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RESUMO

CONTRIBUIGOES DOS PROCESSOS COREOGRAFICOS DA DANGA-
EDUCAGAO A FORMAGAO DOCENTE: ENSINAR/APRENDER EM
COREOGRAFIAS DIDATICO-CRIATIVAS

AUTORA: Claudia Terezinha Quadros
ORIENTADORA PROF.2 DR.2: Adriana Moreira da Rocha Veiga

O tema explicitado neste estudo, com a finalidade de compor a Tese de Doutorado,
consistiu na compreensdo tedrica e complexa do processo de ensinar/aprender, imbricado
em coreografias didatico-criativas, como contribuicdo da danca educacdo para novas
compreensfes de docéncia como um ato essencialmente criativo e compartilhado entre
educadores e educandos. Esta escolha tematica originou-se na trajetéria percorrida pela
autora como bailarina, professora e pesquisadora no universo da dancga, permitindo-lhe
trilhar por conceitos na interface entre a dancga e a educacgdo. A questdo principal permeada
no processo de apropriagdo conceitual interrogou: qual a contribuigdo dos processos
coreograficos da Danga-Educacdo para uma nova compreensdo docente sobre o ensinar e
aprender? Em busca das possiveis respostas, € apresentada a coreografia na danca em
sua convergéncia com o conceito de coreografia de ensino (OSER; BAERISWYL, 2001)
traduzido por Miguel Zabalza (2005, 2006, 2009) como coreografia didatica, cuja definicdo
original compreende a coreografia de ensino/didatica como uma analogia a sequéncia de
movimentos da danca, correspondendo estes as etapas de aprendizagem, considerando
tanto o dancarino como o estudante um cenério configurado por elementos artistico-
educativos que vao sendo articulados no processo de aprendizagem criativa. O educando
vai assimilando/acomodando/estruturando cognitivamente os objetos de aprendizagem em
uma coreografia didatico-criativa, constructo constituido nesta tese. Esta enfatiza a dindmica
gue surge e mantém o aprendizado em padrbes complexos, a exemplo dos processos
coreograficos que vdo compondo um espetaculo em sua singularidade, pois todo
espetaculo/aprendizagem € inusitado em seu potencial criativo. A criacao coreografica, vista
no cenario didatico-criativo, aparece como ponto culminante da atividade, no qual o
educando constréi seus conhecimentos, assumindo sua autonomia cognoscitiva e
compartilhando a sua criacio com o outro. Assim, o processo de constru¢do do
conhecimento, nessa situacdo de aprendizagem, abrange igualmente uma elaboragéo
compartilhada entre pares. Esse estudo propiciou a compreensdo de que as mediagdes
desencadeadoras das atividades de Danca-Educacdo contribuem de forma significativa no
processo imbricado do ensinar/aprender, por meio de dindmicas coreogréaficas didatico-
criativas, em diferentes situacdes de docéncia, envolvendo educador e educando. Ao
localizar o foco na aprendizagem escolar, baseada nas coreografias didaticas, este estudo
construiu uma possivel planificacdo das coreografias didatico-criativas constituidas por trés
componentes interconectados: Encorajamento Criativo, Aprendizagem Criativa e Expressao
Criativa.

Palavras-chave: Processos Coreograficos na Danca. Coreografias de Ensino. Coreografias
Didaticas. Coreografias Didatico-Criativas.






ABSTRACT

CONTRIBUTIONS OF THE DYE COREOGRAPHIC PROCESSES EDUCATION TO
TEACHER EDUCATION: TEACHING/LEARNING IN DIDACTIC-CREATIVE
CHOREOGRAPHIES

AUTHOR: CLAUDIA TEREZINHA QUADROS
ADVISOR PROF.2 DR.2: ADRIANA MOREIRA DA ROCHA VEIGA

The theme explained in this study, with the purpose of composing the Doctoral Thesis
consisted in the theoretical and complex understanding of the process of teaching / learning,
imbricated in didactic-creative choreographies, as contribution of dance education to new
understandings of teaching as an essentially creative act And shared between educators and
learners. This thematic choice originated in the trajectory traversed by the author as a
dancer, teacher and researcher in the universe of dance, allowing her to walk through
concepts at the interface between dance and education. The main question permeated in the
process of conceptual appropriation questioned: what is the contribution of choreographic
processes of Dance Education to a new teacher understanding about teaching and learning?
In the search for possible answers, dance choreography is presented in its convergence with
the concept of choreography of teaching (OSER; BAERISWYL, 2001) translated by Miguel
Zabalza (2005, 2006, 2009) as a didactic choreography whose original definition includes
choreography Of teaching / didactics as an analogy to the sequence of dance movements,
corresponding to the learning stages, considering both the dancer and the student a scenario
configured by artistic-educational elements that are being articulated in the process of
creative learning. The learner assimilates/accommodating/structuring cognitive learning
objects in a didactic-creative choreography, a construct constituted in this thesis. This
emphasizes the dynamics that arise and keeps the learning in complex patterns, like the
choreographic processes that are composing a spectacle in its singularity, since every
spectacle/learning is unusual in its creative potential. The choreographic creation seen in the
didactic-creative scenario appears as the culmination of the activity, in which the learner
constructs his knowledge, assuming his cognitive autonomy and sharing his creation with the
other. Thus, the process of knowledge construction in this learning situation, also covers a
shared elaboration among peers. This study allowed the understanding that the mediations
that trigger the educational dance activities contribute significantly to the imbricated process
of teaching / learning, through didactic-creative choreographic dynamics, in different teaching
situations, involving educators and educators. By locating the focus on school learning based
on didactic choreography, this study constructed a possible planning of didactic-creative
choreographies consisting of three interconnected components: Creative Encouragement,
Creative Learning and Creative Expression.

Keywords: Choreographic Processes in Dance. Choreography of Teaching. Didactic
Choreographies. Didactic-Creative Choreographies.
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PROLOGO: DE BAILARINA A EDUCADORA
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SINOPSE

A autora, aqui protagonista, revisita a sua trajetoria de bailarina & educadora, buscando na
memoéria do tempo vital e social o repertorio constitutivo da sua tese.
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Escolho? iniciar a criacdo deste texto/espetaculo do ensinar/aprender, que se
constitui a elaboracéo de uma Tese de Doutorado com um breve memorial da minha
trajetoria e relacdo com a danca, sobre como esta acaba por dar significado a minha
vida e profissdo, como bailarina, educadora e pesquisadora. Trago a ideia de que os
processos coreogréaficos e criativos presentes na danga constituem contributos a
educacédo e aos educadores, decorrendo dai 0 meu interesse de pesquisa.

Inicio dissertando sobre minha trajetoria e formacdo no universo da danca,
como académica, bailarina, coreografa, coordenadora, pesquisadora, professora
(educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacao superior) e, ainda,
participacdes em eventos culturais, artisticos e cientificos.

Meu contato com a danca iniciou no ensino médio, quando participei do grupo
de danca da Escola Estadual Professora Margarida Lopes, em Camobi. Neste
periodo, participei de forma intensa no universo da danca, em atividades e eventos
escolares e na comunidade de Santa Maria, RS. Essas primeiras vivéncias no
universo da danca, mostraram-me o quanto era possivel, mesmo ndo sendo uma
bailarina classica, poder dancar, sim, pois nessa época, a danca era bastante
elitizada e a formacao classica era para poucos.

Sempre tive o desejo de fazer bale classico, mas devido ao custo muito alto
dos estudios de danga, ndo tinha possibilidade de frequentar. Minha professora
Elenir, fez um grande feito, pois nossa escola era publica e com pouquissimas
condicBes para desenvolver a pratica dessa modalidade. Mas, com seu interesse e
dedicacdo em desenvolver a danca, como um meio educacional, realizou um bom
trabalho, trazendo a danca enquanto cultura corporal para escola. Com essa
oportunidade, o gosto pela danca ficou cada vez mais forte e significativo no meu
desenvolvimento pessoal e académico.

Ao final do ensino médio, minha pretensao foi ingressar no curso de danca da
Universidade Federal da Bahia, mas devido a questfes financeiras, ndo consegui
concretizar esse projeto. Foi entdo, que ingressei, em 1990, no curso de Educacédo
Fisica da Universidade Federal de Santa Maria, RS, procurando uma formagéo mais

especifica nas culturas corporais, pelo fato de sempre apreciar esse universo e,

! Neste texto inicial, escreverei na primeira pessoa do singular, por tratar-se da narrativa de minha
trajetdria pessoal/profissional. Na sequéncia do trabalho, utilizarei a primeira pessoa do plural.
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talvez, como uma chance de desenvolver minha esséncia artistica e minha
capacidade corporal de movimento.

Assim, iniciei novos contatos com a danca, como bailarina no Grupo
Universitario de Danca - GUD em 1992, coordenado pela Profa. Dra. Mara Rubia
Antunes, tendo como coredégrafo o Prof. Cergui Ronei Prado Lima. Minha
experiéncia nesse grupo foi marcada pelo trabalho de Danca Moderna, Afro e Jazz,
também com a oportunidade de participar de grupos de estudos com pesquisa e
projetos de extensdo, trabalhando com a danca e a criacdo de coreografias nas
escolas do municipio, eventos, mostra de danca municipais, regionais e estaduais.

Ressalto que o GUD foi o grupo que trouxe uma inovacédo para cidade de
Santa Maria, com propostas de danca moderna (técnicas de Graham, Humprey e
Laban) e, por esse motivo, nossas apresentacdes eram sempre divulgadas na midia,
jornais e radios. Assim, tornamo-nos referéncia em danca na cidade, fato que me
orgulha muito de ter feito parte dessa historia.

Posteriormente, iniciei os trabalhos no GUD com a Profa. Dra. Gisela
Biancalana, a proposta nesse periodo foi danca moderna, danga contemporanea,
danca teatro e contact improvisation. Essa experiéncia foi muito importante para
meu desenvolvimento como bailarina, devido a aprendizagem de varias técnicas
corporais, o que contribuiu ainda mais para meu aperfeicoamento como professora
de danca em diversos aspectos.

Paralelamente a essas atividades na UFSM/CEFD — Centro de Educacéao
Fisica e Desportos, iniciei aulas de Balé Classico com a Prof®. Ivone Freire, com o
intuito de aperfeicoar a técnica do balé classico. Deste periodo em diante, a minha
vocagao para ensinar se tornou mais intensa, ja visualizando o ensino da danca
como um fenbmeno social, importante para formacdo de um sujeito critico e
participativo, compreendendo a questéo da arte como um instrumento educacional.

No ultimo ano da graduacdo em Educacgdo Fisica, comecaram 0s estagios:
Estagio Supervisionado no Colégio Estadual Manuel Ribas, nessa escola desenvolvi
trabalhos especificos com danca, com alunas do Ensino Médio. Ressalto que fui a
primeira estagiaria a desenvolver o trabalho de danca nessa escola, junto ao
programa de atividades de Educacéo Fisica Escolar. Ainda nesse periodo, estagiei
na Academia Andanca, com supervisao da Prof.2 Isabel Rosa, onde ministrei aulas

de Jazz para criangas. Essas experiéncias foram fundamentais para acreditar que a
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danca seria um universo maior, para minha trajetoria formativa, integrada com o
profissional.

Minha participacdo no GUD era intensa como bailarina, envolvia-me nas aulas
técnicas e ensaios, mas isso hdo me impediu de estagiar como Coordenadora GUD
— CEFD. Nessa funcéo, fui responsavel pelos locais de ensaios, agendamento das
apresentacdes, montagem das aulas para os bailarinos e organizagédo dos relatérios
do trabalho, visto que todas essas atividades faziam parte de um projeto do
Departamento de Esportes Individuais do CEFD. E, ainda, propus-me a estagiar no
Laboratorio de Pesquisa em Aprendizagem Motora, tendo como orientador o
Prof. Dr. Jeferson Canfied. Neste grupo, realizei a pesquisa sobre “Aprendizagem na
Danca: desempenho motor”, este trabalho foi apresentado na Mostra Cientifica da
UFSM. Devido ao meu envolvimento com a danca em diferentes aspectos,
extensdo e pesquisa, fui convidada, em varias oportunidades, pela Prof®. Mara Rubia
Antunes, para palestrar na disciplina de danca, com o tema Técnicas da Danca
Moderna e outras questdes vinculadas ao ensino da danca no contexto escolar.

Tao logo, formei-me em Educacao Fisica. JA no ano de 1995, ingressei na
Especializacdo, na area de Desenvolvimento Humano, com orientacdo do
Prof. Dr. Ruy Jornada Krebs. No laboratério de pesquisa, participei de varios
trabalhos, o que colaborou de forma significativa para minha formacdo de
pesquisadora, visto que, neste universo, desenvolviam-se estudos de forma
multidisciplinar.

A investigagdo para a minha especializagéo enfocou o desenvolvimento motor
em varias vertentes, em especial no desenvolvimento da motricidade na infancia, o
gue me levou, posteriormente, a pesquisar esta tematica no contexto da danca
escolar. Nesse periodo, ainda, continuava com meu trabalho como bailarina do
grupo universitario de danca, mas, com outra visdo. Meus estudos com as teorias do
desenvolvimento humano me proporcionaram uma reflexdo mais aprofundada sobre
a praxis da danca em diferentes aspectos, dialogando com referenciais tedéricos
importantes para fundamentar as manifestacdes da danca enquanto objeto de
estudo.

Antes mesmo de terminar a Especializacdo, no ano de 1996, ingressei no
Mestrado em Educacdo, com orientacdo do Prof. Dr. Ruy Jornada Krebs e
co-orientacdo da Prof®. Adriana da Rocha Veiga. E, assim, dei continuidade em

meus estudos sobre as teorias do Desenvolvimento Humano, no universo da
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Danca-Educacdo. Saliento a importancia, como aluna especial, da disciplina
Cognicéo e Educacdo, ministrada pela Prof®. Dr. Silvia Maria de Aguiar Isaia. Neste
periodo, estudei de forma aprofundada as teorias da cognicdo e suas abordagens
socioculturais, o0 que me motivou imensamente para utilizar esses referenciais em
meus futuros estudos na elaborag&o do projeto de Mestrado. Entédo, meu trabalho de
pesquisa se dirigiu as teorias: Historico-Cultural de Vygotsky e Inteligéncias Multiplas
de Howard Gardner, com enfoque no desenvolvimento psicossocial na
Danca-Educacéo.

Neste periodo, fiquei estudando no CEFD e CE — Centro de Educacéo. Essas
experiéncias foram ricas, pois minha formacdo foi interdisciplinar. Foi possivel
estudar e atuar em duas areas, as quais me ofereciam embasamento para as
minhas investigacdes na tematica de ensino e aprendizagem na dancga, como
também, o papel do professor na escola e a relevancia desta formacdo para os
processos de ensino e aprendizagem da cultura corporal, danca.

No curso de Educacdo Fisica, participei de varias atividades, ministrei a
disciplina de Antropologia do Movimento (Docéncia Supervisionada), de varios
grupos de pesquisa, 0 que me possibilitou publicar trabalhos em eventos nacionais e
internacionais, como no Encontro Internacional da Crianca, em varias edicbes, como
apresentadora de trabalhos cientificos e organizadora deste evento.

Participei da ANPED - Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa
em Educacdo em Minas Gerais, apresentando trabalhos cientificos, do Congresso
Internacional na Africa do Sul, com a publicacdo de trabalhos na area de danca-
educacdo. Entdo, neste periodo, finalizei minha Especializacdo e o Mestrado no ano
de 1997, com a dissertacdo intitulada ‘Danca-Educacdo como Mediacdo ao
Desenvolvimento Psicossocial da Crianga”. Este trabalho foi de suma importancia
para minha formac&o, pois obtive conhecimentos especificos sobre o quanto a
danca pode propiciar, em termos de aspectos motores, cognitivos, sociais e afetivos
no desenvolvimento da crianca e do adolescente.

Em 1998, passei no concurso para professora substituta no curso de
Educacao Fisica no CEFD e, nessa funcdo, ministrei varias disciplinas: Ginastica,
Aprofundamento em Ginastica e Musculagédo, Ginastica |, Ginastica Il, Legislacéo e
Organizagdao do Sistema Desportivo Nacional e a disciplina de Danca. Esta

conquista foi de grande relevancia na minha vida profissional, pois possibilitou
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colocar em prética meus estudos de Graduacdo, Especializacdo e Mestrado na
formacéo de futuros profissionais.

No ano de 1999, iniciei meus trabalhos em cursos de Pds-Graduacdao.
Ministrei a disciplina Metodologia da Ginastica e Ritmos, no Curso de Pés-
Graduacgdo em Ciéncia da Atividade Fisica em Academia, na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, Natal.

Permaneci como professora do CEFD por dois anos, até 2000, sendo que, no
altimo ano, tornei-me professora da Universidade de Cruz Alta, nos cursos de
Pedagogia, Educacédo Fisica e Licenciatura em Danca, ministrando varias disciplinas
e com uma carga horaria grande de trabalho.

No curso de Pedagogia na UNICRUZ, ministrei a disciplina Imagem e
Consciéncia Corporal, na Educacdo Fisica; Sociologia Desportiva e Antropologia,
Metodologia Educacdo Fisica Desportos | e Il, Sociologia. E, no curso de Danga,
ministrei as disciplinas Expressdo e Movimento, Consciéncia Corporal, Laboratorio
de Danca Il e lll, Metodologia do Ensino da Danca, Composicdo Coreografica I,
Laboratério de Danca V, Didatica, Improvisacdo - Expressdo e Movimento e
Trabalho de Conclusdo de Curso I, Il e Ill. Ainda, no curso de Danga, fui
coordenadora de Pesquisa, Comissdo Cientifica e Organizadora de Eventos
Cientificos, além de Coreografa do grupo de Danca da UNICRUZ. Como
pesquisadora, publiquei e apresentei varios trabalhos sobre a tematica da danca em
diferentes contextos e em varios eventos cientificos. Esta fase também foi marcada
por varias orientacées de projetos de extensdo na comunidade de Cruz Alta, RS,
como também em pesquisas com a orientacdo de trabalhos de TCC, além de
participacdo em bancas de trabalhos finais de curso.

No ano de 2001, ainda na UNICRUZ, no Curso de Pdés-Graduacdo no
Programa Interdisciplinar ~ do Movimento, ministrei as disciplinas
Corporeidade/Sociedade e Metodologia da Ginastica em Academia. Participei da
Comisséo Organizadora para avaliacdo do curso de danca, em gue representei o
departamento de projetos de extenséo e pesquisa para a comissao do MEC. Enfim,
minha trajetoria nesta instituicdo e, principalmente, no Curso de Danca me
proporcionou uma formacao expressiva no ensino, extensao e pesquisa No contexto
universitario. Destaco aqui que o curso de Danca nesta instituicdo foi o primeiro no

Rio Grande do Sul, o que representou consideravelmente para mim, motivo de muito
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orgulho, pelo fato de ter participado na construcdo de um espaco de formacao no
contexto da dancga.

O meu envolvimento no Curso de Danca e a participacdo em varios eventos,
como o Encontro Internacional da daCi — dance and the child international em
Salvador, possibilitou-me o cargo de coordenadora do Rio Grande do Sul, desta
entidade. Nesta fungéo, coordenei o VII Encontro Nacional da daCi no Brasil, em
Santa Maria, RS, com parceria das instituicdes UNICRUZ e UFSM.

De 1997 até 2000, atuei como bailarina do Grupo de Danca Companhia
Dancidade, tendo como coreégrafa a Profa. Ana Llcia Silva, coordenadora da
Dancidade Escola de Danca, em Santa Maria. Nesse periodo, desenvolvi trabalhos
com Danca Moderna e Contemporanea. A companhia se apresentou em varios
espetaculos artisticos importantes no municipio. Essa experiéncia possibilitou um
aprendizado significativo no que se refere a montagem de coreografias e
espetaculos, como também a vivéncia de técnicas corporais no estilo da danca
classica e moderna.

No ano de 1999, fui convidada para ministrar aulas no curso de Educacédo
Fisica na Universidade Luterana do Brasil — ULBRA, em Cachoeira do Sul, RS.
Neste periodo, fiquei trabalhando nas duas universidades (UNICRUZ e ULBRA),
mas no ano de 2000, concentrei meus trabalhos somente na ULBRA, devido a
grande carga horaria que me foi dada, nesta instituicao.

Em parceria com o Prof. Ms. Silmar Zanon, criamos o Grupo de Pesquisa em
Motricidade Humana, com trabalhos publicados nacional e internacionalmente
(Espanha). Nesta instituicéo, tive oportunidade de trabalhar com ensino, pesquisas e
projetos de extensédo em diferentes linhas de estudos: Ensino da Danca, Motricidade
Infantil, Formacado Inicial e Continuada. Atualmente, ministro aulas para a
Licenciatura, Bacharelado em Educacao Fisica e Curso de Especializacdo em
Desenvolvimento Humano e Qualidade de Vida.

Em 1999, apresentei e publiquei trés artigos cientificos: Modalidades de
Aprendizagem na Danca, Danca na Escola: Atividade Mediadora do
Desenvolvimento e Desempenho do Professor no Processo Ensino-Aprendizagem
da Técnica e da Expressdo na Danca, no Congresso Continentes em Movimento:
Novas tendéncias no Ensino da Dang¢a, na Universidade Técnica de Lisboa —

Faculdade de Motricidade Humana.
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Minha participagdo neste evento me proporcionou contato com varios
pesquisadores da Universidade Técnica de Lisboa - UTL, Faculdade de Motricidade
Humana - FMH, em especial na Unidade Cientifico-Pedagogica em Danca. A partir
desse intercambio, no ano de 2004, surgiu a possibilidade da selecdo para o
doutoramento, em que fui aprovada e iniciei meus estudos nesta instituicdo. Devido
ao fato de n&o ser dispensada de minhas atividades docentes em minha
universidade, meus estudos se desenvolveram a distancia, tendo que viajar em
alguns periodos para Lisboa. Infelizmente, ocorreram dificuldades no
desenvolvimento de meu trabalho e, nessa ocasido, ndo pude finalizar o
doutoramento. Porém, essa experiéncia foi de grande valia, possibilitando-me
estudar no exterior e aperfeicoar meus conhecimentos, obtendo diferentes visdes
sobre a danca no ambito internacional.

Ainda, fazendo parte do corpo docente da ULBRA e trabalhando no curso de
Educacdo Fisica, ministrei véarias disciplinas: Danca, Expressdo e Movimento,
Aprendizagem Motora, Desenvolvimento Motor, Metodologia da Educacéo Fisica,
Atividades Ritmicas Escolares, Ginastica |, Movimento e Aprendizagem e
Supervisdo de Estagios. Ressalto que ainda permane¢o nessa instituicao,
trabalhando com estas disciplinas. Este ano completo 14 anos de trabalho junto ao
curso de Educacao Fisica. Paralelamente as minhas atividades docentes na ULBRA,
ministrei aulas no Curso de Especializacdo em Metodologia da Praxis Pedagodgica
em Educacdo Fisica Escolar na disciplina: Manifestacdes da Cultura Corporal na
Escola: Danca, na Faculdade da Serra Gaucha em Caxias do Sul, RS.

Em 2011, ingressei no curso de Psicologia no Centro Universitario
Franciscano - UNIFRA, permaneci como académica por um ano, posteriormente fui
residir em Porto Alegre e iniciei meus estudos como aluna especial nesta mesma
area, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS. Nesta instituicdo,
permaneci mais um ano, mas optei por interromper meus estudos, devido ao fato de
objetivar o Doutorado na UFSM em Santa Maria, RS e, futuramente, voltar a residir
nesta cidade.

Em 2012, iniciei minha participacdo como docente no Curso de
Especializacdo em Treinamento Musculagdo e Atividade Fisica, na Faculdade
Ingd - UNINGA, em Santa Maria, RS, trabalhando com a disciplina intitulada
Desenvolvimento Humano e Atividade Fisica. Ainda, neste ano, ingressei como

professora substituta, obtendo primeiro lugar no concurso, na Universidade Federal
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de Pelotas - UFPel, no Curso de Licenciatura em Danga, ministrando as disciplinas
Pedagogia da Danca | e Acdo e Movimento Il. Este periodo foi muito gratificante,
além de meu trabalho nas disciplinas do curso, participei como coredgrafa, trabalho
este, apresentado na Mostra de Danca em Curitiba.

ApGs uma conversa com as Professoras Adriana M. da Rocha Veiga e Silvia
Maria Aguiar Isaia sobre o meu interesse no Programa de Doutorado, fui
aconselhada a fazer, como aluna especial, a disciplina Seminario Avancado
Il — Formacdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo. Além desta atividade, iniciei meus estudos, como
pesquisadora no Grupo de Pesquisa Trajetorias de Formacdo — GTFORMA,
vinculado ao CNPg, em que se pesquisam as trajetérias formativas (pessoais e
profissionais) percorridas por docentes universitarios.

No grupo de pesquisa GTFORMA, coordenado pela Professora Silvia Maria
Aguiar Isaia, iniciei como participante no projeto “Os movimentos da docéncia
superior: construcdes possiveis nas diferentes areas de conhecimento”, financiado
pelo CNPg. Essa investigacao foi desenvolvida com professores de diferentes areas
de conhecimento, de uma Instituicdo de Ensino Superior publica, compreendendo a
docéncia em diferentes momentos da carreira do professor universitario, dividida em
trés etapas da trajetdria profissional: inicial (0-5 anos), intermediaria (6-15 anos) e
final (16 em diante), entrelacando o0s aspectos pessoais, profissionais e
institucionais, configurando-se em um continuo movimento construtivo.

O meu ingresso neste grupo de pesquisa colaborou significativamente para a
minha atuagdo como docente, no sentido de ampliar conhecimentos sobre a
formacdo basica, inicial e continuada. A partir dessa convivéncia pessoal,
profissional e formativa com os integrantes do GTFORMA, em diferentes areas da
Educacéo e na minha imersdo nos tedricos sobre formacéo docente, estabeleceu-se
um vinculo, uma afinidade importante, a ponto de entender e (re)significar minha
trajetéria profissional.

Desta forma, minhas relagbes transcorreram em um processo de
aprendizagem multidisciplinar e um querer mais, a partir de acdes que
potencializaram a construcdo de meu projeto para selecdo de doutorado em
formacdo docente na area de Educacdo. Assim, em 2013, ingressei no Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo, Doutorado em Educagdo, vinculado a linha de

pesquisa Formacdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional, na Universidade
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Federal de Santa Maria, no Rio Grande do Sul, Brasil, inicialmente com a orientagao
da Professora Silvia e co-orientacdo da Professora Adriana em busca da formacéo
permanente.

Apés ingressar no doutorado, comecei a fazer parte, também, do
GPKOSMOS - Grupo de Pesquisa sobre Educacédo Digital e Redes de Formacao,
tendo como linhas de pesquisa: educacao digital; educagcdo em ambientes virtuais;
redes de formacdo e desenvolvimento profissional, no ambito do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo - PPGE da Universidade Federal de Santa Maria -
UFSM, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Adriana Moreira da Rocha Veiga. Atualmente,
participo do projeto “A Cultura de Convergéncia Digital e Tecnoldgica nos Processos
Formativos Iniciais de Professores nos Cursos de Licenciatura”, financiado pelo
CNPq.

Nos estudos desenvolvidos no GPKOSMOS, conheci a metafora das
coreografias de ensino (OSER; BAERISWYL, 2001) e coreografias didaticas
(ZABALZA, 2005, 2006, 2009). Estes autores desenvolvem estudos sobre os
processos de aprendizagem, que estdo vinculados aos processos de ensino e, nesta
perspectiva, a maneira de atuagcdo dos professores influencia a forma de
aprendizagem dos alunos e seus resultados. Segundo Oser e Baeriswyl (2001), o
processo de ensino-aprendizagem se assemelha com o processo coreografico da
danca e, nesse processo, o coredgrafo (professor) e bailarino (aluno) fazem parte de
uma mesma coreografia, ocorrendo assim, cenas didaticas, em que o aluno aprende
e desenvolve seus proprios passos na coreografia.

Nessa perspectiva, compreendi a importancia de investigar aspectos do
processo formativo, inerentes a formacdo docente e a ambiéncia escolar. Ao
relacionar a minha pratica profissional como professora universitaria, nas areas de
Danca, Educacdo Fisica e Pedagogia, no ensino, extensdo e pesquisa, iSsO
possibilita-me compor um caminho nos estudos do doutorado. Tematizo 0o meu
trabalho de pesquisa a partir dos processos coreograficos da Danca-Educacdo como
contribuicdo a formacéo docente, aprofundando a proposi¢cao da coreografia didatica
como metafora, sobre a qual intenciono compreender e explicitar, o ensinar e 0
aprender na ambiéncia escolar. Entdo, essa trajetoria descrita, aqui, compreende

minha escolha na tematica desse estudo.
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1 INTRODUCAO

CENA UM - Origem e proposicao tematica da Tese

SINOPSE - A autora percorre 0S passos iniciais na construcdo da argumentacdo e da
proposi¢ao da tese, ao final apresentando a estrutura textual da pesquisa.
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EM CARTAZ: COREOGRAFIA COMO METAFORA

Compreendemos a coreografia como arte da composicdo estética dos
movimentos corporais, tendo origem na necessidade de apresentar uma ideia ou
sentimento a um publico por meio do movimento. Etimologicamente, o Iéxico
origina-se nas palavras em grego: khorus (circulo) e graphe (escrita, representacao).
O circulo refere-se as dancas circulares e a orquestra, local onde o coro teatral
grego dancava.

Coreografar representa, literalmente, desenhar/gravar o espagco com O
movimento corporal. A montagem de uma coreografia exige do artista o0 dominio dos
elementos estéticos, como 0 espaco, 0 tempo, 0 peso e a fluéncia, em relacdo ao
corpo em movimento, dialogando entre si para construir outros sentidos e causar
sensacoes no espectador, de acordo com a composicao realizada.

O coreografo reane recursos especificos de outras linguagens artisticas na
composicao, integrando elementos da musica, das artes visuais, das artes cénicas,
enriguecendo a cena contemporanea. Finalmente, a coreografia pode ser criada
como temética isolada, apresentada de forma independente e, também, pode ser
produzida como parte integrante de outros espetaculos. No meio académico, a
coreografia também possui a denominacédo de balé, mesmo ndo sendo uma danca
classica’.

Este “cartaz” tem como objetivo apresentar a metafora desenvolvida por Oser,
Baeriswyl (2001) e Baeriswyl (2008): coreografia de ensino. Miguel Zabalza (2006)
interpreta a mesma metafora como coreografia didatica, sendo ambas analogas a
ideia de coreografia na danca. Consiste em determinada sequéncia de movimentos
na danca, correspondendo as etapas de aprendizagem; tanto o dancarino, como o
estudante tém uma paleta inteira de elementos artisticos livres, que vai inserindo por
si mesmo. O estudante vai assimilando/acomodando/estruturando cognitivamente os
objetos de aprendizagem. A metafora enfatiza a dindmica que surge e mantém o
aprendizado em padrdes complexos, a exemplo dos processos coreograficos que
vao compondo um espetaculo em sua singularidade.

Essa metéafora tem sido tema de estudo no GPKOSMOS, grupo ao qual se

vincula esta pesquisa. Existe, portanto, uma intencdo coletiva voltada a

% Definicdo a partir de Faro (1989); Laban (1990); Ossona (1988); Vasconcellos (2001).
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compreensdao do conceito e aprofundamento da metéfora das coreografias de
ensino/didaticas, sendo por isso mesmo por nds escolhida, como bailarina e
educadora, para compor a argumentacdo central da tese, ora desenhada e

apresentada a qualificacao.

A TESE

Este estudo esta vinculado a Universidade Federal de Santa Maria - UFSM,
ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, na Linha de Pesquisa 1 - LP1
Formacéo, Saberes e Desenvolvimento Profissional. A proposta de tese foi abordar
sobre a contribuicdo dos processos coreogréaficos da Danca-Educacdo para uma
nova compreensao docente sobre o ensinar e o aprender, na ambiéncia escolar.

Cabe esclarecer que a escolha dessa tematica de investigacao originou-se de
minha trajetoria percorrida como bailarina, professora e pesquisadora no universo da
danca. J& em estudos anteriores, em minha dissertacédo, intitulada “Danca-Educacéo
como Mediacdo ao Desenvolvimento Psicossocial da Crianga”, percebi a importancia
dos conhecimentos especificos da dancga, visto que trabalhei com um estudo que se
caracterizou como uma pesquisa descritiva, com enfoque qualitativo, considerando
as peculiaridades desse trabalho, que utilizou o paradigma representado pelas
teorias Socio Histérica de Vygotsky e Simbolico-Cultural de Gardner, enfocando a
danca enquanto mediadora do desenvolvimento psicossocial da crianca.

Neste estudo, foram analisados quatro focos descritivos: as Atividades de
Danca-Educacéo; o Processo Interativo nas Atividades de Danca-Educacéao; o Papel
dos Educadores e dos Alunos; e a Evolucédo do Processo Interativo. Essa vivéncia,
enquanto pesquisadora me possibilitou vislumbrar o quanto a Danca-Educacéo,
como atividade estruturada, propiciava o desenvolvimento da crianca, considerando
especialmente os aspectos psicossociais.

Ainda, neste estudo, compreendemos que através da atividade criadora, a
crianca quando dangava, participava de acgOes pessoais, inseridas no coletivo,
caracterizando o impulso criador, o qual subsidiava ndo s6 desenvolvimento
artistico, mas outras potencialidades intelectuais, sociais e afetivas durante as
praticas educativas. Segundo Gardner (1996, p. 27), o "estudo da criatividade esta
necessariamente ancorado no estudo do desenvolvimento humano", tanto no que se

referia & evolucao de trabalhos criativos especificos, quanto na trajetoria da crianca
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explorar seu ambiente. A criagdo coreografica apareceu como ponto culminante da
atividade, pois as criangas criaram seus proprios movimentos, assumindo um papel
de autonomia, compartilhando a criacdo com o outro. Assim, 0 processo de
construcdo do conhecimento, nessa situacdo de aprendizagem, partiu de uma
elaboracao conjunta, entre professor e aluno.

Desta forma, esse trabalho nos propiciou entender que as mediacdes
desencadeadoras das atividades de Danca-Educacéo poderiam contribuir de forma
significativa no ensino e aprendizagem, através de dinamicas educativo-criativas, em
diferentes situacdes da pratica pedagogica, auxiliando tanto o aluno quanto o
professor. Diante disso, permaneceu a vontade de seguir os estudos nessa direcao,
buscando referenciais teoricos e contextos diferentes para o desenvolvimento dos
processos criativos na educacao.

A partir de meu ingresso no doutorado na UFSM, junto ao Grupo de Pesquisa
Trajetorias de Formacdo — GTFORMA, estudando sobre Movimentos da Docéncia e
Especificidades nas Diferentes Areas de Atuacéo Superior, e ao Grupo de Pesquisa
sobre Educacdo Digital e Redes de Formacdo — KOSMOS, com pesquisas que
abordam sobre docéncia e discéncia universitaria, especificidade dos movimentos
da docéncia a partir das areas de conhecimento, aprendizagem da docéncia
superior e processos formativos de estudantes e formadores e (re)construcéo da
docéncia superior nas interconexfes entre ambientes formativos presenciais e
virtuais.

Dentre essas tematicas, iniciamos estudos mais especificos sobre os
aspectos da aprendizagem no enfoque das coreografias como metéforas, na
percepcdo de Oser e Baeriswyl (2001), por meio do conceito de ‘coreografias de
ensino'. A partir disso, comecamos com leituras a partir do enfoque na
aprendizagem escolar e académica, baseada nas coreografias didaticas, termo
adaptado por Zabalza (2006), buscando entender a maneira e planificacdo utilizada
pelo docente para organizar as coreografias didaticas nas ambiéncias de
aprendizagem, direcionando meus estudos de investigacdo para o processo de
aprendizagem como biopsicologico, envolvendo cogni¢cdo e afetividade, ou seja, o
que podemos relacionar diretamente com o nivel modelo base da aprendizagem, em
que a mesma esta correlacionada ao desenvolvimento afetivo-cognitivo, podendo
ser mobilizada na dialogicidade afetivo-cognitiva com que o professor interage com

seus estudantes.
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Enfim, a partir do dialogo com as obras desses teoricos, iniciamos um
processo de articulacdo entre esses conhecimentos, na busca de modelos
pedagdgicos inovadores. No momento em que vislumbramos a possibilidade de
comunicacdo epistemologica entre Danca-Educacdo e coreografias didaticas,
pensamos na possibilidade de utilizar, como pano de fundo, 0s processos
coreografico-criativos, como possibilidades para uma praxis criativa, com vistas aos
possiveis movimentos pedagdgicos para o ensinar e aprender na ambiéncia escolar.

Entendemos que a danga, como proposta educativa, permeada por
procedimentos metodologicos tedrico-praticos, a partir de processos criativo-
coreograficos, poderia dialogar com o campo de pesquisa na educacdo, em
multiplos desdobramentos. Esses implicariam em desafios para uma proposta
educativa contemporanea, ou seja, encaminhar-se para construcdo de novas
reflexdes acerca do pensar, agir e criar nas praticas educativas, bem como ampliar o
territério das aprendizagens, por meio de novas coreografias de ensino.

Entdo, com base em tais pressupostos pedagodgicos e estruturais da Danca-
Educacao, pretendemos contribuir para compreensao dos processos construtivos
das coreografias didaticas. Nossa intencdo é dialogar com esses dois temas,
buscando coadjuva-los na ambiéncia escolar, a fim de compor um contexto
educativo rico de possibilidades de ensinar e aprender, na medida em que fornecem
subsidios para o0 desenvolvimento da identidade e reconhecimento das
singularidades do humano, como também, de uma ambiéncia escolar, entendida
como um contexto de participacdo colaborativa, bidirecional e dialdgica,
possibilitando processos de (auto)formacdo docente. Para tanto, este estudo tem
como questao norteadora:

Qual a contribuicdo dos processos coreograficos da Danca-Educacéo
para uma nova compreensdo docente sobre o ensinar e o aprender, na
ambiéncia escolar?

Pontualmente, a propria tese foi elaborada como trabalho coreografico, cujas
cenas tém sentido individualmente, porém, na totalidade, permitem o vislumbre da
composicdo temética. Cena a cena o espetaculo vai sendo planejado para o deleite

do “respeitavel publico”.
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2 INSERCAO E ATUALIDADE TEMATICA

CENA DOIS — A guisa do estado da arte.

SINOPSE - Na cena dois é apresentada a insercédo e a atualidade tematica, em que sdo
trazidos os principais achados do estudo que constituiram os subsidios a pesquisa.
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2.1 INTRODUCAO AO CONHECIMENTO ATUAL DO TEMA

O presente capitulo desenvolve uma sintese integrativa do conhecimento ao
tema que versa sobre a contribuicdo dos processos coreograficos da Danca-
Educacédo para uma nova compreensao docente sobre o ensinar e o aprender,
na ambiéncia escolar, com base na andlise de dissertacdes e teses defendidas nos
programas de pés-graduacdo em Educacgdo, Danca, Educacao Fisica e areas afins
do pais, publicados, nos ultimos sete (7) anos (2010 a 2016) no banco de dados da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

Iniciamos a estruturacao desta tese de Doutorado, selecionando e analisando
estudos que poderiam auxiliar a demanda investigativa para o desenvolvimento
deste trabalho. Acreditamos que, obtendo uma viséo integrativa sobre a producao do
conhecimento desenvolvida na area de formacéo de professores, este processo nos
auxiliou para possiveis contribuigbes acerca deste estudo.

Partimos dos seguintes descritores: danca escolar, processos coreograficos
em danca, processos criativos, coreografias didaticas/ensino, ambiéncia escolar e
(trans)formacédo docente. Com base nos referidos descritores, foi possivel levantar o
estado da arte, no sentido de sinalizar e identificar saberes que formam parte da
base epistemoldgica na area de estudo proposta nos ultimos sete anos (2010 a
2016).

O estado da arte tem como propdsito gerar um levantamento de estudos,
publicacdes em eventos e periddicos de referéncia na area, com a funcao de definir
caminhos tedricos para a tese. De acordo com Romanowski e Ens (2006), a
estruturacdo do estado da arte possibilita constituicdo do campo te6rico de uma area
de conhecimento, no sentido de identificar os aportes significativos da construcéo da
teoria e préatica pedagdgica, apontar as restricbes, lacunas sobre a pesquisa,
identificar experiéncias inovadoras como possiveis alternativas de solucdo para os
problemas e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na area focalizada.

Diaz-Barriga e Miranda (2014) afirmam que o estado da arte pressupfe uma
forma de recuperar, analisar e interpretar as investigacfes que ja foram feitas a
respeito de um determinado tema e que, por sua vez, é construido a partir de uma
série de fases inter-relacionadas. Tais fases apresenta um nivel de complexidade,
desenvolvendo competéncias distintas para a investigagdo. E, nesse sentido,

permite dissertar, construir e criar, de forma precisa e inovadora, um objeto de
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estudo. Granuzzio e Ceribelli (2010, p. 1) complementam a definicdo de estado da
arte, como um “levantamento e mapeamento do percurso, de trabalhos académicos,
ja percorridos sobre um determinado tema, num determinado lugar e tempo,
incluindo uma analise critica das produgbes encontradas”. Desta forma, colabora
para a divulgacdo e reflexdo acerca dos conhecimentos produzidos para fins de
auxiliar no avanco da pesquisa cientifica.

Para a elaboracéo do estado da arte, foram selecionados trabalhos de teses e
dissertacdes publicadas no periodo de 2010 a 2016 no banco de dados da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES?,
constituindo um acervo de producéo cientifica, configurando-se como um repositorio
de teses e dissertacdes®. A selecdo desses eventos aconteceu em funcdo da
relevancia dos mesmos, no cenario de producdo de saberes no campo da
Educacao.

A estruturacdo desse estado da arte seguiu os procedimentos metodoldgicos
embasados por Romanowski e Ens (2002) e Diaz-Barriga e Miranda (2014),
considerando as seguintes etapas: definicdo dos descritores para direcionar as
buscas a serem realizadas; definicdo do periodo a ser pesquisado; localizacdo dos
bancos de pesquisas, organizacdo e selecdo do material que compde o corpus’ do
estado da arte, a partir do estabelecimento de critérios, titulos, resumos e palavras-
chave; realizacdo do levantamento de teses localizadas no banco de teses da
CAPES; desenvolvimento de leitura da totalidade de dissertacbes e teses
selecionadas, com elaboracédo de sintese preliminar, representada por um quadro
(Quadrol, a seguir) e dos graficos (informacdes quantitativas), identificando o

namero de teses e dissertacoes.

® Disponivel em: <http:/bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 14 mar. 2015.
4 Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 14 mar. 2015.

® Conforme Moraes (2003), o corpus é constituido por produgfes textuais referente ao fendbmeno e
originadas em um determinado tempo.


http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Quadro 1 — Organizacéo das teses e dissertacdes

QUADRO DE TESES E DISSERTA(;OES POR DESCRITOR
. NO
Descritor N° de Teses , de ~
Dissertacdes
Danca-Educacéo 10 23
Processos Coreograficos/Criativos 3 7
Coreografias Didaticas 1 5
Ambiéncia Escolar - 2
Formagcdo Docente e Formacéo
. 2 19
Continuada

Fonte: Elaborado pela autora.

2.2 ACHADOS NO BANCO DE TESES E DISSERTAQ@ES DA CAPES
2.2.1 Descritor 1 — Danca-Educacéao: Teses

A busca das teses no banco de dados da CAPES correspondeu aos anos de
2010 a 2016, as teses selecionadas foram defendidas no periodo de 2011 a 2012, e
os descritores foram pesquisados por meio da busca avancada, com o objetivo de
abarcar o exato descritor no titulo e/ou nas palavras-chave. Em alguns casos, a
pesquisa foi realizada de forma ampliada, buscando descritores aproximados.

Nossa pesquisa iniciou com o descritor “Danca-Educacao”. Encontramos
126 trabalhos, destes, selecionamos 72 entre teses e dissertagdes. Analisando
esses estudos, encontramos: 20 dissertacbes que contemplavam o referido
descritor, e nenhuma tese. A partir disso, ampliamos o levantamento para “Danca
Escolar”, sendo encontradas 10 teses voltadas para o desenvolvimento da danca no
contexto escolar. Justificamos que a escolha de somente essas 10 teses se deu pelo
fato de as mesmas desenvolverem estudos sobre o referido descritor. Encontramos
diferentes palavras-chave nos referidos trabalhos: danca, educacdo, formacéo
docente, Educacéao Fisica, linguagem, concepcao de corpo, improvisagao, processo
de ensino, corporeidade, complexidade, criacdo em danca, ludicidade, infancia e
articulacdes pedagogicas.

A tese “Danca na Formagdo Docente em Educacgao Fisica”, defendida em
2011, pela autora Andreza de Souza Ugaya, orientada pelo Prof. Dr. Jorge Sergio
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Perez Gallardo, na Universidade Estadual de Campinas, tem como objetivo verificar
junto aos alunos quais foram as contribuicdes ofertadas pela disciplina de danca
para a formac&o docente no que concerne ao conhecimento dessa cultura corporal.
Este trabalho se justifica pelo fato de que, um dos maiores problemas de inserir 0s
conteldos da cultura corporal-danca de maneira critica e reflexiva no espaco
educacional da escola basica esta diretamente ligado a formacdo insatisfatoria dos
futuros professores. O referido estudo buscou contribuir para a construcdo de um
espaco de discussdo e reflexdo, no qual os alunos tiveram a oportunidade de
posicionar-se criticamente quanto ao processo de formacao de maneira efetiva para
a construgéo do conhecimento danca.

A tese “Corpo Cidadao: Experiéncias da Aprendizagem na Pratica do Grupo
Experimental de Danga de Belo Horizonte/MG”, defendida em 2011, pela autora
Natalia Martins Carneiro, orientada pela Prof?. Dr2. Maria Aparecida Paiva Soares
dos Santos, na Universidade Federal de Minas Gerais, tem como objetivo
descrever/analisar as experiéncias de aprendizagem de danca no Grupo
Experimental de Danca da ONG - Corpo Cidaddo. Foi utilizada a abordagem da
aprendizagem situada em comunidades de pratica, a partir da dindmica estrutural e
situacional, ou seja, experiéncia nas diferentes formas de participacao, as relagbes
de poder, as acdes coletivas, cria-se possibilidades para o exercicio da cidadania e
ensina outras pessoas a partir de experiéncias na relacéo social.

A tese “A Improvisagdao de Danga na (Trans) Formacao do Artista Aprendiz:
Uma Reflexdo nos Entrelugares das Artes Cénicas, Filosofia e Educagao”, defendida
em 2012, pela autora Raquel Valente de Gouvea, orientada pela Prof2. Dr2. Marcia
Maria Strazzacappa Hernandez, na Universidade de Estadual de Campinas, tem
como objetivo investigar a Improvisacdo de Danca como experiéncia de criacao
imediata da danca, visando a compreender este (meta) fendmeno nas condicdes de
apresentacao e especificidades. Este estudo permeia uma reflexdo do tema nos
entrelugares da Danca, Teatro, Filosofia e Educacédo, a fim de contribuir para a
elaboracdo de outros pensamentos sobre as vivéncias artisticas e pedagogicas da
improvisacdo de danga. Neste trabalho, foram utilizadas as filosofias de José Gil e
Gilles Deleuze, aspectos conceituais que auxiliaram a pensar sobre encontro criativo
do improvisador com a danca.

A tese “O Ensino da Danca de Salao Pautado na Teoria Do “Teaching For

”n»

Understandindg™, defendida em 2011, pelo autor Rodrigo Luiz Vecchi, orientado
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pela Profd. Dr2. Vilma Leni Nista-Piccolo, na Universidade S&o Judas Tadeu, tem
como objetivo analisar como se da o ato de ensinar a Danca de Saldo a partir do
discurso dos proprios professores, uma vez que essa danga ocorre num ambiente
de ensino-aprendizagem em que o docente tem inumeras possibilidades de
desenvolver as potencialidades dos alunos. Tal estudo conduziu a busca por
processos pedagodgicos que dessem conta de uma aprendizagem critica e reflexiva.

A tese “O Trabalho Artistico Sécio-Educativo de Ivaldo Bertazzo”, defendida
em 2012, pela autora Daisy Camargo, orientada pela Profd. Dr2. Cleide Rita Silverio
de Almeida, na Universidade Nove de Julho, tem como objetivo 0 ensino da danca
por meio do qual se chegaria ao desenvolvimento da identidade e autonomia dos
adolescentes, bem como a ampliacdo de seus horizontes socioculturais,
preparando-o0s para o exercicio da cidadania e para a resisténcia cultural a midia
globalizada. Foi realizada uma pesquisa tedrica sobre as teorias criticas a
concepcao logocéntrica de educacdo, cuja sequela € o desprezo pelo corpo,
apresentando, em seguida, alguns autores que apostam na importancia da
corporeidade no processo da aprendizagem.

A tese “Contraconduta da Criagdo: Um Estudo com Aluno de Graduacdo em
Danca”, defendida em 2012, pela autora Flavia Pilla do Valle, orientada pela
Prof. Dr. Gilberto Icle, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tem como
objetivo discorrer sobre os modos de formagcdo no ensino superior de danca,
debrucando-se sobre a dimensdo da criacdo, na perspectiva da composicao
coreografica. Parte-se de uma préatica pedagdgica que desafia os alunos a criar a
partir do conhecer seus modos de criar usuais e desafiar-se a fazer diferente. A
criacdo, assim, ndo é entendida como um processo de autodescoberta, e sim como
um processo de resisténcia a saberes que atravessam o sujeito.

A tese “O Corpo Ludico no Ensino-Aprendizagem da Dancga”, defendida em
2012, pela autora Mariana Marques Kellermann, orientada pela Prof2. Dr2. Eliene
Benicio Amancio Costa, na Universidade Federal da Bahia, tem como objetivo
investigar o processo de desenvolvimento de consciéncia corporal na crianga que
danca. As questdes que nortearam a pesquisa foram: o que é a atividade ludica
como vivéncia corporal e estética? Que efeito a experiéncia do ludico na danca
produz em relagdo ao conhecimento do préprio corpo? Partiu-se da hipotese de que
a experiéncia ladico-corporal é primordial na construcdo de um processo

metodologico para o ensino da danca, que favorece a consciéncia corporal. Esta
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pesquisa fundamenta-se no conceito de complexidade, elaborado por Morin (2002),
compreendendo o corpo como simultaneamente uno e multiplo, e na ludicidade,
abordada por Luckesi (2000), que esta na base da educacgdo do corpo integrado.

A tese “Danca e Ciéncia: Estudo Acerca de Processos de Roteirizagao e
Montagem Coreografica Baseados em Formas e Padrbes de Organizacao
Bioldgicos a partir dos Fundamentos da Danca de Helenita Sa Earp”, defendida em
2012, pelo autor André Meyer Alves de Lima, orientado pela Prof. Dr. Adalberto
Ramon Vieyra, na Universidade Federal do Rio de Janeiro, tem como objetivo
demonstrar os processos de roteirizacdo e montagem coreografica envolvidos na
criacdo de um espetaculo multimidia de danca baseado em formas e padrées de
organizacdo biolégicos a partir dos fundamentos da danca de Helenita Sa Earp.
Neste contexto, sdo analisadas as interacdes entre arte, ciéncia e danca nos
aspectos de criacdo desde os gregos até consideracBes existentes na filosofia
contemporanea francesa.

A tese “Poesia e Performance: Estudo e Acdo na Educacdo Infantil de
Florianopolis”, defendida em 2012, pela autora Rosetenair Feijo Scharf, orientada
pela Prof2. Dr2. Alai Garcia Diniz, na Universidade Federal de Santa Catarina, tem
como objetivo abordar a poesia e a performance na infancia, tendo como
fundamento as ideias de Paul Zumthor, com o objetivo de oferecer a crianca a
oportunidade de (re)criar e se envolver na linguagem poética. Como tratar a poesia
na infancia? O publico-alvo de sua realizacdo foi 0 da educacao infantil, da Rede
Puablica Municipal de Florianépolis. Surgiram questbes como: é possivel ensinar a
crianca da primeira infancia a criar, através da poesia, em performance? Quais 0s
caminhos possiveis para desenvolverem-se projetos artistico-pedagoégicos que
levem as criangas a estabelecerem novos modos de ver, de criar, de relacionar-se
com a poesia?

A tese “O Processo Colaborativo no Musical Com a Perna no Mundo
Identificando Articulacbes Pedagogicas”, defendida em 2012, pela autora, Amélia
Martins Dias Santa Rosa, orientada pela Prof2. Dr2, Alda de Jesus Oliveira, tem
como objetivo identificar e analisar as articulacdes pedagogicas no desenvolvimento
do processo colaborativo de criagdo do musical “Com a perna no mundo”, com
vistas a conquista da autonomia dos jovens participantes do Coral Juvenil da
Universidade Federal da Bahia-UFBa, no ano de 2008. As manifestacdes artisticas
gue envolveram esse trabalho foram: a musica, o teatro e a dan¢a. Como resultado,

promoveu-se um processo educacional significativo, articulagdes pedagogicas como
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a abertura para a expressao dos alunos, através da qual eles encontraram o espaco
para expor as suas ideias, a mediacdo, por onde o professor organizava as
diferentes criagBes para a construcéo do espetéculo.

A tese “O Corpo e a Danga de um Brasil Imaginado: Produgao de Sentidos
em Danga”, defendida em 2011, pela autora, Bibiana Gutierrez Fernandes de Sa,
orientada pela Prof2. Dr2. Nizia Maria Souza Villaca, na Universidade Federal do Rio
de Janeiro, tem como objetivo demonstrar que 0 movimento coreografico é capaz de
produzir sentidos, danga como fend6meno de comunicacdo. A dancga foi tratada
dentro do contexto das identidades nacionais, especificamente da identidade
brasileira. Através de um referencial tedrico interdisciplinar, nas areas da
Comunicacgdo, Estética, Sociologia, Filosofia, Antropologia, Histéria e Historia da
Danca.

Como podemos verificar, os trabalhos/teses selecionados e descritos acima
investigam uma diversidade de aspectos relacionados a danca/danca escolar, o que
nos leva a entender que estes estudos se referem a uma ampla area de
conhecimentos, as quais contribuem para o entendimento da tematica desta tese.

A seguir, no Grafico 1 estdo destacados os autores mais citados em teses
com a tematica de Danca Escolar.

Gréfico 1 — Danca Escolar - Teses

Grafico 1 - Danga Escolar -Teses

Fonte: Elaborado pela autora.
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2.2.2 Descritor 1 — Dancga-Educacao: Dissertagdes

Neste item, apresentamos as dissertagbes encontradas no banco de dados
da CAPES, correspondente aos anos de 2010 a 2016. Os referidos trabalhos foram
defendidos no periodo de 2011 a 2016, e os descritores foram pesquisados por meio
da busca avancada.

Inicialmente, pesquisamos o descritor “Danc¢a-Educac¢ao”, e ndo encontramos
trabalhos com esse tema. Ampliamos a pesquisa para os descritores “Danca
Escolar® e “Danca’. No banco de dados de dissertacdes, encontramos
355 trabalhos, desses foram selecionados 284 trabalhos, e posteriormente
23 trabalhos foram analisados, 6 dissertagbes correspondiam ao tema danca no
contexto escolar e 17 dissertacdes sobre danca. Esses estudos abordaram questdes
relacionadas @ com: dancarino-criador, = dramaturgia, danca, educacéao,
“se-movimentar”, corpo-proprio, autoria, animacao e captura de movimento.

A dissertacdo “O Ensino da Danca-Educac¢do na Educacéo Fisica Escolar:
Ressignifcando o Saber Docente”, defendida em 2011, pela autora Samara Queiroz
do Nascimento, orientada pelo Prof. Dr. Pierre Normando Gomes-Da-Silva, na
Fundacao Universidade de Pernambuco, tem como objetivo analisar o processo de
ressignificacdo do saber docente por meio da proposta Danca-Educacdo (NANNI,
2002) na Educagédo Fisica Escolar no Ensino Fundamental. O estudo destaca os
saberes pessoais como aqueles que mais influenciaram na constituicdo do ser
professora. A ressignificacdo dos saberes escolares foi possibilitada as professoras
por meio do modelo de pesquisa colaborativa; a tomada de consciéncia da conexao
dos saberes curriculares com o0s saberes experienciais foi possivel devido o ato
reflexivo continuo; a proposta Danca-Educacéo possui limitacbes do ponto de vista
avaliativo e dos objetivos educacionais, contudo contribui para se viabilizar o ensino
da danca na Educacdo Fisica Escolar no Ensino Fundamental, em termos de
conteldos propostos, especificamente, consciéncia corporal e variabilidade de
movimentos, e no método de ensino dos laboratérios. Por fim, aponta-se que este
método colaborativo de pesquisa contribui na formagéo continuada de professores,
para (re)significar intervencbes docentes, e na transformacdo da realidade
educacional.

A dissertacdo “A Danca na Formacao de Professores de Educacao Fisica:

Saberes e Conhecimentos na Intervencdo Profissional”’, defendida em 2011, pela
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autora Elisangela Almeida Barbosa, orientada pelo Prof. Dr. Cleomar Ferreira
Gomes, na Universidade Federal de Mato Grosso, tem como objetivo Identificar
quais saberes/conhecimentos permeiam o desenvolvimento da Danca no processo
de formacdo do profissional de Educacdo Fisica nos cursos de graduacdo em
Educacédo Fisica presentes no Estado de Mato Grosso, na visdo dos professores
responsaveis por esse contetdo nas instituicbes de Ensino Superior. O referencial
tedrico abordou o processo formativo docente, os saberes e conhecimentos
mobilizados na pratica docente, a formacdo em Educacdo Fisica, bem como o0s
saberes e conhecimentos da &rea, conceitos e saberes da Danca e a relacdo desta
com a Educacéo Fisica. Em todos os conceitos, é possivel identificar a visédo de
mundo subjacente expressa pelo movimento dancante, que varia de acordo com o
seu percurso histérico e com quem a protagoniza. Os professores citaram ritmo,
consciéncia corporal, contextualizacdo historica e cultural, aspectos pedagdgicos,
relacdo teoria e pratica, formacao de conceitos e tipos de dancas como elementos
importantes na formacdo profissional. Tais respostas permitem entender que ha,
para alguns professores, uma compreensdo e conhecimento das mudltiplas
possibilidades de abordagem da Danga, 0 que se confirma nos programas das
disciplinas propostas.

A dissertagéo “O Corpo Vivido e a Dancga: Possibilidade de Re-Significacdo da
Corporeidade na Escola”, defendida em 2011, pela autora Larise Piccinini, orientada
pela Profd. Dr2. Maria do Carmo Oliveira Saraiva, na Universidade Federal de Santa
Catarina, tem como objetivo compreender a danca como possibilidade de
re-significacdo da corporeidade dos adolescentes nas aulas de Educacéo Fisica.
Para tanto, a investigacdo promoveu reflexdes sobre: influéncia das imagens de
corpo-espetaculo e consumo veiculado pela midia, na formacgéo dos jovens na fase
da adolescéncia e a concepcdo e significacdo corporal dai geradas. O principal
referencial te6rico-metodologico da pesquisa se fundamenta na Fenomenologia de
Merleau-Ponty (1999), que possibilita reflexdes sobre a corporeidade e permite
apontar elementos para uma intervencdo pedagogica em danca no ambito da
Educacdo Fisica escolar, considerando o ser humano na sua totalidade,
corporalmente vivido em relacdo ao mundo. As reflexdes sobre a danca discutidas
nesse trabalho buscam compreender um conceito de educacao pela danca e sua
possibilidade concreta de se educar, estabelecendo um dialogo entre corporeidade e

estética.
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A dissertacdo “Trajetérias e Praticas Pedagodgicas no Ensino Superior: os
Docentes de Danga dos Cursos de Licenciatura”, defendida em 2011, pela autora
Flavia Marchi Nascimento, orientada pela Prof2. Dr2, Mariangela Da Rosa Afonso, na
Universidade Federal de Pelotas, tem como objetivo compreender a trajetéria dos
professores que trabalham com as disciplinas de Danca, nos Cursos de Licenciatura
em Educacdo Fisica das Universidades Federais do Rio Grande do Sul (UFPel,
UFSM, UFRGS e FURG), relacionando essas trajetdrias com suas praticas
pedagogicas. Quanto aos métodos de ensino, percebeu-se uma dificuldade na
descricdo destes em suas praticas pedagodgicas, os métodos descritos estavam
alicercados na visdo de ensino decorrente da formacao que tiveram. No que diz
respeito a metodologia de praticas avaliativas, foi utilizado o uso da apresentacao
coreografica como instrumento para a verificacdo das aprendizagens, seguido da
prova escrita. Ficou evidenciado, ainda, que as entrevistadas questionavam,
refletiam e modificavam suas praticas pedagogicas ao longo do percurso
profissional.

A dissertacdo “O Ensino de Danga nas Escolas Municipais de Corumba-Ms:
Realidade e Contradi¢ao”, defendida em 2011, pela autora Lucimeire Montenegro de
Freitas, na Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, tem como
objetivo conhecer a realidade do ensino de danca em Corumba-MS, verificando de
gue maneira ocorre a mediacdo desse conhecimento no ambito escolar. Portanto,
foram realizados estudos teoricos, sobre cultura, arte, criatividade e especialmente a
Danca com enfoque na educacgdo, que possibilitou o conhecimento de sua
construcdo histérica e insercdo no campo educacional. A compreensédo de como a
danca esta configurada nos documentos, como Parametros Curriculares Nacionais -
PCN de Arte e Diretrizes Curriculares Municipais de Corumba-MS, fez-se necessaria
com a intencdo de proporcionar reflexdes e aproxima-la da realidade encontrada.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa que se apoia na abordagem socio historica,
tendo como principal referencial as ideias do russo Levi S. Vygotsky, buscando
didlogos com autores que possuem estudos na area de Danca no contexto escolar,
como Marques (2007, 2008, 2010), Morando (2006), Regel (2006, 2010) e
Strazzacappa (2006). A relevancia desse projeto consiste em contribuir para que se
tenha um panorama da referida linguagem artistica nesse contexto social, ampliando

o referencial dos estudos na area de danca como educacéo.
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A dissertagao “Videodanga na Educacgéao: Trajetorias de Criangas que Operam
e Editam”, defendida em 2011, pela autora Susana Franca da Costa, orientada pelo
Prof. Dr. Gilberto Icle, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, teve como
objetivo investigar como as criancas elaboram a mescla de video e danca,
recorrendo a seus imaginarios, poéticas, fantasias e performances, revelando uma
poténcia de produzir arte como mecanismo de resisténcia num contexto de
vulnerabilidade social. No intuito de compreender as trajetdrias da danca na pratica
de videodanca com as criancas, analisa-se o material coletado a partir de trés
guestdes norteadoras: como as criangas operam a mescla danca e tecnologia; como
descrever esse entre-lugar da videodancga, no qual as fronteiras entre as linguagens
artisticas ndo podem ser definidas nem marcadas; como possoO pensar a presenca
das imagens de si e dos outros no trabalho dessas criancas.

A dissertacao “Movimentos Invisiveis: Ensaio sobre Dang¢a e Emancipagao na
Formacgédo de Professores”, defendida em 2011, pelo autor, Gilmar Almeida de
Azeredo, orientado pela Prof2. Dr2. Ida Mara Freire, na Universidade Federal de
Santa Catarina, tem como objetivo pesquisar a danca, enquanto experiéncia,
percep¢do e comunicagao do corpo na contemporaneidade, com uma aproximacao
etnografica para buscar reflexdes que possam contribuir para a formacdo de
professores. A pesquisa levou a entendimentos que endossam a existéncia de
invisibilidades que estéo diretamente ligadas a uma valoracéo e ordenacéo do saber
que reproduzem padrbes colonialistas. Revelou também a importancia de se
desenvolver a compreensao da danca enquanto performance junto aos processos
de educagédo como outra maneira de experienciar e comunicar processos cognitivos,
bem como a necessidade de se promover uma efetiva valorizacdo da diversidade
cultural brasileira nos processos de producdo de conhecimento nas escolas
publicas.

A dissertacdo “Corpo-Criacdo: Ressonancias entre Danga e Aprendizagem”,
defendida em 2011, pelo autor Marcos Vinicius Amaral Ribeiro, orientado pela
Profa. Dr2. Sonia Maria Clareto, na Universidade Federal de Juiz de Fora, tem como
objetivo produzir uma experimentacdo em que as noc¢des de corpo e aprendizagem
conquistam sentidos de performance e que permitam encarnar, nesta escrita, uma
politica de narratividade que € atravessada pela a danca, o dangante-professor, 0s
dancgantes-alunos. A improvisagcdo na roda e a escola de danca como momentos

investigativos de campo, abrindo espaco para a constituicdo de um corpo-coletivo,
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sdo pensados como elemento potente para se discutir a educagdo como
processualidade.

A dissertacdo “Dancga, Educacao, Interatividade: Por uma Pedagogia do
Parangolé”, defendida em 2012, pela autora Juliana Fernandez Castro Hegouet,
orientada pela Prof2. Dr2. Vera Lucia Bertoni dos Santos, na Universidade Federal da
Bahia, tem como objetivo trazer inquietagcdes sobre a ideia da construcdo de um
ambiente pedagogico que possa articular e efetivar os estudos contemporaneos
sobre Danca, Educacdo e Interatividade. Objetivou também observar qualidades
especificas dos  binbmios da interatividade participacéo-intervencéo,
bidirecionalidade-hibridagéo, potencialidade-permutabilidade e como eles aparecem,
sdo trabalhados e problematizados nos processos de ensino-aprendizagem em
Danca que se pretendem contemporaneos. Este estudo analisou e trouxe
discussOes acerca da interatividade na relagdo professor, aluno e estudos da danca
na contemporaneidade; da configuracéo social contemporanea, em rede, com seus

=N,

“‘novos espectadores” que se comunicam e se articulam em “multiddo”; de como o
corpo que danca conhece, comunica-se e se relaciona com o mundo.

A dissertagao “Danca na Escola e a Construgdo do Co(Rpo)Letivo: Respingos
sobre um Processo Educativo que Danca (Dancante Que Educa)?, defendida em
2012, pela autora Josiane Gisela Franken, orientada pela Prof2. Dr2. Vera Lucia
Bertoni dos Santos, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tem como
objetivo discutir o processo de ensino e aprendizagem em Danca na Educacéo
Basica. Tendo por objetivo principal investigar como ocorre 0 processo de
construcdo dos corpos dancantes na escola de ensino formal, a pesquisa
desenvolve-se numa abordagem qualitativa, empirica e reflexiva, que se propbe a
problematizar as relagcdes entre os saberes tedricos e praticos que envolvem a
disciplina de Danca no meio escolar, considerando seus referenciais, objetivos,
contetdos e procedimentos didaticos. Ao tratar de temas inerentes a insercdo da
Danca na escola, a pesquisa compreende fatores como: perfil docente,
possibilidades e dificuldades da acdo pedagdgica, conteudos e processos histéricos
de Danca, Educacéo e Sociedade. A partir destas questdes e reflexdes, propde-se
um entrelacamento de saberes na tentativa de ampliar as possibilidades de trabalho
em Danca na Educacédo Basica, problematizar mitos a respeito do ensino da Danca
e pesquisar o universo que engloba a sua pratica. Os resultados obtidos no estudo

levam a considerar que, a construcdo de corpos dancantes na escola vincula-se ao
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comprometimento por parte da instituicdo educacional com um ensino de Danca de
qualidade; ao oferecimento de condi¢bes para que o aluno crie e acredite no seu
préprio potencial; e do desenvolvimento de propostas continuas e atualizadas em
relacdo as tendéncias artisticas da Danca.

A dissertacao “Corpo, Danca, Educacao? Cia. Municipal de Danca de Caxias
Do Sul”, defendida em 2012, pelo autor Carlos Alberto Pereira dos Santos, orientado
pela Profa. Dr2. Jayme Paviani, na Universidade de Caxias do Sul, tem como objetivo
estudar a evolucdo do conceito de corpo e suas possibilidades enquanto dispositivo
de elaboracdo de conceitos, enunciados e educacgéo. A partir do trinbmio corpo,
danca e educacado, problematiza-se a possibilidade de o corpo contemporaneo
produzir pensamentos quando danca. Nesse sentido, as ideias de Merleau-Ponty
sobre o corpo préprio, bem como as pesquisas de Katz e Greiner em torno do
corpomidia sdo referéncias. A danca contemporéanea também é analisada como
incessante vetor de producdo de metéforas, que s6 ganham contundéncia quando
incorporadas nesses corpos que dancam. No desdobramento dessas acdes, surge
0 vetor pedagodgico e educativo da danca contemporanea. A formacao tem papel
fundamental na atualizacdo dos repertorios educativos e culturais de Caxias do Sul,
promovendo uma acao contaminatdria, com aspectos sociais, politicos, pedagdgicos
e culturais.

A dissertacao “A Improvisagcdo Em Danca: Um Dialogo entre a Crianga e o
Artista Professor” defendida em 2012, pela autora Priscilla Vilas Boas, orientada pela
Profd. Dra. Marcia Maria Strazzacappa Hernandez, na Universidade Estadual de
Campinas, tem como objetivo investigar a improvisacdo com proposta de iniciacdo a
danca com criancas entre 7 e 10 anos de idade. O estudo analisa aulas de danca,
cuja autora atua como professora na Escola Municipal de iniciacdo Artistica de Séo
Paulo/SP - EMIA no ano de 2011, investigando procedimentos metodoldgicos que
possibilitem a participacdo efetiva da criangca na construcdo de seu préprio
aprendizado em danca. Traz como referencial teérico a fenomenologia e a educacao
em danca (STRAZACAPPA, 2001, 2006, 2010); e a improvisacédo (GOUVEA, 2012).

A dissertacdao “Corpo em Danca: O Papel dos Métodos Somaticos na
Formacgédo do Dancarino Contemporaneo”, defendida em 2012, pela autora Beatriz
Adeodato Alves De Souza, orientada pela Profé. Dr2, Leda Maria Muhana Martinez
lannitelli, na Universidade Federal da Bahia, tem como objetivo investigar o corpo na

danca. Especificamente, as experiéncias pedagogicas em danca que fazem uso da
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educacgdo somética enquanto um dos seus recursos centrais, procurando identificar
influéncias e contribuicdes que essa pratica possa desencadear na formacgédo de
dancarinos e professores. Ao revisar a bibliografia, sugere-se quatro principios
comuns as diversas disciplinas somaticas que sao discutidas mais profundamente a
luz de teorias e contribuicdes da ciéncia contemporanea. Neste viés, pressupostos
da Embodied Cognition, como a ideia de cogni¢do construida a partir da experiéncia
corporal, sdo inter-relacionados a principios como o do continuum corpo-mente e o
da percepcdo enquanto um instrumento de mudanca de padrées de movimento
automatizados. O conceito de autopoiese, por sua vez, formulado por Humberto
Maturana e Francisco Varela, afina-se com o principio da constru¢do de autonomia.
Uma vez identificados esses principios, todo um dialogo € constituido em torno do
seu confronto com algumas praticas bastante estabilizadas no ensino da danca.

A dissertacao “A Crianca, a Dancga e a Sociabilidade na Escola”, defendida
em 2012, pela autora Claudia De Souza Rosa Cravo, orientada pela
Profa. Dra, Kathya Maria Ayres de Godoy, na Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, tem como objetivo analisar como um Programa dedicado a vivéncias
em Danca no ambiente escolar pode potencializar o processo de interacao entre as
criangas do ponto de vista da sociabilidade. Como resultado, pode-se observar a
potencializacdo das relagdes de sociabilidade entre as criangas no ato de ensinar e
aprender com o0s colegas, destacando a relevancia da vivéncia com a Danca como
trabalho de sensibilizacdo, recorrendo a experimentacbes com movimentos
corporais, vinculado com o fazer/pensar de um corpo que danga. A Dancga foi o
caminho que permitiu momentos de reflexdo por parte das criangas, possibilitando
gue elas entrassem em contato consigo, com 0 meio, com o0 outro e, sobretudo, com
a Arte.

A dissertacado “Avaliagdo da Aprendizagem em Danca: Um Transito entre o
Dito e o Feito em Escolas Municipais de Salvador”, defendida em 2012, pelo autor
Thiago Santos de Assis, orientado pela Prof2. Dra. Lucia Helena Alfredi de Mattos, na
Universidade Federal da Bahia, tem como objetivo o foco da avaliacdo da
aprendizagem em Danga no Brasil. Esta pesquisa qualitativa, na vertente
exploratoria e descritiva, visa a analisar a danca no contexto das escolas municipais,
identificando a tessitura de sentidos que é direcionada para a avaliagdo no processo
de ensino-aprendizagem. A pesquisa delineou-se a partir do seguinte problema: O

gue acontece no transito entre dizer e fazer que nao possibilite que o discurso sobre
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avaliacdo na Danca se amalgame a préatica? Além de levantar as seguintes
questdes: Como professores de danca da rede publica municipal acompanham o
aprendizado dos seus alunos? Quais concepcdes epistemologicas estao
impregnadas nos discursos/praticas dos docentes sobre avaliacdo da
aprendizagem? Quais as concepc¢des de corpo e Danga que imperam nos processos
educacionais das escolas analisadas? Os dados analisados a luz do referencial
tedrico ampliaram a percepcédo de que quando se trata de uma avaliacdo mediadora,
de acompanhamento de processos, o0s discursos estdo afinados, mas a pratica
pedagdgica ndo consegue corporifica-los, desvelando o quéo dificil € cumprir com os
propositos de uma avaliagdo mediadora.

A dissertacado “Corpomidia na Escola: Uma Proposta Indisciplinar”, defendida
em 2012, pela autora Edna Christine Silva, orientada pela Prof2. Dr2. Christine
Greiner, na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, tem como objetivo
discutir parametros para uma educacéo do corpo desde a comunicacdo. Em termos
metodoldgicos, buscaram aliar bibliografias que estudam o corpo, 0 movimento e
suas acdes cognitivas com pesquisas que explicitam algumas discussdes politicas
importantes e pertinentes a area da comunicagdo. Entre os autores selecionados
estdo Michel Foucault, que expbs como o movimento disciplinador é capaz de
neutralizar a poténcia do ser humano; Rudolf Laban, que propés a arte do
movimento como potencializadora de seres autdnomos e singulares. Martin-Barbero,
gue salientou a importancia de se testar uma educacdo desde a comunicacéo. E,
finalmente, Antbnio Damadsio, entre outros cientistas cognitivos, os quais tém
investigado o funcionamento do cérebro, seu sistema de mapeamento e formacao
de imagens; bem como a relevancia das emocfes e sentimentos; e como se
organizam as informacdes, a memoria e a aprendizagem. Foi possivel perceber que
a linguagem do corpo aliada a Teoria do Corpomidia (Katz e Greiner) que iniciou a
tessitura entre as bibliografias diversas, pode e deve ser uma das possibilidades
potencializadoras para a autonomia do gesto/pensamento de criancas e
adolescentes, em todos o0s niveis educacionais. Consideraram, assim, que a
valorizacdo do movimento do corpo e especificamente a danca na educacdo pode
interferir nas estratégias de comunicacdo, de percepcdo do mundo e no
desenvolvimento da cognigao.

A dissertacdo “Contato Improvisagdo: A Experiéncia do Conhecer e a

Presenca do Outro na Danca”, defendida em 2012, pela autora Ana Maria Alonso
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Krischke, orientada pela Prof?. Dr2. Ida Mara Freire, na Universidade Federal de
Santa Catarina, tem como objetivo compreender o Contato Improvisagdo na
atualidade. Este estudo volta-se aos aspectos relativos a improvisacao e a busca do
fazer comum sem hierarquias, visto que sado caracteristicos dessa forma, em sua
origem. Experiéncias ligadas a ensino, criacéo e reflexdo do Contato Improvisacao,
em contextos como seminarios, festivais, encontros, coletivos de artistas e
entrevistas com professores experientes convidaram a aprofundar as nocbes de
"didlogo”, "o outro", "encontro” e "alteridade", visto que elas mostraram poder
colaborar na discusséo sobre o Contato Improvisagéo e na construcao de elementos
éticos e estéticos para o ensino da danca, nos mais diferentes contextos. Diante
disso, emerge entre outras, a seguinte questdo de partida: “Qual é a nocédo de
conhecimento do mundo e do outro suscitado na experiéncia do Contato
Improvisacao e seu desdobramento no ensino da danga”™?

A dissertacdo “A Tessitura de Sentidos na Composicdo Improvisada em
Danca: Como o Dancarino Cria Propdsitos para a Cena”, defendida em 2011, pela
autora Barbara Conceicdo Santos da Silva, orientada pela Prof2. Dr® Fatima
Campos Daltro de Castro, na Universidade Federal da Bahia, tem como objetivo
investigar como o dancarino-criador engendra estratégias e consegue tecer parte
dos sentidos que se d& a ver na composicado improvisada em danca. Trata-se da
especificidade do fazer do dancarino-criador; como ele percebe as ocorréncias no
seu corpo enquanto danca, improvisando. Trata a improvisacdo como um processo
de comunicacdo e como sendo uma das formas da dancga se configurar. Propde uma
ruptura tanto no entendimento dualista corpo/mente quanto na dicotomia
pensamento/acdo. Para tal, elegeu os seguintes assuntos correlacionados ao eixo
tematico: consciéncia, predicdo, percepcdo, memoéria e estados corporais, sem 0s
quais ndo seria possivel levar a cabo 0 empenho em tentar responder questdes
desta pesquisa. Adotaram a compreensdo do corpo como midia de si mesmo,
proposto pela Teoria do Corpomidia de Christine Greiner e Helena Katz (2005).
Apresentam a hipétese de que eles interferem nos estados do corpo modificando-o
e, portanto, interferem na danca em todos os seus aspectos, como ferramenta para
entendimento da tessitura de sentidos e a no¢do de dramaturgia.

A dissertagdo “O Se-Movimentar na Danca: Uma Abertura para Novas
Significagdes Dialogos na Educacao”, defendida em 2012, pela autora Danieli Alves
Pereira, orientada pelo Prof. Dr. Elenor Kunz, na Universidade Federal de Santa
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Catarina, tem como objetivo investigar as possibilidades da danca na Educacéao
como expressao criadora, aberta a novas significagcdes. Para tanto, buscou-se bases
tedricas que permitiram ler a danca e o sujeito que participa desse acontecimento, a
partir de uma perspectiva fenomenoldgica, compreendendo como a danca, enquanto
expressdo humana, aproxima-se dessa concepcao. Caracterizando-se como
pesquisa tedrica, o estudo tem como principal fundamentacdo, uma aproximacgao
entre 0s pressupostos fenomenologicos do corpo-proprio de Merleau-Ponty e a
teoria do “se-movimentar” humano de Kunz. A partir dessa perspectiva, destacou-se
um entrelagamento entre corpo, movimento e mundo, seus desdobramentos para a
experiéncia de dancar, assim como as possibilidades da dan¢a na educacdo como
um processo aberto para a criagao, recriagao e ressignificagdo do “se-movimentar”.
Essas teorias nos permitiram repensar conceitos de corpo, movimento, danca e
educacao, na busca de possibilidades de uma experiéncia que reconhe¢ca um “ser”
como centro do processo artistico, um “ser” que é sua prépria temporalidade, que
entrelaca significacbes ja disponiveis, projetando-se em novas significacdes vivas.
Assim, o ato de dancar, enquanto “expressado criadora”, permite que os sujeitos
confiram sempre novos sentidos e significacdes a existéncia no mundo.

A dissertagdo “Processo de Criagdo e Percursos Metodoldgicos: Itinerarios e
Territérios da Companhia da Arte Andancas”, defendida em 2012, pela autora Maria
Liliana Miranda da Costa, orientada pela Prof?”. Dr?. Maria Thais Lima Santos, na
Universidade de S&o Paulo, tem como objetivo um estudo analitico-descritivo
(pesquisa tedrica e de campo) sobre o trabalho do ator/bailarino/performer nos
processos de criacdo e ensino/aprendizagem, tendo como estudo de caso a
Companhia da Arte Andancas (Fortaleza-Ceard), com o intuito de discutir
metodologia, criacdo e seus efeitos nos campos da pedagogia e da producéo
artistica. Propde um olhar sobre o processo de criacdo do espetaculo O Tempo da
Paixdo ou o Desejo é um Lago Azul, livremente inspirado na obra do artista plastico
cearense José Leonilson (1957-1993). Num primeiro momento, descrevendo o
percurso e as atividades da Cia., bem como alguns de seus modos operacionais; na
segunda parte, enfoca os principios e métodos de trabalho; no terceiro capitulo, uma
imersédo no processo de montagem do supracitado espetaculo, pontuando aspectos
de sua singularidade; e por fim, uma breve reflexdo sobre a relacdo entre técnica,
criacdo e pessoalidade, procurando compreender alguns de seus entrelacamentos

numa composi¢cao que denominamos dramaturgico-pedagodgica.
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A dissertacao “A Educacéao pela Danga no Ensino Basico de Goias” defendida
em 2015, pela autora Taina Moreira Gomes, orientada pelo Prof. Dr. Bruno Pucci, na
Universidade Metodista de Piracicaba, tem como objetivo afirmar a danga como uma
forma de expressdo e possibilidade formativa, critica e cognitiva. Esse estudo
buscou quais as maneiras em que a danca e seus elementos constituintes podem
ser verdadeiramente significativos para o ensino na escola, percebendo como a arte,
como a danca, podem contribuir efetivamente para a formacdo do sujeito e
afrmando a danca como uma experiéncia formativa na Educacdo Basica,
compreendendo essa forma de experiéncias como contribuicdo a cerca do ensino
escolar.

A dissertacdo “Mediacdo Cultural por Meio da Danca/Educagcdo como
Possibilidade de Aprendizagem na Infancia, defendida em 2016, pela autora Daniela
Cristina Viana, orientada pela Prof2. Dr2. Silvia Sell Duarte Pillotto, na Universidade
da Regiao de Joinville, tem como objetivo investigar possibilidades de aprendizagem
na infancia, com criancas de 4 e 5 anos do Centro de Educacéo Infantil — CEl,
Jardim Sofia e no Museu Casa Fritz Alt, com a¢Oes de mediagao cultural por meio da
danca/educacdo. Buscou acdes interativas em um espaco formal de educacado
articulado a outro ndo formal, no intuito de trazer o movimento/danca como meio de
novas aprendizagens. Esse estudo partiu da problematica que o movimento/danca
em instituicdes formais e ndo formais de educacédo ainda é visto como uma atividade
pouco desenvolvida, e quando é oferecida como conteudo, tem um caréter
meramente de vivéncias extraclasse e, raramente, como atividade que oportuniza
aprendizagens e construcdo de saberes, nos aspectos educativo-motor, cognitivo,
sensivel do humano. Conclui-se que esta investigacdo nao se esgota neste estudo
pois, entende-se que vivenciar a dangca por meio do movimento corporal, mental e
emocional pode contribuir com o0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento da expressao, da comunicacdo e da interagdo para as criangas,
momento em que estdo abertas a novas experiéncias e aprendizagens.

A dissertacao “Corpocriacdo: ensaios mareados sobre caminhos de criagao
poético-corporal em educacdo, defendida em 2016, pela autora Barbara Muglia
Rodrigues, orientada pelo Prof. Dr, Marcos Ferreira dos Santos, na Universidade de
Sé&o Paulo. Esse estudo se apoia no estilo investigativo da mitohermenéutica e da
fenomenologia existencial, em uma perspectiva poético-fenomenologica, adotando o
estilo ensaistico e fotografico como forma textual mais coerente para tratar dos

processos investigados, sua compreensdo e a comunicacao das experiéncias que
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entrecruza as nocdes de pessoa, corporeidade e mito e, ainda, apresenta e
interpreta 0s processos de criagcdo poético-corporais experienciados pelos
participantes, trazendo a importancia da danca, artes do corpo ou artes da presenca
nos processos formativos.

A seguir sera apresentado o gréfico das dissertacfes cujo tema refere-se a
Danga-Educagao, com os autores mais citados:

Gréfico 2 — Danca-Educacao

Grafico 2 - Dang¢a Educagao - Dissertagoes
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B Numero de vezes que o autor foi citado

Fonte: Elaborado pela autora.

2.2.3 Descritor 2 = Processos Coreograficos/Criativos: Teses

No descritor “Processos Coreograficos” encontramos 18 trabalhos, 3 teses e
7 dissertacles, nas areas de Danca, Artes, Artes Cénicas, Musica e Ciéncias da
Arte. Ao pesquisarmos sobre o descritor processo coreografico em danca,
encontramos trabalhos na sua maioria com palavras-chave direcionadas para
“Processos Criativos” na construcao da danca.

As palavras-chave encontradas para esse descritor foram: danca
contemporanea, memaria, processos criativos, danga, processo criativo colaborativo;
experimentacdo em danca, improvisacdo, bricolagem coreografica, processo
composicional e saber sensivel.

Chamou-nos atencao a pequena quantidade de teses sobre o descritor entre
2010 e 2016.
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A tese “Rastros Poéticos na Dancga: O Processo Colaborativo na Escola de
Teatro e Danga Da UFPA”, defendida em 2012, pela autora Eleonora Ferreira Leal,
orientada pela Profd. Dr2. Denise Maria Barreto Coutinho, na Universidade Federal
da Bahia, tem como objetivo mapear e discutir 0 saber-fazer presente na pratica
docente da escola, o Processo Criativo Colaborativo — PCC como meio de
aprendizagem artistica e académica. Trata-se de um saber-fazer introduzido pela
docente e dancarina, com o propoésito de potencializar a criacao individual e coletiva
dos intérpretes-criadores. Para afirmar que esse saber-fazer estd ha mais de duas
décadas na escola, o estudo reune, de modo analitico, os procedimentos aplicados
para o PCC na condicéo de dispositivo tedrico-metodologico em danca.

A tese “A Transfiguragdo do Cotidiano da Feira no Processo de Criacdo do
Espetaculo outros Olhares”, defendida em 2012, pela autora Maria Ana Azevedo De
Oliveira, orientada pelo Prof. Dr. Joao De Jesus Paes Loureiro, na Universidade
Federal da Bahia, tem como objetivo estudar o processo criativo de Outros Olhares,
espetaculo de danca resultado da disciplina Pratica de Montagem Il, encenado pelos
alunos (intérpretes-criadores) do ultimo modulo do Curso Técnico em Danca, da
Escola de Teatro e Danca da Universidade Federal do Para, no ano de 2005.
Investiga-se a transfiguracdo do cotidiano da feira do Ver-o-Peso - importante centro
comercial e cultural da cidade de Belém do Para - na linguagem da danca
contemporanea. Ressalta-se a importancia do didlogo com os estudos da cultura
amazonica e com as estratégias da danca contemporanea no processo de criacao.
Destaca-se, ainda, a colaboracdo como pratica metodoldgica, em decorréncia do
compartilhamento de ideias entre os envolvidos na montagem cénica. A tese
fundamenta-se nos estudos da Etnocenologia, apoiando-se nos conceitos de
cotidiano e de espetacularidade.

A tese “A Poética da Improvisacdo e o Acaso no Processo Cénico do
Espetaculo o Seguinte é Isso”, defendida em 2012, pela autora Waldete Brito Silva
de Freitas, orientada pela Prof¢. Dr2, Maria Albertina Silva Grebler, na Universidade
de Federal da Bahia, tem como objetivo investigar este processo para desvelar a
maneira como 0s intérpretes criadores servem-se dos recursos da improvisagao na
danca e o modo subjetivo de selecionar e reorganizar o repertério de movimento a
cada nova situacdo surgida na imprevisibilidade da cena. Ha andlise estética e
reflexiva do uso da improvisacdo na danca, a partir dos procedimentos criativos e

encenacgdo do espetaculo.
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2.2.4 Descritor 2 = Processos Coreogréficos/Criativos: Dissertacfes

A dissertacdo “Filosofazendo Danga com Pina Bausch: Bricolagem entre
Experiéncia, Imagens e Conceitos em Processos Criativos e Pedagogicos”,
defendida em 2011, pelo autor Odailso Sinvaldo Berte, orientado pela
Profa. Dr2. Lenira Peral Rengel, na Universidade Federal da Bahia, tem como
objetivo propor relacbes entre corpo, imagem e pergunta, considerando a
experiéncia e a indissociabilidade entre teoria e pratica, para articular
entrecruzamentos entre processos criativos e pedagodgicos em danca. O processo
criativo da coredgrafa Pina Bausch, nas articulacbes que faz entre pergunta,
experiéncia e imagem, é referéncia tanto para a estruturacdo da pesquisa como para
a metodologia da experiéncia artistico-pedagdgica.

A dissertacdo “Processo Criativo em Danga: O Corpo-Novelo”, defendida em
2012, pela autora Aline Rosa Macedo, orientada pelo Prof. Dr. Fernando Manoel
Aleixo, na Universidade Federal de Uberlandia, tem como objetivo apresentar um
olhar sobre o processo criativo do espetaculo de danca contemporanea “Des(fio)”, o
qual vivenciei como intérprete/criadora, buscando perceber os caminhos e
procedimentos percorridos para se chegar ao estado corporal “corpo-novelo”. Para
isto, o trabalho de criagdo teve como base vivéncias de eutonia que objetivavam
desenvolver a consciéncia e a flexibilizacdo do tdnus muscular. O estudo foi
embasado no conceito de experiéncia de Jorge Larrosa e na visdo de Narciso Telles
sobre o uso da experiéncia como atitude metodolégica para o desenvolvimento
desta pesquisa.

A dissertacdo “Debaixo da Pele, os Mitos Enterrados: A Memoria dos
Processos Criativos em Danga Contemporanea”, defendida em 2012, pelo autor
Pedro Vitor Guimaraes Rodrigues Vieira, orientado pela Prof2 Dr?, Andrea
Copeliovitch, na Universidade Federal Fluminense, tem como objetivo apresentar um
caminho possivel para desenvolver a pesquisa e a criagdo em danca
contemporanea. Um processo criativo que transita entre as questdes referentes a
memoéria, a experimentacdo e a criacdo a partir do que foi vivido, mobilizando
bailarinos e atores para que se tornem poetas do movimento. Parte do principio de
um corpo consciente e articulado na acao de criar; um corpo de memarias que se
abre no tempo e no espaco de suas gavetas, para revelar suas dancas proprias; um

corpo de acdes poéticas.
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A dissertacao “Dancaeira: A Capoeira como Procedimento para a Construgao
de um Processo Criativo em Danga Contemporanea”, defendida em 2012, pela
autora Andreza Barroso Da Silva, orientada pelo Prof. Dr. Ceséario Augusto Pimentel
De Alencar, na Universidade Federal do Para, tem como objetivo nortear e analisar o
discurso existente entre capoeira e danca contemporanea a partir da construcao de
um processo criativo em danga por meio da abstracdo e atitude de movimentos.

A dissertacado “Video-Danca Vagao: Um Processo de Composicao Integrado
entre Musica e Danca Baseado na Improvisagao”, defendida em 2012, pelo autor
Luiz Claudio Marques Barcellos, orientado pela Prof2. Drd. Roseane Yampolschi, na
Universidade de Federal do Parana, tem como objetivo investigar de que maneiras
0S universos da musica e da danca podem interagir no ambito da criacdo artistica,
tendo por base as noc¢fes de integracdo e improvisacdo. O conceito de integracdo
se refere a um processo de criagdo em que dois ou mais criadores contribuem para
desenvolver uma producdo colaborativa. As praticas ligadas a improvisacdo e a
utilizacdo de processos indeterminados abrem caminho para uma experiéncia mais
espontanea entre musica e danca.

A dissertagdo “Inspiracdo de Sensagdes: A Danca e os Sentidos da
Percepcao”, defendida em 2012, pela autora Bruna Bellinazzi Peres, orientada pelo
Prof. Dr. Fernando Manoel Aleixo, na Universidade de Federal de Uberlandia, tem
como objetivo abordar o saber sensivel do corpo, empenhado na composicdo em
danca, como foco de analise, questdes sobre o artista-criador que trabalha com o
corpo e sua multiplicidade de possibilidade e potencial criativo, no contexto da
expressao poeética da danga. Desenvolve uma dindmica de investigacéo pratica para
trabalhar com o estimulo dos cinco sentidos da percepcdo, e através dessas
sensibilizagdes, estudar possibilidades de movimentacdo de artistas-criadores,
estabeleco dialogo com as propostas metodoldgicas de Patricia Leal.

A dissertacdo “A Danga a Dois: Processos de Criagdo em Danga
Contemporanea”, defendida em 2011, pelo autor {talo Rodrigues Faria, orientado
pela Profd. Dr2, Kathya Maria Ayres de Godoy, na Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, tem como objetivo a descricdo e a reflexdo sobre um
processo de criacdo em danca contemporanea com a danca a dois, aplicada junto a
um grupo de extensdo. Este processo de criacdo coreogréafica foi fundamentado na
preparacao corporal vivenciada por meio de aulas de danga contemporanea, em que

foram estudados alguns principios do Contato Improvisacédo, da Técnica Release e
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da Educagdo Somatica. Como foi possivel, com a danca a dois, promover
transformacdes, desenvolver processos de criacdo junto a um grupo de pessoas
com diferentes historias corporais? Que modificacdes ocorreram no fazer/pensar
danca no coredgrafo e nos dancarinos/participantes? Esta pesquisa também visou a
difusdo da danga contemporanea universitaria no cenario cultural da cidade de Séo
Paulo. Para a realizacdo desta pesquisa, houve a opg¢éo pelo estudo de caso como
abordagem que possibilitou uma investigacdo do processo de criacdo artistica
desenvolvida junto ao grupo Adanca, tendo como resultados o dialogo entre o
ensino de danca, a producdo artistica e cientifica e os projetos de extensao
universitéria.

A seguir, apresentamos o gréafico das dissertacfes e teses, cujo tema refere-

se aos Processos Coreogréaficos/Criativos com 0s autores mais citados:

Grafico 3 — Processos Coreograficos/Criativos
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Fonte: Elaborado pela autora.

2.2.5 Descritor 3 — Coreografias Didaticas: Tese

No descritor “Coreografias Didaticas”, verificamos 5 dissertacfes e 1 tese, nas
areas de Educacdo Matematica e Tecnoldgica e Educacdo. As palavras-chave
encontradas foram: educacdo a distancia, coreografia didatica online, WebQuest,
coreografias didaticas e ensinagem, estratégia didatica online, estilo de
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aprendizagem, enfoque de aprendizagem, comunidades virtuais, condutas de
aprendizagem, interagéo, formacgao de professores, docéncia na educacao superior,
arquivologia, técnicas digitais de informacdo e comunicacdo, ambientes virtuais,
ensino-aprendizagem, cultura da convergéncia digital e tecnoldgica.

A tese “Génese e Desenvolvimento dos Saberes Pedagdgico-Tecnholdgicos na
Docéncia em Arquivologia (UFSM) frente a Convergéncia Digital’, defendida em
2015, pelo autor Danilo Ribas Barbiero, orientado pela Prof.2 Dr.2 Adriana Moreira da
Rocha Veiga, na Universidade Federal de Santa Maria, tem como objetivo investigar
a génese e o desenvolvimento dos Saberes Pedagdgico-Tecnolégicos - SPT dos
docentes em Arquivologia (UFSM), tendo como referéncia a Cultura da
Convergéncia Digital e Tecnoldgica - CCDT. Os objetivos especificos do estudo
foram mapear a configuracdo da génese dos SPT em Arquivologia (UFSM) frente a
aproximacdo das TDIC e da web, caracterizar a configuracdo dos SPT em
Arquivologia (UFSM) na pré-incursdo a docéncia virtual e analisar as possiveis
repercussdes da docéncia virtual na (re)configuracdo dos SPT em Arquivologia
(UFSM). O estudo partiu da identificacdo de dois novos saberes da docéncia
superior: o saber relacionado com as possibilidades educativas da web e o saber
relacionado com a utilizagdo/integracdo das TDIC no processo de ensino-
aprendizagem, denominados nesta tese por saberes pedagdgico-tecnologicos -
SPT. Nos resultados do referido estudo, foram discutidos a génese e o
desenvolvimento dos SPT na formacado universitaria, nas atividades profissionais, na
docéncia presencial e na docéncia virtual e, ainda, o desenvolvimento da

Impermanéncia Tecnoldgica Digital como caracteristica dos SPT na docéncia virtual.

2.2.6 Descritor 3 — Coreografias didaticas: Dissertacdes

A dissertagao “Coreografias e Estratégias Didaticas Online e suas Rela¢cdes
com os Enfoques e Estilos de Aprendizagem Docente e Discente”, defendida em
2012, pela autora Cristiane Lucia da Silva, orientada pela Profd. Dr2 Maria
Auxiliadora Soares Padilha, na Universidade Federal de Pernanbuco, tem como
objetivo compreender como as coreografias didaticas colocadas em cena sao
influenciadas pelo estilo do professor e como influenciam os enfoques e estilos de
aprendizagem dos seus estudantes em uma disciplina online. E como objetivos

especificos: (1) identificar os enfoques e estilos de aprendizagem dos alunos e do
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professor em uma disciplina online; (2) analisar os tipos de estratégias de ensino de
um docente em uma disciplina online; (3) analisar a relacdo entre os enfoques e
estilos de aprendizagem dos educandos em uma disciplina online no que se refere
as estratégias colocadas em cena pelo professor. Foi utilizada a pesquisa qualitativa
de tipo explicativa e como técnica a Analise Textual Discursiva, oferecendo ampla
liberdade tedrico-metodoldgica permitindo um maior aprofundamento da pesquisa.
Para andlise dos dados, considerou-se quatro categorias (a) antecipacao,
(b) colocacdo em cena, (c) produto da aprendizagem, (d) modelo de base da
aprendizagem — e em cinco subcategorias definidas a posteriori — (I) professor a
distancia, (Il) reconhecimento prévio dos alunos, (lll) planejamento, (IV) estratégias
didaticas, (V) avaliacéao,

A dissertacdo “Webquest: uma Coreografia Didatica para Producado do
Conhecimento na Educacdo A Distancia”, defendida em 2011, pelo autor Rogerio
Antonio de Paiva, orientado pela Profd. Dr2, Maria Auxiliadora Soares Padilha, na
Universidade Federal de Pernambuco, tem como objetivo a coreografia didatica de
professores para 0 uso de WebQuest - WQ em um ambiente online,
compreendendo: a) a antecipagdo do professor no planejamento da WQ para um
ambiente online; b) a colocacdo em cena do professor na execucdo da WQ para um
ambiente online; ¢) a visdo dos alunos sobre a coreografia didatica do professor com
0 uso da WQ para um ambiente online. Foi constatado que embora haja interesse e
compreensdao da importancia da WQ no contexto da educacdo online, os
professores ainda precisam conhecer mais a metodologia WQ; e em sua
antecipacao devem levar em conta: grupo de estudante; melhorar e incrementar o
uso de recursos didaticos tecnoldgicos que a Web 2.0 disponibiliza como uma forma
a mais na aquisicdo do conhecimento; e na colocacdo em cena melhorar o espaco
para a co-autoria de sentidos e significados entre os estudantes, bem como fazer
uso da linguagem em tom dialégico em que possa aproximar o aluno dos passos do
professor nessa coreografia didatica.

A dissertacdo “Coreografias Didaticas Online no Ensino Superior:
Possibilidades de Colaboracdo, Pesquisa e Autoria Utilizando Interfaces da Web
2.0”, defendida em 2013, pela autora Luciana de Lima Lemos, orientada pela
Profa. Dr2 Maria Auxiliadora Soares Padilha, na Universidade Federal de
Pernambuco, tem como objetivo investigar como as coreografias didaticas online de

professores do ensino superior, com atividades utilizando as interfaces da Web 2.0,
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proporcionam Colaboracdo, Pesquisa e Autoria em seus alunos. Em relacdo as
coreografias didaticas online, foi verificado e relacionado o desempenho do
professor aos niveis de antecipacdo (1), colocacdo em cena (2) e o produto da
aprendizagem (3). Na atuacdo no cenario Facebook, desencadeou-se de maneira
particular e intencional, por parte do diretor da aprendizagem. Ja no Blog e Youtube,
aconteceu de forma integrada e a partir de uma atuacao mais planejada, aliando as
interfaces. Desta forma, o estudo verificou que o docente ocasiona, nessa ultima
proposta, uma nova atuagao pedagogica, intitulada “Coreografia Didatica 2.0”.

A dissertagao “Entre o Presencial e o Virtual: Movimento em Direcédo a Novos
Saberes da Docéncia Superior”, defendida em 2013, pelo autor Danilo Ribas
Barbiero, orientado pela Prof2. Dr2. Adriana da Rocha Moreira Maciel, na
Universidade Federal de Santa Maria, tem como objetivo investigar as repercussdes
das experiéncias na docéncia virtual e presencial na formacdo do professor
universitario. Os objetivos especificos situaram-se nas questdes de analisar as
experiéncias significativas dos professores na docéncia virtual e presencial, e as
possiveis influéncias em sua (trans)formacdo e compreensdo dos marcadores
estratégicos presentes nas coreografias didaticas e sua transposicao/reconstrucao
da docéncia presencial e virtual. Ainda, identificar as inter-relacdes entre coreografia
didatica apresentadas na docéncia presencial e virtual a partir das experiéncias
desses professores.

A dissertagao “A Ambiéncia Pedagogica Digital: Aprendizagem da Docéncia e
Coreografias Didaticas Digitais na Educagado Basica”, defendida em 2016, pela
autora Luciana Patricia Schumacher Eidelwein, orientada pela Prof2. Dr2. Adriana
Moreira da Rocha Veiga, na Universidade Federal de Santa Maria, tem como
objetivo compreender quais as influéncias da ambiéncia pedagodgica digital na
aprendizagem da docéncia e na producdo de coreografias didaticas digitais nos
anos iniciais do ensino fundamental. A metodologia utilizada foi a abordagem
gualitativa de cunho sociocultural. Os resultados demonstram que a escola
pesquisada € promovedora de uma ambiéncia pedagdgica digital, por meio de um
laboratorio de informatica, devidamente mantido e disponivel a todos os professores
e alunos; formacéo docente sobre o programa operacional LINUX e ferramentas e
aplicativos; auxilio e orientacdo de um professor responsavel pelo laboratorio com
fluéncia tecnoldgica; e que esse espaco ja faz parte da cultura escolar. Os
professores se reconstruiram por meio de reflexdes sobre as suas praticas,
compartilhamento entre pares e por meio da apropriacdo dos saberes pedagogicos
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tecnolégicos. Com isso, incluem no trabalho pedagdgico atividades envolvendo as
tecnologias, tornando possivel a identificacdo do desenvolvimento dos quatro niveis
das coreografias didaticas: antecipacdo, colocagcdo em cena; modelo base da
aprendizagem e produto da aprendizagem do estudante.

A seguir, o Grafico 4 apresenta os autores mais citados nas teses e
dissertacbes com o descritor:

Gréfico 4 — Coreografias Didaticas
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2.2.7 Descritor 4 — Ambiéncia Escolar: Dissertacdes

No banco de dados da CAPES, correspondente aos anos de 2010 a 2016,
pesquisados por meio da busca avancada teses e dissertacdes, foram encontradas
apenas 2 dissertacfes com esse descritor e nenhuma tese.

A dissertacdo “Ambiéncia [Trans] Formativa na Educacdo Superior:
Processos de Resiliéncia no Inicio da Carreira Docente”, defendida em 2013, pela
autora Neiva Viera Trevisan, orientada pela Prof2. Dr2, Adriana Moreira da Rocha, na
Universidade Federal de Santa, tem como objetivo investigar como se constitui a
docéncia no inicio da carreira na Educagédo Superior, considerando a ambiéncia, os
processos formativos e a resiliéncia docente por meio da reconstrucao narrativa da
trajetoria inicial de professores formadores em uma universidade publica. A

contribui¢cdo desse estudo vinculou-se a educagéo e a formacgéo de professores para
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a Educacado Superior, com um aporte teérico enfocando o inicio da carreira docente
no Ensino Superior, considerando a ambiéncia (trans)formativa, 0s processos
formativos e a resiliéncia docente.

A dissertagao “Ciberbullying nas Interagdes Virtuais entre Adolescentes:
Repercussdes nas Relagdes Interpessoais e na Ambiéncia Escolar’, defendida em
2014, pela autora Francieli Lorenzi Fracari Della Flora, orientada pela
Profd. Dr2, Adriana Moreira da Rocha Maciel, na Universidade Federal de Santa
Maria, tem como objetivo investigar como as possiveis a¢des de ciberbullying podem
repercutir na ambiéncia escolar, considerando como pensam e agem O0S
adolescentes e seus professores em situacdes de violéncia virtual. Evidenciou a
problematica do ciberbullying, investigando a existéncia de outro aspecto de
ocorréncia que ndo somente no contexto virtual, mas também na ambiéncia escolar,
considerando como sujeitos, alunos e professores de uma escola estadual do
municipio de Santa Maria/RS.

A seguir apresentamos o Gréafico 5, das dissertacbes referente ao tema
Ambiéncia Escolar, com os autores mais citados:

Grafico 5 — Ambiéncia Escolar
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2.2.8 Descritor 5 — Formagéo Docente, Formagéo Continuada e (Auto)formacao
- Teses

No banco de dados da CAPES, correspondente aos anos de 2010 a 2016, os
trabalhos selecionados foram defendidos no periodo de 2011 a 2012. A busca se
deu pelos descritores Formacao Continuada, Formacao Docente e (Auto)formacao.
Encontramos 1.201 trabalhos, desses foram selecionadas 19 dissertages 2 teses.
Os critérios utilizados para selecdo desses trabalhos foram estabelecidos a partir
dos temas que configurassem a discusséo da formacédo docente, repensando suas
praticas e a representacdo dessas atuagdes junto as necessidades formativas.

A tese “Analise de Necessidades de Formacido Continuada de Professores:
Uma Contribuicdo as Propostas de Formacao”, defendida em 2011, pela autora
Camila Jose Galindo, orientada pelo Prof. Dr. Edson do Carmo Inforsato, na
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, tem como objetivos
compreender como se manifestam e se revelam as necessidades formativas no
contexto de atuacdo profissional das professoras; identificar representacées de
necessidades das/pelas docentes em situacdo de trabalho; compreender os
elementos circundantes e interferentes na manifestacédo de necessidades docentes
e de necessidades de formacdo continuada; compreender o modo como as
professoras atuantes no 1° ciclo do Ensino Fundamental lidam com suas
necessidades na escola; sugerir a estruturacdo de propostas de formacéo
continuada para professores, baseada na andlise de necessidades. O estudo esta
teoricamente alicercado em 3 eixos da pesquisa educacional: formacdo de
professores (Day, Gatti, Estrela, Mizukami, Monteiro e Giovanni, Garcia), analise de
necessidades (Galindo, Rodrigues, Wilson e Easen, Rodrigues e Esteves) e trabalho
docente (Tardif e Lessard). Os autores utilizados ajudaram a tecer uma forma
diferenciada de organizar e proceder a analise de necessidades de formacgédo para a
formacdo continuada, a partir da identificacdo de campos de diadlogos imbricados
teoricamente as necessidades de formacao (Korthagen, Lopes, Hargreaves, Shon,
Huberman, entre outros). Os resultados apontam que as necessidades sao diversas,
amplas e complexas e sédo provenientes da organizacdo escolar, do curriculo, do
convivio com os pares, do tempo de carreira, de experiéncias significativas ligadas

ao percurso de formacao profissional e escolar, das motivagdes profissionais, bem
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como dos elementos da vida pessoal, que nem sempre sdo conscientes as
docentes.

A tese “A Constituicdo do Sujeito Professor e sua Aprendizagem em Situacao
de Formagao Continuada”, defendida em 2011, pela autora Marcia Vanderlei de
Souza Sbrana, orientada pela Profd. Dr2 Sonia da Cunha Urt, na Fundacao
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, tem como objetivo investigar a
constituicdo e a aprendizagem do sujeito professor em situacdo de formacao
continuada, ancorada na abordagem da Teoria Historico-Cultural de Vygotski e de
seus colaboradores Leontiev e Luria. Este estudo esta inserido no cenario do debate
sobre formacdo continuada destinada a professores do Ensino Fundamental. Foi
realizada uma interlocugcdo com Davidov para o entendimento da Teoria da
Atividade, considerando que é na pratica pedagodgica cotidiana da atividade do
professor que se expressa a sua constituicdo. Em relacéo a formagéo continuada, os
sujeitos apontaram que houve avanco, que ha& reconhecimento da necessidade e
importancia da formacdo no fazer do professor. Para cultura, parece revelar
preservacdo de costumes e ndo uma inser¢do do homem como construtor e ator
dessa cultura. Identidade resume-a as caracteristicas individuais da pessoa. E, a
concepcado de linguagem parece revelar como had comunicagdo entre 0s seres por
meio dos cddigos. Sobre como aprendem os professores, as repostas sugerem que
ocorre a aprendizagem por instrumentos, prevalecendo a leitura como essencial,
além de cursos, encontros e trocas de experiéncias. Sobre o que falta na formacéao
continuada, o0s sujeitos parecem revelar a solicitacdo de mais encontros, palestras,
momentos de estudos e incentivos aos profissionais a partir da reducdo da carga

horaria em sala.

2.2.9 Descritor 5 - Formacdo Docente, Formacdo Continuada e

(Auto)formacgéo: Dissertagdes

A dissertacdo “Investigando Percepcdes e Desvelando Reflexdes do
Professor de Matemética no Processo de Formacdo Continuada”, defendida em
2011, pela autora Nadir do Carmo Silva Campelo, orientada pela Profa. Dr2. Maria
Elisabette Brisola Brito Prado, na Universidade Anhanguera de Sao Paulo, tem como
objetivo identificar e analisar as percepcbes e reflexdes dos professores de

Matematica que atuam na Educacédo Basica durante o processo de formacéo
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continuada. Além disso, os professores participavam de atividades desenvolvidas na
modalidade a distancia, por meio de um ambiente virtual de aprendizagem, de modo
a ampliar o espaco/tempo de estudos e de interacdes entre os participantes. A
metodologia da pesquisa de natureza qualitativa envolveu coleta de dados, com a
aplicacdo de um questionario para levantamento do perfil do grupo de professores. A
partir da interpretagdo desses registros textuais e organizagao das categorias
emergentes identificadas, foi feita a analise com base nos pressupostos destacados
por Névoa, Tardif, Shulman, Ponte, Fiorentini, Pavanello, entre outros. Os resultados
desta pesquisa mostraram que os professores, no inicio da participagdo no Projeto,
refletiam sobre a propria formacéo, reconhecendo as fragilidades conceituais sobre
0s conhecimentos especificos da area, consequentemente, sobre as dificuldades
nos processos de ensino e de aprendizagem de seus alunos. Ao longo da formacao,
também foram repensando suas praticas. Assim, por meio das acdes formativas
desenvolvidas no Projeto do Observatério da Educacao, o foco das reflexdes dos
professores se voltou para o reconhecimento das relacdes que se estabelecem entre
0s saberes da escola e os saberes da universidade, mostrando com isso que a
formacdo continuada pode favorecer o desenvolvimento profissional desses
professores.

A dissertacdo “A Educacdo Infantil Publica de Campinas e a Formacao de
Professores: De Qual Formacdo Falamos?”, defendida em 2011, pela autora Maria
Cristina De Oliveira, orientada pela Prof2. Dr2. Maria Auxiliadora Bueno Andrade
Megid, na Pontificia Universidade Catélica de Campinas, tem como objetivo
conhecer e refletir sobre as contribuicbes que a formagéo continuada oferecida pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas traz para as praticas docentes
dos professores de Educacéo Infantii da Rede Municipal de Ensino. Teve como
guestao de investigacdo: Os cursos/grupos de formacéo centralizados da Secretaria
Municipal de Educacéo, oferecidos aos professores de Educacédo Infantil, nas vozes
de alguns profissionais desta etapa da educacdo basica, contribuem para o
aperfeicoamento das acbes docentes relativas ao processo ensino/aprendizagem
nas unidades educacionais municipais de Educacao Infantil? Como principais
referéncias teoricas, utilizaram os estudos de Ferraz (2001), Kramer (2005), Saviani
(2008), Arce (2001 e 2007), Gomes (2009), Moreto (2009), Siqueira (2009) e Ramos
(2010). O estudo apontou que os professores de Educacao Infantil estdo ainda,

procurando por uma formac&do de carater mais pratico. Concluiu-se que esta
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formacédo continuada tem o desafio de articular as propostas formativas com as
praticas docentes.

A dissertacdo ‘“Integracdo de Saberes na Formacdo Continuada de
Professores”, defendida em 2011, pela autora Vanessa Paula Reginatto, orientada
pela Prof2. Dra. Miriam Inés Marchi, na Fundacdo Vale do Taquari de Educacgéo e
Desenvolvimento Social, tem como objetivo analisar a formac&o continuada de
professores visando a contribuir no construir e reconstruir dos conhecimentos com
0s estudantes e também proporcionar discussdes de ideias e socializacdo de
experiéncias entre os mesmos. Dentro deste contexto, buscou-se responder a
questdo: Como evolui o perfil de professores com relacdo a interdisciplinaridade ao
participar de um processo de formacgédo continuada? Com o intuito de estimular os
professores no repensar de sua pratica docente, foi proposta a elaboracdo e o
desenvolvimento de Unidades Didaticas teméticas e contextualizadas de forma
coletiva. Para que eles pudessem participar do curso de formacdo continuada,
também foi necessaria a criacdo de espaco e tempo de estudo, planejamento,
analise e socializacdo das experiéncias. Quanto ao perfil destes professores,
pode-se considerar que houve uma mudanca em relacdo a metodologia utilizada e
as interagfes ocorridas durante os encontros.

A dissertacdo “Politicas Educacionais e Representacdes de Professores da
Educacdo Basica sobre o Trabalho Docente”, defendida em 2011, pela autora
Crislaine Maria Groxko, orientada pela Prof?. Dr®. Romilda Teodora Ens, na
Pontificia Universidade Catélica do Parand, tem como objetivo investigar a
representacdo dos professores em relagdo a escolha profissional e expectativa
sobre a profissdo professor. Analisou a relacdo entre a trajetéria de formacao de
estudantes ao profissional professor e relatou as representacées dos professores
sobre o trabalho docente. A pesquisa parte da problematica: Qual a relacdo entre
politicas de formacédo de professores e a representacao sobre o trabalho docente de
professores em exercicio na educacao basica, anos iniciais do Ensino Fundamental
de um municipio da regido metropolitana de Curitiba-PR?” A analise dos dados
fundamentou-se em Novoa (1995), Freire (1996), Saviani (1998), Marcelo Garcia
(1999), André (2001), Castellain e Pryjma (2002), Imbernon (2002) Luna (2002),
Marques (2002), Pereira e Martins (2002), Silva (2003), Sampaio e Marin (2004),
Vieira (2004), Gentili (2005), Tardif (2005), Eyng e Gisi (2006), Filgueiras (2006),
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Pimenta (2006), Torres (2007), Ens (2008, 2009), Luckesi (2008), Gatti e Barreto
(2009) Oliveira (2009), Ens e Gisi (2011).

A dissertacao “Formacao de Professores de Educagao Fisica para Atuacao
na Educacéo Basica: o que dizem os professores formadores?”, defendida em 2011,
pela autora Marilena Kerscher Pacheco, orientada pela Profd. Drd. Joana Paulin
Romanowski, na Pontificia Universidade Catélica do Parand, tem como objetivo
analisar um curso de Educacao Fisica, em uma Instituicdo de Ensino Superior — IES,
localizada na cidade de Curitiba (Parand), verificando as particularidades
destacadas na formacgdo dos novos professores para atuacdo na Educacdo Basica
considerando os relatos dos professores formadores deste curso, geradas a partir do
Parecer CNE/CP n° 09/2001 e da Resolucdo CNE/CES n° 01/2002. Foram
examinadas as concepcdes dos formadores, a relacéo teoria e pratica, a formacao
para a incluséo, enfim a formacédo do professor de Educacao Fisica que ira atuar na
Educacdo Béasica. A pesquisa apoia-se nos referenciais de Martins e Romanowski
(2010), Romanowski (2007), Romanowski e Wachowicz (2003, 2005), Romanowski
e Martins (2009), Garanhani (2008), Roldao (2007), Fazenda (1993, 2002), Mantoan
(2003), Pimenta (1997, 1999, 2008), Steinhilber (2006), Nahas e Bem (1997),
Gamboa (2010), Candau (2000), Caparroz (2007), Figueiredo (2004, 2009), Gatti e
Barreto (2009).

A dissertacao “Diversos Tons, Lugares Dissonantes: O Movimento Estético do
Ensinar’, defendida em 2011, pelo autor Anthony Fabio Torres Santana, orientado
pela Profa. Dr2. Dinamara Garcia Feldens, na Universidade Tiradentes, tem como
objetivo estudar as estéticas que estdo compondo os movimentos do ser professor.
As estéticas, bem como as experiéncias resultantes das acfes do aprender e do
ensinar, dos seus atravessamentos, das misturas dos corpos presentes nas relacées
entre professores e alunos, quando do desenvolvimento dos processos de
ensino-aprendizagem. O campo de pesquisa abordou a formacgédo do professor,
sendo objeto em questdo, o docente da educacdo basica. A problematizacdo do
estudo encaminhou-se para o estudo dos movimentos de linhas e segmentaridades,
considerando a producdo da subjetividade que ensina e constitui 0 professor. Para
compor o referencial teérico deste estudo, o autor instrumentalizou-se com a leitura
de Gilles Deleuze e Félix Guattari, tecendo conexdes com o pensamento de autores
como: Marcos Villela Pereira, Nadja Hermann, Gabriel Perissé, Jorge Larrosa e

Silvio Gallo. O resultado da pesquisa foi um recorte da producao subjetivada da vida
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profissional das professoras, a partir dos movimentos que as fazem docentes e ao
mesmo tempo criam seus desmanches.

A dissertacdo “A Formacdo Contemporanea do Docente da Educacao
Basica”, defendida em 2012, pelo autor Hamilton Batista Coelho, orientado pela
Prof2. Dr2. Selenir Correa Goncalves Kronbauer, na Escola Superior de Teologia de
Séo Leopoldo, tem como objetivo, através de uma abordagem sobre o processo de
formacdo do profissional docente da Educacdo Basica, revisitar a politica
educacional brasileira, pois, muito se tem discutido sobre o processo de formacao de
professores, sobretudo uma formacéo que contemple a formacao integral do futuro
professor. Desta forma, s&o considerados aliados muito importantes para a
formacdo, ou seja, os aparatos tecnolégicos, o avanco tecnoldgico, a legislacao
Educacional e a filosofia da Educacdo aqui representada pelos pensadores tais
como Tardif, Freire, Giroux, Gadotti entre outros. O didlogo feito entre estes trés
aspectos — tecnologicos, legais e filoséficos — faz com que um novo perfil de
professor seja configurado, como um professor que esteja de fato preparado para
lidar com as inovagBes e com o crescimento da sociedade contemporanea. Neste
aspecto, o mundo contemporaneo por si s6 é, sobretudo, muito diverso e exigente e
faz com que este professor contemporaneo esteja preparado para atuar dentro da
diversidade e da globalizacdo, preparando assim o aluno para que este seja um
cidaddo critico, criativo e participativo na sociedade em que esta inserido.
Entretanto, as IESs precisam ter em seus planos de trabalhos este novo perfil de
professor, a elas cabe a funcdo de conduzirem da melhor forma a politica de
formacgéo de professores.

A dissertagao “Os Encontros sobre Investigacao na Escola: Uma Contribuicdo
a Formacado Continuada”, defendida em 2012, pela autora Taise Eolin, orientada
pela Profd. Dra, Maria Cristina Pansera de Araujo, na Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Gande do Sul-ljui, tem como objetivo a constituicdo de
um espaco que favorece o didlogo e a problematizacéo das praticas dos professores
pesquisadores e reflexivos, permitindo a interacdo entre os diferentes sujeitos em
formacdo continuada (professores em formacéo inicial, professores da escola,
professores da universidade, poés-graduandos, mestrandos, doutorandos, etc.) em
diferentes instituicdes, no Rio Grande do Sul. O procedimento metodolégico da
pesquisa baseou-se na Andlise Documental (LUDKE; ANDRE, 1986), e na Anélise
Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007) dos relatos escritos pelos
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professores da escola, que resultou na constituicdo de cinco categorias relativas as
tematicas abordadas: Avaliacdo, Curriculo, Ensino e Aprendizagem, Formacao e
Metodologia. A hipotese central que conduziu a analise foi de que a organizacao de
um evento que articula um dialogo entre formacédo inicial e continuada com o0s
professores da universidade e a apresentacdo de trabalhos (a escrita sobre suas
praticas, tanto em forma de relatos de suas vivéncias como de pesquisas,
priorizando a reflexdo realizada) possibilita a criacdo de um espaco-tempo de
reflexdo que favorece a constituicdo do profissional docente, pesquisador de sua
pratica.

A dissertagdo “Minhas Experienciacdes no Espaco Tempo da Sala de Aula: E
Possivel Integrar os Saberes? Em que condi¢gdes?”, defendida em 2012, pelo autor
Andre Luis Castro de Reitas, orientado pela Prof2. Dr2. Rosaria llgenfritz Sperotto, na
Universidade Federal de Pelotas, tem como objetivo problematizar a educacao
reflexiva como agente de transformacéo da pratica diaria, a partir da constatacéo, na
educacao superior, da dificuldade de engendrar novas formas de relacdes, de modo
especial no que tange a pratica das atividades no espaco/tempo da sala de aula. A
proposta de estudo buscou evidenciar o0 engajamento dos estudantes frente a
relacdo educacional, bem como mapear estratégias de acdo planejada, as quais
foram implementadas e, a seguir, sistematicamente submetidas a observacéo,
problematizacdo e transformacéo. Verificou-se que o0 sistema educacional, em
grande parte, é baseado em principios de racionalidade instrumental associados as
experiéncias dos estudantes em atividades de ensino conservador e tradicional, e
que estes apresentam um apelo a introducdo de outra ordem, principalmente, no
gue tange as relacdes dialdgicas e coletivas nas praticas educativas.

A dissertacdo “Formacdo Continuada no Cotidiano dos(as) Professores(as)
dos Anos Iniciais: Desafios e Possibilidades”, defendida em 2012, pela autora
Cristina Carvalho de Araujo, orientada pela Profd. Dr2 Luciola Inés Pessoa
Cavalcante, na Universidade Federal do Amazonas, tem como objetivo compreender
como vem se constituindo a relacdo entre formacao continuada e profissionalizagéo
docente no cotidiano da escola publica municipal e sua repercussao para a mudanca
qualitativa do trabalho pedagogico dos(as) professores(as) dos anos iniciais. Para a
realizacdo da pesquisa, buscou-se identificar as concepg¢des dos(as) professores(as)
dos anos iniciais sobre formacgdo continuada e sobre como esses processos se

concretizam no cotidiano da escola; conhecer as percepcbes dos(as)
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professores(as) sobre o papel da formagdo continuada para o desenvolvimento de
seu trabalho pedagdgico e seu processo de profissionalizagdo; entender como estédo
sendo pensadas as politicas educacionais nacionais e locais para formacao
continuada e como acontece a articulacdo e o envolvimento dos(as) professores(as)
e da escola nesse processo. Como resultado das reflexdes realizadas, concluiu-se
gue as concepcdes dos(as) professores(as) dos anos iniciais sobre formacao
continuada estdo relacionadas ao aprendizado de conhecimentos que contribuam
para melhoria do saber pedagdgico, em sala de aula; a cultura organizacional da
escola, em que se observa a possibilidade de gestdo democratica e trabalho
coletivo, pode estar contribuindo significativamente para forjar tempos e espacos,
além do instituido, que contribuam para construcdo de saberes. Os(as) docentes
apontaram que, atualmente, as oportunidades de formacdo oferecidas estdo
desestimulantes e repetitivas. Apontamos ainda que, para os(as) professores(as), a
formacgéo continuada exerce um papel relevante para o seu processo de qualificagéo
e desenvolvimento profissional, no sentido de melhorar seu fazer pedagogico.

A dissertacdo “A Pratica dos Professores Recém-Graduados e a sua
Formacao Permanente”, defendida em 2011, pela autora Camila Zanella, orientada
pelo Prof. Dr. Ricardo Tescarolo, na Pontificia Universidade Catolica do Parana, tem
como objetivo analisar a formagdo dos professores iniciantes, suas praticas
docentes e sua formacéo continuada. Os dados coletados foram analisados tendo
como base os pressupostos da formacdo de professores e sua pratica iniciante,
assim como também a formacédo continuada desses professores, em autores como
Imbernoén (1994, 2009), Tardif (2002) e Cunha (2006, 2009). Na revisédo da literatura,
foram abordadas a formacao inicial dos professores, a pratica inicial dos docentes, a
formacdo continuada e a docéncia como um ato de amorosidade. Os resultados
obtidos permitiram afirmar que os professores iniciantes sentem dificuldade nos
primeiros anos de docéncia, assim como 0s professores com mais experiéncia
também sentiam logo apdés sua formacdo; que estes professores tiveram
dificuldades durante a graduag&o nas disciplinas ligadas a didatica, o que embasa
0s problemas que enfrentam nos primeiros anos dentro de sala de aula. Ao mesmo
tempo, notou-se que os professores buscavam o auxilio da formacdo continuada
para resolver seus problemas e enfrentar as dificuldades, mas esta, na maioria das
vezes, também ndo esta apta a receber e resolver esses problemas. Paralelamente,

observou-se que o professor tem consciéncia de suas dificuldades e busca métodos
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para resolvé-las, mas ocorre a necessidade da criagdo de ambientes com autonomia
para a formacao tanto dos professores quanto das instituicbes de ensino.

A dissertacdo “Centro de Formacédo Continuada de Professores: A Distancia
entre Legislacdo, Proposta de Formacao e Necessidades Formativas Expressas por
Professores”, defendida em 2011, pelo autor Adilson Ventura de Mello, orientado
pela Prof2. Dra. Luciana Maria Giovanni, na Pontificia Universidade Catolica de S&o
Paulo, tem como objetivo compreender a distancia apontada pelos estudos entre o
que diz a legislacado, as intencdes declaradas nas propostas e projetos de formacgéao
continuada de professores, as acOes efetivamente realizadas para cumprir essas
intencdes e as necessidades e expectativas dos professores. De outro lado,
identificar as dificuldades e obstaculos para que as a¢Bes de fato atendam as
necessidades formativas e expectativas das escolas e de seus professores,
descrever e analisar suas acdes de formacdo, bem como identificar perfis e visbes
dos profissionais que organizam o centro (supervisor e coordenadores) e dos
professores alvos de sua acdo (PEBI e PEBII). Os resultados revelam a distancia
entre as intencbes e principios dispostos na legislacdo, as praticas de formacéao
efetivadas e as necessidades formativas expressas pelos professores.

A dissertacdo “A Formacdo Continuada de Professores de Primeiro Ano do
Ensino Fundamental de Nove Anos e os Desafios ao Trabalho Pedagogico”,
defendida em 2011, pela autora Daniele Ramos de Oliveira, orientada pela Prof2.
Dr2. Celia Maria Guimaraes, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, tem como objetivo compreender a relacdo entre as caracteristicas do trabalho
pedagdgico desenvolvido pelos professores de primeiro ano do Ensino Fundamental
e 0S aspectos presentes e ausentes nas agbes de formacdo continuada que a
equipe da Secretaria Municipal da Educacao de Marilia-SP tem desenvolvido. Foram
formulados os seguintes objetivos especificos: investigar se as caracteristicas do
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores com as criancas do primeiro
ano do Ensino Fundamental do municipio de Marilia-SP sdo as mesmas apontadas
pela literatura cientifica até o momento ou se apresentam caracteristicas singulares,
explicitando-as; caracterizar as dificuldades e tendéncias detectadas entre os
professores participantes do estudo; verificar se as dificuldades e tendéncias do
trabalho desenvolvido por esses professores sdo consideradas pela equipe da
Secretaria Municipal da Educacédo ao proporem ac¢fes formativas; investigar se ha

relacdo entre as acdes de formacdo continuada e superacdo das dificuldades e
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tendéncias pedagodgicas demonstradas pelos professores. Foram utilizados os
seguintes procedimentos metodolégicos: pesquisa bibliografica realizada em
periodicos, em teses e dissertacbes, em textos publicados em eventos cientificos
nacionais e em livros; pesquisa documental por meio de localizacdo, reunido,
selecdo e analise de fontes documentais (legislacao federal, estadual e orientacdes
elaboradas pelo Ministério de Educacgéo - MEC).

A dissertacdo “Formacdo Continuada de Professores: Um Possivel Caminho
para a Melhoria da Qualidade da Educacdo?”, defendida em 2011, pela autora
Rosangela Padilha Thomaz dos Santos, orientada pela Prof2. Dr2. Lilian Maria Paes
de Carvalho Ramos, na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, tem como
objetivo averiguar de que forma a educacdo continuada afeta o desempenho e a
identidade profissional de professores atuantes no primeiro segmento do ensino
fundamental. O objetivo especifico é analisar os sentidos que os professores de
primeiro segmento do Ensino Fundamental atribuem a sua pratica pedagdgica e a
seus resultados a partir de tal formacgéo. Os principais referenciais tedricos utilizados
foram Anténio N6ovoa (1992; 1999), Mikhail Bakhtin (2009) e Walter Benjamin (1994).
A partir dos resultados obtidos e das reflexbes suscitadas, aponta-se pistas de
possiveis caminhos e estratégias para a melhoria da qualidade da educacao no caso
estudado, concluindo pela continuidade e aperfeicoamento da atual proposta de
formacédo continuada.

A dissertacdo “Formacdo Continuada: Repercussfes na Pratica Docente”,
defendida em 2011, pela autora Andreia Veridiana Antich, orientada pela
Prof2. Dra. Mari Margarete dos Santos Forster, na Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, tem como objetivo analisar as repercussdes do curso de formacao
continuada, desenvolvido pelo NUPE-UNISINOS na pratica docente das professoras
da Educacéo Infantil, participantes do Grupo de Estudos de Sao Sebastido do Cali,
no periodo de 2007 e 2008. O referencial tedrico que iluminou as reflexdes sobre a
formacdo continuada de professores e a inovacado foi fundamentalmente baseado
em autores como: Freire (1996), Névoa (1995), Marcelo Garcia (1995,1999), Pérez
GOmez (1995, 2001), Esteves (2010), Rios (2002, 2006), Cunha (1998, 2006, 2009),
Cardoso (1997) e Carbonell (2002). A pesquisa possibilitou identificar a relevancia
desta proposta de formacdo continuada para as professoras participantes, na
medida em que viabilizou um espaco de estudo e troca de conhecimentos que

oportunizou as docentes, através do processo reflexivo, (re)significar saberes que
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resultaram em mudancas nas suas praticas docentes. O estudo também apontou
gue esse processo formativo contribuiu para a formagao docente das participantes,
sendo que os saberes construidos ainda fazem sentido em suas praticas atuais que
revelaram indicadores de inovacéao.

A dissertacdo “Formacdo Continuada de Professores e Transposicao
Didatica”, defendida em 2011, pela autora Terezinha Santana, orientada pela
Prof2. Dr2, Neide de Aquino Noffs, na Pontificia Universidade Catoélica de S&o Paulo,
tem como objetivo investigar de que forma os estudos e as problematizacdes
realizadas nos encontros de formacdo continuada aparecem no ambito da sala de
aula. A pergunta norteadora €: ocorre a transposi¢cdo didatica dos conhecimentos
cientificos estudados pelo professor na formacdo continuada e em sua pratica
cotidiana de trabalho? A partir desse estudo, confirma-se a hipétese de que a
formacao continuada foi um espaco impar de reflexdo e discussao, que contribuiu
para a transposigéo didatica, isto €, na passagem do saber cientifico para o saber a
ensinar e, sucessivamente, para o saber ensinado e saber aprendido. A pesquisa
mostra a relevancia da formacdo continuada e transposicdo didatica para 0s
educadores, que acreditam na melhoria da educacao oferecida na escola publica.

A dissertacdo “Formacéo Continuada de Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Sdo Miguel do Guama”, defendida em
2012, pela autora Cristiana Grimouth Aveira, orientada pelo Prof. Dr. Emmanuel
Ribeiro Cunha, na Universidade do Estado do Para, tem como objetivo investigar
como se efetiva a formacao continuada dos professores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental em Sdo Miguel do Guama. Realizou-se uma pesquisa de
cunho qualitativo numa perspectiva analitica descritiva com autores: Bogdan e
Biklen (1982), Chizzotti (2006), Trivinos (1994), Minayo (1993), Ludke e André
(2008), Bardin (1997) e Franco (2008). Fundamentou-se teoricamente em NoOvoa
(1991 e 1995), Libaneo (2006), Imbérnon (2006, 2009 e 2010), Pimenta (2002),
Veiga (2008), Noronha (2009), Candau (2001 e 2003), Nunes (2000 e 2008), Charlot
(2006), Ghedin (2004), Oliveira (2004), Freitas (2007), Mizukami (2008), Ramalho,
Nunez e Gauthier (2003), Garcia (1999), Barroso. (2003) e Estrela (2003).
Objetivou-se, neste estudo, analisar o processo de formacao continuada; identificar
e analisar as a¢0Oes desenvolvidas durante o processo de formacao continuada para
0 ensino-aprendizagem, identificar e avaliar os reflexos da formacg&o continuada na

pratica pedagogica dos docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
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fundamental; descrever e analisar a formacdo continuada desenvolvida e suas
contribui¢cdes para o desenvolvimento profissional do professor.

A dissertacdo “Os Contextos e Movimentos na Formacao Continuada
Docente: Uma Busca de Sentido”, defendida em 2012, pelo autor Sandro Tiago da
Silva Figueira, orientado pela Prof2. Drd Helena Amaral da Fontoura, na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, tem como objetivo compreender a
formacdo continuada através dos olhares e vozes docentes, identificando as
mobilizacbes efetuadas por trés professoras do primeiro segmento do ensino
fundamental na busca por formacdo. A partir dos dialogos teéricos com Fontoura
(2009c, 2011b), Freire (1987), Garcia (1999, 2009), Josso (2004, 2010), Monteiro
(2006, 2007, 2008), Morin (2000), Souza (2008, 2010, 2011) e Tardif (2010)
intencionou-se entender como o professor implica-se consigo mesmo na busca por
processos formativos em servico, denominados de formacdo continuada. Os
resultados apontaram para a necessidade de se compreender o desenvolvimento
pessoal e profissional do professor, atrelado as experiéncias cotidianas. A formacéao
continuada deve estar voltada para a producdo de saberes docente e ndo por um
consumo acritico, partindo das reais necessidades, baseando-se no que 0s
professores e professoras vivem em seu local de trabalho.

A dissertacdo “Formacdo Continuada: Uma Trajetdria Necessaria na Busca
da Reflexividade como Qualidade Pedagégica”, defendida em 2012, pelo autor
Nureive Goularte, orientado pela Prof2. Dr2 Elizabeth Diefenthaeler Krahe, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tem como objetivo identificar os
aspectos facilitadores que atendam a preocupacdes praticas dos professores,
visando a compreender a influéncia para uma pratica docente critica e reflexiva. O
trabalho faz parte da Linha de Pesquisa “Universidade: teoria e pratica”, no eixo
tematico formacdo de professores. A partir das experiéncias com professoras,
forneceram dados relevantes para a elaboracdo de uma andalise mais rica em
relacdo a formacdo continuada e sobre os fatores que influenciam ou ndo de
maneira qualitativa as praticas pedagoégicas. Os resultados reafirmam a importancia
de aprofundar discussfes acerca do tema sobre formacdo de professores, mais
especificamente formacao continuada, acreditando que esta seja capaz de vir a ser
uma das tantas possibilidades, se ndo a melhor, para que a pratica educativa seja
permeada por momentos de reflexdo, em busca de aprimora-la e (re)significa-la de

maneira mais proxima do professor diante dos desafios cotidianos.
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A seguir serd apresentado o gréafico das dissertacbes referente aos temas
Formacgéo Docente, Formacao Continuada e (Auto) formagédo, com 0s autores mais

citados:

Grafico 6 — Formacéo Docente, Formacdo Continuada e (Auto)formacéo
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Fonte: Elaborado pela autora.

A escolha desses estudos se deu pelo fato de os mesmos proporcionarem
uma discussao relevante das tematicas necessarias para construcdo desta tese,
oferecendo, assim, subsidios essenciais para o conhecimento do que tem sito
estudado nesse universo, como também selecionar 0s principais autores que
desenvolvem pesquisas nessa linha de estudo, para utilizad-los no corpus tedrico da
tese, possibilitando estabelecer e avancgar na proposta deste estudo.

Os achados viabilizaram um panorama compreensivel, a partir do momento

que apresentam dados e indagacdes sobre aspectos primaciais a respeito da
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Danca-Educacao, processos criativos, coreografias didaticas e formacdo docente.
Ressalto, ainda, que todas as pesquisas realizadas durante o estado arte mostraram
gue a tematica deste trabalho néo foi investigada, o que evidencia que o referente
trabalho se trata de um estudo inédito no campo de investigacdo. Nesse processo
de averiguacdo dos trabalhos desenvolvidos no estado da arte, foi possivel
compreender e conceber o desenho dessa pesquisa, com proposito de atingir os

objetivos necessarios para o encaminhamento da tese.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

CENA TRES — Ensaiando os passos metodolégicos.

SINOPSE - Nesta cena, € descrito o desenho da pesquisa, seus elementos e 0s
movimentos da pesquisa qualitativa de cunho analitico-conceitual, como foi feita a
analise discursiva do contelido e a construcéo das dimensdes categoriais.
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3.1 ELEMENTOS DA PESQUISA

3.1.1 Questdes de pesquisa

A questdo principal que guiou o estudo foi “qual a contribuicdo dos
processos coreograficos da Danca-Educacao para uma nova compreensao docente
sobre o ensinar e o aprender”?

As questdes subsequentes desdobram e, ao mesmo tempo, delimitam a

questao principal:

v' Como se configura a construcdo da Danca-Educacdo na ambiéncia
escolar?

v' Como se desenvolvem os processos coreograficos na Danga-Educacgao?

v' A partir da danca-educacao, qual a proposta para a construcdo de novas
coreografias didatico-criativas na ambiéncia escolar?

A inter-relacdo entre as questdes geradoras da pesquisa encontra-se
representada na figura 1, configurando eixos conceituais:

Figura 1 — Eixos conceituais

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.1.2 Quadro Sintese do planejamento do estudo

Organizamos um quadro (a seguir, Quadro 2), sintetizando os elementos da
pesquisa, 0s eixos referenciais e construtivos, permitindo a visualizagcdo do plano
geral que nos guiou no estudo e elaboracdo da tese. Nele séo visualizadas as
conexdes conceituais estabelecidas na aproximacéo entre a Dancga-Educagédo e o

processo de ensinar/aprender visto pelo viés de novas coreografias didaticas.



Quadro 2 - Sintese do estudo na planificacdo do constructo das coreografias didatico-criativas
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(continua)

QUESTAO DE PESQUISA

OBJETIVO GERAL

Qual a contribuicdo dos processos coreograficos da Danca-
Educacéo para uma nova compreensado docente sobre o ensinar
e 0 aprender, na ambiéncia escolar?

Analisar a contribuicdo dos processos coreograficos da Dancga-
Educacdo para uma nova compreensdo docente sobre o ensinar e o

aprender, na ambiéncia escolar.

QUESTOES OBJETIVOS
SUBSEQUENTES ESPECIFICOS

EIXOS REFERENCIAIS
DA DANCA-EDUCACAO

EIXOS CONSTRUTIVOS
DE NOVAS
COREOGRAFIAS
DIDATICAS

Como se configura a construcdo | Descrever a construgdo da
da Danca-Educacéo na | Danca-Educacéo na
ambiéncia escolar? ambiéncia escolar.

A dancga na Escola Bésica: tipos de
atividades de danca; concepcéo de
linguagem estética.

Atividades de criagao/interpretacéo
na construcdo da danca-educacéo
na ambiéncia escolar.

A ambiéncia escolar criativa
(objetividade, subjetividades,
intersubjetividades).

(Auto)formacdo docente na
Escola Basica.

Como se desenvolvem os | ldentificar 0s processos
processos  coreograficos  na | coreogréaficos na pluralidade
Danca-Educagéo? criativa.

Processos coreograficos na
pluralidade criativa.

(Re)significacdo pelos criadores/
intérpretes nos processos criativos
na danca.

Dinamicas cognitivas presentes no
ato de “criar” e “interpretar”.

Coreografias e processos
criativos na aprendizagem.

Educador-mediador na danca e
construcao didatica na
ambiéncia escolar criativa.
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(concluséo)

A partir da Danca-Educacéo,
quais o0s indicadores para a
construcao de novas coreografias
de ensino na ambiéncia escolar?

Analisar o conceito de coreografias
de ensino frente aos indicadores da
Danca-Educacdo como processo
coreografico criativo.

Levantar indicadores para a
(auto)formacdo docente com vistas
a concepcgao e construcdo de novas
coreografias de ensino.

Ensino como
coreografico criativo.

processo

(Re)significar o conceito de
roteiro de movimentos/passos
na dancga para a educagao.

Coreografias de ensino e
atividades de estudo: os
processos  criativos  na
aprendizagem.

A docéncia e a nova
construcao de coreografias
didatico-criativas na
ambiéncia escolar.

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.2 CONTEXTO E FUNDAMENTOS PARA O MAPEAMENTO CONCEITUAL

Iniciamos situando o significado que atribuimos aos termos paradigma, teoria,
modelo e estudo (THOMAS, 1992), no contexto de uma compreensao e/ou
construcdo teodrica. Tal inter-relagcdo pode ser exemplificada a partir do paradigma
como um grande guarda-chuva, sob o qual se abrigam teorias convergentes que
reforcam suas bases conceituais. Modelos explicitam a teoria aplicando-a a
determinado fenbmeno no sentido de estudar o fendbmeno sob determinado enfoque
tedrico. Por fim, estudos sao realizados a partir dos modelos, comprovando e/ou
refutando proposicdes tedricas e reforcando o paradigma sob o qual se abrigam. Os
vetores de conexdo vao se abrindo para novas teorias e vetores até que o
paradigma perca a forca de convergéncia. Novos paradigmas surgem a todo o
momento, com suas teorias possibilitando modelos e estudos, pois o conhecimento

€ sempre aberto ao inusitado.

Figura 2 — Definigdo de termos

PARADIGMA

Fonte: Elaborado pela autora.

Luciano L'Abate (1994) discute os conceitos de paradigma, teoria e modelo,
elucidando as bases construtivas de sua Teoria do Desenvolvimento da

Personalidade. Explica a génese de sua teoria da personalidade, com base no
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paradigma individuo-ambiente. A partir dessa referéncia, também aportada por
Maciel (1995; 2000), podemos deduzir algumas analogias para a nossa proposta
metodolégica, lembrando que novos paradigmas e novas teorias serao
possibilidades em aberto, confirmando ou refutando paradigmas e teorias
estabelecidos como referéncias. Por outro lado, os modelos tém funcéo descritiva,
testando partes de teorias e, consequentemente, reforcando paradigmas. Séao,
portanto, caminhos de verificacdo de teorias, 0 que os torna validos, permitindo o
movimento do pesquisador com certo grau de autonomia, sempre ancorado nas
teorias de base, como possibilidades explicativas em aberto.

Dialogamos com o0s autores supracitados em busca de uma definicéo clara na
construcdo metodolégica da nossa Tese. Optamos pelo paradigma da
complexidade, representado pela teoria da complexidade sobre a qual se
estabeleceu. Esta teoria nos permite a modelagem tedrica, agregando 0s eixos
conceituais que amparam a argumentacao que sustentou a nossa Tese.

Essa compreensao € importante no contexto da nossa tese porque a sua
base investigativa € tedrica, cujas informacdes derivam de pesquisa bibliografica. A
partir dessas referéncias, associadas ao paradigma da complexidade (MORIN,
2003), delineamos a metodologia de construgéo da nossa tese.

Para o encaminhamento metodolégico da tese, optamos como marco
epistemoldgico, a Teoria da Complexidade de Edgar Morin (2000; 2006; 2008a;
2008b; 2010), compreendendo que esta teoria, possibilita um entendimento amplo e
sistémico acerca dos processos educacionais, bem como dos conceitos e relagbes
gue auxiliam na compreensdo do processo formativo de professores. As teorias
supdem explicacdo elucidativa de procedimentos, uma estrutura epistemoldgica
superior aos modelos. Uma vez evidenciadas e, a medida que elucidam os
fendmenos estudados, as teorias sustentam os paradigmas, lembrando sempre que
sdo provisorios, pois novos paradigmas e novas teorias terdo sempre possibilidades

abertas, confirmando ou refutando paradigmas.

3.2.1 O Paradigma da Complexidade

Edgar Morin trata o tema da complexidade em diversos textos, no entanto, é
na obra ‘O Método”, em seis volumes, publicados entre 1977 e 2004, que

sistematiza um novo paradigma, em que a complexidade “emerge” por entre as
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“fissuras do pensamento simplificador” ainda dominante. Esclarece que é preciso
opor ao paradigma da simplificagdo uma nova forma de pensar, que seja capaz de
compreender a complexidade do real.

O autor encontra as evidéncias que decretariam a faléncia da simplificacdo na
evolugdo da prépria ciéncia e a emergéncia do novo paradigma: a microfisica
depara-se com fendmenos inexplicaveis a partir do principio da contradicao,
mostrando que ndo € possivel separar a acdo do sujeito da producdo do
conhecimento; a astronomia confronta a no¢cdo de temporalidade linear; a biologia
expande-se por caminhos n&o previstos; as ciéncias da informagao e da
computacdo permitem novas relacdes entre espaco-tempo, evidenciando que 0s
fenbmenos ndo podem ser reduzidos as relacdes de causalidade eficiente; as
ciéncias sociais e humanas debatem-se com a impossibilidade da reducdo dos
acontecimentos histéricos a leis e com a dificuldade de lidar com fenébmenos
humanos e sociais, estritamente a partir de métodos quantitativos.

Assim, o Século XXI reforca o paradigma da complexidade. As concepcdes
tradicionais de objetividade, cientificidade, determinacdo causal e as préprias
barreiras disciplinares das ciéncias sdo amplamente questionadas. Paradoxalmente,
€ o0 desenvolvimento da ciéncia simplificadora que mostra a realidade como
demasiadamente complexa para ser compreendida e explicada pelo paradigma da
simplificacdo. Com uma ampla gama de informacfes sobre diversos campos da
ciéncia, da filosofia e de um notavel trabalho de organizacdo de elementos
tradicionalmente sem relagdo entre si, 0 autor procura aclarar os principios e o
método de uma nova forma de pensar cientificamente a realidade complexa.

Em sua obra, “O Método”, Morin (1977) registra detalhadamente todos os
passos que sistematiza a Teoria da Complexidade. Nesse sentido, refletir sobre a
Teoria da Complexidade, como referencial tedrico-metodolégico para pesquisa em
Educacéao, requer, em primeiro lugar, que situemos 0 seu surgimento no contexto da
guebra de paradigmas que caracteriza a segunda metade do século XX.

Entendemos que a proposta de Edgar Morin tem as caracteristicas de um
pensamento desafiador no universo académico. Tal proposta foi concebida como
uma critica radical ao saber fragmentado, heranca do modelo cartesiano e
mecanicista que presidiu o desenvolvimento cientifico desde o século XVIIl. Nos
altimos trés séculos, as crengas e os valores do mundo ocidental apoiaram-se no

paradigma mecanicista, que parte do pensamento cartesiano, formulado por
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Descartes, propondo a separacao entre sujeito pensante (ergo cogitans) e a coisa
pensada (res extensa), 0 que promoveu, por consequéncia, a separacao entre
Filosofia e Ciéncia (Ferreira, 2000). Segundo Morin (1986), toda atividade de
pensamento comporta distincdo (objeto e meio), objetivacdo (caracterizacdo do
objeto por meio de tracos estdveis), analise (decomposi¢cdo do objeto em suas
unidades/isolar um objeto), selecdo (dos caracteres julgados essenciais, do objeto
considerado)

E € este o paradigma, objeto da critica na génese da Teoria da
Complexidade, em que Edgar Morin sustenta a sua critica nos desvios que tais
etapas implicaram no modelo cartesiano. A distingdo se torna disjuncéo quando se
separam e se isolam entidades (fenbmenos, processos), sem fazer com que se
comuniquem, quando se exclui o aspecto oposto como se fosse inexistente, ou seja,
separam-se objetos uns dos outros, do seu ambiente e do sujeito conhecedor. Desta
forma, entendemos que, tendo como foco de pesquisa na Educacdo, enquanto
processo social, a Educacdo ndo pode ser reduzida a uma Unica dimensao, pois ela
contempla um territério de contradicoes.

Essa teoria s6 pode ser compreendida a partir dos diferentes aspectos que
compdem esta critica, ou seja, reflete sobre o conhecimento cientifico e sua
necessidade permanente que assegura as condicbes para o desenvolvimento do
novo paradigma. Sendo assim, o paradigma da complexidade de Edgar Morin
estabelece uma malha relacional no contexto analisado, justamente porque a
educacdo pode ser considerada um campo de praticas e um campo tedrico
especialmente rico para o pensamento complexo. Afirma a necessidade urgente de
um modo novo de pensar, que seja complexo frente ao pensamento simplista e
fragmentado dos dias atuais. Um pensamento que permita as
pessoas compreenderem que os limites e as insuficiéncias de um pensamento
simplificador ndo exprimem as ideias de unidade e diversidade presentes no todo.

Segundo Morin (2006), o todo é complexo, como as partes. Essa
complexidade esta presente em todo o universo. E o que justifica os principios da
ordem, da desordem e da organizacdo dos sistemas. Seu trabalho consiste na
sistematizacdo da critica ao saber e ao ensino fragmentado. Através da
complexidade, Morin defende a interligagao de todos os saberes.

Segundo Petraglia (2008), Edgar Morin aborda sobre cinco reflexdes

importantes de seu pensamento, as quais merecem destaque. A primeira reflexao
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€ acerca da ciéncia e da vida, na qual, afirma que o saber cientifico necessita de
objetividade e método proprio para a observacao e verificacdo de qualquer matéria.
Entretanto, devemos levar em consideracdo, que toda essa objetividade em relacéo
aos dados coletados e estudados, traz consigo uma variedade enorme de
pensamentos, teorias e paradigmas que nos levam a reflexdo bioantropolégica do
conhecimento, e para a reflexdo das teorias nos aspectos culturais, sociais e
histéricos. O desenvolvimento da ciéncia é algo complexo, pois engloba inUmeros e
diferentes aspectos e variaveis que norteiam esse desenvolvimento.

Para Morin (2006), a ciéncia deve ser benéfica para a humanidade, deve
encaminha-se nesse sentido, e para isto é necessario que haja o dialogo reflexivo e
critico das inter-relacdes entre ciéncia, sociedade, técnica e politica. Dessa relacao,
surge a necessidade de se refletir sobre n6s mesmos e a nossa participacdo no
universo sociocultural. A segunda reflexdo é o significado da complexidade do
real na construgdo do conhecimento multidimensional. Para ele, pensamento
complexo é aquele que consideratodas as influéncias recebidas: internas e
externas. A complexidade integra os modos simplificadores do pensar e
consequentemente nega os resultados unidimensionais e reducionistas. Cabe ao ser
humano, através da producéo do conhecimento, interpretar os diversos aspectos da
ambiguidade, sem, contudo, desconsiderar a multidimensionalidade do real, ou seja,
os diversos caracteres e visdes do fendbmeno.

O pensamento complexo € o responsavel pela ampliagdo do saber. Se o
pensamento for fragmentado, as acdes terdo o mesmo rumo, tornando o
conhecimento cada vez mais simplista. Isso ocorre devido a inseparabilidade do
conhecimento e da acédo, pois todo conhecimento elabora e reelabora, utilizando
estratégias para solucionar problemas. Para isso, é necessario que sejam
aprendidas as nocbes de ordem, desordem e organizagcdo, presentes nos
sistemas complexos. Essas trés nocdes sdo o0 assunto da terceira reflexdo, na
qual, Morin aponta a necessidade de pensarmos sobre a complexidade da realidade
fisica, bioldgica e humana, visto que estas trés noc¢des estdo presentes no universo
e na sua formacdo; na vida, em sua evolucdo biolégica e na historia humana
(MORIN, 20086).

Na quarta reflexdo, a nocdo de sujeito, autonomia e auto-eco-
organizacao também estdo presentes na complexidade. Para Morin (2006), a no¢céo

de sujeito compreende uma definicdo subjetiva e biologica, simultaneamente; nao
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podendo ser reduzida a uma concepc¢ao humanista e metafisica. A concepcgéo de
sujeito é a qualidade prépria do ser vivo que busca a auto-organizacao, pertencente
a uma espécie situada num espaco e num tempo, e membro de uma sociedade ou
grupo. Para reconhecer-se como sujeito e membro desse grupo, 0 sujeito necessita
de um objeto. E a partir dessa dependéncia que sujeito e objeto surgem da realidade
complexa.

E, assim, conceito de autonomia esta em estreita relacdo como conceito de
dependéncia, ou seja, para sermos ndés mesmos, necessitamos de fatores externos
a nos. O ser humano vive na construcao de sua propria identidade, que pressupde a
liberdade e autonomia para tornar-se sujeito. A partir de dependéncias que alimenta,
necessita ou tolera, como a dependéncia da familia, da escola, da linguagem, da
cultura, da sociedade. Concentra em si um misto de autonomia, liberdade e
heteronimia. Esta capacidade do sujeito o torna auto-organizador de seu processo
vital e ndo exclui a dependéncia relativa ao mundo exterior, aos grupos, a sociedade
e ao ecossistema. Entdo, a auto-organizacdo €, na verdade, auto-eco-organizacao,
porque a transformacéo extrapola o seu ser (MORIN, 2006, 2003).

Na quinta reflexdo, considera que a humanidade estd vivendo um
momento critico, a que chama de agonia planetéria, e nos adverte para a
necesséaria tomada de consciéncia de que a ética esta associada a solidariedade,
Gnica arma que dispomos para que a humanidade possa efetivamente tornar-se
humanidade nesse novo milénio. Acrescenta que € preciso que se questione os
efeitos colaterais do desenvolvimento da ciéncia, da raz&o e da técnica que fizeram
do ser humano uma espécie automatizada, individualista, egocéntrica e que perde
gradativamente a nocdo de solidariedade. Essa perda gradativa de solidariedade
torna os seres humanos cada vez mais infelizes nas relacfes interpessoais ao se
depararem com os proprios limites diante da supremacia da emocdo e do
inexplicavel. Diante desse contexto, Morin propde a reflexdo sobre o papel da
educacdo, e a contribuicdo do pensamento complexo a partir de seus multiplos
desdobramentos (MORIN, 1997, 2006).

O paradigma da complexidade esta baseado numa concepcédo de Ciéncia
dindmica, cooperativa e instantdnea do ponto de vista da comunicacdo e, nesse
sentido, a complexidade se torna integradora (MORIN, 2005). Para dar conta da
realidade, entendida como complexa, Morin (2006) aponta trés principios de

inteligibilidade da complexidade, sendo os trés principios inter-relacionados, os quais
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resultam na orientagcdo do olhar do pesquisador sobre os fenGmenos e processos
sociais. Assim, optou-se, neste estudo, por destacar aqueles que, com mais énfase,
sao recorrentes nas obras pesquisadas.

O principio dialégico é, neste sentido, a recuperacdo da dialética, ordem e
desordem, s&o termos antagdnicos, no entanto, termos que, em certos casos,
colaboram, produzem organizacdo e complexidade, ou seja, permite manter a
dualidade no contexto da unidade, associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagbnicos. Sobre esse aspecto, € importante considerar o
dialogismo da teoria de Morin, pois sua teoria ndo compreende um sistema baseado
na dialética, por ndo envolver uma sintese final, mas sim uma constante
recursividade entre os elementos, ou seja, um sistema complexo consegue manter
uma dindmica apropriada entre continuidade e ruptura (MORIN, 2006).

No principio da recursédo organizacional, Morin (2006) defende a ruptura com
a ideia linear de que ha causas que geram situacdes de efeitos, produtos que sao
gerados por produtores e que, por sua vez, determina uma superestrutura. “Para ele
tudo que é produzido retorna sobre o que o produziu, num ciclo ele mesmo auto-
constitutivo, auto-organizador e autoprodutor” (LIMA, 2003, p. 80). Ou seja,

A ideia de circuito recursivo é mais complexa e rica que a de circuito
retroativo; discorre de uma ideia crucial para conceber a autoproducéo e a
auto-organizagado “[...] Trata-se de um processo em que os efeitos ou
produtos sdo, ao mesmo tempo, causadores e produtores do proprio
processo, sendo os estados finais necessarios a geragdo dos estados
iniciais” (MORIN, 2008b, p. 113).

O principio hologramatico remete a articulagdo dos pares binarios: parte-todo,
simples-complexo, local-global, unidade-diversidade, particular-universal. Esse
principio afirma que a parte ndo somente esta dentro do todo, como o préprio todo
também estd dentro das partes (MORIN, 1991). Os hologramas possuem uma
caracteristica Unica: cada parte deles possui a informacdo do todo. Assim, um
pequeno pedaco de um holograma tem informacdes da imagem do mesmo
holograma completo. Este conceito de registro "total", no qual cada parte possui as
informagdes do todo, é utilizado em outras areas, como na Neurologia e na
Neuropsicologia, para explicar como o cérebro armazena as informa¢des ou como a
nossa memaria funciona.

A visdo holografica abre nova perspectiva. Nao se trata somente de inverter o

foco do binario parte-todo, mas de acrescentar o movimento de religacdo ao
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conjunto desmontado, a totalidade fragmentada. Trata-se de atuar em duas dire¢des
opostas: contexto e unidade simples (todo e parte), estabelecendo a interligacéo
dinémica.

Nessa perspectiva, ressaltamos que o holograma revela uma existéncia fisica
de um tipo de conformacéo, “em que o todo esta na parte que esta no todo, e a parte
poderia estar mais ou menos apta a regenerar o todo” (MORIN, 2008b, p. 113). O
autor ressalta a magnitude das organizacdes hologramaticas: a) as partes podem
ser singulares ou originais, embora dispondo de aspectos gerais e genéricos da
organizacdo do todo; b) as partes podem ser dotadas de autonomia relativa; c)
podem estabelecer comunicacdes entre elas e realizar trocas organizadoras; d)
podem ser eventualmente capazes de regenerar o todo (MORIN, 2008b, p. 117).

Segundos os estudos de Scremin (2014, p. 42), os trés principios indicados
por Morin para compreensao a complexidade buscam “juntar coisas que estavam
separadas, fazer circundar o efeito sobre a causa e a nao dissociacao entre o todo e
as partes”. Assim, é possivel afirmar que “os trés principios recorrem uns aos outros,
ao menos em certo nivel de complexidade, e nessa dinamica cria-se a nocédo de
totalidade, mas a simples soma das partes néo leva ao todo” (p. 42). A totalidade,
para Morin (2006), € mais do que a soma das partes e, simultaneamente, menos
qgue a soma das partes.

Neste estudo, procuramos articular as contribuicdes da Danca-Educacéo, ou
seja, seus modos de compreender e estruturar a construcdo dos processos
coreograficos, para a composicdo de novas coreografias didatico-criativas,
evidenciando que esse processo contempla um espaco de intersubjetividade
produtora de subjetividade entre os protagonistas envolvidos, educador e educando.
Nessa perspectiva, entendemos que a teoria da complexidade reside na
circularidade dos conceitos de uma &rea para outra, ndo como uma simples
interacdo de conceitos tedricos, mas sim, corresponde a pluralidade, ao
entrelacamento em um processo de interagdo continua de sistemas e fenbmenos
qgue constituem um espaco aberto, amplo e flexivel de aprendizagem. Assim, essa
circularidade se constitui na medida em que contribui para o entendimento e auto-
organizacdo de novas possibilidades de ensinar e aprender, entendendo esse

processo como um contexto de continuas mudangas.
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3.2.2 Construcdo e andlise das dimensdes conceituais

O esquema de leitura proposto por Severino (2007) € apresentado como

meétodo de estudos, envolvendo: a preparacdo do texto (analise textual, através de

leitura exploratdria; levantamento de dados adjacentes ao autor, vocabulario,

especifico, contextos abordados, etc.; esquematizacdo do texto); a compreensdo do

texto (analise tematica, através de reconstrugcéo do processo de concepcao do texto,
evidenciando a légica tecida pelo autor; caracterizacdo da tematica, tese central e

ideias secundarias; esquematizacdo conceitual); a interpretacdo do texto (analise

interpretativa da mensagem do autor; contexto epistemolégico; associacao de ideias;
reflexdo critica); a problematizacdo (através da discusséo do texto em suas linhas e

entrelinhas e transposicdo do texto para as questdes de interesse da pesquisa); e a

sistematizacdo das ideias trabalhadas, aplicando-as ao objetivo do estudo (producéo

de um novo texto, como resultado do processo de apropriagdo do texto-referéncia).
E importante esclarecer que o processo de leitura analitica ndo garante a postura
epistemoldgica do leitor ao explorar a obra. Representa apenas uma
processualistica de leitura, que necessita ser dinamizada pelo investigador, ao
buscar referéncias para o processo interpretativo-reflexivo.

A perspectiva de leitura e andlise interpretativa é elucidada por nés em Morin
(1982). O mergulho na complexidade propde um novo jogo de pensamento; um
viatico para pensar sozinho, correndo 0s riscos inevitaveis de todo o pensamento,
sem, logicamente, incorrer em arbitrariedades, mas preservando o espaco de
aventura, que se arrisca permanentemente a confusdo e simplificacdo, mas que é
vital a liberdade criativa. O paradigma vai tornando-se evidente a partir da
interlocucdo entre os saberes dos diferentes autores e teorias que, como trago
comum, tém o pensamento complexo, cuja profundidade permite o entrelacamento
das ideias-forcas. E isto que pretendemos ao aplicar a matriz interpretativa na leitura
dos dados que, disjuntos poderiam constituir um “quebra-cabecgas” de dificil solugao.

Em complexidade, as ideias estdo dotadas de certa autonomia viva, "uma vez
gue sua autonomia (relativa) emerge, nossos espiritos e nossa cultura se convertem
nos ecossistemas que as nutrem de substéncias cerebrais e culturais” (MORIN,
1981, p. 149). Assim, uma ideia precisa ser examinada em si mesma. Um mesmo
sistema de ideias pode adquirir significacdes diferentes, inclusive adversas, segundo

a ecologia mental ou cultural que a nutre. Toda ideia elucidadora torna-se confusa,
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ao encontrar-se em uma ecologia mental ou cultural que cessa de nutri-la em
complexidade. As ideias, como tudo que esta vivo, tém sempre necessidade de ser
regeneradas, para conservar sua integridade e sua vitalidade.

A postura que nos conduziu na analise interpretativa serda baseada na
complexidade, reportando ao complexus (tecer em conjunto) e ao complexere
(abracar): um pensamento, portanto, que abraca a realidade, tecendo a sua
interpretacdo em conexdes de compreenséao conceitual, relacionando o todo com as
suas partes, cada uma delas com sua especificidade, entrelacando-se as outras nos
vetores de identidade comum, criando um circuito ativo que fornece a fluidez
conceitual. Deste modo, a circularidade permitira aos pontos diversos, por meio dos
eixos conceituais, organizarem-se em unidade de pensamento, que por sua vez
retroagem, organizando a diversidade.

Para tanto, utilizamos a aplicacdo de uma metodologia que apoia a selecéo e
a priorizacao de um conjunto de dados bibliograficos, e que represente o estado da
arte do assunto pesquisado, com a finalidade de obter uma base de sustentacéo
bibliografica para referida investigacdo. Adotamos esse tratamento com intuito de
avangar no campo do conhecimento, no sentido de apurar o estado atual do tema e
suas lacunas na atualidade. Partimos de um processo sistematico de leituras,
analise e interpretacdo de livros, periddicos, dissertacbes e teses, construindo,
assim, uma fundamentacao tedérica expressiva no atual cenario cientifico.

Ainda, consideramos necessario esclarecer que ao problematizarmos a
trajetéria profissional, como bailarina, docente e pesquisadora, autora desta tese,
buscamos tragar um nexo entre as varias ideias e analogias que iam surgindo, na
ansia por demarcar os caminhos a percorrer com um estudo que, por ser teérico,

nao deixa de exigir o rigor metodoldgico.
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4 CONSTITUINDO O CORPUS TEORICO

CENA QUATRO - Constituindo o corpus tedrico.

SINOPSE - Nesta cena, é constituido o corpus tedérico, abordando a Danga-Educacéo na
ambiéncia escolar, 0os processos criativo-coreogréficos e a contribuicdo deste campo
conceitual para a (auto)formacéo docente na ambiéncia escolar criativa.
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A estrutura (script) aqui apresentada contemplard o0s eixos conceituais:
Danca-Educacédo na Ambiéncia Escolar: os processos criativo-coreograficos como
territdrio pedagogico; (Auto)formacdo Docente na Ambiéncia Escolar Criativa:
processo permanente de ensinar e aprender; e Coreografias Didaticas: ampliacdo do
conceito na perspectiva dos processos criativo-coreograficos como territorio
pedagdgico construido na docéncia, bem como, suas subdivisbes acerca das

tematicas que configuram o marco tedrico deste estudo.
4.1 EIXO CONCEITUAL 1 - A DANCA-EDUCACAO NA AMBIENCIA ESCOLAR
4.1.1 Ambiéncia Escolar

Para abordar sobre o tema Danc¢a-Educag¢do na ambiéncia escolar, torna-se
necessario esclarecermos alguns pressupostos sobre ambiéncia no contexto
escolar, visto que este trabalho propfe desenvolver investigacdes que permeiam e
possam contribuir para o desenvolvimento de novas metodologias para as
coreografias didaticas, a partir da Danca-Educacédo. E, assim, trazer discussdes
significativas sobre o ensino na escola. Entendemos que a escola, como um
mesossistema (inter-relacdes entre dois ou mais ambientes nos quais uma pessoa
participa ativamente, podendo ser formado ou ampliado sempre que ela passe a
fazer parte de novos ambientes.), repleto de relagdes intra e interpessoais compdem
a relacdo da triade: educando, educador e ensino-aprendizagem. Nessa
perspectiva, abordar sobre o ensino escolar pressupde entendermos esse contexto

como ambiéncia.

A ambiéncia decorre de um conjunto perceptivo por parte do sujeito, em que
0 mesmo, além de estar no contexto fisico, neste caso a escola, é por ele
influenciado, seja de forma positiva ou negativa, da mesma forma
influenciado com suas atitudes e valores (subjetivo-intersubjetivo-mediado
pelo meio). Nesse sentido, encontraremos a ambiéncia inter-relacional
(intra/interpessoal), configurada nas relacbes entre alunos, professores,
funcionarios, cuja sincronia ou assincronia determinara uma psicodinamica
circundante nos diferentes niveis de relagdes (professor-aluno; professor-
professor; aluno-aluno; aluno-funcionario, professor-funcionario e, de todos
esses com a familia e a comunidade Ja a ambiéncia escolar envolve esses
protagonistas e o contexto fisico e social da escola, em que esses se
encontram em constante interacdo, a exemplo de como se organizam e
agem as criangas, os jovens e todos os recursos envolvidos mobilizando os
meios, recursos, estratégias de ensino e de aprendizagem, mas
principalmente os ensinantes e aprendentes (DELLA FLORA; MACIEL,
2013, p. 63).
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Segundo Maciel (1995) e Maciel e Trevisan (2013), o conceito de ambiéncia
positiva refere-se as condi¢cdes fundamentais para que educador e educando
possam interagir de forma significativa nas praxis pedagogicas no universo
educativo ou como aborda Krebs (1995) sobre a importancia das atividades molares
no desenvolvimento do sujeito que aprende:

Atividades molares devem ser entendidas como diferentes formas de
comportamento humano. Isso ndo significa, no entanto, que qualquer forma
de comportamento seja uma atividade molar. Essa distingdo é feita
acreditando-se que nem todos o0s comportamentos sdo igualmente,
significantes ou influentes no desenvolvimento. Para que uma atividade seja
considerada como molar, é preciso que haja duas condicdes: (a) certa

persisténcia temporal; (b) uma significancia para os individuos no ambiente
(p. 105).

Nesse sentido, a ambiéncia positiva envolve: a) Os contextos da familia,
trabalho e tempo livre, os quais influenciam objetivamente a personalidade em
desenvolvimento, seja adulta ou em formacado; b) Os atributos pessoais para
empreender acdes (trans)formativas e (auto)construtivas, em um entre jogo do
subjetivo e intersubjetivo, e como este se coloca no mundo vivido; e c) A
reciprocidade nas relacbes de reconhecimento do outro, movidas pela dinamica
dialégico-afetiva, portanto necessariamente intersubjetivas (MACIEL, 1995; MACIEL;
TREVISAN, 2013).

A ambiéncia envolve ambientes pedagogicos que se inter-relacionam entre si
e se comunicam através de elos motivacionais, estabelecendo um processo de
mediacao entre pares ou estimulado pelo facilitador (mediador oficial) das atividades
propostas. Organizam-se como cenarios de mediagdo em que vao se articulando,
permitindo, na complexidade do biossistema e sua evolucdo, uma construcao
transdisciplinar colaborativa e, nessa conexao, manifesta-se um novo conhecimento,
para além do “compartilhado”, construido na interconexdo e transcendéncia de
experiéncias e ideias (MACIEL, 2006). Segundo a autora, a ecologia da sala de aula
implica:

A ecologia da sala de aula expfe que esta se refere as psicodinamicas
interativas educador-educando e educando-educando, organizadas a partir
de diadas, triadas, quatrilhos; de observacdo e/ou participagdo conjunta,
definindo-se a “sala de aula” como espago pedagdgico, um lbécus
privilegiado de desenvolvimento e aprendizagem pela significacdo e

continuidade  das interagdes, constituindo um  microssistema
auto-organizativo (MACIEL, 2006, p. 363).
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Nessa perspectiva, a educagdo, como um fendmeno social, evolui
significativamente, transformando o individuo em ser pensante, critico e, também,
contribuindo com novos conhecimentos para a sociedade. Como beneficio para o
desenvolvimento social, a ambiéncia escolar deve criar condicdes para que se
estabelecam relagdes com o mundo; no desenvolvimento de diferentes aspectos: no
biolégico (o conhecimento de seu corpo e de suas possibilidades), no social (as
relacbes inter e intrapessoais) e no intelectual (na evolucdo do cognitivo e no
filosofico). O trabalho em grupo, neste contexto, auxilia na aproximacdo, na
interacdo e no dialogo, e essas caracteristicas e condicdes do ambiente social séo
favoraveis a realizacdo de trabalhos coletivos, pois desenvolvem de forma
significativa a receptividade, a interlocucado, a participacdo e o reconhecimento da
pluralidade do sujeito.

Dessa forma, a educacdo escolar tem como objetivo contemplar os
sentimentos, as sensacdes e a intuicdo, tanto quanto a razdo valoriza o imaginario
dos educandos (VERDERI, 2000; LIBANEO, 1994; RANGEL, 2002). A escola é um
ambiente de formacédo que tem o papel de promover o conhecimento sistematico do
sujeito em desenvolvimento e a constru¢do de sua cidadania. Assim, as demandas
da sociedade atual trazem a necessidade de uma escola contemporanea que possa
ampliar sua fungao social, a partir de um olhar e de uma escuta voltado para o
educando como ser biopsicossocial, de modo a proporcionar uma relacdo de
confiangca e autonomia na interagdo professor-aluno. Um espaco-tempo em que a
aprendizagem se da nas dimensdes cognitiva, emocional e social, acontecendo de
forma singular para cada sujeito em seu contexto sécio-histérico-cultural.

Tal concepcdo também corrobora com o pensamento de Vygotski (1999,
p. 110) quando considera que "toda aprendizagem envolve ensino, uma vez que
inclui aquele que aprende e aquele que ensina”, numa relagcéo dialogada. Ou seja, é
na interacdo entre os sujeitos e ambiente sociocultural que ocorre a aprendizagem.
O autor enfatiza que esta relacédo entre desenvolvimento e aprendizagem é mediada
através e, necessariamente, a partir da presenca de outro significativo, seja este
representado pela escola, familia ou cultura.

Ainda, para Vygotsky (1999, p. 104), "a aprendizagem acontece ao longo do
desenvolvimento da crian¢a" e, portanto, esta serd um pré-requisito para o
desenvolvimento integral do sujeito. Sabemos que o0 processo de desenvolvimento

acontece de forma peculiar a cada ser, e que um conjunto de fatores podera surgir
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durante este percurso. Sendo assim, é de fundamental importancia que o professor
esteja preparado e atento a tais fatores, possibilitando um contexto primordial de
desenvolvimento (KREBS, 1995, 1998).

Desta forma, entendemos a ambiéncia escolar como um contexto que
contempla atitudes e valores subjetivos e intersubjetivos, os quais sdo mediados
pelo meio e representados pelas relagdes de seus agentes.

A ambiéncia escolar envolve esses protagonistas e o contexto fisico e social
da escola, em gque esses se encontram em constante interagéo, a exemplo
de como se organizam e agem as criancas, 0s jovens e todos 0s recursos
envolvidos, mobilizando os meios, recursos, estratégias de ensino e de
aprendizagem, mas principalmente os ensinantes e aprendentes (DELLA
FLORA; MACIEL, 2013, p. 63).

Na ambiéncia escolar, devemos estabelecer uma relacdo de afetividade,
cuidado e respeito e, para tanto, é fundamental para o ensino e aprendizagem a
figura do professor, ndo como um detentor do saber, mas, de um mediador da
aprendizagem e dos problemas que dela decorrem. Também podemos dizer que o
conceito de ambiéncia escolar pressupde tais condicdes, na medida em que
considera que essas condi¢bes sejam facilitadoras, que favorecem as relacoes
como um veiculo importante e necessario para que a aprendizagem aconteca de
forma mais eficaz e mais humana, pois, quanto mais o educador demonstrar atitudes
permeadas pela escuta e pelo didlogo, maior sera o grau autenticidade e potencial
criativo dos alunos.

Com o surgimento de diferentes visdes sobre a educacgéo, no que se refere as
propostas de conhecimentos necessarias na formacdo humana, as capacidades e
habilidades formativas de natureza intelectual integram-se as questfes relacionadas
a Arte (MARTINS, 1994).

E, com esse pensamento, trazemos a arte educagdo como uma proposta de
ensino na ambiéncia escolar. Assim, concordamos com Nanni (1991,1994a, 1995b)
e Strazzacappa (2013) ao afirmarem que a danca, o teatro e as artes plasticas sédo

vistos como componentes importantes relacionados a educacao do homem.

4.1.2 Dancga-Educacéao

Na arte-educacdo o que importa ndo é o produto final obtido; ndo é a

producdo de boas obras de arte. Antes, a atencdo deve recair sobre o processo de
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criacdo. O processo pelo qual o educando deve elaborar seus préprios sentidos em
relacdo ao mundo a sua volta. A finalidade da arte-educacdo deve ser sempre o
desenvolvimento de uma consciéncia estética. E consciéncia estética, ai, significa
muito mais do que a simples apreciacdo da arte. Ela compreende justamente uma
atitude mais harmoniosa e equilibrada perante o mundo, 0s sentimentos e a
imaginacdo se integram de forma a dar sentido e valor as subjetividades que
compdem o0 pensar, o0 sentir e 0 agir na condicdo humana. Compreende uma atitude
em que nao existe “distancia entre intencdo e gesto”, segundo o verso de Chico
Buarque e Ruy Guerra.

Em nossa atual civilizagdo, antiestética por exceléncia, consciéncia estética
significa uma capacidade de escolha, uma capacidade critica para ndo apenas se
submeter a imposicdo de valores e sentidos, mas para seleciona-los e recria-los,
segundo nossa situacdo existencial (DUARTE JR, 2003). Nessa perspectiva, o
movimento, a expressdo, a forma, o ritmo, entre outros surgem nos processos
educativos objetivando o0 desenvolvimento integral do sujeito, através da
Danca-Educacdo. Ap6s o reconhecimento da relevancia da danca, a partir de
estudos cientificos, a mesma foi introduzida como forma de expressao educativa no
ambito escolar.

A danca, enquanto contetdo da arte-educacao, deve propiciar ao individuo
experiéncias, nas quais 0 sujeito estd presente de forma integral e, assim,
propiciando ao educando o fazer e o pensar artistico e estético. Potencializando
esse sujeito comunicativo, expressivo e inteligivel, a Danca-Educacéo, no contexto
escolar, promove a experiéncia estética, criando um campo para o exercicio do
conhecimento de saberes (QUADROS, 1997; MARQUES, 2010).

Nessa perspectiva, a funcdo da arte no contexto escolar, seja pelas artes
plasticas, pelo teatro ou pela danca, valoriza o que o individuo pode expressar
naquilo que o inquieta. O processo ensino-aprendizagem pode oportunizar ao
educando a elaboracdo de seus sentimentos, para que haja uma evolucdo mais
integrada entre conhecimento simbodlico e seu proprio “eu”. A Danca-Educacao
coloca o educando frente a frente com a questdo da criacdo: a criacdo de um
sentido pessoal que oriente sua agdo no mundo (QUADROS, 1997).

O movimento Danga-Educacgéo tem como aporte inicial o ensino da danca nas
escolas, questionando o contexto, a filosofia, o conteddo, os métodos especificos

Nnos seus aspectos estruturais e metodologicos. Neste sentido, a danca da énfase a
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uma percepgao do movimento como um todo, resultando em um gesto harmonico,
tanto para quem faz como para quem observa. Para tanto, o gesto harménico €&
resultado de um processo de trabalho, contemplando uma visdo de mundo
subjacente que se expressa pelo movimento dancante, e transforma-se de acordo
com o seu percurso histérico e com quem a protagoniza. Assim, compreendemos a
danca como possibilidade de ressignificagdo da corporeidade (QUADROS, 1997;
MARQUES, 2010; NASCIMENTO, 2011).

As vivéncias em Danca-Educacdo constituem-se em uma relacdo social a
partir de uma interdependéncia entre seus participantes: dancarino, coreografo e
publico, e a relacdo desses trés elementos configura-se em uma rede de
informacgdes, resultando em um espetaculo. E, nessa manifestacdo cénica e
artistica, ocorre um evento de comunicacdo, no qual se conjugam movimentos
codificados e mensagens (SIQUEIRA, 2006). O ensino da danca possibilita a
eco-acao, ou seja, a formacao de sistemas de inter-relagcdes baseados na ideia de
cooperacao entre seus participantes. Nesse processo, intercorre um compartilhar de
descobertas, experiéncias e habilidades pessoais do conhecimento interno,
construido pelos canais de comunicacdo entre os individuos: educando e educador
(MARQUES, 2001 e 2003; STRAZZACAPPA, 2013).

A Danca-Educacdo atende as expectativas educativas da sua inser¢cdo na
ambiéncia escolar porque ela redimensiona o ensinar/aprender, superando a
‘pedagogia da imitagdo” a favor de outra, orientada por principios que vao ao
encontro da educacdo do homem integral. Da mesma forma, entendemos com
Garaudy (1980, p. 21): “a formacdo do bailarino ndo deve comegar por uma
disciplina que leva a moldar seus gestos, segundo modelos estabelecidos, mas, por
tentativas de inicio instintivas, através das quais vai tomando consciéncia do que
tem a exprimir”

Entendemos que o0 microssistema escolar € um espaco legitimado
socialmente, para estimular e desenvolver uma gama de conhecimentos. O ensino
da danca na escola vai ao encontro dessa proposta, quando contribui para o
desenvolvimento de uma educacéo libertadora, na qual, inicialmente, precisamos
respeitar o conhecimento historicamente construido em torno da danga, sem fazer
desse um dogma a ser seguido, mas um repertdrio aberto para conceber a
criatividade (MARTINS, 1994).
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A construgéo de corpos dancantes na escola vincula-se ao comprometimento
por parte da instituicdo educacional, com um ensino de qualidade, oferecendo
condi¢cBes para que o educando crie e acredite no seu préprio potencial e no seu
desenvolvimento, a partir de propostas continuas e atualizadas em relacdo as
tendéncias artisticas da danca. Nessa perspectiva, as especificidades que
demarcam o corpo na escola, vao ao encontro da nogao de “cor(rpo)letivo” séo, de
modo geral, o envolvimento em um processo de construcdo de saberes,
promovendo vivéncias coletivas de aprendizado, em sintonia com o processo de
criacao e recriagdo da autonomia do corpo, e de experimentacdo da danca de modo
investigativo, critico e criativo (QUADROS, 1997; FRANKEN, 2012).

Ainda, para Quadros (1997) e Lamaison (2002), a diversidade de estilos de
danca depende muito da proposta da instituicdo na qual a danca esta inserida, da
visdo que a escola possui em relacdo ao papel da Arte—Educacédo. Para tanto, o
projeto politico-pedagdgico da escola deve prever um programa de conteidos em
danca estruturados com os principios educacionais e necessidades dos alunos.

As aulas de danca devem ser ampliadas as experiéncias, bem como a
compreensao de ritmos e dancas, contemplando as diferentes formas de expresséo
gque compdem o universo da dancante-educativo, resgatando seus simbolos e
significados, na compreensdo do mundo cultural. Tais aulas devem identificar os
diferentes contextos que as enquadram, por exemplo, dancas étnicas,
desenvolvendo as relagdes interculturais entre diferentes povos, ja as dancas
contemporaneas, desenvolvendo diferentes movimentos de danga no mundo e suas
influéncias na cultura (FARO, 1986; HAAS; GARCIA, 2003).

O processo metodolégico da Danca-Educacdo valoriza o imaginario e
contempla as representacdes dos educandos, de maneira que o0 processo educativo
da danca se situe em um ponto intermediario, ndo na visdo de um praticismo
inconsequente, nem tdo pouco no enfoque didatico baseado em modelos e ideias
preconcebidas (FABIANO, 1997; MARTINS, 1994).

O uso de uma metodologia reprodutora que trabalhe espontaneidade e
naturalidade gerando movimentos estereotipados cerceiam a auto
expressdo, emocdes e liberdade do ser. Estas caracteristicas sdo tédo
marcantes que a danca ao penetrar no espago escolar sofre interferéncias
do elemento humano, que assim preparando, perpetua os métodos, 0s
conhecimentos e habilidades, impossibilitando de buscar novos caminhos,
reproduz um ensino que ndo corresponde as perspectivas educacionais,
possibilitar o desenvolvimento do ser total no seu sentir, pensar,
experimentar, tomar decisdes, agir, elaborar, enfim, “criar” (NANNI, 1991,
p. 473 apud QUADROS, 1997).
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Dentro das questbes acima abordadas, a Danca-Educacéao tem por finalidade
analisar o ensino, contemplar as especificidades socioculturais do pais, estabelecer
contedos em funcdo das necessidades contextuais e &reas de estudo
comprometidas com a interdisciplinaridade e a sua contextualizacdo no panorama
geral da educagdo. Por esse motivo, torna-se necessario entender o processo
pedagdgico para realmente atingir metas da educacdo e, assim, objetivar uma
identidade para danca, atentando para as caracteristicas regionais em um processo
de trabalho, considerando as manifestac6es populares e folcldricas, possibilitando a
descoberta dos valores culturais e resgatando os meios psicopedagogicos que
consideram o aluno como um ser total (NANNI, 1991, 1995a, 1995b; BREGALATO,
2000).

Considerando o0s aspectos acima abordados, entendemos que a
Danca-Educacao converge para dois pontos pedagdgicos importantes. O primeiro
relaciona-se com o dominio docente do conhecimento ligado as exigéncias
especificas do aluno, diferencas e necessidades sociais e individuais. O segundo
corresponde a uma metodologia adequada, no que se refere aos processos
ativo-criativos, ou seja, a participacdo e envolvimento dindmico de interacéo
(inteligéncia interpessoal), em situacdes potencialmente criativas e desafiadoras.
Assim, a proposta da Danca-Educacdo na ambiéncia escolar tem como objetivo
reconhecer, valorizar e diversificar as possibilidades educativo-expressivas
individuais e em grupo do educando, na medida em que oportuniza as relacdes inter
e intrapessoais. Estabelecendo a dinamica de sensibilizacdo, elaboragédo e
conscientizacdo de um repertério rico de aprendizagens. Para isso, o coreégrafo
precisa dominar o conhecimento dos meandros do ensinar/aprender criativo.

4.1.3 (Re)significacdo dos processos coreograficos de criagdo na Danca-

Educacéo

E fundamental esclarecer, inicialmente, que vamos partir da concepcdo de
processo coreografico fundamentado na proposta da danga contemporanea, por
entender que essa linguagem vem ao encontro de um sistema aberto que possibilita
o desenvolvimento da danca e sua composicéo, de forma transformadora e criativa,
ou seja, nao estabelece padrdes estéticos que refletem um pensamento reducionista
da danca, pelo contréario, as relagbes estabelecidas giram em torno de uma ideia

construida por muitas conexdes, entre diferentes artes, e em diferentes niveis e,
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além disso, a concepcdo de corpo e movimento estd vinculada a um contexto
singular, valorizando, em primeira instancia, a expressividade compartilhada entre
criador e intérprete, fazendo de cada obra artistica uma atividade pertinente ao
sujeito que danca suas vivéncias e ao contexto que foi criada.

Ao contrario do ballet académico, mais ortodoxo, e de muitas dancas
folcléricas fechadas, nas quais 0s passos e suas combina¢gBes obedecem a uma
regra pré-fabricada, a coreografia contemporanea parece experimentar em cada
obra um novo modelo de criagdo, uma nova aventura por uma viagem inédita. Cada
espetaculo € a ocasiao para fazer perguntas: Que obra fazer? Com quem? Como
construi-la? (BONILLA, 2007). Na proposta de processo criativo na danca
contemporanea, o que se espera do dancarino € uma disponibilidade corporal que
Ihe permita atuar como colaborador nos processos de criacdo e interpretacao
coreografica. Assim, ele extrapola a funcdo de reproducao de um determinado estilo
coreogréfico e posteriormente criar em torno dela, podendo, assim, tornar-se atuante
na elaboracao de linguagens coreograficas (DANTAS, 2005, p. 43).

Nos estudos de Dantas (1999), a danca busca os sentidos dessa escrita na
construcdo dos sentidos coreograficos e considera a danga como linguagem.
Entendemos que coreografia é um fendbmeno emergente dos processos de
comunicacdo do corpo, uma forma especializada do modo de fazer danca e esta
sempre em evolucao, pois assim como a danca, a coreografia também entra em um
fluxo de especializacdo para garantir sua permanéncia, adaptando-se as novas
exigéncias estabelecidas no acordo entre seus modos de organizagao e o ambiente,
fortalecendo o sistema que a criou. Paixao (2003) revela o sentido da coreografia na
contemporaneidade:

[...] pode ser entendida como a estrutura de conexdes entre diferentes
estados corporais que figuram em uma danca e dela faz emergir seus nexos
de sentidos. Ela é quem regula as relagbes entre os elementos de uma
danca, portanto, regula a média de informacgéo veiculada, atuando como
uma gramatica. Toda sintatica de um corpo em movimento no ambiente
onde dancga sofre uma restricdo em relacdo ao total de suas possibilidades
expressivas a fim de possibilitar fluxos semanticos, e € a coreografia quem

legisla sobre estas restricBes. Coreografia pode ser entendida como escrita
da danca na medida em que ela € quem permite que a danca seja descrita

(p. 43).

Compreendemos coreografia como veiculo principal de desenvolvimento da

danca no corpo. Assim, ela pode transitar por diversas definices, ndo limitando o
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seu entendimento ao conjunto de movimentos articulados no tempo e espaco,
utilizando técnicas de movimentos corporais, com um determinado estimulo sonoro.
Ou ainda, € possivel ampliar a compreensdo de coreografia, reconhecendo as
estruturas de conexdes estabelecidas entre os corpos em cena que, desdobradas
em movimento, desde os internos até os mais externos, tornam-se a prépria danca,
fazendo relagbes com os elementos presentes (musica, cendrio, espaco etc.), 0s
guais constituem-se em sua obra de danca.

Uma coreografia € um produto experimental, alicercada em manifestacoes
subjetivas de homem e de mundo, pois mudangas progressivas ou rupturas das
formas expressivas artisticas tendem a ser resultado de uma série de fatores que
podem permear sua composi¢do. A danca, no universo cénico, constitui-se a partir
de uma proposta artistica, ndo depende de um idioma para sua compreensao, pois
representa realidades no ambito emotivo, espiritual, cognitivo e ideoldgico e o faz, de
forma simbdlica, sem necessitar de cddigos gestuais preestabelecidos. Assim, a
linguagem pode representar apenas imagens, com movimentos puros, abstratos,
suportando um imenso espectro interpretativo por parte do publico, sendo
considerada como um valoroso meio de comunicacdo, manifestando um forte
vinculo com o contexto sociocultural de onde é produzida.

Portanto, o que determina a ldgica do trabalho do processo criativo de cada
coredgrafo € principalmente como configurar as dancas e as posturas estéticas
diversas. Os processos de criagdo coreografica surgem através do amadurecimento
artistico, ou seja, da preocupagao do “fazer” mais do que o resultado artistico, € o
reflexo da identidade e da linguagem da obra, da danca, em sua constru¢ao. Assim,
ha sempre a necessidade de descobrir novas solucdes criativas, uma infinita
possibilidade de linguagens artisticas e desenvolvimento de meios, de maior
elaboracao estética (ROBATTO, 1994).

Na arte, de tempos em tempos, estabilizam-se modos operativos que geram
padrdes estéticos e que refletem o pensamento dos artistas de uma época. Porém,
nunca limitados. Essas operagbes costumam ser chamadas de “estilos”, que, na
danca, tém sido normalmente caracterizados pela utilizacdo de determinado
vocabulario de movimento ou forma de abordagem espacial. Portanto, no processo
criativo de auto expressado, cada coredgrafo, ao iniciar a montagem de um trabalho,
deve decidir qual o tratamento que ir4 imprimir & sua danca. O coreografo deve

decidir suas possibilidades estéticas, géneros e ou estilos determinados da danca,
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investigando novas linguagens de movimento. Ocorre, nesse momento, um dialogo
entre criador e intérprete, compartilhando um equilibrio de poder no convivio durante

a construcéao coreografica.

4.1.4 Pedagogia dialégica do processo criativo: Leda Muhana lannitelli

Apresentaremos, aqui, 0S pressupostos teéricos sobre a construcdo do
processo criativo no universo da danca, a partir dos estudos de Leda Muhana
lannitelli. Optamos por este referencial tedérico pelo fato de abordar sobre os
processos criativos, de forma pertinente para contribuicdo da tematica proposta
neste estudo, abordando, de forma sistemética, uma pedagogia para a criatividade.
Os estudos sobre o0s processos criativos artisticos e, mais especificamente, na
danca, decorre de vinte anos da autora, com experiéncia profissional como
professora universitaria, em disciplinas técnicas e criativas, e em atuagcdo como
dancarina e coredgrafa desde 1980.

Para lannitelli (1994; 1998), os métodos e conceitos, encontrados na escassa
literatura sobre o assunto, eram inadequados e insuficientes para uma efetiva
formacdo de coredgrafos. A partir dessas consideracdes, insatisfeita com esta
premissa, a autora iniciou investigacdes sobre 0s processos coreograficos, com
objetivo de encontrar subsidios para uma abordagem pedagdgica alternativa,
diferenciada da concepcédo predominante sobre o ensino de coreografia. Segundo a
autora, de maneira geral, os métodos e conceituaces sobre 0s processos criativos,
ainda se encontravam inadequados e insuficientes para uma efetiva compreensao
acerca do universo criativo. Além de que muitas das literaturas sugeriam uma
proposta de ensino centrada nos materiais e técnicas de construcao coreogréfica,
partindo do pressuposto equivocado, de que a coreografia ndo se ensina.

Essa afirmacao aponta para a questao de que o individuo ja possui o talento e
a predisposi¢cdo necessaria a criacdo ou ndo é um coredgrafo. Acreditamos que o
envolvimento do intérprete no processo de criacdo da danca possibilita a producéo
de conhecimento, e este, por sua vez, instrumentaliza o sujeito para futuras
experiéncias. Partindo dessa via de pensamento, Veiga (2003) aborda que a
Psicologia auxiliou no entendimento sobre as artes, nos aspectos relacionados a
cognicao e as estratégias de apropriacao de conhecimentos, em que se desenvolve

uma dindmica de trabalho centrada no aluno e na sua jornada criativa.
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Nos estudos de lannitelli (1994; 1998), a autora reforca que 0s sujeitos criam
diferentemente, e essas diferencas ndo estdo relacionadas unicamente a
individualidade artistica. Nos estudos embasados no comportamento cognitivo do
ser humano, cada projeto criativo possui caracteristicas, qualidades e necessidades
especificas e Unicas que interagem com o criador no contexto histérico e cultural em
gue ocorre o desenvolvimento do projeto.

Ainda, em seus estudos, foi observado um consenso entre teoricos, de que 0
processo criativo ndo se restringe a regras, padrbes ou formulas metodologicas
preestabelecidas, pois, cada projeto criativo, em sua evolucdo e desencadeamento,
decorre de um processo dialégico entre o artista (sujeito) e seus materiais de
criagdo. Tais processos adquirem uma identidade e, assim, estabelecem regras e
procedimentos préprios. Segundo seus estudos, existem cinco principios
pedagdgicos, os quais tém por objetivo desenvolver um ensino de coreografia
centrado no processo:

A) Ndo sequenciacdo e simultaneidade: Os processos de criacdo artistica séo
caracterizados por sequenciacbes variadas e por oscilacbes entre niveis
psicolégicos de participagdo e de envolvimento criativo. I1Sso produz uma espécie
de interconexao holistica entre as estruturas criadas: uma informacdo aqui pode
gerar um sentido completamente novo de abordagem ali. Mesmo quando o
artista esta voltado para a constru¢do da estrutura final, por exemplo, novas
exploracdes e improvisacbes podem se fazer necessarias, talvez decorrentes de
uma insatisfacéo do artista em relacdo a dado momento do trabalho. Exploracdes
subsequentes podem vir a evidenciar um sentido de materiais/ideias nao
percebidos anteriormente, trazendo a tona outra dimensdo de significado

contextual e/ou estético do trabalho.

B) Especificidade de Projetos e Pluralismo Pedagdgico: Cada projeto tem
necessidades especificas ditadas pelo enfoque evolutivo do projeto, pela
personalidade do artista em seu momento histérico e pelos materiais utilizados.
Num ambiente educacional, o carater individual dos projetos deve ser encorajado
e apoiado. Uma implicacdo pedagogica desse principio sugere que O0sS

procedimentos metodoldgicos devem necessariamente ser flexiveis e adaptaveis.
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D)

E)

117

Autonomia Artistica: O reconhecimento do artista como responsével pelo
processo artistico e produto final é essencial: qualquer interferéncia a ser feita
sobre o processo do aluno ou a sua apresentacdo deve ter o carater de
sugestdo. Nesse sentido, torna-se vital que o professor adote uma atitude
empética e proxima do processo do aluno, oferecendo acompanhamento, apoio e

alternativas metodologicas.

Motivacdo Intrinseca: Estimular o interesse e o desejo de desenvolver
criativamente um projeto coreografico pelo aluno, em todos os seus aspectos, é
certamente um desafio para educadores da danca. A motivacao intrinseca esta
diretamente relacionada aos materiais ou ideias que sdo consideradas pelo aluno
como significativas, ou seja, de relevancia e interesse pessoal. Encorajar o aluno
a buscar projetos de relevancia pessoal e movimentos derivados da sua
individualidade artistica, € assegurar que o objetivo do trabalho coreografico
preencha as expectativas e expressdes artisticas do/pelo préprio aluno, podem
ajudar no desenvolvimento de um sentido de motivacdo intrinseca e

envolvimento intimo e entusiastico no processo de criagao.

Interacdo Dialdgica: O processo criativo resulta de relagbes dialdégicas entre
dois ou mais aspectos. ldeias de movimentos isolados ou frases coreogréficas;
conhecimento e intuicdo; inter-relacao entre artista, meio e proposta do projeto.
Entre dimensfes primaria, secundaria e terciaria de orientagcdo e materiais
operacionais; interior e exterior, intimo e publico, (auto)referencial ou referente a
outros objetos e/ou situacBes sao algumas das diversas concepcdes de
elementos desse dialogo. Essas comunicacgfes, implicitas no processo criativo,
podem ser abordadas através de textos selecionados e discussfes em grupo,
implementadas pedagogicamente, adotando procedimentos que promovam
experiéncias e consciéncia sobre estas interaces dialdgicas (improvisacoes,
diarios, discussdes dirigidas, reflexdes interpretativas, exercicios de visualizacédo
e de relaxamento, etc.). O principio de interacdo dialogica deve ser identificado,
conscientizado, amplificado e estimulado na pedagogia artistica.

Sendo assim, os estudos, a partir desse momento, vincularam-se a psicologia

e ao seu entendimento sobre as artes. Assim, com 0 objetivo de investigar os
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dominios e processos psicologicos para criagdo artistica, buscamos na literatura da
psicologia, conceitos que pudessem contribuir para uma proposta do ensino de
coreografia que fosse centrada no aluno e na sua trajetoria criativa. Os estudos
foram direcionados, ainda, para os aportes epistemoldgicos da psicanalise, da
psicologia humanista e da psicologia cognitiva, investigando diferentes visdes sobre
0S processos que regem a criatividade artistica.

lannitelli (1998) aborda os resultados obtidos nas pesquisas sobre o0s
processos criativos coreograficos, procurando uma integracdo de pressupostos da
psicologia, da criatividade e da danca. Tais estudos proporcionaram uma
multiplicidade de conceitos que serviram de base para a elaboracdo de alguns
principios pedagdgicos que sugerem uma abordagem alternativa para ensino dos
processos coreograficos. Uma proposta que € centrada no aluno e no processo, e
nao nos materiais e no produto. Assim, desenvolveu uma proposta alternativa de
ensino e coreografia que envolveu trés areas de estudo (psicologia, criatividade e
danca). Foram extraidos conceitos e principios associados ao ensino da coreografia,
0S quais serviram de base para um mapeamento de possibilidades diferenciadas em
seu trabalho.

Tal esquema teérico estruturou-se a partir de um conjunto de atividades
basicas referentes aos processos criativos e que, por sua vez, servem como diretriz
estrutural e conceitual, organizando e conceituando os dados literarios. Essas
atividades sdo: geracdo de ideias, interpretacdo, exploracdo de ideias e materiais,
selecdo, avaliacdo e estruturacdo ou composicdo do produto artistico. Cabe
ressaltar que, para este estudo, em particular, foram adicionadas questdes relativas
as motivacbes e as atitudes do artista, que precedem e permeiam O processo
criativo. Estas foram incluidas como precondi¢cdes necessarias ao processo de
criacdo. Ambas, em funcdo do papel decisivo que assumem na ignicdo e
engajamento criativo.

A partir dos questionamentos durante o desenvolvimento do trabalho, foi
observado que, através das abordagens, a psicandlise priorizava e enfatizava os
processos inconscientes (primarios) na criatividade artistica; a psicologia cognitiva,
ao contrario, relevava os processos conscientes (secundarios); e a psicologia
humanista, num espago intermediario ressaltava a importancia dos processos
subconscientes, aqueles localizados em regides fronteiricas entre a consciéncia e o

inconsciente (terciarios). Através desta analise, verificamos que estas escolas
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configuravam um sistema de trés dimensGes de atuacdo psicolégica, capaz de

englobar uma diversidade de atividades e procedimentos criativos do fazer artistico.

Aplicacdo pedagodgica dos principios, juntamente com as atividades criativas,

mencionadas anteriormente, oferece uma estrutura a partir da qual diversas

abordagens metodoldgicas de ensino podem ser criadas. A seguir, sera apresentada

a proposta de trabalho de lannitelli (1998), a qual foi desenvolvida pela autora no

Curso

de graduacdo em danca na Temple University, Philadelphia, EUA. Tal

proposta estrutura-se em 12 etapas de procedimento:

A)

B)

C)

D)

E)

Integracdo de grupo: primeiramente a apresentacédo da proposta para o grupo
e a apresentacdo de cada participante, incluindo seus objetivos e
necessidades coreograficas e expectativas pessoais sobre o workshop; e,

posteriormente, exercicios de integracdo de grupo.

Métodos voltados para o acionamento do projeto criativo: refletir sobre
qualguer estimulo que tenha relevancia pessoal que poderia servir como
ponto de partida criativa; visualizagcoes dirigidas; jogo livre com o corpo e o
movimento; e exploracdes sinestésicas a partir de questbes especificas ou

curiosidades sobre o movimento.

Encontrada uma orientac&o inicial, solicitar que os participantes improvisem
individualmente varias vezes, selecionando elementos ou principios

coreograficos que possam melhor definir o direcionamento do projeto.

Cada participante € instruido a improvisar sozinho na frente dos demais
participantes; os quais anotam sem julgamento de valor (funcionando como
um espelho) as caracteristicas e qualidades presentes e predominantes na
improvisacdo do colega. Esta técnica do espelho tem sido utilizada na
psicologia para conscientizar pacientes de suas proprias qualidades,

sentimentos e comportamentos.

As anotacdes sdo compartilhadas e registradas pelo sujeito que improvisou.
Em momento subsequente, este sujeito seleciona algumas caracteristicas do

grupo em relagéo a pertinéncia delas, frente ao projeto em andamento.
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F)

Discussao em grupo acerca dos objetivos e da natureza de desenvolver
exploracbes de movimentos no processo coreografico. Demonstragfes de
algumas abordagens de exploragdes: abstracdo, amplificacdo, reducéo, fluxo

sinestésico, transformacdes, acumulacdes e reversoes.

G) Exploracédo individual sobre os materiais e principios levantados até o

H)

J)

K)

L)

momento, com o objetivo de desenvolver e expandir o vocabulario de
movimentos do trabalho, estando, ao mesmo tempo, abertos para o

surgimento de novas ideias ou direcionamentos, caso acontecesse.

Discussao em grupo sobre as atividades de selecédo e interpretacdo dos
materiais (uso de associacdo de ideias, metaforas, simbolos, etc.);
simultaneamente as exploracfes, 0s sujeitos sao instruidos a salvar
guaisquer movimentos, sequéncias ou principios de orientacdo que julgassem

interessantes ou significativos.

Sao entdo instruidos a, assim que estiver pronto, desenvolver uma estrutura

inicial do trabalho como um todo.

Discussdo em grupo sobre os objetivos, a natureza e a relacdo que existe
entre as atividades de avaliacdo e os processos de estruturacdo do trabalho

em andamento.

Estruturacdo do trabalho baseada em uma nocdo de expressao
(necessidades estéticas) do participante. O professor, particularmente, neste
momento, trabalha com cada um separadamente, apoiando e facilitando as

gualidades singulares de cada projeto.

Apresentacao do trabalho (em andamento ou finalizado) acompanhada de um
depoimento pessoal acerca das experiéncias subjetivas durante o workshop e
no desenvolvimento do trabalho criativo; discussdo sobre as leituras e

opinides dos demais participantes sobre os produtos apresentados.

Nesse entendimento, os participantes devem estar em busca de suas

identidades artisticas e coreograficas, envolvendo principalmente estilo de

movimentos e ideias coreograficas que julgam relevantes e representativas de

valores pessoais e de seus impulsos criativos. Apesar da autocritica ter um papel
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necessario e até desejavel em alguns momentos do processo, ela pode levar o
aluno a abortar suas proposi¢cdes criativas, até mesmo antes de ter sido
experimentadas em pratica, particularmente quando sua atuacdo é excessiva e
presente nas fases iniciais do projeto (quando ndo possui nem sedimentacdo, nem
orientacdo definidas). Nesses casos, uma intervencao consciente no intuito de
ignorar ou de reduzir seu efeito pode vir a ser instrumental. Considerando que
alunos de criacdo artistica demonstram grande inseguranca e excessiva autocritica,
assim, os professores devem estar preparados para lidar ou para reforcar o aspecto
positivo desta questdo (IANNITELLI, 1994, 1998).

Os principios de motivagdo intrinseca, simultaneidade de processos,
pluralismo pedagdgico, autonomia artistica e interacfes dialdgicas sdo instrumentais
importantes para essa dinamica. Os principios de especificidade de projetos e
simultaneidade de processos podem causar um nivel de ansiedade ao professor,
pois a heterogeneidade no desenvolvimento dos projetos propostos pelos
participantes, muitas vezes, pode exigir uma atencdo individual e especial que,
frequentemente, pode levar a “improvisar’ no nivel pedagoégico. Cabe lembrar que,
nessas situacoes, o professor deve estar em prontiddo de percepc¢éo e de acao, pois
a criacdo de um ambiente de relaxamento, de confianca e de liberdade é igualmente
importante para professores. Abordando sobre os procedimentos, conforme lannitelli
(1994), enfatizamos:

Compartilhar autoridade com os estudantes sobre os procedimentos de
desenvolvimento criou um ambiente educacional de cooperagéo e suporte.
Como professora, precisava ter acesso ao desenvolvimento criativo dos
alunos, e eles, por sua vez, necessitavam de orientacdo e apoio. Acredito
gue a mutua cooperagdo pedagogica e criativa auxiliou a construir o
ambiente desejado de confianga, colaboracdo e suporte. De maneira geral,
0s participantes mostraram-se gratos pela autonomia que lhes foi dada,
usando-a com responsabilidade (p. 48).

As seis atividades basicas, associadas aos processos artisticos, sao
desenvolvidas a partir de observacdes e reflexdes do processo criativo. Estas foram
classificadas como precondi¢Bes significativas para ignicdo e maior éxito criativo.
Cabe lembrar que as atividades possuem uma relacdo dialogica e ciclica, com
superposicoes e interacdes de dados e métodos ao longo do processo artistico.

Portanto, tais atividades n&do se constituem como fases estanques, nem
tampouco atuam de forma progressiva ou linear. Por exemplo, uma pequena

estrutura coreografica isolada pode funcionar como ponto inicial, gerando ideias que
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levardo ao engajamento num processo criativo com vistas a formacdo de uma obra

de arte. Sao elas:

a)

b)

d)

Geracao: Esta atividade envolve geralmente dois procedimentos: a busca
de estimulos e/ou experiéncias significativas, pelo artista, que possam
sugerir e serem aprofundadas através do movimento corporal; a utilizacédo
da improvisacdo, movimentos nao intencionais, pelos quais o artista pode
dar forma e desvelar conteudos significativos provindos de fontes

subliminares (inconscientes) de criatividade;

Interpretacdo: Enquanto a geracdo envolve a identificacdo de novos
elementos e orientacles, a interpretacdo refere-se as maneiras pelas quais
artistas podem perceber e compreender (no sentido mais amplo da palavra)
gualidades e conteudos que emanam do trabalho em progresso; quando o

artista interage diretamente com os materiais que estdo sendo gerados;

Exploracdo: Esta atividade exige uma acdo consciente e intencional do
artista no sentido de experimentar e desenvolver o material gerado no
processo. A exploragdo sugere uma manipulacado dos elementos da danca
na busca de variacdes, amplificacfes, desenvolvimentos ou mesmo novas

estruturas;

Selecdo: Ao longo do processo de criacdo, o artista toma decisbes e faz
constantemente opc¢des de inclusdo ou exclusdo. O ato de selecionar areas
de enfoque, métodos de abordagem, movimentos e sequéncias e formas de
construcdo podem ser conscientes ou nao, causal, deliberado ou intuitivo.
Caracteristicamente, a atividade de selecionar permeia todo o0 processo

criativo;

Avaliacdo: Esta atividade possibilita ao artista uma visdo critica e
panordmica do processo, no nivel micro ou macro: sua trajetoria, sua
motivagdo, seus metodos de laboratorio. Favorece a identificacdo de
trechos do trabalho que necessitam de maior exploragdo ou revisao,

visando a satisfazer as expectativas da danga emergente como um todo.
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f) Estruturacdo: Esta atividade apresenta um carater organizacional. Envolve
edicbes e montagens dos materiais e estruturas em desenvolvimento e,

naturalmente, do produto final.

Conforme lannitelli (1994; 1998), a motivacéo e a atitude criativa funcionam
como precondi¢des essenciais ao entendimento do processo criativo. A motivagéo
significa “acionando movimento”, ou seja, “uma emogao, desejo, necessidade
psicoldgica ou impulso semelhante que induzem a agao”. Ja a atitude criativa possui
no deflagrar do processo criativo, como um caminho para a experiéncia, qualidade
positiva de abertura, espontaneidade, capacidade de correr riscos, curiosidade e

aceitacdo do caos e da indeterminacéo.

4.2 EIXO CONCEITUAL 2 - (AUTO)FORMACAO DOCENTE: O PROCESSO
PERMANENTE DE ENSINAR E APRENDER

4.2.1 A docéncia em construcao: desafios para (auto)formacédo docente

Devido a abrangéncia e complexidade deste estudo, torna-se necessario
também aprofundar conceitos especificos a respeito da docéncia, das peculiaridades
da formacgé&o, da complexidade que envolve o conceito de formacéo de professores e
de sua relacdo com questdes multifatoriais que englobam componentes pessoais,
profissionais, sociais e culturais. Considerando que debater sobre educacdo nos
remete ndo apenas a teorias parciais sobre o homem, suas interpretacdes
pedagogicas, psicoldgicas, histéricas e filosoficas, como também, implica na reflexdo
sobre a formacéao, identidade e intencionalidade do professor, mais do que isso,
rever as implicac6es desses processos na pratica pedagdgica e na (auto)formacéo
do docente. Segundo Morais (2003a), a tarefa da educacdo, de fato, envolve a
permanente producdo de imagens sobre o que é a vida humana, do poder do
homem de auto-criar-se continuamente, de e auto-transformar-se.

Diante dessa questdo, torna-se importante analisar a formacdo dos
professores, pois, esse processo implica em mudangas que vao surgindo de acordo
com as necessidades sociais e culturais de nosso tempo. Assim, Azambuja e Bald

(2007) abordam:
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Nesse contexto de formagdo e de movimento social, o profissional de
educacdo deve ter claro ndo sé que é agente de mudanga, mas também os
objetivos da Educacdo, fazendo da relacdo pedagodgica uma acao de
transformacdo. Isso implica uma pratica coerente com um discurso
compromissado com o social, inclusive porque os processos formativos dos
futuros formadores s&o orientados e/ou decorrentes da relacdo entre
educador-educando (p. 47).

A formacdo docente tem como objetivacdo primordial a qualidade da
formacdo dos formadores. Essa questdo é um desafio constante, devido aos
conflitos acelerados em nossa sociedade, bem como as mudancas de horizontes
paradigmaticos do contexto educacional (NOVOA, 1999).

Vivemos em um tempo de profundas e velozes transformacdes sociais.
Modificam-se 0os modos de viver e ver o mundo mudam as instituicdes da
sociedade, entre elas, a escola, instituicdo encarregada da educacao formal
através dos tempos. Se, no passado, a vida do homem desenrolava-se
numa paisagem imutavel, hoje a paisagem se desfaz e refaz diante do

homem em ritmo intenso. As paisagens sdo multiplas e complexas
(OLIVEIRA, 2007, p. 136).

Alguns autores como Novoa (2008), Imbernén (2009) e Marcelo Garcia (2009)
apontam que a formacdo de professores tem uma trajetéria construida
historicamente e, como preparagdo profissional, passa a ter uma funcao
fundamental no desenvolvimento de competéncias para atuar neste novo contexto,
em que a educacédo esta inserida, reconhecendo-a como parte de uma caminhada
de formagédo, que por sua vez, faz parte do desenvolvimento da formagéo
permanente. Nesse sentido:

A formacd@o permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial
e a qualidade da inovagdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituicdes; desenvolver habilidades béasicas no ambito
das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagnéstico e da avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser
capaz de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma tentativa

de adaptacao a diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com
0 meio social (IMBERNON, 2006, p. 69).

Ainda, para Imbernon (2002), a formag&o docente € um processo continuo de
desenvolvimento profissional, tem inicio na experiéncia escolar e prossegue ao
longo da vida, vai além dos momentos especiais de aperfeicoamento e abrange
guestdes relativas a salario, carreira, clima de trabalho, estruturas, niveis de

participagcdo e de decisdo. Portanto, a concep¢ao de formagdo perpassa no

cotidiano do professor, no exercicio de sua pratica, na construcdo de saberes
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gestado nos processos de reflexdo para resolugdo dos problemas, e das
competéncias para sua atuagdo no contexto educativo, surgidas no interior das
necessidades do exercicio da pratica.

Emerge assim, a indispensabilidade do docente de, além de obter subsidios
tedricos e praticos, que possibilitem sua atuagcdo como educador, € também
importante uma aproximagao a sua realidade, a fim de permitir a eficiéncia de seu
trabalho, fundamentada em um processo de autoconhecimento. Considerar o
percurso de vida docente € também compreender seu percurso de formacao e
(trans)formac&o. E, pois, valorizar seu processo identitario docente, é dar atengéo
aos fatores que influenciaram e influenciam essa trajetéria. E, ainda, apontar e
reconhecer suas experiéncias e vivéncias como aprendizagens primordiais para o
crescimento pessoal e desenvolvimento profissional, permitindo uma constante
(re)elaboragcédo e (re)construgdo como sujeito-autor desse processo complexo,
entendido como formag&o docente (COMARU; PINTO, 2007).

Como objeto da formacdo docente, Marcelo Garcia (1999) define que: “os
processos de formacado inicial ou continuada, que possibilitam aos professores
adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢coes para exercer
sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educagdo que seus
alunos recebem” (p. 26). Essa definicdo, bastante abrangente, tem sido aceita por
muitos estudiosos da area, que consideram de grande valia a atencdo nos
processos de preparacédo, profissionalizacdo e socializacdo dos professores, tendo
em vista a aprendizagem do aluno.

Consideramos que a docéncia pode ser percebida como um trabalho
interativo, envolvendo atividade com, para e sobre pessoas. A concepcdo de
docéncia norteia o0 modo como os professores concebem seu oficio docente,
ocorrendo um processo de criacdo mental, que possibilita uma multiplicidade de
compreensées (IMBERNON, 2009, 2010, 2012; TARDIF, 2002; TARDIF; LESSARD,
2005). Nesse universo, ocorre uma articulacéo de processos reflexivos e de praticas
efetivas em constante movimento construtivo, orientado pela visdo que os docentes
tém de si mesmos, no contexto de sala de aula, dos alunos, do seu fazer
pedagogico, dos colegas e da instituicdo a que fazem parte (Isaia, 2003b, 2006a). O
processo formativo € entendido como um universo que relne tanto a dimensao
pessoal quanto profissional, sendo necessario um processo formativo permanente

ao longo da trajetéria docente (ISAIA, 2012).
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Segundo Noévoa (1999), os saberes dos docentes estdo em continua tenséo
com os saberes cientificos da educacdo, uma necessidade continua de um olhar
mais atento a qualidade de formacéo dos formadores. Acreditamos que a qualidade
do ensino e das vivéncias mediadas pelos professores esta diretamente ligada a sua
identidade, a forma como esse sujeito entende o seu mundo. No6voa (1992, p. 16)
afirma que “a maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”. Ou seja, sdo de
suma importancia, o entendimento dos valores, representacdes, significados e
saberes desse sujeito/professor. Essas condicbes humanas retratam suas
caracteristicas de vida. Nessa perspectiva, a formacdo universitaria enquanto
universo de producédo e aplicacdo dos conhecimentos pedagdgicos, possibilita uma
interlocucédo com os diferentes conhecimentos e distintos campos cientificos.

Assim, esse processo decorre da dinamizagao dos conhecimentos e saberes,
dos modos de construcao e desenvolvimento de estratégias para o encaminhamento
das praticas metodologicas, sendo estas, fundamentais para reorganizar o fazer
pedagogico do docente, como também, o professor, construir-se como tal.
Pressupde entdo, a exigéncia de conhecimento pedagdgico (BOLZAN; ISAIA, 2006;
ISAIA; BOLZAN, 2007a, 2007b, 2009).

No fazer docente, segundo Shulman (1968, 1987, 1989) e Marcelo Garcia
(1999), compreendemos trés dimensdes: 0 conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagodgico do contetddo. O
primeiro refere-se aos conceitos béasicos relacionados a determinada éarea, tem
implicacbes no modo de entender seu processo de construcdo. O segundo abarca
0s objetivos, metas e propositos de dirigir a classe, a interacdo com 0s alunos, 0 uso
de estratégias de instrucdo, de como ocorre a aprendizagem dos conteudos. O
terceiro redne o conteudo especifico, o pedagdgico de cunho geral e envolve os
propositos de ensinar determinada matéria, o que é relevante que os alunos
aprendam. Desta forma, o professor constitui seu préprio modo de ser professor e,
consequentemente, constréi sua aula.

Salientamos a importancia da ambiéncia interna e externa de cada professor,
de sua disponibilidade de refletir sobre suas relagdes intra e interpessoal, a partir de
suas atividades docentes, ser capaz de reconhecer-se enquanto sujeito das mesmas
e de se distanciarem e as tornarem objetos de suas reflexdes caracterizando, assim,

uma aprendizagem docente no contexto pessoal e da academia, de forma a
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constituir um processo de relacdes reflexivas permitindo a (re)significagdo das suas
experiéncias enquanto pessoa e profissional que determina o modo de ser professor
e, entdo, possibilitar uma autonomia docente, um amadurecimento ao longo da
carreira (MACIEL, 2000; ISAIA, 2006a; ISAIA, 2012).

4.2.2 Os desafios da (auto)formacao docente

Segundo Névoa (1999), os saberes dos docentes estdo em continua tensao
com os saberes cientificos da educacdo. Atualmente, ocorre uma necessidade de
um olhar mais atento a formacédo do educador, com a objetivacdo da qualidade da
formacao dos formadores. Acreditamos que a qualidade do ensino e das vivéncias
mediadas pelos professores esta diretamente ligada a sua identidade e a forma
como esse sujeito entende o seu mundo. Novoa (1992, p. 16) afirma que “a maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos O ensino”. Essa citagdo vem ressaltar o quanto é
importante o entendimento dos valores, representacdes, significados e saberes
desse sujeito/professor. Essas condicdes humanas retratam suas caracteristicas de
vida e sua identidade profissional.

Nesse entorno, vem sendo problematizado o papel das experiéncias do
educador, na sua condicdo de sujeito autbnomo e interveniente nos processos de
desenvolvimento docente. Isso porque ja ndo se admite um professor acritico e
desprovido de uma postura reflexiva, diante da concretizacdo dos fazeres
pedagogicos. Assim sendo, este estudo aborda a questdo vinculada a necessidade
do docente, de além de obter subsidios tedricos e praticos que possibilitem sua
atuacao, torna-se também importante uma aproximacdo a sua realidade, a fim de
possibilitar eficiéncia em seu trabalho, fundamentada em um processo de
(auto)formacéo.

Norteados por esse entendimento, percebemos que o professor produz
imagens sobre a sua prépria trajetoria de formacéo e constitui-se um ser criativo que
se (re)visita, (re)avaliando as experiéncias significativas as transformacfes e a
(re)orientagcdo de vida profissional. O docente, assim, esta sempre em processo de
recriar suas vivéncias, transformando a si mesmo como personagem principal de

sua propria historia de vida e formacgéao profissional e, nesse transcurso, viabiliza os
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aspectos pessoais do seu trabalho pedagdgico com as interlocu¢cdes empreendidas
nos espacos educadores.

As dimensdes pessoais da (auto)formacdo docente decorre da
multidimensionalidade da pratica pedagdgica e, assim sendo, consolida o processo
ensino-aprendizagem e o (re)dimensionamento do “ser professor’, fase as
exigéncias do cotidiano escolar. Ponderamos, entdo, que o processo de renovacéo
de diferentes modos de ensinar e aprender em atividades pedagodgicas séao
influenciados pelo conhecer-se como pessoa/professor e (auto)formar-se a medida
gue exerce seu papel de educador.

Diante da amplitude e diversidade de temas e enfoques a respeito da
pesquisa sobre formacédo de professores, entendemos que € intensa e necessaria,
isso pode pressupor caminhar em duas direcées diferenciadas e complementares,
gue diz respeito ao professor como aluno e ao professor como docente. Levando
para o campo da pesquisa, significa dizer que o foco das investigacdes sobre essa
tematica pode se conduzir para os processos formativos iniciais ou para aqueles da
formacdo continuada. Esses dois eixos ndo sdo excludentes, apenas delimitam
campos, convergindo, algumas vezes, em perspectivas metodolégicas diferenciadas
na exploracdo de tematicas diversas (MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA, 1997;
PIMENTA, 2002).

Ao abordarmos a tematica sobre formacéo, evocamos um conjunto amplo de
virtualidades, concepcbes e perspectivas. E possivel, na visdo de Garcia (1999),
encontrar uma definicdo para o tema. A formacéo apresenta-se como um fenémeno
complexo e diverso, sobre o qual existem conceptualizacdes e ainda menos acordo
em relacdo as dimensdes e teorias mais relevantes para a sua analise.

[...] Em primeiro lugar a formacdo como realidade conceptual, ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais
como educacao, ensino treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formacéo
inclui uma dimensédo pessoal de desenvolvimento humano global que é
preciso ter em conta, face a outras concepg¢des eminentemente técnicas.
Em terceiro lugar, o conceito formacdo tem a ver com a capacidade de
formacdo, assim como com a vontade de formacdo (GARCIA, 1999,
p. 21-22).

Ao enfocar que a formacéo pode adotar diferentes aspectos, de acordo com o
sentido que se atribui ao objeto da formac&o ou a concepcao que se tem do sujeito,
para Garcia (1999), a formacdo pode ser compreendida a partir de trés aspectos:

como funcgao social de transmissao de saberes, de saber-fazer ou de saber ser, que
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se referem, respectivamente, aos conceitos, aos procedimentos e as atitudes. Esta
classificacdo corresponde as perguntas: o que se deve saber? O que se deve saber
fazer? E como se deve ser? Com o objetivo de alcancar as capacidades propostas
nas finalidades educacionais do sistema socioeconémico ou da cultura dominante.
Ao passo que a formacdo como processo de desenvolvimento e de estruturagéo da
pessoa se realiza em decorréncia.

Névoa (1997) aborda a respeito da formacéo de professores, saindo de uma
perspectiva centrada na dimensdo académica para uma perspectiva no universo
profissional, pessoal e de organizacéo, a partir do contexto escolar. Ressalta que em
algumas situacbes temos dado limitada atencdo ao desenvolvimento pessoal,

confundindo “formar e formar-se” (p. 26).

O processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir
um estado de plenitude pessoal. [...] Inclui problemas relativos aos fins e/ou
modelos a alcancgar, os contelddos / experiéncias a assumir, as interacdes
sujeito-meio, aos estimulos e plano de apoio no processo. Mantém relacéo
com o ideologico-cultural, como espaco que define o sentido geral dessa
formagdo como processo (ZABALZA; GONZALEZ apud GARCIA, 1999,
p. 19).

Nessa perspectiva, percebemos que existe um componente pessoal marcante
na formacdo, que se vincula a um discurso axiolégico e teleoldgico, ndo aderindo
somente ao seu aspecto técnico-instrumental. Em virtude, o professor torna-se
responsavel, em grande parte, por sua prépria formacao. Isto ndo atribui ao fato de
que a formacdo seja necessariamente autbnoma, mas ocorre através da
(auto)formacéo (GARCIA, 1999).

Na dtica da (auto)formacédo, consideramos o professor como protagonista de
sua historia de vida profissional, um auténtico criador de estratégias pedagdgicas
relevantes ao exercicio da profissdo professor. Torna-se evidente, portanto, que
buscamos compreender a formacao profissional do professor, valorizando as
distintas formas de expressdo docente e as iniciativas de (auto)formac&o, no
propésito de desamarrar as estruturas intersubjetivas e as capacidades docentes,
problematizando a propria experiéncia profissional vivida (GARCIA, 19991;
IMBERNON, 2002, 2010).

Os professores podem consubstanciar sua aprendizagem de modo a
aperfeicoar seu desenvolvimento pessoal e profissional a partir de seus proprios
interesses e necessidades, diferentes atividades e projetos formativos que

contribuirdo para o desenvolvimento de seus conhecimentos e competéncias
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necessarias para exercer a atividade docente (GARCIA, 1999; ISAIA, 2006).
Portanto, o aprender continuo € essencial na profissdo, devendo, pois, o professor
se basear em sua pessoa enquanto sujeito, em permanente crescimento e

(auto)formacao.

A autoformacao docente é compreendida como um processo que contempla
0s professores como responsaveis por sua prépria formacao, na medida em
que desenvolvem acBes ativadas conscientemente e mantém o controle
sobre seu processo. A énfase recai principalmente no desenvolvimento e
crescimento da pessoa do professor, envolvendo uma peculiaridade da
aprendizagem adulta que é a vontade de formar-se (GARCIA, 1999, p. 351).

Percebemos que a autoformacéo é um processo de transformacéao interna, na
medida em que é um processo permanente de desenvolvimento docente, que reflete
diretamente na maneira de como o professor constroi sua realidade profissional,
transformando a si mesmo, no amago das atividades concretizadas na cotidianidade
da pratica pedagdgica. Portanto, faz-se necessaria uma postura reflexiva, com vista
ao guestionamento dos limites e potencialidades da profissdo, o que aponta para
uma analise mais efetiva e profundada das funcbes docentes de aprendizagem
profissional. Os professores, em um contexto de (auto)formacgdao, (re)significam suas
acOes e experiéncias profissionais, reavaliando as escolhas, as tomadas de
decisbes e os reflexos das mesmas para a (auto)constituicdo pessoal-profissional.
Neste ambito, as aprendizagens construidas tomam como base o autoconhecimento
e autonomizacdo, aspectos caracteristicos de uma acdo inovadora e substancial
para os propositos de crescimento docente.

Nesse contexto, o professor torna-se um sujeito consciente de suas fungdes e
compromissos educacionais, na medida que, reconstréi seu préprio processo de
atuacdo pedagdgica, a partir de uma percepcédo singular das acdes educacionais,
iSso pressupde o sujeito aprendente como um ser autbnomo, com possibilidades
para efetivar um projeto proprio de aprendizagem profissional, questao esta, em que
se reconhece importante para a (re)estruturacao de seus percursos (auto)formativos.
Consideramos, assim, que a autoformacao possibilita, na préatica do professor, uma
(re)contextualizacdo de seus conhecimentos, em funcdo da valorizacdo de
estratégias mais abertas a autonomia da aprendizagem, contribuindo na formacéo
continuada. Essa perspectiva de crescimento docente acredita nas capacidades que
o professor tem de intervir positivamente nos processos educativos, de forma criativa
e, entdo, buscar formas motivacionais interna que estimula o ser em formacéo a

construir alternativas trabalhando para a melhoria de sua profissdo (GARCIA, 1999).
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Configura-se, assim, uma aprendizagem profissional personalizada, resultante
de escolhas (auto)significativas voltadas a satisfacdo das reais necessidades e
especificidades inerentes aos percursos de vida dos sujeitos em formacao. O
professor assume uma postura reflexiva, critico de sua propria trajetéria educacional,
demonstrando comprometimento com a profissao, sendo capaz de tomar decisdes e
ter opinibes calcadas na autonomia, 0 que nado significa que € um processo
individualista, e sim uma pratica contextualizada no coletivo (inter e intrapessoal). E,
portanto, um exercicio permanente, auténtico de (auto)formacéo, e nesse processo
possibilita e potencializa resolucfes de problemas, com predisposicao e capacitacao
para (auto)transformar-se. Assim, compreendemos que a (auto)formacao estabelece
de forma significativa a construcéo de conhecimentos, habilidades e valores a partir
de experiéncias proprias do docente.

Considerar a trajetéria do educador é também compreender seu percurso de
(auto)formacéo. E valorizar seu processo identitario docente, é dar atencdo aos
fatores que influenciaram e influenciam essa trajetéria, €, ainda, apontar e
reconhecer suas experiéncias e vivéncias como aprendizagens primordiais,
permitindo, assim, uma constante (re)elaboracéo e (re)construcdo como sujeito-autor
desse processo complexo que é a formacao docente.

4.3 EIXO CONCEITUAL 3 - AMPLIACAO DO CONCEITO DE COREOGRAFIAS
DIDATICAS COMO TERRITORIO PEDAGOGICO NA/DA DOCENCIA

4.3.1 Coreografias didaticas e atividades de estudo: 0s processos criativos na
aprendizagem docente e discente

Varios conceitos ja foram propostos pelos pesquisadores no que se refere a
guestdo dos processos de ensino e de aprendizagem. Essa questdo permeia de
forma intensa o cenario de formacao de professores, com o intuito de estabelecer a
capacitacdo do docente para atuar no universo educacional, viabilizando uma
formacao permanente, afim de possibilitar a reflexdo-acao-reflexdo de sua atuagéo
como profissional. Isto potencializa, assim, mudancas importantes para “o ensinar’ e
‘o aprender” docente e discente. Desta forma, acreditamos que a dimensao
profissional do docente passa a ser um ponto crucial de estudo. Tal proposta implica
em novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, conhecimentos, habilidades e

atitudes, bem como na valorizagéo de experiéncias na docéncia.
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E através de um processo continuo de capacitacdo que O sujeito se
apropriard de conhecimentos, compreendendo sua pratica, estabelecendo uma
ligacdo direta entre sua habilidade, criatividade e papéis, em diferentes
circunstancias do ambiente de toda sua vida. Tal afirmacao reflete o cenario do
ensino na cultura universitaria, no que se refere & mudanca sobre o papel da fungéo
formativa dos professores, nos dilemas do individualismo/coordenacéo,
pesquisa/docéncia, generalistas/especialista e ensino/aprendizagem (ZABALZA,
2004).

Para pontuar, em especial, o dilema ensino/aprendizagem, Zabalza (2004)
aborda sobre essa diade, enfatizando o modo pelo qual o professor concebe a
funcdo de desenvolver o movimento pedagdgico que permeia a dialogicidade entre
professor e aluno. Essa acdo é entendida como a esséncia da educag¢do, como
pratica da liberdade. O dialogo é tratado como um fenémeno humano, “se nos revela
como algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos
a palavra, na analise do didlogo, como algo mais que um meio para que ele se faca,
se nos impde buscar, também seus elementos constitutivos” (FREIRE, 2005, p. 89).

Assim, concebemos a intervencdo orientada pelo professor, na medida em
gue a aprendizagem se encaminha para uma afluéncia de ambos, professor e aluno
capazes de transcender a si mesmos, desenvolvendo novos paradigmas
educacionais. Evidenciamos a visdo de Anastasiou (2003) que aborda sobre a
diferenca entre “apreender” e “aprender”. A primeira expressao denota um sentido
de agir, exercitar, apropriar; jA a segunda expressdo tem o sentido de receber
informacdo, tomar conhecimento. Ressaltamos que para a aprendizagem ser
efetivamente eficiente, devemos transcender o “aprender”, dinamizando, entdo, as
situacdes de uma aprendizagem positiva.

Nessa perspectiva, buscamos enfatizar questdes sobre como se desenvolve
0s processos de ensinar e aprender. Sabemos que no percurso histérico, a didatica
era voltada para acdo de ensinar, vinculada diretamente a funcédo do professor, a
atencdo para esta area de conhecimento trazia uma responsabilidade da efetivacéo
do ensino. Com o passar do tempo, questdes relacionadas ao aprendiz, ou seja, 0
funcionamento do sujeito que internalizava o conhecimento passou a ter um papel
central e, assim, a didatica comecou a interessar-se pelos modos de aprender.
Entendendo que o professor é um orientador e organizador do ambiente de ensino e
que é necessario atentar para a motivagdo e interesses do aluno (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002).
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Para Masetto (1997), a didatica envolve o processo de ensino-aprendizagem
e, consequentemente, a planificacdo das atividades de ensino com um objetivo, a
efetivacdo de aprendizagens significativas pelos estudantes. E compreendida como
‘o estudo do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e de seus
resultados” (p. 32). Compreender a didatica é entendé-la como um campo de
estudos dindmicos que envolvem, ao mesmo tempo, a busca de um conjunto
ordenado e coerente de conhecimentos sobre o ensino e a utilizacdo adequada
destes conhecimentos em nivel da pratica docente envolvendo a analise da maneira
“artistica” com que o professor desempenha a sua acdo em sala de aula. Ja nas
reflexbes de Zabalza (2007, p. 493), em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem, a didatica é definida:
En resumen, la Didactica actual es ese campo de conocimientos, de
investigaciones, de propuestas tedricas y practicas que se centran en los

procesos de ensefianza y aprendizaje: como estudialos, como llevarlos a la
practica en buenas condiciones, como mejorar el proceso.6

Na atualidade, podemos verificar que isso muitas vezes se torna um dilema
para os professores nas situacdes de ensino, quando muitos, ainda néo
compreendem esse processo, dificultando o aprendizado. Para Masetto (2003), a
producdo do conhecimento deve se desenvolver a partir da movimentagéo de que o
professor ndo deve ser um transmissor de informacfGes, e sim um mediador
pedagdgico. Superando esta visdo tradicional de ensino, Pimenta e Anastasiou
(2003) elaboraram uma proposta denominada “ensinagem”. Esta, por sua vez,
propde que, “na ensinagem a ac¢ao de ensinar € definida na relagdo com a agao de
aprender, pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o ensino
desencadeia necessariamente a acao de aprender” (2002, p. 205).

A “ensinagem” tem como conceito “um processo contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento na constru¢do do conhecimento
escolar, decorrente de acdes efetivadas na sala de aula e fora dela” (ANASTASIOU,
2003 p. 15). Esta tem como objetivo a apropriacdo tanto do contetdo quanto do
processo e, nesse caso, as agcdes pedagogicas sdo entendidas como um processo
rico de interacOes e relacdes entre os sujeitos envolvidos no contexto educacional.

Diante dessas reflexdes, entendemos a relevancia da constru¢cdo de metodologias

® Em resumo, a didatica atual é esse campo de conhecimentos, de investigacdes, de propostas

tedricas e praticas que se centram nos processos de ensino e aprendizagem: como estuda-los,
como implementé-los em boas condi¢des, como melhorar o processo (Tradug&do nossa).
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gue ampliem possibilidades pedagodgicas no processo de ensino-aprendizagem,
vislumbramos uma metodologia significativa para ensino. Uma metodologia que
possa ser utilizada a partir da criacdo e experimentacdo de estratégias especificas

para esta modalidade.

Ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo,
caracterizada pelo papel condutor do professor e pela auto atividade do
aluno, em que o0 ensino existe para provocar a aprendizagem mediante
tarefas continuas de sujeitos do processo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005,
p. 208).

Em vista disso, as Coreografias Didaticas surgem como uma proposta de
planejamento do ensino a partir das possibilidades de aprendizagem dos alunos.
Tais possibilidades utilizam de estratégias didaticas para planejamento do ensinar e
do aprender. As Coreografias Didaticas ou Coreografias de Ensino foram criadas
pelos professores Fritz K. Oser e Franz Baeriswyl da Universidade de Friburgo,
Suica. Esses utilizaram a representagao de “coreografia didatica” para compreenséao
do processo ensino-aprendizagem. Segundo seus estudos, tal processo se
assemelha com o que acontece com as coreografias no universo do teatro e da
danca (ZABALZA, 2005, 2006).

Como ocorre na danca, principalmente em propostas educativas e
contemporaneas, o processo de composicdo de movimentos, € criado pelo bailarino
e coreografo, utilizando diferentes estratégias, citamos como exemplo, a
improvisacdo de movimentos, laboratérios de acdo de movimentos. A criacéo,
muitas vezes, parte dos bailarinos, a partir de seus repertérios de movimentos e 0
coredgrafo organiza, edita tal composicao, estabelecendo a cena coreogréfica, em
gue ambos, bailarino e coredgrafo, estabelecem um dialogo construtivo e dindmico
na criacdo da composicéao artistica.

Fazendo uma relacdo das Coreografias Didaticas e das Coreografias de
Danca, os professores sdo os coredgrafos dos contextos de aprendizagem dos seus
estudantes. Os docentes organizam as coreografias (as estratégias de ensino-
aprendizagem), que expressadas em cena, orientam a aprendizagem dos
estudantes. O professor “marca os tempos, ritmos, passos e espacgos,
estabelecendo assim as coordenadas a partir das quais o artista (estudante) vai
desenvolver as suas capacidades pessoais” (PADILHA et al., 2010, p. 5).

Cabe ressaltar que, nesse processo de aprendizagem pelos alunos, a cena
educativa construida por eles potencializa as fun¢gdes mentais superiores. Usa-se o
termo funcdes mentais para referir-se ao processo de pensamento, memoaria,
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sensacdo, percepcdo, atencdo, linguagem, emocao, etc. E através delas que os
individuos desenvolvem visdes de si mesmo, das organizacdes em que atuam e do
mundo que os rodeia. Segundo Vygotsky (1994), as Funcbes Psicoldgicas (mentais)
Superiores (ex: linguagem, memoaria) sdo constituidas ao longo da historia do
homem, em sua relagdo com o mundo. Desse modo, as Funcbes Mentais
Superiores referem-se a processos voluntérios, acfes conscientes, mecanismos
intencionais e dependem de processos de aprendizagem. Desta forma, entendemos
que os processos de aprendizagem segundo Zabalza (2006), estdo diretamente
relacionados com metodologia de ensino dos professores. Assim, torna-se relevante
considerar que os alunos se apropriem dos conhecimentos utilizando seus préprios
estilos cognitivos de aprendizagem, porém a coreografia proposta pelo professor
pode influenciar nesses estilos.
Podemos dizer que ha coreografias ricas e pobres. Essas sao definidas nédo
apenas pelas condi¢bes do contexto, mas principalmente pela experiéncia e
habilidade do professor de estabelecer os passos das coreografias, ou seja,
a articulacdo entre as estratégias de aprendizagens, os estilos cognitivos

dos alunos, as condi¢des do contexto e também a sua propria destreza em
conduzir os estudantes na danca (PADILHA et al., 2010, p. 6).

Nesses termos, consideramos uma relacao intrinseca entre as estratégias de
ensino que o professor adota e a maneira como os alunos aprendem. Face ao
exposto, entendemos que as estratégias de ensino e aprendizagem necessitam ser
mais exploradas na educacdo. Entretanto, € preciso compreender que cada
metodologia deve ser apropriada e adaptada ao contexto em que € desenvolvido
(PAIVA; PADILHA, 2012).

De acordo com Oser e Baeriswyl (2001), o ensino e a aprendizagem estao
conectados como 0s passos de uma danca. Assim, os procedimentos prévios do
professor para sua pratica, possibilitardo condicbes ou ndo para que o aluno
desenvolva seus movimentos e, consequentemente, os movimentos dos alunos iréo
dar condi¢cbes ou ndo para que o professor alcance o proposto em sua coreografia
didatica.

Nessa perspectiva, o conceito de coreografias didaticas, apresentado por
Zabalza, busca corrigir os descompassos das praticas pedagogicas, ou seja, O
professor nesse momento tem a oportunidade de organizar o cenario de
aprendizagem (pedagogico), de forma a possibilitar situacdes construtivas,
desencadeando uma rede de sentidos, experiéncias e sensacdes significativas para

apropriagdo do conhecimento, por parte dos alunos. “O aluno deve moldar-se e
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compreender a estrutura profunda dos contetdos de aprendizagem (musica). Dessa
forma, queremos enfatizar a dindmica, que aparece em padrbes complexos”
(BAERISWYL, 2008, p. 4).

Sendo assim, compreendemos que a coreografia na danca ou uma cena
teatral é construida com base em uma ideia, tema ou sentimento, que
posteriormente tem como objetivo ser apreciada pelo publico, enquanto obra
artistica ou arte de composicdo estética. Partindo desse pressuposto, Oser e
Baeriswyl (2001) estruturaram sua metafora (Coreografias Didaticas), a partir de
guatro componentes, que se inter-relacionam e complementa-se para uma
compreensao do processo de ensino e de aprendizagem.

Os quatro niveis das coreografias didaticas podem apresentar um
componente visivel ou invisivel. Além disso, as coreografias didaticas apresentam
duas formas de estrutura: superficial e profunda. Para Baeriswyl (2008), a estrutura
superficial apresenta um componente visivel e envolve todos os métodos de ensino:
aulas teoricas, projetos de aprendizagem e todos os meios de comunicacdo e de
midias baseadas em forma de ensino. Com relacdo a estrutura profunda, a
coreografia apresenta um componente invisivel e se refere ao processo de
aprendizagem como um processo psicolégico, envolvendo cognicdo e afetividade, o
que podemos relacionar diretamente com o nivel modelo base da aprendizagem
(BARBIERO, 2015).

Podemos verificar que as coreografias didaticas se estruturam em quatro
niveis: a) A antecipacdo; b) A colocacdo em cena; c) O modelo base da
aprendizagem e d) O produto da aprendizagem do estudante. A seguir, segue uma
sintese de cada nivel segundo Padilha et al. (2010, p. 6-8) e posteriormente Paiva
(2011, p. 53-54):

A) A antecipacdo: neste nivel, os docentes fazem um levantamento das
aprendizagens que desejam que seus aprendizes adquiram para entdo iniciar o
planejamento das atividades de ensino pertinentes as referidas aprendizagens. Este
componente se relaciona com a competéncia do professor na planificacdo das
atividades dos estudantes. E um componente n&o-visivel, € o0 momento em que o
docente reflete sobre as possibilidades do ambiente, os estilos de aprendizagem dos
alunos, e as condi¢des do conteudo (assunto), a fim de promover uma coreografia
de alta qualidade no sentido de antecipar os resultados de aprendizagem dos

alunos.



137

B) A colocacdo em cena: € a forma como os docentes utilizam os recursos e
as condi¢des para o0 ensino, composta pelas acdes e dinamicas que estes colocam
em pratica. A competéncia relacionada a este nivel € a manutencdo da coeréncia
entre 0 pensamento e a acao, entre o planejamento e a pratica. Um componente
visivel diz respeito a todas as acdes e esforcos empregados pelo professor na
pratica do ensino, como: a metodologia, a estrutura da aula, a tutoria, recursos

ministrados, a forma de apresentagdo dos conteudos e as formas de avaliacao.

C) O modelo base da aprendizagem: considerado como a sequéncia de
operacfes mentais ou atuacfes praticas que o estudante tem de executar para
alcancar a aprendizagem. A competéncia relacionada a este componente € a
capacidade de o professor identificar as fases que constituem esse processo e
propiciar as condicbes para que o0s estudantes mobilizem as operacfes mentais
necessarias para sua aprendizagem. Também entendido como roteiro de
aprendizagem, é um componente ndo-visivel e interior, que esté relacionado com as
operacdes metacognitivas realizadas pelos alunos, diante da colocagcdo em cena do
professor, a fim de alcancar a aprendizagem. Segundo Oser e Baeriswyl (2001), as
sequéncias deste modelo sdo estaveis e generalizaveis, 0 que permite identificar
suas etapas. No caso de um aluno que foi estimulado pelo professor a resolver um
determinado problema, ele percorrera um roteiro sequencial de aprendizagem que,
de forma generalizada, sera: contato com o entendimento do problema; formulagcéo
de hipbteses sobre as possiveis férmulas para resolver o problema; comprovacao
das hipéteses; avaliacdo das solucdes selecionadas e relacdo das solugdes com a
compreensao global. Por isso, é tdo importante os educadores ndo ignorarem que a
forma como organizam suas préprias coreografias constitui o ponto de referéncia

para o estilo de aprendizagem que o aluno percorrera (ZABALZA, 2005).

D) O produto da aprendizagem do estudante: este é 0 que sera resultante
da sequéncia de operacfes (mentais e/ou préaticas) desenvolvidas pelo aprendiz. A
competéncia relacionada a este componente é uma docéncia centrada na
aprendizagem. E um componente visivel e é o resultado das operacbes mentais
e/ou préticas desenvolvidas pelos alunos a partir das coreografias desenvolvidas no

seu processo de aprendizagem.

Segundo Paiva e Padilha (2012, p. 90), a partir desses quatro componentes
pode-se compreender que 0s professores sdo coredgrafos que péem em cena
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situacOes didaticas para que seus alunos aprendam. E para que essa aprendizagem
seja profunda e efetiva é necessario considerar:

a) a competéncia do professor em planejar as situacdes didaticas,
b) o papel ativo dos estudantes no processo de aprendizagem e,

C) os contextos de onde nascem e se efetivam essas aprendizagens.

Nessa perspectiva, entendemos que a educacdo, em relagdo as coreografias
didaticas, corresponde sincronicamente com 0s processos de ensino-aprendizagem,
viabilizando ao coreografo criar no cenario de aprendizagem, utlizando um
repertorio rico e expressivo de elementos que constituem a cena coreografica, ou
seja, 0S recursos, as estratégias e a linguagem para compor uma ambiéncia
pedagdgica, a fim de contribuir para a efetivacdo da aprendizagem do educando.

Entdo, as consideracbes desse estudo propbéem a compreensdao do
pensamento complexo e o papel do sujeito no universo educativo, cuja pratica
objetiva e subjetiva se da por meio das interconexdes entre sujeito e ambiéncia. Em
face ao exposto, propomos uma metodologia que contemple e provoque diferentes
formas de conceber e (re)construir estratégias de ensino, partindo de uma
fundamentacao tedrica que vislumbre uma aprendizagem para ambos protagonistas

(educador/educando).

4.4 EIXO CONCEITUAL 4 - ARTICULACAO DOS EIXOS CONCEITUAIS:
CONSTRUCAO DE NOVAS PROPOSTAS PARA COREOGRAFIAS DIDATICO-
CRIATIVAS

De acordo com os estudos feitos anteriormente, acerca dos pressupostos
tedricos da Danca-Educacdo, das coreografias didaticas como processo
metodolégico na ambiéncia escolar e a possibilidade de uma (auto)formacao
docente nos processos de ensinar e aprender, este capitulo tem como intuito
estabelecer um diadlogo entre esses universos, lancando um olhar amplo as
contribuicdes dos processos coreograficos da Dancga-Educagdo na construcdo de
novas propostas para coreografias didatico-criativas.

Nesse sentido, consideramos fundamentais os processos criativos da danca

para o desenvolvimento de novas propostas de coreografias didaticas como territério
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pedagogico na/da docéncia, a fim de estabelecer uma inter-relacdo entre essas
questbes para colaborar no processo permanente de ensinar e aprender na
ambiéncia escolar.

Nesse contexto, foi possivel a compreensdo ja anunciada por varios dos
trabalhos analisados na construgdo do mapeamento dos estudos que realizamos
inicialmente, entretanto, buscamos avancar apontando objetivamente os indicadores
gue aparecem como eixos norteadores dessa investigacdo, tendo como base a
Teoria da Complexidade. Essa compreensao € importante no contexto da nossa
tese porque a sua base investigativa é tedrica, cujas informacOes derivam de
pesquisa bibliografica. A partir dessas referéncias, associadas ao paradigma da
complexidade (MORIN, 2003), delineamos a metodologia de construcdo desse
trabalho.

Para o encaminhamento metodologico desta tese, optamos como marco
epistemoldgico, a Teoria da Complexidade de Edgar Morin (2000; 2006; 2008a;
2008b; 2010), entendendo que essa teoria possibilita um entendimento amplo e
sistémico acerca dos processos educacionais, bem como dos conceitos e relacoes
gue auxiliam na compreensdo do processo formativo de professores. Uma vez
evidenciadas e a medida que elucidam os fenbmenos estudados.

Sendo assim, o paradigma da complexidade de Edgar Morin estabelece uma
tessitura relacional no contexto analisado, justamente porque a educacédo pode ser
considerada um campo de praticas e um campo tedrico especialmente rico para o
pensamento complexo. Reconhecemos que é emergente um modo novo de pensar,
gue seja complexo frente ao pensamento simplista e fragmentado dos dias atuais.
Um pensamento que contraponha uma visdo ingénua de ideias de unidade e
diversidade presentes no todo, pois Morin (2006) vai de encontro a essa questao,
guando justifica os principios da ordem, da desordem e da organizacdo dos
sistemas.

O pensamento complexo € o responsavel pela ampliacdo do saber. Se o
pensamento for fragmentado, as acdes terdo o mesmo rumo, tornando o
conhecimento cada vez mais simplista. Seu trabalho consiste na sistematizacdo da
critica ao saber e ao ensino fragmentado, defendendo a interligagdo de todos os
saberes. O paradigma da complexidade esta baseado numa concepcéo de ciéncia
dindmica, cooperativa e instantanea do ponto de vista da comunicacdo e, nesse

sentido, a complexidade se torna integradora (MORIN, 2005).
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Desta forma, entendemos que todos 0s pressupostos teoricos estudados
trazem consigo uma variedade enorme de conhecimento e reflexdes, nos diferentes
aspectos culturais, sociais e histéricos, para dar conta da realidade, entendida como
complexa.

Assim, abordamos as potencialidades das coreografias didaticas como
possibilidades metodoldgicas para o ensino. Entretanto, o enfoque sobre o nivel de
ensino-aprendizagem que este trabalho propde sdo as contribuicbes da
Danca-Educacao, em especial, 0s processos criativos coreograficos, sobre o prisma
da Teoria da Complexidade, ja que essa teoria € transversal ao estudo. Desse
modo, as relacdes a serem estabelecidas foram a partir da inter-relacdo entre as
guestOes geradoras do estudo e seus eixos conceituais: A Danca-Educacéo na
ambiéncia escolar, a (trans)formacdo docente: o processo permanente de ensinar e
aprender e a ampliacdo do conceito de coreografias didaticas: como territério
pedagdgico na/da docéncia, representada na Figura 3, a sequir:

Figura 3 - Mapeamento do estudo
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Fonte: Elaborado pela autora.
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A partir da figura apresentada acima, iremos discutir sobre a natureza, o
conhecimento e as relacdes sobre a articulagdo desses eixos conceituais.

Nesse texto, discutiremos o universo de ensinar e aprender, compreendendo
que estamos em um novo tempo e que professores e educandos vivem em um
contexto complexo, mas nem sempre claro em suas nuances, para ambos. Faz-se
urgente, portanto, uma reflexdo por parte de todos os integrantes do processo
educativo, pois é perceptivel a necessidade de desenvolvermos, em nossa
docéncia, metodologias inovadoras, daquelas que movimentam o0s sentidos,
produzindo associa¢cdes capazes de apontar novas possibilidades de compreensao
do mundo e do sujeito na ambiéncia escolar. Para tanto, ndo existem receitas,
apenas relatos e descricfes de experiéncias desenvolvidas em diferentes lugares e
culturas, considerando os cenarios e o tempo histérico e social, passando a
funcionar, melhor ou ndo, conforme abranjam a diversidade de situacdes.

Levamos em conta que as propostas metodologicas sdo construidas com
planejamento, propiciando a organiza¢do de um roteiro, no sentido de reconstruir a
pratica, ndo limitada apenas a acao docente, mas a interagcdo com os educandos. Ao
planejar um roteiro para uma nova coreografia didatica, o professor assume um
papel de roteirista dos movimentos de ensinagem’, a diferenca vai aparecer nos
gestos de interpretacao dos artistas/educandos em cada cena de aprendizagem.

Como podemos deduzir, o processo de ensino-aprendizagem se apresenta de
forma complexa e multifacetada em uma realidade escolar cujas mazelas né&o
podemos ignorar. Nessa perspectiva, Morin (2006) propde trés principios para a
compreensao da complexidade:

e Principio dialégico (produzem organizacdo e complexidade);
e Recursdo organizacional (causas que geram situacdes de efeitos) e

e Hologramatico (a parte esta no todo, mas o todo esta na parte).

" O termo ensinagem foi preconizado por Anastasiou, L. G. C., resultante da sua pesquisa de
doutorado e publicada com o titulo “Metodologia do Ensino Superior: da pratica docente a uma
possivel teoria pedagogica”, pela IBPEX de Curitiba (1998, p.193-201). O termo significa uma
situagdo de ensino vinculada necessariamente a efetivacdo da aprendizagem, decorrente da
parceria indispensavel entre professor e educandos, condigdo para a constru¢do do conhecimento

e necessaria a formacéo integral do educando.
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O autor considera os trés principios inter-relacionados, os quais podem
resultar na orientacdo do olhar do professor sobre os fendmenos e processos
metodoldgicos. Assim, optamos por trabalhar com esses trés principios por entender
gue os mesmos contribuem de forma significativa e dialdgica as questbes
norteadoras de nosso estudo. Assim, € possivel afirmar que “os trés principios
recorrem uns aos outros, ao menos em certo nivel de complexidade, e nessa
dindmica, cria-se a nocao de totalidade, mas a simples soma das partes ndo leva ao
todo” (SCREMIN, 2014, p. 42). Entendemos que € relevante essa compreensao por
parte do ensinante, de forma que o mesmo tenha o entendimento sobre como ocorre
0 movimento pedagdgico com caracteristicas criativas, tendo assim, um olhar
multimencional sobre o ensino.

Sobre a intrinseca relacdo entre a parte e o todo, compreendendo a
identidade propria de cada parte e o que compartiiham em comum. Maciel interpreta
o principio da complexidade em Morin (1981), em sua obra “Para salir del siglo XX”®.

A realidade é feita de lacos e interagfes, sendo que para compreendé-la é
preciso um pensamento em constante movimento entre as partes e o todo,
percebendo o complexus - o tecido que junta o todo. Ao mesmo tempo, 0

sistema de educac¢do ndo ensina a saber as coisas se ndo de forma
determinista, obedecendo a uma l6gica mecénica (MACIEL, 2000, p. 28).

Na mesma referéncia supracitada, a autora conclui que, no sentido
teoria/experiéncia/transformacdo, o pensamento de Morin (1981) complementa a
matriz interpretativa, colocando que € preciso dialogar com a experiéncia e com o
mundo exterior, pois que o saber ndo esta acabado e que algo novo podera vir a
modificd-lo. Essa abertura continua a mudanca e ao novo é um dos desafios a
docéncia na sua formacao e (auto)formacdo. Neste sentido, a (auto) formacéo de
professores assume um papel importante no momento da elaboracdo da proposta
educacional, esses devem ordenar e aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos
ao longo de sua vida profissional, construindo, assim, uma identidade propria, bem
como, sendo sujeito reflexivo de sua propria pratica. Essas colocacfes também se
apoiam em Imbernon (2002), o qual chama a atencdo para a urgéncia de uma
formacdo docente criativa, voltada para responder, com presteza, as diversas

situagcOes-problemas que ocorrem no cotidiano educacional.

® MORIN, E. Para salir del siglo XX. Barcelona: Kairgs, 1981.
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Essa postura dinamica de formacdo docente manifesta-se nas inumeras
atividades, decisbes e avaliacbes efetivadas pelo professor nos diferentes
momentos de sua atuacao e isso o instiga a um (re)dimensionamento dos modos de
agir e construir as acdes educacionais diarias. Acreditamos que isso se torna um
caminho para a melhoria da formacao do professor, o qual viabiliza um processo
dindmico que consiste na possibilidade de se estabelecer um processo permanente
de (auto)transformacédo. Portanto, o professor reflexivo apoia-se no pensamento
consciente e flexivel, caracterizando-se, assim, como um ser humano criativo, capaz
de construir ou reconstruir sua pratica. Para Schén (1997), uma atuacdo dessa
forma € uma mistura de ciéncia, técnica e arte e evidencia uma capacidade
semelhante ao do artista para perceber o que esta sendo revelado e o que esta
implicito. A (auto)formacéo constitui-se, portanto, num processo permanente de
desenvolvimento docente que se reflete diretamente na maneira como o professor
constréi a sua postura docente, transformando a si mesmo e a sua realidade
profissional, pois 0 mesmo é protagonista de sua histéria (NOVOA, 1992; GARCIA,
1991).

Sabemos que na aula tradicional, em que predominam coreografias
reprodutivistas, o ensinar prende-se a exposicao de tépicos. Essa exposicdo nao
garante a apreensdo do conteldo. As estratégias de ensinagem (ANASTASIOU,
1998) visam a superar a exposicao tradicional como Unica forma de explicitar os
conteudos. Podemos inferir que as novas coreografias didaticas perpassam as
estratégias de ensinagem, porém projetam-se para processos criativos de
aprendizagem na parceria colaborativa entre professor e educandos. Esta é uma
perspectiva de enfrentamento de uma das maiores questdes da contemporaneidade:
professores e educandos, apreendendo o mundo em interacdo. Novas coreografias
em novos cenarios educacionais.

Atualmente, muitos educadores procuram entender e responder aos desafios
da educacéo, considerando questdes da contemporaneidade. Numa época de crises
e transformacdes, ndo sb nas esferas politicas e sociais, como também nas esferas
cientificas e pedagogicas, os processos de ensinagem vém buscando viabilizar a
aprendizagem significativa para o educando.

Assim, compreender a influéncia das estratégias na aprendizagem consiste
na necessidade de contextualiza-las na ambiéncia escolar, ou seja, a compreensao
da educagdo como processo de transformacdo e ndo mais como manutencao das
estruturas tradicionais de ensino. Consequentemente, o aprendente deixa de ser
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mero espectador para se tornar produtor, autor de sua aprendizagem. Entretanto,
para que isso ocorra sdo necessarias algumas mudancas no que diz respeito nao
apenas as concepg¢fes de educacdo, como também em relacdo as concepcoes de
docéncia e a propria aprendizagem dos professores, de como eles aprendem a
ensinar.

Estudiosos como Pimenta e Anastasiou (2005) propdem a superagao dessa
dicotomia entre o ensino e a aprendizagem por meio da “ensinagem”. Dessa forma,
ndo se pode entender 0 ensino sem a aprendizagem, pois a a¢do de ensinar contém
uma intencionalidade, uma intencdo da aprendizagem. Os professores precisam
apreender, desde a sua formacdo inicial, trazendo para as suas praticas novas
maneiras de construir cenérios e coreografias de ensino.

A multiplicidade de sujeitos, saberes, espacos e tempos ndo pode ser
secundarizada nas praticas escolares. No entanto, apesar de todas as questdes que
envolvem esta multiplicidade, Pimenta (2001) aponta que entre essas contribuicbes
estd a necessidade de rever temas classicos (ensino, aprendizagem, finalidades do
ensino, objetivos, conteldos, métodos, avaliacdo), considerando novos conceitos.
Sabemos que a compreensao critica e sistematica dos processos educativos exige o
reconhecimento das relacbes existentes entre educacdo, sociedade e teorias
pedagdgicas.

Alguns tedricos consideram a aprendizagem como um processo mutuo, em
gue o aprendiz se utiliza de inUmeras maneiras e diferentes mecanismos para
aprender. Ao aprender algo novo, 0 comportamento se modifica em varios aspectos,
proporcionando um novo olhar sobre a realidade empirica. Porém, esse processo
nao é passivo, nem dirigido por estimulos controlaveis.

A aprendizagem diz respeito aos processos de mudancas permanentes de
comportamento provocadas pela experiéncia, pela pro-atividade, cujo principal
objeto é a aquisicdo de alguma habilidade ou competéncia. Tratando-se de termos
sensoriais, a aprendizagem envolve a diferenca de sensacdes e de percepcoes, por
meio da observacéo, identificacdo, discriminacdo ou reconhecimentos, assim, como
a assimilacdo, a diferenciacdo, a generalizacdo e a sistematizacdo de programas
cognitivos simples, compostos e complexos.

Dessa maneira, a aprendizagem € vista como um processo de mudanca de
comportamento obtido por meio da experiéncia construida por fatores emocionais,

neurolégicos, relacionais e ambientais, resultantes da interacdo entre estruturas
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mentais e 0 meio ambiente em que se vive, levando em consideracdo 0s conceitos
culturais e historicos.

A aprendizagem é o resultado das experiéncias anteriormente adquiridas,
visto que cada experiéncia acrescenta aos individuos novos saberes; e séo
justamente esses saberes que trazem mudancas de pensar e agir no mundo.
Portanto, percebemos que o processo de aprendizagem € extremamente complexo,
pois envolve aspectos cognitivos, emocionais, organicos, psicossociais e culturais.

Tal processo é desencadeado a partir da motivacdo suscitada no interior do
individuo. Dessa forma, constatamos que ensinar e aprender andam juntos, como
fatores interligados e interdependentes. Nesse sentido, ndo ha como entender o
processo de aprendizagem em sua totalidade, principalmente em sala de aula, pois
cada educando possui uma forma pessoal de aprender, podendo-se afirmar que
todos conhecem o mundo por meio do convivio, da adaptacéo ativa com o meio. No
processo de aprendizagem precisamos considerar a constru¢cdo do conhecimento e
a construcdo de si préprio como ser pensante e criativo.

Acreditamos que nos espacos e tempos das instituicdes de ensino, num novo
cotidiano permeado pelos pressupostos de uma pedagogia criativa, a meta maior
seja o desenvolvimento de estratégia subjetiva que amplia os valores humanos.
Podemos antever que serd em contexto permeado e atravessado por novas
relacbes afetivas, sociais e criativas que poderemos avancar e construir uma
cotidianidade de movimentos existenciais e profundos que ampliem perspectivas de
crescimento pessoal para ensinantes e aprendentes focados em suas
potencialidades.

Em relacdo aos processos criativos, lannitelli (1994; 1998) reforca que os
sujeitos criam diferentemente e essas diferencas nao estao relacionadas unicamente
a individualidade artistica, ou seja, cada projeto criativo possui caracteristicas,
qualidades e necessidades especificas e Unicas, que interagem com o criador no
contexto histérico e cultural em que ocorre o desenvolvimento cognitivo para a
criacdo. Assim, 0 processo criativo ndo se restringe as regras, padroes ou formulas
metodoldgicas preestabelecidas. Cada projeto criativo, em sua evolucao, decorre de
um processo dialégico entre o artista (sujeito), seus materiais e sua agédo para a
criacao.

A aprendizagem é um processo cognitivo, criativo, mas também um processo
de construgdo complexa, envolvendo o ser humano na sua totalidade afetiva,
intelectual e fisica, sendo sempre um processo desencadeado na subjetividade
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inerente a cada individuo. Portanto, envolve a personalidade de cada um, as suas
expectativas e experiéncias pessoais e por isso, toda a sua histéria pessoal e a sua
componente psiquica e mental (AMABILE, 1997).

Por esse motivo, nem todas as pessoas aprendem e criam as mesmas coisas
a partir da interacdo com o meio fisico, social e cultural que nos rodeia e nem todas
as pessoas conseguem aprender da mesma maneira. Cada um se apropria e cria
novos conhecimentos, apoderando-se das suas aprendizagens e criando
significados diferentes para essas mesmas aprendizagens. E efetuada uma sintese
entre aquilo que somos e que ja sabemos e aquilo que aprendemos de novo
(ARANDA, 2009).

O processo de aprendizagem ocorre tanto de maneira planejada, como de
maneira natural, espontanea, porém sempre é um processo constante e inacabado.
Tais processos adquirem uma identidade e, assim, estabelecem procedimentos e
desafios para a composicao criativa.

Reportamo-nos aos Cinco Principios Pedagdgicos, estabelecidos por lannitelli
(1994; 1998), os quais tém por objetivo desenvolver um ensino de coreografia
centrado no processo dialdgico e criativo do sujeito, possibilitando uma imersdo em
um contexto de acdes significativas no pensar, sentir e agir.

Adiante, na Figura 2, os principios pedagogicos coreograficos e sua relagcédo
com os principios da complexidade podem ser visualizados. A seguir, vamos
explicitando as relacdes estabelecidas.

O principio da ndo sequenciacdo e simultaneidade sdo classificados como
primeiro momento. Propomos, aqui, que 0s processos de criacdo artistica sejam
caracterizados por sequéncias variadas e por oscilagdes entre niveis de participacédo
e de envolvimento criativo, produzindo, assim, uma interconexdo holistica entre as
estruturas criadas: uma informacao que pode gerar um sentido completamente novo
de abordagem. Nessa situacdo, novas exploracdes e improvisacdes podem ser
necessarias. Tais exploracfes subsequentes podem evidenciar um sentido de
materiais/ideias ndo percebidos anteriormente, trazendo a tona outra dimenséo de
significado contextual e/ou estético do trabalho.
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Figura 4 — Principios pedagodgicos coreograficos e sua relacdo com os principios da
Complexidade

Principios da Complexidade e Principios Pedagdgicos do Processo Coreografico

f * Autonomia

* Ndo sequenciagdo Artisti
istica

e simultaneidade

« Motivacio
Intrinsecae
Interacgdo
Dialogica

* Pluralismo
Pedagégico

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com esse processo, anteriormente descrito, entendemos que
nesse momento o Principio Recursivo, defendido por Morin (2006), faz-se presente
quando aponta que ha causas que geram situacdes de efeitos, produtos que séo
gerados por produtores e que, por sua vez, determina uma superestrutura. Essa
superestrutura, entendemos como a geracdo de sentidos na construgdo de novas
estruturas (sequéncias), a partir do processo criativo, envolvendo o aprendente na
situacdo de internalizar os conhecimentos e mobilizar-se para novos desafios na
aprendizagem.

No principio da Especificidade de Projetos e Pluralismo Pedagdgico,
entendido como o segundo momento, cada projeto/construcdo criativa tem
necessidades especificas de enfoque, devido a personalidade do aprendente e sua
forma de entender e dar significado aos materiais e orienta¢cdes do professor na
situacdo de ensino-aprendizagem. Portanto, possibilita o encorajamento e a
instrucdo individual para cada projeto em criacdo. Uma implicacdo pedagdgica
desse principio sugere que o0s procedimentos metodologicos devem

necessariamente ser flexiveis e adaptaveis.
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Fazendo uma relacdo com o pensamento da complexidade de Morin (2006), o
Principio hologramatico aparece justificado quando aborda que ndo apenas a parte
estad no todo, mas o todo estad na parte, ou seja, as partes podem ser singulares,
dispondo de aspectos gerais e genéricos da organizacao do todo; podem apresentar
autonomia relativa; as partes podem estabelecer um didlogo entre si e realizar trocas
organizadoras e, ainda, possibilitar uma ac&o reorganizadora do todo (MORIN,
2008Db).

Aqui o aprendente utiliza de suas capacidades para entender o projeto a ser
construido. Ele necessita das informacdes, materiais, ideias e vivéncias para a
criacao do referido projeto, o que podemos chamar de fases ou partes importantes
para a finalizagdo do trabalho. Assim, podemos caracterizar que os momentos de
vivéncia e articulacdo com essas informacdes no processo de criacdo Ss&o
internalizados de modo que a criacdo se transforma em uma obra (o todo). Entéo, ao
analisarmos a obra, entendemos a partes nela contidas.

O terceiro momento, chamado de Autonomia Artistica, refere-se a valorizacéo
e ao reconhecimento do aprendente como centro do processo artistico. Devemos,
aqui, entender a autonomia para desenvolver o trabalho como de extrema
importancia para que a criatividade do aluno aflore, pois entendemos que nessa
obra artistica esta presente a singularidade do criador, sua forma de ser e ver o
mundo, calcada nos desafios do entendimento do processo de criar algo que tenha
significado para si. Nesse sentido, lannitelli (1994; 1998) ressalta que qualquer
interferéncia a ser feita sobre o processo do aluno ou a sua apresentacéo deve ter o
carater de sugestdo, de auxilio. Assim, torna-se vital que o professor adote uma
atitude empatica e préxima ao processo vivencial e experiencial do aluno,
oferecendo acompanhamento, apoio e alternativas metodoldgicas ativas, para que o
mesmo alcance os objetivos propostos.

O Principio Dialdgico se faz presente nessa situacao ao apontar a relevancia
do didlogo entre professor-aluno, aluno-aluno, de forma que estes possam utilizar de
forma ampla e liberta as possibilidades dos dispositivos metodoldgicos para edificar
a obra artistica, ou seja, essa estratégia caracteriza-se pela exposi¢cado de contetdos
com a participacdo ativa dos envolvidos, considerando o conhecimento prévio dos
mesmos, sendo o professor o mediador para que os educandos questionem,
interpretem e discutam o objeto de estudo. O dialogo permeia e contextualiza o tema
em estudo de modo que mobilize as estruturas mentais do aluno, para que este
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articule informacdes que ja traz consigo com as que sao apresentadas. Nessa
situacdo, o principio da Recursédo organizacional se desenvolve a partir da ideia de
recursividade, ou seja, (auto)organiza as causas que geram situacdes de efeitos e
os efeitos agem sobre as causas no processo de ensino-aprendizagem,
possibilitando um movimento pedagdgico em situagbes criativas. E um palco de
acOes e reacles, em que transcorre um sistema vivo e aberto em continuo processo
de (auto)organizacéo, influenciando e sendo influenciado pelas retroacfes mutuas,
um cenério onde se estabelece uma relacdo sucessiva entre educando e educador
na producdo do conhecimento. Nessa dinamica, os conteudos do ensino e as
atividades propostas enredam-se nessa trama de constituicdo complexa,
envolvendo, ao mesmo tempo, producgéo e produto do conhecimento.

Neste quarto momento, a Motivagao Intrinseca tem como objetivo estimular o
interesse e o0 desejo de desenvolver criativamente um projeto coreogréfico, em todos
0S seus aspectos desafiadores, tanto para o professor como para aluno. A
motivacao intrinseca esta diretamente relacionada aos materiais ou ideias que sao
consideradas pelo aluno como significativas, ou seja, de relevancia e interesse
pessoal. Encorajar o aluno a buscar projetos de relevancia pessoal e movimentos
derivados da sua individualidade artistica, € assegurar que o objetivo do trabalho
coreografico preencha as expectativas e expressoes artisticas do/pelo préprio aluno,
auxiliando no desenvolvimento de um sentido de motivacdo intrinseca e
envolvimento intimo e entusiastico no processo de criagcdo. Nessa perspectiva, 0
principio dialégico se faz presente na participagdo ativa dos envolvidos, o dialogo
permeia as relacbes possibilitando a articulagdo das informacbes mediadas e
internalizadas pelo aluno, assim, o educador, através de uma relacdo dialdgica,
estimula a singularidade do pensar, sentir e agir do aluno, de forma a reconhecer e
estimular a atividade criativa.

No principio hologramatico, a préatica pedagogica do professor proporciona a
inter-relacdo de diversos saberes para a construcdo de um conhecimento
multidimensional, ou seja, conhecer um objeto em toda a sua dimensao. A criacao
nao deve ser fragmentada, as partes do conteudo podem ser desenvolvidas em
momentos distintos, mas estao entrelacadas formando o todo do processo criativo.
As relacbes dos processos criativos fazem parte da obra em si, e esta faz parte dos
processos.

A Interacdo Dial6gica, como quinto momento, refere-se que 0 processo

criativo resulta de relacbes dialogicas entre dois ou mais aspectos. Ideias de
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movimentos isolados ou frases coreograficas; conhecimento e intuicdo; inter-relacéo
entre artista, meio e proposta do projeto. Dimensdes primaria, secundaria e terciaria
de orientacdo e materiais operacionais, interior e exterior, intimo e publico,
autoreferencial ou referente a outros objetos e/ou situagbes sdo algumas das
diversas concepc¢des de elementos desse dialogo.

Essas comunicac¢fes, implicitas no processo criativo, podem ser abordadas
através de textos selecionados e discussbes em grupo, implementadas
pedagogicamente, adotando procedimentos que promovam experiéncias e
consciéncia sobre estas interacbes dialdgicas (improvisagdes, diarios, discussdes
dirigidas, reflexdes interpretativas, exercicios de visualizacdo e de relaxamento,
etc.). O principio de interacdo dialdgica deve ser identificado, conscientizado,

amplificado e estimulado na pedagogia artistica.

44.1 A construcdo da Danca-Educacdo na ambiéncia escolar criativa:

objetividade, subjetividade, intersubjetividade

Para que a danca propicie o desenvolvimento do educando, permitindo um
primeiro contato em nivel de conhecimento de si mesmo e do mundo, é necessario
gue o trabalho de Danca-Educacdo esteja voltado para a compreensdao dos
processos de aprendizado e desenvolvimento. E indispensavel que o ensino desta
atividade seja estruturado e busque a superacdo dos niveis de conhecimento ja
adquiridos pela crianca. Quando danca, a crianca interage com o mundo e com 0
outro e manifesta sua subjetividade, ampliando o seu campo experiencial. Nesse
enfoque, a atividade de Danca-Educacdo que investigamos podera contribuir para o
desenvolvimento sdcio cognitivo da crianca escolar, sendo compreendida como
promotora de zonas de desenvolvimento. Esta intencdo, naturalmente, envolve a
observacéo atenta dos modos de aprender para, partindo dai, construirmos modos
de ensinar, que sejam mediadores de experiéncias significativas para educando
(QUADROS, 1997).

A dindmica para aprender é entendida como um dialogo entre os individuos e
o mundo, € uma das muitas formas nas quais a correlacdo entre o homem e o
cotidiano se manifesta. Nesse processo, podemos acreditar que a a¢ao do professor
pode buscar o enriguecimento de seu aluno e, por sua vez, a sua subjetividade,

auxiliando, assim, no processo de humanizagdo de si mesmo e dos outros. O
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significado da subjetividade no ato de dancar e de aprender, estd comprometido em
descobertas e experiéncias do sujeito, ou seja, tornar-se criativo, critico e
transformador. Nessa perspectiva, entendemos que o ato de dancar possibilita uma
variedade de significados e que esses podem influenciar no processo educativo,
construindo l6cus social importante para aprendizagem.

No pensamento de Martins (1994), com o surgimento de varias visfes sobre a
educacdo, no que se referem aos dominios da formacdo humana, as questdes
formativas de natureza intelectual integram-se as questdes relacionadas a arte e ao
corpo. Assim, a dancga, o teatro, a pintura, etc., sdo vistos como componentes
importantes na perspectiva de integragdo dos diferentes aspectos relacionados a
educacdo do homem. Portanto, o movimento, a expressao, a forma, o ritmo, etc.,
surgem como atividades de criacdo, objetivando o desenvolvimento do sujeito em
todas as suas capacidades.

O movimento Dancga-Educagdo tem como aporte inicial desenvolver a
autonomia do educando mediante o ensino pela criatividade, questionando o
contexto, o conteudo e as atividades nos seus aspectos estruturais e metodoldgicos.
A danca propde uma gama de dinamicas cognitivas e motoras, resultando em um
contexto harmonico de internalizagdo de conhecimentos.

A danca-educacao, para atender as expectativas, redimensiona 0 seu ensino,
despreza uma “pedagogia da imitagao”, a favor de uma metodologia orientada por
principios e metas que vao ao encontro dos objetivos da educacéo contemporanea.
Portanto, entendemos que a ambiéncia escolar € um espaco legitimado socialmente
para estimular e desenvolver o aprendizado, proporcionando momentos de
problematizacdo, na perspectiva de formar um sujeito pensante em seu agir no
mundo. Assim, o0 ensino da danca contempla as representacfes dos educandos, de
maneira que o processo educativo se situe em um ponto intermediario, ndo na visdo
de um praticismo inconsequente, nem tdo pouco no enfoque didatico baseado em
modelos e ideias pré-concebidas (MARTINS, 1994).

Dentro das questbes acima abordadas, surge a necessidade de reformular
adequadamente os curriculos para a formacdo de professores e discernir sobre a
preparacdo de futuros profissionais. Torna-se importante analisar o ensino,
contemplar as especificidades socioculturais do pais, estabelecer contelidos em
funcdo das necessidades contextuais e areas de estudo comprometidas com a

interdisciplinaridade e sua contextualizacdo no panorama geral da educacéo. Por
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esse motivo, torna-se relevante entender o processo pedagdgico para realmente
atingir metas eficientes, atentando para as caracteristicas e especificacfes
socioculturais, em um processo de trabalho que reverencie 0s meios
psicopedagdgicos.

Considerando os aspectos acima abordados, as atividades no ensino da
Danca-Educacéo convergem para dois pontos importantes. O primeiro relaciona-se
com o conteudo: dominio do conhecimento ligado as exigéncias especificas do
aluno, conteudo significativo, diferencas e necessidades sociais e individuais, como
também o processo de interdisciplinaridade. A outra perspectiva corresponde a
metodologia adequada ao aluno, no que se refere aos processos ativos, ou seja, a
participacdo e envolvimento emocional: sistemas dinamicos de interacao, relacao,
inter-relacdo, situacdes estimuladoras em acao transformadora de evolucéo do ser e
renovacdo de valores. Além disso, cabe ao educador enfatizar o ato criador,
promovendo o desenvolvimento de um potencial rico em experiéncias.

Na danca-educacao, a atividade criadora é desenvolvida a partir:

e Do Impulso Criador (funcdo combinatéria);
¢ Da Resolucéo de Problemas (inteligéncias);

e Da Expressédo Coreogréfica (resultado da criacao).

O desenvolvimento da atividade criadora chamada de impulso criador, parte,
segundo Vygotsky (1982), da funcdo combinatéria. Ou seja, a crianca quando
danca, participa de acbes pessoais, inseridas no coletivo, caracterizando o impulso
criador, o qual subsidia o desenvolvimento artistico. Isto vem ao encontro dos
estudos de Gardner (1996, p. 27), quando ressalta que o "estudo da criatividade esta
necessariamente ancorado no estudo do desenvolvimento humano”, tanto no que se
refere a evolucao de trabalhos criativos especificos, quanto na trajetéria da crianca
ao explorar o seu ambiente.

A seguir, na Figura 5, apresentamos os principios da Danca-Educacéo criado
pela autora na Dissertacdo de Mestrado (QUADROS, 1997).



153

Figura 5 — Principios da Danca-Educacéao

Impulso Criador

Atividade Criativa

Resolucao de Problemas

Expressao Coreografica

esultano da Lriacao

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Quadros (1997).

Nesse sentido, o educando quando imerso no processo criativo, explora suas
possibilidades de movimentos na tentativa de realizacdes inovadoras, passando por
um periodo de exploracdo de seu ambiente. Esse periodo é considerado primordial,
pois a oportunidade oferecida nessa fase transcorre em situagbes em que o
aprendiz governa, de certa forma, o mundo fisico, 0 mundo social e seu préprio
mundo pessoal (QUADROS, 1997).

Essa descoberta de aspectos universais ndo apenas se torna "background”
em novas aprendizagens como também mobiliza processos de descobertas que se
tornam importantes para novos conhecimentos, ou Sseja, comportamentos
exploratorios posteriores (GARDNER, 1996). Esse processo de criagdo embasa o
processo de aquisicdo no momento em que o aprendiz realiza as atividades, criando
e ndao somente reproduzindo, relembrando e criando novas possibilidades de
movimentos. Nessa fase, o aprendiz busca uma forma distintamente prépria de
expressar-se.

Isso revela, segundo Gardner (1996), o individuo criativo, sendo este uma
pessoa que regularmente soluciona problemas, cria produtos ou define novas
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guestdes em uma determinada situacdo. Para o autor, esta situacdo refere-se ao
uso das competéncias intelectuais do individuo, pois ho momento de criacdo o
"desenvolvimento artistico envolve a educacdo dos sistemas de fazer, perceber e
sentir, o individuo se torna capaz de participar do processo artistico, de manipular,
compreender e relacionar-se com os meios simbdlicos de maneiras especificaveis"
(Idem, p. 286).

Nos trabalhos em grupo, a atividade criadora é compreendida como Zona de
Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 1982), em que o professor e/ou colegas
(pares) atuam como elementos auxiliares externos, fazendo a mediacdo entre os
conhecimentos ja elaborados pelo aprendente com novos desafios, promovendo
novas aprendizagens, ou seja, a construcdo de novos conhecimentos dentro da
atividade proposta. Em sintese, uma coreografia coletiva e aberta ao novo.

Outro aspecto importante a destacar sdo as relagcdes sociais no processo
coreografico, ou seja, na constru¢do da danca. Também a bagagem cultural que
cada crianca compartilha com o grupo, pois o amadurecimento também decorre das
situacdes interativas, cooperativas, sendo caracteristicas do processo artistico,
proporcionando o0 desenvolvimento das funcBes psicolégicas superiores
(VIGOTSKY, 1984). Isso vem confirmar que as caracteristicas da atividade de
danca-educacgao, quer ocorram em simples movimentos ou em coreografias mais
complexas, propiciam ao educando funcfes ou capacidades que ele aprendeu e
domina, pois no decorrer das aulas, podemos verificar que as criancas trabalham
muitas vezes sem precisar de assisténcia do professor ou do colega. Esse nivel de
aprendizado, dentro da capacidade criadora, indica 0s processos mentais que ja
foram estabelecidos, ou seja, ciclos de desenvolvimento que j& se completaram. E,
ainda, durante o processo coreogréafico, o ponto culminante € a criacdo de uma
coreografia, trabalho em que se percebem varios mundos se inter-relacionando,
dando fluéncia e significacdes a obra artistica.

Articulando os conceitos caros a Danca-Educacéo e o constructo da metafora
das coreografias de ensino (BAERISWYL, 2008), compreendidas por Zabalza (2006)
como coreografias didaticas, pretendemos contribuir para a elucidagédo do conceito,
trazendo uma proposicéo de planejamento inteligente da aprendizagem escolar, em
gue os cenarios, enredos e coreografias sdo construidos entre educadores e
educandos, em um pensamento permeado pela complexidade.

A seguir, na figura 6, apresentamos uma representacdo de como estes

conceitos se articulam em complexidade.
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Figura 6 — Articulacéo dos conceitos

Articulagdo dos Principios Pedagdgicos Criativos
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Fonte: Elaborado pela autora.

Cabe relembrarmos que o nosso estudo versa sobre a contribuicdo dos
processos coreograficos da Danca-Educacdo para uma nova compreensdo docente
sobre o ensinar e o aprender na ambiéncia escolar. Portanto, o caminho percorrido,
primeiramente, foi inquirir sobre os principios da Danca-Educacédo associados aos
principios Pedagogicos do Processo Coreogréfico e das Coreografias Didaticas,
valendo-se de um movimento de articulagdo a partir da complexidade desses
conceitos para a construcdo de uma nova Coreografia Didatico-Criativa.

Sendo assim, como podemos visualizar na figura 4, todos esses conceitos
estdo sistematizados de forma a se articularem para estabelecer um novo modo de
ensino-aprendizagem na ambiéncia escolar, a partir da premissa que O
conhecimento se da pela relacdo significativa entre educador e educando imersos
em uma proposta criativa de constru¢do do conhecimento. Ainda € relevante
ressaltar que o papel de ambos, educador e educando, néo se estabelece de forma
hierarquica e sim fazendo um elo de comunicacao, objetivando caminharem unidos,

em uma trajetoria de exploracdo, vivéncias e descobertas, constituindo uma
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colaboracdo conjunta na e para aprendizagem, criando zonas coletivas inter-
relacionadas com o préprio sistema de aprender.

Nessa perspectiva, € o aprendizado que possibilita e movimenta 0 processo
de desenvolvimento, “o aprendizado pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as
cercam” (VYGOTSKY, 1984, p. 99). Assim, o educando realiza tarefas e soluciona
problemas através do didlogo, da colaboracao, da experiéncia compartilhada que Ihe
sdo proporcionadas, a partir das composi¢cées de encorajamento, da aprendizagem
e expressao criativa. Essas composic¢des didaticas foram fundamentadas com base
na inter-relagéo dos conceitos a cima explicitada na figura 4.

O desenvolvimento do Principio da Danca-Educacdo: Impulso Criador se
relaciona com dois Principios Pedagogicos do Processo Coreogréfico: Pluralismo
Pedagdgico e Na&ao Sequenciacdo/Simultaneidade, Atividades Basicas do
Processo Criativo: geracao/interpretacdo, exploracao/selecao, que por sua vez,
relacionam-se com as Coreografias Didaticas: Antecipacdo e Colocacdo em cena,
gerando na Coreografia Didatico-Criativa, a composicdo denominada de
Encorajamento Criador.

Na Figura 7, a seguir, representamos um dos movimentos da composi¢cao
coreogréfica: Encorajamento Criador.

A natureza criativa do homem é elaborada no contexto cultural, o individuo se
desenvolve em uma realidade social, cujas necessidades e valoracfes culturais se
manifestam nos fundamentos da vida. No individuo, confrontam-se dois polos de
uma mesma relagcao: a sua criatividade que representa as potencialidades de um ser
anico, e sua criacdo que serd a realizacdo dessas potencialidades. Assim, uma das
ideias béasicas a considerar, € que 0S processos criativos sdo interligados a dois

niveis de existéncia humana: o nivel individual e o nivel sociocultural.
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Figura 7 — Movimentos da Composicdo Coreografica: Encorajamento Criador

Movimentos da Composicdo Coreografica
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Fonte: Elaborado pela autora.

O impulso criador se manifesta a partir de motivacdes de um contexto que
possibilite que as potencialidades humanas se manifestem em uma ambiéncia rica
de informacdes e experiéncias. O educando |€, anota, discute, indaga, coleciona,
explora, ou seja, propde possiveis solucdes e pondera seus pensamentos e acdes.
Para pensarmos com originalidade, necessitamos ter certo conhecimento e
familiarizacdo de ideias alheias, ocorrendo, assim, um momento para gue nossa
imaginacéao se projete (QUADROS, 1997).

Nesse contexto, o professor deve ter um conhecimento prévio das
caracteristicas de seus alunos, nos aspectos cognitivos, afetivos, sociais e culturais.
E a partir disso, inicia o planejamento (recursos, metodologicas e avaliacao), reflete
sobre a ambiéncia escolar em que seus alunos estao inseridos para posteriormente
realizar a intervencdo orientada a partir de uma coreografia didatica (MACIEL,;
TREVISAN, 2013). Dessa forma, o professor entende que para que a aprendizagem

7

seja positiva € necessario um encaminhamento na conjuncdo entre
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contexto/aluno/professor/desafio, e que esses protagonistas sejam capacitados para
transcender os paradigmas educacionais. O professor tem o compromisso de fazer
esse movimento pedagoégico (colocar em cena), oportunizando um dialogo entre os
autores da aprendizagem (ZABALZA, 2004, 2005).

Assim, os processos de ensinar e aprender faz parte de um universo que
permeia a parceria, trocas e articulacdo de conhecimentos entre professor e aluno.
Pressupbe acdes pedagogicas que ocorrem em um processo de interacdo, em que
0s papéis a todo instante mudam de status, ora o professor organiza, orienta e edita
a coreografia (estratégias de ensino-aprendizagem), ora o aluno se apropria dos
elementos dessa composi¢do, utilizando seus préprios estilos de cognicéo
(pensamento, linguagem, percepcdo, memaria, emocao, etc.), para construir novos
conhecimentos, novas obras coreograficas do aprender. O papel do professor é ter
em vista 0s objetivos que quer atingir, e para isso antecipa os resultados a serem
conquistados, mas entende e permite que o processo decorra das experiéncias
vividas e dos repertorios criativos dos alunos, o que acontece a todo 0 momento e
ndo podem ser pré-estabecidos, ocorrem conforme a natureza da aprendizagem
desenvolvida em sala de aula (BAERISWYL, 2008; OSER; BAERISWYL, 2001).

O impulso criativo refere-se a atitude do educando, quando este analisa,
observa uma situacéo e fica absorvido por essa paisagem, por um objeto, por uma
histéria etc, ou pontuando uma situacao abstrata, como se fosse um encontro com o
inesperado e com o desconhecido, mas acima de tudo, com o desejo do saber. O
encontro € com uma ideia, uma visao interior, que pode ser inspirada pelas cores
brilhantes, por um desenho ou pela textura de um objeto. Esse processo dependera
da qualidade especifica do encorajamento e engajamento do educando frente a
aprendizagem. Desta forma, conclui-se que, a atitude de aprender, primeiramente,
no que se observa no impulso criativo é a natureza do encontro entre a curiosidade
e o0 desejo de desvenda-la, essa por sua vez desenvolve a intensidade do ato
criativo (QUADROS, 1997).

Como encorajamento criativo, entendemos que a funcéo do professor nesse
momento € instigar a um propdsito, ainda que seja inicial e simples, mas que possa
transformar-se em um processo indagador, exploratério e futuramente complexo.
Esse processo inicial deve ser apenas um meio para atingir um fim, um caminho
para criagdo propria. Nessa perspectiva, a ambiéncia escolar deve propiciar ao

7

educando a possibilidade do novo, pois cada desafio enfrentado é um salto para
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autonomia, na descoberta de novos significados, de um caminhar evolutivo na
aprendizagem (QUADROS, 1997).

Para que isso ocorra, também é primordial um contexto educativo em que o
professor disponibilize para o trabalho, diferentes metodologias, procedimentos e
estratégias de ensino que caracterize um pluralismo pedagogico, possibilitando
multiplas maneiras de aprender pelo aluno. O fato de disponibilizar esse pluralismo
refere-se também ao professor no sentido de oferecer diferentes situacdes de
ensino, ou seja, ndo sequenciar de forma pré-estabelecida os passos a serem
executados.

A aprendizagem deve tornar possivel diferentes caminhos a serem seguidos
pelo aprendiz, de forma que os métodos sejam flexiveis e adaptados conforme vai
acontecendo a apropriacdo e visdo de cada aluno dentro do processo. A atividade
pode sofrer alteracdes, conforme o nivel de interesse, participacdo e envolvimento
do educando, logo a geracdo de descobertas, fortalecimento de habilidades de
percepcao e interpretacdo das mesmas vao ocorrer em tempos diferentes para cada
aluno, importando, nesse momento, o processo de desafios, de exploracdo, de
selecédo de novos sentidos e significados para a atividade em questdo (IANNATELI,
1994, 1998).

Cabe aqui ressaltar que nesta proposta de encorajamento criativo para o
ensino, o professor deve estar consciente de que os alunos poderdo desenvolver a
estruturacdo da atividade, de forma divergente durante o processo de
aprendizagem, devido ao fato de que cada aluno pode escolher sequenciagtes
variadas de construcdo da referida atividade e por possuirem niveis heterogéneos
de cognicdo, pois a atividade criativa permite essa possibilidade. Porém o resultado
da obra pode convergir a um mesmo desfecho ou ndo, dependendo da proposta da
atividade, se tiver um carater individual ou coletivo. O importante € compreender que
nesse tipo de atividade, considera-se e valoriza-se a individualidade de cada
educando, tanto no processo quanto no produto da aprendizagem. O ensino, aqui,
busca identidade e valores pessoais do aluno, frente a novos conhecimentos
adquiridos no processo educativo. Nessa ambiéncia educacional, os projetos, aqui
entendidos como o produto da aprendizagem, devem ser encorajados e apoiados
pelo professor (QUADROS, 1997).

No desenvolvimento do Principio da Danca-Educacdo: Resolucdo de
Problemas vincula-se ao Principio Pedagégico do Processo Coreogréfico:

Autonomia Artistica, que se relaciona as Atividades Basicas do Processo Criativo:
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avaliacdo e nas Coreografias Didaticas: Base da Aprendizagem, gerando a
Coreografia Didatico-Criativa, a composicdo denominada de Aprendizagem
Criativa, representada abaixo, na Figura 8.

Figura 8 — Movimentos da Composicao Coreograficas: Aprendizagem Criativa
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Fonte: Elaborado pela autora.

Segundo a Teoria das Inteligéncias Multiplas, proposta por Howard Gardner,
o ser humano convive na sociedade com uma gama de sistemas simbdlicos,
desenvolvidos pela cultura, os quais propiciam ao individuo, que deles se apropria, 0
desenvolvimento de distintas competéncias intelectuais, interagindo no cotidiano. Os
sistemas simbolicos culturais representam o substrato das diferentes inteligéncias
humanas. Em conformidade com os sistemas simbdlicos culturais existentes e por
ele estudados, propfe a existéncia de seis tipos de inteligéncia (competéncias
intelectuais): linguistica, l6gica-matematica, musical, cinestésico-corporal, espacial e
pessoal, propiciando a compreenséo pluralista da cognicdo do homem (GARDNER,
1995).
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As caracteristicas basicas destas inteligéncias representam um conjunto de
competéncias intelectuais, que sao independentes e constroem-se desde o inicio da
vida, funcionando harmonicamente para execucdo de tarefas. Inicialmente ndo séo
medidas, mas a medida que evoluem, envolvem-se com sistemas simbalicos,
podendo ser deflagradas na realizacao de tarefas dadas culturalmente. Salientam o
aspecto pluralista, sociocultural e biolégico da cognicdo humana. Enfatiza a
diversificacdo da cognicdo, possibilitando a expansdo de todo o potencial humano,
ou seja, as competéncias intelectuais (GARDNER, 1995; ISAIA, 1995).

A inteligéncia linguistica apresenta funcdes de linguagem, que sao
importantes no processo de comunicacdo humana, na habilidade de convencer
outras pessoas, envolve a linguagem como instrumento para recordar informagoes,
transmissdo de informacdo e linguagem para refletir e explicar mecanismos e
processos dela mesmo. A inteligéncia l6gico-matematica pode ser tragcada de um
confronto com o mundo dos objetos, uma vez que, confrontando objetos, ordenando-
os e reordenando-os e avaliando sua quantidade. Remete ao universo logico. E a
capacidade de formar um modelo mental de um mundo espacial (coordenadas
espaciais e em pensar em imagens) e de ser capaz de sua localizar, manobrar e
operar utilizando esse modelo. A inteligéncia musical aponta para o sentido auditivo,
conjuncdo de outras esferas, tal como a ritmica e a emocional. A implicacdo
emocional é decisiva ndo s6 para a composicdo, mas também para a interpretacéo e
apreciacdo da musica. A inteligéncia corporal-cinestésica € a capacidade de resolver
problemas ou de elaborar produtos utilizando o corpo. E a facilidade em se
locomover pelo espaco, conhecer bem o potencial fisico do seu corpo e ter boa
coordenacdo motora. A inteligéncia pessoal envolve duas perspectivas, uma
intrapessoal e outra interpessoal. A inteligéncia interpessoal € a capacidade de
compreender outras pessoas, 0 que as motiva, como elas trabalham, como trabalhar
cooperativamente com elas. Um exemplo disso € o professor em sala de aula, com
seus alunos. A inteligéncia intrapessoal € uma capacidade correlativa, voltada para
dentro. E a capacidade de formar um modelo acurado e veridico de si mesmo e de
utilizar esse modelo para operar efetivamente na vida (GARDNER, 1994, 1995,
1996).

Tais competéncias sdo fundamentais para que as atividades criativas sejam
desenvolvidas de forma a auxiliar os alunos na construcdo de novos conhecimentos,
potencializando ainda mais as competéncias para novas visfes, percepcbes e
criacbes. As possibilidades de aprender sdo ampliadas pelas diferentes
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inteligéncias, essas desenvolvem inumeros olhares, mas sempre conectados com
um objetivo maior do trabalho em sala de aula. Ainda, viabiliza ao aluno utilizar um
repertdrio rico de possibilidades, de mais informagdes tanto de quantidade como de
gualidade.

E claro que a atividade reprodutora € bem-vinda, no inicio do processo de
aprendizagem. Tal atividade é formulada pelas informac¢des do professor a cerca do
tema a ser trabalhado, o professor apresenta o objetivo a ser alcancado e
disponibiliza materiais para o melhor entendimento do aluno. Essas informagdes vao
auxiliar no processo de apropriacdo preliminar do conhecimento e posteriormente
auxiliar o aluno da resolucdo de futuros problemas. Assim, o professor ao lancar a
guestao (projeto a ser realizado) valoriza a compreenséo inicial do aluno sobre o
tema, e o aluno, por sua vez, comeca a editar as ideias mais significativas para ele,
0 que tem mais relevancia pessoal. Entdo, inicia um envolvimento intimo e
entusiastico do aluno para resolucdo de problemas na criacdo de um projeto
(IANNITELLI, 1994, 1998; QUADROS, 1997).

A potencialidade de criar esta diretamente ligada com os conhecimentos ja
adquiridos e elaborados pelo ambiente (micro, meso e macro). Dessa forma, as
novas mediacfes no processo ensino-aprendizagem séo construidas e reformuladas
pelos sujeitos protagonistas na construcdo de novas coreografias didaticas. As
atividades criativas oferecem uma gama de possibilidades de aprender/ensinar e
ensinar/aprender, a partir de um movimento circular, estabelecendo momentos em
qgue o professor e 0 aluno assumem papéis, ora distintos, ora comuns, fazem trocas
de saberes individuais e coletivos (QUADROS, 1997; VERDERE, 2000; REGO,
1994; MARQUES, 2010).

A atividade criativa é alicercada no mundo interno e externo, subjetivo e
objetivo, ou seja, no mundo vivencial e experiencial dos sujeitos. A atividade criativa
€ alicercada e entendida como um processo que concede e incentiva a autonomia
do aluno em episddios de experimentar, improvisar, gerar e interpretar em
conformidade com o campo metacognitivo (IANNITELLI, 1998, ZABALZA, 2005).
Nesse andamento, as capacidades mentais incidem na exploracdo, selecdo e no
controle de acdes mais complexas. Nessa perspectiva, o caminho percorrido pelo
aluno s6 pode acontecer quando o professor estiver, tanto quanto o aluno, engajado
na proposta construtiva de emancipacdo, pois juntos criam um universo de

elaboracdes conjuntas e significativas caracterizando a aprendizagem criativa.
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Na orientacdo para a aprendizagem criativa, podemos considerar relevante o
uso de uma sequéncia para nortear o aluno, por meio de uma estrutura sequencial,
chamada por (OSER; BAERISWAYL, 2001), como uma sequéncia de operacgbes
mentais ou praticas que o aluno consegue utilizar, porém vai depender do grau de
competéncia e avango do aluno, logo essa sequéncia pode oscilar e ser flexivel. Os
procedimentos metodoldgicos (estratégias) podem mudar de aluno para aluno,
conforme a demanda de limitacdes e potencialidades do aluno na criacdo. Assim, 0
professor pode disponibilizar para cada aluno, seja individualmente ou em grupos,
um roteiro singular para entendimento e execucdo na resolucdo da atividade. Em
vista disso, as estratégias para otimizacdo do trabalho se constituem em diferentes
estilos de ensino e maneiras de aprender, objetivando o ideal de roteiro naquela
situacédo (PAIVA; PADILHA, 2012; PADILHA et al., 2010; PAIVA, 2011).

Portanto, o professor deve adotar uma atitude encorajadora, afetiva e
empética ao projeto do aluno, pautada no pressuposto da reciprocidade. Em alguns
momentos do desenvolvimento da criacdo, ndo se espera resultados pré-
estabelecidos e engessados de uma pedagogia tradicional, mesmo que se tenha um
objetivo especifico, mao existe respostas certas, e sim, respostas diferentes para
resolucdo de problemas por parte do aluno. Essa proposta ndo pressupde que o
ensino-aprendizagem seja centrado no aluno, entendemos que professor/aluno séo
protagonistas do processo, e que em todo o momento do desenvolvimento do
projeto criativo, ambos sado ativos, tanto na construcdo de estratégia de ensino,
qgquanto nas vivéncias de aprender. A aprendizagem criativa decorre de uma
relacdo/processo dialégico entre os sujeitos envolvidos/imersos na ambiéncia
escolar, de forma objetiva, subjetiva e intersubjetiva, voltada para o imaginario do
ser criativo (MACIEL; TREVISAN, 2013).

E, ainda, no desenvolvimento do Principio da Danc¢a-Educacéo: Expressao
Coreogréfica, no Principio Pedago6gico do Processo Coreografico: Motivacao
Intrinseca e Interacdo Dialdgica, Atividades Béasicas do Processo Criativo:
estruturacdo e Coreografias Didaticas: Produto da Aprendizagem, gerando na
Coreografia Didatico-Criativa, a composicdo denominada de Expressédo Criativa,
representada na Figura 9, a seguir.
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Figura 9 — Movimentos da Composicdo Coreografica: Expressao Criativa
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Fonte: Elaborado pela autora.

A expressdo coreografica na danca é a arte da composicdo estética dos
movimentos corporais, considerada uma linguagem ampla de interpretacéo pessoal,
que traduz e da margem a subjetividade humana. E veiculo de manifestacido do
movimento e expressao, enquanto Arte. Expressar significa exteriorizar, simbolizar,
representar etc., dar amplitude a algo sentido e externado, € um registro
comunicavel que pode ser revelado de varias formas em diferentes manifestacdes
humanas. A expressédo coreografica desenrola-se em um processo em que ocorre a
producdo de mdltiplas atividades de sensibilizacdo, a aprendizagem emerge da
curiosidade e do entusiasmo diante da propria existéncia em sua incessante
capacidade de gerar sentidos inéditos. Expressar as possibilidades e
potencialidades corporais com vocabulario proprio, resguardando, porém, a
expressdo e vitalidade das formas de movimentos em: amplitude, abrangéncia e

gualidade (QUADROS, 1997).
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Direcionando a concepc¢ao de expressao coreografica do universo da danca,
para aprendizagem criativa na educacdo, entendemos que esses conceitos se
aproximam e oferecem possibilidades, significagcdes e competéncias ao educando
para que este desenvolva suas proprias experiéncias e capacidades de descobrir,
explorar e assimilar conhecimentos por meio de um ensino comprometido com a
formacdo de sujeitos criativos, participantes, expressivos e conscientes de sua
existéncia humana.

A expressdo coreogréfica é a transcricdo do conhecimento construida e,
como tal, potencializa a capacidade de observar, perceber, analisar, refletir, criar,
agir e participar no processo de ensino-aprendizagem. Na danca, a coreografia € o
produto final da obra, ja na aprendizagem criativa ela é o processo, representa a
trajetoria metodoldgica, a forma como se desenvolve as estratégias de ensino, a
orientacdo para 0s processos de ensino nos quais o professor e o aluno constroem
juntos centrado no processo de ensinar/criativo e aprender/criativo nos principios
das coreografias didatico-criativa.

Reunindo estudos anteriores (QUADROS, 1997; IANNATELLI, 1998;
ZABALZA, 2005), compreendemos a complexidade da aprendizagem criativa. Por
meio da motivacdo intrinseca e da interacdo dialégica permitimos ao aluno seguir
seu fluxo criativo, ou seja, seus modos de intuir, inter-relacionar, editar, dimensionar,
estruturar e avaliar em diversas situacdes dessa interlocucdo e, quando se envolve
de forma plena (individualidade criativa), confere sentido e significado ao seu projeto
de aprendizagem. Essa motivacdo e interacdo caminham lado a lado com o
encorajamento criativo facultado pelo ambiente, possibilitando a expressao integral
do aluno, frente a estruturacao do produto final.

Entdo, a estruturacdo para o produto final é considerada como uma atividade
organizacional de todos os aspectos que foram gerados durante o processo de
aprendizagem criativa, a intencao agora € finalizar a obra/projeto. O produto final é
decorrente de operacbes metais e/ou praticas em elaboracdo conjunta
professor/aluno/contexto a partir do desenvolvimento das Coreografias
Didatico-Criativas.
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5 O REENCONTRO ENTRE A EDUCADORA E A BAILARINA: O QUE AINDA
POSSO DIZER AOS DEMAIS EDUCADORES?®, A GUISA DE CONCLUSAO

° Neste interim, retorno & primeira pessoa do singular, pois a forca que me move a sistematizar este
estudo e expressar a minha autoria exige, sim, que me dirija diretamente aos meus leitores, como
se estivéssemos em um espetaculo, vocés com os olhares atentos aos movimentos da danga; eu —
bailarina expressando com criatividade o que tenho aprendido.
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ual a contribuicdo dos processos coreograficos da Danca-Educacao para
uma nova compreensao docente sobre o ensinar e o aprender, ha ambiéncia

escolar?

Esta foi a questdo geradora que moveu a educadora, bailarina, coredgrafa
que me constituem como pessoa a ousar tornar-me autora de uma Tese de
Doutorado, que me permite ir ao encontro da minha trajetoria de vida, incluindo nela
as trajetorias na danca e na educacdo. Com esta questédo, pontuei o que buscaria
neste mergulho em minha memoéria, o quanto (re)significaria para constituir um
repertdrio consistente para ir ao encontro dos meus pares que também
protagonizam a ambiéncia escolar e com eles dialogar, na interface das nossas
especificidades de conhecimentos, saberes docentes e fazeres pedagogicos.

Desde a minha dissertacdo de mestrado, inquietam-me 0s movimentos
observados nas criangas e jovens com 0s quais interajo, ao desenvolver com eles
processos coreograficos impregnados de dialogo, criatividade e aprendizagem
complexa, porque se refletem em coreografias criativas, mas também nas
dimensbes afetivas, socioculturais e cognitivas. Isto poderia ser melhor
compreendido no didlogo intersaberes com 0s meus pares e esta é uma das
motivacdes que me trouxeram até este momento conclusivo de mais uma etapa
formativa, nem a primeira, nem a d(ltima, mas um momento extremamente
significativo, em que pleiteio o grau de Doutora em Educacéo, titulo almejado por
representar o que tenho aprendido na interlocucdo entre a Educacdo, a Danca-
Educacédo e a Educacéo Fisica. Entdo, constato que a palavra-chave, conectora das

minhas experiéncias e construcdes conceituais, ¢ ED U CA C A O.

omo se configura a constru¢ao da Danca-Educacao na ambiéncia escolar?

Esta questdo subsequente me leva a compreensao de que 0s processos de
construgdo da Danca-Educacdo na ambiéncia escolar n&do representam um
movimento em separado dos demais movimentos que se dao na arte educacgéo, na
arte linguagem, na arte matematica, na arte ciéncias, na arte culturas, na arte
movimento. Enfim, quando penso que a apropriacdo da cultura humana se da na

ambiéncia escolar, percebo o préprio educar tornando-se uma arte.
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O conceito ambiéncia escolar reconduz o humano no espago escolar, pois as
condicdes objetivas e exteriores aos protagonistas do ensinar/aprender s6 adquirem
significados, sempre plurais, quando as subjetividades interagem entre si e
constroem o aprender a ser/sentir/pensar/agir intersubjetivamente.

A concepcdo de linguagem estética, pois, adquire uma conotacdo ampla,
invadindo as relacdes interpessoais para além da Danca-Educacdo como atividade
desencadeadora de muitas aprendizagens. Atividades de criacdo/interpretacdo na
construcdo da Danca-Educacédo e de cocriacdo da propria ambiéncia escolar possui
protagonismo sempre compartilhado com meus pares e com nossos estudantes e
suas familias.

A ambiéncia escolar criativa (objetividade, subjetividades, intersubjetividades)
promove 0 ensinar/aprender em muitas perspectivas e uma delas me chama
particularmente a atencdo neste momento: a (auto)formacdo docente na Escola
Bésica. (Auto)formacdo porque sera sempre um processo de apropriacao ativa, em
gue cada educador se coloca inteiro com a sua histéria, suas construcdes, seus
saberes da experiéncia e seu modo proprio de expressar-se. Assim, penso ter

retratado a minha (auto)formacéo sistematizada nesta Tese.

omo se desenvolvem o0s processos coreograficos na Danga-Educacao?

Esta outra questdo subsequente conduziu-me a identificacdo dos processos
coreograficos na pluralidade criativa.

Compreendo que o0s processos coreograficos na pluralidade criativa se
desenvolvem a partir da jornada que os criadores/intérpretes percorrem na busca de
sua criacdo, e estes sdo norteados a partir de seu mundo e dos desafios que a
criacdo propde, vai além das técnicas e dos materiais para composicao, pois fazem
parte das vivéncias, particularmente, de processos intimos e cognitivos que sao
desenvolvidos na génese da criacao.

Portanto, a pluralidade se apresenta de forma a valorizar a esséncia de cada
sujeito, como ele sente, percebe e age a estimulos dados na apropriacdo de criar.
Nesse processo, sdo dadas diversas possibilidades e oportunidades para que o
sujeito transborde a cada projeto de composi¢éo de criagdo. Quando isso ocorre, as
operagOes cognitivas sédo tocadas e movidas para a resolugdo de problemas, de

forma que cada sujeito tome posse e movimente seu imaginario para selecionar,
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organizar e resolver as demandas que aparecem no momento de eleger um
caminho que retrate e responda de forma significativa os desafios apresentados.

Assim, as abordagens educativas criativas viabilizam, de forma rica e intensa,
a apropriacdo de saberes. Nesse sentido, as operacdes cognitivas sdo estimuladas
a operar, de forma dinamica e complexa, o processo de saber e fazer a composicéo
do projeto.

Da mesma forma, nesse processo, 0 educador também se ampara do
conjunto de respostas dadas pelo aluno, oferecendo cada vez mais condi¢cdes para
o0 desenvolvimento da criagdo. Assim, o professor assume o papel de
mediador-educador motivando e amparando o aluno, conforme este vai percorrendo
o caminho da investigacdo, da indagacdo e da descoberta de “aprender”, na
apropriacdo do conhecimento por ele elaborado. Pensando nos processos
cognitivos que ocorrem nesse transcurso da trajetéria educativa, entendemos que as
operacdes cognitivas superiores vao sendo reorganizadas de modo a dar significado
e (re)significacdo para o que esta sendo criado, tanto para o aluno quanto para o
professor.

Considero que a pluralidade criativa nada mais é que abrir espacos para que
as matizes da criatividade se expanda em um universo vasto de vias para o fazer
artistico/criativo, j& que a obra gerada pelo aluno vai sendo concebida no andamento
de todo processo pedagdgico. A pluralidade criativa permite ao educando e ao
educador um didlogo entre o seu “ser criativo”, a autocritica e as proposicdes
criativas, estabelecendo conexdes expressivas nos desafios para aprendizagem.

Na ambiéncia criativa, professor e aluno estdo presentes de forma ativa e
coadjuvante, voltados para o desenvolvimento de um potencial de originalidade e
autenticidade na construcdo e composicéo do trabalho pedagdgico, apoiando-se um
ao outro, a partir de uma interacdo dialégica que vai sendo nutrida pelo respeito,

cooperacao e confianga na ambiéncia escolar.

partir da Danca-Educacéo, quais os indicadores para a construcéo de

novas coreografias de ensino na ambiéncia escolar?

Esta terceira e Ultima questao subsequente permitiu-me revisitar os conceitos
de coreografias de ensino/didaticas e coloca-los no didlogo com os conceitos que

sdo caros a Danca-Educacdo como processo coreografico criativo. Este dialogo,
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proficuo no meu ponto de vista, permite a antevisdo e a construgdo de novas
coreografias de ensino. Também, o proprio (re)pensar do ensinar/aprender na
escola como processo coreografico criativo.

O (re)significar do conceito de roteiro de movimentos/passos na danca para a
educacdo, ja propostos na metafora das coreografias de ensino/didaticas, elucidam
de outra forma as atividades de estudo e colocam o0s processos criativos da danca e
da arte educacdo de modo geral na aprendizagem, por iSSO 0 conceito de
aprendizagem criativa adquire, nesse contexto, um sentido amplo ao proprio
ensinar/aprender na ambiéncia escolar criativa, também concebida como produto e
produtora de processos coreogréficos criativos.

Em um pensamento complexo, ao gosto de Edgar Morin, as ideias
movimentam-se em circularidade, unidades simples sdo complexificadas e unidades
complexas sao desconstruidas a compreensdo simples, para em uma rapida
ascendéncia, complexificarem-se novamente. Assim, parece-me a relacdo entre o
gue se pode compreender como docéncia e a nova construcdo de coreografias
didatico-criativas na ambiéncia escolar. Novamente, vejo-me frente ao jogo das
palavras: docéncia criativa - coreografia didatico-criativa - ambiéncia escolar criativa,
sendo a palavra “criativa” o denominador comum. Ser criativo é ser livre diante das
formas postas como definitivas; € compreender que tudo se encontra em aberto
guando nosso coracdo tem curiosidade cognitiva para aprender a dancar, mas
também a cantar, a tocar, a escrever, a contar, a desbravar terras e oceanos, a ouvir
histérias e, principalmente, criar historias. E esta é a nova inquietacdo que me surge
ao evitar a palavra conclusiva...

O que podemos criar em uma ambiéncia escolar criativa, cujos protagonistas
amam apreender o mundo? Acredito que podemos criar infinitamente, formas de
apreender, ensinar a apreender e cores para celebrar a vida. Fim ou comeco?

Depende do C A MI N H O que o0 nosso coracao deseja seguir.
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ANEXO A - PARECER - DEFESA DE DOUTORADO

Universidade Federal de Pernambuco
Pés-Graduagao em Educacao Matematica e Tecnolégica

EDUMATEC

PARECER

DEFESA DE DOUTORADO
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria (RS)

Nome do doutorando: Claudia Terezinha Quadros
Nome da orientadora: Prof.2 Dr.2 Adriana Moreira da Rocha Maciel

A aluna de doutorado, Claudia Terezinha Quadros, apresentou sua tese
intitulada CONTRIBUICOES DOS PROCESSOS COREOGRAFICOS DA
DANCA EDUCACAO A FORMACAO DOCENTE: ENSINAR/APRENDER
EM COREOGRAFIAS DIDATICO-CRIATIVAS, para a avaliacdo da banca
examinadora e do Programa de POs-Graduagcdo em Educacdo, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), como requisito para

obtencédo do seu titulo de doutora.

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer o convite realizado pela quase-
doutora Claudia Quadros e pela sua orientandora de pesquisa, Prof2 Dr2
Adriana Moreira da Rocha Veiga. Sinto-me realmente agradecida e

honrada por participar deste momento tdo importante.

Saudo a todos os presentes, familiares e amigos da doutoranda,
professores e aluno da UFSM, neste momento singular que € a
culminancia de um trabalho de pesquisa que revela a inequivoca

habilidade cientifica da doutoranda. Imprescindivel se faz, neste momento,
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registrar a orientagcdo segura e experiente que Claudia recebeu de sua

orientadora. Isso é perceptivel ao longo do texto apresentado.

E importante dizer que a leitura do texto final de Claudia foi um deleite,
muito além de um mero compromisso profissional. Na verdade, foi uma
“releitura deleitosa”, se assim se pode dizer, visto que a primeira leitura foi
realizada em sua qualificacdo. Nesta releitura, foram perceptiveis as
mudancas solicitadas pela banca naquele momento. Claudia acolheu as
sugestOes dadas pela banca, o que aperfeicoa ainda mais o seu trabalho.
E fez isso sem perder a autoria e a autonomia, que parecem ser marcas
pessoais proprias.

Esta pesquisa tem um grande valor pelo fato de se originar da pratica de
Claudia. Ela tem origem nas suas experiéncias profissionais e em sua
historia de vida. Questionar a pratica e encontrar razées para um estudo
dessa natureza, mostram o esforco e o empenho da pesquisadora. Neste
sentido, o texto demonstra que seu caminho pessoal e profissional
contribuiu muito para as definicbes do objeto de pesquisa, trazendo
numerosos subsidios para o desenvolvimento significativo do estudo.
Desde as primeiras paginas, contando sobre suas experiéncias, Claudia
demonstrou um félego de atleta no desenvolvimento de indmeras

atividades académicas e profissionais.

E preciso enfatizar que a pesquisa apresentada foi estruturada de forma
inovadora e criativa, ndo deixando duvidas sobre a relevancia do objeto de
estudo e sobre a contribuicdo da pesquisa ao universo académico,
especialmente no que se refere a relacdo entre coreografias de danca e

coreografias didaticas.

A doutoranda respondeu aos questionamentos de sua pesquisa,
alcancando seus objetivos de maneira satisfatoria, o que indica que a

metodologia utilizada foi a adequada.
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Os referenciais tedrico-metodolégicos da pesquisa estdo claros e bem
definidos. Neste sentido, a doutoranda fez uso das principais fontes de
referéncia relativas ao objeto de estudo, tanto nacionais como
internacionais, escolhendo autores que sao representativos e que
qualificam a interlocucéo e a reteorizagdo. E facil perceber um quantitativo
de leituras diversificadas realizadas pela doutoranda ao longo de sua vida

e de suas atividades.

Destaco a organizacéo interna e formal do construto tedrico-metodoldgico,
coerente e criativa, permitindo que o leitor acompanhar facilmente o

percurso proposto pela autora.

Parabenizo a doutoranda pelas imagens criadas para elucidar/clarificar a
sua argumentacdo. Além disso, ressalto que os quadros e figuras
elaborados pela autora, ao longo do texto, contribuem para a ampliacéo da
compreensao dos leitores sobre 0 que estava sendo explicado/colocado. O
trabalho académico que desenvolvo particularmente, com narrativas
audiovisuais, mostra 0 quanto as imagens sao necessarias num trabalho
desta natureza. E preciso ir além do texto escrito e valorizar apresentacées

com imagens, sons e movimentos.

Também registro minha satisfacdo com o mapeamento e a estruturagao do
estado da arte relativos ao tema de tese, onde s&o mostrados os principais

achados do que se constituiu como subsidio a pesquisa.

Agora, relaciono duas ou trés questdes que me fizeram refletir e/ou ter
davidas. Enfatizo que sdo questbes menores em relacdo a pesquisa e que

ndo maculam a pesquisa realizada, que € repleta de sentido:

1. A expressao danca-educacdo aparece sem hifen na maior parte do texto e,
sem duvidas, ela deve ser escrita com este sinal de unido. Danca é uma
coisa, Educacgédo é outra. A expressdo dancga-educacdo, com hifen, indica
um terceiro conceito, que é o que Claudia utiliza em todo o texto. Entao,

sugiro a correcao.
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2. Senti falta de, nas consideracdes finais, a autora colocar o que considerou

mais relevante na pesquisa realizada. Ou seja, seu posicionamento sobre o
ponto alto da pesquisa. Foi um trabalho arduo e de muitos anos. Com
certeza, ele teve pontos altos e baixos. Indicar a sua opinido sobre o ponto
alto de seus achados € interessante para os leitores do trabalho. Ao finalizar
a leitura, fiquei com a sensacdo de que estava faltando algo, nas

consideracdes finais.

Também nas consideragbes finais, a autora poderia ter deixado sua

indicacdo para futuras pesquisas a serem realizadas.

Finalizando minha participacdo nesta banca, parabenizo a doutoranda e sua
orientadora pelo trabalho criterioso que desenvolveram e que favorece um
conhecimento mais profundo sobre o tema em questdo. As duas néo
deixaram duvidas de que séo luzes, neste emaranhado académico.
Reafirmo que encontrei uma grande afinidade com a tese defendida pela
autora. Um trabalho muito lindo! E, visto que a pesquisa cumpre
significativamente os requisitos de uma tese de doutorado, sou de parecer
favoravel a aprovacao de Claudia Terezinha Quadros.

Recife, 10 de novembro de 2017.
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