nos que ainda séo tensas, e intensas, as relagdes entre a danca e a
Educacdo Fisica, tensdes estas que aparecem nas escolas, e também no processo de formacgédo
de professores (TENORIO, 2009).

Por outro lado, entendemos que prevalece nas escolas, entre os graduandos e também
na sociedade, um conceito restrito de danca, mas acreditamos que modificar esta perspectiva €
possivel, e necessario (MARQUES, 2011). O imaginario sobre danca parece ser formado quase
que exclusivamente pela midia, cultura pop e de massa, e pelo que se conhece sobre dangas
codificadas (ballet classico, danca de saldo, funk, dancas urbanas principalmente). A auséncia
de estimulos ao consumo e (re)producéo de artes durante o processo de educagdo € uma questao
que se relaciona com os problemas que temos enfrentado na formacao dos académicos.

Acrescentamos ao problema desta pesquisa o fato de que as escolas ainda parecem
impermedveis ao que acontece no mundo das artes, entre elas a danca (MARQUES, 2016). Néao
dialoga com as expressoes das diversas artes, nem com as manifestagdes contemporéaneas que
acontecem em efervescéncia na sociedade. Noutra via, as familias populares brasileiras podem

ter poucos recursos para estimular o interesse dos seus filhos pelas artes. Assim, percebemos
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desinteresse e receio de muitos graduandos em relacdo a danca, como se fosse esta uma
experiéncia para poucos, inalcancavel para muitos.

Neste sentido, com a préatica docente, fomos percebendo que a certeza de “ndo saber
dancar” interfere no processo de ensino-aprendizagem na formacéo de professores de Educacao
Fisica. Ndo podemos esquecer que os graduandos serdo profissionais que deverdo ensinar a
danca nas escolas, e, em boa parte dos ambientes, fora dela (academias, estudios de danca, por
exemplo). Como desenvolverao suas a¢6es educativas futuras se ndo ampliarem seus conceitos
sobre danca ou se ndo se perceberem capazes de aprender e ensinar a danga?

Se percebendo “ndo letrados” na linguagem da danga, muitos graduandos oferecem
resisténcia aos trabalhos propostos na disciplina onde passam por um letramento na linguagem
da danca: recusam-se a participar, ironizam a participacdo daqueles que se expGem aos
trabalhos, tendem a rir do movimento que esteticamente “foge” ao que lhes é familiar. Nunca
foi simples construir ambiente receptivo e acolhedor da danca entre graduandos. Ha tensdes, e,
principalmente no primeiro més letivo, aparecem muitas e barreiras iniciais.

Entre as tantas barreiras que encontramos para ensinar e aprender a danca, destacamos
a de que muitos acreditam que a danc¢a nao deveria fazer parte do curriculo da Educacdo Fisica,
que os professores desta area jamais serdo capazes de ensinar a danga, uma vez que eles proprios
ndo aprenderam a dancar. N&o aprenderam este conteudo da cultura corporal do movimento
que, na verdade, é obrigacdo do professor de Educacdo Fisica ensind-lo (BRASIL, [2019];
CAMARA, 2015). De acordo com a BNCC, a Educac&o Fisica esta no conjunto das linguagens
e a danca é uma das seis unidades tematicas de praticas corporais a serem desenvolvidas
(BRASIL, 2018).

Nesta direcdo, defendemos que é necessario compreender mais profundamente as
questdes tedrico-praticas envolvidas na aprendizagem da danca durante a formacao docente em
Educacao Fisica. O desejo de saber mais sobre a dinamica da experiéncia viva da aula nos
estimulou a pesquisar, a compreender melhor este momento formativo, quem sabe, contribuir
com novas reflexdes cientificas sobre a formacéo docente e sobre compromissos da Educacgéo
Fisica escolar com o ensino da danca.

N&o vemos como compreender a danga, sendo dancando. A experiéncia da danca é
condicdo para que se ampliem conceitos, percepcdes, possibilidades, até mesmo para o
reconhecimento de limites e dificuldades. A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece,
que nos toca (BONDIA, 2002). Nesta direcéo, focalizamos nosso problema de pesquisa na
experiéncia formativa dos graduandos. Queremos entender o que aprendem quando

experimentam a danca, superando nossas percepcdes e certezas baseadas no empirismo da sala



22

de aula. Sabemos como € grande desafio do professor entender o que acontece ao aluno durante
0 seu processo de aprender. O que o aluno aprende, como aprende, ha muito tem sido discutido
pelas grandes correntes pedagdgicas, e, mais recentemente, pelas descobertas das
neurociéncias. Sabe-se que aprender é uma capacidade neuropléstica que temos, pois somos
capazes de adquirir novos comportamentos, novas habilidades psicomotoras, atitudes e
conhecimentos (GUERRA, 2011) a partir de experiéncias vividas.

Diante do exposto, defendemos que ainda had muito que se pesquisar sobre a dan¢a na
formacdo docente de professores de Educacdo Fisica, posto que a experiéncia académica tera
consequéncias no desenvolvimento da danca nas escolas de Ensino Fundamental e médio, e na
sociedade como um todo. Assim, considerando nosso problema de pesquisa, elaboramos
algumas hipoteses:

a) O letramento em danca no ensino superior pode contribuir para que os graduandos
ampliem seus conceitos sobre danga e migrem da posicdo restritiva de reprodutores a de
criadores de textos na linguagem da danca;

b) E possivel desconstruir a “certeza de ndo saber dangar” que os graduandos tendem a
apresentar quando iniciam sua formagédo como professores de Educagdo Fisica;

c) A experiéncia teorica e pratica podem revelar os enfoques da motivacgéo e as estratégias
que os graduandos aplicam para aprender a danca, assim como as lacunas, que venham
a ser constituidas durante a formacao docente;

Deste modo, nesta pesquisa queremos investigar e compreender a dindamica cotidiana de
um processo de ensino e aprendizagem de danca na formacdo docente de professores de
Educacao Fisica, conhecendo e reconhecendo as situacfes-problema que surgirem como parte
integrante do processo formativo e 0s aspectos teéricos e praticos que vao fundamentando esta

caminhada.



23

1.3 Objetivos

1.3.1 Geral

Compreender o processo de aprendizagem em danca de graduandos de Educacdo Fisica,
por meio dos conhecimentos metacognitivos que constituem durante o seu processo de

formagé&o docente, ou seja, como percebem e como processam estas informacoes.

1.3.2 Objetivos especificos

a) Examinar as percepgdes iniciais e finais sobre danga e sobre “saber dangar” (ou nio)
que os graduandos tém;

b) Apontar, de modo interdependente, as expressoes verbais e ndo verbais dos graduandos
sobre: 0 seu conhecimento sobre o0 conhecimento (metacognicao) e a sua autorregulacao
(capacidade para avaliar a execucdo das atividades didaticas e fazer correcbes, quando
necessario) para aprender a dancar;

¢) Verificar como os sujeitos pesquisados, individual e coletivamente, interagem e
intervém nos processos de aprendizagem, considerando-se as situagdes-problemas
identificadas nestes processos;

d) Captar as possiveis relacdes entre metacognicdo e o enfoque da motivacdo que 0s
graduandos aplicam para aprender a dancar;

e) Discutir criticamente o conceito de danca como linguagem no contexto da formacao
docente em Educacao Fisica;

f) Problematizar a formacdo docente como possibilidade de acéo transformadora do ensino

da danca, em futuros contextos educacionais.

1.4 Justificativa

A formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica exerce significativa importancia
na forma como o futuro docente abordara e desenvolvera a danca em sua pratica educativa por
vir. Entendemos que, neste processo de formacgdo, mais importante do que o saber fazer (ou
seja, ser bailarino virtuoso) é o entender como e por que ensinar danga no Ensino Fundamental.
Esse futuro professor tera a responsabilidade legal e ética, como descrito nas diretrizes da
educacéo brasileira, de propiciar aos seus educandos as mais diversas experiéncias educativas

e ndo limitar-se a ensinar aquilo que somente ele considera como importante, como
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habitualmente tem acontecido com a maioria dos professores de Educacdo Fisica em acéo
pedagdgica. Portanto, independente de gostar ou ndo gostar de danga, o graduando de Educacéo
Fisica deve ter claro que a danca € um contetido da area e, sendo assim, deve estar preparado
para socializar este conhecimento na escola (EHRENBERG, 2008).

A partir de nossas andlises do campo cientifico da danca, identificamos que,
prioritariamente, os estudos se interessam mais por aspectos artisticos, de composicao
coreogréafica, de estéticas corporais, de performances espetaculares que envolvem a fruicao da
danca. Os aspectos sociais, educacionais e culturais da danca também aparecem no ambiente
de investigacOes em danca, em especial no contexto das dancas escolares (MARQUES, 2016).
Percebemos que o universo da pesquisa em danca € amplo, diverso e riquissimo. Entretanto,
poucos estudos se iluminam pelas neurociéncias para discutir processos de aprendizagem em
danca. N&o encontramos estudos sobre a danca na formagao docente na graduagdo em Educacao
Fisica que estivessem consistentemente referenciados nos saberes sobre como 0 sistema
nervoso aprende.

Acreditamos gue as descobertas sobre o sistema nervoso, sobretudo sobre o cérebro e
seu funcionamento, poderiam contribuir tanto na formacgdo tedrica, quanto na pratica dos
professores, de modo a acrescentar-lhes informag6es cientificas relevantes para melhor
compreensdo e manejo de processos de aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011).
Contudo, percebemos também ser crucial a cautela em relagéo ao dialogo entre as neurociéncias
e a educacdo, considerando ser necessario o estabelecimento de uma metodologia de pesquisa
que permitisse a aproximacdo entre as duas areas. Guerra (2011) destaca a importancia do
incentivo a producdo cientifica relacionada ao dialogo entre neurociéncias e educacdo, como
possivel estratégia de comunicagdo e contribui¢es entre areas tdo distintas. Temos presente
que as neurociéncias cognitivas ndo propdem uma pedagogia inovadora, tampouco prometem
solugdes definitivas para as dificuldades de aprendizagem e os inimeros desafios relacionados
ao sistema educacional e a pratica docente. Na verdade, entendemos que estudos que articulem
estas duas areas cientificas podem contribuir para a formagdo docente mais reflexiva e habil no
manejo dos mais diversos processos de aprendizagem possiveis. Ja dissemos que muitos
graduandos acreditam que ndo sabem e que ndo sdo capazes de dancar. Portanto, aprender a
dancar ¢ um problema que se coloca na formacdo de futuros professores de Educacdo Fisica.
Neste sentido, algumas perguntas que rondam nosso cotidiano como docentes e pesquisadoras
tornam as justificativas para a realizacdo deste estudo mais robustas:

a) Que conjunto de habilidades os graduandos demonstram aplicar para resolver o

principal problema que se coloca: aprender a dancar para ensinar a danca?
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b) Quais sdo as principais situacdes-problemas de adaptacdo as aprendizagens que
perpassam o letramento em danga, um processo da formacdo docente de graduandos de
Educacao Fisica?

¢) Quando vao resolvendo, ou ndo, os problemas de aprendizagem que comportamentos
0s graduandos adquirem, ou s&o deflagrados?

d) Sabendo que o processo de aprender percorre o caminho de: recebermos uma
informacéo, a ela dispendermos atencdo, a codificarmos e por fim a registrarmos na
memoria (de curto ou longo prazo), o que 0 momento presente da formacéo docente nos

permite vislumbrar sobre a futura atuacao profissional dos graduandos?

Avancando nas raz6es que mobilizam para esta pesquisa, observamos que os estudos
sobre danga, ndo raro mencionam a dangca como linguagem ndo verbal, corporal, artistica
(DILS, 2007; MARQUES, 2016; MILLER, 2007). Entretanto, poucos estudos se ocupam em
deixar claro ou problematizar o que seria “danga como linguagem” no contexto da educacgéo
fisica, ndo aprofundam o que seria esta dimensdo da danca do ponto de vista tedrico e pratico,
e nem a formacdo do professor de Educacdo Fisica. Como indica o dicionario Aurélio, a
linguagem € a expressao do pensamento pela palavra, pela escrita ou por meio de sinais, signos.
Qualquer linguagem para ser comunicada e compreendida terd que ser aprendida por quem a
utiliza. Referindo-se a linguagem escrita, varios autores afirmam que o ganho de habilidades
neste campo interfere nas leituras de mundo, de sociedade dos sujeitos inseridos em processos
nesta perspectiva ampliada (SOARES; BATISTA, 2004; FREIRE, 2004, 2008; 2011). Indo
mais além, acreditamos que, na contemporaneidade, as linguagens sdo cada vez mais diversas,
sincréticas, como h& muito indicam os estudos no campo da semidtica. No plano cultural,
politico e social, interagimos com diversas linguagens. Portanto, também a formacéo
universitaria, pode, ou deve, ser local de apropriacdo critica e consciente de distintos modos de
comunicacdo, sendo a danga um destes modos. Consideramos que é relevante contribuir com a
producdo cientifica sobre processos do aprender danga como linguagem, especificamente no
Ensino Superior em Educacéo Fisica.

Os graduandos séo sujeitos que vivem e aprendem a ser professores de Educacdo Fisica
lidando com a complexidade das multiplas linguagens que circulam no mundo contemporaneo.

Por razbes como as que mencionamos nesta escrita, justificamos nosso desejo de
investigar a percepcao dos graduandos sobre seus proprios processos de aprender a dancar.
Sabemos que terdo o compromisso profissional de ensinar a danca em outros ambientes

educacionais. Acreditamos que investigar estas percepcfes certamente nos remetera a questdes
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de natureza por vezes epistemoldgicas, por vezes axiologicas e, também, ontoldgicas da
formacéo docente. Nosso esforco nesta pesquisa é nao fragmentar as questdes em termos de sua
natureza, pois, sob nosso ponto de vista, cada uma destas analises, em separado, fica limitada.
Ao contrério, buscamos, na experiéncia formativa dos sujeitos desta pesquisa, contribuir para a
construcdo de bases cientificas para compreender o que e como se aprende, tanto em termos
tedricos quanto praticos, e, a partir destas experiéncias, (re)pensar as relacfes entre danca e

educacdo fisica na formacao de professores.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS

Para o desenvolvimento desta pesquisa, que tem como foco a investigacdo dos processos
cognitivos e metacognitivos de aprendizagem em danca, que graduandos de Educacdo Fisica
desenvolvem durante a sua formacdo docente, trazemos como principais referenciais dois
conjuntos tedricos. Um, gque se baseia nas neurociéncias e suas contribuicdes para a educacdo;
e outro, que da suporte a discussdo da danga como linguagem expressiva.

O primeiro conjunto é desenvolvido com nosso olhar nas contribuigdes das
neurociéncias para o campo da educacao de modo mais amplo. Abordamos aspectos anatbmicos
e funcionais do sistema nervoso para, nos termos desta pesquisa, compor a compreensao sobre
as contribui¢Ges mutuas destes dois campos para com o objeto de estudo, em especifico, quanto
aos processos de aprendizagem. Por sua relevancia na compreensdo sobre 0 que acontece
quando se aprende, tomamos como prioridade o estudo das memorias e das emocgdes de quem
experimenta um processo de aprendizagem. O aprender modifica quem aprende, uma vez que
aprendemos nos adaptando a novas relagdes e contextos formativos. Assim, sabendo da
capacidade adaptativa que nosso sistema nervoso central, no movimento de (re)conhecer,
processar novas informacdes e acumular conhecimentos que podem nos modificar, discutimos
a plasticidade cerebral (BEAR et al., 2017). Ajustando ainda mais o foco do objeto de estudo,
jogamos luz sobre a metacognicdo e os processos de aprendizagem. Desafiamo-nos a
compreender, em profundidade, como se aprende (KOLB, 1984), como a metacognicdo
(conhecimento sobre o saber) € processada pelos aprendizes e o que significa a relacdo como o
saber (CHARLOT, 2003) que aflora durante processos de aprendizagem. Nosso recorte tedrico
priorizou discutir a producdo de conhecimentos cognitivos e metacognitivos, tendo como
referéncia as habilidades, as estratégias, os estilos e os enfoques que podem desenvolver e
desempenhar os sujeitos que aprendem (COSENZA; GUERRA, 2011; PORTILHO, 2011).

No segundo conjunto tedrico, abordamos processos de ensino e de aprendizagem
especificos da danca, de que danca é linguagem (DILS, 2007; SAUSSURE, 2012) e movimento
expressivo (LABAN, 1978), uma manifestacdo passivel de ser aprendida e comunicada por
meio de experiéncias e escritas proprias: composicdes criativas e coreogréaficas
(BUTTERWORTH, 2004).
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2.1 As neurociéncias e a educagao

As contribuigdes das neurociéncias t€ém resultado em avangos cientificos em varias areas
como a medicina, a psicologia e também no campo da educacdo (BEAR et al., 2017,
COSENZA; GUERRA, 2011). Mais recentemente, os conhecimentos cientificos produzidos
neste campo passaram a alcangar até mesmo o publico leigo, quando produgdes cientificas
passaram a ser divulgadas em livros de linguagem acessivel, em programas de televisao e de
veiculacdo via internet 2.

As neurociéncias tém estreita ligacdo com a Teoria de Evolucdo do bidlogo inglés
Charles Darwin que, em 1859, publicou 4 Origem das Espécies, afirmando que cada espécie

de organismo evoluiu de um ancestral comum.

De acordo com essa teoria, as diferencas entre espécies surgem por um processo que
Darwin denominou sele¢ao natural. Como resultado do mecanismo de reprodugéo, os
tracos fisicos dos filhos algumas vezes sdo diferentes dos tragos de seus pais. Se esses
tragos assegurarem uma vantagem para a sobrevivéncia, a propria prole apresentara
maior probabilidade de sobreviver e reproduzir, assim aumentando as chances de que
0S tragos vantajosos sejam passados para as proximas geracdes [...] Hoje, evidéncias
cientificas em muitos campos, da antropologia & genética molecular, apoiam de forma
esmagadora a teoria da evolugdo pela sele¢do natural (BEAR et al., 2017, p. 11).

Assim, a partir de Darwin, ¢ comparando as evolucdes adaptativas com as especializagdes
dos encéfalos de diferentes espécies que os neurocientistas vém desenvolvendo ampla base
cientifica e identificando quais partes do encéfalo sdao responsaveis pelas diferentes funcoes
comportamentais.

As neurociéncias estudam o sistema nervoso: estrutura bioldgica que recebe e processa 0s
estimulos ambientais e reage a estes estimulos elaborando respostas adaptativas para garantir,
em ultima analise, a sobrevivéncia do individuo e a preservacdo da espécie (BEAR et al., 2017).

Diversos séo os ramos das ciéncias que se dedicam a estudar o sistema nervoso central

e as neurociéncias

estudam as moléculas que constituem os neur6nios, os 6rgdos do SN e suas funcdes
especificas e 0 comportamento humano resultante da atividade dessas estruturas. Os
avancgos das técnicas de neuroimagem e eletrofisiologia e aqueles obtidos pela
genética e pela neurociéncia cognitiva possibilitaram o estudo das areas cerebrais
envolvidas em funcgdes cognitivas especificas e esclareceram muitos aspectos do
funcionamento do SN (Albright; Kandel; Posner, 2000; Geake; Cooper, 2003).
Embora os processos cognitivos ainda ndo sejam integralmente conhecidos, devido as

2 Concordamos que dados extraidos de estudos cientificos sejam organizados em matérias direcionadas ao publico
leigo, entretanto fazemos ressalvas para o necessario zelo com a qualidade e confiabilidade de seu contetdo, o
que, por vezes, deixa a desejar.
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limitacOes técnicas e éticas que o estudo do comportamento humano impde, grande
progresso ja foi alcancado, incluindo descobertas que permitiram uma abordagem
mais cientifica do processo ensino-aprendizagem porque esclarecem alguns dos
mecanismos cerebrais responsaveis por fungdes mentais importantes na aprendizagem
(GUERRA, 2011, p. 2).

O desenvolvimento deste campo cientifico é recente. Os anos 1990 foram apelidados de
“Década do Cérebro”, periodo marcado pelo surgimento de muitos conhecimentos sobre o
funcionamento deste sistema, o que resultou em avangos expressivos as neurociéncias. Segundo
Guerra (2011), no final da década de 2000, estabeleceu-se a interface ente as neurociéncias e a
educagdo, denominada “mind, brain and education” (MBE) ou “mente, cérebro e educacao”
(MCE). A partir dai, tem sido possivel discutir a educacdo também do ponto de vista
neurobioldgico, ou seja, para além da relacdo da aprendizagem apenas com as ciéncias
humanas, sociais, culturais e da filosofia.

Se verificarmos as pesquisas® mais recentes na area da Educacio Fisica, observaremos
que prevalece o enfoque humanista — voltado para a compreensao do sujeito em movimento nas
suas diversas dimensfes, como: sociais, culturais, politicas, ou tecnicistas - voltado para
discussao sobre performances, desempenho, tecnologias do movimento. Ja as pesquisas na area
da danca avangam com prevaléncia nos eixos: artisticos, culturais e historicos. Deste modo, 0
enfoque que adotamos nesta pesquisa, aproxima as contribui¢oes das neurociéncias e formacéo
docente, ao discutir processos de ensino-aprendizagem do letramento em dan¢a no Ensino
Superior.

As neurociéncias e educagao sdo, sem davida, campos auténomos, todavia, permeaveis
entre si. Um exemplo da permeabilidade entre estes dois campos € a possibilidade de que
aprendizagem seja estudada por meio das mudangas neurobioldgicas que a caracterizam
(COSENZA; GUERRA, 2011). As neurociéncias pertencem ao campo das ciéncias naturais,
estuda os principios da estrutura e o funcionamento neural. J& a educacdo apresenta outra
natureza, buscando compreender e discutir as condi¢des de aprendizagem, as estratégias
pedagdgicas, competéncias do aprendiz entre outros aspectos que influenciam contextos
educacionais particulares (GUERRA, 2011). Mais recentemente, temos percebido o
aprofundamento proficuo da permeabilidade entre estes dois campos. Como afirmam Cosenza

e Guerra (2011), a inclusdo das neurociéncias na formacao inicial do educador é necessaria. Na

3 Um dos movimentos que realizamos para elaboragdo do estado da arte desta pesquisa foi a investigacdo dos
ambientes virtuais das bibliotecas das principais IES do Brasil e de Portugal quanto a publicacdes de teses de
doutorados, defendidas nos Gltimos 5 anos, disponiveis em seus acervos. E este procedimento que fundamenta
esta afirmativa.
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pratica, varios cursos de formacdo docente assim tém feito, a exemplo da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais, em seu curso de Pedagogia.

A educacdo acontece por meio de processos de aprendizagem. Para as neurociéncias, a
aprendizagem é:

[...] consequéncia de uma facilitagdo da passagem da informagdo ao longo das
sinapses. Mecanismos bioquimicos entram em acdo, fazendo com que os
neurotransmissores sejam liberados em maior quantidade ou tenham uma acao mais
eficiente na membrana pds-sinaptica. Mesmo sem a formagao de uma nova ligacao,
as ja existentes passam a ser mais eficientes, ocorrendo o que ja podemos chamar de
aprendizagem. Para que ela seja mais eficiente e duradoura, novas ligagdes sinapticas
serdo construidas, sendo necessaria, entdo, a formacdo de proteinas e de outras
substincias. Portanto, trata-se de um processo que s sera completado depois de
algum tempo. Resumindo, do ponto de vista neurobioldgico, a aprendizagem se traduz
pela formagio e consolidagdo das ligacdes entre as células nervosas. E fruto de
modifica¢cdes quimicas e estruturais no sistema nervoso de cada um, que exigem
energia e tempo para se manifestar. Professores podem facilitar o processo, mas, em
ultima andlise, a aprendizagem ¢ um fendmeno individual e privado e vai obedecer as
circunstancias historicas de cada um de nés (COSENZA; GUERRA, 2011, p.38).

Os comportamentos que adquirimos ao longo de nossas vidas sdo resultado de
modificagdes estruturais provocadas pelo que aprendemos. Estes comportamentos representam
0 acumulo de nossas apropriacdes sobre as coisas com as quais interagimos com 0s mais
diferentes ambientes onde vivemos.

Como docentes, acreditamos na educacdo como direito que proporciona aos sujeitos a
oportunidade de desenvolver novos comportamentos, de adquirir recursos que Ihes permitam
transformar sua acdo no mundo em que vivem. Todos os dias educadores atuam como agentes
nas mudangas neurobioldgicas que levam a aprendizagem, embora conhe¢cam muito pouco
sobre como o cérebro funciona (NEUROCIENCIA..., 2016) *.

Aprender € interagir, assevera Guerra (2011). Aprender € uma caracteristica intrinseca
do ser humano, essencial para sua sobrevivéncia (KOLB, 1984; CHARLQOT, 2003). Guerra
(2011, p. 2) afirma que aprender é adquirir:

atitudes, habilidades, conhecimentos, competéncias para se adaptar a novas situagdes,
para resolver problemas, para realizar tarefas diarias importantes para a sobrevivéncia
e para implementar estratégias em busca de salde, de realizacdo pessoal e em
sociedade, de melhor qualidade de vida, enfim, em busca de viver bem e em paz.

A aprendizagem é um processo complexo, que demanda varias fun¢fes mentais, como
atencdo, memoria, percepcao, emocao, funcdo executiva, entre outras, e estruturas neurais, que

tém o cérebro como érgdo principal.

4 Leonor Guerra em entrevista realizada em 13 de junho de 2016, onde aborda as aproximacGes entre neurociéncia
e educacgdo na formacédo do professor.
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Guerra (2011) alerta que as descobertas em neurociéncias ndo se aplicam direta e
imediatamente na escola e, ainda, que a educagéo inclui também aspectos humanos que incluem
sala de aula, a cultura, a familia, a escola, as politicas publicas, as midias, etc. Neste sentido,
reforcamos que a aplicagdo do conhecimento produzido no campo das neurociéncias no
contexto educacional tem limitagfes. As neurociéncias oferecem a possibilidade de informar o
campo da educacdo, mas ndo tem alcance para explicar plenamente os fatos educacionais e da
aprendizagem, muito menos deve ser tomada como receitas ou garantias de sucesso. Na
verdade, as teorias educacionais baseadas nos mecanismos cerebrais envolvidos na
aprendizagem podem inspirar objetivos e estratégias educacionais mais adequados e felizes.
Por consequéncia, a acdo do educador pode ser mais eficaz se ele conhecer o funcionamento
cerebral e usar este conhecimento para propor estratégias pedagogicas mais bem sucedidas.
Conhecer como o cérebro aprende ndo é o suficiente para o enfrentamento de todos os
problemas relativos do ensinar e aprender.

Temos presente que as neurociéncias nao representam uma nova pedagogia, € nem
representam a solugdo para todas as dificuldades da aprendizagem que educadores e educandos

enfrentam cotidianamente. Cosenza e Guerra (2011) nos lembram que:

As neurociéncias ndo propdem uma nova pedagogia e nem prometem solugdo para as
dificuldades da aprendizagem, mas ajudam a fundamentar a pratica pedagogica que
ja se realiza com sucesso e orientam ideias para intervengdes, demonstrando que
estratégias de ensino que respeitam a forma como o cérebro funciona tendem a ser
mais eficientes (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 146).

Embora a aprendizagem ocorra no cérebro®, nem sempre ele é a causa original de
dificuldades que podem surgir em processo de ensino, pois trata-se de um processo subjetivo
de grande complexidade. Nutrindo-se no campo das neurociéncias, o educador pode adquirir
conhecimentos cientificos sobre o sistema nervoso e seu funcionamento para melhor
fundamentar sua pratica pedagogica didria e orientar agdes educativas mais eficazes,
interessantes e significativas para os sujeitos envolvidos. Compreendendo melhor como
acontece a aprendizagem, o educador pode reunir um conjunto teérico mais abrangente,
modificar a forma como atua, encontrar alternativas eficazes para dilemas do seu cotidiano

docente.

55 Cérebro, como se fala correntemente no Brasil corresponde apenas ao prosencéfalo. Em neurociéncias a
denominagdo cientifica correta o principal 6rgdo do sistema nervoso é “encéfalo” (BEAR et al., 2017).
Entretanto, para aproximar a escrita do universo da educagao utilizarei também o termo “cérebro” também para
me referir ao encéfalo.
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Sob nosso ponto de vista, como educadoras e como pesquisadoras, sempre se pode
(re)qualificar os recursos de que lancamos méo para interferir nos processos de ensino-
aprendizagem, na intencdo de que sejam mais eficientes e promovam a felicidade que o ensinar-
aprender pode gerar.

Portanto, a educacdo, o aprender, nos modifica, implica mudanga de comportamento,
Também por esta razdo é relevante que o educador conheca aspectos da anatomia e da
funcionalidade do sistema nervoso gque é determinante nos processos de ensino-aprendizagem
em qualquer nivel, em qualquer situacdo, em qualquer contexto.

Como docentes, ndo temos a certeza do quanto e de como nossos graduandos ativardo
seus mecanismos bioquimicos, se aumentarao o aporte de neurotransmissores em seus circuitos
nervosos envolvidos nas atividades de aula, se as ligacdes existentes se tornardo mais eficientes
ou se novas ligagOes serdo estimuladas ao participarem de nossas aulas. Entretanto, a convicgéo
de que as nossas intervencdes pedagdgicas tém potencial para deflagrar todo este processo
bioquimico nos estimula a trabalhar. Temos a intencéo de que a aprendizagem seja eficiente e
duradoura, que novas ligagdes sinapticas sejam construidas, e que, neste sentido, nossos alunos
sejam modificados pelo ambiente encontrado em nossas aulas e evoluam na sua formacao
superior.

Nesta direcdo, apresentamos a seguir aspectos relacionados a memaria nos processos de

aprendizagem.

2.1.1 As memorias e a aprendizagem

Aprendemos uma enorme quantidade de coisas, algumas simples e diretas, outras de grande
complexidade. O conjunto do que aprendemos, e lembramos, ¢ essencialmente o resultado de
nossa constituicdo genética, modificada pelas adaptacdes de n0ossos circuitos encefalicos, por
influéncia de nossas interagdes com o ambiente. Ao longo de toda a vida, vamos adquirindo
novos conhecimentos e habilidades porque vamos aprendendo, registrando experiéncias em
nossa memoria (BEAR et al., 2017). Vérios sdo os conceitos de memoria, mas nesta pesquisa
nos baseamos principalmente no de Bear et al (2017) que afirmam que memdria € a retencéo
da informacdo com a qual entramos em interacdo. Precisamos operar memarias para aprender,

portanto,

Aprendemos e lembramos de muitas coisas diferentes, e ¢ importante darmo-nos conta
de que cada uma dessas coisas pode nao ser processada e armazenada pela mesma
maquinaria neural. Ndo existe uma Unica estrutura encefalica ou apenas um
mecanismo celular capaz de, individualmente, dar conta de tudo que se aprende. Além
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disso, a forma como determinado tipo de informacdo ¢ armazenado pode mudar com
o tempo (BEAR et al., 2017, p. 824).

A memoria ndo é tema simples, mas imprescindivel para compreendermos a
aprendizagem em danca. Existem vérias formas de classificar as memorias. A mais tradicional
considera sua duragdo: curto, médio, longo prazo. Memorias de longo prazo sdo aquelas que
podem ser avivadas dias, meses ou anos apds terem sido originalmente armazenadas. A
informacao que constitui a memoria de longo prazo representa, naturalmente, apenas uma
fragao daquilo que experimentamos diariamente. A maior parte da informagao que processamos
¢ mantida no encéfalo apenas temporariamente, na ordem de horas, ou seja, sdo de curto prazo,
sdo por isto vulneraveis, logo se apagam. Hé evidéncias de que fatos e eventos sdo armazenados
primeiramente na memoria de curto prazo € que um subconjunto deles ¢ convertido em

memorias de longo prazo por meio de um processo chamado de consolidacao (BEAR et al.,
2017):

Na consolidagdo ocorrem alteracdes biologicas nas ligagdes entre os neurdnios, por
meio das quais o registro vai se vincular a outros ja existentes, tornando-se mais
permanente. Essas alteracdes envolvem a producdo de proteinas e outras substancias
que sdo utilizadas para o fortalecimento ou a construgdo de sinapses nos circuitos
nervosos, facilitando a passagem do impulso nervoso. Trata-se de um processo que
ndo ocorre instantanecamente, que demora algum tempo para ocorrer. Terminado o
processo, novas memorias estardo consolidadas e serdo menos vulneraveis ao
desaparecimento do que as lembrangas recentes” (COSENZA; GUERRA, 2011, p.
63).

Para além do prazo de fixagdo da informagdo, o avango das pesquisas no campo das
neurociéncias permitiu tragar um quadro bem mais complexo, resultando no aparecimento de
outras classificagdes que explicam melhor o funcionamento de nossa memoria (COSENZA,;
GUERRA, 2011).

As informagdes ndo sdo armazenadas na nossa memaria como em pastas de arquivos
eletronicos organizadas por temas, datas. Cosenza e Guerra (2011) esclarecem que o registro
da memoria € fragmentario, ou seja, diferentes particularidades da informagdo sdo armazenadas
em sistemas e circuitos localizados em diferentes regides do cérebro.

Quanto a consolidacdo da memoria, ha uma distingdo importante a se assinalar. Existem
conhecimentos adquiridos, lembrados e utilizados conscientemente, e outros em que a memoria
se manifesta sem esfor¢o ou intengdo consciente. Os conhecimentos mobilizados por meio da
consciéncia sdo operados pela memoéria explicita, ou declarativa. E aquela processada por

mecanismos conscientes, percebemos como ela funciona e nos serve. Por esta razdo, € a
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memoria explicita a que mais interessa a esta pesquisa. Por outro lado, 0s conhecimentos
mobilizados de modo automatico sdo operados pela memoria implicita, ou ndo declarativa
(COSENZA; GUERRA, 2011). Lembrar o nosso endereco é exemplo do processamento que a
memdria explicita nos presta. A habilidade de utilizar talheres para comer ou pentear os cabelos
ja nos € possivel por meio do processamento da memoria implicita.

A memoria implicita ¢ a memoria de procedimentos, € ocorre de maneira independente
dos processos conscientes. Da mesma maneira como a memoria explicita, a implicita também
acontece por diferentes processos. Entretanto, o tipo mais importante, ¢ também mais
observavel no nosso cotidiano, é a memoria sensorio-motora. Esse tipo de memdria se
manifesta quando executamos procedimentos rotineiros ou expressamos habilidades cotidianas,
¢ mobilizada a todo o momento. Sua consolidagdo acontece essencialmente por meio do
processo de repeticao e, diferentemente da memoria explicita, ndo se organiza em redes, mas
se limita ao aperfeicoamento ou refor¢o das conexdes em circuitos especificos. Por exemplo:
quando treinamos uma habilidade motora, ndo estamos melhorando outras habilidades motoras
nao relacionadas. E um tipo de memoéria coordenada no cérebro pelo corpo estriado,
agrupamentos de neurdnios situados profundamente nos hemisférios cerebrais que estdo
envolvidos também na regulagio da motricidade. E fundamental em algumas atividades
humanas, como os esportes, em muitas manifestagdes artisticas, como a danga, ou em profissoes
que envolvem habilidades motoras, como a cirurgia, por exemplo (COSENZA; GUERRA,
2011). Abaixo o esquema de Bear et al.. (2017) nos ajuda a compreender a memoria declarativa,

ou explicita, e a ndo declarativa, ou implicita, com atividades que executamos cotidianamente.

FIGURA 1 - Memoria declarativa e ndo declarativa — estruturas do encéfalo

Meméria declarativa Meméria néo declarativa
(lobo temporal medial; diencéfalo) T

Condicionamento classico

Fatos Eventos Meméria procedural: Musculatura esquelética Respostas emocionais
habilidades e (cerebelo) (amigdala)
héabitos (estriado)

";c- -_",:
M| ¥ | <
A
% 4 Tipos de memérias declarativa e ndo
\ declarativa. Sdo indicadas estruturas
do encéfalo que, acredita-se, estejam *

- P A A Y - envolvidas em cada tipo de memoéria
Fonte: (BEAR et al., 2017).
Muitas das tarefas motoras que adquirimos, bem como reflexos e associagdes

emocionais que estabelecemos, sdo operadas por n6s sem demanda da percepg¢do consciente.

Caminhar é um exemplo disto, pois certamente ndo nos lembramos do primeiro dia que
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conseguimos nos equilibrar sobre nossas pernas e andamos, que constitui memoria declarativa
relacionada ao fato. Nosso encéfalo, sabe exatamente o que fazer quando estivermos
caminhando, que expressa o componente “procedural” da memoria ndo declarativa.

Bear et al. (2017) nos explicam diferengas entre as memorias:

as declarativas sao frequentemente faceis de formar e, também, facilmente esquecidas.
Em contrapartida, a formagao de memorias ndo declarativas exige repeticao e pratica
durante um periodo mais longo, mas essas memorias sdo menos provaveis de ser
esquecidas (BEAR et al., 2017, p. 825).

Um bom exemplo para pensar esta diferenca é: esforcarmo-nos para memorizar 0s
nomes de todos 0s nossos alunos no primeiro dia de aula (declarativa) e saber dangar tango (nao
declarativa).

Na memoria explicita, as informagdes sido organizadas sob a forma de redes e sé podem
ser acessadas por meio da ativagdo integrada de diversos componentes. Um determinado
estimulo trard a consciéncia os registros de que necessitamos, além de ter o potencial de se
espalhar, trazendo a um nivel de ativacdo mais alto outros registros em redes relacionadas. Ou
seja, como a memoria explicita se organiza por meio de redes semanticas, um determinado
registro pode ativar outros relacionados a diferentes contextos.

O encéfalo recebe varios tipos de informagdo por meio de sistemas sensoriais. Mas, ndo
somos capazes de processar todas as informagdes a0 mesmo tempo. Prestamos ateng@o apenas
auma fracdo das informagdes que nos chegam. Memorizamos as experiéncias que passam pelo

filtro da atencdo:

Atencdo ¢é importante funcdo mental para a aprendizagem, pois nos permite
selecionar, num determinado momento, o estimulo mais relevante e significativo,
dentre varios. Ela é mobilizada pelo que é muito novo e pelos padrdes (esquemas
mentais) que ja temos em nossos arquivos cerebrais. Dai, a importancia da
aprendizagem contextualizada. (GUERRA, 2011, p. 6).

Uma informagao considerada relevante, para ser memorizada, deve passar pelo filtro da
atengdo e, em seguida, por um processo de codificagdao. Detalhes do ambiente podem ser
percebidos pelos alunos e mobilizar sua atencdo, ainda que ndo passem por Processos
conscientes - o que complica a vida do educador que, neste sentido, ndo dispée de mecanismos
concretos para identificar ao certo que detalhes seriam estes.

Dependendo da relevancia da experiéncia, ou da informacao, poderdo ocorrer alteragdes
estruturais em circuitos nervosos especificos, cujas sinapses se tornardo mais eficientes,

permitindo o aparecimento de um registro (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 62). Para que se
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forme o registro, ou trago permanente, ¢ necessario um trabalho adicional, que depende de
processos de repetigdo, elaboragdo ¢ consolidagdo da memoria (BEAR et al., 2017).

Existe ainda o que ¢ denominado de memoria episoddica para o conjunto de lembrangas
que temos sobre os eventos de nossa vida pessoal, de nossa biografia (“quando” e “onde” em
relag@o a nossas vidas pessoais), e de memoria semantica sobre as lembrangas que guardamos
acerca do que nos rodeia (“qué”, “como” e “por qué”’) (COSENZA; GUERRA, 2011). Talvez
a afirmacdo “eu ndo sei dangar” que um graduando seja resultado de uma consulta a sua
memdaria semantica.

Outra forma de armazenamento de que dispomos é a memdria de trabalho ou
operacional. Ela € ativada para atender a necessidades comportamentais imediatas e requer
repeticdo para ser processada (BEAR et al., 2017). Pelo uso constante e pela repeti¢do, ha uma
conservacdo da informagdo por mais tempo. Repetir uma sequéncia de movimentos de uma
coreografia de danca é exemplo de ativacdo da memdria de trabalho. Isso ¢ feito por meio da
ativagdo de registros ja armazenados no cérebro, tornando-os acessiveis a consciéncia para o

USO Nna ocasido necessaria:

Se uma informacao for reativada um numero suficiente de vezes, ou se puder ser
associada a sinais e pistas que levam a registros ja disponiveis, a memoria operacional
podera conserva-la em disponibilidade por um periodo bem maior, que pode chegar a
horas ou mesmo dias (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 54).

O bom funcionamento da memoria operacional ¢ fundamental nos processos de
aprendizagem, em especial em combinado com a memdria sensorial, aquela que € sensivel a
perturbagdes percebidas no ambiente, pode ser armazenada temporariamente na memoria de
curto prazo. A memoria sensorial e o sistema de repeticdo sdo componentes essenciais da
memoria operacional.

Os sistemas neurais responsaveis pela memoria operacional, ou de trabalho, constituem
uma unidade de processamento que lida com varios tipos de informagdo, como sons, imagens
e pensamentos, mantendo-os disponiveis para que possam ser utilizados para atividades como
a solucdo de problemas, o raciocinio e a compreensdo. Portanto, sabemos que “a informagao
mantida na memoria de trabalho pode ser convertida em memorias de longo prazo, mas a maior
parte dela ¢ descartada quando ndo mais for necessaria” (BEAR et al.., 2017, p. 831).

Varios estudos sobre memorias, a exemplo dos de Bear et al. (2017), demonstram que nossa
memoria ndo se relaciona exclusivamente ao passado, as coisas ja conhecidas por nos. Existe

também a memoria propositiva. Recorremos a ela continuamente para o “planejamento de
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nossas estratégias comportamentais, que levem a um objetivo definido, ou mesmo para a
supervisdo de nossa agenda diaria” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 55).

Em suma, adotamos como referéncia tedrico-pratica neste estudo, o esquema do processo
de aprender como um movimento cognitivo que parte do contato com a informacgdo até o

registro permanente desta informacao, percorrendo o seguinte caminho:

FIGURA 2 — Processo de aprender

Informacio |:> atencio |:> codificacdo |:> ativacdo de neurénioc> registo

Fonte: Adaptado pelas autoras de Cosenza e Guerra (2011).

2.1.2 As emocdes e suas relacfes com a cognicao e a aprendizagem

O universo da danca é muito amplo: inimeros sdo os modos de dancar, assim como os locais
onde se danca, as pessoas que dancam e também como, por qué, com guem e para quem se
danca. Seja onde ou como for, sdo as emogOes que marcam a danca. Dancgar sempre mobiliza
emog4o.

As emoc0es sdo essenciais. Para ndo duvidar disto, basta pensar o que seria de nossas vidas
sem elas. Como perceberiamos o nascimento de nossos filhos, a perda de entes queridos, como
escolheriamos nossa profissdo ou nos lembrariamos de nossas viagens e amores?
Provavelmente, sem os altos e baixos que as emocgdes nos causam, nossa vida seria um caminhar
cinza, insipido e inodoro, com pouco significado.

Em razdo de sua complexidade e subjetividade, muito ainda ha por descobrir sobre as
emocdes. Certamente, muitas areas (a psicologia, a filosofia, a medicina, a neurociéncia, etc...)
poderdo se integrar e contribuir para a elaboracdo de novas teorias sobre as emocgdes. Até o
momento, as descobertas cientificas nesta area provém de estudos realizados em animais e em

seres humanos:

Em animais, a atividade encefalica e os efeitos de lesdes no encéfalo sobre o
comportamento foram observados e interpretados no contexto de emogdes e alguns
estudos em seres humanos tém examinado a atividade encefalica associada a
experiéncias emocionais e, em outros estudos, ao reconhecimento de emogdes. Ainda
ndo estamos no estagio em que possamos mapear um sistema emocional da mesma
maneira que os sistemas sensoriais t€m sido delineados. [...] As neurociéncias afetivas
investigam as bases neurais da emogio e do humor (BEAR et al., 2017, p. 616).
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Assim, as referéncias tedricas que informam esta pesquisa se nutrem das teorias das
neurociéncias nas quais as emog¢des sdo baseadas em redes de atividade encefalica distribuida,
como veremos mais adiante. Tomaremos as emogdes observando sua importancia biologica,
seu processamento pelas estruturas nervosas, bem como suas relacdes com a cogni¢do e a
aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011).

Ainda ndo existe consenso tedrico sobre o processamento das emoc¢des humanas, mas,
desde a década de 1930, alguns cientistas tém argumentado que o sistema de vias nervosas
responsavel pelas emocdes € 0 sistema limbico. Quanto a base neural das emocdes, ainda ndo
se conhece, ao certo, se cada emogdo ¢ representada por atividade em uma area especializada
do encéfalo, por uma rede de areas ou por uma rede mais difusa de neurénios. Embora pesquisas
mais recentes venham apontando que ndo existe um sistema unico e bem delimitado para as
emogdes, o termo “sistema limbico” ainda ¢ a nomenclatura que melhor referenda os
mecanismos encefalicos da emogado (BEAR et al., 2017).

A origem do conceito de sistema limbico estd em um artigo publicado em 1878 pelo

neurologista francés Paul Broca, que

observou que todos 0os mamiferos possuem, na superficie medial do cérebro, um grupo
de areas corticais que sdo bastante distintas do cortex circundante. Utilizando a
palavra latina para “borda” (limbus), Broca designou essa colecdo de areas corticais
como lobo limbico, uma vez que elas formam um anel, ou borda, ao redor do tronco
encefalico (BEAR et al., 2017, p. 622).
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FIGURA 3 - Sistema limbico

Giro cingulado
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Fonte: (BEAR et al., 2017).

E curioso saber que aquela altura Broca ndo relacionou a estrutura observada as
emocdes. Isto sO aconteceu posteriormente, nos anos de 1930. “O neurologista norte-americano
James Papez propds que houvesse, na parede medial do encéfalo, um “sistema da emog¢ao”, que
ligaria o cortex ao hipotalamo” (BEAR et al., 2017, p. 622), sistema de estruturas que veio a
ser chamado de Circuito de Papez.

O termo “sistema limbico” foi, entdo, popularizado em 1952 pelo fisiologista norte-
americano Paul MacLean. Segundo este cientista, foi a evolugdo do sistema limbico que
permitiu aos animais experimentar ¢ exprimir emog¢des. Como mencionamos antes, no campo
das neurociéncias ainda permanece a dificuldade de mapear e definir, com rigor e precisdo

cientifica, qual é o sistema das emocdes humanas, seja ele tnico ou multimodal integrado:

O ponto critico parece ser conceitual, considerando a defini¢do de um sistema
emocional. Dada a diversidade das emocgdes que experimentamos e a diferente
atividade encefalica associada a cada uma delas, ndo ha uma razéo forte que nos faga
pensar que apenas um sistema esteja envolvido, em vez de diversos sistemas. Por sua
vez, evidéncias solidas indicam que algumas estruturas envolvidas no processamento
da emogdo estdo também envolvidas em outras fungdes; ndo ha uma relagdo “uma
estrutura, uma fungdo” neste caso. Embora o termo sistema limbico seja ainda
comumente utilizado em discussdes acerca dos mecanismos encefalicos da emogao,
estd se tornando cada vez mais claro que ndo existe um sistema Unico e bem
delimitado para as emogdes (BEAR et al., 2017, p. 625).

Vemos, portanto, que hd uma grande diversidade de perspectivas acerca da natureza das
emocdes. Antonio Damasio, neurocientista da Universidade do Sul da Califérnia, que ha muito

investiga a natureza das emogdes, as distingue de sentimento da seguinte maneira:
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Emocdes sdo programas de acdes que rapidamente modificam o estado de diversos
componentes de nosso corpo em resposta, por exemplo, a uma ameaga ou a uma
oportunidade. Os sentimentos seriam bem diferentes e estariam relacionados as
experiéncias mentais dos estados corporais, incluindo, é claro, aqueles causados pelas
emogdes (DAMASIO, 2017, p. 629).

Existe um conjunto denominado de emogdes basicas: certas emogdes sdo experiéncias
indivisiveis, unicas, inatas ¢ universais entre culturas. O conceito de emogao basica ¢ “uma
ideia que parece uma extensdo logica das observacdes iniciais de Darwin sobre a universalidade
de um pequeno nimero de emogdes” (BEAR et al., 2017, p. 626). Seriam consideradas como

emogdes basicas a raiva, o desgosto, o medo, a felicidade, a tristeza e a surpresa.

FIGURA 4 - Emocgdes humanas basicas

Medo Desgosto Felicidade Tristeza Surpresa  Neutro

11110t

Fonte: (BEAR et al., 2017).

Os fendmenos emocionais tém raizes bioldgicas muito antigas na nossa histdria
evolutiva e foram mantidos exatamente por seu valor para a sobrevivéncia das espécies e dos
individuos.

Pelo senso comum, nem sempre sabemos definir nossas emogdes ou explicar para que
elas servem, mas podemaos inferir a importancia das emoc¢des na nossa vida pessoal, profissional

e artistica. No minimo intuitivamente, sabemos que:

as emogdes sdo fendmenos que assinalam a presenca de algo importante ou
significante em um determinado momento na vida de um individuo. Elas se
manifestam por meio de alteracdes na sua fisiologia e nos seus processos mentais e
mobilizam os recursos cognitivos existentes, como a atencdo e a percepc¢do. Além
disso, elas alteram a fisiologia do organismo visando a uma aproximagéo, confronto
ou afastamento e, frequentemente, costumam determinar a escolha das agdes que se
seguirdo. As emogdes atuam como um sinalizador interno de que algo importante esta
ocorrendo, ¢ sdo, também, um eficiente mecanismo de sinalizacdo intragrupal, ja que
podemos reconhecer as emogdes uns dos outros e, por meio delas, comunicar
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situagdes ¢ decisdes relevantes aos demais individuos ao nosso redor (COSENZA;
GUERRA, 2011, p. 75).

Em nossa vida diaria, somos bombardeados por informagdes sensoriais que podem ser
percebidas por ndés como neutras, ou vir acompanhadas de uma carga emocional, negativa ou
positiva. Isto certamente acontece em nossas aulas.

Um determinado estimulo, que tenha valor emocional, pode afetar o cérebro de duas

maneiras distintas:

A primeira, que € mais lenta, segue as vias sensoriais até o cortex cerebral, sendo a
informag@o depois enviada a amigdala [...]. Nesse caso, podemos dizer que o cérebro
primeiro identifica o estimulo — “o que ¢?” — e depois o avalia — “qual a importancia
para mim?”. Ao mesmo tempo, porém, existe uma segunda via nervosa que, apos
seguir inicialmente as mesmas vias sensoriais, segue direto a amigdala antes de chegar
ao cortex cerebral. Nesse caso, as respostas emocionais periféricas sdo desencadeadas
antes que o cortex cerebral tome conhecimento do estimulo (COSENZA; GUERRA,
2011, p. 78).

Se um estimulo com valor emocional captado pode mobilizar a ateng¢do dos sujeitos,
pode também ser percebido e torna-se consciente. Nao me parece raro que a atencdo que 0S
alunos dispensam as préaticas educativas que propomos nos preocupe. Sempre perguntamos:
como mobilizar a atengdo dos alunos? Podem se sentir felizes em nossas aulas?

Ha evidéncias de que as emocdes interferem nos processos de memorizacao
(COSENZA; GUERRA, 2011) e deflagram processos motivacionais no aluno. A motivagao
intrinseca para aprender ¢ resultante de uma atividade cerebral que processa as informagdes
vindas do meio interno (ex.: desejo, interesse pelo assunto,...). A motivacao extrinseca (ex.:
oportunidades profissionais presentes e futuras, receio de reprovagdo, etc) determina o
comportamento que o aluno exibe.

O conjunto dos processos motivacionais ndo se refere apenas a comportamentos reflexos
ou localizados. A maioria dos comportamentos motivados € estruturada por meio de
aprendizagens anteriores. Outros processos cognitivos ja elaborados se encarregam da
organizagdo das agdes que garantam a melhor resposta pretendida no momento presente. O
aluno pode pensar, por exemplo: Sei que preciso alcancar pontos para ser aprovado na
disciplina, como tirar boas notas neste semestre? Sei que estou na universidade para me
qualificar profissionalmente, 0 que preciso aprender agora para ser um professor competente
no futuro?

Geralmente, mais de uma alternativa comportamental estd disponivel e o sujeito deve

ser capaz de fazer escolhas e priorizar o(s) comportamento(s) mais adequado(s) para a situagao
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que enfrenta (COSENZA; GUERRA, 2011). Parece-nos, entdo, que a motivacao, movida pela
emocdo, € essencial aos processos de aprendizagem que pretendam ser significativos e
estimuladores da autonomia dos alunos quanto ao seu processo de autoeducacdo (FREIRE,
2011; KOLB, 1984). E a motivagdo de cada um que define a presenca, ou auséncia, do seu
desejo de aprender. No cotidiano das aulas, por certo, ja percebemos em nossos alunos atitudes
que revelam uma “motivagdo emocionada”, em uns, e a “emog¢ao motivada’” em outros.

As neurociéncias t€ém mostrado que os processos cognitivos € emocionais estdo
profundamente entrelacados no funcionamento do cérebro e tém tornado evidente que as
emogdes sdo importantes para que o comportamento mais adequado a sobrevivéncia seja
selecionado em momentos importantes da vida dos individuos (COSENZA; GUERRA, 2011,
p. 75). Ou seja, por meio das emocodes, fomos aprendendo a lidar e a interagir com os ambientes
onde viviamos, nos adaptando, acumulando saberes que nos permitiram sobreviver aos desafios
que cada modo de vida, em cada momento histérico e cultural, nos ofereceu.

Em termos cientificos, ainda permanecem questdes ndo resolvidas sobre a emocao e
suas relacBes com a cognicdo e com a aprendizagem. Entretanto, nossa experiéncia como
docentes nos leva a supor que as emocdes sdo parte integrante dos processos educacionais e

interferem no modo como se ensina e se aprende.
2.1.3 A plasticidade cerebral: a base da aprendizagem e da modificacdo do comportamento

A plasticidade cerebral, ou neuroplasticidade, € a propriedade de ativar e desativar
conexdes entre neurbnios que acontece no sistema nervoso quando aprendemos. A

neuroplasticidade

possibilita a reorganizagdo da estrutura do SN e do cérebro e constitui a base bioldgica
da aprendizagem e do esquecimento. Preservamos as sinapses e, portanto, redes
neurais relacionadas aos comportamentos essenciais a nossa sobrevivéncia.
Aprendemos 0 que é significativo e necessario para vivermos bem e esquecemos
aquilo que ndo tem mais relevancia para o nosso viver (GUERRA, 2011, p. 5).

As neurociéncias j& dispdem de recursos cientificos suficientes e seguros para afirmar
gue nosso sistema nervoso se modifica ao longo da vida, por influéncia do ambiente, pelas
nossas experiéncias e aprendizagens. Estas modificacdes moleculares acontecem em termos
bioldgicos, fisicos e funcionais revelando a capacidade neuropléstica do encéfalo.

Durante o desenvolvimento pré-natal, existem varias etapas que devem ser cumpridas
rigorosamente para que as conexdes entre as células nervosas sejam feitas de forma correta. O

bebé humano nasce bastante imaturo, pois a maior parte das conexdes em seu cérebro sera feita
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com a ajuda das interagdes com o meio ambiente. Isto inclui o desenvolvimento da percepcao
sensorial e a habilidade motora que, como outros processos neurais, deverdo passar por longos
periodos de aprendizagem. Ao nascer, nosso sistema nervoso esta construido e organizado por
um imenso conjunto de circuitos neuronais. Estes circuitos, entre eles o da habilidade motora,
vao sendo modificados por nossa interagdo com o ambiente, ao longo da vida. A estimulagéo
ambiental pode induzir a formag¢do de conexdes nervosas e, portanto, a aprendizagem e ao
aparecimento de novos comportamentos que decorrerem destas estimulacGes. A aprendizagem
e a mudanca comportamental t€ém um correlato biologico, que ¢ a formagao e a consolidagdo
das ligacdes sinapticas entre as células nervosas. E a formagio de novas ligagdes sinapticas
entre as células no sistema nervoso que vai constituindo novas conexdes, novas capacidades
funcionais. A plasticidade ¢ maior nos primeiros anos de vida, mas, ainda que diminuida,
acontece por toda a vida. Com o envelhecimento, as modificagdes podem exigir mais tempo e
esforgo para que o aprendizado ocorra de fato.

Em sua maioria, nossos comportamentos sao aprendidos e ndao programados pela
natureza (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 34). Embora nosso cérebro esteja planejado para
desenvolver certas capacidades, necessitamos de um aprendizado mesmo para capacidades bem
simples. A estimulagéo pelas condi¢cdes do ambiente é essencial para o desenvolvimento do
sistema nervoso. Portanto, a privacao sensorial € o0 ambiente empobrecidos sdo prejudiciais ao
desenvolvimento cerebral.

A forma como aprendemos e nos comportamos esta condicionada por uma gama imensa
de redes nervosas estruturadas geneticamente e que, dentro de determinados limites, sdo
modificaveis pela nossa interacdo com o ambiente. Essas modificacdes, que podem ocorrer ao
longo de nossa vida social e educacional, resultam da reorganizacdo de nossas capacidades
cerebrais e revelam a plasticidade de que nosso sistema nervoso é capaz (COSENZA,
GUERRA, 2011).

As conexdes que constituem as redes nervosas sdo reforcadas pelo estimulo repetido
(que fortalece as memdrias) ou enfraquecidas quando ndo ha estimulo (o que pode levar ao
esquecimento de informac@es). Se a entrada do estimulo for mantida, as redes tendem a se
manter ativas. Portanto, quando cessa determinado estimulo que ativa nossas redes nervosas, 0
que foi aprendido pode se perder. Na via contraria, se as entradas continuam, o que aprendemos
se consolida e novas aprendizagens surgem. Entdo, o que aprendemos, memorizamos e
adotamos como comportamento em nossas vidas € resultado das entradas que tivemos e que

permanecem ativas.



44

FIGURA 5 - Estimulos e formacéo de sinapses
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Fonte: (BEAR et al., 2017).

De acordo com Bear et al. (2017), a organizac¢ao do cérebro de todos os vertebrados,
entre eles o do Ser Humano, obedece a um plano comum organizado por meio de um projeto
evolutivo de milhdes de anos. Como humanos, todos temos cérebros semelhantes, mas nio
iguais. Em nossa trajetoria de vida vamos adquirindo caracteristicas proprias. A historia de vida
que cada um constréi, desfaz e reorganiza permanentemente as conexoes sindpticas entre os
bilhdes de neurdnios que constituem o cérebro (COSENZA; GUERRA, 2011).

A plasticidade neuronal é um processo que se inicia quando determinado estimulo muda
a atividade elétrica do encéfalo, altera mensageiros intracelulares e modifica proteinas

sinapticas preexistentes. Podem ser mudancas temporarias ou permanentes:

Essas mudangas temporarias sdo convertidas em permanentes, ¢ em memorias de
longo prazo, pela alteragdo da estrutura da sinapse. Em muitas formas de memoria,
isso requer a sintese de novas proteinas e o estabelecimento de novos microcircuitos.
Em outras formas de memoria, os circuitos existentes podem ser rearranjados. Em
qualquer caso, o aprendizado requer muitos dos mesmos mecanismos que foram
utilizados para refinar a circuitaria do encéfalo durante o desenvolvimento (BEAR et
al., 2017, p. 898).

E fato que nem toda modificacio se estabelece como permanente, pois isto dependera
da revocacdo do estimulo (BEAR et al, 2017).

A aprendizagem pode levar ndo s6 ao aumento da complexidade das ligagdes em um
circuito neuronal, mas também & associa¢do de circuitos independentes, até entdo. E o que
acontece quando aprendemos novos conceitos a partir de conhecimentos ja existentes.

As possibilidades e limites referentes a neuroplasticidade devem ser do conhecimento do
educador para que se utilize deste conhecimento para fundamentar com maior eficiéncia e

eficacia as acOes de ensino que propde e orienta.
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2.1.4 Processos metacognitivos da aprendizagem

Até a década de 1970, as pesquisas em educagdo centravam-se na compreensao das
capacidades cognitivas e nos fatores motivacionais implicados nos processos de aprender. Com
0s avangos de outras areas, entre elas as neurociéncias, uma terceira categoria de variaveis
ganhou relevancia e passou a ser objeto de estudos: 0s processos metacognitivos que coordenam
as aptid@es cognitivas envolvidas na memoria e relacionadas ao aprender (RIBEIRO, 2003).

Portilho (2011) informa que o termo “metacogni¢do” tem origem no campo da psicologia
infantil aplicada a memoria, linguagem, comunicacdo e a outros processos mentais, no inicio

dos anos de 1970, com Flavell:

A metacognicdo se refere ao conhecimento que alguém tem sobre seus proprios
processos e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto relacionado a eles, por
exemplo, as propriedades da informacéo relevantes para a aprendizagem. Pratico a
metacognicdo (metamemoria, meta-aprendizagem, meta-atencdo, metalinguagem,...)
quando me dou conta de que tenho mais dificuldade em aprender A que B; quando
compreendo que devo verificar pela segunda vez C antes de aceitad-lo como fato...
(FLAVELL apud PORTILHO, 2011, p. 106).

Trata-se do conhecimento autorreflexivo. E a expressio da cognicéo sobre a cognicao,
ou seja, o conhecimento é o objeto da atividade metacognitiva (PORTILHO, 2011).

Sobre o conceito de metacognicédo, a despeito de enfoques diferentes entre os autores
gue pesquisam este campo, ja existem estudos consistentes o suficiente para que se afirme que
“¢ inegavel a sua contribuigdo para a aprendizagem, uma vez que os treinos que contemplam
atividades metacognitivas tém produzido melhores resultados no que se refere a realizacdo
escolar” (RIBEIRO, 2003, p. 109).

Os estudos iniciais sobre metacognicdo, a exemplo de Flavell e Brown, levaram a
conclusdes de que “os bons alunos sdo mais aptos tanto na utilizagdo de estratégias para
adquirir, organizar e utilizar o seu conhecimento, como na regulagdo do seu progresso
cognitivo” (RIBEIRO, 2003, p. 109) e ainda a desenvolvem com mais eficiéncia habilidades
relacionadas ao “aprender a aprender”. Do ponto de vista do aluno, logo de inicio, os estudos
deram indicios de que a metacognicdo tem relagfes com a motivacdo e com a ampliacdo da
consciéncia destes sujeitos sobre como aprendem, e também sobre suas dificuldades em

aprender. Quanto a isto, Ribeiro (2003) afirma que:

€ suposto que a pratica da metacognicéo conduz a uma melhoria da atividade cognitiva
e motivacional e, portanto, a uma potencializagdo do processo de aprender. Isto é, 0
conhecimento que o aluno possui sobre o que sabe e 0 que desconhece acerca do seu
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conhecimento e dos seus processos parece ser fundamental, por um lado, para o
entendimento da utilizacdo de estratégias de estudo, pois presume-se que tal
conhecimento auxilia o sujeito a decidir quando e que estratégias utilizar e, por outro,
ou consequentemente, para a melhoria do desempenho escolar (RIBEIRO, 2003, p.
110).

Ribeiro (2003) explicita, entre as tantas perspectivas adotadas por estudiosos, duas
formas essenciais de entendimento da metacognicao: a) conhecimento sobre o conhecimento
(ampliacdo da consciéncia dos processos e das competéncias necessarias para a realizacao de
uma tarefa); e b) controle ou autorregulacdo (capacidade para avaliar a execucdo da tarefa e
fazer corre¢des quando necessario). Estas duas formas devem ser tomadas de modo relacional,
ou seja, sdo interdependentes.

O conhecimento sobre o conhecimento é aquele que se desenvolve por meio da
consciéncia do sujeito, ao perceber 0 modo como ele opera determinadas variaveis e como elas
influenciam os resultados das suas atividades cognitivas. E resultado de reflexdes pessoais
sobre os conhecimentos e competéncias cognitivas proprias, considerando as caracteristicas da
tarefa e as estratégias de que dispde para a realizacdo da tarefa. Isto significa que, em atividade
de aprender, o sujeito deve aprender a identificar e a considerar as situagdes de aprendizagem,
relacionando-as as agdes e as estratégias que utilizard. O aluno pode desenvolver a consciéncia
de que seu processo de aprender é modificavel por ele, e que pode, portanto, ser controlado e
autorregulado, pois o sujeito (re)conhece que suas aprendizagens sdo influenciadas por
variaveis referentes a sua pessoa, assim como a tarefa e a estratégia escolhidas.

A autorregulacéo e resultado das reflexdes pessoais sobre a organizacao e planificagao
da acdo. Pode acontecer antes do inicio da tarefa, durante (nos ajustamentos feitos enquanto se
realiza a tarefa) e nas revisdes necessarias (quando da verificacdo dos resultados obtidos). A
utilizagdo de “mecanismos auto-regulatorios durante a realizacdo de uma tarefa, incluem: a
planificagdo, a verificagdo, a monitorizacdo, a reviséo e a avaliagdo das realizagdes cognitivas”
(RIBEIRO, 2003, p. 112). A autorregulacdo é também resultado do acionamento de
mecanismos de controle do processo. Sabemos que este controle depende da dindmica entre a
situacdo e a tarefa e, somente quando o sujeito regula ou monitora suas atividades cognitivas é
que tera a oportunidade de se beneficiar dos fracassos, pois percebera o que nédo deu certo e
podera abandonar as estratégias inapropriadas em novo momento de desenvolvimento da tarefa.

Mas qual seria a natureza do conhecimento metacognitivo? Que tipo de processo de
aprendizagem tem lugar na metacognicéo?

Ribeiro (2003, p. 111), a partir dos pressupostos de Flavell, afirma que a metacognicéo

pode ser compreendida em quatro aspectos interrelacionados: 1) conhecimento metacognitivo
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(que aglutina os componentes sensibilidade e conhecimento das varidveis da pessoa, da tarefa
e da estratégia); 2) experiéncias metacognitivas; 3) objetivos; e, 4) acdes (ou estratégias).

O conhecimento metacognitivo € aquele que expressa o que sabe o aluno, ou acredita
saber, sobre si proprio; sobre as variaveis relativas: a sua forma de pensar e aprender; a operacao
da tarefa demandada; e & estratégia que utiliza para resolver a situagio de aprendizagem. E
resultado de suas reflexes sobre 0 modo como percebe o que afeta seus processos cognitivos.
Portanto, 0 conhecimento metacognitivo € decorrente dos processos cognitivos experimentados
na aprendizagem e do conhecimento cognitivo produto destes processos. Este tipo de
conhecimento é aquele que “contribui para o controle das condutas de resolugio, permitindo ao
aprendiz reconhecer e representar as situacdes, ter mais facil acesso ao reportorio das estratégias
disponiveis e selecionar as suscetiveis de se poderem aplicar” (RIBEIRO, 2003, p. 111).
Permite que o aluno elabore avaliacBes sobre os resultados (finais e/ou intermediérios) e
modifique, ou reforce, a estratégia que escolheu para realizar a tarefa.

As experiéncias metacognitivas sao de natureza afetiva e se relacionam as impressoes
conscientes percebidas pelos alunos em todas as fases do processo de aprendizagem: antes,
durante ou ap6s a atividade de aprender. Segundo Ribeiro (2003), as experiéncias
metacognitivas habitualmente tem a ver com o nivel de sucesso que o aluno alcanga e “ocorrem
em situacbes que estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente, fornecendo
oportunidades para pensamentos e sentimentos acerca do proprio pensamento” (RIBEIRO,
2003, p. 111). Estas experiéncias metacognitivas sdo importantes porque, por meio delas, o
aluno tem reforcada sua autoestima e confianca de sucesso, ou pode avaliar suas dificuldades,
encontrando novas estratégias de superacao.

Para que seja compreendida a metacognicdo, os objetivos das tarefas também devem ser
considerados. As tarefas do aprender tém seus objetivos explicitos, mas que também podem
estar implicitos. S&o os objetivos da atividade que apontam aonde chegar e provocam o aluno
a escolher os caminhos que percorrera e as estratégias que aplicara para cumprir o que lhe e
demandado. Como orientador e mediador de processos, o professor tende a sugerir os objetivos,
que podem também ser selecionados pelos alunos, quando é facultado espaco para isto. Vale
ressaltar que o objetivo inicial, imposto ou ndo pelo professor, pode modificar-se no decorrer
da realizacdo da tarefa.

As acdes “correspondem as estratégias utilizadas para potencializar e avaliar 0 processo
cognitivo” (RIBEIRO, 2003, p. 112). As acles podem acontecer de duas maneiras: como
estratégias cognitivas ou como estratégias metacognitivas: “enquanto as estratégias cognitivas

sdo destinadas simplesmente a levar o sujeito a um objetivo cognitivo, as estratégias
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metacognitivas propdem-se avaliar a eficacia das primeiras” (RIBEIRO, 2003, p. 112). Ou seja,
a primeira se refere a realizacéo da tarefa em si, e a segunda, a avaliar ou modificar a primeira.
Portanto, a utilizacdo de estratégias metacognitivas €, geralmente, operacionalizada como
monitoramento da compreensdo, pois vai considerar 0S objetivos propostos para a
aprendizagem, avaliar o grau de alcance destes objetivos e, se necessario, a aplicar novas
estratégias que tenham sido percebidas como mais adequadas ao cumprimento dos objetivos da
tarefa.

Por fim, apoiadas em Ribeiro (2003), podemos dizer que a metacognicdo é uma
habilidade que envolve trés aspectos: a) o conhecimento dos processos cognitivos e do produto
desses processos; b) o conhecimento das propriedades pertinentes relativas a aprendizagem da

informac&o ou dos dados; e ¢) a regulacdo dos processos cognitivos. Para Ribeiro (2003),

a designacdo metacognicao deve ser aplicada ao conhecimento metacognitivo, visto
como distinto e resultante da operagdo dos processos executivos, que, por sua vez,
estdo relacionados com o controle da cognicdo. A aplicacdo deste conceito a
aprendizagem sugere que a aquisicdo do conhecimento metacognitivo deve ser vista
como um processo controlado, que requer uma constante e consciente monitorizacao
(p. 112-113).

Diante do exposto, reconhecemos que o conhecimento metacognitivo somente é
elaborado se houver envolvimento ativo e consciente do aluno com seus processos cognitivos
e suas funcbes executivas. Embora este tipo de conhecimento seja definido pelos estudiosos
como ‘“consciente”, ndo podemos negar que, nos processos de reflexdo humana, aspectos nao
conscientes também fazem parte. Entretanto, para os fins desta pesquisa, estaremos
circunscritos aos aspectos revelados de modo consciente pelos sujeitos pesquisados, sem
ignorar que aspectos menos conscientes podem estar presentes nas reflexdes apresentadas.

Ribeiro (2003) nos mostra que a producdo consciente do conhecimento metacognitivo

percorreria o seguinte fluxo de reflexao pelo aluno:
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FIGURA 6 - Producéo consciente do conhecimento metacognitivo

Atributos pessoais ’\

Estilo cognitivo

Conhecimento
metacognitivo

Estratégias cognitivas

Conhecimento dos esquemas cognitivos

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2003, p. 113).

Ainda salientando a natureza consciente da metacognicdo, podemos identificar trés
niveis de conhecimento metacognitivo como produtos de processos de aprendizagem: a)
declarativo (aquele pautado na consciéncia sobre o que se sabe e quais as estratégias foram
utilizadas); b) executivo (aquele que expressa 0 conhecimento sobre como determinada
estratégia foi aplicada); e c) condicional (conhecimento relacionado ao quando e onde uma
estratégia particular deve ser aplicada). Segundo Ribeiro (2003), a producdo de conhecimentos
metacognitivos acontece em termos graduais, ou seja, “num primeiro nivel, somente
declarativo, e, posteriormente, declarativo, executivo e condicional, simultaneamente”
(RIBEIRO, 2003, p. 114).

H& varios estudiosos da educacgdo, entre eles Freire, sugerem que autonomia e a
consciéncia sobre o0 que se aprende devem ser estimuladas como principios educacionais
fundamentais. Acreditamos que se pode ensinar o aluno a ganhar consciéncia sobre seu
processo de aprendizagem e que certos processos de aprendizagem podem estimular os
aprendizes a refletir sobre sua maneira de pensar e agir reflexivamente sobre o que pode fazer
de melhor para sua aprendizagem.

Nesta direcdo, cremos que seja necessario que escolas formais, entre elas universidades,
ndo se circunscrevam a ser, apenas, espacos de “transmissao de conhecimentos” ou difusdo de
conteldos e saberes previamente determinados por curriculos. Defendemos que estes ambientes
formativos constituam contextos estimulantes para os alunos, que 0s encorajem a apropriar-se

e a construir, de uma forma progressiva, o seu acervo pessoal de metaconhecimentos, ou seja,
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de conhecimentos sobre 0 modo como adquirem, gerenciam, utilizam e ampliam o seu campo
de saberes.

Como docentes, para além das estratégias que propomos e dos resultados demonstrados
pelos alunos que aprendem, consideramos importante aprofundar a discussdo sobre como 0s
alunos ganham conhecimento e operam suas proprias estratégias aplicadas ao aprender, como
percebem a utilidade, eficicia e oportunidade destas em seu processo de aprendizagem. De
modo amplo, para nos, a metacognicao € o movimento de pensar sobre o conhecimento e sobre
0s saberes acumulados por meio de processos de aprendizagem, neste caso, a danga como

linguagem como contetido da formacao de professores de Educacdo Fisica.

2.2 Processos de aprendizagem
2.2.1 Como se aprende?

Vimos em Cosenza e Guerra (2011) que aprender € um processo que pode ser descrito
de modo simples: acessamos a informacdo, dispendemos atencdo, codificamos o contetdo
comunicado, ativamos toda a nossa rede neural e registramos o objeto de aprendizagem.
Professores podem pensar, de modo pouco critico, que aprender é acumular informacdes,
memorizar dados e reproduzir conteudos. Isto faz parte de processos de aprendizagem, mas
aprender vai muito além disso.

A aprendizagem como acumulo de conhecimentos, memorizacéo e de reproducdo de
informacdes parece ter sido o foco de pedagogias tradicionais até ha bem pouco tempo
(SAVIANI, 1999). Como docentes e pesquisadoras, sabemos que um certificado de
escolaridade, um diploma de formacao superior, por exemplo, € importante pré-requisito para
determinadas colocagOes na vida produtiva da sociedade. Em nossa sociedade, tdo desigual,
contraditoria e cada vez mais complexa, a habilitacdo profissional, baseada em pedagogias
tradicionais e ndo-criticas (SAVIANI, 1999), ndo da conta ao papel do professor de Educacgéo
Fisica no contexto maior, e de extrema complexidade, da educacdo na sociedade brasileira. “Se
a complexidade nédo é a chave do mundo, mas o desafio a enfrentar, por sua vez o pensamento
complexo ndo é o que evita ou suprime o desafio, mas o que ajuda a revela-lo, e, as vezes,
mesmo a superd-lo.” (MORIN, 2011). Portanto, aprender hoje demanda muito mais que
acumular e reproduzir contetidos, mas pensar e agir de modo complexo. E inclusive aprender a

aprender, e sempre. Guerra (2011) diz que:
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Comumente, diz-se que alguém aprende quando adquire atitudes, habilidades,
conhecimentos, competéncias para se adaptar a novas situacdes, para resolver
problemas, para realizar tarefas diarias importantes para a sobrevivéncia e para
implementar estratégias em busca de salde, de realizacdo pessoal e em sociedade, de
melhor qualidade de vida, enfim, em busca de viver bem e em paz. (GUERRA, 2011,

p. 3).

Para a autora, e concordamos com ela, um sujeito que aprende é aquele que adquire
novos comportamentos e desenvolve habilidades que lhes proporcionem recursos para
transformar sua pratica e 0 mundo em que Vive.

Na condicdo de docentes e pesquisadoras, sabemos que aprendemos sempre, dentro e
fora de instituigcdes de ensino formais, e que h& particularidades nos diferentes ambientes, entre
eles, a graduacdo, momento de formacéo docente, portanto, profissional. Muitos sdo os autores
e teorias que procuram entender e explicar como aprendemos, como assimilamos as
informacg6es, como solucionamos problemas e tomamos decisdes autogovernando nossos
processos de aprender. Para desenvolver este estudo, encontramos a Teoria da Aprendizagem
Experiencial, abordagem que se debruca sobre o desenvolvimento do adulto que aprende no
contexto de seu desenvolvimento profissional, e que discutiremos, a seguir por entender que
ela nos ajuda a fundamentar esta pesquisa, juntamente com as perspectivas de Charlot e as

descobertas do campo das neurociéncias ja apresentadas.

2.2.2 A Teoria da Aprendizagem Experimental de Kolb

Encontramos na Teoria da Aprendizagem Experimental (TAE) de Kolb (1984) conjunto
de referéncias que permite analisar, de modo amplo, a dindmica do que acontece em sala de
aula, na graduacdo em Educacdo Fisica, um campo de formacgdo profissional. A TAE foi
constituida com foco em processos de aprendizagem de adultos e com énfase na formacéao de
um profissional.

Pimentel (2007) lembra que Kolb entendia a formacédo profissional como um percurso
permanente de aprendizagem, no qual o sujeito se apropria de suas experiéncias voltadas para
sua atuacao profissional futura. A formagdo académica universitaria constitui a parte inicial

desta caminhada continua apontada pelo autor:

A perspectiva holistica e integrativa da aprendizagem experiencial se aproxima das
tendéncias contemporaneas que destacam o papel do pensamento reflexivo para
melhoria da qualificacdo profissional. Contudo, a acepcdo kolbiana segue um
caminho prdprio, original, com grande potencial de aplicagao para estudos e propostas
formativas no campo do desenvolvimento profissional (PIMENTEL, 2007, p. 159).
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A Teoria da Aprendizagem Experimental coloca a aprendizagem como um processo
holistico de adaptacdo humana, social e psicologica ao meio, que ndo pode ser considerado
isoladamente de outros aspectos da vida humana. Para Kolb, o processo de aprendizagem deriva
de transagdes integradas e constantes, entre o individuo e o meio, de acordo com 0s modos
predominantes pelos quais aprendem e lidam em situa¢Ges em que estdo inseridos. Para este
autor, o conhecimento é adquirido por meio da transformacéo do sujeito pela experiéncia.

Esta perspectiva muito interessa a esta pesquisa-acdo, em especial quando nos revela pelo
menos trés proposicdes sobre aprender:

a) a aprendizagem € um processo, ndo centrado apenas em resultados, mas como um

percurso formativo que pode ser constantemente formulado ou reformulado;

b) a aprendizagem é continua e experimental, ou seja, todo conhecimento é derivado de

uma experiéncia de aprender;

c) a aprendizagem € uma busca de adaptacdo ao mundo, isto €, a aprendizagem busca a

resolugdo de conflitos entre a experiéncia concreta (“o sentir”) e a conceituacdo abstrata
(“o conceituar”), e conflitos entre observacao reflexiva (“o observar”) e a

experimentacao ativa (“o fazer”).

Lima (2007) informa-nos o que significa cada uma das quatro dimensdes da aprendizagem,

na perspectiva kolbiana:



QUADRO 1 - Quatro dimensdes da aprendizagem, na perspectiva Kolbiana

Experiéncia Concreta [EC)

Etapa do Ciclo de Aprendizagem que enfatza a relacio
pessoal do estudante com  owuiras pessoas nas
situagdes diarias. MNessa etapa. o estudante tende a
confiar mais em seus senfimenios do gque em um
enfoque sistematico dos problemas e das situagdes.
Em uma situagdo de aprendizagem. o estudante confia
mais em s=u criténo amplo & em sua capacidade de

adaptagdo s mudangas.

Aprendizagem como resultado dos sentimentos

« Aprendsr como resultado  de

especificas.

EXDENEncias

+ Relacionar-se com as pessoas.

= Sersensivel aos senfimenios e 35 pessoas.

Observagao Reflexiva (OR)

Etapa do Ciclo de Aprendizagem.
compreendem as idéias e as siuacdes provenientes de

Em gQue ==

diferentes pontos de wista Em uma situagdo de
aprendizagem, o estudante confia na paciéncia, na
cbjetvidade e em um juizo cuidadoso, porém, n3o
toma necessariaments nenhuma ag3o. Confia nos
proprios pensamentos e sentimentos para formadar

opinides.

Aprendizagem por meic da observagio e da
audigio
»  Observar cuidadosaments antes de fazer wm juizo.

« \eras coisas de diferentes perspectivas.

= Buscar o significado das coisas.

Conceituagdo Abstrata (CA)

Messa etapa, a aprendizagem compreends o uso da
logica & das idéias, mais que o uso dos sentimentos,
para o estudante compreendsr os problemas ou as
situagdes. Em geral, confia na planificagio sistematica
g desenwolve feorias e idéias para resolver os
probiemas.

Aprendizagem por meio de Raciocmio
= Analisar com Kgica as idéias.
«  Planfficar sistematicameante.

»  Atvacdo bassando-se na compreensdo intelectual
de uma situagio.

Experimentagao Afiva

& aprendizagermn, nessa etapa, toma a foma atva - o
estudante experimenta com a intengdo de infuenciar
ou medificar situagdes. e tem um enfoque pratico e um
interesse pelo que realmente funciona, em oposicio &
mera observagio de uma situagdo. Aprecia o
cumprmenio das coisas e gosta de wer :15 resultados

de sua influéncia e generosidade.

Aprendizagem por meio da agao
+« Habilidade para cumprir as tarsfas.
« Envolver niscos.

«  [Influenciar pessoas e acontecimentos por meio da

acao.

Fonte: Lima (2007, p. 64).
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Kolb (1984) propGe que a aprendizagem acontece por via de um conjunto integrado de

estruturas que tendem a alcancar determinados resultados. Segundo o autor, quando aprendiz
aprende mobilizando aspectos que dao énfase a uma estrutura afetiva de experiéncia concreta,

o resultado da aprendizagem tende a ser relacionado a sentimentos maiores. Quando predomina
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a estrutura perceptual na observacdo reflexiva, o resultado recai sobre observacdes mais
agucadas e em diferentes perspectivas. De outro modo, se 0 aprendiz percorre a experiéncia do
aprender via uma estrutura simbdlica na conceituacdo abstrata, tendera a elaborar de conceitos
mentais mais apurados. Por fim, se a énfase for a estrutura comportamental na experimentacéo
ativa, devem ser originadas a¢cdes maiores e mais complexas.

Sobre este ponto da TAE, Lima (2007) ressalta que estes estagios sdo percorridos pelo

aprendiz de modo experimental, ciclico e ndo linear, e comenta:

Nos estagios iniciais da aprendizagem, a progressao, ao longo de cada uma das quatro
dimensdes, pode ocorrer com relativa independéncia; nos estagios mais elevados,
porém, o comprometimento adaptativo para o aprendizado produz uma necessidade
de integragdo destes quatro modos de aprendizagem (LIMA, 2007, p. 65-63).

Portanto, a TAE enfatiza a relacdo entre caracteristicas internas dos individuos e as
circunstancias externas, entre o conhecimento pessoal e o social, sem, no entanto, desconsiderar
a realidade da maturacdo bioldgica e as realizacBes do desenvolvimento (LIMA, 2007).
Aprender é, entdo, o processo no qual a experiéncia desenvolve o sujeito, quando este se
“envolve” na experiéncia de aprender.

O sujeito aprende por meio de caracteristicas proprias, subjetivas, a partir de estilos

préprios. Portilho (2011) informa:

O conceito de estilos de aprendizagem de Kolb denota que algumas habilidades de
aprendizagem destacam-se sobre outras, como resultado do aparato hereditario das
experiéncias vitais, prdprias de cada pessoa, e das exigéncias do meio ambiente em
que vive hoje (PORTILHO, 2011, p. 97).

Kolb (1984) explicita que a aprendizagem é um processo dialético e que o aprendiz
experimenta duas situagdes ao aprender: a primeira se refere a como percebem a nova
experiéncia ou informacéo a ser aprendida; e a segunda a como processam o que foi percebido.
Mesmo inseridos numa mesma atividade do aprender, os alunos, ndo passam por este processo
da mesma maneira. Portanto, um dos aspectos que precisamos lembrar € que o estilo de
aprendizagem de cada sujeito faz parte da imensa gama de aspectos que nos permite reconhecer
que os alunos jamais serdo iguais.

Para entender o conceito de estilos de aprendizagem de Kolb, é necessario relaciona-lo
ao conceito das dimensdes da aprendizagem mencionado anteriormente neste estudo. Vimos
que Kolb (1984) entende a aprendizagem como uma vivéncia experimental ciclica que transita

em quatro dimensfes: a) a experimentacdo concreta; b) a observacdo reflexiva; c) a
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conceitualizacdo abstrata; e d) a experimentacdo ativa. A primeira implica aprender por meio
da experiéncia; a segunda por meio da reflexdo; a terceira, por meio da elaboracdo do
pensamento; e a quarta por aprender fazendo. Ao serem desenvolvidas de modo dindmico, as
aprendizagens evocam as diferentes dimensdes. E a combinagdo entre elas que revela o(s)
estilo(s) de aprendizagem predominante(s) entre os aprendizes. Sobre esta dindmica, Lima
(2007) afirma:

Kolb (2004) propde que experiéncia adquirida por meio dos sentimentos (Experiéncia
Concreta) e transformada por meio da observacdo da experiéncia em Varias
perspectivas (Observacdo Reflexiva) resulta no que pode ser denominado Estilo
Divergente. A experiéncia adquirida por meio da compreensdo e andlise das
informagdes (Observagdo Reflexiva) e transformada por meio de uma ldgica tedrica
resulta no Estilo Assimilador. Ao passo que a experiéncia obtida por meio do
pensamento e compreensdo intelectual de uma situacdo ou de informacgGes
(Conceituagdo Abstrata) e transformada por meio da acdo, tem como resultado o
Estilo Convergente; quando essa experiéncia é alcancada pela habilidade em fazer
coisas (Experimentacdo Ativa) e transformada com base em experiéncias especificas
(Experiéncia Concreta), resulta no Estilo Acomodador (LIMA, 2007, p. 68).

Estabelecendo uma légica de quadrantes, Kolb (1984) organizou o seguinte gréafico de
extremidades para representar seu pensamento sobre a combinacdo entre as dimensfes da

aprendizagem:

FIGURA 7 - Dimensdes da aprendizagem de David Kolb

Experiéncia
Concreta (EC) )
ESTILO ACOMODADOR (percopplasansacio ESTILO DIVERGENTE

A
Experimentagdo Vd Observagdo
Ativa (EA) « » Reflexiva (OR)
(agho) (observahoefiexdo)
ESTILO CONVERGENTE v ESTILO ASSIMILADOR

Conceitvagio
Abstrata (CA)

(pensamento)

Fonte: Adaptado de Lima (2007).

Seguindo a teoria de Kolb, processo de aprendizagem € totalmente ligado ao
entendimento da aprendizagem individual e aos estilos de aprendizagem (LIMA, 2007;
PORTILHO, 2011; PENA, 2014) que os alunos apresentam. Além disso, 0 autor preconiza que
hd uma separacdo entre continuum de percep¢do (experimentar e pensar) e continuum de

processamento (observar e fazer).



56

Segundo Kolb (1984) ha, entdo, caracteristicas prevalentes que definem os quatro estilos
de aprendizagem, assim denominados por ele: convergente, divergente, assimilador e
acomodador.

O estilo convergente € resultado da combinacdo dindmica entre conceitualizagdo
abstrata e a experimentagdo ativa. E proprio de alunos que apresentam habilidades destacadas
no uso de raciocinio hipotético- dedutivo para solucionar uma questdo. Sao aqueles que tendem
a definir bem os problemas e também a tomada de decis6es quando ha uma escolha correta a
ser feita (PORTILHO, 2011). As pessoas que se utilizam mais deste estilo de aprendizagem se
destacam quando se trata de encontrar o uso pratico das ideias e teorias, pois sdo habilidades de
aprendizagem importantes por serem eficazes atividades técnicas e especializadas (LIMA,
2007).

O estilo divergente é resultado da combinacdo dindmica entre experiéncia concreta e
observacao reflexiva. E proprio de alunos que tendem a se afastar de solugdes convencionais e
apresentar solucdes alternativas, preferindo discuss@es de ideias e trabalhos coletivos (PENA,
2014), e ainda que tenham como pontos fortes em sua aprendizagem a habilidade de imaginar,
estando atentos a significados e valores das coisas (PORTILHO, 2011). Os alunos que
demonstram afinidade com esse tipo de aprendizagem tendem a desempenhar melhor papel
“quando se trata de observar situagdes concretas de diferentes pontos de vista, € sua maneira de
enfrentar as situagdes consiste em observar em vez de atuar” (LIMA, 2007, p. 69).

O estilo assimilador é resultado da combinacdo dindmica entre conceituagdo abstrata e
da observagcdo reflexiva. E comum quando o aluno parece se interessar mais pelas ideias que
pelas pessoas. Sao habeis no uso do raciocinio indutivo e na elaboracdo de modelos tedricos e
assimilam observacOes diferentes integradas de modo racional e relacional (PORTILHO,
2011). Priorizam sempre a teoria (PENA, 2014). Os alunos que apresentam predominancia
neste estilo de aprendizagem se destacam quando se trata de entender uma ampla gama de
informacdes e dar-lhe uma forma concisa e légica. Tendem a considerar que é mais importante
uma teoria tenha um sentido l6gico que um valor pratico (LIMA, 2007).

Por fim, o estilo acomodador é resultado da combinagdo dindmica entre a experiéncia
concreta e a experimentacdo ativa. As pessoas que preferem este estilo de aprendizagem
demonstram afinidade por aprender, principalmente, por meio da experiéncia pratica.
Provavelmente, apreciem envolver-se com experiéncias novas e desafiadoras. Tendem a agir
guiadas por seu instinto mais do que pela anélise l6gica (LIMA, 2007). Tendem a priorizar seus
sentimentos no momento de tomarem suas decisdes (PENA, 2014). Portilho (2011) prefere

denominar este estilo de “criativo”, acreditando que o termo traduz melhor as caracteristicas do
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estilo propostas por Kolb. Para esta autora, os alunos que agem por meio deste estilo aceitam
bem correr riscos, gostam de ousar e atuam mais pelo que sentem do que pelo uso do raciocinio
I6gico. Aprendem por ensaio e erro, tendendo a buscar em outros colegas apoio para buscar
informagdes, tomar suas decisoes.

Para além de perspectiva Kolbiana, encontramos uma extensa literatura sobre estilos de

aprendizagem, e percebemos que muitas e distintas sdo as abordagens propostas. Lima (2007),

por exemplo, percorre varios conjuntos tedricos, que estdo sintetizados no quadro abaixo:

QUADRO 2 — Comparacao entre autores sobre os estilos de aprendizagem

ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Autor Reynolds e Keefe (1988) Curry (1983) Schmeck (1982) Entwistle Dunn
(es) Gerstein (1992) (1988) (1986)
Forma Comportamen | Analogiacomas | Predisposicao A Meio pelo
multidimensio | tos cognitivos | camadas de uma | do aluno em consisténci | qual as
nal, e afetivos, cebola adotar uma ana pessoas
envolvendo que se (compreensdo das | estratégia abordagem | concentra
Enfase preferénci_as apresentam maltiplas fa_cetas particu_lar de que um m-se,
perceptuais; relativamente | deste conceito). aprendizagem, | aprendiz absorvem,
conceitu | um meio estaveis 12 camada independentem | demonstra | processa
al fisico; um indicando a externa = ente das na m e retém
meio social. via de como preferéncias exigéncias realizagdo | informacd
Pode-se os aprendizes | instrucionais/esco | especificas das | de tarefas ese
preferir compreendem | lhas individuais tarefas. especificas | habilidad
preferindo , interagem e | do meio no qual de es.
aprender respondem ao | se aprende. aprendizag
individualmen | ambiente de 2% camada = em
te ouem aprendizagem | processamento
grupos; ou em das informagdes
diferentes (durante o
horas do dia. processamento
ndo ha
envolvimento
direto do meio).
3% camada =
modo utilizado
pelo individuo
para adaptar e
assimilar as
informacdes.

Fonte: Adaptado de Lima (2007).

Podemos observar que as distintas énfases conceituais sobre estilos de aprendizagem
muitas vezes ndo significam perspectivas opostas, mas sobreposi¢des ou complementos entre
si. Nao nos interessa concluir se ha uma abordagem melhor que a outra, mas explicitar que
existem distintas perspectivas. O que nos é relevante é compreender e discutir as diferencgas de
estilo de aprender manifestadas por alunos, e que podem explicar dificuldades, ou facilidades,

de aprendizagem que acontecem em sala de aula. Acreditamos que, se ndo houver
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permeabilidade entre a proposta de ensino e os estilos que os alunos apresentam, pode haver
desalinhos entre as tarefas de ensino propostas pelo professor e o desempenho dos alunos.

Independente da énfase tedrica que os varios autores propdem, entendemos que 0S
estilos de aprendizagem séo a configuracdo de como 0s sujeitos que aprendem interagem com
0 ambiente e com o conhecimento, mediante as condi¢fes que englobam aspectos cognitivos,
afetivos, bioldgicos, ambientais e psicolégicos (KOLB, 1984). Os estilos sdo, entdo, 0 modo
como os alunos se colocam e resolvem suas questdes quando desenvolvem sua aprendizagem.
Proximo a ideia de estilos, Portilho (2011) denomina de “modalidade de aprendizagem” “o
conjunto de habilidades, estratégias e estilos colocado em funcionamento a partir de relacGes
intrapsiquicas e interpsiquicas e construido na interacdo com o meio, no decorrer da historia do
aprendiz e daquele que ensina” (PORTILHO, 2011, p. 79). Entendemos que a modalidade de
aprendizagem, ou estilo, representa as caracteristicas que cada pessoa usa para desenvolver seus
processos cognitivos na hora de aprender.

Estes autores nos ajudam a ressaltar a importancia de os processos de aprendizagem
serem planejados, gerando espaco para que o aluno possa fazer escolhas estratégicas sobre 0s
caminhos que vai seguir para aprender. Devem, ainda, gerar estimulo para que o aluno alcance,
e aprofunde, a consciéncia sobre as escolhas que faz.

Portanto, Kolb traz sua maneira de explicar as razdes pelas quais, numa sala de aula, 0s
alunos ndo aprendem de uma mesma maneira. Por consequéncia, as propostas de ensino devem
considerar este fato e permitir guardar tempo e espaco para que envolvidos fagcam suas préprias
escolhas, importante ainda se as fizerem de modo consciente. Sabemos que, nem sempre, 0
docente cria estratégias para que os discentes se conscientizem sobre como aprendem. Neste

sentido, Portilho (2011) aponta a existéncia de habilidades de aprendizagem.

2.2.3 Habilidades de Aprendizagem

Portilno (2011) distingue a “capacidade” da “habilidade™®. Capacidade seria “a
disposi¢do inata de todo ser humano para a aprendizagem, isto €, toda pessoa € capaz de
aprender” (p. 81); e “habilidade”, as atitudes e respostas que podem ser expressadas em
qualquer momento da experiéncia de aprendizagem. Apoiando-se em outros autores Portilho
(2011, p.81-82) apud Monereo Font (2000), amplia o conceito de habilidades afirma que estas

“sdo desenvolvidas por meio da prética, isto €, por via procedimental, de maneira que, detras

® Nesta pesquisa, adotaremos esta mesma distingdo conceitual.
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de todo procedimento humano, existe uma habilidade que possibilita que tal procedimento seja
realizado”. A autora recorre a Prieto (1993) para afirmar que a habilidade é “toda atividade
mental que se quer aprender” e, ainda, uma “destreza do sujeito para realizar uma determinada
tarefa que podera repetir-se uma ou outra vez até converter-se em uma atividade mecéanica”
(BELTRAN LLERA, 1998 apud PORTILHO, 2011). Deste modo, na perspectiva de Portilho
(2011), entendemos que a habilidade do sujeito em determinada area, depende de sua
capacidade potencial e do dominio de alguns procedimentos envolvidos no processo de

aprender.
2.2.4 Estratégias de Aprendizagem e suas classificacdes no campo académico

A identificacdo das estratégias utilizadas para aprender ¢ fundamental para docentes e
discentes, pois permite que se conheca melhor o processo de aprendizagem que compartilham
e, ainda, obtenham melhores resultados. Que estratégias os graduandos utilizam para aprender
a danca? O que seus comportamentos, atitudes e producfes académicas nos dizem sobre as
estratégias de aprendizagem de que lancam mao?

Na literatura, encontramos varias perspectivas de diferentes autores sobre como entendem
as estratégias implicadas em processos do aprender. Alguns tém como referéncia o tipo de
aprendizagem (de revisdo, de elaboracdo, de organizacdo); outros a abrangéncia da
aprendizagem (holistica, serialista, versatil); outros 0 modo de atuar dos aprendizes. Sem
desconsiderar a complementaridade das diversas perspectivas teoricas circulantes, em termos
de estratégias utilizadas para aprender, focaremos nossas discussdes e analises em Carrasco
(2004) e Portilho (2011), que entendem que estratégias sdo os modos de atuar das quais 0S
aprendizes lancam méo para facilitar, e personalizar, a aprendizagem.

Portilho (2011) entende estratégias como o conjunto ordenado de agdes, ou procedimentos,
que o sujeito adota para aprender, sendo que estes requerem planificacéo e controle da execugéo
das tarefas. O sujeito deve compreender por que esta inserido em determinado processo de

aprendizagem, para que tenha subsidios para embasar suas escolhas estratégicas.

Nenhuma estratégia pode desenvolver-se sem um minimo de planejamento, controle
e avaliacdo, o que quer dizer que, ao nos referirmos ao conceito de estratégias, estamos
falando de uma atividade consciente e intencional por parte do sujeito, sobre o que e
como ele encaminha os procedimentos apropriados para conseguir uma determinada
meta (PORTILHO, 2011, p. 108).
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Os resultados das aprendizagens sdo intencionais, mas nao 0os mesmos para todos os alunos,
como ja discutimos anteriormente. Carrasco (2004) afirma que as diferencas de resultados
guanto ao nivel de conhecimento alcancado pelos alunos se devem, significativamente, a
quantidade e a qualidade das estratégias que utilizam em seus processos de aprendizagem. Para
este autor as estratégias sdo as escolhas feitas pelo aluno e as técnicas’ ja conhecidas que aplica
para aprender. O autor nos alerta que a simples execu¢do mecanica de certas técnicas nao

representa uma manifestacdo de aplicacdo de uma estratégia de aprendizagem.

Para que a estratégia seja produzida, é necessario um planejamento dessas técnicas
em uma sequéncia direcionada a um fim. Isso s6 é possivel quando héa
METACONHECIMENTO. Metacognicéo &, sem ddvida, uma palavra chave quando
se fala em estratégias de aprendizagem e envolve pensar em pensamentos. 1sso inclui
a capacidade de avaliar uma tarefa e, assim, determinar a melhor maneira de fazé-la e
a maneira de acompanhar o trabalho realizado (CARRASCO, 2004, p. 2, traducdo
nossa) &,

Carrasco (2004, p. 3) afirma que para que o desempenho do aluno seja considerado
estratégico ele deve:

a) Fazer uma reflexdo consciente sobre o objetivo da tarefa;

b) Planejar o que vai fazer e como vai realiza-lo: é 6bvio que o aluno tem que ter um
repertério de recursos para escolher;

c) Executar a tarefa ou atividade confiada;

d) Awvaliar seu desempenho;

e) Acumular conhecimento sobre quais situacdes ele pode reutilizar essa estratégia,
como ela deve ser usada e qual é a qualidade desse procedimento (traducdo das
autoras)

Podemos identificar qual, ou quais, estratégias o aluno utiliza por meio da observacéo
de como ele ajusta seu comportamento as exigéncias e as circunstancias em que a tarefa €
proposta, em termos do que pensa e faz, assim como solicitar que explicite como resolveu a

tarefa, por meio de um exercicio de metacognigéo.

" Técnicas sdo procedimentos que se aplicam de modo controlado, ndo planificado e rotineiro (POZO apud
PORTILHO, 2011, p. 82)

8 Proceso mediante el cual el alumno elige, coordina y aplica los procedimientos para conseguir un fin relacionado
con el aprendizaje. Resumiendo: no puede decirse, que la simple ejecucién mecanica de ciertas técnicas, sea
uma manifestacién de aplicacion de una estrategia de aprendizaje. Para que la estrategia se produzca, se requiere
una planificacion de esas técnicas en una secuencia dirigida a un fin. Esto s6lo es posible cuando existe
METACONOCIMIENTO.EI metaconocimiento, es sin duda una palabra clave cuando se habla de estrategias
de aprendizaje, e implica pensar sobre los pensamientos. Esto incluye la capacidad para evaluar una tarea, y asi,
determinar la mejor forma de realizarla y la forma de hacer el seguimiento al trabajo realizado (CARRASCO,
2004, p. 2).
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Em processos de aprendizagens o uso das estratégias € dinamico e pessoal de cada aluno,
0 que nos permite afirmar que cada processo de aprendizagem € Unico e esta ligado a uma série
de estratégias especificas que sdo mobilizadas e operadas pelos alunos inseridos nas atividades
do aprender. Esta perspectiva reforca a ideia de que os sujeitos sdo ativos e responsaveis pela
quantidade e qualidade do que aprendem (CARRASCO, 2004; PORTILHO, 2011).

A sequir, apresentaremos as classificacGes de estratégicas conforme Carrasco (2004) e
Beltran (1993), porque entendemos que sdo estudos referéncias que contribuem para o
desenvolvimento desta pesquisa, tomando como referéncia principal, além das obras originais

dos referidos autores, as anélises de Portilho (2011) sobre estes.

2.2.4.1 Estratégias de aprendizagem segundo Carrasco

Carrasco (2004) propds que existem cinco tipos de estratégias gerais no campo
educacional: de ensaio (ou teste), de elaboracdo, organizacionais, de controle de compreensdo
e de suporte (ou afetivas). As trés primeiras sdo aquelas que ajudam o aluno a conhecer, elaborar
e organizar os conteudos tornando mais facil a aprendizagem, o processamento das
informacdes. O quarto tipo é aquela que expressa o controle da atividade mental pelo aluno na
busca ao direcionar de seu aprendizado. Finalmente, 0 quinto tipo é a estratégia que serve de

apoio para que a aprendizagem ocorra nas melhores condig¢Ges possiveis.

2.2.4.2 Estratégias de ensaio/teste

Refere-se a0 modo como o aluno se posiciona no contato inicial com a atividade. Como
foca sua atencdo, se repete ativamente do contetdo (dizendo palavras-chave, tomando notas,
repetindo movimentos novos, etc., se concentra nas partes principais do que pretende aprender
(foco nas partes do texto, ou do movimento, que sdo desafiadoras aos olhos do aluno). Séo
exemplos destas estratégias: repetir termos em voz alta, regras mnemonicas de memorizacao,

copiar textos, reproduzir passos de danca, etc.
2.2.4.3 Estratégias de elaboracéo
Sdo estratégias utilizadas pelos alunos quando eles fazem conexdes entre o

conhecimento novo e o familiar. Por exemplo: criar analogias entre ideias e fatos estudados,

descrever como se pode relacionar a nova informacgéo ao conhecimento ja adquirido, buscar em
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seu proprio repertorio de movimentos modos de realizar tarefas de criacdo de novos

movimentos.

2.2.4.4 Estratégias Organizacionais

S0 as estratégias que o aluno cria para elaborar esquemas, agrupar as informacdes para
que seja mais facil lembrar-se delas futuramente. Geralmente, estas estratégias requerem a
construcdo de uma estrutura do contedo de aprendizagem, dividindo-o em partes e atribuindo
relacionamentos significativos e hierarquias. Sdo exemplos destas estratégias: resumir textos,
fazer esquemas ou mapas mentais, construir uma rede semantica, compor pequenas tiras

coreograficas a partir dos contetidos e passos de danca apresentados em aula.

2.2.4.5 Estratégias de controle de compreensao

Estas estratégias representam o sistema de supervisdo da acdo e do pensamento do aluno.
Sao caracterizadas por um alto nivel de consciéncia e controle voluntario do processo de
aprender.

Estdo ligadas a metacognicdo, pois implicam: permanecer consciente do que esta a
aprender, monitorar as estratégias em uso (e o nivel de sucesso alcan¢ado com elas), adaptar o
comportamento aos propoésitos da atividade, etc. Se compararmos a mente humana a um

computador, essas estratégias seriam o processador central do computador.

2.2.4.6 Estratégias de suporte ou afetivas

Os niveis de motivacédo para as tarefas do aprender, a concentracédo, a atencao, a ansiedade
e a gestdo do eficaz do tempo de trabalho d&do indicios de como estas estratégias estdo sendo
operadas pelo aluno no que se refere as condi¢fes implicadas no processo, bem como suas
emocdes estdo fluindo. Essas estratégias ndo sdo direcionadas ao aprendizado do conteido
propriamente dito, mas as condi¢cdes em que o processo de aprendizagem ocorre, no sentido de
gue sejam as melhores possiveis.

Em sintese, as estratégias de aprendizagem, de acordo com Carrasco (2004), obedecem a
seguinte classificagdo:
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FIGURA 8 - Estratégias de aprendizagem na perspectiva de Carrasco

. i lanificacidn
~~ Contol y direccidn de la P laci
twidad mental rEgiiacion
ac evaluacion
Clasificacidn Procesamiento de la ensaNo >
de informacidn ayo
estrategias ‘< asociacion reestructuracion
elaboracidn
Apoyo al procesamiento — E. Apoyo o afectwvas

Fonte: Carrasco (2004, p. 4).
2.2.4.7 Estratégias de aprendizagem segundo Beltran

Para Beltran (2002), as estratégias servem para melhorar a qualidade do desempenho dos
alunos, e estas, logicamente, baseiam-se sempre em alguma concepcdo de aprendizagem
(tradicional, construtivista, etc), tenha o aluno a consciéncia disto, ou n&o.

Na perspectiva de Beltran, as escolhas estratégicas que os alunos fazem devem ser
observadas pelo docente, no sentido de apoiar mudancgas, sempre gue necessario, com vistas ao
melhor desempenho do aluno. Isto seria possivel uma vez que as estratégias sdo operagoes
mentais circunstanciais, que acontecem no momento da interacdo em sala, e, como dinamica
viva, pode ser transformada a qualquer momento (PORTILHO, 2011).

Quanto as estratégias de aprendizagem, Beltran (1993) afirma que estas podem ser de
natureza cognitiva ou metacognitiva.

As estratégias cognitivas sdo aquelas que o aluno utiliza para operar as atividades de
aprendizagem quando as executa. Relacionam-se as estratégias utilizadas para captar,
selecionar, organizar e elaborar os resultados cognitivos a partir das conexdes internas e
externas do aprendiz que empreende a aprendizagem. Depende da compreensdo que ele tem
sobre as informagdes em questdo, como investe atencdo na tarefa, como codifica os fatos para
memoriza-los, como e que tipo de emogdes mobiliza enquanto aprende (BELTRAN, 2002, p.
10).

As estratégias metacognitivas sdo as que controlam e regulam as cognitivas. As principais
estratégias metacognitivas sdo: o planejamento, a regulacédo e a avaliag&o.

As estratégias metacognitivas de planejamento sdo aquelas utilizadas previamente a
preparacdo do direcionamento e do controle de seu comportamento no processo de
aprendizagem. Acontecem, portanto, antes dos alunos realizarem qualquer acéo relacionada as

atividades do aprender. S&o exemplos destas estratégias de planejamento:
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a) Estabelecer o objetivo de aprendizagem

b) Selecionar o conhecimento prévio necessario para realiza-lo

c) Decompor a tarefa em etapas sucessivas

d) Programar um cronograma de execucao

e) Prever o tempo necessario para executar essa tarefa, 0s recursos e o esfor¢o necessario
f) Selecionar a estratégia a seguir:

As estratégias metacognitivas de regulacdo e avaliacdo sdo aquelas utilizadas durante e ao
final da execucdo tarefa, e que indicam a capacidade que o aluno tem para seguir o plano
previsto e verificar sua eficicia. Estas podem ser percebidas pelo docente se este observar no

comportamento dos alunos, como por exemplo:

a) Como seguem as orientacOes descritas

b) Como ajustam tempo e esforgo requeridos pela tarefa

c) Quais os meios que utilizam para modificar e encontrar estratégias alternativas no caso
em que as selecionadas anteriormente nao forem eficazes.

2.2.5 Enfoques da aprendizagem

Nossa experiéncia na docéncia ha muito ja nos mostrou que as maneiras como 0s alunos
participam, e consideram, as propostas de aprendizagem dependem do foco que despendem a
elas, da maneira como as consideram e o que lhes € mais evidente nestas experiéncias.

O enfoque, a “energia” que cada aluno ajusta para aprender sdo escolhas que revelam a sua

relacdo com o saber (CHARLOT, 2003), e com o aprender. Portilho (2011) nos diz que

[...] 0 pouco ou muito que um estudante possa aprender esta diretamente vinculado ao
processo de ensino e, se o professor modifica este processo, deve adequé-lo ao
enfoque de aprendizagem do aluno. Isto vale dizer, por exemplo, que, se o professor
insistir somente em trabalhar com seus alunos de forma grupal, estara excluindo
aqueles que apresentam preferéncia pelo trabalho individual e vice-versa
(PORTILHO, 2011, p. 95).

Assim, os enfoques sdo aplicados pelo aprendiz “em virtude das demandas da cultura
de aprendizagem a que pertence, cultura transmitida sobretudo pelos professores”
(PORTILHO, 2001, p. 93), lembrando ainda a influéncia dos pais sobre a educacao dos filhos.

Isto nos faz pensar na importancia de que as propostas de ensino permitam que a

diversidade de enfoques dos discentes tenha lugar, pois as escolhas que os aprendizes fazem
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revelam muito sobre como interpretam seu processo de aprender e os significados que atribuem
a estes processos. Podem envolver-se de modo mais profundo ou superficial com o contexto da
aprendizagem. De outras maneiras ja discutimos neste estudo que, ao aprenderem, 0s sujeitos
fazem sempre escolhas particulares e Unicas, e é relevante que ganhem consciéncia de que sdo
ativos para encontrarem seus préprios caminhos e modos de aprender. Melhor ainda se
descobrirem o prazer nestes percursos de aprendizagem (PORTILHO, 2011).

Identificar os conteldos e 0s argumentos que 0s aprendizes sao capazes de expressar a
partir dos temas de aprendizagem, nas mais diferentes formas de expressdo que se demande
destes, pode revelar o tipo de enfoque que aplicaram na tarefa realizada.

O que o aluno aprende esta relacionado ao nivel de compreensdo que alcanca
(MARTON apud PORTILHO, 2011) e ao tipo de motivagdo que cria 0 movimento de
aprendizagem (ENTWISTLE apud PORTILHO, 2011).

Podemos relacionar o enfoque ao nivel de compreensdo alcangado pelos sujeitos
expostos, pois tendem a apresentar patamares distintos. Em termos decrescentes, esses niveis
vao do enfoque profundo ativo; depois ao enfoque profundo passivo; em seguida, ao enfoque
superficial ativo e, por fim, ao enfoque superficial passivo (MARTON apud PORTILHO,
2011).

Noutra via, relacionando o enfoque ao nivel de motivacdo alcancada pelos sujeitos
expostos aos contetdos de aprendizagem, também estes podem apresentar caracteristicas
distintas. No enfoque profundo, o aprendiz estabelece uma relagdo significativa com o
conteddo, demonstra a intencdo de aprender e se esforca para relacionar as novas ideias ao
conhecimento que ja possui. No enfoque superficial, o aprendiz demonstra apenas a intengédo
de cumprir a tarefa, encarando a atividade como uma imposi¢do externa. No enfoque
estratégico o aprendiz com a intencdo de obter os melhores resultados na sua aprendizagem, se
esforca para variar seus métodos de estudos (ENTWISTLE apud PORTILHO, 2011).

Portanto, observar e identificar as diferentes motivacbes e modos pelos quais 0s
aprendizes ajustam suas perspectivas para aprender um contetido e se autorregulam para
desempenhar tarefas propostas no processo de aprendizagem do qual participa é uma parte
importante da docéncia. Este tipo de conhecimento sobre a experiéncia de ensinar e de aprender,
talvez auxilie o docente interessado em melhorar sua préaxis, propondo experiéncias mais
abertas as escolhas que o aluno possa vir a fazer a partir de suas perspectivas, compondo uma

relagcdo como saber (CHARLOT, 2003) mais significativa.
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2.3 A Danca como linguagem

Entendemos que faz parte do objeto desta pesquisa elucidar qual é a danca que €é
desenvolvida na graduagdo em Educacdo Fisica, campo desta pesquisa-acdo. Deste modo, é
parte estruturante deste estudo, e acreditamos que também para o ensino-aprendizagem da
danca em outros contextos de natureza similar a que ora serve de campo pesquisado,
ampliarmos conhecimentos sobre o que seja a danga como linguagem. Sem a pretensdo de
apresentar conceitos, ou receitas prontas e formatadas, desejamos apresentar nesta sessao sobre
0 que estamos falando quando abordamos a dangca como linguagem.

As formas de dancar sdo muitas: em espetaculos, em festas sociais, em celebracfes
religiosas, em eventos escolares, em folguedos populares, em rituais de agradecimento a fartura
(como fazem tribos indigenas brasileiras ap6s as colheitas), em veldrios (como fazem algumas
nacOes africanas), em celebracdo a morte (como fazem os mexicanos), em casa (quando
ninguém nos vé) entre tantas outras situagdes. Dentre as inUmeras possibilidades, existem as
dancas codificadas como: ballet classico, dancas de saldo, dancas urbanas, dancas
parafolcléricas, entre outras que requerem a reproducdo de passos e gestos que precisam ser
aprendidos, repetidos inimeras vezes para fazerem parte do repertério de movimentos da
respectiva danca. Entretanto, uma dimenséo transversal a qualquer forma de dancar é a natureza
expressiva e de comunicacao de ideias e emocdes que a danca pode alcangar.

Dils (2007) nos ensina que danca é linguagem, expressdo do pensamento, e que as
criages, interpretacOes e reproducgdes do ato de dancar trazem sempre dimensdes cognitivas,
poéticas e estéticas.

Buscando novos olhares e mais profundidade cientifica sobre a locu¢do “dan¢a como
linguagem”, visitaremos a teoria do linguista Ferdinand de Saussure (1859- 1913), professor na
Universidade de Genebra, entre 1906 e 1911, considerado o fundador da linguistica moderna
(ALTMAN, 1998). Os tradutores da obra de Saussure afirmam que este linguista revolucionou
os estudos da linguagem principalmente por libertar a lingua de uma abordagem meramente
historica, comparativista e instrumental e propor uma dimensao estrutural para a lingua, até
entdo ignorada nos estudos linguisticos de seu tempo. Foi o primeiro estudioso a falar em
semiologia e acredita-se que seu pensamento tenha sido referéncia para os futuros trabalhos de
Barthes, Foucault e Lacan. Mesmo assim, a obra de Saussure s6 foi realmente reconhecida e
admirada no final do século XIX, talvez por ele mesmo ndo ter se ocupado em registrar seu
pensamento em obras de autoria propria. O registro do pensamento do linguista foi feito em

livro organizado por seus pares e discipulos a partir das escritas e cursos ministrados por ele.
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Suas contribuicdes tém sido aplicadas e estudadas em varias areas do conhecimento, como
filosofia e antropologia. Diante do exposto, e pela qualidade e atualidade de suas contribuicoes,
tomaremos de Saussure alguns conceitos-referéncia para situar a danga como linguagem nesta
pesquisa: a linguagem, a lingua e 0s signos.

Saussure (2012) nos mostrou que a linguagem é um campo cientifico auténomo,
extremamente complexo e heterdclito. Para ele, todas as manifestacdes da linguagem humana,
desde o inicio das civilizacBes, constituem a matéria do campo da linguistica®. O linguista
prop0s que esta ciéncia autbnoma, a linguistica, deveria estudar a linguagem humana e oferecer
elementos para producdo de conhecimentos cientificos sobre esta faculdade humana. O autor
dividiu o mundo da linguagem em “Langue” e “Parole”. Definiu “langue”, como o sistema
linguistico inconsciente presente no imaginario social coletivo, e “parole” como a palavra, a
variabilidade observada nas evolugdes linguisticas (ALTMAN, 1998).

A linguagem humana se manifesta por meio de linguas diversas. A linguagem verbal é
uma habilidade exclusivamente humana, e, como diz Tavares (2013), “conhecer e perceber a
linguagem, saber manipulé-la, ¢ saber pensar” (p. 45). De acordo com o tipo de registro ou
midia utilizada, existem distintas formas de expressdo também denominadas de linguagem,
como: linguagem do cinema, linguagem corporal, linguagem visual, linguagem da danca, etc.
A linguagem € um conjunto de signos, é um sistema de comunicacéo.

Para Saussure (2012), signo é a entidade global composta pela associagao de significante
e significado, par que ainda hoje norteia as discussdes em torno dos signos na linguagem.
Embora relacionados, um significante ndo estad colado a um significado, sendo isto o que
permite que a lingua se transforme, que os sons e sentidos das palavras se modifiqguem. Signo
€ 0 que marca a relacdo entre a imagem a um conceito. Depende, portanto, desta relacéo
indissociavel. A lingua une a imagem acustica, ou gréfica, a um conceito e cria 0 signo.
Saussure vai adiante e nos mostra que tambeém o pensamento € indissociavel do signo.

A associacdo entre significante e significado ndo se reduz a uma relacédo direta, sonora
e de forma. E uma relagio que implica inclusive o pensamento abstrato e o reconhecimento da
existéncia de um sistema de valores socialmente compartilhado: a lingua (SAUSSURE, 2012).

No pensamento de Saussure, a lingua é um sistema de signos que nada representa se nao
forem percebidos pelos falantes como realidade. Entretanto, o linguista ndo fechava a ideia de

realidade em “verdade concreta e absoluta” sobre fatos e acontecimentos. Para ele, a realidade

° A linguistica faz parte da semiologia, a ciéncia geral que estuda os signos no contexto social: o que so, as leis
que os regem (SAUSSURE, 2012).
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incluia tambeém os valores constituidos e circulantes na relacdo entre sujeitos de um mesmo
grupo social de comunicacgdo. Por essa razdo, “a lingua da reflexdo saussuriana ndo é um
espelho da realidade, nem mesmo um espelho opaco do mundo das idéias” (CUNHA, 2008).
Conclui-se, assim, que a lingua é um sistema relacional entre sujeitos e que depende da
percepcao e de certo grau de consciéncia destes sobre os valores abstratamente compartilhados.

Ou seja, é

um sistema baseado na percepcao de sujeitos, que se forma a cada momento que se
fala, ndo pode ser homogéneo ou parado. Um sistema assim ndo pode ser fechado,
pronto e acabado, mas € um sistema plural, em constante movimento de mudancas e
transformagdes que caminham lentamente dia-a-dia (CUNHA, 2008, p. 12).

Entendemos que é o sujeito que se comunica, que da vida semioldgica aos signos e que
tem a capacidade de transmiti-los entre si no cotidiano da comunicac¢do humana. A capacidade
comunicativa humana é uma habilidade dindmica t&o viva quanto os proprios acontecimentos
sociais.

A lingua é a manifestacdo concreta de uma capacidade universal, humana e abstrata de
elaborar e comunicar pensamentos, sentimentos, expressividades corporais, atribuir sentido as
coisas, se situar no mundo (SAUSSURE, 2012).

A lingua é social e abstrata, e a fala é individual e concreta. Em conjunto, ambas
compdem a linguagem, que € multiforme: é fisica, € fisioldgica e € psiquica. Para Tavares
(2013), “a linguagem, antes de ser a capacidade de um ser pensante, de um ser racional que da
sentido aos sons, ¢ uma capacidade fisica, organica, muscular” (p. 518). Para este autor, falar é
um movimento, pensar € um movimento, entender € um movimento.

Acreditamos que haja uma tendéncia de maior valorizagdo da linguagem escrita, em
detrimento de outras. Como somos capazes de desenvolver varias formas de linguagem, a
supervalorizacdo de determinada linguagem, e até mesmo a negacdo e desconhecimento de
outras, pode tornar empobrecida nossa capacidade de pensar, de sentir e até mesmo de
expressar. A linguagem transforma o pensamento humano, que é transformado pela linguagem
(ALTMAN, 1998).

Sob nosso ponto de vista, a linguagem corporal € uma das menos valorizadas
socialmente, em especial em contextos escolares, que dissociam a aprendizagem intelectual da
corporal, corpo e mente (DAMASIO, 2017), e ambiente que, historicamente, tem negligenciado
a condicdo corporal dos sujeitos escolares (ARROYO, 2004).
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Portanto, os ensinamentos de Saussure nos permitem entender que também o
movimento humano € linguagem presente em toda parte de nossa vida: como caminhamos,
gesticulamos, trabalhamos, representamos, exercitamos, dangamos, etc. Fazemos leitura, até
mesmo julgamos outros, observando seus movimentos. Chegamos a entender as intencdes,
pensamentos e atitudes de alguém “lendo” seus movimentos. Neste sentido, percebemos a
danca como uma das linguagens que emanam da nossa capacidade de nos comunicar e expressar
corporalmente, ou seja: para nds dancar é por o corpo, pensamento e emog¢des em movimento.

Nesta direcdo, pensar a danga como linguagem € toméa-la como fala e escrita ndo-verbal.
Uma linguagem corporal que nos permite expressar pensamentos e emogdes por meio de
gestos-signos que ddo contorno aos movimentos e as estéticas que criamos. Dancar se faz por
meio de sistema de signos e significados expresso em textos coreograficos que comunicam o
gue pensamos, imaginamos e sentimos, textos estes que podem ser compartilhados social e
culturalmente.

Assim como varios autores (MARQUES, 2016; MILLER, 2007; VIANA, 2012),
pensamos que a imaginacao, as habilidades expressivas e criativas estdo, ou deveriam estar,
presentes no universo da danga, indo para além em busca do dominio virtuoso de técnicas de
dancas codificadas.

Tavares (2013) diz que “a imaginacdo aplicada a linguagem pode ser um meio para
pensar 0 corpo, novas frases, novos movimentos podem pensar novos corpos” (TAVARES,
2013, p. 522). Diz, ainda, que ha uma imaginacdo publica, coletiva, e ha uma imaginacéo
individual; uma diz respeito ao nosso mundo particular e outra aos imaginarios que grupos
compartilham, e nem sempre sdo coincidentes. Pensamos que, na danca, a imaginacao tem
potencial para mobilizar pensamentos e gerar conhecimentos sobre nos e sobre 0 mundo. Tem
0 poder de abrir novos espacos para (re) inventarmos o aprender “a” e “sobre a” danga. Nao
seriam estas habilidades importantes a serem desenvolvidas num processo de aprendizagem da

danca como linguagem, em especial no ensino superior em Educacéo Fisica?

2.3.1 O letramento na linguagem da danca

Quando entendemos a danca como linguagem, necessariamente pensamos que existem
processos para aprender e dominar esta linguagem. Deste modo, € o processo de aprendizagem
inicial da danga que nesta pesquisa assumimos como “letramento”. Para elucidar esta
perspectiva de aprendizagem da danca na graduacdo, primeiramente abordaremos o letramento

no campo da pedagogia e, em seguida, buscaremos relaces acerca deste tema no campo da
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danca. Na literatura, identificamos que ha uma distingdo entre os termos “alfabetizacdo” e
“letramento”.

De modo geral, entende-se que o sujeito alfabetizado é aquele que é capaz de decodificar
e codificar os simbolos linguisticos e alfabéticos compartilhnados em seu grupo social. A
alfabetizacdo €, entdo, a acdo de alfabetizar, ou seja, é a habilidade de reconhecer as letras de
determinado alfabeto em suas diferentes formas graficas, e, com o tempo, dominar a escrita e a
leitura com fluéncia dentro do sistema a que pertencem.

Entretanto, como explicam Soares e Batista (2005, p. 47), “ja ndo se considera
alfabetizado aquele que apenas declara saber ler e escrever genericamente, mas, aquele que sabe
usar a leitura e a escrita para exercer uma pratica social em que a escrita ¢ necessaria”’. Os
autores condicionam a alfabetizacdo a habilidade do letramento também. Nesta perspectiva, a
alfabetizacéo e o letramento andam juntos, uma vez que a alfabetizacéo fica responsavel por
desenvolver o sistema de leitura e escrita convencional, e o letramento, a pratica social que
envolve a compreensdo da linguagem e da escrita. Embora sejam termos distintos, Soares
(2004) defende a “indissociabilidade desses dois processos — alfabetizagdo e letramento tanto
na perspectiva tedrica quanto na perspectiva da pratica pedagogica” (SOARES, 2004, p. 5).

Para Freire, a alfabetizacdo sempre foi mais que ler e escrever. Mesmo usando o termo
“alfabetizagdo”, este educador sempre defendeu que se trata de um processo muito mais
profundo que apenas decifrar simbolos linguisticos e decodificar palavras. Para ele, a
alfabetizacdo € fundamental para a emancipacdo do sujeito, para sua participacdo social, para
sua atuacgdo politica e transformadora na sociedade em que vive. Este educador deu luz a
compreensdo critica de que ha uma relacéo direta entre a linguagem, o poder e a cultura. Para
ele, a leitura da palavra implica a leitura da ”palavramundo”.

O conceito ampliado de alfabetizacdo que Freire sempre defendeu acabou se
antecipando a um movimento maior que ocorreu em VAarios paises, em razdo da critica a
alfabetizacdo como era desenvolvida até entdo, e introduziu o conceito de letramento no
contexto da educacdo. Soares (2004) comenta que “¢ em meados dos anos de 1980 que se da,
simultaneamente, a invencédo do letramento no Brasil; do illettrisme, na Franca; da literacia, em
Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado alfabetizagdo, alphabétisation”
(SOARES, 2004, p. 6).

O que passa a pautar as discussdes no campo da educacdo é a necessidade de que se
ensine a leitura e escrita para uma pratica social, pois “ja ndo se considera alfabetizado aquele

que apenas declara saber ler e escrever, genericamente, mas aquele que sabe usar a leitura e a
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escrita para exercer uma pratica social em que a escrita ¢ necessaria” (SOARES; BATISTA,
2005, p. 47).

Assim, o ponto chave colocado aquela altura, anos 1980, foi o grau de énfase que se
colocava nas relagOes entre as praticas sociais de leitura e de escrita, como sendo o “letramento”
e a aprendizagem do sistema de escrita, como sendo a “alfabetizacdo” (SOARES, 2004). O que
aconteceu foi uma progressiva extensdo do conceito de alfabetizacdo em direcdo ao conceito

de letramento: do saber ler e escrever em direcéo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita.

Sem pretender uma discussdo mais extensa dessas diferencas [...] a diferenca
fundamental, que estd no grau de énfase posta nas relagdes entre as praticas sociais de
leitura e de escrita e a aprendizagem do sistema de escrita, ou seja, entre o conceito
de letramento (illettrisme, literacy) e o conceito de alfabetizacdo (alphabétisation,
reading instruction, beginning literacy). (SOARES, 2004, p. 6).

Isto é relevante porque ficou em evidéncia que é o letrado que consegue participar
efetivamente de uma cultura letrada, uma vez que exige diferentes usos da leitura e da escrita
no cotidiano (SOARES; BATISTA, 2005). Estes autores consideram que existem duas
dimensGes para o letramento: a individual e a social. A individual é caracterizada pelas
habilidades peculiares do individuo em ler e escrever, considerando desde o dominio do codigo
até o entendimento e significacdo de um texto. A dimens&o social caracteriza-se pelo que as
pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita dentro de uma préatica social.

Mais que o letramento linguistico, somos desafiados a compreender muitas outras
linguagens. O mundo contemporaneo, cada vez mais, se constitui por novas linguagens: nascem
do hibridismo cultural que o desaparecimento de fronteiras entre culturas e grupos permite, da
liberdade de expressdo que se conquista, das novas tecnologias, etc. Vivemos a crescente
necessidade de aprender, nos letrar em novas linguagens. Kleiman (2014), por exemplo, é um
dos autores que defendem que o ensino deve favorecer o multiletramento, processo este que
consiste na aquisicéo de habilidades relativas as mais diversas representacdes de significados,
aos textos multimodais, aos diferentes sistemas semidticos que nos afetam. As praticas de
letramento intersemidticas contemporaneas exigem de leitores e produtores de textos cada vez
mais competéncias e capacidades de leitura e escrita, nas mais diversas linguagens, pois lida-se
com uma infinidade de informacdes, cuja interpretacdo e producdo textual acionam uma
combinacdo de midias distintas (KLEIMAN, 2014). Nesse sentido, discutir a danca como

linguagem, e o processo inicial de aprender danga como letramento, sob nosso ponto de vista,



72

pode favorecer a apropriacdo da danca como uma das muitas possibilidades da comunicacédo
cognitiva nao-verbal.

Percebemos, entdo, que o dominio de uma linguagem néo se restringe a compreensao
de sua forma fisica, pois alcanca a dimensdo psiquica do que representa. A habilidade de
reconhecer os codigos e os signos de uma linguagem implica, também, a habilidade de
desenvolver 0 pensamento abstrato, ou seja, implica o reconhecimento da existéncia de um
sistema de valores socialmente compartilhados que constitui esta linguagem (SAUSSURE,
2012) como um sistema este que se possa aprender.

Pesquisas sobre a tematica do letramento, a exemplo da tese de doutorado de Teodora
(2017), mostram que escolas ainda se preocupam pouco com 0 ensino da escrita huma
perspectiva social ampliada. Esta autora reconhece que, por um lado, existem avancos teorico
-metodoldgicos, mas, por outro, permanecem préaticas escolares que ainda perpetuam
concepgdes sobre a lingua escrita, e de seu uso, como algo que independe do sujeito, do
momento historico e do contexto em que é empregada, 0 que é um equivoco. Neste sentido,
percebemos que as questdes que envolvem o letramento linguistico sdo muito proximas as que
envolvem o letramento em danca. Todo o processo depende das relagfes que 0s sujeitos
participantes estabelecem consigo, com o conhecimento sobre danga, com o outro, com 0
ambiente, com a sociedade. E nas conexdes entre sujeitos e ambiente dancante que as
habilidades do dangar sdo desenvolvidas.

O ambiente escolar é, por exceléncia, o locus privilegiado para o desenvolvimento das
habilidades linguisticas dos estudantes, em que pese a todas as criticas que possam ser feitas
aos resultados académicos alcancados por aqueles que passam pelo sistema formal de ensino
brasileiro. Ndo deveria também ser locus para o desenvolvimento da danga como linguagem?
Pensamos que sim. Entretanto, € necessario que novos estudos e praticas sejam desenvolvidos
no Ensino Superior, para estimular aquisicdo de habilidades docentes para este fim.

Como docentes do Ensino Superior, ndo raro percebemos que os graduandos trazem
consigo fragilidades em suas habilidades linguisticas: demonstram pouco interesse por leituras
robustas, apresentam superficialidade na capacidade critica e reflexiva, elaboram producgdes
escritas com varios problemas de articulacdo de ideias ao se expressarem por meio da escrita.
Déo indicios de que seu repertorio de leitura e de escrita é restrito. Numa analogia com o
repertério que trazem sobre linguagem da danca, sob nosso ponto de vista, 0s contextos
defasados se aproximam.

Deste modo, séo estas perspectivas ampliadas, que aqui chamamos de letramento, que

nos encoraja a desenvolver esta pesquisa na perspectiva da danca como sistema de linguagem
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corporal, simbolico e especifico, que pode ser compreendido e aprendido a partir de suas logicas
préprias, seus cddigos, signos, significantes (SAUSSURE, 2012). Entendemos, e propomos, a
danca como linguagem ndo-verbal, corporal cognitiva por meio da qual comunicamos nossos
pensamentos e emogoes.

Temos visto algumas teorias pedagdgicas contemporaneas incluindo maior liberdade de
movimentos e mais experiéncias corporais e artisticas dos educandos como possibilidades
metodoldgicas. Entretanto, temos dividas sobre o quanto escolas tradicionais tém estimulado
0 movimento, a criatividade, a interdisciplinaridade, e o interesse pelas artes de modo geral, e,
em especifico, sobre as dancas. Marques (2016) afirma que as escolas parecem impermeaveis
a dinamica extremamente diversa das artes no mundo contemporaneo. N&o trazem para dentro
da escola conhecimentos sobre a pluralidade das manifestaces dos mais variados campos
artisticos que acontecem fora dela, muito menos os seleciona como contetudo de estudos.
Defendemos que a danca deve ser estimulada e desenvolvida no sentido de repensar e recriar o
mundo que acontece para além das janelas das salas de aula.

Nesta pesquisa, tomamos de Ann Dils? o conceito de “Dance literacy”, que traduzimos
para letramento em danga.

Dils (2007; 2014) usa esta locugdo “dance literacy”, para nos "letramento em danga",
afirmando que existem habilidades corporais e intelectuais amplas e interdependentes,
sensibilidades e conhecimentos a serem aprendidos, assim como se aprende a ler e a escrever

na escola. Ela diz:

Eu vejo a leitura e a escrita, aquelas atividades mais associadas com o termo
alfabetizacdo, como vital para nossas habilidades de pensar, criar e compartilhar
informagdes, e participar da sociedade. Acredito que dangar oferece essas mesmas
possibilidades!! (DILS, 2007, p. 2, tradugdo nossa).

A autora faz, portanto, relacdo direta entre as atividades de letramento em danca e as de
letramento na leitura e na escrita. Como a leitura e a escrita, a danca desenvolve atividades
vitais para o desenvolvimento de nossas habilidades de pensar, criar, compartilhar informacoes
e participar da sociedade, afirma a autora.

Apoiando no conceito de inteligéncias multiplas, de Howard Gardner (1983, 1993), Dils

compde a ideia de que “letrar” implica reconhecer a danga como linguagem e como campo de

Oprofessora da Universidade da Carolina do Norte e historiadora de danga, que tem boa parte de sua obra dedicada
a analise de movimento, métodos de pesquisa e estudos culturais.

111 see reading and writing, those activities most associated with the term literacy, as vital to our abilities to think,
create and share information, and to participate in society. | believe that dancing affords those same possibilities.
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realizacdo humana que tem conhecimentos, textos e praticas proprias a serem aprendidos e
compreendidos. O letramento em danca levaria o sujeito ao que a autora denomina de "danca
inteligente™.

N&o estamos sozinhas no interesse pelo letramento de jovens e adultos, em especial na

linguagem da danca. Vieira et al. (2013b, p. 01), por exemplo, informam que

[...] hd uma crescente preocupagdo em relacao a alfabetizagdo em danga, o que alguns
autores (por exemplo, Bucek, 1998) nomeiam de educacéo estética em danca, outros
somaesthetics (Arnold, 2005) e ainda ha aqueles que chamam este processo de
educacdo para apreciagdo da danca. Ann Dils (2007, p. 563) ainda usa o termo
‘alfabetizacdo em danca,” que é aplicado ao trabalho em que os ‘estudantes sao
familiarizados com a danga’, ou seja, em que eles participam ativamente da constru¢ao
do proprio conhecimento em Arte/ Danca. Como corpo é a midia da danca, e 0 corpo
também faz parte do que se conceitua como ‘letramento midiatico’ (GALLO
COELHO, 2011/2012), ao ampliarmos o conhecimento corporal dos sujeitos,
estaremos também trabalhando para que eles aumentem ambos os letramentos — em
danca e midiético.

Dils (2007) propde ainda que processos de letramento em danga sejam
multidimensionais, ou seja, que combinem fontes primarias (praticas, videos, leituras...) com
uma série de exercicios em sala de aula e trabalhos de redacdo para ajudar a ampliar e
aprofundar o que os grupos pensam sobre a danca hoje (DILS et al., 2014).

Dils (2007) lembra que Henry Giroux e Elliot Eisner discutem o letramento como a
habilidade de formar e compreender significados disponiveis em qualquer nimero de sistemas
expressivos, incluindo a linguagem, a midia de comunicacgdo, as artes e a cultura popular.
Portanto, aprender a danca é importante também porque pde em causa determinadas formas de
letramento na escola, indo além da viséo circunscrita a escrita e a leitura.

Referindo-se a processos de letramento de jovens de modo geral, seja em qual for a

linguagem, Dils (2007) afirma que

[...] uma forma primaria de alfabetizacdo de adolescentes é ler a informacédo
referenciada, socialmente carregada em novelas graficas, filmes, televisao e similares.
Essas habilidades podem ser transferidas para a observacdo de dancas, com o0s
adolescentes fazendo um rico dialogo critico sobre os corpos criados na midia
contemporanea, 0s vistos em varias formas de pratica de danca e movimento e 0s
valores sociais que representam. Considerando a natureza restritiva da maioria dos
comportamentos corporais sancionados pela escola e as imagens e comportamentos
sem limites apresentados através dos meios de comunicagcdo contemporaneos, parece
importante que os jovens aprendam a pensar de maneiras nuangadas sobre seus corpos
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e o potencial de seus corpos como ferramentas de transformagéo e representagio*?
(DILS, 2007, p. 5, traducdo nossa).

Outro ponto importante para a utilizacdo do termo "letramento” levantado por Dils
(2014) ¢ que a ideia de letrar em danca “dignifica uma pratica artistica que tem sido
tradicionalmente ignorada dentro das escolas americanas‘®e nos chama a fazer perguntas sobre
sua contribuicdo potencial como forma de conhecimento e campo de pesquisa na educacgéo
geral”'* (DILS, 2007, p. 2, traducéo nossa). Embora se refira ao contexto de escolas americanas,
nossa experiéncia na docéncia, assim como extensa producdo académica da area, as artes, entre
elas as dangas, tém vindo ocupar espacgo secundario em nossas escolas (MARQUES, 2011).

Como linguagem corporal, o processo de letramento em danca implica a experiéncia do
movimento, uma experiéncia que deve ser significativa para quem experimenta dancar. Dils
(2007) considera que, para atribuir significado a uma experiéncia e torna-la significativa,
integramos informacdes sensoriais, pensamento, emoc¢Oes e acgdes, sugerindo que as
experiéncias iniciais com a danga mobilizem o sujeito na sua totalidade. A autora defende que,
deste modo, a experiéncia da danga € um acontecimento simultaneamente perceptivo,

cognitivo, emocional e operacional:

Pensamentos e percepcbes tém concomitantes emocionais; Emocoes e percepcdes sao
eventos mentais; Pensamentos e emogGes sdo muitas vezes induzidos por percepcdes;
Muitas percepcbes, pensamentos e emocBes pressupfem ou levam a acdo
(DISSANYAKE apud DILS, 2007, p. 2, tradugdo nossa).'®

Ainda sobre o lugar da experimentacdo em danca, Vieira (2016) sugere que se aprenda
e se crie em danca, tomando o corpo como conhecimento, e a pratica como pesquisa, pois
“acredita que reflexdes sobre experiéncias vividas em processos criativos estdo sempre em

progresso, como toda obra em arte” (VIEIRA, 2016, p. 118).

121...] contend that a primary form of teen literacy is reading the cross referenced, socially laden information in
graphic novels, movies, television, and the like. These skills can be transferred to observing dances, with teens
undertaking a rich critical dialogue about the bodies imaged in contemporary media, those seen in various forms
of dance and movement practice, and the social values these represent. Considering the restrictive nature of most
school-sanctioned bodily behaviors and the no holds barred imagery and behaviors presented through
contemporary media, it seems important that young people learn to think in nuanced ways about their bodies
and the potential of their bodies as tools for transformation and representation.

13 podemos dizer que 0 mesmo acontece em escolas brasileiras.

40n the other, applying the term ‘literacy’ to dance dignifies an arts practice that has been traditionally ignored
within American schools and calls us to ask questions about its potential contribution as a way of knowing and
field of inquiry in general education.

5Thoughts and percepts have emotional concomitants; emotions and percepts are mental events; thoughts and
emotions are often induced by perceptions; many percepts, thoughts, and emotions presuppose or lead to action.
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Assim como Dils (2007; 2014), cremos que a danca tem potencial para desenvolver o
interesse do educando por linguagens artisticas e pela liberdade do movimento criativo,
contribuindo para que estabelecam conexdes inovadoras, corporais e criativas, entre ideias de
campos de conhecimento distintos. Nesta diregdo, aprender a dangar poderia contribuir para
leituras de mundo via estimulo do pensamento criativo e critico.

Dils (2007; 2014) afirma que valorizar a criatividade e o pensamento interdisciplinar é
importante para 0s processos de iniciais em qualquer linguagem ou area do conhecimento: na
escrita, na geometria, na geografia, etc. Desta maneira, a autora sugere que o letramento em
danca ndo estimule apenas a aprendizagem dos aspectos especificos da inteligéncia ligada a
pratica da danca (aspectos cinestésicos, espaciais € musicais, por exemplo). Ao contrario,
sugere que se promovam experiéncias integrativas internas ao sujeito, suas relacdes com o
ambiente e com o conhecimento. E importante que aos educandos sejam permitidas
experiéncias que mobilizem criatividade, autoconhecimento e conhecimento de mundo.

Aos nossos olhos, foi-nos interessante perceber em Dils, aproximac6es a ideologia do
educador Paulo Freire. Para ambos, alfabetizar, ou letrar, sdo processos que vao além do
desenvolvimento da capacidade de decifrar e decodificar simbolos de linguagem, verbal escrita
ou ndo-verbal corporal. Devem desenvolver o pensamento critico, criatividade, emogéo,
participacdo social, ética e estética. Freire defende que a educacdo seja uma experiéncia
“criadoura” que busque a libertacéo, a humanizagéo e a conscientizagdo dos sujeitos sobre sua
participacéo politica e em sociedade. O fildsofo diz que somos curiosos, criativos e que, como
seres incompletos, estamos em constante transformacdo, num processo de autoconstrucdo
mediado pelo educador (DOCUMENTARIO..., 2015).

Sob nosso ponto de vista, as possibilidades “criadouras”, do desenvolvimento do
pensamento, da participagdo critica na sociedade, a formacgéo humana ética e estética aparecem
também na proposta de letramento em danca de Dils. Por meio do letramento em danga, na
perspectiva colocada por Dils (2007), a criatividade e pensamento critico devem ser
desenvolvidos. Enquanto se aprende a dancar, 0s posicionamentos sociais, 0s interesses
culturais, as visdes de corpo e de arte sdo revistas e reformuladas, modificando nossas

percepcdes corporais e nossas expectativas culturais.

Importante como s&o as novas ideias, a capacidade de avaliar, refletir e pensar sobre
as suposi¢des subjacentes de ideias e praticas - pensamento critico - é igualmente
importante para os alunos. Uma discussao critica bem estabelecida em estudos de
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danca é a danca como uma maneira de pensar sobre as expectativas sociais e culturais
do corpo (DILS, 2007, p. 5, traducéo nossa)®®.

Nossa pratica docente vem nos mostrando que o letramento em danca pode ser um
momento importante para que, sendo letrados aos textos desta arte, os graduandos consigam
estabelecer conexdes cognitivas corporais potentes entre 0s contextos em que circulam, outros
contextos historicos, entre questdes sociais e culturais presentes em seu universo pessoal e
coletivo. Talvez, a formacdo universitaria como parte do processo de autoeducacdo dos
educandos os ajude a ressignificar sua formacdo humana e artistica, e por consequéncia
profissional, a contribuir para a presenca da danga em outros contextos educacionais.

Pensamos que superar visGes dicotdmicas que dissociam arte e educagdo € ponto
importante para trabalhos que desenvolvam letramentos em danca, uma vez que podem
interferir na maneira como aprendemos e ensinamos dangca na universidade, e, por
consequéncia, futuramente nas escolas. Defendemos que a formagéo superior deve ampliar o
interesse pelas artes e pela no¢do da danca como mais que movimento, ou seja, também como
expressao linguistica critica e como arte. Sabemos que nas escolas, muitas vezes, a presenca da
danca se da com énfase na reproducdo de gestos pré-estabelecidos e no produto (coreografias
prontas), e ndo em processos educativos e artisticos de criar e interpretar as vérias possibilidades

da danga.

2.3.2 A Danca Educativa de Laban

A Danca Educativa de Laban é referencial tedrico fundamental para esta pesquisa.
Laban, por suas contribuicdes revolucionarias para a danca, desde o inicio, primeira metade do
século passado, até a atualidade, representa a referéncia tedrico-pratica mais robusta
(SCIALOM, 2016), posto que fundamenta a metodologia de letramento em danca que
experimentaram os sujeitos pesquisados. Assim, apresentaremos um breve historico sobre a

vida e contribuicGes centrais de Rudolf von Laban para a danca.

2.3.2.1. Laban: notas sobre sua histéria de vida

6|mportant as new ideas are, the ability to assess, reflect on, and think about the underlying assumptions of ideas
and practices — critical thinking — is equally important for students. One well established critical discussion in
dance studies is dance as a way of thinking about social and cultural expectations of the body.
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Rudolf VVon Laban, nome artistico de Rezsé Kereszteld Szent Janos Attila Laban, foi
educador-artista hangaro, que nasceu em 15 de dezembro de 1879 em Bratislava, na antiga
Eslovaquia, e faleceu em 1 de julho de 1958 em Weybridge, Reino Unido. Desenvolveu uma
forma de danca expressionista em que o objetivo principal residia na expresséo das emocdes.
Toda a sua vida foi dedicada a danca: como dangarino, coredgrafo e também como tedrico da
danca (GUIMARAES, 2006).

Em 1930, foi coredgrafo na Opera de Berlim e, durante este tempo, também observou
operérios da industria. Estudando movimentos relacionados ao trabalho industrial e ao
cotidiano de trabalhadores, compds teorias inovadoras sobre movimentos humanos.

Suas ideias revolucionarias atrairam o interesse de varios outros artistas e bailarinos de
seu tempo que se abriram estidios de danca onde as ideias de Laban pudessem ser
desenvolvidas. Ele préprio abriu algumas escolas de danca. Sua maior escola foi aberta no
Reino Unido, nos anos de 1930, periodo em que desenvolveu o que chamou de “Danca
Expressiva” (GUIMARAES, 2006). Infelizmente, assim como outros artistas e intelectuais de
sua época, Laban teve que encerrar suas atividades e se refugiar em locais seguros da
perseguicao nazista.

Em 1942, comecou aplicar seus principios aos modos de trabalho dos operéarios, na
industria, a fim de favorecer um melhor rendimento com menos esforco fisico. Ao mesmo
tempo, no inicio do século XX, ja era considerado o grande mestre da danga e do movimento
criativo.

No Brasil, a chegada do trabalho de Laban, por um lado, abriu portas para novas formas
de pensar o movimento, mas, por outro, estabeleceu a grande dicotomia entre a Arte e a
Educacgdo. Por Maria Duschenes, Laban é disseminado primeiramente no ambiente educacional
0 que de saida j& costura profundas aliangas com o ensino-aprendizado e com 0S processos
educacionais (NAVAS; DIAS apud MARQUES, 2016, p. 277).

Laban colocou a arte e a educagdo como campos distintos ao afirmar que “a funcao da
danca na escola ndo ¢ formar artistas, ou mesmo “dangas sensacionais”, mas pessoas livres e
capazes de expressar em atitudes criativas e conscientes o fluxo natural do movimento humano”
(ULLMANN apud MARQUES, 2016, p. 277). Esta perspectiva dicotdmica foi aprofundada
pelo trabalho de Lisa Ullmann, discipula de Laban e principal disseminadora de seu trabalho
no Brasil. Marques (2016), ao pensar sobre aquele momento, entende que a dicotomia entre a
arte e a educacdo era perfeitamente aceitavel e até mesmo louvavel, pois 0 mundo da danca
apresentava-se até entdo altamente codificado, pronto, inabalavel, o que feria profundamente

seus ideais de criacdo e transformacdo do ser humano por meio da danca. Gerando o



79

entendimento de que, para Laban, assim como para muitos educadores da época, processo
criativo e apreciacdo/producdo eram mutuamente excludentes (MARQUES, 2016).

E curioso que, como estudioso da arte do movimento humano, Laban originalmente n&o
se dirigia prioritariamente as escolas e aos educadores, mas foi no ambiente educacional que
suas ideias se propagaram primeiro e mais rapidamente (GUIMARAES, 2006).

O mesmo movimento que parece ter aprofundado a dicotomia entre educacéo e arte,
guarda elementos que permitem uma atualizacdo dos principios de Laban em sentido

exatamente oposto como argumenta Marques (2016, p. 278):

Percebemos que, para Laban, a articulagdo de conteldos especificos atua como
elemento gerador do processo criativo. Infere-se, portanto, que a compreensdo
corporal e intelectual da linguagem da dancga é elemento crucial no processo de
educacdo, quer do individuo, como afirma em seu livro, quer do profissional de danca.
Poderiamos, assim, inverter esse olhar pedagogizante que tomou conta das propostas
de Laban, se entendermos hoje seus principios ndo somente como uma proposta de
danca na educacao/escola, mas, principalmente, de educacdo na danca. Educar-se em
danca necessariamente implica conhecer e apropriar-se corporalmente de suas
estruturas formativas (sua ‘sintaxe’, sua linguagem) e ndo somente reproduzir seus
estilos, cédigos, passos, principios anatdmicos e cinesiologicos.

A forma de Laban pensar, entender e criar movimentos, que chamava de “expressivos”
em danca, modificou esta arte em boa parte do mundo, a partir da década de 1940. Seus
guestionamentos a légica rigida da danca classica abriu possibilidades para uma danga mais
livre e expressiva a partir de entéo.

Como mencionado anteriormente, Laban fundou varias escolas em toda a Europa,
dirigiu os estudos iniciais na Escola de Belas Artes de Paris, onde estudou musica, anatomia e
fisiologia. Recebeu bailarinos do mundo todo, inclusive brasileiros e estrangeiros radicados no
Brasil, como Maria Duschenes e Lisa Ullmann — seguidoras responsaveis por disseminar o
trabalho e as ideias de Laban no Brasil (GUIMARAES, 2006).

As questdes de Laban na Europa de sua época, cultura branca e dominante, certamente
ndo eram exatamente as mesmas do Brasil, cultura miscigenada negra dominada, como séo
hoje. Parece que, no Brasil, além de ndo ter havido uma apropriacéo cultural critica das ideias

de Laban, pouco material escrito havia sido produzido naquela altura.

A difusdo e desenvolvimento dos trabalhos e das ideias de Laban no Brasil, portanto,
fizeram-se principalmente pelo corpo-a-corpo, pelos contatos e buscas individuais de
artistas e educadores: termos foram cunhados, interpretacdes pessoais foram passadas
adiante nem sempre com 0 rigor necessario, praticas freqlientemente foram
alicercadas em conceitos imprecisos, deixando hiatos tedricos e praticos que persistem
ainda hoje (MARQUES, 20186, p. 277).
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Possivelmente, seja essa uma das principais razdes para apropriacdes tdo diversa, e,
muitas vezes, equivocadas sobre seu trabalho. Ele defendia uma forma de movimento
estimuladora da consciéncia e da expressao individual do ser humano, o que, naquele momento,
representava oposicdo aos treinamentos ginasticos e a padronizacdo de corpos que tanto
interessava ao poder dominante: 0 nazismo.

Contrapondo a légica da submissao do corpo a modos de “educar e reproduzir” técnicas
especificas ou coreografias prontas, a danca pensada por Laban era libertadora, abriu
possibilidades para a descoberta de formas expressivas préoprias, para a criacdo de movimentos
por meio da liberdade de investigar a prépria mobilidade do corpo de quem danca. Na verdade,
ele enfatizava processos de ensino da arte do movimento e da liberdade expressiva na danca e
ndo dispensava atencdo ao produto deste processo, ou seja, as coreografias. Sua intencdo era
ensinar as pessoas e ndo ensinar a danca, esta era a esséncia de seu pensamento.

N&o podemos dizer que esta dicotomia esteja atualmente superada, em especial na danca
que eventualmente encontramos nas escolas brasileiras. Varios autores, entre eles Marques
(2011; 2016), apontam isto.

N&o ha como entender a danca contemporanea, e na contemporaneidade, sem considerar
a influéncia deste artista, e também educador, nos modos de ensino, cria¢do, reproducdo e

interpretacdo nesta linguagem.

2.3.2.2 Contribuigdes de Laban para a danca

Vérias foram as interpretacbes sobre a danca de Laban e diversos foram o0s
desdobramentos destas interpretagcdes no cenario da interpretacdo e da criacdo da danca a partir
daquele tempo. Alguns bailarinos brasileiros, e estrangeiros exilados no Brasil, tiveram contato
com o trabalho de Laban na Europa, mas somente em 1950 suas ideias foram publicadas em
portugués, no livro “Rudolf Laban: Dominio do Movimento”. Esta obra foi organizada por Lisa
Ullmann, discipula de Laban por mais de vinte anos.

As contribuicGes Laban sobre o corpo em movimento ainda permanecem vivas e em
desenvolvimento, sendo centrais referéncias tedrico-praticas para a danga no mundo, e bem
como no Brasil (MARQUES, 2016; SCIALOM, 2016).

O ponto de partida ¢ a oposicdo de Laban a “tirania” da danga classica e aos movimentos
estereotipados das ginasticas europeias. Ele inovou quando apresentou um modo mais amplo e
significativo para compreender e criar movimentos. Buscou formas naturais organicas para

inspirar movimentos. Prop6s uma danga na qual o movimento deveria ser compreendido e
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experimentado, fazer significado para quem dancava, e nao ser resultado de forma mecénica e
“copiada de outros”.

Laban, em sua visdo holistica, entendia que 0 movimento era a origem de todo ser e 0
elemento basico da vida, considerando a danga como o retrato puro da vida. Era apaixonado
pelo movimento humano e se considerava um artista, ndo um educador (MARQUES, 2016).
“Foi um professor intuitivo, dedicado e observador, no entanto, repousava primordialmente um
artista, preocupado com as questdes de sua época, com a expressividade do ser humano, com a
espiritualidade da arte” (MARQUES, 2016). Na verdade, Laban propunha experimenta¢des
que visassem a incorporacdao de estruturas formativas da danca como linguagem artistica,
criativa e contextualizada, em oposicdo a reproducdo acritica de gestos técnicos de dancas
codificadas. Também neste sentido, Laban permanece muito atual, estimula que sejam criadas
formas de dancar que ndo estejam submissas aos modos de dancar formatados tecnicamente,
ou que circulam nas midias populares.

Valorizava a capacidade de compreender e usar 0 corpo expressivamente. Propunha que
o treinamento corporal devia estimular a consciéncia das relacdes corpo-espaco, as diferencas
ritmicas e a fluéncia, tanto no mbito das ideias quanto da experiéncia pratica (GUIMARAES,
2006).

Marques (2016, p. 278) entende que ter Laban como referéncia ndo significa buscar nele
metodos para se ensinar danga, mas se nutrir de um sentido de danca “como linguagem, como
conteudos educacionais”. Significa, portanto, desenvolver a danga como uma linguagem
corporal artistica e que favoreca a compreenséo dos participantes sobre si, sobre o outro e sobre
a sociedade contemporanea na qual estdo inseridos (GUIMARAES, 2006).

Laban desenvolveu técnicas de exercicios de coordenacdo, flexibilidade, controle e
versatilidade ritmica. Sua ideia era criar e recriar a capacidade os movimentos via improvisagao.
Devido a importancia do seu trabalho no estudo do movimento, na formagéo de bailarinos,
atores, coreografos, diretores, professores de danca e de teatro, suas ideias continuam sendo
estudadas, divulgadas e expandidas até hoje, no mundo inteiro (SCIALOM, 2016).

Uma outra contribui¢do importantissima de Laban foi o desenvolvimento de uma leitura
da qualidade do movimento quando prop6s que se pode combinar um repertério basico de acoes
de movimento (socar, flutuar, pontuar, pressionar, talhar, torcer, sacudir e deslizar) com
carateristicas da execucdo destes movimentos: peso, tempo, espaco e fluéncia (LABAN, 1978).
Esta forma de ler a qualidade do movimento permitiu ndo s6 o aprimoramento da observacao e

compreensdo do movimento executado por outros, quanto desenvolver modos de criar
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movimentos proprios (MILLER, 2007; SCIALOM, 2016), tendo como foco a experiéncia do
sujeito e sua relagdo com o mundo.

Como Laban, centralizava a aprendizagem na experiéncia no sujeito que danca e
aprende, independentemente de sua posi¢do social: se aluno, se professor ou se bailarino,
acabou por compor conjunto de contetidos e temas da danca que estimulava a liberdade para a
criacdo de dancas proprias. No nosso modo de ver, esta maneira de desenvolver a danca
permanece extremamente atual, quando buscamos a autonomia, a liberdade, a criatividade e a
criticidade como dimensdes fundamentais nos processos de ensino- aprendizagem.
Defendemos que a danca no ambiente da graduacdo em Educacdo Fisica deve favorecer a
formacéo de professores que encontrem “sua propria maneira de estimular os movimentos, e,
posteriormente, a danga” (LABAN apud MARQUES, 2016), como propds Laban.

Para Laban, “coreologia” significa o estudo académico da danga em sentido erudito,
sistematico, metodoldgico (MOTA, 2012), que inclui varios aspectos da danca: a performance,
a criacdo, a apreciacao da danca e suas relacbes com o ambiente social de quem aprende. Nesta
perspectiva, 0 letramento constitui um estudo coreoldgico sobre a linguagem da danca que
experimentam os graduandos em Educacdo Fisica pesquisados. Trata-se de um processo que
ndo visa a formacdo de bailarinos, mas professores de Educacdo Fisica, que deverdo
desenvolver formas criativas de dancar, uma vez que a reproducéo de formas prontas ndo devera
ser objetivo primeiro de sua acdo educativa. Atuando no contexto escolar, deveréo ser capazes
de estimular a liberdade criativa de movimentos e a expressdo de pensamentos. Nesta direcéo,
Marques (2016) reafirma:

Mesmo com énfase na criagdo individual e intransferivel da movimentagéo e escolha
individual, Laban ndo deixa em momento algum de estabelecer pardmetros para
criacdo. Como faz questdo de lembrar Lisa Ullmann no posfacio de Danga educativa
moderna, “de maneira alguma [a danga] deve ser caoticamente livre” (1990, p. 114).
Esses parametros, no entanto, ndo sdo parametros metodolégicos e, sim, de contetdo.
A ferramenta de trabalho que Laban oferece aos pais e professores sdo os temas de
movimento [...]. Laban oferece os elementos da linguagem para que cada um crie sua
aula, seu programa, seu curriculo, sua danga, sua vida, enfim (MARQUES, 20186, p.
279).

Por fim, valorizando a danca, que é parte do sujeito e criada por ele, Laban defende que
mais importante que o dominio de uma técnica codificada é a “técnica de danga livre”, como

discutiremos a sequir.
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2.3.2.3 Laban e a técnica de danca livre

Desde o inicio, Laban reconhecia o poder do movimento e da dan¢a na formacao do
caréter, da personalidade e da cidadania. Ele entendia que a danca, para alcangar seus objetivos
de libertacdo e desenvolvimento humanos, que ele defendia, deveria ser uma “danga livre”, ou
se basear numa “técnica de danga livre” (MARQUES, 2016), em oposi¢ao as dangas
codificadas de sua época: ballet e danca de saldo. Com o olhar no presente, a estes dois estilos
codificados, acrescentariamos pelo menos mais trés: as dancas disseminadas pela midia
(exemplo: “passinhos™), as dancas urbanas (extremamente acrobaticas, performaticas e
complexas) e o funk (certamente o estilo mais dancado em festas na atualidade). Mas o que
seria a “técnica de danca livre” de Laban?

Marques (2016) afirma que, para Laban e seus discipulos, na danga:

a técnica é necessaria a aquisicdo de experiéncia, mas deve estar necessariamente
ligada a compreensdo do conteddo do movimento. Ou seja, dentro de conceitos
especificos determinados e claros — e, ndo, de formas externas impostas de fora para
dentro — cada um pode criar e desenvolver sua propria maneira de danga (MARQUES,
2016, p. 280).

Mais uma vez, encontramos em Laban aspectos originais que permanecem importantes
na atualidade: o estimulo ao aprendizado auténomo e libertador, que néo prioriza a aquisi¢éo
de habilidades técnicas codificadas e virtuosismos muitas vezes impossiveis a todos e
incompativel com ambientes educativos democraticos.

Portanto, a proposta da “técnica de danga livre” de Laban (1978; 1990) permitiu trazer
a experiéncia de cada um para as criacdes em danca e, assim, abrir a possibilidade de se dancar
de modo préprio. Trouxe a perspectiva de que quem danca crie movimentos a partir de seu
esforgo pessoal, que use sua energia corporal para realizar transferéncias de peso e ativar fluxos
do movimento no espaco, e, assim, adquirir habilidades prdprias na danca. Estas habilidades da
danca destacariam as pessoas por sua capacidade de expressao e a comunicagdo pessoal, que é
intransferivel de cada um (MARQUES, 2016, p. 280), e, ndo, pela valorizacdo quase que
exclusiva de seu virtuosismo técnico.

Quanto a isso, Marques (2016) informa que

contemporaneamente, as propostas de Laban, se entendidas como linguagem, podem
ter um papel primordial até mesmo na compreensao e execucdo das proprias técnicas
codificadas, desconstruindo-as. Os estudos de Laban permitem a observacdo, analise
e percepcao corporal e intelectual dos elementos de movimento embutidos nos
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diferentes estilos de danca e, conseqlientemente, dos aspectos sécio-politico-culturais
dessa danca. Ou seja, ao estudarmos, vivenciarmos e compreendermos a linguagem
da danca, compreenderemos também suas mensagens subliminares, pois a linguagem
tem significacdo (MARQUES, 2016, p. 280).

Comungando com a perspectiva da técnica da danca livre de Laban (1978; 1990) , varias
escolas de danca foram desenvolvidas e constituiram-se como referéncia da danca moderna e
contemporanea, no Brasil e no mundo, entre elas, a do mineiro Klaus Viana (MILLER, 2007).
Fortin (1998b) analisa possibilidades para o desenvolvimento de

uma técnica de danca sem estilo, fundada em principios anatémicos funcionais na qual
¢ dada prioridade a sensacdo do corpo através do trabalho de educagdo somatica. Sem
a intencéo de estar prescrevendo modelos ou até mesmo ditando novas regras para o
ensino de danca, a autora a ponta em sua conclusdo dados que podem ser transportados
e adaptados para o ensino de qualquer técnica de danca codificada. Com isto, acredita
estar expandindo as fronteiras do que hoje se reconhece como ensino de danca
(FORTIN, 1998b, p. 79).

Percebemos, entdo, que, mais recentemente, os principios de Laban (1978; 1990) tém
se ampliado em diferentes contextos de dangca, mesmo em locais onde ndo se tenha a
consciéncia da génese e da autoria das propostas de Laban (DOMENICI, 2010). Vemos
iniciativas, inclusive em projetos sociais e grupos de danga contemporanea, que incentivam o
sujeito a experimentar e (re) conhecer os elementos de seus proprios movimentos, e ndo apenas
a se submeter a condicionamentos técnicos que pretendem a codificacao de seu corpo em funcao
de determinado estilo de danga (MARQUES, 2016).

Por fim, retomando a concepcdo holistica da aprendizagem da lingua escrita de Soares
e Batista (2005), que tem como principio que aprender a ler e a escrever € aprender a construir
sentido para e por meio de textos escritos, usando experiéncias e conhecimentos prévios,

esclarecemos, a seguir, como a escrita da danga € assumida nesta pesquisa.

2.3.3 A escrita da danga — composicOes criativas e coreogréaficas

No processo de ensino aprendizagem da danca como linguagem, entendemos que a
escrita da danga, os textos escritos criados e interpretados pelos graduandos devem ser
compreendidos em termos teoricos e praticos. Assim, discutiremos concepgdes e processos
relacionados a composicdes e a criacdes coreograficas em danca. Tem centralidade o modelo
didatico-democréatico de composi¢des coreograficas de Butterworth (2004), uma vez que
representa teoria e pratica fundamentais para construir sentido para e por meio de textos da
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danca (coreografias), usando experiéncias e conhecimentos previos.

Na literatura, e entre produtores de espetaculos artisticos, ndo ha um conceito Unico de
coreografia, nem um consenso sobre como uma ideia € concretizada em termos coreogréaficos
proveniente do grego, a palavra coreografia significa literalmente “a escrita da danga”: koreos
= dang¢a, movimento, e grafia = escrita (MARQUES; XAVIER, 2013).

Para Forsythe (2017), por exemplo, coreografia reside na “classe das ideias”, ndo ¢
possivel encerrar o termo “coreografia” em um conceito. ESte artista afirma que reduzir a
coreografia a uma uUnica definicdo é ndo compreender o mais crucial de seus mecanismos:
resistir e reformar concepcdes anteriores a sua criacdo. Para o artista, a coreografia e a danca
sdo duas praticas distintas. Entretanto, quando se entrelacam, a coreografia serve de canal
organizar o texto e o desejo de dancar. Forsythe entende a coreografia como obra efémera e

sempre Unica, pois ndo persiste no tempo como uma escultura, por exemplo.

N&o ha coreografia, pelo menos ndo para ser entendida como uma instancia particular,
que represente um universal ou padrdo para o termo. Cada época, cada exemplo de
coreografia, estd idealmente em desacordo com suas encarnagdes definidoras
anteriores, na medida em que se esforca para testemunhar a plasticidade e a riqueza
de nossa capacidade de re-conceber e desapegar-nos de posicbes de certeza
(FORSYTHE, 2017, p. 32)7.

Forsythe vé a coreografia como plasticidade historica, como um pensamento ou
sugestdo de uma possivel acdo estética na danca, que se descola de concepgdes anteriores e
explora a capacidade de desapegar das certezas presentes para criar novas questdes. Entende o
objeto coreografico como transicdo de um estado de ideias e pensamentos imaginativos para
outro espago qualquer imaginavel pelo coredgrafo. Neste sentido, lembramo-nos de Tavares
(2013) quando diz que o pensamento imaginativo é aquele que avanga, ndo como na marcha,
mas como na danga: com saltos, piruetas e outros elementos imprevisiveis (TAVARES, 2013,
p. 518).

No letramento em danca que desenvolvemos na graduagdo em Educacdo Fisica, como
docentes, ndo assumimos a priori a fungdo de coredgrafas, nem os graduandos de bailarinos
passivos reprodutores de coreografias prontas, elaboradas por outras pessoas. Na maior parte
das experiéncias, lidamos com composi¢Oes coreograficas compostas pelo grupo de graduandos

de modo autoral, individual ou coletivo. Na menor parte das vezes, trabalhamos com a

There is no choreography, at least not as to be understood as a particular instance representing a universal or
standard for the term. Each epoch, each instance of choreography, is ideally at odds with its previous defining
incarnations as it strives to testify to the plasticity and wealth of our ability to re-conceive and detach ourselves
from positions of certainty (FORSYTHE, 2017).
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interpretacdo de escritas (textos prontos) elaboradas por outras pessoas. Quando este caminho
é a escolha, o fazemos no sentido de ampliar repertdrios e vocabularios somaticos, trabalhar
conteddos especificos da danga como tempo, espaco, ritmo, etc. As composi¢bes variam de
pequenas células de movimentos, improvisados ou estabilizados, a uma composicao
coreografica semiestruturada.

Denominamos de composicdo criativa as atividades de menor porte, individuais ou
coletivas, que acontecem cotidianamente nas atividades da disciplina, que comecam e se
encerram em um ou dois dias letivos. E de composicdo coreografica nomeamos a experiéncia
de maior porte, elaborada coletivamente durante varios dias letivos e apresentada pelos
graduandos no palco da universidade, ao final do semestre. Sob nosso ponto de vista, as
composicdes criativas e coreograficas representam a sintese artistica das aprendizagens
realizadas na disciplina. Propomos as definicbes de composi¢des criativas e coreogréficas
apenas para garantir entendimento didatico sobre o esforco necessario e as caracteristicas
basicas deste tipo de experiéncia. Entretanto, ambas sdo textos coreograficos, expressoes
corporais ndo verbais, organizacdes criativas do pensamento, das ideias e da imaginacdo dos
graduandos.

Davenport (2006) identifica seis objetivos pedagogicos que considera fundamentais
para desenvolvimento de textos coreograficos: Reflexdo critica, Razéo da danca, Exploracao e
experimentacdo, Agenda estética, Integridade tematica, Expressdo e experiéncia®
(C.R.E.AAT.E). Este autor afirma que em uma dindmica saudavel de aulas de danca, os
dangarinos aprendem a compor e a refletir sobre seus textos e escritas coreogréficas, sendo o
C.R.E.A.T. E comum no meio académico e em contextos educacionais.

Em outra diregdo, Larry Lavender (2006) propde as opera¢des que considera bésicas
para compor textos em danga: Improvisagdo - Desenvolvimento - Avaliagdo — Assimilacdo®
(I.D.E.A). Inicialmente, o estimulo oferecido como ponto de partida seria vivéncia de
laboratdrios de improvisacdo em funcdo de determinado tema. As descobertas surgidas nestes
laboratorios seriam desenvolvidas, aprimoradas, modificadas pela observagéo, pela repeticéo,
pelo treino, pela discussdo com outros bailarinos e coredgrafo. Via avaliacdo de processo, as
células de movimento sdo refinadas e elementos de ligacdo entre celulas vdo sendo
acrescentados aos textos coreograficos. Por fim, o treino (a repeticdo) favorece a assimilacédo

da coreografia pelos dancgarinos.

18 Critical reflection, Reason for dance making, Exploration and experimentation, Aesthetic agenda, Thematic
integrity, Expression and experience ( C.R.E.AT.E.).
BImprovisation — Development — Evaluation — Assimilation (1.D.E.A)
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Na orientacdo aos graduandos, tanto para as composi¢des criativas quanto para as
coreograficas, transitamos por varias teorias, propostas didaticas de elaboracao de coreografias
e células coreograficas, pois acreditamos que cada uma delas nos oferece possibilidades ao
mesmo tempo em que apresentam limites tedrico-praticos. Entretanto, encontramos no modelo
“didatico-democratico”, de Butterworth (2004), elementos para dialogar com varias
perspectivas teoricas e praticas, que orientam a composi¢do de coreografias.

Como informam Marques e Xavier (2013)

Butterworth propde a construcdo de um novo paradigma para o ensino-aprendizagem
da coreografia no ambito da formacdo superior. Baseando-se na l6gica de que o
curriculo do ensino da coreografia no século XXI deve ser amplo e equilibrado, e que
os estudantes irdo beneficiar de um vasto leque de competéncias (skills),
conhecimento e compreensdo, que, de forma pertinente, lhes possibilitard uma
perspectiva complexa e mutdvel da realidade artistico-profissional (p. 55).

O modelo de Butterworth (2004) para além de ser uma sistematizacdo do ensino da
coreografia considera diferentes métodos de ensino e aprendizagem de composicdo
coreografica e os provaveis papeis de coreografo e de bailarino, evoluindo de uma condicéo
totalmente submissa do bailarino ao coredgrafo, para uma relacdo democratica e colaborativa.
Por suas caracteristicas, a proposta pode ser aplicada em diversos contextos educacionais. A
autora propde um trabalho flexivel, organizado de forma a demonstrar o aspecto didatico como
valor essencial a aprendizagem da danca. Nao apenas como elemento de instrucdo, mas também
como desenvolvimento das varias competéncias adquiridas pela pratica (MARQUES;
XAVIER, 2013).

Quanto a lideranga do processo de criacdo, o papel do coredgrafo vai de expert,
passando a autor, depois a piloto, em seguida, facilitador, e, finalmente, colaborador, enquanto
a funcéo do dancarino, no mesmo sentido, vai evoluindo de instrumento a intérprete, passando
por colaborador, criador e, por fim, coautor.

Quanto ao desenvolvimento de habilidades do coredgrafo e do bailarino,
Butterworth (2004) demonstra que o coredgrafo transita de um papel inicial de controlador
exclusivo de todas as etapas do processo de criacdo: do conceito, do estilo, do contetdo, da
estrutura e das formas de interpretacdo em relacdo as habilidades dos dangarinos; a de diretor,
que compartilha estas etapas com os bailarinos. Em sintonia com a mudanca de papel do
coreografo, o bailarino vai deixando de ser apenas um reprodutor das ideias do coreografo, e
passa a desenvolver habilidades de intérprete, de oferecer boas respostas as tarefas colocadas

pelo coredgrafo, até alcangar competéncias para colaborar na criagdo como um todo. Chega a
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compartilhar com o coredgrafo a capacidade de interferir desde a intencdo criativa até as
tomadas de decisdes em relacéo a toda a estrutura da composicao coreografica.

Também a natureza relacional entre coredgrafo e bailarino € discutida por
Butterworth (2004), implicando deferentes métodos de ensino coerentes ao modo como essas
relacbes sdo estabelecidas. Do ponto mais basico, o bailarino é passivo, diante das
determinacGes emanadas do coredgrafo. A relacdo entre sujeitos é impessoal. Ndo ha espaco
para o dialogo, uma vez que o método de ensino tende a ser autoritario. A evolucdo deste
processo vai se abrindo a maior participacdo do bailarino ao mesmo tempo em que os métodos
de ensino avangam de autoritario, para diretivo, em seguida, para orientador, e, depois, um
trabalho nutrido/ alimentado pelos sujeitos envolvidos até alcancar em o nivel de autoria
compartilhada.

Por fim, a autora analisa que as abordagens de aprendizagens propostas nestes processos
sdo distintas e também se modificam. Partem de abordagens diretivas nas quais as informacdes
sdo recebidas pelo bailarino, que deve apenas processa-las, e seguem para outro nivel em que,
além de processar a instrucao recebida, o bailarino tem espaco para incluir suas experiéncias
como performer. Em processos mais democraticos, ao bailarino é permitido investir em
descobertas guiadas e participar ativamente destas descobertas.

A perspectiva de Butterworth (2004), sob nosso ponto de vista, tem potencial para
permitir que o aluno se vincule mais intensa e profundamente ao processo de aprendizagem,
assumindo-se como protagonista na producao de conhecimentos. Meirieu (1998) considera que
¢ imprescindivel que o aluno “crie vinculos” com as coisas que deverd aprender e que “esse
vinculo € precisamente constituido pela ideia que delas tenho, pelo projeto e pelas informacdes
que ja tinha sobre elas” (MEIRIEU, 1998, p. 58). A interacdo entre sujeitos e projetos de
aprendizagem nao se limitam a “o que” e “como” o professor propde conteudos e os apresenta
em sala. A interacé@o entre o sujeito e o projeto de aprendizagem € influenciada por aspectos
que vdo muito além do tempo e das condi¢fes presentes no momento de sala de aula. Depende
de todo o acervo intelectual e cultural que dispdem os alunos. E a partir das representacdes
sobre o que sabem e pensam o0s alunos que séo constituidas as aprendizagens (MEIRIEU, 1998).

Para Meirieu (1998), aprender & reorganizar as representacdes que ja tem.

O sujeito faz progresso quando nele se estabelece um conflito entre duas
representacdes, sob pressdo do qual é levado a reorganizar a antiga para integrar
elementos trazidos pela nova... este conflito sé é desencadeador de progresso se a
sociabilidade for de alguma forma interiorizada, se o sujeito fizer a sua contradicdo
para vencé-la [...] é preciso coloca-lo em situacdo de experimenta-la pessoalmente
(MEIRIEU, 1998, p. 59).
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Se queremos que o aluno evolua, entdo € necessario coloca-lo em desequilibrio quanto
as suas representacdes prévias e estimula-lo a reelabora¢Ges noutro sentido.

Acreditamos que o modelo didatico-democratico tem possibilidade para desequilibrar a
certeza de que s6 podemos dancar os passos criados por outros, dancas coreografadas por outros
e estimular a emergéncia e a reconfiguracdo das novas ideias, vinculando-as de maneira mais
profunda ao projeto de letramento em danca baseado na técnica da danga livre (LABAN, 1978;
1990) que experienciam.
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3 METODOLOGIA DESTA PESQUISA-ACAO

3.1 Pesquisa-a¢do como método de pesquisa

Percorrendo a literatura sobre o tema, fomos percebendo que a natureza do problema e
os objetivos do estudo indicaram que a pesquisa-a¢ao poderia ser caminho cientifico adequado.

Assim, para realizar esta investigagdo, mergulhamos profundamente no estudo sobre
pesquisa-acao: seu historico, suas caracteristicas, as relacdes teoria e pratica nesta modalidade
de pesquisa, como a experiéncia e a participacdo dos sujeitos participantes é considerada. Nesta
secdo compartilhamos o resultado deste mergulho na literatura, nosso estado da arte.

A pesquisa-acao ¢ um método de estudo no qual a concomiténcia, a intercomunicagao e
a interfecundidade entre a pesquisa € a acdo sdo inerentes a proposta da pesquisa. Thiollent

(2011) define pesquisa-agao como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo a uma agdo ou com a resolug@o de um problema coletivo e no qual
os pesquisadores ¢ os participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo e participativo. (THIOLLENT, 2011, p. 20).

Em certa medida, o conceito de pesquisa-agdao de Thiollent (2011) nos remete ao
conjunto da obra Paulo Freire, que defendia a importancia do pensamento critico-transformador
por meio do engajamento intelectual de todos os envolvidos na constru¢cdo do conhecimento,
através de uma educagao transformadora, estimuladora da autonomia e da libertagdo. Na obra
de Freire encontramos a “prdtica dialética com a realidade” do ensino da danga na
universidade, a conviccdo de que mudangas culturais e sociais podem ser gestadas e
implementadas através da educagdo, que ensinar-aprender ¢ uma forma de interven¢do no
mundo, um processo de autoconstru¢dao pautado pelo didlogo, pelo comprometimento, pela
liberdade, pela felicidade como elementos de uma educagao critica e cidada (FREIRE, 2004;
2008; 2011).

Creswell (2010) informa que os estudos cientificos se baseiam em concepgdes
filosoficas que representam o "conjunto de crengas basicas que guiam a agao de pesquisar” (p.
28). As concepgdes filosoficas sdo estruturadoras de todo o desenvolvimento de uma pesquisa,
desde o problema até a escolha do método, estruturacao das hipoteses, dos objetivos e resultados
pretendidos (THIOLLENT, 2011; SANTORO, 2005; TRIPP, 2005).

Entre as infinitas concepgdes filosoficas que existem, percebemos convergéncia desta

pesquisa-acdo com o construtivismo social. O construtivismo social tem origem nas ideias de
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Mannheim e em obras como The Social Construction of Reality, de Berger ¢ Luckmann (1967)
e de Naturalistic Inquiry, de Guba (1985), e, ainda hoje, continua a ser desenvolvido por varios

outros pesquisadores, como afirma Creswell (2010):

Os construtivistas sociais defendem suposi¢des de que os individuos procuram entender o mundo
em que vivem e trabalham. Os individuos desenvolvem significados subjetivos de suas
experiéncias, significados dirigidos para alguns objetos ou coisas. Tais significados sdo variados
e multiplos, levando o pesquisador a buscar a complexidade dos pontos de vista em vez de
estreita-los em algumas categorias ou ideias. O objetivo da pesquisa é confiar o maximo possivel
nas visdes que os participantes t€ém da situagdo a qual esta sendo estudada. As questdes tornam
se amplas e gerais, para que os participantes possam construir o significado de uma situagao
caracteristicamente baseada em discussdes ou interagdes com outras pessoas (CRESWELL,
2010, p. 29).

Sob nosso ponto de vista, o processo de formacdo docente ¢ uma experiéncia subjetiva
complexa, que contribui para novas leituras de mundo pelos discentes, que serdo confrontados
a aprender a dangar e a modificar seu estado inicial, predominante, de “eu ndo sei dangar”, para,
talvez, “eu posso ensinar a dang¢a”. Independente da bagagem de danca que apresentam no
momento em que chegam a graduagdo, restrita ou ampla, na sua ac¢do profissional futura,
deverao enfrentar os desafios e dificuldades de ensinar a danga no contexto da Educacao Fisica,
ainda hoje um contetdo ausente em grande parte das escolas (MARQUES, 2011). Na
experiéncia de dancar, serdo expostos a teorias e praticas que tém por objetivo desenvolver
criticamente a aprendizagem da danga, serdo desafiados a elaborar reflexdes individuais e a
participar de discussoes coletivas, a caminho de construir suas proprias visdes sobre o papel do
professor de Educacao Fisica no ensino desta linguagem e sobre o lugar da danca na educagao.

Como docentes, concordamos com 0s construtivistas sociais que acreditam que o0s
individuos procuram entender o mundo em que vivem e trabalham, e que desenvolvem
significados subjetivos de suas experiéncias, como confirma Creswell (2010). Assim, como
docentes e pesquisadoras do campo da educacdo, percebemos a riqueza das contribui¢cdes que
possam apresentar estudos que tenham como base a experiéncia pratica. A pesquisa-agdo ¢
essencialmente referenciada na pratica.

A expressiva base empirica que informa esta modalidade de pesquisa, a certa altura,
gerou questionamentos sobre o seu valor e alcance cientifico. Tripp (2005) discorda dos
questionamentos desta natureza e entende que a pesquisa-acao ¢ uma forma de pesquisa que
utiliza técnicas de estudo consagradas para informar agdes que visem a melhorar a pratica e

afirma:
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Embora a pesquisa-agdo tenda a ser pragmatica, ela se distingue claramente da pratica
e, embora seja pesquisa, também se distingue claramente da pesquisa cientifica
tradicional, principalmente porque a pesquisa-acdo ao mesmo tempo altera o que esta
sendo pesquisado e é limitada pelo contexto e pela ética da pratica [...] A pesquisa-
acdo fica entre os dois, porque ¢ pro-ativa com respeito a mudanga, e sua mudanga é
estratégica no sentido de que é agdo baseada na compreensio alcangada por meio da
analise de informagdes de pesquisa. (TRIPP, 2005, p. 447).

Portanto, para este autor, a pesquisa-agdo, além de constituir método de pesquisa, ¢
também uma forma de interagdio e engajamento social, construtiva e participativa®. E pesquisa
e também acdo transformadora, porque aceita questionamentos € negociagao entre sujeitos
envolvidos, superando os limites da observacdo participante. Pode configurar um método de
construcdo social em que os sujeitos envolvidos - pesquisador e pesquisados - assumem papel
ativo em todas as etapas do estudo, podendo intervir em todas as fases do processo de pesquisa.
Ser sujeito de pesquisa neste método nao se reduz a observar ou participar, pois pode também
ser sujeito participe de teorizagdes que partem do campo, ou objeto em estudo, e a ele se

referem.

3.1.1 Histdrico da pesquisa-acao

Tripp (2005) afirma que a origem da pesquisa-acdo ¢ difusa. O termo “pesquisa-acao”
foi cunhado, e comegou a aparecer na literatura nos anos 1940. Entretanto, desde o seu
nascedouro, a pesquisa-acdo vem se apresentando como modalidade cientifica feita pelo

pratico, adaptada as exigéncias (formais) de trabalhos académicos na academia.

Parece unanime considerar que a pesquisa-agdo tem suas origens nos
trabalhos de Kurt Lewin, em 1946, num contexto de pds-guerra, dentro de uma
abordagem de pesquisa experimental, de campo. Suas atividades com pesquisa-acdo
foram desenvolvidas quando trabalhava junto ao governo norte-americano. Suas
pesquisas iniciais tinham por finalidade a mudanga de habitos alimentares da
populag@o e também a mudanga de atitudes dos americanos frente aos grupos éticos
minoritarios. Pautava-se por um conjunto de valores como: a construgdo de relagdes
democraticas; a participagdo dos sujeitos; o reconhecimento de direitos individuais,
culturais e étnicos das minorias; a tolerdncia a opinides divergentes; e, ainda, a
consideracdo de que os sujeitos mudam mais facilmente quando impelidos por
decisdes grupais. Suas pesquisas caminhavam paralelamente a seus estudos sobre a
dindmica e o funcionamento dos grupos (SANTORO, 2005, p. 485).

Historicamente, este método tem sido empregado no estudo de situagdes de problemas

2Em razéo desta caracteristica de engajamento a pesquisa-agdo foi, e ainda é, um método bastante utilizado em
intervencdes comunitarias de natureza politica, de agendas sociais ideoldgicas, etc (THIOLLENT, 2011).
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sociais e educacionais, guerras, conflitos inter-raciais, principalmente. Entretanto, Tripp (2005)
considera pouco provavel saber exatamente as origens deste método porque as pessoas sempre
investigaram a propria pratica com a finalidade de melhora-la. Na pesquisa-agdo “planeja-se,
implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanga para a melhora de sua pratica, aprendendo
mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigacao” (TRIPP,
2005, p. 445).

Ainda na década de 1940, a pesquisa-acdo foi denominagdo utilizada em quatro
processos diferentes: pesquisa-diagnostica, pesquisa participante, pesquisa empirica € pesquisa
experimental. Mais adiante, ao final do século XX, esta modalidade de pesquisa alcangou
outros campos de aplicacdo: administragdo, desenvolvimento comunitario, mudanca
organizacional, ensino, mudanga politica e agricultura. Existem, portanto, varias modalidades
de pesquisa-a¢do em varios campos de conhecimento (TRIPP, 2005).

Por suas caracteristicas, entre os anos 1940 e 1960, a pesquisa-agcdo teve grande
acolhimento nas empresas, quando muito se investiu em desenvolvimento organizacional.
Entretanto, foi na década de 1980 que a pesquisa-agdo sofreu influéncia da teoria critica de
Habermas, passando a incorporar uma perspectiva mais dialética. Esta ¢ uma das razdes pelas
quais estudos organizados nesta linha de pesquisa passaram a ser desenvolvidos com a
finalidade de melhorar a pratica educativa docente?* (SANTORO, 2005). Este aspecto nos ¢
relevante, pois acreditamos que processos de aprendizagem acontecem realmente numa relacao
dialética com a realidade. Cremos que a teoria e a acao pratica podem nutrir-se mutuamente, e,
neste sentido, gerar resultados proficuos para atualizar leituras de contextos sociais € apoiar
mudangas positivas nos contextos educacionais.

Santoro (2005) afirma que, no campo educacional, as pesquisa-acdes configuraram
estratégias significativas para a qualificacdo de professores e pesquisadores, que utilizaram suas
pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, aprimorar o aprendizado de seus alunos.

Para Santoro (2005, p. 483), a pesquisa-acdo € uma pesquisa eminentemente pedagogica
quando assumida na perspectiva de “ser” o ato pedagdgico e configurar a¢do que “cientificiza
a pratica educativa, a partir de principios éticos que visualizam a continua formacao e
emancipacdo de todos os sujeitos da pratica”. E nesta perspectiva que desenvolvemos esta

pesquisa.

21 Os trabalhos de Elliot e Adelman, do Centro de Pesquisa Aplicada em Educagdo, da Gré-Bretanha, junto ao
Ford Teaching Project (1973-1976) foram fundamentais na definicdo deste novo foco da pesquisa-acéo
(SANTORO, 2005).
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3.1.2 Caracteristicas da Pesquisa-acao

Vimos que, com o tempo, uma diversidade de modalidades de pesquisa-acdo foi
surgindo. Deste modo, hoje hd muitos tipos de pesquisa-acdo registrados. Entretanto, a
existéncia das varias modalidades de pesquisa ndo significa que os estudos sejam propriamente
distintos entre si. Na verdade, a diversidade de modalidades que foi surgindo, tem, sim, relagao
com os problemas pesquisados, mas também reflete o fato de que alguns estudiosos, ao
desenvolverem suas pesquisas, foram concebendo termos e procedimentos proprios, sem
considerar as demais versoes ja existentes.

A despeito da diversidade de modalidades ja registradas para este tipo de investigagao,
pode-se observar que ha semelhangas quanto aos ciclos da pesquisa apresentados. O
planejamento, a implantagdo monitorada, a avaliagdo e o novo planejamento (acdo)
frequentemente sao sinalizados como etapas da investigacao.

Se por um lado a diversidade enriqueceu o conjunto das pesquisas produzidas, por outro
lado elevou o grau de exigéncia para que pesquisadores caracterizem sua pesquisas-agdes com
mais rigor, sob pena de que a identidade e seu lugar no campo cientifico fique comprometido.
Deste modo, a certa altura histérica, houve a necessidade de agrupar didaticamente as pesquisa-
acgoes por “familia de atividades” (TRIPP, 2005, p. 445), considerando-se a aproximacao entre
os paradigmas que as organizavam.

De modo geral, a pesquisa-agdo ¢ um tipo de investigacdo cientifica experimental
desenvolvida no contexto pesquisado. Por esta razao, as intervengdes nado sao realizadas por via
de variaveis controladas, como pretendem as pesquisas cientificas tradicionais, mas, sim, a
partir de informagdes da pratica. A pesquisa-agdo ¢ sempre deliberativa porque, quando se
intervém na pratica rotineira, esta-se aventurando no desconhecido, de modo que ¢ preciso fazer
julgamentos competentes, como a respeito daquilo que, mais provavelmente, va de aperfeigoar
a situagao de maneira mais eficaz, por exemplo.

Na pesquisa cientifica tradicional, o objetivo ¢ construir redes de explicagdes teoricas,
o cientista faz teorizagdo indutiva e/ou dedutiva. Esses processos sdo, por certo, utilizados na
pesquisa-acdo, porém ndo para se produzirem conclusdes e previsdes positivistas, mas para se
compreenderem o problema e para se projetarem mudangas que melhorem a condi¢do pratica.

Santoro (2005) explica que, no Brasil, para os trabalhos de pesquisa-acdo, ha pelo menos
trés conceituagoes diferentes:

a) pesquisa-acio colaborativa - aquela solicitada pelo grupo a ser pesquisado,
demandando do pesquisador que torne cientifico o processo de mudanga desencadeado
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pelo grupo;

b) pesquisa-acio estratégica — aquela em que a transformacgao ¢ previamente planejada e
apenas o pesquisador acompanhara os efeitos e avaliard os resultados de sua aplicacgao;
e

C) pesquisa-agao critica, quando,

a transformagdo ¢é percebida como necessaria a partir dos trabalhos iniciais do
pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza a construgdo
cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexdo critica coletiva, com vistas a
emancipacao dos sujeitos ¢ das condi¢des que o coletivo considera opressivas
(SANTORO, 2005, p. 486).

Analisando o contexto desta pesquisa, entendemos que ela transita entre a estratégica e
a critica. Estratégica porque o graduando nao solicita, voluntariamente, aprender a dangar. Ha
um plano de ensino previsto que tem por finalidade introduzir os graduandos a danga para que,
no futuro, desenvolvam com sucesso seu papel de professores de Educagdo Fisica, que tém a
obrigatoriedade de ensinar a danga nas escolas. Ao se inscreveram na disciplina, e alcangarem
sucesso na sua conclusdo, transformarao a sua condi¢cdo de leigo a profissional da Educagao
Fisica. Também deverao modificar a perspectiva de “eu nao sei dangar” para “eu posso ensinar
a danca”, como muitas vezes afirmam. Mas, na condi¢ao de pesquisadoras, ndo nos colocamos
apenas no lugar de acompanhar e monitorar os resultados investigados. O processo de condugao
da disciplina, e da pesquisa realizada, valoriza a constru¢ao cognitiva da experiéncia sustentada
por reflexdo critica coletiva. Estas construgdes vao sendo incorporadas, deliberada e
permanentemente, ao processo de aprendizagem da danca, contribuindo para que os graduandos
se emancipem. Defendemos que ha, sim, um processo de emancipag¢do quando percebem que

todos podem dangar a seu modo, com sua técnica de danca livre (LABAN, 1978).

3.1.3 A relagdo teoria e pratica na pesquisa-a¢ao

Mesmo sendo eminentemente pragmatica, na pesquisa-acao a teoria ndo deixa de ser
fundamental. O pesquisador recorre a referenciais tedricos como recurso para reflexdo e
desenvolvimento das praticas. Entretanto, ndo se trata de que na pratica sejam feitas adaptacdes
de “teorias ja prontas”. O que acontece € que a teoria € problematizada ao ser aplicada na pratica
contextualizada, vai permitindo que se elabore conhecimento sobre essa pratica. E significando
as agdes que na pratica se apropria da teoria de outros.

Tripp (2005) sugere que o que acontece ¢ uma ‘teorizagdo-ag¢do’. Nesta direcdo, os

praticos se utilizam de processos de teorizacdo indutiva, mas tendem a fazé-lo como meio de
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melhorar a pratica. Como os seus interesses se voltam prioritariamente para as praticas, os
pesquisadores, nesta linha de investigacao, nao percebem o sentido em elaborar a teorizagdo
como teorias disciplinares, como questdes “puras”, uma vez que tendem a problematizar a
aplicag¢do pratica de teorias apropriando-se delas na propria agdo transformadora da pratica
(THIOLLENT, 2011).

Quanto a relagdo entre teoria e pratica, Santoro (2005) entende que as pesquisas-agdes

tém trés dimensoes:

a) a dimensao ontologica: referente a natureza do objeto a ser conhecido;
b) a dimensao epistemoldgica: referente a relacao sujeito-conhecimento; e
¢) a dimensdo metodoldgica: referente a processos de conhecimento utilizados pelo

pesquisador.

De acordo com a autora, em termos ontologicos, as pesquisas-agdes se ocupam em
produzir conhecimentos que visam a compreensdo da praxis; tornar cientificos os
conhecimentos sobre a pratica - estabelecer as mudangas desejaveis com a finalidade de a
pratica - e (re) estruturar os processos formativos na dire¢do dos fins coletivamente desejados.

Em termos epistemologicos, Santoro (2005) afirma que a pesquisa-acdo deve adotar

como pressupostos fundamentais:

a) apriorizagdo da dialética da realidade social; da historicidade dos fendmenos; da praxis;
das contradi¢des, das relagdes com a totalidade; da acdo dos sujeitos sobre suas
circunstancias;

b) a praxis concebida como mediagdo basica na constru¢ao do conhecimento, pois, por
meio dela, se veicula teoria e pratica; pensar e agir; e pesquisar e formar;

C) aindissociabilidade entre sujeito, que conhece; e 0 objeto a ser conhecido;

d) o conhecimento ndo restrito a mera descri¢do, porque almeja a explicagdao e que parte
do observavel e, vai além, por meio dos movimentos dialéticos do pensamento e da
acao;

e) ainterpretacdo dos dados que so pode se realizar em contexto;

f) o saber produzido que € necessariamente transformador dos sujeitos e das
circunstancias.
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Por fim, sobre a dimensao metodolédgica, Santoro (2005) aponta que esta deve garantir

que:

a) o estudo ndo recorra a nogdes positivistas de racionalidade, de objetividade e de verdade;

b) o conhecimento seja produzido e reconstruido a partir das vivéncias praticas (ela € ponto
de partida e de chegada);

c) o processo de constru¢do do conhecimento se construa nas multiplas intersubjetividades
também em dinamica de constru¢ao;

d) o ambiente académico seja ambiente natural da realidade pesquisada;

e) os procedimentos metodologicos sejam flexiveis e a metodologia permita ajustes de

acordo com as sinteses provisorias que forem se estabelecendo no grupo pesquisado.

Em suma, Santoro (2005) afirma que

uma importante caracteristica da pesquisa-acdo é seu processo integrador entre
pesquisa, reflexdo e agdo, retomado continuamente sob forma de espirais ciclicas,
dando tempo e espago para que a integragdo pesquisador-grupo va se aprofundando,
permitindo-se que a pratica desse processo va, aos poucos, se tornando mais familiar,
como também o tempo para que o conhecimento interpessoal se aprofunde e, ainda,
por meio de tais espirais, da-se o tempo e espago para apreensdo cognitiva/emocional
das novas situac¢des vividas por todo o grupo — praticos e pesquisadores (SANTORO,
2005, p. 493).

3.1.4 A experiéncia na pesquisa-acao

Defendemos que a docéncia € uma acdo em que teoria e pratica sdo indissocidveis, € que
esta percepcdo ¢ conhecimento fundamental na formagdo do professor. Para nds, ¢ na
experiéncia que teoria e pratica se tornam vivas, a vida acontece. Bondia (2002) nos diz que a
"experiéncia"

€ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo,
quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pobreza de
experiéncias que caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia ¢ cada vez mais rara (BONDIA, 2002, p. 20).

A maneira como a pesquisa-a¢ao se apoia na experiéncia e na articulagdo teoria-pratica,
fortalecem a nossa escolha por este método de pesquisa.

Na pesquisa-a¢ao, os sujeitos sdo incentivados a reconhecer o campo social do qual



99

participam como local de pesquisa, e, nesta condicao, podem se reconhecer como sujeitos ativos
que modificam sua agdo e forma de participacdo. A possibilidade de modificar o contexto
dependera da participagdo de todos — pesquisador ¢ pesquisados. Desenvolvemos, entdo, uma
pesquisa teorico-pratica, na qual tomamos a pratica como pesquisa € O COrpo como
conhecimento (VIEIRA, 2016).

3.1.5 A participacdo na pesquisa-agao

A pesquisa-acao ¢ sempre participativa. Tanto melhor sera se a participagdo acontecer
por cooperacao e colaboracdo, porque os efeitos da pratica de um individuo sobre uma
organizagdo jamais se limitam aquele individuo, mas alcangam o coletivo. Tripp (2005) aponta
quatro formas de participacao: por obrigacao, por cooptacdo, por cooperagdo, por colaboragao.

A obrigacio ¢ a participagdo compulsdria por forga superior ao sujeito que nao tem
escolha sobre participar ou ndo. A cooptacio acontece quando o sujeito ¢ “convencido” a
participar da pesquisa. A cooperacio ¢ possivel quando um pesquisador consegue a
concordancia do sujeito em participar de seu projeto. Assim, a participagdo € cooperativa € em
parceria sob muitos aspectos, pois hd permanente didlogo e incorporagao das opinides dos
integrantes do grupo, embora o projeto continue a pertencer ao pesquisador (o “dono” do
projeto). A colaboracio acontece quando as pessoas trabalham juntas como co-pesquisadores
em um projeto no qual tém igual participacao (TRIPP, 2005, p. 454), sem perder de vista as
particularidades dos papéis de educador e educando.

Colaborativamente pesquisados e pesquisadores regulam suas atuagdes a partir das
situacdes-problemas identificadas. Situacdo problema ¢ a questdo que coloca o sujeito que
aprende em ag¢do, surge na interacdo ativa deste sujeito na realidade vivida e seus projetos de
vida, num processo ndo estavel. Meirieu (1998) lembra que estas interagdes que o aprendiz faz
ora desestabilizam e ora reestabilizam o processo de aprendizagem gracas as agoes introduzidas
pelo educador. Essas interagdes instadveis resultam no que se aprende, no que se constroi, muitas
vezes irracionalmente, em outras racionalmente.

Identificamos as situacdes-problema (MEIRIEU, 1998) que nasciam no campo
pesquisado, e compartilhada e, coletivamente, fomos programando as intervencdes de pesquisa
no sentido de modificar o campo, ao mesmo tempo em que fomos sendo modificados pelas
experiéncias de aprendizagem ali vividas. Nesta pesquisa-acao, as intervengdes representaram
0 modo como 0s sujeitos envolvidos perceberam suas experiéncias de aprendizagem e

regularam suas participagdes. As situa¢des-problemas identificadas serviram para identificar
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obstaculos ou pontos de maior tensdo percebidos pelos graduandos quando das atividades de
aprender e as intervengdes no campo a partir delas pretenderam apoiar os graduandos a
reconfigurar suas ideias e acdes nos diferentes niveis demonstrados.

Neste sentido, a participagdo dos graduandos nesta pesquisa, sendo ponto relevante,
consumiu boa parte das preocupacdes sobre o0 método e a metodologia a serem escolhidos, uma
vez que nos mantivemos atentos para preservar os aspectos éticos e metodologicos
imprescindiveis a um estudo cientifico. Trabalhamos exclusivamente com a colaboragdo e com
a cooperacdo dos graduandos. Nenhum dos processos da pesquisa foi estruturado como
participagdo obrigatdria, assim como nenhuma estratégia de cooptagdo foi desenvolvida para
que houvesse adesao ao estudo, ou mesmo para que a permanéncia fosse mantida.

Garantindo o compromisso ético desta pesquisa, o projeto foi submetido a dois comités
de ética: da Universidade de Lisboa/ Faculdade de Motricidade Humana e na Plataforma Brasil,
conforme critérios de pesquisa brasileira.

O Conselho de Etica da Faculdade de Motricidade Humana (CEFMH) emitiu parecer
(anexo A) positivo favoravel a realizacdo da pesquisa (CEFMH n. 16/2017), em 27/05/2017,
quando atestou que o projeto havia sido analisado por aquele Conselho e que estava em
conformidade com as diretrizes nacionais e internacionais para a investigacao cientifica que
envolve seres humanos, incluindo a Declaracdo de Helsinquia sobre Principios Eticos para a
Investigacdo Médica em Seres Humanos (2013) e a Convencdo de Direitos do Homem e a
Biomedicina (“Convengao de Oviedo”, 1997). A Plataforma Brasil emitiu parecer de aprovacdo
do projeto desta pesquisa, CAAE: 62164916.9.0000.5137, em 03/02/2017 (anexo B).

Diante do volume de dados coletados, optamos por organizar e discuti-los por meio do
processo de triangulacdo. Para Ginther (2006) a triangulacdo € a utilizacdo de diferentes
abordagens metodoldgicas para prevenir possiveis distor¢Ges relativas tanto a aplicacéo de um
unico metodo quanto a uma unica teoria ou um pesquisador. Langcamos méo de diferentes
procedimentos de pesquisa, assim como de abordagens complementares entre si, acreditando
que a fragilidade ou limitacdo, de cada procedimento ou método isoladamente, pode ser
compensada, ou suplementada, com o potencial de outro. A escolha da triangulacdo de métodos
para apresentarmos nossa interpretacdo do campo, e nossa anélise dos dados da pesquisa,
refletem nosso esforco de assegurar a compreensao em profundidade do fenémeno pesquisado.
Para nds, podemos capturar a complexidade do fenbmeno pesquisado, assim como apresentar

um caminho seguro para a validagéo e confiabilidade da pesquisa.
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3.2 Caracterizagao da pesquisa

Para desenvolver a pesquisa que aqui apresentamos, consideramos a pesquisa-acdo
descritiva, de abordagem quanti-qualitativa, (CRESWELL, 2010; THIOLLENT, 2011,
ANGUERA et al., 2014; GOLDENBERG, 2015) como caminho cientifico mais adequado. O
problema de pesquisa e a natureza do campo pesquisado, aos nossos olhos, demonstraram
grande potencial para uma analise mista de fatos e dados.

Goldenberg (2015) nos ensina que o olhar do pesquisador deve ser capaz de enxergar o
novo, ler de maneira nova o0 mundo e que este olhar deve ser indagador, curioso, criativo sem

deixar de ser cientifico. Para a autora;

[...] o ‘olhar cientifico’ deve mostrar que a pesquisa ndo se reduz a certos
procedimentos metodoldgicos. A pesquisa cientifica exige criatividade, disciplina,
organizacdo e modéstia, baseando-se no confronto permanente entre o possivel e o
impossivel, entre 0 conhecimento e a ignorancia (GOLDENBERG, 2015, p.13).

O olhar cientifico, para concretizar-se, precisa ser guiado por métodos cientificos e por
procedimentos metodoldgicos coerentes com ele. E o olhar que mira a realidade pela lupa da
ciéncia. O método, aos olhos do pesquisador, constitui “o caminho possivel” para este conhecer
os fatos, compreender e refletir sobre eles, e por fim, elaborar sua interpretacdo particular sobre
a realidade. Sabemos que a pesquisa ndo é a realidade em si, mas a interpretacdo que o
pesquisador faz acerca da realidade pesquisada (GOLDENBERG, 2015), em termos de
quantidade e qualidade dos fendbmenos observados.

Historicamente as pesquisas quantitativas e qualitativas foram colocadas como
incompativeis entre si, porque eram organizadas a partir de logicas absolutamente distintas,
muitas vezes apontando uma suposta superioridade qualitativa em detrimento da quantitativa,
ou vice-versa. Contudo, varios pesquisadores, entre eles Creswell (2010), tém se posicionado
contra a tese da dicotomia e incompatibilidade entre estudos quantitativos e qualitativos,
apontando para a possivel complementaridade o que qualificaria produto cientifico.

Mais recentemente, 0os métodos mistos de pesquisa, aqueles que utilizam tanto
metodologias quantitativas quanto qualitativas como complementares em um mesmo estudo,
se tonaram mais que alternativa de pesquisa. Goldenberg (2015) aponta para a importancia da
representatividade numérica dos fatos pesquisados, mas sugere que as investigacdes
aprofundem na qualidade do estudo cientifico como um todo, gerando producdes cientificas

criticas e com potencial de revelar a pluralidade dos fatos e fenémenos.
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Na verdade, as metodologias mistas representam a superacdo de posicionamentos
anteriores que tomavam metodologias de pesquisa qualitativa e quantitativa como dicotémicas,
e até mesmo antagonicas entre si, como expressam os estudos realizados principalmente 0s anos
de 1980 e 1990 (ANGUERA et al., 2014). Atualmente, hd uma tendéncia no campo da
educacao fortalecida por pesquisadores que “defendem que a complementaridade deve ser
reconhecida, considerando os distintos e variados desideratos da pesquisa nas ciéncias
humanas, cujos propositos ndo podem ser alcangados por uma Unica abordagem” (SOUZA,;
KERBAUY, 2017, p. 34).

Fica claro, portanto, que desenvolver esta pesquisa-acdo descritiva quali-quantitativa
ndo nos é tarefa facil e simples. Mais que combinar dados qualitativos e quantitativos, o que
poderia apenas configurar uma justaposicdo de informagdes, procuramos meios para uma
visualizacdo mais ampla do problema de pesquisa. Esforcamo-nos para combinar diferentes
metodologias de pesquisa para constituir a nossa interpretacéo sobre a realidade acerca de uma

realidade que sabemos complexa e multifacetada que é a experiéncia da formacéo docente.
3.3 Fases e cronograma de realizacédo da pesquisa-acao

A realizacdo da pesquisa aconteceu em quatro fases sendo que as duas primeiras
antecederam a intervencao no campo, se contemplaram o estado da arte e os estudos realizados

em distintas Instituicbes de Ensino Superior. As duas Gltimas contemplaram a intervengdo no

campo de pesquisa, a coleta e a analise de dados, que discutiremos a seguir:

FIGURA 9 - Fases da pesquisa

FASES DA PESQUISA

FASE 2
FASE 1 ELABORACAD E TESTE DE
ESTADO D ARTE (ESTUDOS NA UL/FMH INSTRUMENTOS METODOLOGICOS /
E PUCMIMAS) COMPOSICAD DE GRUPO PILOTO

FASE 3
+ PERFIL/ DIAGNOSTICO1 e 2
+ INTERVENCAO NO CAMPO FASE 4
»" PERCEPCAO DISCENTE ANALISE DE DADOS
+  REGISTRO DOCEMNTE
v COMPOSICAO BANCO DE IMAGENS

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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A Fase 1 foi dedicada ao estado da arte, com os estudos iniciados na Universidade de
Lisboa, no periodo de junho de 2015 a junho de 2017, quando todos os créditos e unidades
curriculares do Programa de Doutoramento em Danca da Faculdade de Motricidade Humana
foram cumpridos pela pesquisadora-docente. Foi uma fase importante para os estudos
especificos em danca: letramento em danca e processos de composicdo coreogréafica.
Entretanto, os estudos sobre formacao docente e neurociéncias foram desenvolvidos no periodo
de estudos na PUCMinas. Apesar das dificuldades de ajustes entre exigéncias de uma
Universidade para a outra, consideramos que as diferencas de enfoques e abordagens tedricas
enriqueceram esta pesquisa.

Ao final da primeira fase, os instrumentos de pesquisa e a descricdo da metodologia de
letramento em danca foram elaborados para serem testados na Fase 2. Esta fase foi
especialmente importante para a experimentacdo da metodologia de pesquisa e para aprimorar
0s instrumentos de coleta de dados junto ao grupo piloto. Foram identificadas falhas no
equipamento de filmagem (que foi substituido por outro) e no posicionamento da cAmara no
espaco (modificamos o ponto fixo e incorporamos registros em movimento). Os Registros de
Experiéncia do Discente foram modificados, tornando-se mais simples de responder. Também
a estratégia para incentivar o eu preenchimento foi modificada: no grupo definitivo de pesquisa,
passamos a utilizar as perguntas do formulario Registro de Experiéncia Discente nas discussdes
realizadas nas rodas de conversa, incentivando o preenchimento mais frequente do formulario.
No grupo definitivo, tivemos um aumento, de aproximadamente 50%, de formularios
respondidos em relacdo ao grupo piloto. O Diario de Bordo Docente passou a ser mais reflexivo,
e menos descritivo, como havia sido feito no grupo piloto.

A Fase 3 é o desenvolvimento da pesquisa no campo, tendo acontecido durante o
primeiro semestre de 2017. E a fase na qual o grupo-amostra definitivo foi instituido e toda a
metodologia foi aplicada.

A Fase 4, por fim, compreendeu a analise de dados, o cumprimento dos requisitos
obrigatorios de créditos e tempo do Programa de Doutorado em Educacdo da PUCMinas,
iniciado em marco de 2018.

O cronograma da pesquisa cumpriu parte no Brasil e parte em Portugal. Os estudos
realizados pelas pesquisadoras em duas instituicdes de Ensino Superior: a Universidade de
Lisboa — Faculdade de Motricidade Humana (de junho de 2015 a junho de 2017) e na Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais (a partir de marco de 2018).
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3.4 Composicao de grupo piloto e grupo-amostra

O grupo piloto foi constituido no segundo semestre de 2016 com os graduandos inscritos
na disciplina de Introducdo a Danca do quarto periodo. Metodologias e instrumentos foram
aplicados e analisados. Os problemas identificados no ensaio da pesquisa com o grupo piloto
foram melhorados quando da constituicdo do grupo-amostra definitivo, como, por exemplo:
melhor posicionamento da cdmera fixa e inclusdo de captacdo de imagens mdveis alcangando
imagens de melhor qualidade, revisdo nas perguntas do formulario de diagndstico e de registro
da percepc¢do docente a partir de davidas que os graduandos expressaram, constituicdo de uma
estagiaria de pesquisa que contribuiu para a agilidade no langcamento dos dados no sistema SSPS
24, amadurecimento das atividades de pesquisa, uma vez adquirido maior dominio do processo

de estudo.

3.5 Instrumentos de pesquisa para coleta de dados

Um pesquisador, assim como um professor, jamais consegue fazer um inventéario
completo das representacfes que os alunos tém e do que sabem sobre os temas e fatos que séo
estudados (MEIRIEU, 1998). Entretanto, aqui nos esforcamos e criamos uma metodologia,
cujos instrumentos serviriam para captar e analisar 0 conhecimento metacognitivo dos
graduandos, aquele construido a partir da reflexdao sobre o que sabe que se sabe (PORTILHO,
2011).

Os instrumentos de pesquisa? utilizados para coleta de dados foram:

1. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A)

2. Diério de Bordo Docente - formularios de registro de experiéncias e de observacado da
docente-pesquisadora. Instrumento preenchido cada observacdo e /ou intervengdo
efetuadas nas aulas ministradas;

3. Diagnéstico de Percepgao em Danga (I e II) (Apéndice B) - o mesmo questionario foi
aplicado no inicio (D1) e novamente ao final da pesquisa (D2);

4. Registro de Percepcdo Discente (Apéndice C) - registros de experiéncias/percepcdes

22 Os dados coletados nos questionarios discentes de diagndstico e percepcdo foram langados na plataforma
estatistica SSPS 24 e fundamentam as discussdes que apresentamos nesta tese.
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dos discentes-pesquisados;

5. Composicao de Banco de Imagens - o processo de letramento em danga foi registrado
por camera de video instalada em sala de aula, gerando 61 horas e 38 minutos de video.
O registro imagético da Mostra Cultural, com a duracdo de 15’ e 437, também ¢ parte

integrante deste acervo.
3.6 Aspectos éticos relacionados a pesquisa

A escolha da pesquisa-agdo como método investigativo requer que o pesquisador
elenque, e trate, questdes éticas que devem ser observadas e salvaguardadas durante o processo
de pesquisa. O tratamento cientifico da participagdo dos sujeitos envolvidos nos pareceu
particularmente relevante porque, neste estudo, os papéis de docente e discente sao também de
pesquisador e pesquisado.

Em se tratando de pesquisa no campo da educagdo, na qual o docente e os discentes sdo
sujeitos de pesquisa, os critérios de participacdo requerem, sobremaneira, disciplina cientifica.
As estratégias de pesquisa devem ser eficazes para evitar que os discentes se sintam
pressionados a participar compulsoriamente da pesquisa. Ha o risco de que pensem que a sua
participagdo ¢ uma “obriga¢ao”, uma vez que estdo matriculados em disciplina obrigatéria no
curriculo. Ou, ainda, por submissdo a autoridade de docente e de pesquisador, serem
contaminados pela ideia hierarquizada entre professor e aluno, pesquisador e pesquisado.

E relevante considerar a possibilidade de que os discentes podem ter se sentido
compelidos a participar do estudo, acreditando que a ndo participacdo poderia desagradar a
docente-pesquisadora e trazer consequéncias ao seu resultado académico durante a disciplina,
como a perda de pontuagdo, por exemplo. De outro modo, pelo contrario, o discente poderia
acreditar que, ao participar da pesquisa, poderia “seduzir” o professor e gerar beneficios em
seus resultados académicos.

Diante do exposto, e ciente de que a participagao compulsoria, por obrigacdo ou coagao
dos graduandos neste estudo ndo nos interessava, inclusive comprometeria os objetivos e os
resultados pretendidos, dedicamos atencdo especial e rigor a composicao e participagcdo dos
discentes no grupo-amostra desta pesquisa-agao.

Um dos cuidados foi, no inicio do semestre, assim como fizemos no grupo piloto, deixar
claro para os graduandos a realizacdo do estudo, seus objetivos, método e metodologias, assim
como do plano de curso da disciplina, seus objetivos, conteudos, atividades avaliativas e

critérios de aprovacdo. Tempo especial foi dedicado a explicitar que cada processo era
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independente e tinha seus objetivos proprios. Explicitamos clara e objetivamente, em sala e por
escrito, que a participacdo na pesquisa era voluntaria, ndo implicaria aprovacao ou reprovagao
na disciplina, ndo interferiria nos critérios de avaliacdo da disciplina que eram radicalmente
distintos dos objetivos desta pesquisa-acdo. A todos foi facultado o direito de escolher
livremente se desejavam participar ou ndo do grupo-amostra, sem qualquer implicacao nas
atividades da disciplina. Como garantia, nenhum dos instrumentos de coleta de dados e
informagdes foi objeto de pontuacdo na disciplina, pois acreditamos que eticamente nao
poderiamos estabelecer este tipo de vinculo ou sobreposicao.

Mesmo adotando medidas distintas para os procedimentos de pesquisa e da disciplina,
consideramos que este esfor¢o poderia nao ser suficiente. Os graduandos poderiam apresentar
atitudes indesejaveis aos objetivos desta pesquisa-acdo em razdo de receios culturalmente
construidos: o professor ¢ hierarquicamente superior ¢ pode usar de seu “poder” para impor
seus interesses aos dos alunos, por exemplo. Neste sentido, consideramos relevante explicitar
que a relagdo professor-aluno pode ser desigual, mas que, a relacdo de poder vertical e de
possivel opressdo por parte do docente ndo faz parte das nossas convicgdes educativas. Ao
contrario, acreditamos no professor como figura representativa de autoridade no processo de
ensino-aprendizagem por sua fungao social e pela bagagem cultural que acumula ao longo de
sua formagao. Mas, ndo como sujeito autoritario e portador tinico do saber, mas mediador de
uma relagdo pautada na confianga e no didlogo, como sujeito integrante de um mesmo processo
educativo que seus discentes (CHARLOT, 2003, FREIRE, 2004; 2008; 2011). Nesta via, a
relagdo professor-aluno foi problematizada logo de inicio, e pautada permanentemente, ao
longo de todo o processo de letramento em danga vivido.

Embora ndo possamos garantir, para fins deste estudo, que os graduandos
compreenderam esta situagdo sem ambiguidades e que confiaram plenamente que sua
participacao deveria ser verdadeiramente livre e voluntéria, assumimos este risco de torna-los
sujeitos ativos nesta pesquisa-acdo. Quisemos consolidar uma relagdo de forma gradativa entre
docente-discente, pesquisadora-pesquisados, fundamentada na ética, na confianca e na
transparéncia em relagdo a distingdo entre a pratica da disciplina e a pesquisa-acdo do

doutorado.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS
4.1 Perfil dos sujeitos e 0 campo pesquisado

Os sujeitos participantes desta pesquisa eram 28 graduandos do Curso de Educacdo
Fisica na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, matriculados na disciplina
Introducédo a Danca, no 4° periodo, no primeiro semestre de 2017, com carga horéaria semestral
de 85 horas. Estes sujeitos encontravam-se na faixa etaria entre 19 a 38 anos, com a
predominancia (68%), de 20 e 24 anos. Trataremos 0S sujeitos por seus nomes reais, uma vez
que o uso das informacdes e imagens, parte integrante deste estudo, foi devidamente autorizado
pelos graduandos que participaram voluntariamente da pesquisa.

QUADRO 3 — Lista de graduandos integrantes da pesquisa-acao
Numero | Nome

1| ANA CLARA BARCELOS NASCIMENTO
2| ANE KELLY ALVAREZ DOS REIS
3| BEATRIZ GONCALVES MOREIRA
4 | BRUNO FELIPE GREGORIO LIMA
5| CAMILA AUREA DE SOUZA
6
7
8

CARLOS HENRIQUE F. CECCON FILHO
CESAR LUIZ M ESQUARCIO
DANIEL REZENDE

9 | DANIELLE STEPHANIE DE OLIVEIRA
10| DESIREE CARDINE ARAUJO COSTA
11 |ELMO DA SILVA JUNIOR
12 | EUGENIO FERNANDES FRANCA
13 | ISABELA PENNA BANDEIRA
14 | ISABELA RAMOS DE OLIVEIRA
15 | JAIRO RAFAEL BATISTA DE OLIVEIRA
16 | KAREN EMANUELLE DA C. SANTOS
17 | KOREN CALAZANS
18 | LEONARDO AUGUSTO SIMOES
19| LETICIA NOGUEIRA A DE SOUZA
20  MARCOS VINICIUS DA SILVA
21 | MATHEUS AGUIAR MENDES FIGUEIREDO
22 | MESSIAS HENRIQUE DE OLIVEIRA SILVA
23 |[NATALIA CRISTINA DE ASSIS
24 INATHALIA FONSECA DO CARMO
25| POLLYANA LORRANY DE OLIVEIRA
26 | ROBERT GUIMARAES
27 | VANESSA DE SOUZA BARBOSA

28 | VINICIUS VIANA SILVEIRA
Fonte: Elaborado pela autora
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O locus desta pesquisa foi o Departamento de Educacdo Fisica da Pontificia
Universidade Catélica de Minas Gerais, especificamente a disciplina “Introdugdo & Danga”??,
com carga horéaria semestral de 85 horas e que integra obrigatoriamente a matriz curricular dos
cursos de bacharelado e de licenciatura oferecidos naquela Universidade. As atividades de
pesquisa aconteceram na sala de danga, sala 402 do prédio 65 da PUCMinas, espaco
considerado privilegiado pelas caracteristicas e pelos recursos Apresenta: 120 metros

guadrados, sonorizacdo embutida no teto, 6tima ventilacdo e luminosidade.

4.2. Eixos de analise dos dados

Baseamo-nos em Carlomagno e Rocha (2016) para organizar os eixos de andlise desta
pesquisa-acao descritiva, de abordagem quanti-qualitativa. Estes autores sugerem que é preciso
existir regras claras sobre os limites e definicdo de cada eixo. Estes eixos devem ser mutuamente
exclusivos, ou seja, as regras que regem um eixo ndo se aplicam a outro eixo. Por outro lado,
0s eixos devem ser homogéneos, o que significa ndo se referirem a coisas muito diferentes entre
si. Portanto, 0s eixos que apontamos neste estudo servem para nos orientar a elaborar uma
classificacdo objetiva e clara dos dados, possibilitando, talvez, a replicacdo deste tipo de estudo
em outros contextos. Por meio destes eixos, buscamos estabelecer as conexdes entre o problema
investigado e o reconhecimento das subjetividades inscritas nas experiéncias pessoais e
culturais dos sujeitos envolvidos, nos termos de uma pesquisa-agéo.

Como ja dissemos anteriormente, investigamos a percepcao de graduandos de Educacao
Fisica no que se referiu ao seu processo de letramento em danca como elemento da formagéo
docente destes sujeitos. Buscamos alcancar as percepgdes dos graduandos por meio de
conhecimento metacognitivo, ou seja, aquele elaborado por eles como resultado de seu
pensamento critico e reflexivo acerca dos processos cognitivos experimentados. Para fins desta
pesquisa, consideramos que, por meio da metacogni¢do, 0 mapeamento das percepcdes dos
sujeitos pesquisados pode nos revelar aspectos relevantes sobre o que aprenderam sobre dancar,
as memorias e emogdes implicadas no seu processo de aprendizagem, assim como nos permitir
inferir sobre o significado de suas percepcdes, acoes e expressdes no contexto de sua formacéo

como professores de Educacéo Fisica.

23 Consideramos relevante explicitar, mais uma vez, que a disciplina e seus objetivos s&o proprios e especificos,
portanto, distintos dos objetivos desta pesquisa-acdo critica criativa. Embora a disciplina sirva de locus desta
pesquisa, 0 desenvolvimento da disciplina e o desenvolvimento da pesquisa seguem organizacao, estruturas,
objetivos e trajetorias distintas, que ndo se fundem, nem se confundem.
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Deste modo, neste capitulo, apds a apresentacao do perfil dos pesquisados e do locus de

pesquisa, organizamos nossa pesquisa a partir de trés eixos de analise?*.

QUADRO 4 — Eixos de analise
QUADRO DOS EIXOS DE ANALISE

EIXO 1: EIXO 2: EIXO 3:
ANALISE CONHECIMENTO ESCRITAS DA
COMPARATIVA DOS METACOGNITIVO SOBRE DANCA
DIAGNOSTICOS INICIAL APRENDIZAGEM DA DANCA
E FINAL

Habilidades relacionadas a fatores do
Percepcdes iniciais e finais | movimento: Repertério de movimentos, | Habilidades reveladas

sobre danga Espago, tempo e ritmo, de criacdo e nas composicoes
interpretacdlo em danga (composi¢des coreograficas
criativas)

Fonte: Elaborado pela autora.

O eixo 1 foi desenvolvido a partir de analise comparativa entre as respostas dos
graduandos obtidas no Diagndstico de Percecpgdo em Danga | (inicial) e Diagndstico de
Percecpcdo em Danca Il (final), sendo lancados e tratados por meio do Sistema SSPS 24 e
ainda por meio da Escala Likert.

O eixo 2 foi desenvolvido por meio dos conhecimentos metacognitivos expressados
pelos graduandos sobre seu processo de aprendizagem experimental em danga como
linguagem. As informagdes metacognitivas foram obtidas via duas formas de expressao: escrita
e a oral. A escrita captada por meio dos Registros da Experiéncia Discente preenchidos pelos
graduandos, e a oral captada nas rodas de conversa que antecediam e/ou sucediam as
experiéncias dangantes. Para provocar a reflexdo metacognitiva dos graduandos, estes recursos
demandavam que os graduandos evocassem sua memoria sobre as habilidades adquiridas, ou
ndo, acerca dos conteudos especificos do ensino da danca experimentados: repertdrio de

movimentos, noc¢des de espaco, de tempo, de ritmo, de criacdo e interpretacdo em danca.

24Ressaltamos que, para nos, entre os eixos de analise ndo ha uma separagio absoluta, mas uma interconexao que
visa a organizacdo didatica da leitura e interpretacdo do campo desta pesquisa-a¢do descritiva. Sao categorias
de anélise que se interrelacionam, profunda e diretamente, e que sdo complementares e indissociaveis entre si.
Foram configuradas a partir dos dados que encontramos no campo quando investigamos as complexas relaces
implicadas no letramento em danca como experiéncia integrante da formacao de professores de Educacao Fisica.
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A analise critica sobre o enfoque de aprendizagem que os graduandos tambeém foram
consideradas para compreender em suas experiéncias, conforme expressaram em suas respostas
no Registro de Experiéncias do Discente.

O Registro de Experiéncias Discentes foi o instrumento por meio do qual solicitamos
ao graduando que explicitasse sua percepcao sobre como entendeu as experiéncias de danca e
como resolveu a tarefa de aprendizagem, por meio de um exercicio de metacogni¢cdo. Sabemos
gue metacognicdo tem relagdes com a motivacdo e com a ampliacdo da consciéncia destes
sujeitos sobre como aprendem, e, também, sobre suas dificuldades em aprender (RIBEIRO,
2007). E resultado de reflexdes pessoais sobre os conhecimentos e competéncias cognitivas
préprias, considerando as caracteristicas da tarefa e as estratégias de que dispde para a
realizacdo da tarefa. Analisamos 126 questionarios respondidos referentes a dez periodos
temaéticos durante os quais os conteddos e experiéncias da danca foram desenvolvidos de acordo
com a metodologia de letramento em danca aplicada. A elaboracédo deste registro foi alimentada
pelas discussGes compartilhadas que eram realizadas no inicio e ao final de cada sessédo de
trabalhos. No inicio do encontro, recuperavamos o que havia acontecido durante a(s) aula(s)
anteriores e, ao final, discutiamos a(s) experiéncia(s) do dia: percepgdes, dificuldades, relacéo
tedrico-pratica nos contetdos abordados, composicdes coreograficas, etc. Buscamos nestas
informacdes indicios do tipo de estratégias que os graduandos utilizaram para aprender. A
anélise destes dados foi elaborada por meio da triangulagdo com o Diario de Bordo da
pesquisadora e com as imagens captadas, considerando-se 0s periodos de tempo em que

determinado conteudo de danga estava sendo desenvolvido, conforme quadro abaixo:

QUADRO 5 — Distribuicdo de temas por periodo

PERIODO | ANO 2017 TEMA TRABALHADO
1 14 a 16 fev Nocdes sobre corpo e descoberta de movimentos
2 20a 23 fev | Percepcéo de partes do corpo no movimento da danca
3 02 a 09 mar | Fatores de ocupacdo do espaco e recursos coreograficos
4 13 a 16 mar Corpo e sua relagdo com o ambiente
5 20 a 24 mar Corpo e fluéncia na danga
6 27 a 30 mar Acdes béasicas do movimento — parte 1
7 03 a 06 abr Acdes béasicas do movimento — parte 2
8 17 a 26 abril Composig0es criativas / células do movimento
(pequenas escritas da danca)
9 02 a 11 maio Escrita coreografica - inicio
10 15 a 25 maio Escrita coreografica — aprimoramento

Fonte: Dados da pesquisa.
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Buscamos triangular a analise destes dados com o que encontramos nas expressdes nao
verbais/dancadas dos graduandos, registradas em banco de imagens composto ao longo de todo
o periodo e no Diario de Bordo. Buscamos estas informagfes nas dinamicas experimentais
desenvolvidas e nas composi¢Oes criativas, elaboradas pelos graduandos ao longo do periodo
pesquisado.

O eixo 3 foi desenvolvido a partir da analise das composi¢des coreograficas de autoria
dos graduandos ao final do ciclo de aprendizagem investigado. Neste estudo, as composi¢des
coreograficas configuram a escrita da danca, e, nesta condi¢do, sdo analisadas como expressao
das habilidades de aprendizagem expressadas pelos graduandos, oferecendo-nos, de outro
modo artistico, outras informacdes sobre o processo de aprendizagem experienciado pelos
sujeitos envolvidos. Nos termos desta pesquisa, a danca, assim como a lingua, é a manifestacédo
concreta de uma capacidade universal, humana e abstrata de elaborar e comunicar pensamentos,
sentimentos, expressividades corporais, atribuir sentido as coisas, se situar no mundo
(SAUSSURE, 2012). Assim, por meio das composicdes coreograficas, tanto quanto ao que
observamos durante o processo de elaboracdo coletiva quanto o apresentado como produto
final, discutimos a atencdo, as memorias (implicitas, explicitas e propositivas relacionadas ao
aprender a dancar) e as emocdes mobilizadas pelos graduandos para produzir suas escritas em
danca (emoc¢do motivada e a motivacdo emocionada). Entendemos que analisar estas escritas
cognitivas corporais nos permitiu compreender ainda mais as habilidades adquiridas, ou ainda
por adquirir, dos graduandos sobre seu processo de letramento em danca.

No letramento em danca pesquisado, as composic¢des coreograficas ocuparam tempo e
esforco expressivos, porque, para além de experimentarem ser autores das suas coreografias de
danca, os graduandos deveriam incorpora-las, domina-las em termos de repertdrios gestuais,
ritmos, ocupacdo espacial e recursos coreogréaficos utilizados, ou seja, tornar sua producdo
coreografica em nivel de representacao superior sobre a danca como linguagem (DILS, 2007)
e a coreografia como escrita da danca (BUTTERWORTH, 2004). Como explica Meirieu (1998)

a aprendizagem é produto de sentido por interacdo de informacdes e de um projeto,
estabilizacdo de representacgdo, e introdugdo de uma situacdo de disfuncdo em que a
inadequacdo do projeto as informagdes, ou das informagdes do projeto, obriga a passar
a um grau superior de compreensdo (MEIRIEU, 1998, p. 61).

Neste sentido, a etapa pedagogica destinada a compor coreograficamente pretendeu
gerar desequilibrios, como: impedir que os graduandos optassem por reproduzir acriticamente

outras dancas, desafiar a ocupacdo cénica inovadora, evitando ocupacdes previsiveis e
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midiaticas, estimular a expressao de ideias fundamentadas por conteddos em oposic¢éo a repetir
temas intensamente circulantes nas dancas de massa, resultando em aprendizagens em nivel

superior como indicou Meirieu (1998).

4.2 Eixo 1 -Analise comparativa dos diagndsticos inicial e final

O questionario "Diagndstico de Percepgdo em Danga" foi aplicado em dois momentos.
Trata-se de um tnico formulario, sendo o primeiro aplicado no inicio da pesquisa (Diagndstico
de Percepcdo em Danca 1— D1); e o segundo, aplicado ao término do periodo de pesquisa
(Diagnostico de Percepg¢do em Danga 2 — D2).

A aplicacao destes formularios em dois tempos pretendeu identificar se, na perspectiva
dos graduandos, consideraram que aprenderam a dancar. E, ainda, teve por objetivo mensurar
e qualificar os possiveis resultados destas aprendizagens, conforme apresentamos a seguir. Nao
dispusemos de tecnologias proprias para verificar como e quais mecanismos bioquimicos
entraram em ac¢do nos corpos dos graduandos no periodo pesquisado, ativando Seus
neurotransmissores em maior quantidade e ampliando as redes neurais envolvidas no
desenvolvimento das habilidades de dancar. Igualmente ndo temos como comprovar se
formaram novas conexdes sinapticas, ou se melhoraram a eficiéncia das ja existentes, enfim,
que alteracdes fisico-quimicas aconteceram quando foram confrontados (CHARLOT, 2003) a
aprender a dancar. Entretanto, acreditamos que a aplicacdo deste instrumento de pesquisa nos
permitiu captar a expressao do conhecimento metacognitivo dos graduandos pesquisados, o que
nos permitiu fazer as inferéncias sobre as modificagfes que provavelmente tenham acontecido
no sistema nervoso central dos sujeitos pesquisados durante o letramento em danga, como
resultado dos processos de aprendizagem que vivenciaram?®, Sabemos que para as
neurociéncias a aprendizagem é, do ponto de vista neurobioldgico, a formagdo e consolidagdo
das ligacdes entre as células nervosas, fruto de modificagdes quimicas e estruturais no sistema
nervoso de cada um, constituindo um fendmeno individual e privado, que obedece as
circunstancias historicas de cada sujeito implicado na experiéncia de aprendizagem
(COSENZA; GUERRA, 2011, p. 38).

Portanto, o Diagnostico de Percepcao em Danga I foi aplicado antes do inicio de

qualquer atividade da pesquisa e teve por finalidade captar a percep¢do dos graduandos sobre

%5 Consideramos prudente ressaltar que o processo de aprendizagem leva a alteracBes no momento da
aprendizagem, mas muitas delas sd se consolidam ap6s novos estimulos e depois de algum tempo (COSENZA,;
GUERRA, 2011)
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danga e sobre saber dancar, seus conhecimentos e suas vivéncias anteriores ao seu ingresso no
Ensino Superior. Antecedendo sua aplicacao, as pesquisadoras ofereceram explicagdes claras e
detalhadas sobre o questionario buscando o pleno entendimento de todos, assim como retirar
davidas, caso fosse necessario. O Diagnoéstico de Percepgdo em Danga - momento II - foi
aplicado ao término do periodo de pesquisa com o objetivo de comparar as informacgdes
coletadas quando do inicio da pesquisa.

Para aplicar o D1, as pesquisadoras explicitaram as distingdes entre a participacdo dos
graduandos na disciplina (obrigatdria) e na pesquisa-agdo (voluntéria). Fez a exposicdo do
cronograma da disciplina (procedimento de rotina realizado sempre no primeiro dia de aula) e
esclareceu detalhes sobre a pesquisa-agdo, cujo campo de pesquisa se iniciava naquele
momento com a turma de graduandos do quarto periodo de Educacdo Fisica. Expds a
organizac¢do da pesquisa-ac¢ao informando: o objeto, os objetivos, o0 método, a metodologia e o
suporte tedrico referencial até aquele momento. Deixou claro que a participagdo era
absolutamente voluntaria e abriu aos graduandos a oportunidade de refletiram sobre seu desejo
de integrar ao estudo, ou ndo. Ciente da importancia da Livre Escolha por parte dos graduandos,
a docente-pesquisadora tratou de diferenciar, explicitamente, os objetivos e processos
avaliativos da disciplina, evidenciando que nenhum dos critérios avaliativos da disciplina era
coincidente com os critérios da pesquisa. Para maior liberdade de escolha, a docente-
pesquisadora sugeriu que pensassem sobre seu desejo e interesse em participar de um estudo
cientifico, e somente formalizassem a adesdo (ou ndo) como voluntarios de pesquisa, no
encontro seguinte. Aqueles que aceitaram, no primeiro momento do segundo dia de aula,
assinaram o Termo Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, que, inclusive, solicitava

autorizagao do uso de imagens, o que nos permite ampla utilizagdo destas nesta pesquisa-agao.

4.2.1.1 Qual a experiéncia dos graduandos com a danga?

Identificamos que os graduandos pesquisados eram inexperientes em danga, néo a
aprenderam de modo formal ou como experiéncia consistente ao longo de sua trajetéria no
Ensino Fundamental, como deveria, de acordo com as diretrizes para o sistema formal de ensino
do nosso pais (BRASILEIRO, 2009). A minoria, apenas quatro dos integrantes do grupo,
informou terem tido experiéncias anteriores com a danca. Destes integrantes, trés eram
mulheres e apenas um homem: dois conheceram a danga na igreja que frequentavam, um em
um projeto social e outro em uma academia de danca. Este € um indicativo de que a danca ainda

tem feito mais parte do universo feminino que do masculino. Nenhum dos pesquisados
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explicitou a memdria de terem desenvolvido habilidades em danca durante o Ensino
Fundamental e Médio, o que confirma o que estudos apontam sobre a auséncia da danca na
escola, em especial, na Educacdo Fisica (MARQUES, 2016; PEREIRA; HUNGER, 2009). Nés
nos vimos, mais uma vez, diante do histérico e reincidente descumprimento do previsto nas
diretrizes da educacdo nacional (BRASIL, 2018, [2019]; DARIDO; GURGEL, 2005), que
preveem que a danca seja contetdo integrante do curriculo da Educacdo Fisica escolar.
Confirmamos, entdo, que a danca nao fora apresentada aos graduandos como elemento de
instrugdo, o que os impediu de adquirir varias habilidades, tedricas e préaticas, acerca desta
manifestagdo da linguagem humana (MARQUES; XAVIER, 2013). Mesmo assim, entre 0s
graduandos, identificamos uma perspectiva positiva quanto a danga, embora marcada por
incertezas e insegurancas quanto a sua capacidade de dancar.

Investigamos também o conceito de danca e de saber dancar que os graduandos
apresentavam inicialmente. Neste ponto, demonstravam um conceito restrito sobre danca, pois
a entendiam como forma de relaxamento e de reproducdo de movimentos feitos por outras
pessoas. Perguntamos: “O que ¢ a danca para vocé?” Os graduandos poderiam responder
escolhendo alternativas de duas colunas: uma apresentava um conjunto de perspectivas
positivas (danga como diversao, livre expressdo, satisfacdo, criagdo de movimentos proprios e
uma pratica possivel, mesmo que ndo se tenha habilidades corporais ou técnicas de danca); e

outra coluna apresentava as perspectivas negativas (danca como tensdo, constrangimento,

insatisfacdo, copia de movimentos de outras pessoas e uma pratica impossivel para quem néo
tenha habilidades corporais ou técnicas de danca).

A coluna que reuniu aspectos positivos teve 94 marcagdes, enquanto a outra, que reuniu
aspectos negativos, apenas 25 marcacgdes indicando que o conceito positivo da danca
predominou entre os graduandos. Entre 0s nove comentarios apresentados na coluna positiva,
apenas quatro expressaram ideias realmente positivas enquanto 0s outros cinco comentarios,
sob nosso ponto de vista, dao indicios de haver uma certa tensdo em relagédo a danca.

Os quatro comentarios realmente positivos foram: “Dangar para mim ¢ a mais pura
expressao do que a mente esta cheia” (BEATRIZ), “Dangar para mim ¢ sentir algo livre, Ginico
para vocé” (CESAR), “Acredito que ¢ possivel dangar, mesmo néo tendo talento” (ISABELA
R.) e “Danga para mim ¢ diversdo” (VANESSA).

Mesmo tendo optado pela coluna que reunia perspectiva positiva em rela¢do a danga, 0s
demais comentarios deram indicios de haver uma certa tensdo em relacdo ao tema: “A danca é
uma diversdo que ndo me agrada praticar, mas reconhego como diversdao” (DANIEL), “Tenho

dificuldade com movimentos e ritmos, mas gostaria de aprender” (KOREN), “Me divirto, mas
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tenho vergonha” (LETICIA), “As vezes dangar constrange ou é tenso” (MATHEUS), “O
espago fisico e o meio social interferem diretamente no desempenho” (ROBERT).

Na coluna das perspectivas negativas apenas dois comentarios foram registrados:
“Morro de vergonha, sempre tenho a sensagdo que estdo me olhando” (DESIREE), “Existe um

pouco de tensao e constrangimento por causa do julgamento do outro” (ISABELA R.).

4.2.1.2 O que os graduandos sabem sobre danc¢a?

Com relagdo ao que pensavam sobre “o que ¢ a dancga”, a coluna que reuniu aspectos
positivos teve 90 marcagdes, enquanto a outra, a que reuniu aspectos negativos, teve apenas 21
marcac0es, indicando que, em propor¢do semelhante ao momento inicial, o conceito positivo
do que seja danca predominou. No campo de comentarios, encontramos as seguintes
informagdes: “E relaxar” (NATALIA C), “Todos sdo capazes e devem se expressar
corporalmente” (BRUNO), “Dangar € se permitir, se conhecer, experimentar” (DANIELE).

Na coluna das perspectivas negativas apenas dois comentérios foram registrados: “A
insatisfacdo esté relacionada as obrigagdes na danga, como, por exemplo, suportar a falta de
interesse de alguns” (BEATRIZ), “Dangar é bom, mas é complicado ndo pensar em ser julgada”
(DESIREE).

Observamos que sdo comentarios que ndo se referem & danca em si, mas a um
desconforto com relagdo a postura que imaginam que o “outro” tem de si, quando séo realizados
trabalhos académicos em grupo.

Em seguida, na questdo oito do diagnostico, com a pergunta “Vocé sabe dangar?”,
investigamos se, na percepg¢éo dos graduandos, eles sabiam, ou ndo, dangar.

Comparando os momentos inicial e final da pesquisa, identificamos que aconteceram
mudancgas significativas entre o que responderam os graduandos, como mostramos nos quadros
a sequir.

QUADRO 6 — Categorizacdo da Questao oito — D1
D1 - Comentarios da Questéo Oito — VVocé sabe dancar?

1. Acredito que todas as pessoas dancam. Seja de
que forma for, cada uma tem sua expressao
corporal para mostrar;

2. Dango por diversdo e em situacbes em que eu
esteja animado; SABE DANCAR

3. Frequento um forro, as vezes, aos domingos. Fui
a uma aula experimental de forro e percebi que
eles se preocupam bem com a estética da danca;
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Geralmente, reproduzindo coreografias;

Pelo menos acho que sei;

Quando me sinto a vontade, sim;

Trabalho com danga em academia, mas sempre
fui desajeitado para a danca, me aventurei e
gostei.

No ok

1. Apenas em determinadas festas e ambientes, com
a intencdo de divertimento ou socializagéo; SABE DANCAR, COM

2. Danco muito pouco, s6 em festa ou entre amigos; | RESTRICOES

3. Tive contato com a danca na infancia e néo

mantive a pratica ao longo da adolescéncia e vida

adulta.

Eu ndo sei dangar;

Né&o exatamente, mas tento e tenho vergonha;

3. Néo. Tenho dificuldade com os ritmos e
movimentos; NAO SABE DANCAR

4. Nunca levei muito jeito, entdo, nunca me
interessei muito;

5. N&o sei dangar, mas com treino é possivel.

N e

Fonte: Dados da pesquisa.

Avaliamos que o desconhecimento que graduandos tinham sobre a danga era fruto de
um direito social negado. A educacao fundamental deveria ter cumprido o papel de letrar estes
sujeitos em danga, mas ndo o fez.

No D2, o grupo dos que passaram a considerar que sabiam dancar mais que dobrou, em
relacdo ao registrado no D1. Os argumentos utilizados para explicitar o porqué sabiam dancar
ampliou bastante, como indica o quadro abaixo. E ainda, aqueles que percebiam restricdes
quanto a saber dangar demonstraram maior capacidade em qualificar a natureza destas
restricbes. Apenas um permaneceu com a certeza de ndo saber dancar, embora ja tivesse
expressado que acredita na sua possibilidade de ensinar este contetido de alguma maneira, como

vemos no quadro abaixo:
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QUADRO 7 - Categorizacdo da Questao oito — D2
D2 - Comentérios da Questéo Oito — VVocé sabe dancgar?

=

A partir dessa disciplina, sim. Eu dancei!;

Acredito ter adquirido conhecimento para melhorar;

3. Aprendi que os movimentos sdo livres, com isso aprendi que

todos podem dancar;

Sim, com meus movimentos; SABE

Dancar é expressao de sentimentos através dos movimentos | DANCAR

corporais. Entdo, posso afirmar que sei dangar, pois sei me

movimentar através da criagdo dos meus proprios
movimentos;

Dancar € possivel com qualquer movimento;

7. Descobri que qualquer movimento pode se tornar parte de uma
coreografia. Toda danca tem um contexto. Criatividade, ser
inovador é importante;

8. Estou feliz com o que consegui desenvolver e é possivel
melhorar;

9. Eu sei repetir passos e, digamos que, depois do curso, sei
entender, criar e dangar;

10. Me sinto bem danc¢ando e acho que faco isso bem;

11. No inicio, eu estava equivocada, pois sempre soube dancar. O
que me impedia de dancar era o ponto de vista e a influéncia
que a sociedade tinha sobre mim;

12. Sim, pois a danca € uma forma de expresséo livre e sem regras,
onde pude criar e perceber meus movimentos;

13. Sim, aprendi que existem vérias formas de dancar e que nao
existe correto ou errado;

14. Tenho liberdade para me expressar e, com as aulas, foi
possivel incrementar minha criatividade e habilidades;

15. Todos, em sua liberdade, sabem e devem dancar;

16. Todos somos capazes de dangar;

N

ok~

©

=

Sim, mas tenho dificuldades em criac0es;
2. Tenho dificuldade em me expressar corporalmente, mas me | SABE
esforco para me movimentar de forma harménica com a | DANCAR,
musica e com as limitacGes do meu corpo; COM
3. Tenho dificuldade em me permitir fazer os movimentos, mas | RESTRICOES
pude perceber que me entregando a pratica e me dedicando,
consigo o que proponho fazer;

1. Né&o sei dancar, mas consigo transmitir um assunto proposto | NAO  SABE
pelo grupo em forma de coreografia. DANCAR
Fonte: Dados da pesquisa.

As respostas dos graduandos foram resultado das reflexfes pessoais sobre os
conhecimentos e competéncias cognitivas adquiridos, dependeram de como se aplicaram as

tarefas propostas, assim como das estratégias de que dispuseram para a realizacao destas tarefas.
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Refletem sua capacidade de elaborar conhecimentos sobre seus proprios processos e produtos
cognitivos (PORTILHO, 2011).

Entendemos que, a partir de nossas andlises, 0 conhecimento metacognitivo explicitado
manteve relagdes diretas com a ampliagdo da consciéncia destes sujeitos sobre o que e como
aprenderam a dancar, assim como sobre as dificuldades que tiveram (RIBEIRO, 2007), e, ainda,
demonstraram ter, quando do preenchimento dos questionarios diagnésticos. Este tipo de
conhecimento representou o registro da ampliacdo da consciéncia sobre 0s processos e sobre as
competéncias necessarias para a realizagdo de uma tarefa, ou seja, sobre o conhecimento
elaborado sobre o conhecimento que adquiriram sobre danga (RIBEIRO, 2007).

De qualquer modo, o conhecimento metacognitivo a que tivemos acesso revelou
mudancas de comportamentos. Podemos, entdo, afirmar: os participantes da pesquisa foram
modificados pelas atividades de letramento em dancga. Expressaram ter ampliado o conceito
inicial sobre saber, ou ndo, dancar, ao reconstruir uma perspectiva inicial desinformada, e que
tendia a negativa sobre o0 que pensavam sobre saber, ou ndo saber, dancar, para uma perspectiva
final, decerta forma, positiva, democratica (“Todos somos capazes de dangar”), livre e criativa
(“Tenho liberdade para me expressar e com as aulas foi possivel incrementar minha criatividade
e habilidades”). Entendemos que as respostas oferecidas no D2 indicam que foi ampliado o
conceito de danca, inicialmente entendida como diversdo e reproducdo de passos para,
posteriormente, o de dancar como uma préatica possivel a todos a partir de seus proprios
repertdrios e vocabularios de movimentos.

Diante destes resultados, cremos ser possivel afirmar que o processo de aprendizagem
experimentado tem potencial para qualificar a futura atuacdo docente destes graduandos, no
sentido de que ndo se furtem de garantir aos seus educandos 0 acesso ao direito de aprender
danca, conforme previsto nas diretrizes da educacdo brasileira para a Educacéo Fisica (BNCC,
2018). A resposta do graduando Koren sinaliza isso e nos faz pensar que ainda que tenha
permanecido arraigada a percepcdo da danca como atividade que requer performance e
habilidades técnicas, se descortinou a confianca de que o letramento em danga o tornou capaz
de ensinar a danga como comunicagao do pensamento: “Nao sei dangar, mas consigo transmitir

um assunto proposto pelo grupo em forma de coreografia”.

4.2.1.3. O que mudou para os graduandos sobre o seu interesse pela danca?

Os estimulos oferecidos no processo de aprendizagem provocaram diferentes niveis de

motivagdo e de tipos de emog¢do que interferiram no interesse dos graduandos pelo tema: a
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danga. Determinado estimulo, que era percebido pelos graduandos como carregado de valor
emocional, tornou as experiéncias mais intensas, pois sabemos que as emog¢des afetam o
cérebro, influenciam os processos de aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011) e deflagram
processos motivacionais no aluno. Durante o periodo pesquisado, pareceu-nos que a motivacao
para aprender esteve diretamente relacionada com emocdo mobilizada pelos graduandos. A
motivacao de cada um, sob nosso ponto de vista, sempre influenciou a presenca, ou auséncia,
do desejo de aprender (CHARLOT, 2003) entre os integrantes do grupo de pesquisa. Fazemos
esta afirmativa porque identificamos entre os graduandos atitudes que nos pareceram ora serem
tomadas por “motivagdo emocionada” (externa), ora uma “emog¢ao motivada” (interna) (BEAR
etal.., 2017). Deparamo-nos também com graduandos que demonstraram “desmotivagdo” para
aprender.

Percebemos que, para alguns graduandos, as atividades propostas foram estimulantes:
se envolviam, interagiam com o0s colegas, questionavam as orientacdes, gostavam de
compartilhar suas criagBes. Para outros, nem tanto: por vezes, queriam assentar-se e se manter
fora da atividade, ndo colaboravam ativamente na elaboracéo das tarefas, saiam com frequéncia
da sala, pedindo para ir ao banheiro, ou beber agua. Ao longo do processo de letramento em
danca, observamos que sempre esteve circulante entre o grupo pesquisado mais de uma
alternativa comportamental. Obviamente, ndo se comportavam igualmente, assim como nédo
aprendiam todos da mesma maneira.

Cada sujeito, a partir das estratégias que adotou para aprender e de seu enfoque
motivacional (KOLB, 1984; LIMA, 2007), interagiram com as atividades pedagogicas
propostas de modo préprio, mais ou menos interessado, priorizando o(s) comportamento(s) que
consideravam mais adequado(s) para a situagdo que enfrentavam (COSENZA; GUERRA,
2011).

O maior ou menor interesse que os graduandos demonstraram ter pelo tema do
letramento em danca, certamente se constituiu por multiplas raz6es: histdria de vida pregressa,
sentido que atribuem & sua formacdo, engajamento social ao grupo de colegas, perspectivas
profissionais futuras, suas percepgdes “de dentro para fora” (HANNA, 1986; SOMATICS....
1990).

As experiéncias do campo nos confirmaram que emocoes e interesse caminharam juntos
nos processos vividos. Atribuimos este resultado comparativo, muito provavelmente, ao valor
emocional da experiéncia de aprendizagem e os vinculos com a danga que foram sendo

reorganizados pelos graduandos (MEIRIEU, 1998).
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Sabemos que a maioria dos comportamentos motivados € estruturada por meio de
aprendizagens anteriores. Entretanto, a aplicacdo do questionario em dois momentos deste
estudo nos permitiu atribuir ao letramento em danca a oportunidade de elaboracgéo de cognicao,
cuja modificacdo do interesse pelo tema tenha acontecido como resposta as experiéncias
vividas. Quando comparamos os dados do D1 e do D2 sobre o interesse sobre danga que
inicialmente demonstraram, em relacdo ao tipo de interesse que expressaram ao final do periodo
pesquisado, evidenciamos que modificacdes significativas aconteceram.

Uma das questdes constantes no questionario teve por objetivo identificar o tipo e o
nivel de interesse dos graduandos por diferentes modos de consumir danca: indo a
apresentacdes em teatros, shows ou espetaculos de danca, assistindo a programas de TV, lendo
artigos ou livros, assistindo a videos que circulam na internet e nas redes sociais, internet sobre
o tema. A cada uma destas possibilidades os graduandos atribuiram valores seguindo a escala
de valores: nunca, raramente, as vezes, muitas vezes, sempre?. Assim, como vamos detalhar a
seguir, verificamos que houve uma migracéo representativa, mas ndo linear e nem unanime, da
predominancia do “desinteresse” para um “consumo interessado” pelas distintas formas de
veiculacdo danga.

A Tabela 01 apresenta a relacdo entre o diagnostico inicial e final sobre o interesse em
ir a apresentacdes de danca. Inicialmente os graduandos expressaram uma tendéncia ao
desinteresse sobre ir a teatros, shows e espetaculos de danca, mas os dados do D2 apontando
uma melhora expressiva no interesse pelo tema. Observamos que, aqueles estudantes que
responderam “nunca” e “raramente” no diagnostico inicial, aumentaram a frequéncia que
assistem a apresentacfes de danca. Notamos que 50% daqueles que responderam “nunca” no
diagnostico inicial, responderam “raramente” no diagnéstico final. JA 44% daqueles que
responderam “raramente” inicialmente, indicaram que, as vezes, passaram a ir a apresentacoes
de danga.

Observamos que, todos os estudantes que no diagndstico inicial responderam que véo
“as vezes” a apresentagdes de danga, continuam com a mesma frequéncia no diagnostico final.
Todos os estudantes que responderam “muitas vezes” no diagnostico inicial, diminuiram a
frequéncia respondendo “as vezes” no diagndstico final.

Chamou-nos a atencdo o fato de que, no diagnoéstico inicial, nenhum estudante

respondeu que “sempre” vai a apresentagdes de danca.

% Neste tipo de escala de valores os dois primeiros itens (nunca e raramente) indicam uma perspectiva negativa, o
terceiro (as vezes) indica uma perspectiva proxima do neutro e os dois Gltimos (muitas vezes e sempre) indicam
uma perspectiva positiva em relacdo ao tema questionado.
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TABELA 01 - Diagnéstico inicial versus final sobre ir a apresentacdes de danca

Diagnostico Final
Nunca [Raramente| As vezes Muitas Sempre
vezes
o Nunca 50% 25% 25% 0%
é = Raramente 0% 44% 11% 11%
2 8As vezes 0% 0% 0% 0%
_g_tp ~ [Muitas vezes 0% 0% 100% 0%
Sempre - - - -

Fonte: Dados da pesquisa.

4.2.1.4 O que mudou para os graduandos sobre a danca a que assistem na TV?

Com relagdo a dispender tempo e demonstrar interesse em assistir a programas de
televisdo que tenham a danca como tema, os graduandos expressaram evolucdo para uma
perspectiva mais interessada.

A Tabela 02 apresenta a relagdo entre o diagndstico inicial e final sobre o interesse em
assistir a programas de TV que abordem ou mostrem danca. Observamos que, aqueles
estudantes que responderam ‘“nunca” e “raramente” no diagnostico inicial, aumentaram a
frequéncia em que assistem a programas de TV que abordem/mostrem danga. Notamos que
100% daqueles que responderam “nunca” no diagndstico inicial, responderam “as vezes” no
diagnostico final. Ja 67% daqueles que responderam “raramente” inicialmente, indicaram que
assistem “as vezes” a programas de TV que abordem ou mostrem danca.

Observamos que 100% dos estudantes que no diagndstico inicial responderam “muitas

vezes” ou “sempre” continuaram com a mesma frequéncia no diagndstico final.

TABELA 02 - Diagnéstico inicial versus final sobre assistir a programas de TV que
abordem/mostrem danca

Diagnostico Final
Nunca |Raramente| As vezes Muitas Sempre
vezes
o Nunca 0% 100% 0% 0%
2 __[Raramente 0% 67% 0% 0%
L
'Q 2 As vezes 0% 0% 40% 20%
§ ~ |Muitas vezes 0% 0% 0% 0%
Sempre 0% 0% 0% 0%

Fonte: Dados da pesquisa
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4.2.1.5 Para os graduandos, o que mudou sobre suas leituras sobre danga?

Sabemos que, no contexto educacional brasileiro, o interesse pela leitura é irrisorio e o
nivel de leitura alcancado pelos estudantes brasileiros ndo é animador 2/, fato que, como
docentes, confirmamos cotidianamente na universidade. O quadro revelado pelos graduandos
confirma que esta situacéo se repete também com relacéo a danca. O percentual de alunos que
“sempre” e “muitas vezes” se interessam por ler sobre danga foi de 0% no DI1. No D2
permaneceu a auséncia de um permanente interesse por ler sobre danga, entretanto o “nunca”
reduziu de 57% para 4% do total manifestado, indicando uma abertura do grupo a leituras sobre
0 tema entre os pesquisados. Ressaltamos que, no diagnostico inicial, nenhum estudante
respondeu que “muitas vezes” ou “sempre” leem algo sobre danca.

A Tabela 03 apresenta a relacdo entre o diagndstico inicial e final sobre o interesse em
ler sobre danca. Observamos que, aqueles estudantes que responderam “nunca” no diagndstico
inicial, aumentaram a frequéncia que leem algo sobre danca. Dos estudantes que responderam
“nunca” inicialmente, 88% responderam “raramente” no diagndstico final.

Notamos também indicios de retrocesso nas possiveis leituras sobre o0 tema uma vez que
17% dos estudantes que inicialmente responderam que “raramente” fazem leitura sobre danca,
deixaram de fazer qualquer leitura, respondendo “nunca” no diagnostico final. E, 50% dos
estudantes que responderam no diagnostico inicial que “as vezes” realizam leitura, passaram a

realizar “raramente” a leitura sobre danca.

TABELA 03 - Diagnéstico inicial versus final sobre ler sobre danca
Diagnostico Final

Nunca |Raramente| As vezes Muitas Sempre
vezes
. Nunca 88% 13% 0% 0%
é = Raramente 17% 33% 17% 0%
‘ugo :g As vezes 0% 50% 0% 0%
& T |Muitas vezes - - - -
(a]
Sempre - - - -

Fonte: Dados da pesquisa.

27 0 desempenho dos estudantes brasileiros entre 15 e 16 anos no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(Pisa), prova feita em 70 paises, demonstra isto. O resultado do Pisa 2018, Gltima avaliacdo realizada, mostrou
que quase 75% dos estudantes estdo até o nivel 2 em leitura, que é considerado o patamar basico. Fonte: Relatoério
Pisa 2018
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4.2.1.6 O que mudou sobre a danga que os graduandos acessam na internet?

Vivemos um momento histérico em que a rede mundial de informacdes, a internet e
suas varias midias, fazem parte das fontes de informagdes e conexdo de nossos graduandos.
Quando perguntados sobre 0 seu interesse sobre a danca que circula na internet, os graduandos
indicaram que predominava um interesse relativo, e que “as vezes” este tipo de imagem era
objeto de seu interesse. Havia também um equilibrio entre aqueles que “raramente” e os que
“muitas vezes” se interessavam. Um interesse maior de “sempre” ver danga na internet era
timido: apenas 4%. O que identificamos de importante no D2 ¢ que o “nunca” nao mais foi
indicado. Manteve-se quase que no mesmo patamar o “as vezes”, mas 0s que passaram a se
interessar “muitas vezes” e “sempre” aumentaram de 29% para 57% se computados
conjuntamente.

A Tabela 04 apresenta a relagdo entre o diagndstico inicial e final sobre o interesse, na
internet, em videos ou informacdes sobre danca. Observamos que aqueles estudantes que
responderam “nunca” e “raramente” no diagnostico inicial, aumentaram a frequéncia que na
internet buscam por videos ou informagdes sobre danga. Notamos ainda que 100% daqueles
que responderam “nunca” no diagnostico inicial, responderam “as vezes” no diagndstico final,
Ja 75% daqueles que responderam ‘“raramente” inicialmente, indicaram que “as vezes”
passaram a buscar na internet por videos ou informagdes sobre danca. Estes dados indicaram a
existéncia de um movimento positivo quanto ao interesse dos graduandos por visualiza¢des de
danca na internet.

Observamos que todos os estudantes que no diagndstico inicial responderam que
“sempre” buscam na internet por videos ou informagdes sobre danca, continuam com a mesma
frequéncia no diagndstico final. Aqueles que responderam “muitas vezes” no diagndstico inicial
foram os Unicos que diminuiram a frequéncia, e 20% passaram a buscar “as vezes” por videos

ou informacdes sobre danca.
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TABELA 04 - Diagnostico inicial versus final sobre o interesse por videos e informagdes
sobre danca na internet

Diagnéstico Final
Nunca |Raramente| As vezes Muitas Sempre
vezes
o Nunca 0% 100% 0% 0%
= —|Raramente 0% 75% 0% 0%
w O
2 E As vezes 0% 0% 33% 0%
_fgb ~|Muitas vezes 0% 0% 20% 40%
Sempre 0% 0% 0% 0%

Fonte: Dados da pesquisa.

4.2.1.7 O que mudou sobre danca que vemos nas redes sociais

A alteragdo mais expressiva aconteceu entre os que indicaram que “raramente” ou
“nunca” se interessavam por dangas que circulam em redes sociais (exemplo: Whatsapp,
Instagram, Youtube): no D1 juntos estes dois indicadores somavam 33% e no D2 apenas 8%.
Observamos também que houve uma virada positiva entre os que indicavam que “muitas vezes”
e “sempre” se interessavam pela danga neste meio de comunicagdo: no DI estes dois
indicadores juntos totalizavam 25%, e, no D2, alcangaram 57%.

A Tabela 05 apresenta a relacé@o entre o diagnostico inicial e final sobre o interesse, nas
redes sociais, em videos ou informagdes sobre danga. Observamos que, aqueles estudantes que
responderam “raramente” e “muitas vezes” no diagnostico inicial, aumentaram a frequéncia
que buscam por videos ou informacdes sobre danca nas redes sociais. Notamos que 83%
daqueles que responderam “raramente” no diagnostico inicial, responderam “as vezes” no
diagnostico final. Ja 67% daqueles que responderam muitas vezes inicialmente, indicaram que
sempre buscavam, nas redes sociais, por videos ou informag6es sobre danca. Observamos que
todos os estudantes que, no diagnostico inicial, responderam que “sempre” buscavam nas redes
sociais por videos ou informacdes sobre danca, continuaram com a mesma frequéncia no
diagnostico final. Agueles que responderam “as vezes” no diagnostico inicial, foram os Gnicos
que diminuiram a frequéncia em 3%, ou seja, 14% das respostas informaram que passaram a
“raramente” buscar por videos ou informacdes sobre danca nas redes sociais. Ressaltamos que,
no diagnostico inicial, nenhum estudante respondeu que “nunca” buscou videos ou informacgoes

sobre danca nas redes sociais.
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TABELA 05 - Diagnostico inicial versus final sobre o interesse por videos e informacdes
sobre danca nas redes sociais

Diagnéstico Final
Nunca |Raramente| As vezes Muitas Sempre
vezes

Nunca - - - -
o
2 _|Raramente 0% 83% 0% 0%
0 O
‘ugb 2 As vezes 0% 14% 43% 0%
_g = |Muitas vezes 0% 0% 0% 67%

Sempre 0% 0% 0% 0%

Fonte: Dados da pesquisa.

De modo geral, o que encontramos, no campo, foi que o interesse por formas diversas
nas quais a danca existe, comunicada e veiculada na sociedade, tendeu a ser ampliado entre 0s
graduandos. A comparacdo dos dois momentos, antes e apds viverem as experiéncias do
letramento em danca, revelou que foram modificados pela experiéncia do aprender
(COSENZA; GUERRA, 2011; MEIRIEU, 1998), e que, em Varios termos, passaram a se
interessar e consumir de modo interessado informac6es sobre o tema. Entretanto, nos preocupa
uma possivel superficialidade nestes patamares de interesse, uma vez que as mudancgas mais
expressivas aconteceram com relacdo a internet e as redes sociais. Talvez estas mudancas
indicadas pelos sujeitos pesquisados, atreladas ao consumo cotidiano de midias pouco
fundamentadas teoricamente, sejam uma reagdo mais rapida a experiéncia destes sujeitos na
graduacdo. Os dados analisados indicam efeitos positivos do letramento em danca na formagéo
docente dos graduandos de Educacéo Fisica, entretanto, ndo nos permite inferir que o interesse
perdurara com o tempo, se ficard na memoria de curto prazo ou se serdo incorporadas a memoria
de longo prazo (GUERRA, 2011; BEAR et al., 2017) dos graduandos. Se encorajaré os futuros
docentes a efetivamente atuarem como professores de Educacdo Fisica letrados em danca,
realmente capazes de também estimular o interesse de seus alunos pela danca e, ainda, de
desenvolvé-la em sua pratica profissional. Entretanto, verificamos que a condi¢do comparativa
entre os dois momentos de coleta de dados aponta para aspectos importantes somente possiveis
por meio da neuroplasticidade, indicando que foram modificados pelas aprendizagens, pois
alguém aprende quando adquire atitudes, habilidades, conhecimentos, competéncias para se
adaptar a novas situacgdes, para resolver problemas, para realizar tarefas (GUERRA, 2011).

Verificamos que o contato com a danga modificou o interesse dos graduandos sobre a
danca, mas ndo podemos garantir a permanéncia prolongada deste interesse, caso sejam
distanciados desta experiéncia. Entendemos que a relevancia destas modificagfes ndo pode ser

embacada por esta questdo de tempo, que supera os limites deste estudo. Entretanto, estes dados
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apontam que existem causas mais amplas para a auséncia da danca na escola que problemas de
lacunas na formacéo docente inicial (PEREIRA; HUNGER, 2009), como por exemplo: a ma
gestdo das escolas, falhas na atuacdo de coordenacfes pedagogicas nos cotidiano das escolas,

desestimulo do professor para desempenhar, com qualidade sua prética, etc.

4.2.2 Eixo 2 - 0 conhecimento metacognitivo sobre aprendizagem da danga: questfes-
problema e intervencdes docente e discente — analise qualitativa

Nesta sessdo, recuperamos os registros do Diario de Bordo e os Registros de Experiéncia
Discente para analisarmos como o processo foi percebido pelos sujeitos envolvidos, quais
foram as principais questdes-problema que foram surgindo, assim como as intervengdes mais
relevantes desta pesquisa-a¢do foram feitas, considerando os temas e os periodos de tempo deste
processo de aprendizagem. O conteddo dos dados coletados por meio do Registro de
Experiéncias Discentes foi o instrumento de pesquisa que nos permitiu captar o conhecimento
metacognitivo dos graduandos na forma escrita. O conteldo deste conhecimento foi

classificado de trés maneiras:

a) As dimensdes da aprendizagem - Como as dimens6es da experiéncia de aprendizagem
(KOLB, 1984) em danga foram percebidas pelos graduandos: se como experiéncia
concreta (baseada em sentimentos), como conceituacéo abstrata (baseada na elaboracéo
de conceitos), como observacdo reflexiva (baseada na observacdo), e como
experimentacdo ativa (baseada no fazer).

b) Os niveis de conhecimento metacognitivo — 1) nivel declarativo (ND) - consciéncia
sobre 0 que aprendeu e quais estratégias foram utilizadas; 2) nivel executivo (NE) -
como determinada estratégia foi aplicada; 3) nivel condicional (NC) - quando e onde a
experiéncia particular pdde ser aplicada novamente.

c) Os tipos de enfoque da motivacdo das aprendizagens — 1) enfoque estratégico (EE) -
intencédo de obter os melhores resultados possiveis na sua aprendizagem / esforgo para
variar seus métodos de estudo e producdo em danca 2) enfoque profundo (EP) —
estabelecimento de relagdes significativas com o conteudo, relacionando as novas ideias
ao conhecimento que ja adquirido; 3) enfoque superficial (ES) - intencdo de apenas

cumprir a tarefa; a atividade proposta é uma imposicao externa de pouco interesse.
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Enriqguecemos nossas analises por meio da triangulacdo com o que observamos e
captamos em nosso banco de imagens quando os graduandos estiveram dangando e o que surgiu
nas falas dos graduandos durante as rodas de conversa.

Organizamos nossas analises primeiramente numa logica qualitativa e descritiva
considerando as questdes-problema que foram surgindo. Em seguida, numa logica mais
quantitativa, dados da Escala Likert?®, em que os graduandos atribuiram valores de 1 a 5 para
as habilidades desenvolvidas, ou ndo, em termos de: repertorio gestual, nocdes de espaco,

nogOes de ritmo, habilidades de criacdo e de interpretacdo em danga.

4.2.2.1 As experiéncias do letramento em danca: questdes-problemas e intervencdes-docente e

discente — analise qualitativa

Nesta sessdo da pesquisa, apresentamos e discutimos o letramento em danca que
vivemos. O processo de aprendizagem foi organizado por “temas de movimento” (FORTIN,
1998b), cujos contetdos foram sendo introduzidos ao longo do processo, numa costura tedrico-
pratica sinérgica, provocando os graduandos a terem a pratica como pesquisa € 0 COrpo como
(VIEIRA, 2016) e a desenvolver sua propria “técnica de danga livre”, como sugeriu Laban
(SCIALOM, 2016).

Temos plena consciéncia de que, por mais minuciosa que nossa descricdo possa ser,
ainda que enriquecida por imagens, as experiéncias vividas no campo pesquisado vdo muito
além do que a linguagem escrita comporta e comunica neste estudo. No esfor¢o de dar a maior
clareza e inteligibilidade aos dados que encontramos no campo, descrevemos criticamente o
processo de “Fichas de Experiéncias”, referentes a dez periodos de tempo e dez temas distintos.
Nesta ficha, apresentamos as reflexdes expressas pelas pesquisadoras no seu Diario de Bordo,
as situacOes-problema que sobressairam durante as intervencgdes e as imagens que compdem o
banco imagético. Em seguida, apresentamos as percepc¢des metacognitivas (PORTILHO, 2011;
RIBEIRO, 2011) dos graduandos, enfatizando o tipo de experiéncia de aprendizagem (KOLB,
1984; LIMA, 2007) que expressaram. A triangulagdo permanente entre as formas de
compreender os fenbmenos do campo de pesquisa pretendeu dar maior consisténcia a nossas
analises de dados. Investimos em articular estas maltiplas perspectivas para construir um

didlogo entre o que o campo nos revelou e os objetivos do estudo, a luz das referéncias tedricas

28 Um tipo de escala de resposta psicométrica que usamos no Registro de Experiéncia Discente. E recurso muito
comum em pesquisas de opinido. Colhendo estes dados junto aos graduandos, pretendemos identificar o nivel
de sua percepcao sobre a aquisicdo de habilidades estruturantes do aprender a dancar.
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fundamentais. Procuramos explicitar 0s sucessos e 0S insucessos; as tensdes e as emocdes; as
diferentes formas de aprender a dancar, e de pensar a danca.

O que apresentamos a seguir €, entdo, nossa interpretacao sobre as experiéncias vividas.
E, sobretudo, a expresséo da danca aprendida e ensinada pelos sujeitos de pesquisa, assim com
também a expressdo de um pensamento imaginativo sobre a danca na formacdo docente de
professores de Educacdo Fisica. Sobre isto, lembramo-nos de Tavares (2013) que diz que o
pensamento imaginativo é aquele que avanca, ndo como na marcha, mas como na danga: com

saltos, piruetas e outros elementos imprevisiveis.

QUADRO 8 - Ficha de experiéncias - periodo 1 — de 14 a 16 de fevereiro
TEMA: Nocdes sobre corpo (0ssos, musculos, articulagdes) e livre movimentagdo do corpo
na danca
REFLEXAO DOCENTE

Para provocar um olhar mais atento a estrutura corporal (0ssos, musculos, articulacdes)
pedimos a turma que indicasse graduandos para servirem de “modelo” para que
visualizassemos nos corpos vivos articulagdes e musculos em movimento. Trés graduandos
foram ‘“aclamados” pelos colegas. Eram fortes, musculosos, confirmando ‘“possuir
musculaturas volumosas” Tende a ser “padrdo estético” valorizado entre os graduandos de
Educacdo Fisica. No sentido top-down (da cabega para os pés) fomos nomeando e explorando
movimentos possiveis das articulagdes. Os “corpos-modelo” foram explorando
movimentacOes especificas e se somando aos movimentos das articulagcBes anteriores ja
experimentadas, criando cada vez mais movimentos, que envolviam varias partes do corpo.
Logo apds, a dindmica foi experimentada por todos da turma.

Instigamos a livre percepcdo do corpo em movimento, propusemos a todos que
experimentassem uma sequéncia com movimentos de alongamentos, de grandes grupos
musculares (principalmente a cadeia posterior), mobilizacdo de coluna, estabilidade de
centro, etc (esquema corporal de Laban). Certos graduandos disseram que se sentiam mais
soltos, menos duros, com calor, etc. Em seguida, experimentamos movimentos da danca afro-
brasileira com objetivo de inserir os graduandos no movimento da danga, desenvolver
repertorios, conhecer pelo corpo as caracteristicas da danca afro. A turma foi separada,
aleatoriamente, em pequenos grupos com trés ou quarto graduandos para criar uma pequena
célula de movimentos. Percebemos que muitos ndo conseguiram se concentrar no trabalho
corporal ou tiveram dificuldade de criar movimentos a partir de seus repertorios proprios.
Ficavam mais atentos aos movimentos de outros, muitas vezes riram dos outros (e também
de si). Alguns se comportaram de modo debochado e pejorativo, outros demonstraram
felicidade, prazer e se doaram as atividades. Em circulos, abrimos para discussdo e surgiram
comentarios: “eu ndo tenho coordenacao”, “foi muito bom porque fiz movimentos que nunca
tinha pensado em fazer”, “¢ dificil memorizar a sequéncia”, “gostei muito, a aula vai servir
para descontrair e tirar tensdes”’, demonstrando que as emogdes que os graduandos sentem
nas atividades de aprender em aula podem ser positivas, negativas ou indiferentes.

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 1 - Questoes - problemas identificadas: 1.“Estranhamento” de si na danca; 2.
Dificuldade em movimentar-se com liberdade e dancar utilizando repertorios proprios

Fonte: Dados da pesquisa.

Este primeiro tema?® de aprendizagem teve por objetivo estimular os graduandos a
voltarem sua atencdo ao acionamento de sua prépria estrutura corporal e as possibilidades de
uma livre movimentacdo na dangca (LABAN, 1978). A intencdo era criar condi¢cdes para
experimentacdes e investigativas do movimento dangado e para a ampliacdo dos repertérios de
movimentos, assim como favorecer a desconstrucdo de movimentos preestabelecidos, abrindo
espaco para a descoberta de movimentos nao habituais. Adotamos os principios da Danca
Expressiva de Laban (SCIALOM, 2016) e a técnica de danca sem estilo, fundada em principios
anatdmicos funcionais na qual é dada prioridade a sensagdo do corpo através do trabalho de
educacdo somatica (FORTIN, 1998a; DOMENICI, 2010, ROSA, 2016). Nao pretendemos
prescrever modelos ou até mesmo ditar padrGes para o ensino de danga, pelo contrério.

Pretendemos que os graduandos, reconhecendo-se como COrpos Vivos e expressivos, pudessem

29 Desde este primeiro momento de ensino-aprendizagem da danca, fomos nos pautando pela técnica da danca
livre de Laban, que influenciou varias escolas de danca que foram desenvolvidas e constituiram-se como
referéncia da danca moderna e contemporanea, no Brasil e no mundo, entre elas a do mineiro Klaus Viana
(MILLER, 2007).
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ampliar seus conceitos sobre o ensino da danca no contexto da Educacéo Fisica (PEREIRA,;
HUNGER, 2009).

No diagnéstico inicial, percebemos que a experiéncia anterior dos graduandos com 0
ensino sistematizado em danca era restrita, o que, de saida, j& apontou, sob nosso ponto de vista,
uma das raz0es para 0 “estranhamento de si” na danca e dificuldade de parte da turma em
movimentar-se com liberdade, utilizando repertorios proprios (LABAN, 1978; ROSA, 2016).
Vimos que em varios momentos, os graduandos reproduziram movimentos amplamente
veiculados em midia (funk, forro, por exemplo), ao invés de realmente criarem movimentagdes
autorais. A ndo linearidade de processos de aprendizagem, ja de inicio se revelou. Nao houve
unanimidade: parte expressiva aceitou a proposta de livre movimentacao, enquanto outros ainda
ndo conseguiram “fluir” na proposta.

Buscamos, nos registros das experiéncias feitos pelos graduandos (um exercicio de
metacognicdo sobre o que aprenderam a cada periodo) compreender como haviam percebido a
sua experiéncia de aprendizagem (KOLB, 1984; LIMA, 2007).

Encontramos aqueles que valorizaram seus sentimentos para comentar sobre sua
experiéncia de aprendizagem. Alguns se sentiram “presos”, a exemplo de Danielle que afirmou:
“Preciso me soltar mais”. Esta graduanda completou dizendo que havia gostado da experiéncia
“porque foi uma novidade na minha vida” e havia sido importante porque a ajudara a “descobrir
movimentos corporais e saber me expressar com o corpo”. Afirmou que se sentira
“aprendendo”, pois “sei pouco sobre danga”. Declarou que, na aula, nem sempre se sentira
criadora de seus movimentos: “muitas vezes nao sabia o que fazer e, por isso, copiava” de
outros. Observamos que, para Danielle, a experiéncia deste dia foi percebida principalmente
como uma experiéncia concreta (KOLB, 1984; LIMA, 2007), ou seja, marcada por seus
sentimentos. Verificamos também que ela demonstrou acreditar que as dificuldades iniciais
poderiam ser superadas e que se adaptaria ao processo de aprender a dancar. Entretanto,
lembrou-se de que seria necessario se “soltar mais” nas experiéncias seguintes.

Outros ainda nao sentiram confortaveis em dancar: “Nao me sinto confortavel
dancando”, mas “gostei da parte que toda a turma dangou junto com a professora”. Daniel
considerou “importante conhecer sobre o corpo” e diz que o sentimento que prevaleceu foi:
“tudo ¢ novidade para mim”. Demonstrou satisfacdo que sua aprendizagem lhe gerou ao afirmar
que “achei legal o passo que criei”.

Por outro lado, a fala de Leonardo indicou que a sua experiéncia percebida
conceitualmente (KOLB, 1984; LIMA, 2007): “foi uma atividade de inteirag¢do e introdugio

basica de alguns movimentos da danca” e foi importante porque “além de rever conceitos de
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cinesiologia, relaxamos 0 corpo e ganhamos mais flexibilidade nos movimentos”. Sobre
interpretar movimentos criados por outro, Leonardo percebeu que “aprendemos novos
movimentos em pouco tempo” e que o processo de criacdo ¢ algo mais complexo, dizendo:
“apesar de seguir o ritmo da musica ¢ dificil criar um movimento”.

Como pesquisadoras, atuando na situagao-problema identificada e intervindo no campo,
trataram de realcar, deliberadamente, a grande diversidade das percepcdes, sentimentos e
emoc0des que apareceram nas experiéncias de aprendizagem do grupo. Como modo de enfrentar
as questbes-problema principais, procuramos reforcar que, diante do desconhecido, o
“estranhamento” pode ter lugar sem que resulte numa “impossibilidade de aprender”, mas, pelo
contrario, seja reconhecido como parte do processo de aprender, inclusive sobre si. Instigamos
que o processo de criagdo fosse percebido pelos graduandos, ndo como “madgica”, mas como
busca e (re)conhecimento das estratégias que cada um utiliza para aprender e para criar, e que
deveriam evitar em confiar mais no outro que em si. Intervimos para problematizar que a
dificuldade para dancar de modo livre se relaciona a certos processos educacionais tradicionais
gue ndo estimularam a criatividade e a influéncia que recebemos de uma sociedade que tende a
nos impor padrdes, entre eles um padrdo de movimentos de danga. Surgiu, ainda, uma
impressao coletiva de que existe uma cultura latente no ambiente educacional de ndo incentivo

a aprendizagens baseadas na liberdade e na autonomia criativa.
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QUADRO 9 - Ficha de experiéncias - periodo 2 - de 20 a 23 de fevereiro

TEMA: PercepgOes das estruturas corporais e experimentar dinamicas de transferéncia de
peso (meu corpo/ corpo do outro) na danca

REFLEXAO DOCENTE

Aprofundamos a percep¢do do movimento da danca em relacdo ao esquema corporal,
incluindo dinamicas de exploracdo do peso corporal (implicacbes da gravidade no
movimento, na estabilidade do corpo, no equilibrio). Assistimos a videos de danca nos quais
vimos formas criativas de utilizar o peso do corpo como elemento coreografico na danca.
Utilizamos a sala em penumbra para o trabalho de livre movimentacgédo, como forma de evitar
o olhar dos outros e concentrar em seus proprios movimentos. Em seguida, trabalhamos a
livre movimentacao pelo espaco (estilo afro). Fomos sugerindo formas de movimentar que
desafiassem os graduandos a movimentar o corpo como um todo. Por meio de metaforas,
fomos sugerindo que 0s movimentos imitassem aos de um gato, como um passaro, uma bola
que rola, um soldado que rasteja. Incentivamos permanentemente a liberdade de movimento.
Trabalhamos em dupla para desenvolver movimentos criativos. O graduando A dangava
livremente até determinado ponto e marcava uma posicao estatica (estatua). Seu par, 0
graduando B, dancando se aproximava e se integrava a forma do graduando A, aplicando
contato e transferéncia de peso entre corpos. Aos poucos houve consideravel evolugéo.
Percebemos a oportunidade de desafiar ainda mais o grupo e incluimos uma atividade nao
prevista que estimulasse a consciéncia sobre peso do corpo nos movimentos da danca: um
aluno deveria improvisar movimentos, experimentando se lancar em posicdes de
desequilibrio confiando no apoio e suporte dos demais integrantes tornando a producao dos
alunos mais intensa. VVarios graduandos demonstraram mais preparados para ousar na criacao,
para explorar relagdes interessantes e desafiadoras a estabilidade de todo o grupo. Um ou
outro ainda demonstrava desconcentracdo (dando risadas diante dos movimentos e nédo se
envolvendo plenamente na proposta) (deram risadas, parecendo desconfortaveis ou
estranhando os movimentos, ou queriam “parecer” engragados aos olhos dos colegas,....).

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 2 - Questoes- problemas identificadas: 1. Desconforto com o olhar (critico) do
outro; 2. Dificuldade em se perceber como capaz de criar seus proprios movimentos

Fonte: Dados da pesquisa

Com este segundo tema, a intencéo foi aprofundar as nogdes acerca da estrutura corporal
que iniciamos no primeiro momento e a ampliacdo de repertérios de movimentos,
acrescentando-se ai estudo da transferéncia peso, a influéncia da gravidade e do corpo do outro
(que tem peso) no movimento da danga. Foi estimulada a atencdo aos alinhamentos articulares
e musculares, a descoberta de tensdes musculares e encurtamentos instalados, as possibilidades

da danga que acontece na interagdo entre corpos. Favorecemos a reducdo da critica e do
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desconforto em ser submetido ao olhar do outro trabalhando com a penumbra e em duplas e em
pequenos grupos. O conhecimento metacognitivo apresentado pelos graduandos explicitaram
conquistas e também dificuldades, como, ainda, o desconforto com o olhar do outro, o que por
vezes 0s deixa inseguros para dancar. A danca expressiva de Laban ndo deixou duvidas de que
todos somos capazes de criar e dangar livremente, mas o campo pesquisado revelou que nédo se
trata de um processo simples. Lidamos com graduandos que, tendo passado por processos
educativos formais, j& se “formataram”, foram “moldados” a luz de determinadas verdades,
entre elas, a de que “ndo sabem dancar” (MARQUES, 2008; 2016). Identificamos que dancar
com liberdade, percebendo sua propria estrutura corporal, sentindo as consequéncias de
transferéncias de peso para 0s movimentos da danca, ndo foi uma experiéncia facil, muito
menos igual para todos.

Natalia mencionou que considerou a experiéncia deste dia interessante porque entendeu
a importancia da confianga no outro e do trabalho coletivo na danc¢a. Entretanto, disse: “me
senti desconfortavel tendo que dangar com um rapaz”, mas “entendi que precisamos quebrar
este bloqueio” e que para ela toda experiéncia no letramento em danca “tem sido organizada e
dindmica... passando na pratica o que estudamos na teoria”. Ainda disse que se sentiu criadora
durante a experiéncia porque vinha percebendo que a proposta era a “liberdade de expressar e
criar nossos proprios movimentos”. Identificamos que, para Natalia, neste contexto, a
aprendizagem foi uma experiéncia com énfase numa conceituacdo abstrata (KOLB, 1984;
LIMA, 2007) em que onde ela se valeu de um uso mais l6gico das suas ideias, por um lado,
compreendendo as tensdes em que estd imersa, e, por outro, confiando na metodologia de
ensino como caminho para aprender.

Outros graduandos expressaram seu conhecimento metacognitivo indicando que, para
eles, a aprendizagem é resultado de experiéncias concretas (KOLB, 1984; LIMA, 2007). Um
exemplo foi Vanessa que disse que para ela “tudo € novidade” porque “ndo tive experiéncia
com a danca, nem mesmo para conhecer meus limites e minhas dificuldades”. Esta graduanda
lembrou, inclusive, de como lidou com suas caracteristicas fisicas durante a experiéncia de
aprendizagem quando mencionou: “o fato de ser alta e estar um pouco acima do peso me fez
sentir dificuldade para realizar certos movimentos”. Vanessa relatou que, durante a atividade
tema, ndo adquiriu (ou liberou) suas habilidades criativas em danga. Afirmou que “no geral, eu
tentava realizar movimentos proximos das pessoas”, ndo ousando “fazer diferente”, “foi mais
uma reproducdo”, ndo uma criagao.

Por um lado, identificamos que ainda era recorrente entre os graduandos a dificuldade

em criar movimentos, assim como a “certeza” de que sao “incapazes” de criar danga. Ou seja,
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sentiam-se ainda muito distantes de se apropriar somaticamente da técnica da danca livre de
Laban (FORTIN, 1998a), mesmo que o processo de aprendizagem em pauta sugerisse que
assim fosse.

Por outro, identificamos que outros ja reconheceram avangos em suas experiéncias,
como 0 surgimento entre o grupo de movimentos ainda ndo experimentados, ao elaborarem e
compartilharem células de seus movimentos que construiram coletivamente. Verificamos que,
a despeito dos avancos, significativa parte do grupo ainda se movimentava de modo
“mecanico”, o que nos confirmou que a liberdade do movimento ¢ uma conquista que requer
experiéncia e tempo para ser alcancada (MARQUES, 2008; DOMENICI, 2010).

Investindo na compreensdo e enfrentamento das situacGes-problema que foram
surgindo, coletivamente discutimos que a confianca pode contribuir para o estabelecimento de
novas relacdes entre pessoas que, habitualmente, ndo se permitem trabalhar juntas, e pode
facilitar a permissdo do toque entre pessoas e, ainda, tornar menor, ou eliminar, o peso do olhar
critico do outro sobre n6s. Problematizamos o porqué de, muitas vezes, nos sentirmos presos
ao dancar: prevaleceu a ideia de que muitos, ainda, se incomodavam com o olhar do outro (do
grupo) e que, ainda, pensavam que dancar é dificil. Alguns declararam que movimentar quadril
0s constrangia, que se perceberam corpos sedentarios, com mobilidade reduzida e repertorio de
movimentos restrito. Os graduandos foram confirmando que, de modo geral, em sua educacao
fundamental, foram pouco estimulados a se movimentarem, a dangarem e exporem suas ideias
e sentimentos. Também foram reconhecendo que a auséncia da danga em sua formagéo resultou
em formas pouco construtivas de olhar para a “danga do outro”, assim como em formas
constrangidas de receber este olhar do outro, gerando um ambiente onde a liberdade da dancar

se tornou um desafio e ndo uma conquista.
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QUADRO 10 - Ficha de experiéncias - periodo 3 - de 2 a 9 de marco
TEMA: Nocoes de exploracao espaco pessoal (Cinesfera) , fatores de ocupagéo do espaco do
ambiente (planos, niveis e direcdo) e recursos coreograficos
REFLEXAO DOCENTE

O encontro contou com a presenca de poucos alunos (motivo: era uma quinta-feira, apos o
feriado do carnaval). Como eram poucos, ndo avangamos em novos contetdos, mas no
reforco dos temas das aulas anteriores. Constatamos certa dificuldade ndo s6 na compreensao
de movimentos, como na automatizagdo destes por meio da repeticdo, na estabilizacdo de
pequenas sequéncias para alcancar uma certa qualidade e maior conforto nas movimentagoes
dangantes, para desenvolvimento da pulsagdo ritmica (pertinente a cada estilo de danga
experimentado). Investindo numa maior “soltura”, e em proximidade ao carnaval,
desenvolvemos uma proposta com passos basicos do samba. Didaticamente passamos por
passos simples e com eles fomos montando células de movimentos. Compreendida a célula,
fomos solicitando aos graduandos que executassem a sequéncia de modo mais “solto” e que
encontrassem seu proprio “swing” ao dangar. Tenho pensado que estratégias mais dangantes
devem ser propostas para contribuir na liberagdo de energias dancantes. O grupo menor
permitiu um trabalho de aula mais detalhado e intenso. Ao final, problematizamos as nossas
dificuldades (principalmente a maneira como 0s graduandos se sentem presos e inseguros, a
falta de controle do corpo, os encurtamentos e fraquezas musculares ja identificados e da
ainda recorrente “certeza” de que sdo “duros” e descoordenados).

Fonte: Dados da pesquisa.

IMAGEM 3 - Questdes - problemas identificadas: 1. Movimentacio “mecanica”, pouco
expressiva, ainda “presa”. 2. Curiosidade por dancas codificadas (demanda por padroes
pré-estabelecidos)

a4 =X

Fonte: Dados da pesquisa.

As situacdes-problema que as experiéncias de aprendizagem foram nos revelando néo

foram sendo tomadas, ¢ nem tratadas, como “erros” ou “acertos” em nossa forma de dangar.
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Foram sendo explicitadas coletivamente e problematizadas como estagios de aprendizagem que
cada graduando experimenta a sua maneira. Ndo estavamos empreendendo um letramento em
dancas codificadas, mas um letramento na técnica da danca livre. Esta escolha metodoldgica
tem como base a liberdade de expressao criativa por parte de quem danca. Neste sentido, fomos
percebendo que a experiéncia pratica ia se somando, e sendo nutrida, pela(s) teoria(s)
estudada(s). O aprofundamento dos conhecimentos fundamentais da danca como linguagem e
a técnica da danca livre de Laban foram tornando as expressées criativas dos graduandos mais
consistentes, embora ainda fosse visivel que parte do grupo demonstrava uma movimentacao

“mecanica”, ou seja, pouco expressiva, pouco criativa. Interessante observar como

a técnica é necessaria a aquisicdo de experiéncia, mas deve estar necessariamente
ligada a compreensdo do conteddo do movimento. Ou seja, dentro de conceitos
especificos determinados e claros — e ndo de formas externas impostas de fora para
dentro —, cada um pode criar e desenvolver sua prépria maneira de danca
(MARQUES, 20186, p. 280).

Naquele momento, procuramos enfrentar nossa questdo-problema conhecendo o
terceiro tema do letramento: nocgdes de exploragdo espaco pessoal (cinesfera de Laban) e os
fatores de ocupacdo do espago ambiente (planos, niveis, distancia, direcdo e recursos
coreograficos). Em se tratando de formacdo docente, a relacdo teoria — préatica foi sendo
crescentemente importante para qualificar as intervengdes que 0s sujeitos pesquisados iam
procedendo.

Sobre a experiéncia com este tema do letramento em danga, Anne comentou que “houve
um momento de trabalho de tempo e de espago com o desenvolvimento da criatividade” e que
havia gostado da experiéncia porque lhe “proporcionou liberdade de expressao e consciéncia
corporal”. Considerou importante porque percebeu que lhe fora possivel a “ampliacdo de
repertério de movimento, utilizando estratégias que nos levaram a criar”. Afirmou: “pude
desenvolver estratégias para o desenvolvimento de coreografias” ¢ ainda “me senti livre para
me expressar da forma com que me identifico com meus trejeitos, com minhas caracteristicas”.
Mais que apresentar argumentos consistentes sobre o que aprendera, Anne e seu colega,
Messias, destacaram-se em sua forma de dangar naquele dia, sendo reconhecidos pelos demais
como uma producdo interessante e com bom nivel coreografico. Analisamos que estes
graduandos demonstraram que a aprenderam tomando a atividade como uma experimentacéo
ativa, ou seja, perceberam que alcangaram habilidade em cumprir a tarefa demandada (explorar

0 espaco em torno de si e da sala como um todo), que tiveram a coragem de assumir riscos



139

guando ousaram em suas movimentagdes. Ndo nos pareceu que o olhar do outro os tivesse
incomodado, pelo contrério: sentiram-se reconhecidos e “orgulhosos” por terem atraido o
interesse ¢ admiracdo dos demais. Percebemos que o “sucesso” da experiéncia de Anne e
Messias contribuiu para influenciar positivamente o ambiente de aprendizagem. Ressaltamos
que nenhum dos dois é bailarino, embora Anne ja tenha dangado em outros contextos. Isto
reforcou a confianca de que todos podiam dancar, se expressar, criar e que era isto que
estdvamos buscando no letramento em danca.

A fala de Desirrée nos confirmou este reforgo na confianca de que todos podem dancar
e criar, embora tenha registrado a experiéncia sob a logica da conceituacdo abstrata (KOLB,
1984; LIMA, 2007), ou seja, ela baseou-se na compreensdo intelectual da situacdo vivida para
expressar seu conhecimento metacognitivo. Ela registrou que o aprendizado na danca estava
“me mostrando que uma nova pessoa existe em mim”, pois pelo incentivo a dangar utilizando
a técnica da danga livre “desmistifica a cada dia essa dificuldade que antes eu achava que era
dancar”. Continuou que sentia que “todos os dias aprendemos a aprimorar conhecimentos sobre
danga” e finaliza com felicidade: “tive um tempo ara montar minha propria coreografia”.

Mais uma vez, observamos que, no contexto concreto de processos de aprendizagem, 0s
modos de participar sdo configurados pela subjetividade dos participantes que jamais
percorreram um caminho Unico para aprender. A fala de Leticia ja demonstra outra perspectiva
assumida pelo aprendiz. Ela disse: “foi legal, mas ndo me dediquei o bastante... ndo me
entreguei totalmente, ndo estava bem”. A graduanda avangou dizendo que considerou a
experiéncia importante, embora ndo tenha se sentido “confortavel” para aquela tarefa. A fala
de Leticia nos traz a perspectiva de que, por vezes, mesmo presente num processo de
aprendizagem a experiéncia possa “ndo acontecer” ao aprendiz, ele pode ndo ser tocado por ela,
mantendo-se a margem do processo.

Problematizamos também os avangos, como a realizacdo de movimentos ainda nédo
experimentados, melhorias na percepcdo de gque, a0 nosso modo, somos capazes de dancar,
alegria ao ver a construcdo das células de movimentos de nossos e de outros grupos. Ainda foi
necessario discutirmos sobre o0 porqué de, muitas vezes, nos sentirmos presos ao dancar. Parece
recorrente a ideia permanente de que muitos ainda se incomodam com o olhar do outro (do
grupo) e que ainda pensam que dancar é dificil. Em nossa opinido, os graduandos expdem pouco
suas ideias e sentimentos. Acho que precisamos estimular mais que os graduandos se envolvam
e explicitem com tranquilidade suas reflexdes.

Discutimos com o grupo tentando avancar no entendimento de que a articulacdo de

contetdos especificos deveria atuar como elemento gerador do processo criativo. Que, ali,
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estdvamos desenvolvendo a compreensdo corporal e intelectual da linguagem da danca,
elemento crucial no processo de formacdo docente, assim como formacédo pessoal e cultural.
Estavamos nos propondo, e empreendendo, atividades que pretendiam inverter o olhar
pedagogizante que tomou conta das propostas de Laban em contextos de ensino tradicional
(MARQUES, 2016). Estdvamos buscando alcancar uma atualizagdo préatica das ideias de Laban
(SCIALOM, 2016), caso féssemos capazes de entender seus principios ndo somente como uma
proposta de danca na educacdo/escola, mas, principalmente, de educacdo na danca.
Problematizamos que educar-se em danga, letrar-se em danca, implica, necessariamente,
conhecer e apropriar-se corporalmente de suas estruturas formativas (sua ‘sintaxe’, sua
linguagem) e ndo apenas manter-se presos a copia de movimentos que ndo Sdo NOSSOS, OU a
reproduzir estilos, cddigos, passos, principios anatdbmicos e cinesioldgicos (MARQUES, 2016)
de formas preestabelecidas de danga.

Mesmo assim, na roda de conversa, um graduando (Cesar) trouxe uma questao: que
reconhecia a importancia da livre criacdo em danca, mas que interpretar passos de dancas
codificadas também lhe interessava. Outros graduandos aderiram ao argumento de César
lembrando-nos que, aprender e reproduzir dancas codificadas, circula no imaginério dos
graduandos como uma experiéncia que pode gerar felicidade. E concordamos que realmente
gere felicidade. Reproduzir a danga criada por outro “gera conforto”, “nao desfia” a que se volte
o olhar para si, evita que se “exponha” de corpo/ alma/ pensamento. O universo da danca ¢
infinito e sabemos que ndo se trata de uma aprendizagem que se esgota em um semestre letivo,
obviamente. Assim, esta questdo problema que surgiu (aprender uma danca codificada) nos fez

mudar radicalmente o tema do encontro seguinte: aprender os passos basicos do bolero.
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QUADRO 11 - Ficha de experiéncias - periodo 4 - de 13 a 16 marco

TEMA: Experimentacdo das multiplas relacdes entre corpo e ambiente

REFLEXAO DOCENTE

O conteldo previsto foi completamente alterado para aula de bolero. Sentimos que néo seria
momento de “entrar com um novo conteudo”, mas avangar no dangar, na busca de colocar o
movimento no corpo, sentir a danca. Percebemos que alguns graduandos esperavam aprender
“passinhos” ensinados pelo professor (didatica tradicional). Introduzimos o ensino de
“passos” do bolero. Objetivo: aprender, estabilizar sequéncia e colocar musicalidade no
corpo e estabelecer relacbes com o corpo do outro. Esta mudanca pretendeu desenvolver: o
que chamamos de “musicalidade no corpo”, ou seja, sentir o movimento, vibrar na relacdo
com a musica (sabemos que movimento e a musica ndo precisam demonstrar uma relacéo
direta, em que a danca se submete a musica, mas percebemos que era momento de estimular
“aprendizagens de passos prontos” para aproximar os graduandos da proposta em
andamento). Entendemos que aprender passos € importante em processos iniciais de
aprendizagem da danca).

Comecei com o bolero de modo individual (de frente para o espelho) e depois em casais, na
I6gica da danca de sal&o.

Por meio de uma didatica bastante simples, com os passos bem bésicos, conseguimos manter
a maioria dos graduandos conectados a proposta. A energia do grupo foi subindo e a maior
parte foi se soltando, investindo em atender minha demanda por “sentir € dancar” uma vez
que 0s movimentos ja eram conhecidos e estavam estabilizados no corpo. Até o momento,
ndo haviamos estimulado a didatica de reproducdo de passos prontos, pois trabalhamos a
danca como linguagem. Utilizamos determinados estilos e ritmos (afro, samba, por exemplo)
para desenvolver repertorios gestuais, nocdes de espaco e de ritmo, e sendo base de
movimentos para que 0s graduandos criassem a partir dos passos aprendidos. Ensinamos e
aprendemos passos, mas ndo para que sejam repetidos até “ficarem tecnicamente corretos”.
O que fazemos ¢ transformar os “passos aprendidos” em passos incorporados, executados a
sua propria maneira.

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 4 — Questdes-problemas identificadas: 1. Preocupacio recorrente com
classificacio de movimentos “certos” ou “errados” em detrimento do discernimento de
movimentos criados ou interpretados. 2. Demanda “acritica” por aprender dancas
codificadas

E

Fonte: Dados da pesquisa.

Neste dia, o contetdo central do processo de aprendizagem foi o bolero, a mais basica
das dancas de saldo. Identificamos que ainda persistia no grupo a necessidade, ou ate mesmo o
desejo, de conhecer melhor dancas codificadas. Para atender a esta demanda que surgiu entre
os graduandos, apresentamos o bolero. Consideramos que poderia ser valida a comparagéo entre
formas distintas de dancar: reproduzir e interpretar repertdrios prontos, criar e improvisar
(MARQUES, 2008). Contudo, entendemos que desenvolver o bolero naquele momento poderia
oferecer elementos teoricos e praticos para enfrentar a situacdo-problema apresentada pelos
graduandos. Entretanto, procuramos ndo nos distanciar do principio de que a fun¢do da danca
na escola ndo é formar artistas, ou mesmo impor aos escolares a aprendizagem de “dangas
sensacionais”, mas, sim, de contribuir para a formacao de pessoas livres e capazes de expressar
em atitudes criativas e conscientes o fluxo natural do movimento humano, como nos informou
Marques (2016).

Foi interessante observar que o conjunto dos conhecimentos metacognitivos
(PORTILHO, 2011; RIBEIRO, 2011) explicitados pelos graduandos indicou a predominancia
de que, para eles, a aprendizagem aconteceu por meio da experimentacdo concreta (KOLB,
1984), ou seja, aquela em que aprender acontece quando se vive experiéncias especificas. O
registro de Koren foi um dos que indicou isto.
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Este graduando disse que percebeu evolucdo na aquisicao de repertdrios motores e que
havia gostado porque alcangou uma “participacdo mais satisfatoria” e que, naquela
oportunidade, “sentiu-se dangando”. Para nos, foi interessante observar que, de acordo com a
relacdo que o aprendiz estabelece com o aprender, as metodologias de aprendizagem, nas quais
0 espaco para livre criacdo € reduzido, podem ser mais prazerosas do que aquelas em que a
liberdade é colocada em primeiro plano.

O prazer apareceu na manifestacdo de Pollyana que registrou: “adoro danga de saldo...
€ um ritmo mais conhecido e por isso me senti mais solta”. Avang¢a dizendo que aprendeu passos
novos, mas “ndo criei nada, apenas copiei”. Percebemos ai um aparente paradoxo: foi com a
privacdo da liberdade de movimento que muitos se sentiram mais livres e felizes.

Noutra via, a questdo da preocupagdo com o “erro” ressurgiu na fala de Jairo que
afirmou: “a aula foi boa, mas muito dificil decorar os passos corretamente” e que havia sido
importante “vivenciar a progressao de uma danca e conhecer passos que sdo possiveis de ser
executados”. E termina: “nunca dancei acompanhado antes”. Chamou-nos a atencdo que o
graduando considere mais “possivel de executar” aquilo que lhe vem de fora, que é proposto
por outro, do que o que Ihe é proprio. Este aspecto pode indicar que muitos dos graduandos
tenham percorrido trajetorias educativas pouco estimuladoras da autonomia (LABAN, 1978;
MARQUES, 2016).

Aquela altura, percebemos que, a despeito dos avangcos na técnica de danca livre
(LABAN, 1978), parte do grupo ainda ndo demonstrava a habilidade em “escrever danga” sua
propria danca (DILS, 2007). Nas discussdes coletivas, ainda apareceram os desafios que a livre
movimentacdo proposta de letramento em danca na formacao docente ainda trazia. Persistia a
percepcdo dos graduandos sobre dificuldades em criar sua propria danca (LABAN, 1978;
MILLER, 2007) sobre uma inseguranca no que se referia a “acertar e errar”’, mesmo que em
momento algum a perspectiva da performance ou do dominio de movimentos preestabelecidos
estivesse em pauta: “acho complexo, ndo sei fazer movimentos, fico inseguro”, afirmou Jairo.
Koren, por exemplo, disse: “¢ dificil, ndo sei se esta certo ou errado”. Outros disseram: “na hora
da branco, fico repetindo movimentos”. Neste momento valorizamos a repetigdo como forma
de compreender o0 movimento (MARQUES, 2016; MILLER, 2007), de estabilizar o gesto, de
melhorar o “desempenho” do movimento. Na danca, a repeti¢cdo é sempre um gesto novo.

Intervimos e fomos desconstruindo a perspectiva de “certo X errado”, uma vez que esta
néo cabia na metodologia de letramento em danca proposta. Procuramos, nas teorias utilizadas,
iluminar as praticas que faziamos, no sentido de minimizar a visao dicotbmica restritiva que

parecia estar, ainda, muito arraigada na danca do grupo de graduandos. Investimos em
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aprofundar como grupo a percepcao de que a inseguranca € sentimento legitimo da experiéncia
inicial de letramentos em danca. Comparamos a outros métodos da Educacdo Fisica, que 0s
graduandos bem conhecem, como, por exemplo: aprender do simples para o complexo.
Conversamos também que ndo tinhamos o compromisso com uma danca técnica e complexa,
mas com uma danca que nos fosse confortavel, expressiva, prazerosa e libertadora.

Como docentes-pesquisadoras, ponderamos que a liberdade de expressdo pode ser um
elemento didatico, por vezes, mais dificil que a reproducdo. Propostas com um maior grau de
predeterminagdo do que tem que ser feito pode gerar “seguranca”, ao passo que a liberdade de
movimentagdo gera “inseguranga”. Diante disto, alguns ainda disseram: “mas acho que meus
movimentos nao tém nada a ver”, “parecemos um bando de doidos”.

Ponderamos que dancar, como estdvamos experimentando, tem relacdo com a
compreensdo da linguagem da danca na formac&o docente critica e libertadora, ndo na formacéo
de repetidores de passinhos de danca ou de bailarinos compromissados com o dominio de estilos
de danca. Neste sentido, a danca da Educacdo Fisica € da danca como conhecimento e
linguagem, ou seja, ¢ aquela que “terd a ver” com os objetivos desta area do conhecimento

(BRASILEIRO, 2009). A aulaterminou leve.



QUADRO 12 - Ficha de experiéncias - periodo 5 — de 20 a 24 de mar¢o

145

TEMA: Corpo e fluéncia na danca

REFLEXAO DOCENTE

Retomamos 0s passos basicos do bolero, mas agora nos tornando independentes do
espelho. Solicitamos aos graduandos que “viajassem” pela sala, mudando
permanentemente de direcBes e que investissem que 0s passos se tornassem fluidos e
confortaveis de fazer. Fomos percebendo a evolucdo da maior parte dos graduandos.
Agueles que ainda estavam as voltas com o dominio dos passos béasicos foram
ganhando atengdo direta da docente. Para avangar na “soltura”, os passos ja aprendidos
foram realizados em ritmo de forrd. A energia e a familiaridade que os graduandos
tinham com o forr6 (ritmo bem familiar a eles) contribuiu para energizar o grupo.
Pensamos que foi positivo no sentido de que os graduandos, mais seguros por
executarem movimentos previamente estabelecidos, se soltaram mais um pouco na
danca num ritmo que conhecem de que gostam. Continuamos conscientes de que 0s
processos iniciais do letramento em danca sdo desafiadores aos graduandos, mas néo
deveriamos nos seduzir pela possivel “facilidade” de ensinar “passinhos” para que
sejam apenas reproduzidos pelos alunos. Acreditamos que precisam muito mais que
ampliar repertorios gestuais e nogdes de ritmo. A atividade experimental deste periodo
foi a livre movimentacdo com tecido (variadas fluéncias). Sugerimos desafios bastante
variados em relacdo a exploracdo de distancia, planos, niveis, direcGes, fluidez.
Dinamicamente fomos reconfigurando o grupo para que ficassem em duplas.
Percebemos que algumas redes interativas comecaram a se formar, ndo sé entre 0s
graduandos da dupla, como entre duplas distintas. Observando o espago, ndo 0s vimos
“acuados” nas laterais ou fundo da sala, como muitas vezes ficavam. Circulavam por
todo o espaco. Uma dupla (Messias e Danielle) descartou o tecido e passaou a um “pas
de deux” sinérgico. Ao final, Danielle disse: “hoje, eu usei uma estratégia para ficar a
vontade. Fechei os olhos. Funcionou”. Entendemos que a graduanda fechou os olhos
para o exterior e abriu os olhos para o interior de si. Vimos prazer na atitude deles. Sera
que estamos ficando mais a vontade com a danga? Fomos surpreendidas por uma
graduanda que, incomodada, nos perguntou: “Professora, qual o conceito de danca?”
Entendemos que a pergunta da indicios de que os trabalhos estdo desestabilizando as
certezas e/ou desinteresse pelo tema por alguns alunos. Aproveitamos a oportunidade
para ampliar ainda mais as percepgOes, concepcdes sobre danca. Descartamos que
exista um conceito de danca (existem inimeras dancas), trabalhamos a ideia de que
conceitos restinguem ideias, e sdo sempre incompletos. Reforcei que danca é
linguagem, perspectiva tedrica mais relevante para o letramento em danca que
estavamos vivendo.
Nesta discussdo, outra aluna afirmou: “eu entrei achando que sabia dangar, agora estou
entendo a danga de outra maneira. Como universitaria, eu ndo posso sair daqui
pensando como eu pensava.” Comemoramos muito. Procedemos a um debate
prolongado e rico, em que aqueles que manifestaram foram mencionando dificuldades
diante da complexidade do tema. Por outro lado, alguns ainda ficam calados, a margem
do processo. O que significaria este siléncio? Discordancia, receio de expor suas ideias,
desconforto com a critica que poderia vir do outro? Sem a certeza do que significava
este siléncio, seguimos atentas ao que ndo estava sendo explicitado verbalmente, mas
pelo modo de dancar dos graduandos.

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 5 — Questdes- problemas identificada: 1. Adquirir recursos, compreender e
desejar criar movimentos a partir de repertorios proprios; 2. Demonstrar pensamentos
or meio de movimentos fluidos

Bl |

Fonte: Dados da pesquisa.

Naquele momento, ja nos era possivel perceber que o processo de letramento em danca
como linguagem (DILS, 2007) estava atrelado com o desenvolvimento de habilidades ndo so6
corporais, mas também intelectuais amplas e conhecimentos interdependentes, assim como de
habilidades sensiveis, assim como num processo de letramento da lingua escrita e falada. Nos
pareceu, entdo, que a nossa situagdo-problema daquele momento do processo de ensino e
aprendizagem da danca, no contexto da formacédo docente de professores de Educacéo Fisica,
estava a se desenrolar. Ja estava sendo possivel perceber, na atitude e nas composicdes criativas
(BUTTERWORTH, 2004) dos graduandos que alguns mais, outros menos, come¢avam a
perceber que, para avancar no letramento em danca, fazia-se imprescindivel compreender, e
desejar, a danca para além de reproducdo de gestos codificados. Coletivamente, percebiamos
que dancar utilizando repertorios préprios, criar, demandava nao s6 confianca em si, como
desejo de entrar neste tipo de atividade (CHARLOT, 2003) e, ainda, conhecer os contetdos
(que ja haviam sido trabalhados) que permitem esta producédo: possibilidades de movimentos
articulares, planos, niveis dire¢do na ocupacao do espaco que nos circunda, por exemplo. Vimos
que o que estava acontecendo era que estavamos comecando a dancar, em nivel teérico-pratico,
mobilizando habilidades de pensar e compartilhar informac@es, assim como de participar do
coletivo e criar colaborativamente composicdes criativas autorais, sem que se perdesse a

expressao individual de cada um.
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Pretendendo alcancar maior fluéncia na danca, pareceu-nos também que, para ir além,
mais que viajar pelo espaco da sala tornando mais fluidos o bolero, ja era conveniente
distanciarmos do olhar externo (inclusive a da imagem que nos era refletida pelo espelho) e
buscarmos o “olhar de dentro” (HANNA, 1972; 1986), “vendo”, de forma proprioceptiva, nosso
modo de dancar. Evoluir formas de uma tira de tecido, leve e fluido, a flutuar no ar sob o
comando de nossos movimentos foi uma estratégia nova e laboratorial de criar movimentos a
partir de repertorios e pulsacdes proprias de cada graduando. Identificamos que foi um processo
bastante favoravel para o “afrouxamento” das tdo comentadas amarras que sentiam 0s
graduandos. Indo ainda mais profundo, desafiamos os graduandos a fecharem os olhos, e se
perceberem em “primeira pessoa”, com o “olhar de dentro”, como nos ensinou Hanna (1972;
1986). Neste momento, também Dils (2007; 2014) contribuiu para que compreendéssemos que
estdvamos vivenciando a danca como um processo de desenvolvimento de uma linguagem
como outra qualquer, que nos permitia produzir textos (composicGes criativas de danca) que
podem ser lidos, escritos, interpretados e comunicados por outros. A danca, neste sentido,
estava sendo para nos, uma oportunidade de ampliar nossas habilidades de pensar, criar,
compartilhar informacdes e de participar culturalmente do grupo social do qual participAvamos
naquele momento.

O exercicio de metacognicdo dos graduandos sobre este periodo nos revelou que as
experiéncias foram registradas e compreendidas principalmente em niveis declarativos, ou seja,
uma vez que sobressaiu a consciéncia sobre o que aprenderam e quais as estratégias foram
utilizadas neste processo de aprender. Bruno, por exemplo, comentou que conseguira “se
expressar de maneira mais livre e perceber a danga enquanto pratica corporal” totalizante.
Disse, ainda, ter conseguido se “libertar” e se “envolver” com a experiéncia, a ponto de dizer:
“me senti dangando como eu mesmo”. Embora pareca 6bvio, pois sempre dangamos como “nos
mesmos”, entendemos que a fala de Bruno indica que ele recorreu ao seu “olhar de dentro” para
compreender como havia ocorrido seu processo de aprender a danca, ganhando mais
consciéncia sobre a apropriacdo que fizera da experiéncia vivida. Avangou numa perspectiva
relacional de si com o coletivo, acrescentando que percebera que 0s seus movimentos
contribuiram para o resultado do todo.

Reforcando a perspectiva de que estdvamos experimentando e compreendendo como
era dangar utilizando a técnica de danga livre (LABAN, 1990; FORTIN, 1998a; 1998b) a
manifestacdo de EImo, outro graduado, também veio carregada desta percepgao: “foi a aula em
gue me senti mais livre”, pois “o0s movimentos fomos n0s mesmos que criamos”. Noutra via, 0

graduando Messias considerou que, para além de ter encontrado espaco para criar, era
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participativo e disse: “sou uma pessoa que tem 0 que passar € o que aprender”. Neste
depoimento, vimos que aprender depende da efetiva participacdo, envolvimento do sujeito na
experiéncia (Messias sempre se envolvia fortemente nas propostas) e que este graduando
demonstrou uma apropriagdo importante para sua formacéo docente: entendeu que aprender e
ensinar sao dimensoes indissociaveis (CHARLOT, 2003) nos processos de aprendizagem.

Houve também quem percebesse a experiéncia do periodo de modo mais conceitual,
como Koren, que disse que, naquela etapa, ele havia “construido mais conhecimento em danga”
e que para ele “criar ¢ uma experiéncia Unica”. Entretanto, observando a producdo deste
graduando, identificamos que ele se insere na atividade via um enfoque superficial
(PORTILHO, 2011), com menos emocao e intensidade, dando indicios de que tem intencdo de
cumprir a tarefa e que a atividade proposta é uma imposicao externa de pouco interesse no seu
universo formativo.

As atitudes, as composicoes criativas que os graduandos estavam compondo indicavam
que as situacdes-problema estavam sendo enfrentadas. Ndo de modo linear ou igualmente para
todos, mas parte do grupo demonstrava estar descobrindo as inimeras possibilidades da danca,
reconhecendo, tedrica e praticamente, que a natureza expressiva de ideias e emogdes que a
danca pode alcancar pode ser uma dimensédo transversal a qualquer forma de dancar, num
bolero, ou numa composi¢do criativa na técnica da danca livre, por exemplo, (DILS, 2007).
Observamos que os graduandos, ao serem envolvidos na danga como expressao do pensamento
e de criacdo, comecaram a perceber novas formas particulares de dangar. Neste sentido, dancar
n&o se refere (apenas) a ser capaz de reproduzir formas preconcebidas de gestos virtuosos, mas
também a mobilizar dimensdes cognitivas, poéticas e estéticas (DILS, 2007) do corpo no
movimento da danca.

O que estava sendo produzido, compartilhado e discutido como dindmica do processo
de letramento em danga estava demonstrando que o conceito de danca estava sendo ampliado
(PEREIRA; HUNGER, 2009) e que a experiéncia de dancar estava sendo, em varios sentidos,
significativa para os participantes, uma vez que 0s conhecimentos que expressavam em nivel
metacognitivo traziam informacgGes que tinham como referéncia varios tipos memorias e
emoc0Oes (BEAR et al.., 2015), sugerindo que as experiéncias iniciais com a dan¢a mobilizam
0 sujeito na sua totalidade.

Fomos percebendo que a experiéncia da danca € um acontecimento simultaneamente
perceptivo, cognitivo, emocional e operacional, como preconiza Dils (2007): “Pensamentos e
percepcbes tém concomitantes emocionais; Emocgdes e percepces sdo eventos mentais;

Pensamentos e emocdes sdo, muitas vezes, induzidos por percepcdes; Muitas percepcoes,
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pensamentos e emocdes pressupdem ou levam a ac¢do” (DILS, 2007: p. 564). Estas percepcdes
foram-nos permitindo avancar e ressignificar as situacfes-problema que encontramos mais
relevantemente naquele periodo, principalmente ao que se referia a dangar de modo mais livre
e a expressar pensamentos por meio da danca.

A seguir, apresentaremos e analisaremos conjuntamente os periodos 6 e 7, porque foi
necessario dedicar um esforco expressivo e um periodo maior de tempo para conhecer,
compreender e experimentar as acdes basicas do movimento na perspectiva de Laban (1978;
1990). O processo de ensino e aprendizagem nestes dois periodos ocupou-se da experimentacdo
do conjunto tedrico-pratico fundamentado na danga expressiva de Laban (SCIALOM, 2016;
MARQUES, 2016) e configurou papel central na formacdo docente, como discutimos, e
argumentamos, no capitulo dos referenciais teoricos desta tese. Foi nestes dois periodos que
esta pesquisa-acdo aprofundou a compreensdo cognitiva-corporal da danca a que foram

expostos os graduandos pesquisados.
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QUADRO 13- Ficha de experiéncias - periodo 6 - de 27 a 30 de marco

TEMA: Nogdes sobre as 8 agdes basicas do movimento — parte 1

REFLEXAO DOCENTE

Trabalhamos com papeletas que indicavam as oito a¢des de Laban: socar, talhar, torcer,
pressionar, flutuar, deslizar, pontuar e sacudir.

As papeletas foram fixadas com fita adesiva no chdo da sala. Os graduandos foram
percorrendo o espago e ativando as agdes, conforme descritas na papeleta. Numa primeira
rodada, apenas as acdes basicas foram indicadas e executadas. Na segunda rodada, alguns
segmentos corporais também foram indicados. Nesta estratégia, desafio foi associar acao
basica a segmentos corporais, tornando a experiéncia mais complexa.

Compartilhamos a experiéncia sobre o que observaram os graduandos nos movimentos de
outros grupos de acordo com: fluxo, agdo, controle e corpo (referéncia: Quadro de Fluéncia
de Laban).

Neste periodo, o improviso foi amplamente utilizado, pois cada graduando criou sua célula
propria de movimentos.

Fomos aprofundando a nogao de “técnica” que nos orienta no letramento em danca: ndo
estamos trabalhando a submisséo do corpo a exercicios e virtuosismos de dancas codificadas,
mas a organizacdo adequada de nosso corpo para 0 movimento desejado em nossas
experiéncias dancantes. ApO0s uma primeira parte de ativacdo, mobilizacdo corporal
consciente, retomamos as a¢les basicas do movimento trabalhadas na aula anterior. Com
uma mdasica vibrante e conhecida da turma (a esta altura considerei interessante utilizar este
estimulo para colocar o grupo mais energizado e interessado no movimento da danga), fomos
compondo com o grupo uma sequéncia coreografica inspirada nos movimentos propostos por
eles mesmos. Fomos repetindo as sequéncias para estabilizar 0s movimentos e alcangar a
liberdade do movimento, uma vez que ndo se pensa mais qual movimento viria a seguir.
Iniciamos nossos estudos sobre as 8 acbes basicas do movimento de Laban para serem
incluidas na sequéncia de base. Talvez o espelho seja ainda a referéncia mais forte. Pensamos
que ja era momento estimular a desconexdo com espelho. Ao final, em grupos, os graduandos
foram demandados a criar coletivamente uma histéria de sua infincia e comunica-la
corporalmente por meio das agdes basicas aprendidas e experimentadas. Antes de
compartilhar coletivamente as producdes, problematizamos, mais uma vez, a importancia do
acolhimento da producdo do outro e a tranquilidade de perceber a produgdo prépria como
exercicio e estudo, ndo cabendo, portanto, a avaliacdo das composicBes criativas
improvisadas por meio de possiveis “erros” ou “acertos”.

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 6 - Questoes-problemas identificadas: 1. Apropriacio cognitiva e corporal da
técnica de danca livre

Fonte: Dados da pesquisa.
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QUADRO 14 - Ficha de experiéncias - periodo 7 — de 3 a 6 de abril

TEMA: Acdes basicas do movimento — parte 2

REFLEXAO DOCENTE

Continuamos o trabalho de papeletas onde estavam registradas as acdes basicas do
movimento de Laban e, em seguida, a sugestdo para traduzir as acGes nas mais variadas partes
do corpo foram estimuladas (neste encontro, elas foram fixadas no espelho da sala).

Os graduandos foram convidados a recuperar uma memoria da sua infancia e compartilhar
com o grupo. A partir desta memoria, cada grupo escolheu a(s) memdria(s) que lhes
interessaram e criaram uma historia. Elaborada a histéria buscaram nela 8 palavras
representativas das acfes que aparecem na histéria criada. Pensando nas a¢des de movimento
experimentadas anteriormente, representaram corporalmente a historia, dancando.
Compartilhamos as experiéncias.

Pudemos observar a poténcia da imaginacgéo e a capacidade criativa do coletivo, que, a partir
de uma Unica imagem, foi capaz de criar e comunicar distintas perspectivas.

Foram estimulados a identificar a dimensao artistica das experiéncias compartilhadas.

Em um segundo movimento criativo, iniciamos as discussdes coletivas sobre possiveis temas
para a Mostra Cultural (ponto em que compartilhamos com o publico as experiéncias na
escrita como em danga: composic¢Ges coreogréficas).

Observamos que os graduandos se preocupam muito com o que pensam que sera o “produto”
(a coreografia pronta).

Identificamos que parte dos alunos “fugia” de pensar sobre o tema, ocupando-se em imaginar
como seriam partes da coreografia futura, sendo que ainda ndo haviam sequer definido tema.
Por que ja tendem a imaginar a coreografia pronta? Por que tém dificuldades em percorrer
com calma e profundidade o processo proposto? Vérias foram as hip6teses que elaboramos
sobre este posicionamento dos graduandos: 1- fizeram pouca pesquisa, e, com a restrita
informacdo sobre possiveis temas de inspiracdo para a elaboracdo das futuras composicdes
coreogréficas, ndo conseguiam aprofundar nas discussdes sobre o tema a ser escolhido;. 2-
historicamente, ndo trazem em sua formacdo a disciplina para percorrerem processos do
aprender, ¢ em se tratando de danga ainda pareciam estar mais interessados no “produto
pronto” (coreografia pronta) do que na ideia a ser coreografada; 3- algumas liderancas logo
surgiram e muitas delas “autoritarias” ndo permitiam espago para expressao do grupo como
um todo, dialogavam pouco, queriam impor suas “certezas” , deixavam pouco espago para
um ambiente imaginativo. 4 — O comodismo, ou seja, restringir o esforgo criativo pareceu
justificar interesses menos expressivos e menor desejo de investimento pessoal na proposta,
revelando certo desinteresse pela danca, interferindo negativamente na energia do coletivo
como um todo.

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 7 - Questoes-problemas identificadas: 1. Apropriacio cognitiva e corporal da
técnica de danca livre; 2. Escolha de temas para elaboracio coletiva de composicoes
coreograficas (escritas da danca)

Fonte: Dados da pesquisa.

Nestes dois periodos, de maneira mais fundamentada do ponto de vista tedrico e pratico,
os graduandos foram convidados a se movimentar livremente pela sala, estimulando toda uma
ativacao cognitiva-corporal para a danca (MILLER, 2007). Com a intencéo de reforgar os temas
ja abordados, os graduandos foram sendo demandados a pensar e a modificar direcdes, planos,
niveis, fluéncias (LABAN, 1978). Percebemos que alguns, mesmo que a menor parte, ainda
pareciam pouco a vontade com seus movimentos, embora parte significativa ja& demonstrasse
boa abertura as experimentacdes feitas. Os que se percebiam neste grupo demonstravam que,
aos seus olhos, seus movimentos ainda pareciam estranhos, principalmente quando pensavamos
em transferir a acdo de um lugar mais 6bvio (de talhar com bragos, para talhar com as pernas,
por exemplo, de sacudir os bragos para sacudir o corpo todo a0 mesmo tempo). Entretanto,
naquele momento, ainda consideramos que deveriamos investir em enfrentar a dificuldade de
alguns em voltar a atencdo para seus préprios corpos, desconectando-se de conceitos
preestabelecidos sobre “erro” e “acerto” naquela proposta de letramento em danga (DILS, 2007;
FORTIN, 1998 b) que estava em desenvolvimento e pesquisa.

Embora ja com muitos avancos, pelo menos para a maioria, alguns ainda pareciam em
“luta” com sua propria liberdade de movimentos expressivos (LABAN, 1978). Ainda nestes
periodos, pareceu-nos importante reservar tempo e esforco para a livre movimentagdo guiada

pelo “olhar de dentro” como enfrentamento das situa¢des-problema que o grupo suscitava.
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Sem duvida, os avancos estavam sendo alcangados e agora ja podiamos dedicar foco da
atencéo aos detalhes do movimento (0 que ndo parecia interessante nos momentos iniciais do
letramento), repetir a forma pretendida mais vezes, manter o grupo de graduandos por mais
tempo buscando o aprimoramento da intencdo a da estética que queria dar ao seu gesto.

Um exemplo interessante de como estavamos intervindo, e ressignificando
coletivamente a questdo “certo x errado” na danga foi 0 caso de Messias, que relamos agora.
Juntamente com outros trés graduandos, Messias estruturou uma pequena composicao criativa
na qual utilizaram as a¢des basicas do movimento (LABAN, 1978) para contar uma historia
que haviam recuperado de suas memorias sobre sua infancia. A composicdo criativa
colaborativamente criada (BUTTERWORTH, 2004) foi compartilnada com a turma. Neste
momento ele “errou”, fazendo diferente do que havia sido planejado e deseja compartilhar.
Entretanto, Messias ndo se “desarmou” face ao pretenso “erro”. Imediatamente, entrou em
improviso e continuou interagindo com seu grupo “solando” nova forma de expressar 0 que
naquele momento resultou de seu improviso. Utilizamos este fato para, mais uma vez,
problematizar que a danca, na perspectiva da técnica da danca livre (MILLER, 2007), ndo
significa dancar qualquer coisa, de qualquer jeito ou de modo cadtico, mas, sim, encontrar
respostas cognitivo-corporais para expressar uma nova ideia que ndo havia sido pensada. O

13 2

erro”, ou uma dificuldade, na danga pode trazer outros repertorios nao mobilizados
anteriormente (MARQUES, 2016; MILLER, 2007; DILS, 2007). Foi muito importante
exemplificar o quanto pode ser interessante dangar de outra forma, néo prevista, mesmo fazendo
parte de um grupo e de uma mesma ideia que esteja sendo comunicada por meio da danca.
Ficou evidente que o erro ndo comprometera a estética da composic¢éo criativa do grupo. Pelo
contrario: tornou-a mais interessante. Messias comentou sobre o prazer de ter superado (e
encontrado rapidamente a solugdo) para seu “erro”. O coletivo, que observava, pontuou o
qguanto Messias demonstrou desenvoltura, seguranca e criatividade. A problematizagéo foi de
extrema importancia para a consolidacdo dos conceitos e tipo de letramento em danca que
estdvamos desenvolvendo, em especial pela possibilidade que se abriu para desmistificar, mais
uma vez, que a danca exige que exista um padréo ou que todos devem se movimentar da mesma
maneira. Foi importante também para estimular a confianca de que o improviso também faz
parte da danca, assim como a reproducdo de repertdrios prontos (ex.: bolero) e a criacdo de
repertdrios proprios (MARQUES, 2016). Ao docente em formacao, estas dimensdes da danca

foram reforgadas e percebidas como necessarias.
Sobre as experiéncias vividas nestes periodos, alguns graduandos valorizaram a

experiéncia concreta (KOLB, 1984), realcando o que perceberam como resultado concreto de
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suas atividades no processo de aprendizagem da danca. Identificamos que suas expressoes
metacognitiva se configuram em nivel declarativo, demonstrando consciéncia sobre o que
aprenderam (LIMA, 2007). Leticia, por exemplo, havia aprendido que 0s movimentos
cotidianos (que contavam as historias resgatadas das memorias de infancia) podiam ser
transformados em movimentos de danca, e que se divertira com esta descoberta. Afirmou que
encontrou no que ja existia (movimento cotidiano muito conhecido) “movimentos que nio
imaginava dangar”. Avancou dizendo: “ampliou meu repertorio de movimentos, minha relagao
com tempo e espago...” e, satisfeita, afirmou que fora capaz de criar uma composi¢éo criativa
“baseada no meu cotidiano”. Identificamos que esta graduanda aplicou um enfoque profundo
(PORTILHO, 2011) em seu modo de empreender sua aprendizagem, pois foi capaz de
estabelecer relagbes significativas com o conteudo, relacionando as novas ideias ao
conhecimento ja adquirido.

Como experiéncia concreta (KOLB, 1984), também foi a percepcdo metacognitiva de
Camila, assim como igualmente demonstrou um enfoque profundo (PORTILHO, 2011) sobre
as aprendizagens destes periodos seis e sete. Ela comentou que a importancia dos periodos foi
“colocar em pratica as agdes basicas de Laban para transformar os movimentos” cotidianos, e,
muitas vezes, 6bvios e teatrais, e ndo dangados, alcancando como resultado a ampliacéo de seu
repertorio de movimentos expressivos. Reconheceu que, com as a¢es e teorias labanianas, ela
aprendera “a mudar uma coreografia posta” e que, “a partir do simples, podemos criar
coreografias” muito complexas. Danielle assumiu um enfoque mais superficial dizendo que a
proposta tenha sido “possivel” e que a cada aula “a professora trazia algo novo”. Identificamos
que esta graduanda priorizou o0 que acontece fora de sua atuacdo direta. Realcou a intervencéo
docente e ndo sua propria interacdo com a atividade.

Crescentemente, fomos percebendo que as expressdes metacognitivas revelam distintos
niveis de conhecimento e formas de enfoque de aprendizagens, o que ndo deixou de revelar
como traco transversal de aprendizagem o que Dils (2007; 2014), afirma. Esta autora acredita
que a danga tem potencial para desenvolver o interesse do educando pela liberdade do
movimento criativo, contribuindo para que estabelecam conexdes inovadoras, corporais e
criativas, entre ideias de campos de conhecimento distintos: seus movimentos, suas histdrias de
vida, seus preconceitos, suas dificuldades, suas superacdo. Ainda, a perspectiva teorica de Dils
nos ajudou a acompanhar, como docentes-pesquisadoras, as modificacdes pelas quais foram
passando os sujeitos pesquisados a medida que viviam experiéncias integrativas internas a si,
assim como com o ambiente e com o conhecimento em danca compartilhado. Houve o

reconhecimento dos graduandos de que estavam sendo capazes de mobilizar sua criatividade,
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autoconhecimento e conhecimento sobre danca, sobre aprender e a ensinar danca, sobre o
mundo.

As atitudes e as composic¢des criativas, individuais e coletivas foram revelando que o
letramento em danca, bem como em qualquer outra linguagem, envolve processos que vao além
do desenvolvimento da capacidade de decifrar e decodificar simbolos de linguagem, verbal
(escrita) ou ndo-verbal (corporal) (SOARES, 2004; FREIRE, 2011). O letramento tem potencial
para desenvolver o pensamento critico, criatividade, participacdo social, ética e estética, como
as reflexdes metacognitivas e nossa intervencdo no grupo pode revelar. Envolve lidar com
maltiplas informac@es, dispender atencdo, codificar informacdes e registra-las na memoria
(BEAR et al, 2017).

A seguir, apresentaremos e analisaremos conjuntamente os periodos 8, 9 e 10, porque
articuladamente correspondem ao processo de escrita de composi¢cGes coreograficas
coletivamente elaboradas pelos graduandos. O processo de ensino e aprendizagem nestes trés
periodos foi marcado por um profundo exercicio de desenvolvimento de textos (pequenos e de
maior félego) na linguagem da danca. Nestes periodos, os graduandos entraram em contato com
0s Ultimos contetdos especificos da danca: os elementos de ocupacao do espaco (niveis, planos,
distancias e direcdes) (LABAN, 1978) e com os recursos coreograficos (unissono, contraste
simultaneo, canon, antifona, rondo), para que, munidos de referenciais basicos em danca, se
lancassem a elaborar suas coreografias, neste estudo, as escritas da danca. Deste modo,
apresentamos as Fichas de Experiéncias referentes aos periodos 8, 9 e 10 para, logo apos, tecer

nossas analises.
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QUADRO 15- Ficha de experiéncias - periodo 8 — de 17 a 26 de abril

TEMA: Composicdes criativas / células do movimento (pequenas escritas da danca)

REFLEXAO DOCENTE

Embora ao longo de todo o letramento estejamos trabalhando com variadas formas de ocupacao
do espaco (niveis, planos, distancias e direcdes)e de recursos coreograficos(unissono, contraste
simultaneo, canon, antifona, rondo), neste periodo nos ocupamos de aprofundar conhecimentos
tedricos sobre estes assuntos.

O objetivo foi adquirir conhecimento técnico sobre elaboracdo de coreografias para que 0s
graduandos tivessem mais habilidades para estruturar suas escritas coreograficas, cuja atividade
se iniciou neste dia e duraria seis semanas de atividade de composi¢éo coreografica.

Para além do material tedrico, analisamos videos de grupos profissionais, assim como de
amadores em diversos contextos: palcos, escolas, ruas, galpdes, etc.

Buscamos colocar em evidéncia o quanto os textos/ escritas da danca podem ser diversos e
criativamente elaborados. Discutimos um pouco o papel de coredgrafo, o autor que escreve danga
Buscamos na memoria do grupo identificar quem fora o “coredgrafo”da danga que dangaram
alguma vez na vida: na escola, em grupos sociais e de igreja. Ficou evidente que viveram dois
tipos de experiéncia: a) o modelo tradicional (onde um professor determina o desenho
coreografico); e b) o “copia midia”, que os escolares acabam “criando” por conta propria para
apresentarem nas feiras de culturas e festas de fim de ano letivo de suas escolas. Naquele
momento, problematizamos os objetivos, pontos fortes e fracos que poderiam estar relacionados
as experiéncias mencionadas pelos graduandos. Colocamos em discussdo o papel do professor
que trabalha no letramento em danca, com danca educativa, na Educacdo Fisica. Conseguimos
elencar potnos importantes para compreender que, como docentes de Educacdo Fisica em
formacdo, precisariamos trilhar outros caminhos didaticos: ndo apenas receber coreografias
prontas feitas por um ‘“coredgrafo”, nem fazer um “copia cola” das dancas midiaticas. Os
graduandos estariam elaborando escritas coreograficas proprias , estruturadas coletiva e
colaborativamente, utilizando os conhecimentos adquiridos na teoria e na pratica do letramento
em danca vivido na sua formacdo docente, comunicando suas ideias a partir do tema que
escolhessem.

Fomos recuperando 0 que aconteceu em sala quando cridvamos nossas pequenas tiras e
composicdes criativas. Explordvamos os niveis, planos direcdes e distancias para nos expressar?
Ou apresentavamos a tendéncia a ter o espelho (ou o outro) como referéncia e nos fixarmos no
espaco ou na “copia”’ do outro? Por que o unissono ¢ mais frequente em nossas produgdes € em
apresentacdes midiaticas? Assistimos a trechos de varios videos (de acervo pessoal das
pesquisadoras colecdo especifica para expor na disciplina): Débora Colker (varios espetaculos),
grupo corpo (grupo profissional e projeto social), Mimulus (danca de saldo + danca
contemporanea), Quasar, Ballet Jovem do Palacio das Artes, Lago dos Cisnes de Mathew Bourne,
Momix (companhia de bailarinos e ilusionistas), sequéncias de acroyoga (feita em duplas)... A
parte de criagdo estimulou o improviso. Pedimos para que os graduandos tentassem “degustar”
seus movimentos a partir de seus proprios sabores, que respirassem 0S movimentos, que
estivessem atentos aos modos como expandiam ou contraiam seus corpos, como era desafiador
ou ndo manter posigdes estaticas ou em movimento.... Reduzimos as luzes da sala deixando
apenas a luz azul do projetor acesa. Assim, do outro lado viamos apenas o vulto. Fomos
sugestionando o grupo a alterar sua movimentacdo, principalmente do ritmo (mais rapido /em
camara lenta), de fluéncias (continuadas/ fracionadas/ estaticas), niveis e equilibrios possiveis.
Comegamos a discutir coletivamente: tema, mdsicas, aparatos cénicos para dar inicio a escrita
das coreografias (alunos usam o roteiro elaborado coletivamente para “dirigir” a coreografia).

Fonte: Dados da pesquisa.
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IMAGEM 8 - Questdes-problemas identificadas: Escolha do tema objeto da composicao
coreografica

Fonte: Dados da pesquisa.

QUADRO 16 - Ficha de experiéncias - periodo 9 —de 2 a 11 de maio
TEMA: Escrita coreografica — inicio

REFLEXAO DOCENTE

A discussdo dos grupos para escolha do tema das composi¢des coreogréficas continuou
neste periodo. Varios temas circularam. Em certos momentos, percebemos o risco de que,
iniciantes em danca e investindo pouco na pesquisa sobre assuntos interessantes, oS
graduandos trilhassem um caminho “confortavel”, mantendo-se nutridos, de modo restrito,
pouco critico, por elementos de midia e senso comum. Este aspecto tem sido recorrente
quando me lembro das mostras culturais anteriores.

O convite ao distanciamento da midia deixa alguns graduandos tensos, resistentes a
proposta.Alguns apresentaram ideias previsiveis, com referéncias superficiais, com
“coreografias quase que prontas, chegando a dizer: “professora, que dia comegamos a
ensaiar, ja temos a coreografia pronta”. Ficou evidente que ainda receavam assumir seu
papel de criadores de seus proprios textos, e ndo reprodutores de coreografias prontas, vistas
na internet. Como na preparacdo das dezesseis Mostras Culturais anteriormente
desenvolvidas na graduacao na qual atuamos (estdvamos nos proparando para a edi¢do XVII
Mostra Cultural do curso de Educacao Fisica) , identificamos que permanece como desafio
a nossa atuacdo docente estimular os graduandos para verdadeiramente investirem na
pesquisa inicial sobre o tema desejado e criarem com ousadia e liberdade suas coreografias.
A atuacdo docente-pesquisadora naquele momento foi marcada pela necessidade de
questionar os grupos, estimular a reflexo, reconfigurar as “certezas” que, muitas vezes,
demonstravam. Apresentamos contrapontos as ideias que surgiram. Algumas ja
“excessivamente consolidadas”, impedindo que o grupo ampliasse a discussdo. Outros
grupos pareceram procurar, e se “‘agarrar’ a ideias que lhes pareciam “mais facil” de fazer).
Em um trabalho de aproximacdo de cada subgrupo, fomos desafiando os graduandos a
diversificarem suas ideias, pois acreditamos que era importante garantir ampla discusséo de
temas.
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Outros ja entenderam a proposta da danca como linguagem, como liberdade de expresséo,
como expressao criativa, demonstrando desejo de inovar, surpreender, ir além do bésico
para contar suas “historias”.

Fechamos o periodo compartilhando a visdo geral de todo o processo criativo que
percorreriamos neste periodo do letramento, que culminaria com o o compartillhamento
publico de nossas escritas em danga.

Neste sentido, foi explicitado que o caminho pedagdgico seria:

1) Pesquisainicial sobre temas - Discussao coletiva (todo o grupo de graduandos) sobre
0s possiveis temas a serem objeto da escrita da composicdo coreogréfica que
elaborariam;

2) Divisdo do grande grupo em pequenos subgrupos;

3) Escolha de um tema por cada subgrupo;

4) Investimento na pesquisa aprofundada sobre o tema escolhido (cada integrante
deveria buscar informacdes complementares, imagens, novas percepcdes, etc) para
tornar mais robusto o contéudo corogréfico;

5) Revisdo dos conteudos desenvolvidos no letramento para amplo aproveitamento;

6) Criagdo de uma “historia” sobre o tema, ou seja, desenvolvimento de um enredo que
compartilhariam com o publico, comunicando o que pensavam (e gostariam de
contar com sua danca);

7) Criacdo de composicdo coreografica, com, no minimo, trés minutos e meio,
comunicando o que pesquisaram e pretendiam comunicar na linguagem da danca;

8) Estabilizacdo da composicdo coreografica dos movimentos e movimentacoes
cénicas (por meio da repeticdo: ensaios)

Fonte: Dados da pesquisa.

IMAGEM 9 - Questdes-problemas identificadas: Elaboracio colaborativa da
composicio coreografica (traducido do pensamento na linguagem da danca)

Fonte: Dados da pesquisa.
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QUADRO 17 - Ficha de experiéncias - periodo 10 — de 15 a 25 de maio
TEMA: Escrita coreografica - aprimoramento
REFLEXAO DOCENTE

Neste Gltimo periodo do letramento em dancga, nossa atuacdo docente foi se tornando
bastante “assessoria”, ou seja, cada grupo foi recebendo da docente-pesquisadora 0s
estimulos de acordo com sua necessidade: criagdo de movimentos, utilizacéo criativa
dos recursos coreogréaficos e dos fatores de ocupacéo do espaco, conflitos interpessoais
e de lideranca; comprometimento com a atividade proposta, gestdo do tempo de trabalho
pedagdgico.
Todo o trabalho de composi¢éo coreografica foi realizado em sala de aula, assim como,
paulatinamente, fomos problematizando as dificuldades encontradas e as conquistas
alcancadas, os problemas e as solug¢des encontradas.
Neste periodo, fomos aprofundando a nogédo de que, para o letramento em danca em
andamento, muito mais importante que o texto coreogréafico pronto era o processo de
elaboracdo da escrita coreografica. Para os professores de Educacdo Fisica em
formacéo, o processo de elaboragéo coreogréfica representou a oportunidade de colocar
em pratica a teoria apresentada. Como nao bailarinos, mas professores em graduacéo,
deveriam compreender como a criagdo em danga acontece.
Em cada grupo, de acordo com a demanda, fizemos laboratorios especificos de
movimento, tendo suas histérias como referéncia. Movimentos cotidianos que
apareceram nas historias (ex:andar de motocicleta, caminhar no centro da cidade,
dormir e acordar, trocar de roupa, carregar uma mochila, etc) foram transformados em
movimentos de danca.
Espacos comuns (ex.: sala de aula, tatames de lutas, corredores, hall) foram
transformados em espacos de ensaio, espacos cénicos.

Fonte: Dados da pesquisa.

IMAGEM 10 - Situacao-problema identificada: Consolidar a co

mposicio coreografica

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante estes trés altimos periodos do letramento em danca os graduandos estiveram as
voltas com escolher o tema e elaborar suas escritas em danca. O grupo que j& havia
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experimentado elaborar composi¢cfes criativas mais curtas passou a investir esforcos para
elaborar uma escrita mais longa: as composi¢6es coreograficas. Estas composic¢des, que nesta
pesquisa tratamos como as escritas da danca, séo textos criados, interpretados e compreendidos
pelos graduandos em termos teoricos e praticos. O suporte tedrico deste momento do letramento
foi modelo didatico-democratico de composi¢des coreograficas de Butterworth (2004), uma
vez que nos ofereceu referéncias teoricas e praticas fundamentais para se desenvolver e
compreender a elaboracdo destas escritas. Chegara 0 momento de criar coletivamente uma
composicdo coreografica, e este movimento criativo nos permitiu verificar o que foi possivel
aos graduandos aprender, ou nédo, e que habilidades (PORTILHO, 2011) haviam desenvolvido.

Estes trés ultimos periodos do letramento em danca foram marcados por intenso transito
entre teoria e pratica, de resgate de memorias (GUERRA, 2011) sobre o que aprendemos nos
momentos iniciais do processo.

Foi possivel acompanhar as motivacdes e as emocles (BEAR et al, 2017) que
impulsionaram e /ou paralisaram as producdes dos graduandos, implicados num processos de
aprendizagem que, naquele momento, dependia, em grande parte, da autonomia adquirida por
estes sujeitos, agora plenamente em processo de autoeducacdo (FREIRE, 1986). A docente-
pesquisadora aprofundou a sua distancia dos subgrupos para que nédo transferissem para ela a
expectativa de uma lideranca criativa, e, realmente, experimentassem uma autonomia nas suas
escolhas e decisOes sobre a escrita que estavam a elaborar. Em momento algum, deixou de ser
um acompanhamento atento. Entretanto, muito mais que resolver as dificuldades iniciais de
cada subgrupo, a acdo da docente-pesquisadora foi de instigar a davida, problematizar as
situacOes-problema, exercitando um processo de aprendizagem e de letramento em danca que
buscava a libertag&o e a conscientizacdo dos sujeitos sobre sua participacao critica em seu grupo
social (FREIRE, 2008).

A metodologia do letramento em danca experimentado provocava que os graduandos
fossem confrontados com a necessidade de aprender (CHARLOT, 2003) numa experiéncia
coletiva. Entretanto, cuidamos de ndo atentar para o fato de que a aprendizagem ¢ um fendmeno
individual e privado, que obedece as circunstancias historicas de cada aprendiz (COSENZA,;
GUERRA, 2011). Este foi um grande desafio para nossa intervencdo no campo: como
acompanhar a rotina coletiva, sem perder de vista as demandas individuais (GUERRA, 2011).

A escolha do tema que seria objeto da composicdo coreogréafica foi a situagdo-problema
radical. Em alguns grupos, percebendo que o nivel de informagdes sobre o tema desejado estava
baixo/ restrito, intervimos estimulando que os graduandos abrissem seus celulares e notebooks

e investissem na busca de informacdes e imagens. Houve um grupo que mudou radicalmente
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de tema de interesse a partir deste movimento de pesquisa. Em nossa percepcao, inicialmente
ndo investiram suficientemente no compartilhamento de desejos/ interesses que pudessem ser
comuns ao grupo, que mobilizassem o desejo da producéo criativa. Estavam discutindo que
queriam falar sobre samba e funk no RJ. Percebemos que ndo estavam atentos ao processo,
mas, ao contrario, estavam a se ocupar do “produto” (pensando: como se vestiriam, entrariam
e sairiam da cena, que musicas utilizariam). Nao entenderam que, antes de chegarem ao produto
coreografico em si, deveriam nutrir o processo de cria¢do coletiva com informacgdes sobre o
tema? Ou estavam arrumando para si proprios “justificativas” para poder dangar o funk? -
pratica extremamente midiatica e muito presente no cotidiano dos graduandos. Fomos
problematizando com o subgrupo aquele caminho: por que dancar o funk, o RJ? Quem ali
conhecia 0 RJ? — e descobrimos que nenhum deles conhecia aquele estado. Intervimos:
colocamos questdes de reflexdo, apoiamos as discussdes e nos afastamos novamente. Nao
queriamos, nem deveriamos, interferir diretamente na escolha do tema, pois 0s subgrupos
deveriam chegar ao tema por meio das reflexdes e discussdes coletivas. Na aula seguinte, a
tenséo que sentimos anteriormente se desfez. Este grupo mudou o tema para “mercado central
da cidade”, e estavam cheios de energia na discussdo e marcaram visita ao local para “sentir” o
lugar. Sugerimos que circulassem por aquele local, que fotografassem e até mesmo dangassem
naquele lugar.

Em determinados momentos, percebemos a necessidade de “abalar” as certezas de
certos subgrupos que pareciam colocar tudo como pronto, ndo experimentando, com a devida
calma e dedicagdo, possibilidades criativas que surgiam no coletivo. Havia certa recusa em
aceitar novas ideias (muitas delas fruto do esforco diferenciado de alguns graduandos para
estudar o tema) ou por explicito autoritarismo de algumas liderancgas, que impediam a livre
expressao de todos, tdo importante neste tipo de trabalho.

Outro grupo esteve interessado em tratar do bullying como tema da escrita coreogréafica.
Fomos perguntando o que era bullying para eles, o que ja haviam visto ou se ja haviam se
envolvido em situagbes de bullying, que sentimentos poderiam estar implicados nestas
situacOes, etc. Na nossa percepcdo, 0 que sabiam, ou tinham pesquisado e discutido sobre o
assunto, estava ainda incipiente, pouco critico, nos parecendo que, mais uma vez, falavam em
nivel de senso comum. No mesmo movimento do outro grupo, fomos questionando 0s
argumentos, oferecendo contrapontos, colocando em cheque determinadas afirmativas, como,
por exemplo: “Bullying é exclusdo” disseram. Identificamos que os graduandos faziam uma
certa confusdo acreditando que bullying € o0 mesmo que exclusdo. Mais uma vez, sugerimos

aprofundar na pesquisa sobre o tema, na visao critica acerca das ideias que foram surgindo.
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A elaboracdo e a consolidacdo das composi¢cOes coreograficas também configuraram
situacdo-problema nos periodos 9 e 10 do letramento em danca. Nossa intervencdo no campo
buscou estimular que as composicdes coreograficas percorressem o caminho que Forsythe
(2017) prop0e: coreografia serve de canal para se organizar o texto e o desejo de dancar.

Acreditando que uma perspectiva ndo tradicional de ensino da danga (MARQUES,
2008; 2016) pode contribuir mais efetivamente para a formacéo de professores criativos e mais
bem preparados para desenvolver a danca em sua atuacdo profissional futura, ao invés de se
formarem repetidores de repertdrios prontos, intervimos no campo, ndo como docente-
pesquisadoras que coreografam e nem como discentes-pesquisados bailarinos. Intervimos
evoluindo de uma condicdo totalmente submissa do bailarino ao coredgrafo, para uma relacédo
democratica e colaborativa. A proposta de letramento em danca no que se referiu ao movimento
de coreografar se fez por meio de uma acdo pedagdgica flexivel, organizada de forma a
demonstrar o aspecto didatico como valor essencial a aprendizagem da danca
(BUTTERWORTH, 2004). Dominar a escrita da danca para o futuro professor de Educacéo
Fisica, ndo foi uma experiéncia apenas de instrucdo e formacao deste profissional, mas também
como desenvolvimento das varias competéncias adquiridas pela teoria e pratica de um profundo
processo de ensinar e aprender danga (MARQUES; XAVIER, 2013).

O conhecimento metacognitivo (PORTILHO, 2011) expresso pelos graduandos, mais
uma vez, nos revelou o quanto sao diversos 0s modos pelos quais 0s sujeitos participam de seus
processos de aprender. Os niveis metacognitivos, assim como as estratégias utilizadas pelos
graduandos nestes periodos, e também como nos outros periodos, mostram-nos esta
diversidade. Koren expressou-se em nivel metacognitivo declarativo (KOLB, 1984; LIMA
2007), indicando que o enfoque havia sido estratégico (PORTILHO, 2011), e o tipo de
motivagdo que adotara para aprender a danga naqueles periodos. Informou que, para ele, tinha
sido interessante “relacionar o tema com uma coreografia” a ser elaborada, e que, nestes
laboratdrios de movimentos iniciais, ele comegava a se perceber “comunicando através da
danca”. Demonstrando estabelecer relagdes significativas, foi capaz de relacionar as novas
ideias relativas ao conteldo em pauta - a composicao coreogréafica-, ao conhecimento que ja
havia adquirido anteriormente. Comentou sobre sua habilidade em criar movimentos
(experiéncia ja vivida anteriormente), agora atrelada ao contexto da composicao coreografica
dizendo: “participei da cria¢do da coreografia”.

Vanessa, de outro subgrupo, em nivel metacognitivo executivo demonstrou clareza ao
se referir sobre como vinha desenvolvendo suas aprendizagens. Comentou que estava

conseguindo “incorporar” a composi¢ao coreografica os movimentos cotidianos que a historia-
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tema criada sugeria (LABAN, 1978). Percebia a cadéncia necessaria do esforco diario para o
sucesso da atividade pedagodgica dizendo: “a cada dia fazemos novos passos e aprendemos
mais” e “alcangamos a meta estabelecida pelo grupo”. Identificamos que empenhava enfoque
motivado nas atividades de aprendizagem, dizendo que considerava o periodo “6timo, pois
evoluimos na coreografia”.

No periodo seguinte, periodo nove, o posicionamento de outra graduanda do mesmo
grupo de Vanessa, ndo nos deixou duvidas sobre a real ndo linearidade de processos de
aprendizagem, em especial quando se lida com processos criativos coletivos. Isabella Penna,
do mesmo grupo que Vanessa, percebeu de modo bastante diferente aquele periodo. Em nivel
executivo de conhecimento metacognitivo revelou que, ela e seu grupo, compreendiam que a
estratégia de aprendizagem que estavam operando ndo estava funcionando bem. Disse que o
periodo 9 “ndo andava muito produtivo” ¢ que perceberam que “era preciso focar mais na
concluséo da coreografia” e que, por causa disso, “ndo estavam conseguindo evoluir” na escrita
coreografica. Pareceu-nos que o enfoque da motivacdo para a aprendizagem desta graduanda
(endossada pelos demais integrantes do grupo: Isabela Ramos, EImo Vanessa, Leonardo) estava
em queda e tendendo ao superficial. Pareceram pressionados pelo tempo e pela metodologia de
aprendizagem em que estavam inseridos, numa aparente intencdo de apenas cumprir a tarefa,
percebendo a atividade proposta como uma imposi¢cdo externa de pouco interesse. Disseram:
“nado foi possivel criar”, “ndo surgiu nada novo” e ainda mais “ndo interpretamos o que ja
haviamos criado”.

O caso deste grupo foi expressivo para que compreendéssemos que posicionamentos
dos graduandos modificam ao longo do processo de aprendizagem. Modificam entre grupo,
assim como o mesmo grupo modifica sua percepgéo e atuacdo no processo de aprendizagem.
Identificamos posicionamentos bastante distintos, e até antagénicos, coabitando no mesmo
contexto de aprendizagem. Compreendemos que estas distin¢gdes ndo significavam o sucesso
ou 0 insucesso das experiéncias, nem indicavam condutas definitivamente “certas ou erradas”
por parte dos graduandos. Na verdade, reconhecemos nestas diferencas e ndo linearidades de
percurso as marcas individuais, os estilos e as estratégias pessoas e coletivas que os aprendizes
adotavam para aprender (COSENZA; GUERRA, 2011; KOLB, 1984, PORTILHO, 2011).

Em sintese, ao concluir as analises qualitativas por periodo, identificamos que o
processo de aprendizagem, no campo pesquisado, ndo ocorreu de modo linear e nem estavel,
ao longo do tempo. Acreditamos que assim seja em outros contextos educacionais. As
interacdes entre os sujeitos envolvidos, assim como entre o0s sujeitos e 0 ambiente formativo da

universidade e o conhecimento ali tratado, foram regidas por forcas situacionais
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contextualizadas, constituidas no cotidiano das praticas. Estas interagdes estiveram sensiveis as
situacOes- problema que surgiram no processo (THIOLLENT, 2011; SANTORO, 2005; TRIPP,
2005). As aprendizagens foram constantemente (re)formuladas pelos sujeitos envolvidos, num
movimento continuo e experimental, carregado de avancos, recuos, estagnacdes.

O que o campo nos revelou foi que aprender a dancar implicou processos de
aprendizagem derivados de transacfes integradas e constantes, entre o individuo e 0 meio, de
acordo com os modos predominantes pelos quais aprenderam e lidaram situacdes- problema
nas quais estiveram inseridos. A aprendizagem como um processo holistico de adaptagdo
humana, social e psicoldgica ao meio, ndo pode ser considerado isoladamente de outros
aspectos da vida humana (KOLB, 1984).

A “coreologia” de Laban possibilitou o estudo académico da danga em sentido erudito,
sistematico e metodoldgico, incluindo vérios aspectos da danca: a performance, a criacao, a
apreciacdo da danca e suas relagfes com o ambiente social de quem aprende (MOTA, 2012).
Nesta perspectiva, tratamos de um processo que visou a formacéo de professores de Educacéo
Fisica confrontados a aprender (CHARLQOT, 2003) e a desenvolver formas criativas de dancar
(LABAN, 1978), em contraponto a formagao de “repetidores” de passos prontos (MARQUES,
2016), como em didaticas tradicionais de ensino da danga.

Portanto, 0s relatos metacognitivos nos permitiram afirmar que os graduandos
perceberam que aprender € um movimento adaptativo dinamico de busca na solu¢do dos
problemas que vao aparecendo nas experiéncias de aprendizagem. Confrontados pela
necessidade de aprender, os graduandos buscavam adaptar-se ao contexto académico e resolver
os conflitos que surgiram, em nivel individual e coletivo, o que aflorou a diversidade de
percepcdes sobre aprender a dancar. As experiéncias de aprendizagem ndo foram percebidas da
mesma maneira pelos graduandos, e nem da mesma maneira sempre pelo mesmo graduando.
De modo diverso, a Teoria de Aprendizagem de Kolb (1984) nos ajudou a compreender que
alguns graduandos perceberam a experiéncia na perspectiva da experiéncia concreta, quando
refletiram sobre o que aprenderam, colocando em primeiro plano o que sentiram ao aprender.
Outros se posicionam na perspectiva da conceituacdo abstrata, valorizando ideias e conceitos
para expressar sua aprendizagem. Alguns mostraram uma tendéncia a observacgéo reflexiva,
atribuindo significado e mencionando varios angulos de entendimento sobre o que
experimentaram e aprenderam. Encontramos, ainda, aqueles que disseram aprender valorizando
suas habilidades adquiridas por meio do fazer préatico, ou seja, apontando a experimentacao

ativa como perspectiva foco do que aprendeu.
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Entendemos que a visdo e os comportamentos dos graduandos sobre aprender a dancar
foram sendo modificados, sugerindo que seus sistemas neurais foram modificados pela
neuroplasticidade (BEAR et al., 2015), pelo significado das emocdes que marcaram suas
experiéncias, tanto tedricas quanto praticas, na danca.

Os processos de aprendizagem que verificamos nesta pesquisa indicaram que as
interacdes entre sujeitos e as intervencgdes que fazem nédo seguiram um padrdo ou uma tendéncia
Unica. Na verdade, revelaram-nos uma grande diversidade de configuracdes da participacdo dos
sujeitos no processo de letramento em danga. Verificamos que o modo como participam e
intervém no ambiente de aprendizagem é circunstancial e contextualizado, constitui-se na
situacdo concreta de aprendizagem. Ou seja, 0s sujeitos transitaram dinamicamente entre varias
formas de conduzir seu processo de aprendizagem. Ora valorizam 0 que sentem, ou 0 que
compreendem conceitualmente, ou suas reflexdes criticas, ou suas habilidades praticas.

A seguir, apresentamos uma leitura estatistica em dois sentidos. Primeiro cruzando os
niveis de conhecimento metacognitivo com as percep¢des dos graduandos sobre suas
aprendizagens referentes ao desenvolvimento: repertdrio gestual, no¢bes de ritmo, nocdes de
espaco, habilidade de criacdo e habilidade de interpretagdo de movimentos de danca. Em
seqguida, cruzando o enfoque da motivagdo demonstrado pelos graduandos com o
desenvolvimento das mesmas habilidades acima mencionadas.

Fizemos também o cruzamento destes mesmos dados considerando os periodos de
tempo pesquisados. Entretanto, para melhor legibilidade desta pesquisa-a¢do, optamos por
elaborar um apéndice estatistico, contemplando estes quadros por periodo.

4.2.2.2 Niveis de conhecimento metacognitivo relacionados aos conteudos e habilidades em

danca - andlise quantitativa geral

O conhecimento metacognitivo é a expressdo do que sabemos sobre o que aprendemos
que se da por meio da reflexdo dos sujeitos (PORTILHO, 2011; RIBEIRO, 2011). Depende,
portanto, de seus atributos pessoais, do seu estilo cognitivo, das suas estratégias cognitivas e de
seu conhecimento dos esquemas cognitivos. O campo desta pesquisa-acdo nos permitiu
compreender que os niveis de consciéncia dos graduandos impregnava o conhecimento
metacognitivo que explicitam. Os niveis de consciéncia sdo varidveis entre sujeitos, assim como
pode variar no dmbito individual. Ou seja, o sujeito pode variar o nivel de consciéncia que

apresenta sobre como empreende seu processo de aprendizagem. Entretanto, o que nos
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interessou foi conhecer como os graduandos refletiram sobre o que aprenderam sobre aprender,
por meio da expressdo de seu conhecimento metacognitivo.

Na sessdo anterior, analisamos qualitativamente como aconteceu seu processo de
aprendizagem, triangulando o contetido das Fichas de Experiéncias durante os dez periodos
pesquisados, o contetdo do Diario de Bordo, o contetido do Registro Discente e as imagens do
banco imagético desta pesquisa. Procuramos compreender como os graduandos perceberam
suas experiéncias: se valorizaram 0s sentimentos, a observacdo reflexiva, o fazer ou a
elaboracdo conceitual (KOLB, 1984). Construimos esta analise classificando as respostas dos
graduando pelo nivel de conhecimento metacognitivo e o enfoque da motivacdo que
expressaram ao refletir sobre processo de letramento em danca que experimentaram (BONDIA,
2002).

Mais adiante neste estudo, no apéndice estatistico D, aprofundamos nossas analises
cruzando os Niveis de Metacognicdo e o Enfoque da Motivacdo para a aprendizagem
explicitados pelos graduandos em cada um dos dez periodos pesquisados.

Encontramos muitas variacdes ao longo do processo, como mostra o0 Quadro Geral dos
Niveis de Metacognicdo. A variagdo nao aconteceu s6 em relacdo ao tempo de desenvolvimento
da pesquisa, mas também de sujeito para sujeito, como revelam suas falas. Identificamos que
cada graduando, ao evocar sua memoria e apresentar suas reflexdes sobre o que aprendeu em
cada periodo, o fez transitando entre niveis diferentes de consciéncia. A variabilidade revelou
que os graduandos estabeleceram estratégias diversas para resolver as questdes-problema que
compunham a proposta didatica experimentada. Em determinados momentos, o que prevaleceu
na percepcao de alguns graduandos foi o nivel declarativo (ND), ou seja, aquele pautado na
consciéncia sobre 0 que aprendeu e quais as estratégias foram utilizadas por ele. Em outros, o
nivel executivo (NE), quando o graduando deu énfase ao seu conhecimento sobre como
determinada estratégia foi aplicada por ele. Encontramos, ainda, respostas nas quais sobressaiu
o nivel condicional (NC) do conhecimento metacognitivo, uma vez que certos graduandos
expressaram 0 que aprenderam, explicitando sua percep¢do de quando e onde aquela
experiéncia particular poderia ser aplicada novamente (PORTILHO, 2011).

Assim, a seguir, apresentamos o quadro geral que demonstra esta analise estatistica.



168

GRAFICO 1 — Niveis de metacognicio
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Fonte: dados da pesquisa.

4.2.2.3 O enfoque da motivacdo de aprendizagem da danca- andlise quantitativa geral

Procuramos mapear e compreender o foco, a energia, que cada graduando investiu em
sua producdo académica em danga. Entendemos que o enfoque da motivacao para aprender é
resultado dos ajustes feitos individualmente por cada sujeito em razao de suas escolhas, sempre
estratégicas e singulares, para aprender. O Quadro Geral do Enfoque da Motivacdo para
Aprender é resultado do que os graduados revelaram sobre o tipo de foco que empenham para
aprender. Entendemos que a energia para aprender se relaciona com aspectos das culturas de
aprendizagens que 0s sujeitos pesquisados trouxeram consigo, constituidas em sua vida
educativa como discente. Os posicionamentos dos graduandos nos mostraram aspectos de como
interpretam o letramento em danga como processo formativo de sua profissdo docente e 0s
significados que atribuiram a este processo de aprendizagem. Procuramos compreender 0s
enfoques demonstrados em trés perspectivas. O enfoque estratégico (EE), quando os
graduandos expressaram a intencdo de obter os melhores resultados possiveis na sua
aprendizagem, quando demonstrou esforco para variar seus métodos de estudo e producdo em
danca. O enfoque profundo (EP) nos apareceu na fala de graduandos que estabeleceram relagdes
significativas com o contedo. Demonstram empenho em aprender a dancar, relacionando as
novas ideias que foram aparecendo no processo de letramento em danca ao conhecimento que
ja possuia. Por fim, o enfoque superficial (ES), quando identificamos que os graduandos
demonstraram apenas a intencdo de cumprir a tarefa, dando indicios de que, para eles, a
atividade proposta era uma imposi¢édo externa que pouco lhes interessava.
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GRAFICO 2 - Enfoque da motivacéo para aprender
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Fonte: dados da pesquisa.

Analisamos o0s argumentos que os aprendizes expressaram sobre o0s temas
desenvolvidos no letramento em danca e verificamos que o enfoque da motivacdo que o0s
graduandos aplicaram neste processo variou entre eles, assim como foi variado na forma como
foi aplicado considerando-se 0 mesmo sujeito. Ou seja, ndo s6 no ambito coletivo ha
variabilidade, como também existem varia¢Ges de enfoque da motivagdo aplicadas por cada
sujeito individualmente, que migra de um tipo a outro por deliberac&o propria.

Nas intervencdes de pesquisa, percebemos que o enfoque, ao nivel de compreensédo
alcancado pelos graduandos, apresentou patamares distintos quando relacionados aos
contetdos centrais desenvolvidos: repertorio gestual, no¢des de ritmo, no¢bes de espaco,
habilidade de criacdo e habilidade de interpretacdo de movimentos de danca. Em termos
decrescentes de profundidade, esses niveis vao do enfoque profundo ativo, depois ao enfoque
profundo passivo, e, seguida, ao enfoque superficial ativo e por fim ao enfoque superficial
passivo (PORTILHO, 2011). Esta profundidade se referiu a:

a) Enfoque profundo - quando o graduando estabeleceu uma relacédo significativa com o
contetdo, demonstrando uma consciéncia e uma intencéo de aprender, sendo, por vezes,
capaz de explicitar relagdes entre as novas experiéncias ao conhecimento que ja possuia;

b) Enfoque Superficial — quando o graduando demonstrou apenas a intengdo de cumprir a
tarefa, dando indicios de que, para ele, a experiéncia proposta era percebida como uma
imposicéo externa, apenas;

c) Enfoque Estratégico — quando o graduando deu indicios de que se esforgou para variar

suas experiéncias, com a intengédo de obter os melhores resultados na sua aprendizagem.
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4.3.3 Eixo 3- Analise das composic¢des coreogréficas (escritas de danca)

A andlise das composicBes coreograficas, que neste estudo constituem as escritas de
danca elaboradas pelos graduandos ao final do periodo pesquisado, revelou como relacionaram
as teorias e as praticas desenvolvidas durante o processo de letramento em danca, e, por
consequéncia, nos permitem inferir como estas aprendizagens ganharam concretude nesta etapa
da formacdo docente em Educagdo Fisica destes sujeitos. As composi¢des coreogréficas,
coletiva e colaborativamente elaboradas (BUTTERWORTH, 2004; DAVENPORT, 2006) s&o
sinteses do pensamento, das memorias e das emocdes (BEAR et al., 2017) que foram
estimuladas e experimentadas. Temos presente que ndo representam apenas o que foi
experimentado durante o periodo pesquisado, pois nada se aprende sem que seja articulado ao
que ja existia (MEIRIEU, 1998). Entendemos que como a experiéncia inicial dos graduandos,
ou seja, no nivel de conhecimento que apresentavam no ponto de partida do processo de
aprendizagem, eles foram vivenciando processos mais profundos ou mais superficiais de
neuroplasticidade (GUERRA, 2011). O que podemos “ler”” nas escritas coreogréaficas, sob nosso
ponto de vista, sdo as habilidades desenvolvidas pelos graduandos sobre aprender e ensinar a
danca como linguagem (DILS, 2007), como movimento expressivo (LABAN, 1978), sobre
saberem dancar e comunicar seu pensamento imaginativo (TAVARES, 2013).

Examinar aspectos estruturantes das composic6es coreograficas elaboradas pelo grupo
pesquisado nos permitiu identificar como estes responderam a situacdo-problema que Ihes foi
apresentada (“criar um texto coreografico”). Permitiu-nos ainda, distinguir as nuances mais
expressivas acerca do conjunto de percepgOes e saberes (CHARLOT, 2003) destes sujeitos
sobre danca ao final do letramento. Investimos em identificar nas suas escritas dangantes a
presencga, ou auséncia, de elementos pedagdgicos com 0s quais lidaram para organizar as
composicdes coreograficas, tanto de modo mais simples como do mais complexo. Como
sugeriu Davenport (2006), buscamos compreender as escritas criativas dancantes, para além
das formas estéticas resultantes, mas alcancando as habilidades de articular teoria e prética, de
evocar memdrias e aprendizagens, de criar e refletir criticamente sobre saber dancar.

Lembramos aqui que Davenport (2006) e Butterworth (2004) estiveram
permanentemente nutrindo, tedrica e praticamente, o que compreendemos como “dindmica
saudavel de aulas de danga”, uma vez que, em oposi¢ao radical a l6gica tradicional de produgéo
coreogréafica (na qual o coredgrafo concebe e o bailarino se submete a estética coreografica), o

que apresentamos € o produzido a luz do modelo didatico-democratico de composicdes
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coreograficas de Butterworth (2004). Ou seja, 0 modo de escrever textos na linguagem da danca
revelou que graduandos dancarinos percorreram caminhos teoricos e praticos complexos,
suportados por suas referéncias de vida, suas experiéncias no processo de letramento, seus
conhecimentos metacognitivos, suas habilidades desenvolvidas entre tantos outros aspectos que
sabemos ser em mobilizados nos processos de aprendizagem, cuja riqueza sabemos, supera, em
muito, 0 que conseguiremos explicitar nesta pesquisa.

Ressaltando que os graduandos, efetivos protagonistas das composicdes coreogréaficas
que apreciamos a seguir, sob nosso ponto de vista, buscaram distanciar-se de estéticas ja
estabelecidas a priori e investiram em dangar ao seu proprio modo.

O processo de composi¢do coreografica aconteceu em seis etapas, ao longo de seis

semanas de estudo e aprendizagens:

1. Explicitag@o prévia sobre temas de interesse — discussdo inicial sobre possiveis temas a
serem escolhidos pelos graduandos como tema da composicao;

2. Organizacao de grupos — o desenvolvimento compartilhado e colaborativo dos trabalhos
de escrita criativa;

3. Participagdo em laboratorios para descoberta de movimentos;

4. Produgdo de composicdes criativas (pequenas sequéncias de movimentos que foram se
transformando na composi¢ao coreografica em si, considerando-se fatores de ocupacao
do espaco e recursos corograficos aprendidos);

5. Concepgao das caracterizagdes de corpo e de cenario: vestudrio, acessorios, objetos,
recursos visuais e de som, etc;

6. Estabilizagdo da composi¢do coreografica (em sala e no teatro). Trabalho de repeticao
da sequéncia coreografica como refinamento da performance e qualidade da produgao;

7. Apresentacao ao publico como meio de compartilhamento da experiéncia académica.

Na primeira etapa, estabelecemos um didlogo com o coletivo, entre discentes, para que
fossem trazidos a roda de conversas, temas, assuntos, ideias sobre os quais os graduandos
utilizariam como motivo em suas coreografias. Atribuimos a este momento a dimensao de
‘prévio’, pois a discussd@o mobilizou apenas a manifestacdo dos ‘desejos’ dos participantes de
modo espontianeo. Antecedeu a escolha definitiva do tema em torno dos quais todos deveriam
organizar suas escritas. A pergunta basica foi: o que gostariam de contar ao publico que assistiria
a aparesentacao? A partir desta pergunta-problema a docente pesquisadora estimulou a livre

exposicdo das ideias, desejos, receios, contradi¢des, etc. Os graduandos foram convidados a
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ndo se preocuparem com ‘possiveis’ limites imaginarios (tentando adivinhar o que poderia ser
“dificil” de dancgar), mas, pelo contrario, que se sentissem livres para demonstrar o que
desejavam expressar com sua danga, o que os mobilizava a seu desejo de pensar (CHARLOT,
2003).

A segunda etapa, apos a escolha do tema e ja em subgrupos de trabalho, os graduandos
investiram em pesquisas mais elaboradas do tema definido. De saida, ja se evidenciava um
contraste que nascia das diferencas de estratégias e de enfoque de motivagdo (KOLB, 1984;
PORTILHO, 20111) que os grupos adotavam para desenvolver suas atividades didaticas.
Alguns apresentavam a maior qualidade e quantidade de materiais de referéncia sobre o tema
escolhido. Surgiram: artigos virtuais, videos, musicas, experi€éncias pessoais, €, assim por
diante. Todo o material foi sendo socializado entre os integrantes de cada grupo, estimulando a
atribuicdo de sentido da composi¢do coreografica que se iniciava. Permanentemente,
intervinhamos no campo questionando: que histdria os graduandos querem, ou ndo, contar? O
que lhes parece fazer sentido dancar?

Na terceira etapa, laboratérios criativos (LABAN, 1978) foram desenvolvidos, muitas
vezes relacionados aos temas que escolheram, outras vezes, ndo. Procuramos subsidiar as
situagdes problemas que foram surgindo ora em relacdo a criar movimentos, ora em utilizar o
espago, ora em dominar as pulsagdes da musica, etc. Em determinados grupos, o necessario
pareceu ser reforgar os contetidos especificos da danca trabalhados: fatores de ocupagdo do
espaco — plano, niveis, direcdo, distancia- e recursos coreograficos — unissono, contraste
simultaneo, antifona, etc. A intencao foi a de apoia-los no estudo e na descoberta de movimentos
que fizessem sentido e contribuissem para a narrativa corporal. Foi tempo de ‘jogarem’ para o
corpo o sentido do que pretendiam comunicar com sua danca.

A quarta etapa, a produgdo das coreografias em si, tendeu a ser tranquila para os grupos,
cujas etapas anteriores foram adequadamente desenvolvidas, ou seja, para aqueles que
demonstraram enfoque de motivagcdo mais profundo (PORTILHO, 2011), entregando-se de
modo intenso ao trabalhoso processo de criar, o que nem sempre aconteceu com todos. Sabemos
que a criagdo em danga ndo é um processo simples, muito menos fluido ou destituido de esfor¢o
(MARQUES, 2016). Pelo contrario, ¢ intenso, toma tempo, demanda motivacdo de quem esta
inserido na atividade (CHARLOT, 2003). Observamos que nos grupos, € momentos, nos quais
a pesquisa sobre o tema de interesse apresentou-se superficial e fragil, os trabalhos tenderam a
reproducdo de midia, claramente fincados no campo do senso comum.

A quinta etapa provocou os graduandos a conceberem as caracterizagdes, tanto no que

se referia ao que portariam no corpo (o figurino e os acessorios), quanto ao que comporia o
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espago cenografico (o cenario). Identificamos que, nesta etapa, ja estava presente um maior
senso critico coletivo relativo a estética dos movimentos e da ocupagdo cénica, ao sentido do
que se comunicava e a criatividade que ia compondo a cena coreografica.

Articulada toda a complexidade das cinco primeiras etapas, a sexta requereu um
exaustivo empenho no refinamento da performance. Notamos que, de modo geral, mas ndo na
mesma sintonia, os grupos ja se esforcavam, por meio de inumeras repeti¢cdes, para que todos
os integrantes “desempenhassem bem” o conjunto gestual concebido coletivamente, que se “se
empoderassem da danga” com suas proprias habilidades. A maior parte dos graduandos foi
ganhando seguranga na execu¢do da composicdo coreografica, no tempo da musica, na
expressao das emocoes que cabia em cada passo, na ocupagdo do espaco. A principal situagao-
problema (MEIRIEU, 1998) identificada foi equilibrar as diferencas entre os dangarinos,
entendendo a diferenca como riqueza no produto coreografico, e, ndo, como “auséncia de
qualidade” no trabalho académico. Varias vezes foi objeto de discussao nos grupos a revisao
do conceito de técnica de danga livre (LABAN, 1978) para que resgatassem confianga de que
todos podiam dangar (MARQUES, 2011), de que ndo eram bailarinos, mas académicos de
Educacao Fisica que estavam a dangar em processo de formagao docente. Sob nosso ponto de
vista, os grupos jad esbocavam escritas coreograficas como entendia Forsythe (2017): a
coreografia ¢ plasticidade historica, ¢ pensamento, uma agao estética na danga, que se descola
de concepgdes anteriores e explora a capacidade de desapegar das certezas presentes para criar
novas questoes.

Enfim, a sétima etapa foi o momento em que a escrita coreografica pode ser lida pelos
espectadores: familiares, comunidade académica. Ao final desta etapa, foi possivel perceber
que, desenvolvendo habilidade também de coredgrafos, aqui autores de uma escrita
coreografica propria (BUTTERWORTH, 2004; DAVENPORT, 2006), os graduandos puderam
transitar por todas as etapas do processo de criacdo: do conceito, do estilo, do contetdo, da
estrutura e das formas de interpretacao em relagdo as habilidades que demonstravam como
dancarinos, inclusive de diretores cenograficos. Ao assumirem os papéis de coredgrafos-
dangarinos, os graduandos foram deixando de ser apenas reprodutores das ideias de outrem, e
passando a desenvolver habilidades de criadores e de intérpretes. Neste contexto, demonstraram
habilidades de oferecer boas respostas as tarefas colocadas (PORTILHO, 2011),
protagonizando ativamente a tomadas de decisdes em relag@o a toda a estrutura da composi¢ao
coreografica. Interagir com o grupo de graduandos, criadores das coreografias, acompanhando
o processo de elaboragdo coletiva e colaborativa destes textos de danca indicou expressivo

desenvolvimento de habilidades de pensar, em termos cognitivo-corporais (HANNA, 1986;
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LABAN, 1978), sobre aspectos representativos das questdes contemporaneas e cotidianas da
vida dos graduandos. A partir de pensamentos imaginativos (TAVARES, 2013), criar formas e
estéticas do/no corpo e do corpo no espago, a, por fim, compartilhar estas ideias e formas
coreograficas com outros, neste caso um publico de 500 pessoas, aproximadamente. Dils (2007;
2014) ja4 afirmava que a danca deveria, e poderia estimular o desenvolvimento destas
habilidades, assim como na leitura e escrita da linguagem formal. Ao organizarem seus textos
coreograficos, percebemos que os graduandos foram construindo 16gicas proprias para dar vida
semioldgica aos signos da linguagem da danga (gestos, formas, tempo, espaco, ritmo,
expressividade das emogdes,...) e demonstrando habilidades em transmiti-los entre si, e, ao
final, com o publico presente. Verificamos que a danga dos graduandos se ancorou na
capacidade comunicativa humana, uma habilidade dindmica tdo viva quanto os proprios
acontecimentos sociais, como nos ensinou Saussure (2012). Ao aprofundar nas andlises dos
dados desta pesquisa no que se referiu a analise critica das escritas coreograficas dos
graduandos, conhecemos, e reconhecemos, que a danga, em termos muito similares a lingua
materna, ¢ a manifestacdo concreta de uma capacidade universal, humana e abstrata de elaborar
e comunicar pensamentos, sentimentos, expressividades corporais, atribuir sentido as coisas, se
situar no mundo (SAUSSURE, 2012).

Conforme apresentamos nas fichas de atividades e nas sete etapas da elaboracao da
composicdo coreografica, a flexibilidade e a liberdade de cria¢do tiveram centralidade na
experiéncia didatica, no contexto de um curriculo amplo e equilibrado (MARQUES; XAVIER,
2013). Portanto, percebemos que no periodo no qual os graduandos se dedicaram ao arduo
processo de composicdo coreografica, por meio do modelo didatico-democratico
(BUTTERWORTH, 2004), foi desenvolvido um amplo leque de habilidades, conhecimentos
especificos sobre danca, e, ainda, sobre a natureza de processos de ensino-aprendizagem, como
apontaremos nas analises das escritas coreograficas.

Identificamos também que houve espaco para a diversidade de enfoques de motivacao
(PORTILHO, 2011) dos discentes, demonstrando que as hnumerosas possibilidades das quais
dispunham para aplicar suas estratégias de aprendizagem ndo comprometeram o alcance dos
objetivos didaticos finais do processo de aprendizagem. Pelo contrario, acabaram por
enriquecer os produtos destas aprendizagens, neste caso, as composicdes coreograficas que
resultaram do exercicio de elaboracdo da escrita da danga.

(Re) conhecemos que o envolvimento dos graduandos com a atividade didatica em pauta
ndo foi 0 mesmo entre todos os elementos dos grupos. Alguns graduandos envolveram-se de

modo mais profundo, outros de modo mais superficial e outros tantos de modo estratégico
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(PORTILHO, 2011). Foi notdrio que, embora a elaboracdo da composi¢do coreografica tenha
sido uma atividade coletiva, os sujeitos estavam sempre a fazer escolhas particulares e unicas
para aprender, com maior ou menor grau de consciéncia (GUERRA, 2011), mas sempre ativos
na construcao de seus proprios caminhos e modos de aprender.

As escolhas estratégicas dos graduandos foram permanentemente objeto de
monitoramento pelas pesquisadoras, e a partir deste monitoramento, as intervencdes e as
orientacdes da docente-pesquisadora no campo foram sendo aplicadas no sentido de apoiar
mudancgas, sempre que necessario, e com vistas ao melhor desempenho dos graduandos no
percurso da aprendizagem. Ficou explicito que as estratégias de aprendizagem demonstradas
pelos graduandos constituiram operagdes mentais circunstanciais, que aconteceram no
momento da interacdo em sala, de maneira dindmica e viva, indicando que o processo de
aprendizagem € bastante pléstico, porque pode ser transformada em todo momento
(PORTILHO, 2011) por acdo dos sujeitos envolvidos.

Obviamente, ninguém podia dancar pelo outro e este aspecto da danga acabou por
desafiar os graduandos a encontrarem seus proprios repertdrios gestuais, sua propria maneira
de incorporar a técnica da danca livre (LABAN, 1978; MILLLER, 2007). Em termos
processuais, 0s niveis de motivacdo para as tarefas do aprender, a concentragéo, a atengédo, 0s
niveis de ansiedade, a gestdo do tempo de trabalho deram indicios de como estas estratégias
estavam sendo operadas pelos graduandos durante o processo.

Em termos finais, a complexidade e qualidade das composi¢Ges coreograficas
produzidas expressaram o nivel de aprendizagem alcancado, e como escritas da danca, nos
permitiu ler como os graduandos foram capazes de se expressar nesta linguagem (SAUSSURE,
2012).

As composi¢Oes coreograficas representaram como a danga como linguagem néo-verbal
foi incorporada (VIEIRA, 2016) pelos graduandos. Revelaram como estes sujeitos utilizaram a
linguagem corporal para expressar pensamentos e emogdes, criando de gestos-signos dancados.
Criaram um sistema de signos e significados (SAUSSURE, 2012) para elaborar os textos
coreograficos, textos estes que foram escritos de modo democrético e compartilhado
(BUTTERWORTH, 2004).

Neste sentido, em seguida, passamos a comentar criticamente o que foi mais
significativo nas composi¢des coreograficas, como producdo didatica resultante do processo
experimental aprendizagem da escrita da danga, como conteudo da formagdo docente dos
graduandos pesquisados. Entretanto, reconhecemos que ¢ impossivel imprimir na escrita desta

pesquisa boa parte da riqueza, da complexidade e até mesmo a beleza do que aconteceu durante
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o profundo processo criativo empreendido pelos sujeitos envolvidos, quando estivemos a
dangar. As atitudes corporais, as emocgoes transpiradas, as relagdes entre os corpos € 0 ambiente
educativo, as afetividades desenvolvidas, o brilho nos olhares, as angustias e receios
demostrados nas contragdes faciais dos graduandos, o odor dos suores, o prazer que o
movimento expressivo gerou sao, entre os sujeitos envolvidos, nuances que nos ajudaram a
compreender o letramento em danga desenvolvido, mas que vibram de um modo que, com

humildade, assumimos que ndo conseguimos trazer para a forma escrita deste trabalho.

4.3.3.1 Composicao coreogréafica 1

Tema — Hipocrisia, exclusdo/ inclusao, violéncia e valorizacdo da diferenca
Titulo: Tire sua mascara Mdsica: Méscara Autoria: Pitty
Tempo 4 min 35 seg

A composicéo explorou aspectos do acordar pela manha, vestir-se, escovar os dentes, trocar
de roupa e vestir uma “mascara”. Uma mascara sem expressao, apatica, foi utilizada como
elemento cénico central. Simbolicamente a “mascara” representou a existéncia de um sujeito
gue se mostra para o exterior, e que nem sempre revela o que realmente € por dentro. O grupo
quis demonstrar que, muitas vezes, “porta-se esta mascara” para Se viver atividade cotidiana de
trabalho, para praticar esportes, relacionar-se com o0s outros e até mesmo para ser violento com
0 outro, para ser agente de “exclusdo”. A violéncia da exclusdo, em termos sociais e fisicos, foi
trabalhada na coreografia. Em torno da forca do grupo para praticar a exclusdo contra um
integrante, as movimentacdes dangantes foram sendo construidas. O ponto mais intenso foi a
simulacdo do suicidio pelo excluido. O grupo finaliza a coreografia com o retorno do “excluido

suicida” a vida, em coletividade, comunicando que defendem o triunfo da aceitacdo da

diferenca, da valorizacdo do outro e da inclusdo como necessaria.
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IMAGEM 11 — Habilidades gerais desenvolvidas na composi¢a rafica 1

Legenda: Fotografias 11C, 11D e 11E - Grupo em unissono/ nivel baixo, médio e alto de bragos/ direcdo
frente

Legenda: Imagens 11F e 11G - Formacao aleatdria/ direcdo frente e lado/ uso de méascara
como objeto cénico/ corpo transformado em cadeira e mesa
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Legenda: Imagens 11H, 111, 117, 11K, 11L, 11M, 11N, 110, 11P, 11R, 118, 11T - Varias formacdes
aleatorias/ niveis baixo, médio,alto/ direcdes frente, lado , costas (dinamica cénica que tratou a exclusao
e a violéncia do coletivo sobre o sujeito excluido

Legenda: Imagens 11U e 11V - Niveis baixo, médio, alto/ direcdo frente; Ocupagéo cénica que remeteu a
um suicidio em razdo da excluséo sofrida
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Legenda: Imagens 11Y e 11Z - Formagdes: circulo, linha, aleatério, pirdmide/ niveis baixo, médio, alto/
direcdo frente, lado, costas; Ocupagdo cénica que remeteu a inclusdo do sujeito ao coletivo, respeito a
diferenca e afetividade entre integrantes do grupo social.

Fonte: dados da pesquisa.

4.3.3.2 Composicéo coreografica 2

Tema: Relacionamentos e vida cotidiana

Titulo: Mercado Central de Belo Horizonte e seus causos

Mdusica mixada/ Multipla autoria: “O abre alas” (Chiquinha Gonzaga) /Nothing More | need /
“Despacito” / Vocé partiu meu coracdo (Nego do Borel) /sonorizagdo: latido de cdes e
integrante do grupo tocando viol&o ao vivo.

Tempo: 6 minutos

A composic¢éo coreografica deste grupo problematizou, e comunicou, a vida cotidiana: 0s
diferentes tipos de pessoas, de formas de se vestir, de circular, de olhar, de se apropriar do
espaco em que se vive. Ambientaram seu pensamento imaginativo no Mercado Central de Belo
Horizonte e, como se |4 estivessem, desenvolveram a narrativa da danga. Utilizaram
deslocamentos aleatorios pelo palco, caracterizaram-se como figuras populares que, livremente,
circulavam pelos corredores do mercado: caipira, feirantes, dona de casa, idosos, adolescentes,

casais. Neste contexto, trouxeram a sensualidade (masculina e feminina) que mobilizava
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olhares, que aproximava e distanciava dancarinos, muitas vezes em dancas de casais (forro).
Optaram por dar mais evidéncia a sensualidade do corpo masculino, o que foi interessante, uma
vez ser mais habitual no contexto previsivel da danca, a exposi¢cdo do corpo feminino. A
sensualidade feminina foi trabalhada neste texto mais em termos de uma sensualidade pautada
na atitude de liberdade, e ndo na submissdo ou na passividade. Assinalaram que
relacionamentos afetivos ndo sdo feitos apenas por encontros, mas também por desencontros,

numa dinamica que oscila de um a outro ponto.

IMAGEM 12 — Habilidades desenvolvidas na composiciao coreografica 2

Legenda: Imagem 12A - Formacao aleatoria/ nivel baixo/direcao frente. Integrante do grupo toca violao
ao vivo para despertar os personagens

Legenda: Imgens 12C, 12D e 12E - Formagdo em linha de casais/ nivel baixo,médio, alto/ unissono
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T

Legenda: Imagens 12G, 12H e 121 - Formacdo em linha/ nivel medio/ unissono (evidenciacdo da
sensualidade e corpo masculino/ virilidade masculina)

Fonte: dados da pesquisa.

4.3.3.3 Composicdo coreogréafica 3

Tema — Os diferentes tempos que se vive

Titulo: O tempo

Musica mixada/ Multipla autoria: “Capital inicial” / Intro (The XX) / “Fuego” (Alok &
Bhaskar) / Pink Floyd (Time)

Tempo de coreografia: 6 min e 40 seg

Este grupo, em sua composicao coreografica, explorou a tematica dos diferentes tempos
que percebiam em suas vidas. O tempo de acordar, de dormir, de trabalhar, de estudar, de flertar,
de festar, sair para a “balada”, de se deslocar pela cidade, para assumir seus papéis diarios, por
meio de diversos meios de transporte (0nibus, motocicleta, metrd, etc). Foi interessante
observar que um recurso cénico expressivo utilizado pelo grupo foi transformar os corpos dos
integrantes em varios tipos de objeto: mochila, banco de 6nibus, cadeira de rodas, patinete, etc.
Foi recurso coreografico também importante nesta composicdo a grande diversificacdo da
ocupacdo dos espagos cénicos que fizeram.

O grupo demonstrou habilidade para diversificar 0 uso e ocupacdo do espaco cénico e
recursos coreograficos. Trabalharam os diferentes niveis (baixo, médio e alto), direcdes
(deslocando-se para frente, para trds e para o lado, em diagonais). Utilizaram o unissono, o
contraste simultdneo, o canon e a antifona como recursos coreograficos que tornaram a
composicao coreografica rica. Organizaram-se em treze formacgdes distintas, como, por
exemplo: formacdo aleatoria no palco, um grupo de dez integrantes, dois grupos de cinco
integrantes, uma dupla, uma coluna com quatro duplas, um solo, um grupo com cinco
integrantes, um grupo de 6 integrantes, ocupacédo da plateia como espaco cénico (palco) entre

outras formas de ocupar o espago. Exploraram, ainda, o limite da “boca do palco” (situagdo que
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habitualmente dancarinos iniciantes ndo fazem pelo risco de queda e ousadia que representa),
ocuparam a plateia como palco interagira com o publico. As imagens, a seguir, demonstram a

diversidade coreografica alcancada pelo grupo.
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IMAGEM 13 - Habilidades desenvolvidas na composicao coreografica 3
2

Legenda: Imagens 13B e 13C - Formacao aleatdria (performance personagens) / niveis médio e alto/
multiplas direc6es

g dhi (11| (KA

Celat \ S
Legenda: Imagens 13D, 13E e 13F - Grupo em unissono/ nivel médio/ direcao frente e lado

e costas
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Legenda: Imagem 131 - Dupla /unissono/ nivel baixo/ dire¢do
lateral

Legenda: Imagem 13K - Duplas e solo/ nivel médio e alto/direcéo frente e lado/ corpo transformado em
“mochila”

Legenda: Imagem 13L - Solo/ nivel médio
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Legenda: Imagens 13M, 13N, 130, 13P - Grupos em umssono/‘hlvel baixo, médio e alto/ dlregao frente/
giros

Legenda: Imagem 13R - Formacéo aleatéria/ niveis médio e alto/ direcdo frente/ ocupacao da plateia
COMo espacgo cénico

Fonte: dados da pesquisa.
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5 SINTESES CONCLUSIVAS

O método da pesquisa-acdo permitiu 0 acesso a parte do conjunto de conhecimentos
metacognitivos de professores de Educacdo Fisica em formag&o, desvelando que as questdes-
problemas que surgem num processo de aprendizagem ndo representam necessariamente
barreiras ao aprendizado, pois trazem em si um potencial para guiar as intervencdes dos
aprendizes no campo de estudo, modificando-0 de maneira mais ou menos consciente. Nesta
pesquisa, 0 permanente exercicio da cogni¢do e da metacognicdo possibilitaram intervencdes
com expressivo grau de consciéncia pelos sujeitos envolvidos. Esta consciéncia foi sendo
revelada a medida que os sujeitos de pesquisa explicitavam o conhecimento sobre seus préprios
processos e produtos cognitivos, bem como sobre as dificuldades que se relacionavam a
aprender a dancar, e sobre como percebiam e como processavam sua participacdo ativa nas
propostas didaticas tedricas e praticas desenvolvidas. As expressdes verbais mencionadas nos
registros dos discentes e as ndo-verbais comunicadas nas composicdes criativas e coreograficas
dos graduandos revelaram a grande capacidade para avaliar, e redirecionar quando necessario,
a execucdo das atividades cognitivas corporais propostas, proceder a ajustes, identificar
diferentes maneiras de realizar seu préprio modo de dangar, num constante e permanente
processo de autorregulacdo face as tarefas propostas.

Ao término do estudo ficou evidente que esta pesquisa-acdo descritiva, de abordagem
guanti-qualitativa ndo foi capaz de encerrar toda a riqueza, nem a imensa complexidade das
experiéncias de aprendizagem nas quais intervimos como sujeitos de pesquisa, docentes e
discentes. Investigamos e compreendemos, numa perspectiva fundamentada pelas
neurociéncias, a aprendizagem da danga como um processo de letramento numa linguagem
nédo-verbal e como um intenso processo de adaptacdo ao contexto da formacdo docente de
graduandos de Educacéo Fisica.

O diagndstico inicial confirmou o recorrente cenario que varios estudos tém apontado:
confirmamos que os graduandos nao tiveram acesso ao ensino minimamente sistematizado da
danca durante sua formag&o académica fundamental. A comparacao entre as percepcdes iniciais
e finais sobre dancga, e sobre “saber dancar” (ou niao) que os graduandos apresentaram, N0S
permitiu identificar que a maior parte deles foi modificada pela experiéncia vivida e pelos
estimulos advindos do ambiente formativo universitario, sugerindo que exercitaram sua
capacidade neuroplastica encefalica. Verificamos que foi possivel desconstruir a ampla “certeza
de que ndo sabiam dancar”, e construir no lugar, uma perspectiva confiante de que aprenderam

a dancar e dispunham de potencial para ensinar este contetdo em suas futuras atuacoes
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profissionais. Mais da metade dos pesquisados demonstrou capacidade de reconstruir a
perspectiva inicial desinformada, e que tendia a negativa sobre o que era saber ou nao dancar,
para uma perspectiva final mais positiva e democratica quando chegaram a afirmaram, e
demonstraram por meio das composigdes criativas e coreograficas que elaboraram que: “todos
somos capazes de dancar”, “tenho liberdade para me expressar e com as aulas foi possivel
incrementar minha criatividade e habilidades”. Revelaram compreender que a danca ¢ uma
pratica possivel a todos, que todos tém seus proprios repertorios e vocabularios de movimentos.
Entretanto, ressaltamos que nem toda modificacdo gerada pela aprendizagem se estabelece
como permanente, pois isto dependerd de novas evocacGes do estimulo de dancar em outras
oportunidades futuras, reforcando as novas conexdes sinapticas que porventura tenham sido
geradas.

N&o conseguimos identificar a prevaléncia de um ou outro nivel de metacognicéao entre
os graduandos. O que encontramos foi uma constante e ampla variacao de niveis metacognitivos
ao longo do processo. Observamos que as variacdes aconteceram ndo s6 em relacdo ao tempo
de desenvolvimento da pesquisa, mas também de sujeito para sujeito, como revelaram o0s
pensamentos metacognitivos expressos pelos sujeitos pesquisados. A variabilidade identificada
nos revelou que os graduandos aplicaram distintas e diversas estratégias para resolver as
questdes-problema que identicavam durante seu processo de letramento em danca.
Compreendemos que em determinados momentos, o que prevaleceu entre os graduandos foi a
consciéncia sobre o que aprenderam e quais as estratégias utiliaram para aprender, situando-se
em nivel declarativo de metacognicdo. Em outros momentos do processo, demonstraram uma
énfase metacognitiva em nivel executivo ao explicitarem suas aprendizagens colocando em
primeiro plano a percepcdo de como haviam operado suas estratégias de aprendizagem durante
a tarefa de letramento em danga. Encontramos, ainda, respostas nas quais sobressaiu o nivel
condicional do conhecimento metacognitivo, quando certos graduandos expressaram 0 que
aprenderam percebendo quando e onde aquela experiéncia particular que aprendera poderia ser
aplicada novamente.

Ao se inserirem nas atividades cognitivas corporais envolvidas no aprender a danca,
observamos que distintas foram as estratégias e os enfoques de motivacao para a aprendizagem
mobilizados pelos graduandos. Estas estratégias e enfoques de motivacdo variavam quando
estes sujeitos empenhavam fungbes mentais como: captar a informagéo, investir atencéo,
memoria, emocao, entre outras fungbes necessarias a resolucdo das questdes de aprendizagem
em pauta. Vimos que as estratégias que utilizaram para aprender e os diferentes enfoques de

motivacao foram operados por meio de transacdes integradas e constantes, entre os sujeitos e o
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meio, de acordo com a organizacdo e desafios das tarefas didaticas propostas. Identificamos
que as estratégias e enfoques aplicados variaram entre 0s sujeitos, assim como na trajetoria
pessoal de cada sujeito, ao longo do letramento em danca, pois visavam a garantir 0 sucesso
dos processos adaptativos no contexto da sua formagéo docente. Para aprender a dangar tiveram
que exercitar sua capacidade adaptativa e cumprir tarefas executivas, tedrico e praticas da
danca.

Para além do letramento basico em danca, os graduandos demonstraram ser capazes de
produtores de textos de danca, de lidarem com uma infinidade de informagdes, cuja
interpretacdo e produgdo textual acionaram uma ampla combinacao de estimulos e estratégias
de aprendizagem para desenvolverem habilidades cognitivas e corporais como: repertério
préprio de movimentos, no¢bes de espaco, de tempo, de ritmo, de criacdo e interpretacdo em
danca. Acreditamos que estes resultados foram possiveis porque as aprendizagens aconteceram
numa perspectiva ndo tradicional do ensino da danga, mas em experiéncia baseadas na
experimentacao da danca como linguagem, na técnica de danca livre, no movimento expressivo
e no modelo didatico democratico para composi¢cdes em danca, o que pode servir de referéncia
para o ensino da danga em outros contextos educacionais.

Por fim, o campo pesquisado evidenciou que a formacdo docente & um processo
holistico de adaptacdo humana, social e psicoldgica ao meio, que ndo pode ser considerado
isoladamente de outros aspectos da vida humana: motivacdo, interesse, histéria de vida,
condigdes presentes, perspectivas futuras.

Entendemos que este estudo foi capaz de problematizar aspectos importantes da
formacéo docente em Educacéo Fisica no que concerne ao desenvolvimento de habilidades de
ensino e de aprendizagem da danga como linguagem. Neste sentido, finalizamos nossas
conclusdes colocando em cheque a critica recorrente que se faz a formagédo docente como sendo
uma das razdes pelas quais a danca nao seja ensinada na Educacéo Fisica. O processo e as
producdes dos graduandos nos demonstram que o basico para que um professor de Educacéo
Fisica inicie seus trabalhos no contexto escolar foi alcangado. Ndo desconhecemos que a
formagé&o inicial sempre deixa lacunas e que o processo de formacgéo docente jamais se encerra.
Entretanto, recomendamos cautela ao atribuir as “lacunas a formacao inicial do professor”
centralidade na negligéncia do ensino da dan¢a na Educacéo Fisica. Nossa pesquisa aponta que
conjunto de habilidades desenvolvidas pelos graduandos tem potencial para subsidiar atuagoes
docentes futuras, assim como ac¢@es transformadoras do ensino da danga em varios contextos

educacionais, principalmente na escola. As condi¢fes objetivas e a gestdo dos projetos
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educativos deverao permitir que o trabalho docente seja desempenhado com a qualidade que o

nosso sistema educacional urge.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

'ﬁ:'l.. r r
it A & PONTIFICIA UNNERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
.33 Fro-fleitoria de Pesquisa & de Pos-graduagso
PUC Minas Comite de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIWRE E ESCLARECIDO

M. Reglstro CEP: CAAE

Thulo do Projsto; Dessnvolvimento de uma metodologla da danga no ansino
gupsrior: Infludnclas na percepgio dos discentss & NOS S8US PrOCEsS0E o8

eragae

Prezado Sra),

Vood estd sendo convidado a panicipar de uma pesquisa gue esiudara as
percapples soore danga de graduandos do curso de Educagdo Fislca da PUC-MG,
bem coOmo compreender como desenvolvem processos e criagdo desta lnguagem
anistica duranis wm semeste letvo 2a graduacdo, akkm oe elabomar & desenvaolver
uma metodoiogla que Interlra nessas perceppdes & processons discentas.

Vood fol seleckonado (@) por esiar regulammenie matmiculado na discliping
Introdugds & Danga na graduagdo do Curso de Educagdo Fislica da PUCMInas. & sua
paricipagdo nesse esudo conslste em:

1. Preencher o Diagnastico de Apreciagso - momento | & II

2. Compor de reglstms de expenénclas das quals participar em aula;

3. Congeder pemissdo para o reglstm, em faba & fimagem das ofidinas
reallzadas durante as aulas.

Su3 participagdo & multy Impartanie @ volntana e, consequentements, nao
hawvera pagamento por particlpar desse estudo. Em contrapartida, voce ambem ndo
terd nenhum gasto.

Vood poder Se MSCUsar a participar ou a responder algumas das quesifes a
qualguer moments, ndd Ravendos nennum prejulzo pessoal 52 513 Tor @ sua decisdo.

s quesionarios responddos duranis a pesquisa s2rdo ransfwmados em
dados andnimas, por malo o2 codiicacdo dos pesquisados, & mantdos sob 3 guanda e
rezponsablidads da pesquisadora responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos &, apis
e55e periodo, serd destruldo. & guarda confldencial de fodos os ficheiros, assim como
dos reglstros de videos coletados mo desenvolvimento da pesquisa, estardo sob 3
responsabliidade do Comlid de Etica em FPesguisa — CEP da PUC Minas, através do
Centrs de Estusas de Educagdo Fislea, Espore & Lazer (CEEFEL), vinculasa ao
Departamento de Educagdo Fisica da Ponificia Universidade Catdlica de Minas
zaralks

Para fodos os paniclpantes, em caso g2 eventuals danos decomentes da
pesqulsa, serd observada, nos ermos 43 2l 3 responsabiiidade civil.

Wocd recebera uma wia deste termo onde consta o telefone & 0 endereco do
pesquisador responsavel, podendo firar suas d0vidas sobre o pmjeto 2 sua
participagdo, 3gora ou @ qualguer mamenio.

Pasquizador rasponsavel:

A Du'nméﬁasn',:i:ﬂ- Fome: 3219-2347 - Fax: 3315-L347
CEF 30%39.610 - E=lg Horizonte - hoinas Garss - Brazil
BTl C2 p. pRompEER pUCT nes or
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
Pro-Reitons de Pesquiss & de Pos-graduacso
Comite de Etica em Pesquisa - CEP

Este sstudo fol aprovado pelo Comitd de Efica em Pesgquisa envolvendo Seres

Humanos da Poniificla Universldade Catdlica de Minas Gerals, coordenado pela Prof.®

. Cristlana Lelte Carvalho, que podera sar contatado em caso de questbes ébicas, pelo
~felefone 3319-4517 ou emall cep.proppg@pucminas.br.

LI
PUC Minas

O presente 2o s2rd assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

E=<io Hofzonte, / .

Dou mew consentimento de lvre & espontanea vontade para particlpar deste estudo.

Mome do participanie (em lkefra de forma)

Assinatura do paricipanie ou representante legal Dat

Eu, , comprometo-me a cumprir iodas

as exlganclas e responsanliidades 3 mim conferidas neste fermo @ agradego pela sua
colaboracdo & sua conflanga.

Assinatura @0 pesguisador Data

. D-:Fn]-:uéﬁusn'._'il:l:l- Fiome: 3315-2017 - Faxc 3315-2017
CEF 30%39.610 - Balo Horizomte - Wiras Serais - Brasil
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APENDICE B - DIAGNOSTICO DE PERCEPCAO EM DANCA

Este questionario constitui instrumento de coleta de dados de pesquisa de Doutorado na Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais com o titulo provisério "Desenvolvimento de uma
metodologia da danga no Ensino Superior: influéncias na percepcdo dos discentes e nos seus
processos de criacdo ". Este questionario € composto por 10 questdes. As questdes sdo de resposta
direta (marcar X nos espacos indicados) de atribuicdo de valores de 1 a 5 ( considerar 1, o menor,
e 5, o0 maior valor para o item). Quando registrar comentarios usar letra legivel. Tempo estimado

de resposta é 10 minutos.

Nome:

1. Sexo: () M ()F 2. Idade: |

3. Religido |

4. Situacgéo do curso: ( ) |Regular ‘( ) lrregular

5. Nivel de Escolaridade de sua méae

Fundamental incompleto

Fundamental completo

Médio incompleto

Médio completo

Superior incompleto

Superior completo

Pds-graduacéo

6. Nivel de Escolaridade de seu pai

Fundamental incompleto

Fundamental completo

Médio incompleto

Médio completo

Superior incompleto

Superior completo

Pds-graduacéo

7. O que é a danca para VOCE? Escolha o lado com o qual vocé mais se identifica. Se vocé
concorda com o item mencionado, nos parénteses, atribua a ele um valor de 1 a 5. Se vocé nao
concorda, deixe em branco. Se necessario, acrescente outros itens ndo mencionados.

Dangar para mim é:

Dancar para mim é:

() diversao

() tensdo

() livre expressédo

() constrangimento

( ) safistacao

() insatisfacéo

() criacdo de meus proprios movimentos

() fazer os movimentos que outras
pessoas fazem
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() possivel, mesmo que ndo tenha talento, habilidades
corporais e técnicas da danga

() impossivel, caso ndo tenha talento,
habilidades corporais e técnicas da danca

() outro(s)

() outro(s)

Comentarios

Comentarios

8. Vocé sabe dancar? @ @ Q) 4) (5)

Comente

9. Sobre seu interesse pela danga:

Nunca Raramente

N Muitas
As vezes Sempre
vezes

a. Vou a apresentacdes
de danca (teatro,
shows...)

b. Assisto a programas de
TV ~ que  abordem/
mostrem danca

c. Leio sobre danca
(livro, jornal, revistas....)

d. Na internet, me
interesso por videos ou
informacdes sobre danca

e. Nas redes sociais, me
interesso por videos e
informacdes sobre danga

k. Ndo sei responder a
questao

I. Eu ndo me interesso
por danca

10.  Qual (is) a(s) sua(s) experiéncia(s) anterior(es) com a danca?

a. Nenhuma

b. Em casa

c. Na escola

. Em festas sociais

e
f. Fiz curso(s) de danca. Qual (is)?
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c. Atuei como professor(a) / instrutor (a) de danca

Onde? ‘ ] 8‘Qual (is)?
d. Participei de grupo(s) de danca(s). Qual (is)?
10. Sobre como percebe seus movimentos quando danga:
Nunca Raramente As vezes Muitas Sempre
vezes

a. Movimento varias
partes do meu corpo
guando dango

b. Percebo o ritmo da
misica e sei me
movimentar de acordo
com o ritmo que escuto

C. Quando  dango,
exploro varios 0s espagos
ao meu redor

d. Prefiro dancar sozinho
a dancar com outras
pessoas.

e. Sei dancar utilizando
objetos

f. Gosto dos meus
movimentos quando
danco (estética)

g. Outras pessoas
gostam dos meus
movimentos quando
danco (estética)

h.Sou criativo(a) para
dancar, ndo tento repetir
movimentos de outras
pessoas

Outra percepgéo:

g. N&o sei responder a questao

h. Eu ndo danco




APENDICE C - REGISTRO DA PERCEPCAO DISCENTE

/
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NOME: data __ /
Como foi a atividade de hoje? Porque .....
1 2 3 4 5
Gostou? Porque....
1 2 3 4 5
Foi importante? Porque .......
1 2 3 4 5
Eu me senti aprendendo e/ou aperfeigoando Porque....
meus conhecimentos em danca?
1 2 3 4 5
Em me senti dangando como intérprete? Porque .......
1 2 3 4 5
Em me senti dancando como criador(a)? Porque .......
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Atribua valor de 1 a 5 apenas para as habilidades estimuladas

Ampliacdo de repertorio de movimentos

Consciéncia corporal

Observagéo do outro

Nocdes de espaco

Noc0Oes de tempo

Nog0es de ritmo

Processo de criacado

Processo de interpretacdo

Outra
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APENDICE D - ANALISE QUANTITATIVA RELACIONAL ENTRE NiVEIS DE
METACOGNICAO E ENFOQUE DA MOTIVAGCAO PARA A APRENDIZAGEM EM
DANCA

Neste apéndice apresentamos 0s cruzamentos estatisticos referentes ao estudo dos niveis
de metacognicdo e de enfoques de motivacdo para a aprendizagem demonstrados pelos
graduandos pesquisados e contetdos especificos do ensino da danca, a saber: desenvolvimento
de repertdrio gestual, nocdes de espaco, ritmo e habilidade de criacdo e interpretacdo em danca.

A) NIVEL METACONITIVO PARA A APRENDIZAGEM RELACIONADO A
REPERTORIO GESTUAL, NOCAO DE ESPAGCO, NOGCAO DE RITMO,
HABILIDADE DE CRIACAO E HABILIDADE DE INTERPRETACAO

)} Nivel Condicional

O grafico 1 mostra a avaliacdo geral dos graduandos, para todos os itens do nivel
condicional. Observamos que a maioria dos graduandos (49%) expressou que o “repertorio
gestual” e “nogdes de ritmo” foram habilidades “bastante estimuladas”. As habilidades “nog¢des
de espaco” e “interpreta¢do” de danga foram avaliadas pela maioria (62%) como habilidades
“bem estimuladas”. Notamos que nogdes de ritmo foi a unica habilidade que os graduandos
apontaram como sendo uma habilidade “pouco estimulada”, sendo 13% das respostas.

Gréafico 1: Avaliacdo via escala likert para todos os itens do nivel condicional.

100%
75%
62% 62%
50% 38%
38%
25%
24%
13% 13% 13%
o 13%
Repertorio Gestua Nocdes Espaco Nocdes Ritmo Habilidade Criacao nterpretacdo de
Danca
W Muito pouco estimulada B Pouco estimulada Adequadamente estimulada
Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

a) Repertdrio Gestual
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O grafico 2 apresenta a evolucdo da escala likert, durante trés periodos, para o item
“repertorio gestual”. Observamos que no periodo 1, 80% dos graduandos afirmaram que o
repertdrio gestual foi uma habilidade “bastante estimulada”. Entretanto, para os periodos 2 e 3,
todos 0s graduandos expressaram que o repertorio gestual foi uma habilidade ‘“bem

estimulada”.

Gréfico 2: Evolucdo da escala likert para o item repertorio para o nivel condicional.

100%

80% 100% 100%
75%
50%
25%

20%
0%
Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3
B Muito pouco estimulada M Pouco estimulada Adequadamente estimulada
Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

b) Nocbes de espaco

O gréfico 3 apresenta a evolugdo da escala likert, durante trés periodos, para o item no¢oes
de espaco. Notammos que, no primeiro periodo, 60% dos graduandos expressaram que a Nogao
de espaco foi “bem estimulada” e, 40% indicaram que essa habilidade foi “bastante
estimulada”. Observamos que, no segundo periodo, 100% dos graduandos afirmaram que a
habilidade no¢do de espago foi “bem estimulada”. Entretanto, para o periodo 3, apenas 50%
dos graduandos disseram que a habilidade “nogdo de espago” foi “bem estimulada”; 0s demais

50% dos graduandos disseram que a mesma habilidade foi “adequadamente estimulada”.
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Grafico 3: Evolucdo da escala likert para o item nocGes de espaco para o nivel condicional.

100%

40%

75%

50%

25%

0%

Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3
W Muito pouco estimulada M Pouco estimulada m Adequadamente estimulada
W Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

c) Nogdes de ritmo

O gréfico 4 apresenta a evolucdo da escala likert, durante trés periodos, para o item no¢oes
de ritmo. Observamos que, no primeiro periodo, 20% dos graduandos afirmaram que a
habilidade ‘nog¢do de ritmo” foi “pouco estimulada”, com os demais 80% dos graduandos
dizendo que essa habilidade foi “bem” ou “bastante estimulada”. Para o periodo 2, todos 0s
graduandos disseram que a habilidade foi “bem estimulada” e, no terceiro periodo, 50% deles

afirmaram que a habilidade foi “bastante estimulada”.

Gréfico 4: Evolucdo da escala likert para o item nocdes de ritmo para o nivel condicional.

100%

60% 50%

75%

50%

25%

20%

0%

Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3
W Muito pouco estimulada B Pouco estimulada m Adequadamente estimulada
M Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

d) Habilidade de criagédo
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O grafico 5 apresenta a evolucdo da escala likert, durante trés periodos, para o item
“habilidade de criagao”. Observamos que, no primeiro periodo, 60% dos graduandos afirmaram
que a habilidade de criagdo foi “bastante estimuladas”, com os demais 40% dos graduandos
dizendo que essa habilidade foi “bem estimulada”. Para o periodo 2, todos os graduandos
disseram que a habilidade foi “adequadamente estimulada” e, no terceiro periodo, 50% deles
afirmaram que a habilidade foi “bem estimulada” com os demais 50% dizendo que a mesma

foi “adequadamente estimulada”.

Gréfico 5: Evolucgéo da escala likert para o item habilidade de criagdo para o nivel

condicional.
100%
50%
75%
50% 100%
40%
25% 50%
0%
Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3
W Muito pouco estimulada m Pouco estimulada Adequadamente estimulada
Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

e) Interpretacdo de movimentos de danca

O gréfico 6 apresenta a evolucdo da escala likert, durante trés periodos, para o item
“interpretacdo de movimentos de danga”. Observamos que, no primeiro periodo, 40% dos
graduandos afirmaram que a “habilidade interpretacdo de movimentos de danca” foi “bastante
estimulada”, com os demais 60% dos graduandos dizendo que essa habilidade foi “bem
estimulada”. Para o periodo 2, todos os graduandos disseram que a habilidade foi “bem
estimulada”, e, no terceiro periodo, 50% deles afirmaram que a habilidade foi “bem estimulada”

com os demais 50% dizendo que a mesma foi “adequadamente estimulada”.
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Grafico 6: Evolucgéo da escala likert para o item interpretacdo de movimentos de danga para o
nivel condicional.

100%

100% 50%
75%

50% 60%

25% 50%

0%
Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3
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Fonte: Dados da pesquisa.

i) Nivel Executivo

O gréafico 7 mostra a avaliacdo geral dos graduandos, para todos os itens do nivel executivo.
Observamos que a maioria dos graduandos expressou que o repertério gestual, nogoes de ritmo
e habilidade de criagdo foram habilidades “bastante estimuladas”, sendo o percentual das
respostas 54%, 39% e 51%, respectivamente. A interpretacdo de danca foi avaliada pela maioria
dos graduandos como uma habilidade “bem estimulada”. Enquanto, para nogGes de espago, a
maioria, 37%, expressou que essa habilidade foi “adequadamente estimulada”. Notamos que
“habilidade de criag@o” foi a nica habilidade que os graduandos apontaram como sendo uma
habilidade muito “pouco estimulada”, sendo apenas 2% das respostas.

Ressaltamos que, para esse nivel, ndo se obteve resposta para o 9° periodo.
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Grafico 7: Avaliacdo via escala likert para todos os itens do nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

a) Repertdrio Gestual

O gréfico 8 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“repertorio gestual”. Observamos que, do periodo 1 ao periodo 4, em torno de 20% dos
graduandos manifestaram que o repertorio gestual foi uma habilidade “adequadamente
estimulada™; para esses mesmos periodos, em torno de 80% afirmaram que tal habilidade foi
“bastante” ou “bem estimulada”. Do 5° ao 10° periodo, todos os graduandos disseram que o
repertério gestual foi uma habilidade “bastante” ou “bem estimulada”, destacando-se 0S

periodos 6 e 7 cujos graduandos disseram que a habilidade foi “bastante estimulada”.

Gréfico 8: Evolucdo da escala likert para o item repertorio gestual no nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.



208

b) Nocbes de Espaco

O gréfico 9 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“nogdes de espaco”. Observamos que os periodos 1, 3 e 4 tém em torno de 20% dos graduandos
manifestando que nog¢des de espago foi uma habilidade “adequadamente estimulada™; para
esses mesmos periodos, em torno de 80% afirmaram que tal habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada”. O segundo periodo apresenta os menores niveis de estimulo para essa habilidade,
com 25% dos graduandos afirmando ter tido pouco estimulo, 50% ter sido adequadamente
estimulado para essa habilidade e apenas 25% afirmaram que a habilidade foi “bem
estimulada”. Para o 5° e 8° periodos, todos disseram que a habilidade foi “bem estimulada,
assim como no 6° periodo em que 100% dos graduandos afirmaram que essa habilidade foi
“bastante estimulada”. Para o 7° ¢ o 10° periodos, apenas 50% e 36%, respectivamente, disseram
que a habilidade foi “bastante estimulada”, o restante dos graduandos afirmou que foi

“adequadamente estimulada”.

Gréfico 9: Evolucdo da escala likert para o item nocdes de espaco no nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

c) Nocdes de Ritmo

O gréafico 10 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“nogdes de ritmo”. Do primeiro ao quarto periodo, ha grande dispersao entre as percepcdes de
estimulo para a habilidade noc¢des de ritmo. Observamos que, no periodo 1, aproximadamente
67% dos graduandos manifestaram que “no¢des de ritmo” foi uma habilidade “bastante” ou

“bem estimulada”. Para o 5° e 8° periodos, 100% dos graduandos expressaram que a habilidade
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noc¢do de ritmos foi “bem estimulada”. No 10° periodo, apenas 36% afirmaram que a habilidade
foi “bastante estimulada”, enquanto o restante, 64%, afirmou que a mesma habilidade foi

“adequadamente estimulada”.

Gréfico 10: Evolucdo da escala likert para o item noc¢des de ritmo no nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

d) Habilidade de Criacéo

O grafico 11 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“habilidade de cria¢do”. No primeiro periodo, 77% dos graduandos afirmaram que a habilidade
de criacao foi “bastante” ou “bem estimulada”, o restante, 22%, informou que a habilidade foi
“adequadamente estimulada”.

No segundo periodo, a maioria dos graduandos (75%) afirmou que a habilidade foi
adequadamente estimulada. Notamos, no terceiro periodo, que 20% dos graduandos afirmaram
que a habilidade de criacdo foi pouco estimulada e, 40%, afirmam que essa habilidade foi
“bastante” ou “bem estimulada”. O quarto periodo tem os menores niveis de percepcao de
estimulo para a “habilidade de criacdo”, em que notamos que 40% afirmam que a habilidade
foi “muito pouco” ou “pouco estimulada”. E apenas 20% afirmaram que a habilidade foi
“bastante estimulada”. No 5° e 8° periodos, todos 0s graduandos tiveram a percepgao que a
“habilidade nog¢oes de ritmo” foi “bem estimulada”. Ja no 6° e 10° periodos, 100% dos

graduandos afirmaram que a habilidade foi “bastante estimulada”.
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Gréafico 11: Evolucéo da escala likert para o item habilidade de criacdo no nivel executivo
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Fonte: Dados da pesquisa.

e) Interpretacdo de movimentos de danca

O gréafico 12 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“interpretacdo dos movimentos de danga”. No primeiro periodo, 66% dos graduandos
afirmaram que a “habilidade interpretagao dos movimentos de danga” foi “bastante” ou “bem
estimulada”; os demais expressaram que a habilidade foi “adequadamente estimulada”.

No segundo periodo, apenas 50% afirmaram que a habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada”, enquanto 25% afirmaram que foi “pouco estimulada”. Os periodos 3 e 4 tém
distribuicdes idénticas, em que 60% dos graduandos afirmaram que a habilidade interpretacédo
dos movimentos de danga foi “bastante” ou “bem estimulada”, e 40% afirmam que a mesma
foi “pouco estimulada”. Observamos que, nos periodos 5 e 8, 100% dos graduandos
expressaram que a interpretacdo de movimentos foi uma habilidade “bem estimulada”.
Notamos que, no periodo 6, 50% dos graduandos afirmaram que a habilidade foi “pouco

estimulada” e oS outros 50% expressaram que a habilidade foi “pouco estimulada”.
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Grafico 12: Evolucdo da escala likert para o item habilidade interpretacdo de movimentos de
danga no nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

1) Nivel Declarativo

O gréafico 13 mostra a avaliagdo geral dos graduandos para todos os itens do nivel
declarativo. Observamos que a maioria dos graduandos expressou que todas as habilidades
foram “bastante estimuladas”. Notamos que habilidade de criagdo e interpretagao de danca
foram as tnicas habilidades que os graduandos apontaram como sendo uma habilidade “muito

pouco estimulada”, apresentando 2% das respostas.

Gréfico 13: Avaliacdo via escala likert para todos os itens do nivel executivo.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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a) Repertorio Gestual

O gréafico 14 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
repertdrio gestual. Observamos que nos periodos 1, 2, 4 e 5 os graduandos manifestaram que o
repertorio gestual foi uma habilidade “bem estimulada” ou “bastante estimulada”, sendo esta
ultima com maior percentual na avaliacdo. O terceiro periodo apresenta 0s menores niveis de
estimulo para essa habilidade, com 14% dos graduandos afirmando ter tido pouco estimulo,
14% ter sido adequadamente estimulado para essa habilidade, 29% afirmaram que a habilidade
foi “bem estimulada” ¢ 43% citaram que o repertorio gestual foi bastante estimulado. Para 0 9°

periodo, todos disseram que a habilidade foi “bem estimulada”.

Gréfico 14 - Evolugdo da escala likert para o item repertério gestual no nivel
declarativo.Nogdes de Espaco
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Fonte: Dados da pesquisa.

O grafico 15 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
noc¢Oes de espaco. Observamos que, no periodo 1, 50% dos graduandos expressaram que nogoes
de espaco foi uma habilidade “adequadamente estimulada”, e 50% avaliaram que essa
habilidade foi “bastante estimulada”. No periodo 2, 25% dos graduandos manifestaram que a
“habilidade nog¢des de espago” foi “bem estimulada”, enquanto 75% afirmaram que a habilidade
foi “bastante estimulada”.

Notamos que nos periodos 3 e 8, a maioria dos graduandos, 42% e 66% respectivamente,
afirmou que nocdes de espaco foi bastante estimulada. Destacamos que, para o periodo 3,
obteve-se 0 mesmo percentual de graduandos, 29%, afirmando que essa habilidade foi

“adequadamente estimulada” e “bem estimulada”. E, no periodo 8, 17% dos graduandos
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expressaram que nogoes do espaco foi adequadamente estimulada, e 0 mesmo percentual disse
que essa habilidade foi “bem estimulada”.
Ressaltamos que, no periodo 5, a opinido dos graduandos foi distribuida igualmente

entre as respostas: “adequadamente estimulada”, “bem estimulada” e “bastante estimulada”.

Grafico 15 - Evolucdo da escala likert para o item nocdo de espaco no nivel
declarativoNoc¢Ges de Ritmo
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Fonte: Dados da pesquisa.

O gréfico 16 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
nogdes de ritmo. Observamos que nos periodos 1 e 4 a maioria dos graduandos, 75% e 60%
respectivamente, expressou que essa habilidade foi bem estimulada. O maior percentual de
graduandos que avaliaram que a nogéo de ritmo foi pouco estimulada pertence ao periodo 3,
atingindo 29%.

Notamos que, no periodo 7, a opinido dos graduandos foi distribuida igualmente entre
as respostas: “pouco estimulada”, “adequadamente estimulada”, “bem estimulada” e “bastante
estimulada”.

Ressaltamos que 100% dos graduandos avaliaram a ‘“habilidade nog¢des de espaco”

como “bem estimulada”.



214

Gréfico 16 - Evolucdo da escala likert para o item no¢6es de ritmo no nivel declarativo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

b) Habilidade de criacéo

O grafico 17 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
“habilidade de criagdo”. Observamos que a menor avaliagao para a habilidade de criacdo foi
observada no periodo 4, em que 10% dos graduandos expressaram que essa habilidade foi
“muito pouco estimulada”. Em contrapartida, nesse mesmo periodo, 80% dos graduandos
disseram que habilidade de criacao foi “bastante estimulada”. A segunda menor avaliagdo foi
observada no periodo 3 em que 14% dos graduandos expressaram que habilidade de criacéo foi
“pouco estimulada”. Mas, para esse mesmo periodo, observamos que 72% dos graduandos
afirmaram que essa habilidade foi “bem estimulada”, e 12% disseram que foi “bastante
estimulada”. Para esses dois periodos apresentados anteriormente, observamos que, apesar de
apresentarem avaliacOes baixas para a estimulacao da habilidade de criacdo, a maioria destacou
que essa habilidade teve bons indices de estimulacéo.

Ressaltamos que no periodo 9, 100% dos graduandos expressaram que habilidade de

criacdo foi “bem estimulada”.
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Grafico 17 - Evolucdo da escala likert para o item habilidade de criacdo no nivel declarativo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

¢) Interpretacdo de movimentos de danca

O grafico 18 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
interpretacdo de movimentos de danca. Observamos que o menor nivel de avaliacdo esta
presente no periodo 4, em que 20% dos graduandos expressaram que interpretacdo de
movimentos de danga foi “muito pouco estimulada”. Em contrapartida, nesse mesmo periodo,
60% dos graduandos afirmaram que essa habilidade foi “bastante estimulada”. Notamos que,
no periodo 5, os graduandos estdo bem distribuidos com relacdo a avaliacdo do nivel de
estimulo para essa habilidade. Os niveis “pouco estimulada”, “adequadamente estimulada” e
“bastante estimulada” receberam 33% da opinido dos graduandos.

Ressaltamos que 100% dos graduandos avaliaram que a interpretagdo de movimento de danca

foi “pouco estimulada” no 9° periodo.
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Gréafico 18: Evolucéo da escala likert para o item interpretagdo de movimento de dancga no
nivel declarativo
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Fonte: Dados da pesquisa.

Por fim, entendemos que o que os graduandos aprenderam, ou ndo, esteve sempre
relacionado ao nivel de compreensdo que alcancaram sobre as dindmicas pedagdgicas
experimentadas.

Como os processos de aprendizagens sdao complexos e multifaces, para além de investigar
0s niveis de conhecimento metacognitivo dos graduandos pesquisados, interessamos a
identificar e discutir também o tipo de motivacdo que aplicaram durante o seu processo de

aprendizagem, como apresentamos a seguir.

1) ENFOQUE DA MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM RELACIONADO A
REPERTORIO GESTUAL, NOGCAO DE ESPACO, NOCAO DE RITMO,
HABILIDADE DE CRIACAO E HABILIDADE DE INTERPRETACAO

)] Enfoque Estratégico

O grafico 19 mostra a avaliacdo geral dos graduandos, para todos os itens do enfoque
estratégico. Observamos que a maioria dos graduandos expressou que o repertdrio gestual e
habilidade de criacdo foram habilidades “bastante estimuladas”, sendo o percentual das
respostas 64% e 63%, respectivamente. Ja para no¢Oes de espago e noc¢des de ritmo, a maioria
dos graduandos, 55% e 48%, respectivamente, expressou que essas habilidades foram
“adequadamente estimuladas”. A interpretacdo de danca foi avaliada pela maioria dos
graduandos (56%) como uma habilidade “bem estimulada”.

Ressaltamos que, para esse nivel, ndo se obteve resposta para o 9° periodo.



Grafico 19: Avaliacdo via escala likert para todos os itens do enfoque estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.

a) Repertorio Gestual

O grafico 20 apresenta a evolugdo da escala likert, durante nove periodos, para o item

repertdrio gestual. Observamos que, para os periodos 1 e 2, a maioria dos graduandos expressou

que a habilidade repertorio gestual foi “bem estimulada”. Para 4°, 6° e 10° periodos, 100% dos

graduados afirmaram que essa habilidade foi bastante estimulada. Ressaltamos que, no 8°

periodo, os graduandos se dividiram em expressar que a habilidade repertdrio gestual foi

“adequadamente estimulada” e “bem estimulada”.

Gréfico 20: Evolucdo da escala likert para o item repertdrio gestual no enfoque estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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b) Nocéo de Espaco

O gréfico 21 apresenta a evolucao da escala likert, durante nove periodos, para o item nocao
de espaco. Observamos que 80% dos graduandos expressaram que essa habilidade foi “bem
estimulada” no periodo 1. Nos periodos 3, 6, 7 e 8, 50% dos graduandos avaliaram que a nogéo
de espaco foi “adequadamente estimulada”. J& nos periodos 4 e 10, 100% dos graduandos

expressaram que a nog¢ao de espago foi “adequadamente estimulada”.

Gréafico 21: Evolucéo da escala likert para o item noc¢édo de espaco no enfoque estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.

c) Nogdo de Ritmo

O gréfico 22 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item nocao
de ritmo. Observamos que os periodos 1 e 3 foram os que apresentaram menor classificagéo.
Nesses periodos, em torno de 20% dos graduandos expressaram que essa habilidade foi “muito
pouco estimulada”. Em contrapartida, para esses mesmos periodos, a maioria dos graduandos
avaliou que nogdo de ritmo foi “bastante estimulada”. Notamos que no 2° e 10° periodos 100%

dos graduandos afirmaram que essa habilidade foi “adequadamente estimulada”.
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Gréafico 22: Evolucéo da escala likert para o item nocgéo de ritmo no enfoque estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.

d) Habilidade de Criacéo

O gréafico 23 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item
habilidade criacdo. Observamos que para os periodos 4, 5 e 10, 100% dos graduandos
expressaram que a habilidade criagdo foi “bastante estimulada”. O periodo 3 foi 0 que
apresentou menor indice de avaliacdo, em que 25% dos graduandos afirmou que a habilidade
foi “pouco estimulada”. Nesse mesmo periodo, 50% dos graduandos afirmaram que a
habilidade criagdo foi “bem estimulada”. A maioria dos graduandos afirmou que a habilidade
foi “bastante estimulada” nos periodos 1, 6 e 7, com percentuais iguais a 60%, 75% e 50%,

respectivamente.

Gréfico 23: Evolucdo da escala likert para o item habilidade criacdo no enfoque estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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O gréafico 24 apresenta a evolucdo da escala likert, durante nove periodos, para o item

interpretacdo de danca. Observamos que 50% dos graduandos, expressou que a interpretacéo

de danca foi “bastante estimulada” nos periodos 6, 7 € 8. Notamos que o periodo 6 foi o que

apresentou menor indice de avaliagdo, em que 25% dos graduandos expressaram que a

interpretacdo de danca foi “pouco estimulada”. Nos periodos 4 e 5, 100% dos graduandos

afirmaram que essa habilidade foi “bastante estimulada”.

Grafico 24: Evolucdo da escala likert para o item interpretacdo de danca no enfoque

estratégico.
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Fonte: Dados da pesquisa.
i) Enfoque Superficial

O gréafico 25 mostra a avaliacdo geral dos graduandos, para todos os itens do enfoque

superficial. Observa-se que a maioria dos graduandos expressou que 0 repertorio gestual,

nogdes de espaco, nocdes de ritmo e habilidade de criagdo foram habilidades “bastante

estimuladas”, sendo 0 percentual das respostas 45%, 45%, 47% e 45%, respectivamente. A

interpretacédo de danca foi avaliada pela maioria dos graduandos (56%) como uma habilidade

“bastante estimulada” e “bem estimulada”. Notamos que habilidade de criacao e interpretagao

de danca foram as Unicas habilidades que os graduandos apontaram como sendo uma habilidade

“muito pouco estimulada”, sendo apenas 5% e 2% das respostas, respectivamente.
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Gréafico 25: Avaliacéo via escala likert para todos os itens do enfoque superficial.
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Fonte: Dados da pesquisa.

a) Repertdrio Gestual

O grafico 26 apresenta a evolucdo da escala likert, durante dez periodos, para o item
repertdrio gestual. Observamos que, no periodo 1, todos os graduandos afirmaram que o
repertdrio gestual foi uma habilidade bastante ou bem estimulada. Entre o0 2° e o0 4° periodos,
observamos também a presenca de opinides afirmando que a habilidade foi adequadamente
estimulada, com 20%, 40% e 11%, respectivamente, para o0 2°, 3° e 4° periodos. Entre o periodo
5 e 6, todos os graduandos afirmaram que o repertério gestual foi uma habilidade bastante ou
bem estimulada. No 7° periodo, 33% dos graduandos voltaram a apontar a habilidade como
adequadamente estimulada. Por fim, entre o0 8° e 10° periodos todos, os graduandos afirmaram
que o repertorio gestual foi uma habilidade “bastante estimulada” ou “bem estimulada”, com

destaque para o periodo 8, em que todos disseram que a habilidade foi “bastante estimulada”.
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Gréfico 26: Evolucéo da escala likert para o item repertdrio gestual no enfoque superficial.
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Fonte: Dados da pesquisa.

b) Nocdes de Espaco

O grafico 27 apresenta a evolucao da escala likert, durante dez periodos, para o item noc¢des
de espaco. Para o primeiro periodo, 58% dos graduandos afirmaram que essa habilidade foi
“bastante estimulada” ou “bem estimulada”, o restante afirmou que a habilidade foi
desenvolvida adequadamente. No periodo 2, observamos que 20% dos graduandos explicitaram
que a habilidade foi “pouco desenvolvida”, mesma quantidade observada de graduandos que
disseram que a habilidade foi desenvolvida “adequadamente”. Para o terceiro ¢ quarto periodos,
observamos que 40% e 22%, respectivamente, dos graduandos afirmaram que a habilidade foi
desenvolvida “adequadamente”. Os periodos 5, 6, 8 ¢ 10 apresentaram todos os graduandos
afirmando que a habilidade foi “bastante” ou “bem” desenvolvida, com destaque para os
periodos 8 e 10 em que todos os graduandos disseram que a habilidade foi desenvolvida
bastante. No 7° periodo, 33% disseram que a habilidade foi desenvolvida “adequadamente”, e,
no periodo 9, todos os graduandos disseram que a habilidade foi desenvolvida

“adequadamente”.
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Gréfico 27: Evolucéo da escala likert para o item nogdes de espaco no enfoque superficial.
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Fonte: Dados da pesquisa.

c) Nocoes de Ritmo

O gréfico 28 apresenta a evolucéo da escala likert, durante dez periodos, para o item nocdes
de ritmo. Observamos que os graduandos apontaram a habilidade noc¢des de ritmo com pouco
estimulo para 14% no primeiro periodo e 20% para o segundo e terceiro periodos. Para 0s
mesmos periodos observamos que a habilidade foi “bastante estimulada” ou “bem estimulada”
segundo os graduandos para 86%, 60% e 40%, respectivamente, ao periodo 1, 2 e 3.

No quarto periodo, 88% dos graduandos afirmaram que a habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada” e apenas 12% disseram que esta foi adequadamente estimulada. O periodo 5, assim
como do 8°ao 10°, tem todos os graduandos afirmando que a habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada”, sendo que, para 0 8° e 10°, todos disseram que a habilidade foi bastante estimulada.
No periodo 6, 25% dos graduandos afirmaram que a habilidade foi “pouco estimulada”, e, no
periodo 7, esse valor chegou a 33%. No sexto periodo, 75% dos graduandos disseram que a

habilidade foi “bastante estimulada”, e, no sétimo periodo, esse valor foi de apenas 33%.
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Gréfico 28: Evolucéo da escala likert para o item nocdes de ritmo no enfoque superficial.
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Fonte: Dados da pesquisa.

d) Habilidade de criagéo

O grafico 29 apresenta a evolucdo da escala likert, durante dez periodos, para o item
habilidade de criacdo. Observamos que os graduandos apontaram que a habilidade de criacdo
foi “adequadamente estimulada” para 43%, no primeiro periodo; e 60% para o segundo periodo.
Para 0s mesmos periodos, observamos que a habilidade foi “bastante estimulada” ou “bem
estimulada”, segundo os graduandos para 57% e 40%, respectivamente, ao periodo 1 e 2.

O periodo 3 teve para 20% dos graduandos a afirmacdo de que a habilidade fora “pouco
estimulada”. No quarto periodo, 33% dos graduandos afirmaram que a habilidade de criagéo
foi “pouco” ou “muito estimulada” e, apenas, 45% afirmaram que esta foi “bastante” ou “bem
estimulada”. Do quinto ao décimo periodo, todos os graduandos afirmaram que habilidade de
criacdo foi “bastante” ou “bem estimulada”. Com destaque para o oitavo e décimo periodos em

que todos afirmaram que a habilidade foi “bastante estimulada”.
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Gréafico 29: Evolucéo da escala likert para o item habilidade criacdo no enfoque superficial.

100%
43% W 60% 45% 75% 33% . 100%
75% 20%
67%
50%  14% 60%
22%
50%
25%
. 25%
0%
Periodo 1 Periodo 2 Periodo 3 Periodo 4 Periodo 5 Periodo 6 Periodo 7 Periodo 8 Periodo 9 Periodo
10
W Muito pouco estimulada B Pouco estimulada Adequadamente estimulada
Bem estimulada M Bastante estimulada

Fonte: Dados da pesquisa.

e) Interpretacdo de movimentos da danca

O grafico 30 apresenta a evolucdo da escala likert, durante dez periodos, para o0 item
interpretacdo de movimentos da danca. O primeiro periodo tem 83% dos graduandos afirmando
que a habilidade interpretacdo de movimentos da danga foi “bastante” ou “bem estimulada”.
Para 17%, esta foi “adequadamente estimulada”. No segundo periodo, 20% dos graduandos
disseram que a habilidade foi “pouco estimulada” contra 60% que disseram que a habilidade
foi “bastante” ou “bem estimulada”.

Para o terceiro periodo, 40% dos graduandos disseram que a habilidade foi “pouco
estimulada” contra, apenas, 20% que disseram que a habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada”. No quarto periodo, 33% dos graduandos disseram que a habilidade foi “pouco”
ou “muito pouco” estimulada e 59% disseram que a habilidade foi “bastante” ou “bem
estimulada”. O quinto periodo teve metade afirmando que a habilidade foi “pouco estimulada”
e a outra metade dos graduandos afirmando que foi “bem estimulada”. O sexto periodo tem
75% dos graduandos afirmando que a habilidade foi “bastante estimulada” e 25% afirmando
que foi “pouco estimulada”. O sétimo periodo tem 33% dos graduandos afirmando que a
habilidade foi “bastante estimulada” e a mesma quantidade afirmando que foi “pouco
estimulada”. Nos periodos 8 e 10 todos os graduandos afirmaram que a habilidade foi “bastante

estimulada” ¢ no nono periodo, todos afirmaram que a habilidade foi “pouco estimulada”.
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Gréafico 30: Evolucdo da escala likert para o item interpretacdo de movimentos da danca no
enfoque superficial.
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Fonte: Dados da pesquisa.

1)  Enfoque Profundo

O gréafico 31 mostra a avaliacdo geral dos graduandos, para todos os itens do enfoque
profundo. Observamos que a maioria dos graduandos expressou que o repertorio gestual,
nogdes de espaco, nogdes de ritmo e interpretacdo de danga foram habilidades “bastante
estimuladas”, sendo o percentual das respostas 55%, 45%, 41% e 41%, respectivamente. A
habilidade de criacdo foi avaliada pela maioria dos graduandos como uma habilidade “bem
estimulada”. Notamos que a interpretacdo de danca foi a Uinica habilidade que os graduandos

apontaram como sendo uma habilidade pouco estimulada, sendo apenas 3% das respostas.

Gréafico 31: Avaliacéo via escala likert para todos os itens do enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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a) Repertorio Gestual

O gréfico 32 apresenta a evolugdo da escala likert, durante dez periodos, para o item
repertério gestual. Apenas os periodos 1 e 6 apresentaram graduandos afirmando que a
habilidade foi “adequadamente estimulada”, com 17% e 50%, respectivamente.

Para todos os demais periodos os graduandos afirmaram que a habilidade repertorio gestual foi
“bastante” ou “bem estimulada”. Com destaque para 0 quinto e o sétimo periodos em que todos

os graduandos afirmaram que a habilidade repertorio gestual foi “bastante estimulada”.

Gréfico 32: Evolucdo da escala likert para o item repertorio gestual no enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

b) Nocbes de Espaco

O grafico 33 apresenta a evolucdo da escala likert, durante dez periodos, para o item nog¢des
de espaco. O primeiro periodo tem 17% dos graduandos afirmando que a habilidade fora
“adequadamente estimulada”. Para o segundo periodo, esse valor chega a 33%. Os demais
graduandos destes periodos afirmaram que a habilidade foi “bastante” ou “bem estimulada”.
No terceiro periodo, assim como nos periodos 7 e 8, todos os graduandos afirmaram que a
habilidade nogdes de espago foi “bastante” ou “bem estimulada”. O periodo 5 apresenta todos
os graduandos afirmando que a habilidade no¢des de espago foi “adequadamente estimulada”.
Por fim, o sexto periodo tem metade dos graduandos afirmando que a habilidade noc¢des de
espaco foi “adequadamente estimulada” e a outra metade explicitando que a mesma habilidade

foi “bem estimulada”.
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Gréfico 33: Evolucdo da escala likert para o item nog¢des de espaco no enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

c) Nocoes de Ritmo

O gréfico 34 apresenta a evolucgéo da escala likert, durante dez periodos, para o item nocdes
de ritmo. O primeiro periodo tem 17% dos graduandos afirmando que a habilidade foi
“adequadamente estimulada”. Para o segundo periodo, esse valor chega a 33%. Os demais
graduandos destes periodos afirmaram que a habilidade foi “bastante” ou “bem estimulada”.
No terceiro periodo, assim como nos periodos 5 e 7, todos os graduandos afirmaram que a
habilidade no¢des de espago foi “bastante” ou “bem estimulada”.

Por fim, o sexto e oitavo periodos tém metade dos graduandos afirmando que a habilidade
nogoes de espaco foi “adequadamente estimulada” e a outra metade explicitando que a mesma

habilidade foi “bastante” ou “bem estimulada”.
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Grafico 34: Evolucdo da escala likert para o item nog¢es de ritmo no enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

d) Habilidade de criagédo

O gréfico 35 apresenta a evolucdo da escala likert, durante oito periodos, para o item
habilidade de criacdo. Observamos que, no 1°, 6° e 8° periodos, os graduandos se dividiram em
expressar que a habilidade de criacdo foi “bem estimulada™ e “bastante estimulada”. Ja no
periodo 2, os graduandos se dividiram igualmente ao afirmarem que a habilidade de criacéo foi
“adequadamente estimulada”, “bem estimulada” e “bastante estimulada”. Todos os graduandos
expressaram que essa habilidade foi adequadamente estimulada no periodo 5, enquanto no

periodo 7, 100% afirmaram que a habilidade de criac¢do foi “bem estimulada”.

Gréfico 35: Evolucdo da escala likert para o item habilidade criacdo no enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.

e) Interpretacdo de movimentos da danca
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O grafico 36 apresenta a evolugdo da escala likert, durante oito periodos, para o item
interpretacdo de movimentos da danga. Observamos que a maioria dos graduandos expressou,
nos periodos 2 e 3, que a interpretagdo de movimentos da danga foi “bem estimulada”.
Ressaltamos que a menor avaliacdo foi observada no periodo 3, em que 20% dos graduandos
afirmaram que essa habilidade foi “pouco estimulada”. Notamos que, no periodo 5 e no periodo
7, 100% dos graduandos expressaram que essa habilidade foi “adequadamente estimulada”.
Observamos ainda que, no 6° e 8° periodos, os graduandos se dividiram em expressar que a

habilidade repertorio gestual foi “bem estimulada” e “bastante estimulada”.

Gréfico 36: Evolugdo da escala likert para o item interpretacdo de movimentos da danca no
enfoque profundo.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Declwracds de declamaoodeintaesrulun_marciaiamp| 16112016 |March Campos Aoeito
Instiuicic & os.00C 173545 |Femem
 Infrasesinatrs
Projeio Detalads ! | brochuradapesquisa_manciscampos.doc| 18112018 |Mach Campos Asito
Brochuma 1Tid3  |Fere=m
 InyecSggdor
Cronograma cronograTa_manciacampos . docy 181201 | WAl Campos Asito
168517  |Femem

TCLE ! Temos d= | TCLE_rarciacampos docy 181201 | WAl Campos Asito

Assenbmends / 165340 |Femrem

Jusificatha de

Ausincly

Falha de Rosio folhademsiomarriacampos.pdl 161153016 | March Campos Ao
188114 |Fem=ra

$Ruagdo do Parsoer:

Aprovado

Heosccita Apreclsgdo da CONER:

Hio

BELC HOREECNTE, 02 de Feversm de 2047

Agcinado por:

CRIETIAMA LEITE CARVALHD

(Coordenador)

Erdarege: Ay Dom Joss Casser, 800 - Pebdis [0 el T2

Balre: Corsglic Luoa-mics
Menkipin:  BELD HORLEOKTE
Teldonar 31 P3RS T

UF: R

Fo: 310270851

CEP: 30sesam

Iy E-mall: oxc rocppiipucminmn br

Sl O e L

234
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