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RESUMO

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), 9.394/1996, atendia obrigatoriamente, dentro do
componente curricular Artes, somente o conteldo da musica, deixando as outras
linguagens como opcionais. Depois de vinte anos, a partir da Lei 13.278/2016, as artes
visuais, a danca e o teatro se juntaram a mausica como disciplinas obrigatérias da
educacdo bésica, que atende alunos da educacao infantil ao ensino médio. Diante
dessa mudanca, a relevancia do ensino e da aprendizagem da danca ganha
notoriedade no cendrio nacional, especialmente na formacdo de novos professores
de danca para atender a essa recente demanda. Este estudo é parte integrante do
Programa de PoOs-Graduacdo do Mestrado Profissional em Educacdo e Novas
Tecnologias na linha de pesquisa: Formacdo Docente e Novas Tecnologias na
Educacédo, do Centro Universitario Internacional (UNINTER) e discute o ensino e a
pratica docente na formacdo dos graduandos de um curso de bacharelado e
licenciatura em danca. O objetivo geral é, assim, a constru¢cdo de um objeto de
aprendizagem, um e-book, a partir da investigacédo da formacéo em danca e da andlise
das praticas de ensino. Como hipétese, verifica-se 0 quanto a formacdo esta
adequada as demandas legais e sociais da rotina escolar contemporanea. Como
metodologia, utiliza-se o método hipotético-dedutivo (DINIZ; SILVA, 2008) para
examinar as condi¢cdes de formacdo do graduando em danca, realizando, para isso,
um estudo de caso (ANDRE, 2005) de uma das primeiras universidades do pais a
credenciar o curso superior de danca, denominada neste trabalho como Instituicdo A.
Para esse estudo, o corpus é composto por trés fontes, a saber: (a) trinta e cinco
ementas de disciplinas obrigatérias da grade curricular do supracitado curso da
Instituicdo A e (b) grade das disciplinas obrigatérias, (c) documentos oficiais que
tratam da disciplina danca na educacdo bésica brasileira, especificamente a Base
Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2017), os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) e a LDB (BRASIL, 1996). O arcabouco teérico que embasa essa
pesquisa é de carater interdisciplinar, porque, respeitando a epistemologia de cada
area, dialoga com os tedricos da danca e da tecnologia, a partir dos estudos de Onuki
(2010), Wosniak (2006, 2015) e Santana (2006); e com o0s pesquisadores da
educacdo, como Tardif (2014), Kenski (2012, 2013), Novoa (1992), dentre outros.
Como resultados desta pesquisa, compreendemos que a tecnologia e a danca estao
intrinsecamente associadas. Os recursos da Era Digital ndo podem ser deixados de
lado, ou serem entendidos como coadjuvantes no processo de ensino e
aprendizagem. A cada inovacao tecnoldgica, eles se tornam mais indispensaveis. Por
isso, € proposto, ao final, um e-book em que sdo apresentadas sugestbes de
ferramentas tecnolégicas para o0 ensino e a pratica da danca no contexto escolar,
como aplicativo/softwares que sdo, em sua maioria, gratuitos, com versdes para
mobile e desktop e disponiveis em portugués.

Palavras-chave: Formacao de professores — Danca. Ensino de Dancga. Danca e

tecnologia. Parametros Curriculares — Danca. Educacéo basica — Dancga



ABSTRACT

The National Educational Bases and Guidelines Law (LDB), 9.394/1996, mandatorily
, within the curricular component of Arts, only the content of music, leaving the other
languages as an option. After twenty years, after the Law 13.278 / 2016, the visual
arts, dance and theater have joined music as compulsory subjects of basic education,
which attends students from kindergarten to high school. Facing this change, the
relevance of teaching and learning of dance gains notoriety on the national scene,
especially in the training of new dance teachers to meet this recent demand.
This study is an integral part of the Postgraduate Program of the Master's Degree in
Education and New Technologies in the line of research: Teacher Training and New
Technologies in Education, from the International University Center (UNINTER) and
this study discusses teaching and educational practice in the training of students of the
Bachelor’s degree in dance. The main objective is, therefore, the construction of a
learning object, an e-book from the investigation of the formation in dance and the
analysis of the practices of teaching. As hypothesis, it is verified how much the
formation is adapted to the legal demands and social aspects of contemporary school
routine. As a methodology, the hypothetical-deductive method (DINIZ; SILVA, 2008) is
used to examine the conditions of training of the graduating class in dance, performing,
for this purpose, a case study (ANDRE, 2005) from one of the first universities in the
country that accredited the superior formation in Dance, denominated in this work as
Institution A. For this study, the corpus is composed of three sources, namely: (a) thirty-
five compulsory subject sets of the curricular grid of the above-mentioned course of
Institution A and (b) grade of compulsory subjects, (c) official documents the deal with
the dance study in primary educational, mainly from National Regular Curricular
Guidelines (BRASIL, 1997), the National Curricular Parameters (BRASIL, 1997) and
the LDB (BRASIL, 1996). The theoretical framework that underlies this research is
interdisciplinary, because, respecting the epistemology of each area, dialogues with
dance and technology theorists, based on studies by Onuki (2010), Wosniak (2006,
2015) and Santana (2006); and with education researchers, such as Tardif (2014),
Kenski (2012, 2013), Névoa (2013), amongst others. As results of this research, we
understand that technology and dance are intrinsically associated. The resources of
the Digital Era can’t be left behind, or understood as merely adjuvants in the process
of teaching and learning. With every technological innovation, they become more
indispensable. Therefore, at the end an e-book this is proposed, with suggestions of
technological tools for the teaching and practice of dance in the school context, as
application or software that are mostly free, with mobile and desktop versions and
available in Portuguese.

Keywords: Teacher training — Dance. Dance Teaching. Dance and technology.
Curricular Parameters — Dance. Basic Education — Dance
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1 INTRODUCAO

A danca pode ser considerada como uma forma de signagem. Ela ndo existe
apenas porque seu objeto (corpo) € um signo: ela se torna um signo durante o
seu desenvolvimento no tempo e no espaco, por conta do movimento
(WOSNIAK, 2013, p. 2-3).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), 9.394/1996, atendia obrigatoriamente somente
0 conteldo da musica dentro do componente curricular Artes, deixando as outras
linguagens como opcionais. Vinte anos depois, a partir da Lei 13.278/2016, as artes
visuais, a danca e o teatro se juntaram a musica como disciplinas obrigatorias na
educacao basica, que atende alunos da educacéo infantil ao ensino médio. Diante dessa
mudancga, a relevancia do ensino e da aprendizagem da danca ganha notoriedade no
cenario nacional. Torna-se, assim, relevante tratar esse tema nesta pesquisa,
especialmente discutindo a formacao de novos professores de danca para atender a essa
recente demanda.

Este estudo discute, entdo, o ensino e a pratica docente na formacédo dos
graduandos do curso de bacharelado e licenciatura em danca. O objetivo geral €, assim,
a construcdo de um objeto de aprendizagem, um e-book a partir da investigacéo da
formacdo em danca e da analise das praticas de ensino. Esse material é direcionado aos
professores universitarios formados e formadores na area da danca para que eles
possam utilizar os recursos tecnoldgicos em sua didatica dentro da sala de aula. Para
tanto, delimitamos os seguintes objetivos especificos:

@) revisar a bibliografia existente sobre o ensino e a pratica da danca no

contexto escolar e na formacao docente;

(b) realizar um estudo de caso descritivo, de carater ndo exaustivo, de um
curso brasileiro de graduagcdo em danca;

(©) discutir os resultados encontrados no estudo de caso, propondo um objeto
de aprendizagem adequado as demandas legais e sociais observadas
durante a pesquisa, especialmente nos usos dos recursos tecnolégicos.

Como hipotese, questionamos se as diretrizes educacionais atuais estdo
condizentes com o dia a dia do(a) professor(a) de danca no contexto basico educacional,

e se subsidiam a sua orientacdo curricular. A partir disso, podemos averiguar se 0s
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professores utilizam os recursos tecnoldgicos na construcdo didatico-pedagdgica de suas
aulas. Em outras palavras, vislumbramos um grupo particular e, diante dele, extraimos
possibilidades, consideracdes e/ou vivéncias do seu ambiente de trabalho, investigando
se este disponibiliza condi¢des, infraestrutura e/ou treinamentos em relacdo ao uso de
ferramentas tecnoldgicas e/ou digitais existentes na contemporaneidade, como
hardwares, softwares e/ou aplicativos.

Outro argumento que justifica o interesse por esse tema € que 0S recursos
tecnoldgicos estdo em franca difusdo no cenario educacional, principalmente nos ultimos
anos. Atenta-se, alids, as recentes reformas educacionais que incentivam o uso e a
insercdo, cada vez mais precoce e continua, das tecnologias de comunicacdo e
informacéo (TIC) na rotina escolar. Logo, o professor — seja ele de danca ou de qualquer
outra area do conhecimento — esta participando dessa revolucao tecnolégica no campo
da educagéo, conforme discutem Santaella (2013) e Coelho (2012).

Como metodologia, utiliza-se o método hipotético-dedutivo (DINIZ; SILVA, 2008).
Esse método parte de um problema e, entdo, passa a descrevé-lo em busca de possiveis
solucBes a partir de testes de falseamento. O problema desta pesquisa esta na triade
danca, ensino e tecnologia, isto €, como a danca é ensinada nos cursos de graduacgao
no Brasil e como a tecnologia participa do processo de ensino e aprendizagem dela na
educacéao basica. Como se nota, temos duas frentes: uma do ensino para a danca e a
outra, da danca para a tecnologia.

Para verificar se a hipdtese se confirma ou nado, selecionamos um curso de
graduacdo em danca entre as diversas e diferentes instituicbes de ensino superior. A
escolha desse curso se deve ao seu pioneirismo no panorama universitario brasileiro. Ele
foi um dos primeiros cursos superiores em danca a ser credenciado no Ministério da
Educacdo. Para mantermos o sigilo e a privacidade dos participantes da pesquisa,
omitimos o nome oficial da instituicdo e utilizamos, durante todo este estudo, a alcunha
de Instituicdo A. Esse mesmo procedimento se aplica quando citarmos qualquer um dos
participantes da pesquisa ao tratarmos de seus respectivos dados.

Para examinar as condi¢des de formacao do graduando em dancga, realizamos,
portanto, um estudo de caso (ANDRE, 2005) da Instituicio A. Conforme destaca André

(2005), os estudos de caso aplicados a pesquisa educacional ajudam a descrever e a
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analisar uma unidade social, mas diferente de outros tipos de método, ele considera as
multiplas dimensfes do objeto analisado, incluindo até a sua dindmica natural. Neste
prisma, € um tipo de abordagem qualitativa que delineia uma situacéo especifica e nédo
generalista.

Para esse estudo, o corpus é composto por trés fontes, a saber: (a) trinta e cinco
ementas de disciplinas obrigatérias do supracitado curso, (b) grade das disciplinas
obrigatorias da Instituicdo A e (c) documentos oficiais que tratam da disciplina danca na
educacdo basica brasileira, especificamente a Base Nacional Curricular Comum
(BRASIL, 2017), os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e a LDB
(BRASIL, 1996). Nossa pesquisa se apoia, por conseguinte, neste material para
descrever e analisar o curso de danca na Instituicdo A.

O arcabouco tedrico que embasa esta pesquisa € de carater interdisciplinar,
porque dialoga com diferentes frentes tedricas, respeitando a epistemologia de cada
area. Partimos da definicdo de interdisciplinaridade, proposta por Fiorin (2008), o qual
pressupfe uma espécie de convergéncia, isto €, uma complementaridade entre duas
areas do conhecimento diversas ou disciplinas distintas. Isso quer dizer que, de um lado,
h& transferéncia de conceitos tedricos e de metodologias e, por outro lado, existe a
combinacdo de saberes entre areas diferentes. Conforme asseveram Coelho e Costa
(2016), longe de instaurar articulacdes incompativeis e desnecessarias ou incorporacdes
perigosas, o trabalho interdisciplinar visa desdobramentos teoricos e metodoldgicos
bastante eficientes no eixo da participacéo do fazer cientifico.

Compreendendo essa articulagéo, este estudo dialoga com os teéricos da danca
e da tecnologia, a partir dos estudos de Onuki (2010), Wosniak (2006) e Santana (2006);
e com os pesquisadores da educacédo, como Tardif (2014), Kenski (2012, 2013), Novoa
(1992), dentre outros. Na relacdo danca e tecnologia, por exemplo, Onuki (2010) define
0 corpo midiatico na convergéncia entre meios e TIC, sustentando a ideia de que o corpo
em movimento € uma midia de comunicacdo, a0 mesmo tempo que também €& uma
categoria estética.

Wosniak (2006, 2015) acompanha esse posicionamento tedrico, acrescentando
outras contribuicdes. Ela sustenta que o corpo possui a capacidade de reconfigurar as

informagdes. Especialmente na danga, o corpo redefine as suas formas e realiza
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conexdes com 0s processos de significacdo ao seu redor. Santana (2006), por sua vez,
situa danca na cultura digital, insistindo, com mais veeméncia, na articulacdo danca e
tecnologia. Por isso, essa triade tedrica traz um prisma bastante peculiar a esta pesquisa,
uma vez que lanca um olhar diferente sobre a pratica da danca, o qual vai ser aplicado,
neste trabalho, ao contexto do ensino e da aprendizagem.

Na outra frente teérica, a da Educacéo, Tardif (2014) postula o saber plural na
constituicdo do perfil profissional do professor. Em outras palavras, ele enfatiza que os
saberes dos professores sdo formados de diferentes saberes oriundos das instituicdes
de ensino, da formacdo profissional e pessoal, dos curriculos e da préatica docente
cotidiana.

Kenski (2012, 2013), por sua vez, é otimista no que diz respeito as incursdes
tecnolégicas no campo da Educacdo. Para essa autora, as tecnologias devem ser
compreendidas como geradoras de oportunidades de aprendizagem. ISso ocorre néo
somente pelo uso dos recursos desses aparatos que, em geral, expandem as
capacidades sensoriais, cognitivas e motoras do ser humano. Mas também, eles
permitem que a comunicacao entre professor e aluno seja mais eficaz, uma vez que ela
se torna mais colaborativa.

Novoa (1992), aponta que os professores em processo de qualificacdo
profissional em suas respectivas carreiras devem ser valorizados e valorar seus
instrumentos de ensino — dentre 0s quais estao as possibilidades da tecnologia. Dessa
forma, articulando esses trés tedricos da Educacéo, podemos apreender a necessidade
de construir pontes entre a préatica docente e os recursos tecnolégicos disponiveis. Isso
nao somente deve ocorrer porque as tecnologias mudam, mas porque o profissional da
Educacao € mediador do saber e, portanto, ndo pode se afastar do que é intrinseco a
sua prética: a criatividade, renovag¢ao dos conhecimentos e dispositivos.

Para tanto, segmentamos, metodologicamente, a nossa pesquisa neste trabalho
em trés capitulos. No Capitulo 2, apresentamos 0s pressupostos teoricos do conceito e
da préatica da dancga, além de discutir os principais aparatos legais referentes ao ensino
dessa disciplina na Educacéo Basica. J& no Capitulo 3, apresentamos o curso de danca
da Instituicdo A, o contexto de formacdo de seus docentes, o curriculo de seus

graduandos em danca e as ferramentas tecnologicas utilizadas por seus membros. No
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Capitulo 4, h&a a discussao dos resultados obtidos durante o estudo de caso, propondo,
a partir deles, um objeto de aprendizagem, o qual nomeamos Tec Dance. Ele € um e-
book (cf. Apéndice 2) que relne as principais ferramentas tecnoldgicas propostas para
os professores do ensino basico a partir de trés exemplos tedricos, a saber: Hart (2017),
Netto (2016) e Barroso e Antunes (2015). Esse € o percurso tracado para 0s
desdobramentos desta pesquisa.
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2 DANCA E ENSINO: DILEMAS DA CONTEMPORANEIDADE

Como manifestacao artistica, a danca é viva, tridimensional, singular e efémera,
acontece uma Unica vez. Parece, por um instante, que tudo é ao mesmo tempo
transitério e eterno, no sentido de que cada acdo sempre leva a uma nova
possibilidade, mas nunca retorna ao que foi realizado (WOSNIAK, 2006, p. 21).

Neste capitulo, sdo apresentados os principais fundamentos teoricos que
norteiam este estudo, principalmente na exploracdo da nocéo de danca. Essa incurséo
tedrica é feita a partir das recentes pesquisas sobre o conceito de corpo (SOUZA, 2015;
GREINER, 2005; SANTAELLA, 2013). Essa revisdo € relevante porque existem
diferentes e distintas perspectivas sobre a formulacdo conceitual de danca, sendo,
portanto, essencial se posicionar diante dessa pluralidade tedrica.

Feita essa retomada bibliogréfica, a segunda parte deste capitulo trata dos
principais dispositivos legais que fundamentaram e os que, atualmente, regulamentam o
ensino e a pratica da danca no Ensino Basico. Fazer esse resgate historico da disciplina
de danca dentro do componente curricular de Artes é pertinente, porque isso demonstra
o0 trajeto de luta dessa &rea do conhecimento dentro e fora do curriculo escolar. Logo,
essa retrospectiva ratifica a importancia da Lei 13278/2016 que, como ja discutimos,
torna a danca componente obrigatério na Educacéo Basica.

A terceira parte deste capitulo discute a relacéo entre a pratica e o ensino de
danca no contexto brasileiro. Para isso, sédo discutidos os recursos que os professores
dos cursos universitarios de danca usam (ou nao) para inserir a tecnologia no cotidiano
dos graduandos. Esses sdo, portanto, os principais temas que sao discutidos neste

capitulo.

2.1 Entre conceito e prética

Na ultima década, houve grandes mudancas referentes aos paradigmas
culturais, principalmente entre as nocdes de corpo, arte e danca. Esses trés conceitos
foram se aproximando e sendo (re) construidos constantemente, conforme explica
Greiner (2005). O crescimento cultural e as abordagens de carater mais cientifico

trouxeram para essa triade a possibilidade de pensar esses conceitos de forma
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interdisciplinar, permeando, assim, diferentes areas do conhecimento. Com efeito, o
tratamento tedrico da pratica da danca foi redefinido a partir e com o conceito de corpo.

Nessa perspectiva, toma-se a nocao de danca por meio do conceito de corpo. Em
outras palavras, a danca € concebida como objeto intrinseco e indissociavel da figura
humana junto a construcao de carater mediado por sua existéncia. Woshiak (2006) apoia
e difunde essa viséo tedrica. Ela entende “o corpo na danca como instrumento e acao,
contexto e pretexto que sugere o movimento, efémero e onipresente” (WOSNIAK, 2006,
p. 36). Expliguemos cada uma dessas partes: movimento, efemeridade e onipresenca.

A danca é movimento, porque ela esta inscrita ha tenséo entre, pelo menos, duas
forcas: o tempo e o0 espaco. O corpo se associa a danga porgue esta da sentido a seu
movimento. Conforme explicam Lobo e Navas (2003, p. 73-74), a danga é “escritura dos
corpos em movimento [...]".

A danca é efemeridade, porgue, nessa tensao espaco-temporal travada no e pelo
movimento do (s) corpo (s), sua existéncia esta condicionada ao momento em que ela é
vivenciada, seja pelo corpo do bailarino, seja pelo olhar do espectador. A danca, portanto,
€ realizada em um tempo-espaco da percepcéao, dai sua efemeridade. O filésofo e poeta
Valéry (1999, p. 205), ao diferenciar poema de danca, argumenta a favor dessa
perspectiva: “o poema, ao contrario [da dancga], ndo morre por ter vivido: ele é feito
expressamente para renascer de suas cinzas e vir a ser indefinidamente o que acabou
de ser”.

A danca é onipresenca. Todavia, €, como ja salientado, uma onipresenca efémera.
O movimento isolado ndo € danca. A fruicdo do espectador, por si s6, ndo é danca. E a
onipresenca efémera do movimento artistico concebido como tal e vivenciado pelo
espectador no momento do espetaculo que torna isso uma danca. Portanto, é
onipresenca efémera, porque esta simultaneamente presente no corpo vivente do
espectador, no corpo do bailarino e no corpo da propria cultura em que ela ocorre. Na
danca, todo esse processo ocorre em um momento fugaz.

Danca e corpo sdo pensados, portanto, de forma simultdnea nessa perspectiva

tedrica. O corpo se inscreve na e pela danca na histéria da humanidade. Da experiéncia
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de rituais a incorporacdes de extensdes tecnoldgicas (como, por exemplo, a ciberdanca?l),
0 corpo é visto e explorado de diversas formas e 0 mesmo se diz a respeito da danga. O
estudioso Alysson Souza (2015) traz alguns apontamentos sobre essa (inter)acdo do

corpo na histéria:

Cada corpo faz a sua historia e analogamente podemos dizer que cada homem
influéncia e é influenciado pelo espaco, pelos objetos e pela cultura com os quais
interage. E através do corpo que nos relacionamos com o mundo, nossas ideias,
pensamentos e sentimentos s6 chegam aos outros através da nossa voz, da
nossa postura e das nossas acfes. Para Alves (2003): é a partir de sua existéncia
corpérea que o ser humano percebe e é percebido, que age e interage com a
realidade existencial (SOUZA, Alysson, 2015, p. 32).

Para dialogar com a sua trajetoria e apresentar-se como comunicac¢ao (linguagem),
a danca e o corpo foram sendo retratados de diversas formas nas mais diversas
manifestacdes culturais. Por exemplo, eles foram pintados em artefatos arqueoldgicos
(vasos, murais, hierdglifos), foram associados em forma de rituais e, ndo raros casos,
estdo intrincados em festejos e datas comemorativas (carnaval; festa juninas; festa do
Boi-Bumbad, dentre outros). Tudo isso demonstra, com primazia, que corpo e danca sao
termos que se retroalimentam.

Ossona (2011), ao retomar historicamente o percurso da dancga, faz interessantes
apontamentos. A estudiosa evidencia que o homem primitivo, hominideo presente no
territério da atual Alemanha ha mais de 100 mil anos antes de nosso tempo, ja dancava,
sendo capaz, ainda, de pensamento abstrato e fala. Com o povoamento dos territorios,
depois da invencao da roda e dos sistemas de agricultura e manejo de criacdo doméstica,
0s aspectos culturais, segundo a mesma autora, ganharam maior notoriedade nas
comunidades humanas, as quais estavam-se formando como estrutura organizacional.
Com isso, a danca se fez presente como caracteristica identitaria dos grupos sociais, seja
em forma de rituais, seja como meio de comunicacao.

Em cada cultura, a danga adquiriu determinados valores sociais, religiosos e
simbdlicos, conforme Ossona (2011). Por exemplo, 0s egipcios cultuavam as dancas em

prol da protecao dos deuses, nos periodos de colheitas e em momentos especificos como

! Para maiores informagdes, consultar o sub-capitulo “4.2.3 Ciber-danga: a danca se faz hipertexto”, de
Wosniak (2006, p. 88-98).
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nascimento e morte. Na Idade Média, a danca persiste como um mecanismo ritualistico,
seja nos ambientes religiosos, seja nhas manifestacdes populares. No Renascimento, a
danca ganha outras caracteristicas, como, por exemplo, ela passa a ser estudada e
coreografada, sendo, inclusive, descrita de forma técnica.

Muitas foram as concepcdes e estéticas sobre a pratica da danca. No periodo
romantico, a danga era compreendida como uma técnica que se embasava no critério da
verossimilhanca, ideal de beleza e dominio corporal, abandonando, com isso, a
horizontalidade dos rituais religiosos e buscando a verticalidade. Na danca moderna, a
proposta é se desvincular do tecnicismo roméantico em prol da expressividade e dos
movimentos improvisados. Com o advento da pds-modernidade, a danca volta-se para
sua plateia, procurando envolvé-la em suas performances, exacerbando a informalidade,
a flexibilidade e a dinamica em sua coreografia. Recentemente, ha uma tendéncia global
de interacdo entre homem e maquina e isso tem feito a danca ser permeada por

tecnologias, tanto analégicas quanto digitais, conforme esclarece Santana (2006, p. 119):

Na contemporaneidade, a dang¢a, como as outras artes, trilha esse novo caminho
possibilitada pelo advento das novas tecnologias. Sensores, cameras e micro
cameras filmadoras, video, holografia, software e hardware especificos, laser,
scanner e tantos outros elementos entram em cena para coexistirem e
coevoluirem com esta linguagem estritamente do corpo. Mais do que novas
maquinas sao reflexos de novas ideias e de novos conhecimentos.

Como se nota, as tecnologias digitais permitiram que o corpo vivenciasse a danca
em multiplas formas. Com essa abordagem, o corpo do dancarino ndo esta mais a servico
da técnica, nem € a técnica que subordina a pratica da danca, como ocorria outrora,
sobretudo no periodo romantico. A partir das potencialidades da era digital, o corpo ganha
espaco para além das fronteiras do fisico e do anal6gico (ONUKI, 2010; SANTANA, 2006;
WOSNIAK, 2006).

Nessa perspectiva, 0 corpo vai muito além do movimento. Ele se apropria — e esta
impregnado — de tudo o que o rodeia. A memoria corporal retém a experiéncia do vivido,
muito além e aquém das técnicas massivas de repeticdo de movimento (MARQUES,
2007; STRAZACAPPA, MORANDI, 2012). Esse corpo é chamado, por Santaella (2013),
de hibrido, porque ele € a semiose de diversas formas de significacdo, de sensacéo e de

memoria.
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Como corpos hibridos, os objetos das tecnologias digitais ndo sdo mais
compreendidos como inertes e isolados, sem nenhuma inteligéncia ou integragao ao seu
usuario. Diferentemente disso, os corpos hibridos sdo sencientes, isto €, “dotados de
sensorialidade e certa inteligéncia” (SANTAELLA, 2013, p. 32). Por isso, 0s objetos se
tornam extens6es do homem (McLUHAN, 2007).

Com efeito, os corpos passaram a funcionar como interfaces conectadas,
conforme Santaella (2013). Isso ressignificou a pratica da danca, uma vez que insere as
tecnologias digitais ndo mais como meios ou instrumentos na coreografia dos
movimentos, mas como participantes ativos. Vivenciamos, assim, um tempo em que as
maquinas sdo inteligentes e, com isso, a pratica e a concepcao de danca sdo mais
dindmicas, integrativas e interativas, dadas as condicbes de producdo e execucao
possiveis a partir dos recursos tecnolégicos.

Santaella (2013, p. 58), a partir das contribuicbes de Poissant (2009), enumera
seis tipos de interpolacdes possiveis do corpo com a tecnologia e a cidade, a saber:

1. sensores: conectados ao corpo, sendo esses analégicos ou digitais,
funcionam como extensdo dos sentidos;

2. gravadores: sendo uma forma de extensédo e retencdo de memoria, fixam,
num suporte mais ou menos confidvel e duravel, uma amostra da realidade
ou tracos de uma atividade;

3. atuadores: sao dispositivos pneumaticos, hidraulicos ou elétricos que
possibilitam o movimento robatico;

4. transmissores: estendendo-se do telégrafo até a internet, permitem a
recepcao e o envio de informacdes e dados entre interlocutores a grandes
distancias;

5. difusores: englobando da lanterna magica a televisdo interativa, abrem
caminho para transmisséo de imagem, som e outros tipos de dados também
a grandes distancias;

6. integradores: da automacao ao ciborgue, sédo dispositivos que buscam a
interacdo entre o organico e o artificial, na tentativa de (re)produzir unidades

complexas.
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A partir dessas interfaces, a autora argumenta que “quanto mais eficaz é a
interface com a complexidade biologica do corpo humano, tanto mais ela se torna
imperceptivel” (SANTAELLA, 2013, p. 59). Isso sustenta que 0 conceito de corpo esta
cada vez mais atrelado as praticas do tecnolégico — pensando este hdo como meio ou
instrumento, mas como parte, extensdo. As divisdes cartesianas desmoronam em face
da integragdo mais e mais acelerada entre homem e maquina. Nas palavras de Santaella
(2013, p. 63):

As experiéncias sincronas de uma interface movel espacial, para corpos parados
ou em movimento, com ambiente fisico ndo mediado cria uma vivéncia espacial
hibrida, entre o sintético e o fisico, em um contexto de novas formas de interacédo
social e de praticas econbmicas, politicas e culturais, antes inexistentes. Sao
vivéncias que desbordam do acesso a informacéo e das praticas comunicativas
tempordrias, recombinantes, abertas, multiautorais, instersticiais e arritmicas,
responsaveis pela cadéncia em frenesi na cacofonia das megacidades-ciborgues
da contemporaneidade.

Compreendendo todo esse panorama histérico e tedrico sobre os conceitos de
danca e de corpo, podemos reformula-los a partir desse contexto cultural que os absorve,
os transforma e os difunde de diversas e distintas formas. Alysson Souza (2015, p. 38)
demonstra que “o corpo que danga precisa encontrar expressdes coreograficas que
estejam em consonancia com o século no qual a cada instante surge midias e ideologias”.
Partindo desse principio, a hibridizacdo é o destino do corpo neste século, porque em
Nnosso tempo, como vimos, ndo ha mais uma linha ou estética predominante, como no
periodo romantico; temos uma pluralidade de frentes artisticas e uma variedade extensa
de estéticas surgindo.

Dessa forma, a danca nao pode ser observada de forma ingénua, conforme aponta
Alysson Souza (2015), pois ela ndo se resume a reproducéo de passos codificados ou
copias de coreografias mecanizadas, como sugere, em nao raros casos, 0 Senso comum.
Busca-se, atualmente, desconstruir esse esteredtipo tecnicista da pratica da danca. E por
isso que Alysson Souza (2015, p. 31) insiste que o corpo que danga nao se limita “a
perscrutar uma estrutura fisica, biolégica, o corpo é uma pessoa que tem vivéncia
singular, por esse motivo precisa respeitar suas limitagdes e o tempo de amadurecimento

fisico”.
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Assim, quando pensamos no corpo que danca, nao podemos trabalha-lo de forma
massiva, em um prisma do movimento pelo movimento, sem qualquer apoio tedrico, nem
conhecimento estruturado sobre o tema. Em outras palavras, incorre em erro quem
vivencia a danca sem contextualiza-la em suas potencialidades. Isso procede tanto no
ponto de vista tedrico, quanto no prético.

A reflexdo do corpo dentro dessa cultura do digital € corroborada a partir das ideias
de Katz e Greiner (2005), em sua formulacdo da teoria do corpomidia. Elas entendem
gue esse corpo, ao mesmo tempo que esta inserido em um espaco, este espacgo esta

junto ao corpo e estado constantemente trocando informagdes. Nas palavras das autoras:

O corpo ndo é um meio por onde a informagao simplesmente passa, pois toda
informacdo que chega entra em negociacdo com as que ja estdo. O corpo é o
resultado desses cruzamentos, e ndo um lugar onde as informacgbes estédo
abrigadas. E com esta no¢&o de midia de si mesmo que o corpomidia lida, e n&o
com a ideia de midia pensada como veiculo de transmiss&o. A midia & qual o
corpomidia se refere diz respeito ao processo evolutivo de selecionar
informac¢des que vao constituindo o corpo. A informag&o se transmite em
processo de contaminacédo (KATZ; GREINER, 2005, p. 131).

Refuta-se, assim, a visao tradicionalista de que a corporalidade € pretensalmente
natural. Como foi pontuado, no prisma das recentes pesquisas sobre danca e corpo, a
materialidade do corpo é inseparavel de extensdes e media¢cdes que hoje culminam nas
interfaces tecnolégicas, as quais exercem um papel de “extensdes intensificadores e
amplificadoras do potencial natural dos sentidos e da mente” (SANTAELLA, 2013, p. 65).
Por meio do movimento, a danca é articulada por expressées, ritmadas ou ndo, que
objetivam a comunicacéo e a fruicdo estética; e, quando articulada as novas tecnologias,
tanto a comunicacédo, quanto a fruicao estética sao transformadas.

Como se observa, ndo é mais produtivo, nem pertinente, separar o corpo de suas
praticas. O corpo se envolve em suas praticas e €, a partir e com elas, que ele se define
como tal. Partindo dessa hipétese, uma das propostas teoricas para se poder apreender
esse corpo em sua multiplicidade é a da educacéo somatica. Segundo Fortin (1999, p.
40), esse tipo de educagao “engloba uma diversidade de &reas onde os dominios
sensoriais, cognitivos, motores, afetivos e espirituais se encontram com énfases

diferentes”.
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E neste sentido que se busca, atualmente, o que ja existe dentro do corpo nos
processos de ensino e aprendizagem da danca. Sem deixar de prescrever as técnicas
pelas quais esse corpo se apropriou, pode-se criar a sua propria composicao
coreografica. Por isso, o conceito de técnica deve ser revisto. Segundo Alysson Souza
(2015, p. 36), a técnica “deve vir circundada de embasamentos teoricos e que, desse
modo, ndo se torne o fim, mas o0 meio, o trampolim para algo que sem ela provavelmente
nao seria alcangado”. Com essa concepgao, constroi-se uma partitura corporal com uma
gama maior de movimentos, para além do repertério ja pré-existente. Isso contraria o
senso comum de que a técnica seria, somente, de movimentos repetitivos e sistémicos.

Observamos a partir dos aportes tedricos de diferentes estudiosos que o conceito
de danca e o de corpo se modificaram ao longo do tempo. Mais do que preceituar um
ponto de vista tedrico sobre uma pratica, no caso a danca, isso evidencia que as
pesquisas recentes estdo atentas as demandas tecnoldgicas e suas potencialidades.
Também foi apreendido a partir da educagdo somatica que é pertinente rever como a
danca é ensinada. No proximo tépico, é explorada essa problematica a partir dos
documentos oficiais que tratam da insercdo da danca dentro do componente curricular

Artes no Ensino Basico.

2.2 Artes no contexto escolar

As artes, como disciplina e tema gerador de grandes desafios no contexto escolar,
sao (re) discutidas nas sociedades contemporaneas. Conforme exemplificado
anteriormente, o corpo presente no contexto escolar é visto na disciplina da danca de
forma sistematizada e carregada de uma viséo reprodutivista de estéticas padronizadas.
Diante disso, ao realizar uma analise nos aparatos legais que regem o atual ensino de
Artes nas escolas nacionais, buscou-se verificar como a danca esta dentro dessa
estrutura.

Dentre os documentos apresentados para a educacdo nacional, o primeiro
documento a se destacar é a Constituicdo Federal de 1988, pois € esse documento que
da acesso aos bens de recursos basicos a todos os cidadaos brasileiros. Em seu artigo

210, ela fixa e assegura os contetdos minimos da Educacéo Basica comum a todos, a
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respeito dos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais (BRASIL,1988). Em
outros termos, a Carta Magna da direito ao brasileiro de estudar, assegurando a
gratuidade e o financiamento pela unido de sua Educacéo. No caso especifico das Artes,
ela engloba a fruicdo das Artes como conteludo para o desenvolvimento e crescimento
sociocultural.

O segundo documento a ser considerado é a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) que rege todo o sistema de educacao no territorio nacional
a partir dos principios da Constituicdo Federal. A construcdo desse documento foi
paulatina e morosa nas politicas educacionais. Ela foi mencionada na Constituicdo
Federal de 1934, mensurada por uma politica governamental ditatorial. A sua proposi¢ao
s6 ocorreu em 1948 e a sua primeira versdo so foi sancionada em 1961 (Lei n. 4.024)
pelo governo de Jodo Gourlart. Houve, assim, um atraso de quase trés geracdes de
brasileiros entre a primeira mencao e a primeira versao. O importante a se destacar nessa
primeira versdo da LDBEN é de que ela ndo contemplava o ensino de danca, uma vez
qgue, nas praticas escolares daquele momento, a danca era considerada uma atividade
facultativa, muitas vezes de carater recreativo.

Se entre a mengao e a san¢cdo a LDBEN demorou treze anos, o seu texto néo
perdurou por muitos anos intacto. O cenario politico daquele momento, de forma
conturbada, fez reformas em suas garantias e deveres. Em 1971, apenas dez anos ap0s
a sua sancao, a LDBEN foi alterada. Pela Lei n. 5.692/71, houve a insercéo de disciplinas
obrigatoérias no curriculo escolar, entre elas estava a Educacéao Artistica.

A inclusédo da Educacao Artistica pode ser considerada como a porta de entrada
da danca no curriculo do alunado, mesmo que de forma indireta. Sobre essa forma
indireta de presenca da danca no curriculo escolar, Strazzacappa e Morandi (2012, p.

78) explicam que:

Na histéria do ensino de arte no Brasil, podemos perceber a pouca participacéo
da danca como contetudo especifico no d&mbito da educacéo escolar. A danca
nunca esteve incluida no curriculo escolar como pratica obrigatéria. Sua
presenca esteve relacionada principalmente as festividades escolar e/ou se deu
na forma de atividades recreativas e ltdicas, ndo com o intuito de promover o seu
ensino, mas como um instrumento para atingir os contetdos de outras areas.
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Essa atuacéo difusa e ndo obrigatéria da danga no curriculo escolar se deve a
diversos fatores socio-histéricos. Alguns desses fatores sdo comentados por Cazé (2014,
p. 41) com relacdo a formacdo docente e, consequentemente, a producdo do

conhecimento:

Esta LDBEN [Lei n. 5.692/71] foi marcada pelo ensino da chamada Educagéo
Artistica e de uma pratica difusa apoiada no ensino pictorico, uma vez que 0s
profissionais ndo possuiam uma formacdo adequada e precisavam atuar de
maneira polivalente, sem proporcionar ao aluno um aprendizado adequado de
cada forma de arte, visto que seu conhecimento era parcial e raso em cada uma
delas, ndo havia a possibilidade de um aprofundamento do contelido pela sua
multiplicidade de contedidos e ao mesmo tempo das especificidades de cada area
envolvidas na entdo chamada Educacao Artistica.

Com o fim do regime militar e a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988,
houve um processo de mobilizacdo e militdncia politicas em prol da Educacdo. O
resultado desse engajamento foi a publicacdo da LDBEN em 1996 (Lei n. 9.496). Esta lei
estd em vigor até o presente momento, completando mais de vinte anos de existéncia.

A atual LDBEN estipula, em seu artigo 26, inciso 28, que: “O ensino de Arte
constituirh um componente curricular obrigatorio, nos niveis da educacdo bésica, de
forma a promover a cultura dos alunos” (BRASIL, 1996). Com isso, em todo o territério
nacional, as esferas estaduais e municipais tiveram que regularizar os seus sistemas de
ensino para promover a aprendizagem de Artes no curriculo do alunado. Todavia, essas
mudancas nao conseguiram, naquele momento, emancipar a danca das outras
linguagens e ela continuou a ser ensinada de forma indireta.

Em 1997, foi publicado um documento amplamente discutido com a sociedade
civil: Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Ele surge para nortear e direcionar o
ensino em todo o territério nacional. O seu contetdo traz uma série de direcionamentos
que podem ser aplicados na estrutura da educacao basica a ser aplicado para o Ensino
Fundamental | (1° e 2° ciclos).

Dentro desse documento, é prevista a possibilidade de o conteudo de danca ser
contemplado dentro dos componentes de Artes e Educacéo Fisica, resguardado o direito
de especificidade de cada area. Conforme apontam Strazzacappa e Morandi (2015),
Cazé (2014) e Marques (2007), essa inser¢cao no documento oficial ndo afetou, de fato,

as préticas de ensino da dancga, pois ela continuou, na maioria dos casos, sendo
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articulada ao curriculo escolar como uma forma decorativa e alegoérica, presente
principalmente em festividades ou em atividades extracurriculares.

Conforme explica Cordiolli (2014), os PCN sao considerados um mapa para o
professorado, porque eles direcionaram — e continuam a influenciar — as rotas da
educacdo. Um dos pontos positivos desse documento € de que, embora a danca esteja
incluida na grande area de Arte, ela possui orientacdes especificas, como também existe
para a masica, o teatro e as artes visuais. Segundo essas orientacfes, a danca €
compreendida como “um bem cultural e uma atividade inerente a natureza humana”
(BRASIL, 1997, p. 49) e “um dos objetivos educacionais da danga é a compreensédo da
estrutura e do funcionamento corporal e a investigagdo do movimento humano” (BRASIL,
1997, p. 49).

Em 1998, sdo publicados os PCN para o Ensino Fundamental 1l (3° e 4° ciclos).
Neste documento, sdo seguidas orientagbes semelhantes as adotadas nos PCN do
Ensino Fundamental | (1° e 2° ciclos), mas adequando as possibilidades de ensino e
aprendizagem as condicfes fisicas e cognitivas da faixa etaria desse outro grupo de

alunos. Concebe-se, entédo, que:

Nos terceiro e quarto ciclos, pode-se trabalhar mais consciente e claramente com
as relacBes que se estabelecem entre corpo, danga, sociedade e seus temas
intrinsecos: modelos de corpo, atitudes, valores, promessas de felicidade,
projetos de vida, relacdes entre género, entre etnias e assim por diante (BRASIL,
1998, p. 71).

Como se Vvé, a danca continua a ser tratada de forma secundaria, embora ja haja
uma maior relevancia do tema nos documentos oficiais. Ainda em 1998, foram discutidas
contribui¢gdes importantes do Conselho Nacional Brasileiro (CNB) e do Conselho Estadual
Brasileiro (CEB), a saber: os nUmeros 4/98; 2/98; 15/98, 3/98; 22/98. Em 1999, ha ainda
a publicacdo da CNE/CEB 1/99. Esses documentos instituem, cada uma a partir de sua
especificidade, diretrizes curriculares nacionais que visam a integracdo em torno do
paradigma curricular da Educacéo Basica nas areas dos conhecimentos, sendo, entéo,
definitivamente incluida Artes e suas linguagens (Musica, Teatro, Danca e Artes Visuais)
as outras areas do conhecimento.

No ano de 2000, surgem os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio (PCNEM). Em sua Parte II: Linguagens, codigos e tecnologias, trazem a grande
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area da Arte, com uma interlocucdo bem detalhada das quatro linguagens: Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro. Com isso, temos o0 ensino de danga sendo instituido em todo o
Ensino Basico, do Fundamental (BRASIL, 1998; 1997) até o Médio (BRASIL, 2000).

Em 2001, é sancionada a Lei 10.172/2001. Essa lei aprova o Plano Nacional da
Educacéo e d& providéncias a metas e objetivos para a Educacao nos proximos dez anos.
Esse € um marco para os professores porque essa lei prevé a formacéo dos professores
e a valorizacdo do magistério. Esse € o inicio para a regulamentacdo e difusdo da
formacéao de licenciatura em danca.

Em 2002, a resolugcdo CNE/CP 1 institui Diretrizes Nacionais para a formacéo de
professores da Educacéo Béasica, em nivel superior, mediante a curso de licenciatura, e
de graduacédo plena. Seguido pelo parecer de referéncias dos cursos de graduacéo, é
publicada também no mesmo ano a resolucdo CNE/CP 2. Esta estipulava a carga horaria
e a duracgdo dos cursos de licenciaturas e graduacao plena, de formacéo de professores
da educacéo basica e em nivel superior.

No ano seguinte, o parecer CNE/CES n° 195/2003 compde as diretrizes e as bases
da educacéo dos cursos de graduacdo em Musica, Danca, Teatro e Design. Com isso, a
licenciatura em danca é, finalmente, regulamentada em todo o territério nacional. Esse €
um dos mais importantes marcos para a area, pois, a partir dele, houve um maior
engajamento para se especializar o ensino de danga no curriculo escolar.

A partir de 2006, houve diversas discussodes para alteracées na LDBEN, de 1996.
Foi apresentado o Projeto de Lei do Senado (PLS) n° 330/2006, que dispfe sobre a
obrigatoriedade do ensino de musica na educacédo basica. Quando esse projeto tramitou
junto as esferas publicas, outros PLS, como, por exemplo, os de n® 330, 337, 343,
passaram a também tramitar, porque eles exigiam alteracbes semelhantes
(obrigatoriedade das artes plasticas, artes cénicas, teatro, danca). Em 2008, foi realizada
a alteracéo na LDBEN, em seu inciso 68. Com isso, o documento comec¢ou a contemplar
a musica como conteudo obrigatorio, mas ndo exclusivo do componente curricular.

ApoOs grandes debates e diversos posicionamentos das classes que defendem a
danca como &rea educacional e de carater cientifico, é sancionada a lei que novamente

altera o inciso 68 da LDBEN. Com a Lei n. 13.278, publicada em 2016, a disciplina da



30

danca torna-se obrigatoria e com caracteristicas emancipatérias das outras linguagens.
Esse é o principal avanco da area até o presente momentoZ.

Como se pode apreender, foi um longo percurso até a emancipacédo da disciplina
de danca dentro do curriculo escolar. E evidente que houve uma abertura das politicas
publicas no setor da Educacdo. A danca passou a ser compreendida para além dos
componentes de Artes e de Educacdo Fisica. Mas, diante de todas as ponderacfes
encontradas sobre o tema, devemos ressaltar que cada componente, resguardando as
suas especificidades, trata 0 corpo como seu instrumento indutor de trabalho. Logo, as
disciplinas n&o podem ser ensinadas isoladas umas das outras.

Tratemos sobre como € inserida a danca dentro do componente Educacéo Fisica,
uma vez que ja discorremos como a danca € abordada na disciplina de Artes — outrora
Educacéo Artistica. A primeira vista, a danca é tratada por alguns profissionais como uma
pratica corporal alternativa, sendo excluida por ndo ser tdo popular como os esportes de
grupo. Além disso, ha certa resisténcia por parte dos alunos na préatica da danca, uma
vez que ela é concebida como algo recreativo e artistico, ndo necessariamente uma
pratica esportiva. De acordo com Barreto (2004), licenciados em Educacédo Fisica e
também licenciados em Artes (em suas outras linguagens: musica, teatro e artes visuais)
nao estéo ainda totalmente preparados, de fato, para ensinar danga, porque, conforme
relatam muitos docentes dessas areas, eles ndo receberam subsidios teoricos e praticos
em sua formacao universitaria sobre esse tema.

Sobre essa polémica, Alysson Souza (2015, p. 35) aponta que:

Nos PCN/ Educacao Fisica (1998), a danga é vista como um elemento da cultura
corporal de movimentos e um dos objetivos gerais da area € justamente
‘conhecer, valorizar, apreciar e desfrutar de algumas das diferentes
manifestagdes da cultura corporal” (p. 63). Os contelddos da area da Educacao
Fisica sdo organizados em trés grandes blocos: esportes, jogos, lutas e

ginasticas; atividades ritmicas e expressivas; e conhecimentos do corpo. A dan¢a
pertenceria, entdo, ao segundo bloco.

Estrazzacappa e Morandi (2006) também salienta isso. Segundo a pesquisadora,

h& uma dissonancia entre a Danca e a Educacéo Fisica. Ela faz essa assertiva, porque

2 Para maiores informacgdes, acessar: <http://repositorio.unesc.net/bitstream/1/4796/1/
Beatriz%20Tondin%20de%20Souza.pdf>. Acesso em: 20 nov. 2017.
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observa que nos PCN da Educacao Fisica ndo sdo considerados os aspectos artisticos
e expressivos da danca. Isso ocorre, porque ela € depreendida como préatica do
entretenimento, quando deveria pertencer as atividades ritmicas e expressivas, contetudo
ja previsto no componente curricular da Educacdo Fisica, como bem notou Alysson
Souza (2015).

Nessa perspectiva, 0 que estd acontecendo na Educacdo Fisica denota uma
politica cultural de repeticdo de movimento, ritmico e cépias, movidas por uma ma
organizacao dos conteudos ja propostos nos documentos oficiais, em especial nos PCN,
seja pela mé interpretacdo do documento, seja pela cultura que, como ja foi salientado,
ndo demonstra, de imediato, as potencialidades da pratica da danca. Ha diferentes
correntes tedricas dos estudiosos da danca que podem iluminar essa lacuna na producao
do conhecimento. Uma dessas frentes tedricas € promovida a partir das pesquisas de
Rudolfo Von Laban (1879-1958).

Laban lancou seus estudos sobre a forma de danca-teatro alemé nas primeiras
décadas do século XX. Conforme explica Fernandes (2006, p. 27), o principal objetivo
dessas pesquisas era fazer “o delineamento de uma linguagem apropriada ao movimento
corporal, com aplicagbes teodricas, coreograficas, educativas e terapéuticas”. Essa
abordagem é bastante abrangente e consegue, desse modo, abrigar as diversas e
diferentes possibilidades de inser¢do da danca nas praticas humanas, como bem
defende Fernandes (2006, p. 29):

Desde seu surgimento, a danca-teatro alema@ prop8e a ruptura do binério
danga/teatro, corpo/mente, movimento/texto. LMA [sigla para Laban Movement
Analysis] promove um continuo didlogo, ao invés de oposi¢do, entre movimento
e palavra, corpo e mente. O Sistema Laban pode ser utilizado tanto para
movimento corporal, horizontal, leve, desacelerado e expansivo. As palavras e 0
texto como um todo podem ganhar diferentes fraseados, ritmos, acentos, etc. —
todos termos usados em LMA. Através desta, o ator explora o sincronismo, a
oposicéo e a independéncia entre expressao gestual e verbal, e a relacdo destas
com de forma mais clara e flexivel, uma vez que LMA concede uma estrutura
bem-definida, porém aberta para improvisacao.

Essa é uma teoria que pode servir de parametro para o estudo do movimento na
Educacéo, seja na disciplina da Educacéo Fisica, seja na de Artes. Como se apreende a
partir da explanacdo de Fernandes (2006), Laban elaborou um sistema baseado em
observacdes e sua proposta pode ser adotada em muitas esferas do cotidiano para dar
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conta das potencialidades do movimento, em especial na danca. Colocando os
contetdos em questdes de forma procedimental e depois conceitual, sem uma divisao
mecanizada dos conteudos, € possivel o professor do Ensino Basico desenvolver uma
sequéncia didatica que abarque o potencial da danca para além do entretenimento e da
ludicidade, seja nas aulas de Educacdo Fisica ou Artes, seja nas de qualquer outro
componente curricular.

Para que possamos aplicar essa teoria, temos que superar algumas limitacoes.
Por exemplo, sendo o corpo o instrumento de trabalho que sustenta 0 movimento, temos
duas concepc¢des vigorantes predominantemente nos dois componentes curriculares em
que a danga mais aparece: numa, 0 corpo € tratado como objeto estético e articulador da
fruicdo estética (Artes); na outra, o corpo aparece como operador de atividades fisico-
motoras (Educacao Fisica). Essa divisdo deve ser superada, porque 0 mesmo corpo que
danca é o corpo que se pré-dispde a realizar as atividades dentro e fora da sala de aula.

Além de sanar essas limitagdes conceptuais de corpo, integrando corpo/mente,
danca/teatro, movimento/texto, dentre outras dicotomias, como sugere a proposta de
Laban, temos que somar habilidades como propde a Educacdo somatica. De acordo com
Berthoz (2005), essa proposta € a arte e a ciéncia de um processo relacional interno entre
a consciéncia, o biolégico e 0 meio ambiente. Esses trés fatores vistos como um todo
agindo em sinergia. Desse modo, ao invés de separar os conteidos de forma mecanicista
e automatica em cada componente curricular, esses poderiam ser trabalhado em
conjunto — entre Artes e Educacéo Fisica, por exemplo — a pratica da danca. Com isso,
alcancar-se-ia uma visdo mais ampla sobre o que é a danca e como ela se insere no
cotidiano do alunado a partir de suas habilidades, demandas e necessidades.

Desenvolvendo essa proposicdo, a escola deveria propor possibilidades e meios
de acesso que facilitem o aprendizado da danca como uma acéao fisica, estética e critica.
Para tanto, como se notou, os documentos oficiais estao paulatinamente se atentando a
essa necessidade. Para finalizar este topico, tratemos do documento oficial mais recente
que regulamenta a Educacao no pais: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A BNCC é um documento que objetiva direcionar o que € ensinado nas escolas
do Brasil inteiro, em todas as suas fases, ou seja, do inicio da Educacao Infantil até o

final do Ensino Médio. E, assim, uma referéncia para os objetivos de aprendizagem de
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cada uma das etapas da Educacdo Basica. Ressalta-se que esse documento ndo é um
curriculo, a Base Nacional é um referencial que tem como meta orientar a elaboracao do
curriculo especifico de cada unidade escolar, sem, com isso, descaracterizar as
particularidades sociais e regionais de cada instituicdo de ensino.

A elaboragdo desse documento foi bastante discutida. E, junho de 2015, foi
definida a comisséo de especialistas que fariam a elaboragdo da proposta inicial. Em
julho do mesmo ano, foi aberto o Portal BNCC (http://basenacionalcomum.mec.gov.br/)
e lancado o texto preliminar da Base. Em setembro do mesmo ano, foi criado um espaco
para as contribui¢cdes do publico a proposta. Essa consulta publica foi encerrada em 15
de marco de 2016. E importante salientar o enorme nimero de contribuicbes: mais de
doze milhdes, conforme dados divulgados no préprio portal.

Em maio de 2016, a segunda versédo do documento foi publicada no referido Portal.
Houve, entdo, Seminéarios Estaduais em todas as unidades da federacédo para discutir
essa segunda versdo. A organizacao dos 27 seminarios foi articulada pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacao (UNDIME), todas realizadas entre os meses de junho e agosto
do mesmo ano. No total, participaram desses seminarios mais de nove mil pessoas,
segundo dados do supracitado portal.

A partir de todas essas contribuicdes, no dia 6 de maio de 2017, foi publicada a
BNCC relativa aos Ensinos Infantil e Fundamental. Neste documento, compreende-se
qgue houve importantes avancos no que se refere ao entendimento do conceito e da
pratica de danca. Observemos, em especifico, como a danca é tratada neste documento
dentro dos componentes de Artes e Educacéo Fisica.

Em Artes, a danca é compreendida da seguinte forma:

A Danca se constitui como pratica artistica pelo pensamento e sentimento do
corpo, mediante a articulagdo dos processos cognitivos e das experiéncias
sensiveis implicados no movimento dancado. Os processos de investigacéo e
producdo artistica da dancga centram-se naquilo que ocorre no e pelo corpo,
discutindo e significando relacdes entre corporeidade e producdo estética
(BRASIL, 2017, p. 153).

Como se apreende a partir desse trecho, a danca € concebida como pratica

artistica e esta intrinsecamente associada ao corpo. Relaciona-se com 0 movimento.
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Todos esses aportes vao ao encontro do que foi discutido sobre as propostas de Laban
e da Educacdo somatica. Outro trecho presente na BNCC que corrobora essas

metodologias é o seguinte:

Ao articular os aspectos sensiveis, epistemoldgicos e formais do movimento
dancado ao seu préprio contexto, os alunos problematizam e transformam
percepcdes acerca do corpo e da danca, por meio de arranjos que permitem
novas visfes de si e do mundo. Eles tém, assim, a oportunidade de repensar
dualidades e bindmios (corpo versus mente, popular versus erudito, teoria versus
pratica), em favor de um conjunto hibrido e dindmico de praticas (BRASIL, 2017,
p. 153).

Como se nota, a BNCC se atenta que € necessario romper as dicotomias para se
ensinar a danca. Como promotora e articuladora de aspectos sensiveis, epistemoldgicos
e formais a partir do movimento, a danca nao se restringe a uma técnica ou uma série de
repeticdo. Com isso, percebe-se que a BNCC concorda plenamente, uma vez que ela
argumenta que € necessario repensar as dualidades e os binémios.

No que diz respeito a organizacao dos curriculos, a BNCC, na parte de Artes, traz
a seguinte proposta: contextos e praticas; elementos da linguagem e processos de
criacdo. Isso é apresentado para todos os nove anos do Ensino Fundamental.
Compreende-se, assim, que a expectativa do documento é que, com a prética da danca,
o alunado possa entender os contextos de producédo e circulacdo do movimento, seus
significados e, como eles, se processam na criacao artistica.

No componente Educacdo Fisica, temos uma outra abordagem sendo
desenvolvida. A concepcdo de danca selecionada por essa disciplinar é bastante

diferente da adotada pela de Artes, como podemos verificar no seguinte trecho:

[...] a unidade temética Dancas explora o conjunto das praticas corporais
caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados em passos e evolucfes
especificas, muitas vezes também integradas a coreografias. As dancas podem
ser realizadas de forma individual, em duplas ou em grupos, sendo essas duas
Ultimas as formas mais comuns. Diferentes de outras praticas corporais ritmico-
expressivas, elas se desenvolvem em codificacdes particulares, historicamente
constituidas, que permitem identificar movimentos e ritmos musicais peculiares
associados a cada uma delas (BRASIL, 2017, p. 176).

Como se pode entender pelo trecho acima, embora danca seja também acolhida

neste componente curricular, ela ndo tem o mesmo tratamento teérico dado em Artes.
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Isso ocorre, porque, na Educacéo Fisica, a danga nao é entendida como “pratica artistica”
(BRASIL, 2017, p. 153), mas como “conjunto de praticas corporais” (BRASIL, 2017, p.
176). O movimento da danca em Artes € articulador de diversos aspectos. O movimento
da danca na Educacéo Fisica é ritmico, organizado “em passos e evolugdes especificas,
muitas vezes também integradas a coreografias” (BRASIL, 2017, 176).

A organizagdao das unidades que trabalham com a danca neste componente
também é bastante diferente. Se em Artes temos um mesmo conjunto de expectativas,
na Educacao Fisica, h4 uma outra prerrogativa sendo explorada. Em cada conjunto de
dois anos do Ensino Fundamental, é esperado no componente de Educacao Fisica que
o alunado tenha condi¢cfes de aprender um tipo de danca especifico. A seguir, fazemos
uma figura que delineia os tipos de danca selecionados pelo BNCC no componente

Educacao Fisica conforme o ano do Ensino fundamental:

Figura 1 — Danca no componente Educacao Fisica

1% e 2%anos Danga do contexto comunitario e regional

3220 52 anos Dangca do Brasil e do mundo de matriz africanas e indigina

62 e 72 anos 5
Dancas de saldo

82e 92anos Dancas urbanas

Fonte: Figura configurada conforme as informacgdes presentes no BNCC- Educacéo Fisica (BRASIL,
2017hb, p. 183; 184; 186)
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Como se vé na figura acima, em cada biénio, o alunado € apresentado a um
conjunto de praticas de dancgas diferentes. Essa metodologia se centra nos ritmos e nos
temas da danca, entendida como manifestacao cultural, bem diferente do componente
de Artes em que a danca era pensada como um todo a ser desenvolvido em trés frentes
de producdo do sentido. H4, assim, na BNCC, diferentes correntes de metodologia,
pensamento e tratamento tedrico da danga, mostrando que ndo ha um consenso na area
da Educacéo sobre o tema.

Assim, compreendemos que os documentos oficiais da Educacéo ndo contemplam
0S novos conhecimentos. Estes ja estdo sendo referenciados como prética, metodologia
e ensinamento referente a danca em outras areas. Revisitando os documentos oficiais,
depreendeu-se que, a contar dos PCN e da propria LDBEN, eles mencionam ainda de
forma muito genérica a aplicacdo e a pratica da danca no cotidiano escolar. Conforme

explicam Strazzacappa e Morandi (2015, p. 88):

No caso da danca, as publicagdes sao poucas e as que se referem a danga nas
escolas, na sua maioria, inserem-na exclusivamente no contexto da educagéo
fisica. Normalmente, expressam uma Vvisdo espontaneista e/ou tecnicista, ndo
proporcionando o aprofundamento em questdes relativas ao processo
educacional e as relacdes entre danca e corpo, sociedade e cultura brasileira.

Corroborando a essa afirmacéo das autoras, ressalta-se que as atuais discussdes
em torno da BNCC ja trazem em seu texto uma nova forma de visualizar toda essa
evolucdo no conhecimento da danca na disciplina de Artes, principalmente. Atenta-se,
também, para o dissenso tedrico na aplicacao da danc¢a na sala de aula, pois, como ficou
patente no componente de Educacéo Fisica, persiste, ainda, uma forma reprodutivista e
tecnicista de se ensinar e promover a pratica da danca. Ha, portanto, uma polémica
velada entre os componentes de Artes e de Educacao Fisica sobre o tratamento tedrico
e pratica da danca em seus curriculos?, seja na BNCC, seja na cultura escolar, como um
todo.

Neste contexto, salienta-se que os documentos oficiais ndo trazem em seu texto a

tecnologia como area especifica de alguma disciplina, mas como uma area transversal

8 Para maiores informacdes acessar Danca e Educacdo Fisica no brasil: questbes polemicas
<http://www.efdeportes.com/efd96/danca.htm>
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aos temas (cf. KENSKI, 2012; ONUKI, 2010). Desse modo, a tecnologia € tratada como
uma teoria interdisciplinar. Por tecnologia, a area da Educacdo entende que seja 0s
saberes acumulados ao longo do tempo que promovem um aprimoramento e uma
aprendizagem sobre 0s recursos e técnicas disponiveis. Conforme explica Kenski (2012),
a tecnologia digital transformou modo de pensar os fen6menos do mundo:
A tecnologia digital rompe com as formas narrativas circulares e repetidas da
oralidade e com o encaminhamento continuo e sequencial da escrita e se
apresenta como um fendmeno descontinuo, fragmentado e, ao mesmo tempo,
dindmico, aberto e veloz. Deixa de lado a estrutura serial e hierarquica na
articulacdo dos conhecimentos e se abre para o estabelecimento de novas

relagBes entre conteddos, espagos, tempos e pessoas diferentes (KENSKI, 2012,
p. 32).

No préximo topico, esse tema é tratado para se entender como o professorado
esta inserindo a danca no cotidiano escola. Para isso, resgata-se o saber do ser professor
e a tecnologia, porque, com o advento das novas tecnologias, ela pode auxiliar o
professor a ensinar contetudos didaticos condizente com os fendmenos descontinuos,
fragmentados e, ao mesmo tempo, dindmicos, abertos e acelerados do cotidiano do

individuo do século XXI, conforme apontou Kenski (2012).

2.3 Teoria e pratica docente

Com a mediagdo e a evolugdo das tecnologias digitais, os homens estdo se
relacionando cada vez mais rapido e mais frequentemente. Com novas conexdes
cibernéticas, ha uma intensa interagéo entre distintas pessoas e diversas organizagdes
sociais (SANTAELLA, 2013). Toda essa conectividade tem provocado mudancgas
substanciais na forma de ensinar e de aprender (COLL; MONEIRO, 2010).

Coll e Monereo (2010, p. 39) explicam que “as paredes dos estabelecimentos
escolares tendem a tornar-se difusas” e, segundo Santaella (2003), o0 modo de se
relacionar, dentro e fora da esfera da Educacao, esta cada vez mais ubiquo e digitalizado
(SANTAELLA, 2013). Werthein (2000), representante no Brasil, da Organizacdo das
Nagdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), argumenta, por sua
vez, que é fundamental o uso das tecnologias digitais no ambiente educativo. Logo,

destaca-se que aprender e ensinar, na atualidade, ocorrem também em espacgos e
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tempos fora da sala de aula e, para tanto, as ferramentas didaticas precisam se apoiar
em atividades mais dindmicas, adaptativas e flexiveis — possibilidades que o universo
digital amplia.

Considerando esse contexto, € necessario pensar a educagado para além dos
muros da escola e de seu entorno. Outro fato imprescindivel € rever a trajetéria do
professorado e suas contingéncias frente a essa expansdo tecnologica associada a
cultura digital. Mediado pelo avango das tecnologias para a sua profissdo, pretende-se,
neste topico, abordar a educagdo como campo que explora as novas tecnologias, bem
como area que se desenvolve a partir delas.

Referente a educagédo e seguindo as diretrizes da UNESCO, Jacques Delors
estruturou algumas praticas pedagoégicas para acdo pedagdgica. Na Comissao
Internacional sobre Educacédo no Século XXI a pedido da UNESCO junto a outras 14
personalidades, apresentou-se essas praticas e elas foram associadas ao seu nome.
Posteriormente, foram adotadas pela UNESCO, mantendo a sua autoria junto a de outros
especialistas e transformando-se em livro (DELORS et al, 2010).

Nesse estudo de Delors et al (2010), discute-se que, para compreender a
educacao, deve-se ter o comprometimento com as comunidades, a sua cultura e também
identificar as estruturas democraticas, entendendo-as como inclusivas e participativas.
Para contextualizar os saberes, propde-se dialogar com a economia local, a regional e a
do pais, relacionando-as com o cotidiano e com sua funcdo diante do contexto
educacional. Essas sdo medidas que devem auxiliar a universalizar a educagao basica e
rever o papel dos profissionais da educagéo junto com o papel politico dos sistemas
educativos e que fungao estes exercem nas sociedades (DELORS et al, 2010). Mais
adiante, discute-se essas relagodes e, relacionara o papel politico do docente a cultura da
escola e a dos alunos, entendendo o professor enquanto trabalhador e promotor de
saberes.

Delors et al (2010) sustentam que a educagéao deve ser balizada em quatro pilares,
0s quais sao: aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser. O primeiro diz respeito ao
conhecimento produzido pela humanidade, ele €, portanto, o patrimdénio de todos. Desse

modo, todos devem ter acesso a ele, entendendo a sua relevancia e a sua finalidade.
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Para tanto, € necessario aprender a conhecer e isso requer exercitar, por sua vez, a
atencdo, a memodria e o pensamento do individuo e de toda a coletividade que o rodeia.

O segundo pilar é aprender a fazer. Ele incentiva a se levar o educando a pratica
de seus conhecimentos. Isso forma os individuos e os prepara, assim, para uma
sociedade em constante mudanca e com diversas ordens e formas de trabalho. O terceiro
€ aprender a conviver. Viver junto com o outro € um exercicio constante que deve ser
feito pela sociedade. Isso leva ao respeito mutuo das diferengas dos individuos e as suas
singularidades.

Por ultimo, ha o aprender a ser. Esse pilar integra todos os outros trés, pois projeta
uma dire¢ao para a vida do individuo, sem desassociar de sua coletividade. Além disso,
ele auxilia a elaborar pensamentos criticos, formular juizos e ter contato com a
criatividade, imaginagao e sentimentos de cada um.

Compreendendo esses quatro pilares, os educadores tém o papel de trazer para
o cotidiano do seu educando essas caracteristicas. Isso € uma iniciativa interessante e
salutar a Educagdo, porque ela resgata para o circulo educacional — e,
consequentemente a profissdo do ser professor — um compromisso entre o individuo e
o coletivo que o rodeia.

Por isso, mais que um trabalhador, o professor € um agente social. Conforme
aponta Tardif (2014), a atividade de ser professor supde um grande investimento afetivo
do trabalhador, denominado por Horchschild (1983) como emotion labor, bem como uma
atuacao socio-historica e cultural.

Assim, o papel do aluno e o do professor ndo € ileso as coergdes socio-historicas
e culturais e de sua afetividade. Sdo papéis que exigem criatividade, colaboragéo,
criticidade e comunicagao, dentro do contexto escolar e também fora dele, pois eles
garantem uma aprendizagem dentro da sua propria cultura — muitas vezes, para muito
além de seu entorno. Dessa forma, essas caracteristicas se associam intrinsecamente
ao campo da Educacéao e fazem o ser professor e o0 ser aluno angulos complementares
de um mesmo recorte sociocultural e historico.

Por isso, nenhum fator tecnoldgico que esta em vigor na sociedade pode passar
despercebidos desses papeis sociais. Como explica Tardif (2014), diante da pedagogia e

do ponto de vista do trabalho docente, a tecnologia constitui e faz parte do trabalho dos
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professores. Em outras palavras, a tecnologia € atuante e ativa no proprio trabalho
docente e, como o professor € o ator de sua pedagogia, a qual da corpo e sentido a troca
de conhecimentos com o aluno a partir do saber do seu proprio trabalho, o aluno
responde e atua com essa tecnologia.

O desafio que se impde a instituicdes de ensino, educadores, alunos e seu entorno
€ a reinvengao do espago escolar e de suas atividades as novas tecnologias e suas
respectivas necessidades. Se mudam as tecnologias, transformam-se o jeito de ser e
habitar o mundo, conforme Santaella (2016). Conforme explica Bates (2017), a inovagao
tecnoldgica, na maioria das vezes, melhora a qualidade de vida dos que estao dentro de
um processo e isso se torna ainda mais patente na esfera da Educagao. Conforme o
estudioso, a estrutura social desenvolvida pela inser¢ao e expansao das potencialidades
das TICs requer dos professores, por exemplo, a adogao de metodologias flexiveis e
plurais, assim como a atencdo mais personalizada aos processos midiaticos.

Para que essa evolugdo venha a se desenvolver de modo concreto, Fava (2016)
salienta que nao basta apenas modernizar a escola e dar a ela condi¢des tecnologicas,
como, por exemplo, computadores e tablets da ultima geracdo. E imprescindivel
proporcionar a todos os saberes necessarios e o letramento a essas ferramentas
tecnoldgicas e suas légicas, as quais, como ressalta Santaella (2016), sao diferentes das
praticadas no universo analdgico. No contexto social da Era Digital, Santaella (2016)
destaca que o dom da ubiquidade — o poder estar em todos os lugares diferentes ao
mesmo tempo — € compartilhado a partir das potencialidades da internet que permite,
por exemplo, o mesmo individuo estar ouvindo o professor numa sala de aula fisica e
postando nas redes sociais digitais, ao mesmo tempo. Isso complexifica as relagdes de
ensino e aprendizagem, bem como amplia as condi¢cdes de produgdo, circulacéo e
recepg¢ao de conteudos.

Por isso, deve-se ter bem claro no horizonte de prospec¢ao do profissional da
Educacao que ser professor ndo é possuir todo o conhecimento, porque — mesmo que
isso fosse possivel — atualmente com a concorréncia com os canais de busca de
informagao, como o Google (www.google.com), seria muito grande. De outro ponto de
vista, o profissional da Educagdo pode ser como uma ponte entre o que aluno sabe

(conhecimentos prévios) e o que podera saber (conteudos disciplinares, interdisciplinares
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e transdisciplinares). Logo, propde-se que o professorado se atente ao todo cultural e
tecnologico do alunado, bem como as novas formas de saber, aprender e conhecer os
conteudos. Carbonel (2016) diz que as inovagdes das escolas e dos professores sao uma
auténtica aventura, uma vez que o dialogo entre os personagens se constroi a partir de
uma narrativa complexa cheia de dificuldades, paradoxos e contradicdes, mas também
com grandes possibilidades e, por vezes, muita satisfagdo. Assim, o saber construido
pelo professor diante do seu trabalho implica diretamente uma pratica atenta a
aprendizagem do alunado e ao seu entorno sociocultural, histérico e tecnoldgico.

A partir dessa retomada sobre os desafios do ser e do fazer do professor, pode-se
discutir o campo da dancga no contexto e no curriculo escolar e, depois, fora dessas
fronteiras. Mesmo a danca sendo uma area de poucos estudos e pesquisas no que se
refere a sua intervencao sociocultural e histérica na formacdo dos conhecimentos, ela
merece ser investigada e ter um tratamento condizente com a sua identidade cultural, em
especifico no ambito escolar, na qual abre campos mais relevantes para o
desenvolvimento inter e transdisciplinar do individuo (CAZE, 2014).

Historicamente, a danca é tratada no ambiente escolar como uma pratica feita por
meio do corpo e por vezes sistematizada e apresentada na forma de movimento pelo
movimento (CAZE, 2014; MACANEIRO, 2008). E ¢ desse modo que a danca outrora foi
vista nos documentos oficiais, sem ser uma area especifica com suas atribuicdes
cientificas e linguagens proprias e inserida dentro das disciplinas de artes, impondo a
esse professor caracteristicas de polivaléncia. Nesse sentido a danca encontra-se
retratada e problematizada nos estudos de Barboza (2015), Cazé (2014) e Macaneiro
(2013, 2008).

Dentro do ambiente educacional, a orientacdo dos documentos oficiais diz que a
danca deve ser ensinada com o intuido de aprofundar conhecimentos pedagdgicos e as
praticas educacionais corporais. Logo, sua finalidade € a de promover uma maior
compreensao e possibilidade de fruicdo da arte na educacéo basica a partir das praticas
educacionais corporais. Com essa fruicdo da arte, pretende-se que os cidadaos estejam,
apo0s esse processo de ensino e aprendizagem, aptos a coexistirem em sociedade e a

analisar os feitos e os fatos da histéria em uma percepcao artistica (BRASIL, 1997).
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Conforme explica Cazé (2014, p. 42), o aluno é entendido de maneira especifica
no aprendizado de danca. Siqueira (2006, p. 42), por sua vez, desenvolve essa ideia:

Acerca do aprendizado de Danca é preciso perceber 0 aluno como um individuo
conectado ao mundo que o cerca, uma vivéncia em rede e que o conhecimento
acessado por ele se da de forma relacional (2014, p. 61). “O corpo adquire
significado por meio da experiéncia social e cultural do individuo em seu grupo,
tornando-se discurso a respeito da sociedade. Os gestos e movimentos desse
corpo também sao construidos, aprendidos no contexto em sociedade — seja
diretamente, no contato interpessoal, ou por imagens e representacdes
veiculadas nos meios de comunicagao”.

Essa concepcédo de corpo compreende que ele trabalha e adquire significados a
partir dos movimentos, do convivio com 0s espagos — em especial os escolares — e das
experiéncias pessoais, sejam as individuais, sejam as em grupos. Retomando as
propostas de Tardif (2014), esse envolvimento de expressdes corporais e de significados
€ guase que artesanal, porque os professores tendem a construir seus espacos de
trabalho e a programar os seus préoprios instrumentos. Assim, cada experiéncia de danca
é (re) criada a partir da pratica docente. Isso faz com que o ser professor, nas palavras
de Macaneiro (2013, p. 5), implica também ser, um ser mais “a/r/tografico”.

Strazzacappa e Morandi (2012) explicam que, para ensinar arte, € necessario
fazer arte, mantendo-nos sempre préoximos aquilo de que somos feitos, isto &, préximos
a nossa esséncia, a nossa materialidade artistica. Seguindo esse raciocinio, a
A/R/Tografia € uma metodologia de pesquisa baseada em arte, conhecida pela sigla
MPBA do inglés Arts Based Educational Research A/r/tography. Conceitualmente, € “um
entre lugar educacional que proporciona aos artistas/pesquisadores/professores
existrem em contigiidade, num hibrido despertar da mesticagem texto-corpo”
(MACANEIRO, 2013). Ressalta-se que essa proposta foi cunhada pelos professores
pesquisadores da Universidade da Columbia Britanica, situada em Vancouver, no
Canada.

A partir dessa perspectiva de autodescobrir-se como
artista/professor/pesquisador, o ser professor acaba por construir conhecimentos
cientificos atrelados a sua vida denominados de autobiografia. Neste sentido, as

caracteristicas importantes a respeito do saber/ser professor sédo associadas a profisséo
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e as estruturas legais sécio-politicas-educacionais que regem a educacao brasileira —
este Ultimo aspecto sera abordado em breve.

A tarefa de (re) contextualizar o professor na sociedade contemporanea diz que
estes devem ser resilientes e se incumbir da tarefa de instaurar sua diferenca e,
consequentemente, a sua personalidade, mesmo diante das adversidades que
sobrevinham. Por exemplo, Aguilar, Arjona e Noriega (2015) propdem que o professor
deva levar consigo a responsabilidade de dizer para os estudantes quais Sao 0s riscos
que podem encontrar no percurso de seu autoconhecimento e, assim, ajuda-los a
construir a sua propria resiliéncia. Como se nota, € uma proposta idealista que, por vezes,
almeja impor circunstancias ideais a umas situagdes conflitantes de abordagens
pedagogicas.

Sob essa linha tedrica, ser resiliente significa investigar a sua propria experiéncia
de vida e buscar forca neste autoconhecimento. Os professores, conforme propde
Huberman (1992), no capitulo ciclos de vida profissional, encontram diversas situacdes
e coercdes socioculturais, desde a sua entrada na carreira, depois em sua estabilizacao
e, por fim, em sua diversificacdo ou encerramento da vida profissional. Essa
diversificagdo de perfis profissionais e possibilidades de atuagdo da carreira docente
constréi e leva a questionamentos sobre o trabalho do professor e suas fronteiras.
Conforme explica Névoa (1992), as renuncias da profissdo (falta de tempo ao lazer,
excessos na jornada de trabalho, pouco tempo livre dedicado a leitura etc.) e a
manutencdo de um conservadorismo atrelado a um desinvestimento a formacao
profissional os leva ser resiliéntes em sua vida profissional.

Ball e Goodson (1989) jA demonstravam a necessidade de produzir em sua propria
carreira saberes intrinsecos a sua vivéncia e as experiéncias profissionais. “Os
momentos de balanco retrospectivos sobre 0s percursos pessoais e profissionais sdo em
que cada um produz a sua vida que no caso dos professores é também produzir a sua
profissdo” (NOVOA, 1992, p. 12). Esse entendimento € corroborado por Tardif (2014).

Os professores protagonistas de suas trajetorias assumem responsabilidades
politicas educativas de ensinar. Para além disso, eles também séo incumbidos de pensar
na continuidade de suas carreiras, seja buscando perfil mais cientifico, seja

reconhecendo o saber de seu tempo mais biografico. Esses percursos nédo sao
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excludentes entre si, eles podem ser complementares, isto €, conforme se vive, se
aprende a pesquisar. Ha, assim, uma linha ténue que leva o professorado a produzir
conhecimento por si proprio com carater mais cientifico e, com isso, ele compde sua
(auto)biografia.

Bueno et al (2006) comentam que as autobiografias sao historias e praticas de
formacado. Neste viés interpretativo, a pesquisa parte do educador, o qual constréi uma
narrativa e questiona a sua propria vivéncia e aprendizagem, buscando descortinar
possibilidades sobre a formacao através do vivido (BUENO; CATANI; SOUSA, 2006). A
construcéo dessa narrativa ndo é linear, ela é cheia de subjetividades que incorporam
seu proprio eu e se deixam envolver pelo egocentrismo das tematicas estudadas e
vividas, dentro e fora das salas de aula.

Isso demonstra que esses cidaddos forjam sua carreira no/pelo seu discurso, 0
qual é caracterizado por uma forma pessoal de buscar, por vezes, possibilidades e de,
por outras vezes, perpetuar a sua ideia-histéria perante a sociedade (ELIZEU SOUZA,
2007). Fontoura (1992) justifica isso como sendo o “presente que instiga e orienta o
narrador, as buscas no passado, e por isso é possivel a existéncia de diferentes relatos
para qualquer periodo de vida”. Novoa (1992) complementa que, neste processo, surge
0 que o estudioso chama de memodria indissociavel do investigador.

A memoria do ser professor compde sua carreira e ensina seus alunos. E ela
também faz o papel de construtor e curador do saber plural que o educador concede em
sua atuacdo profissional. Para tanto, o/a professor(a) possui caracteristicas pessoais
especificas, as quais podem contribuir para o desenvolvimento de seu ambiente de
trabalho e, consequentemente, implicar em mudancgas na comunidade escolar de forma
significativa. Assim, 0 espac¢o escolar € um ambiente propicio para difundir e expandir
ideias, principalmente na area da danca e como, ja se propds, um ser A/R/Togréfico.

Sobre a incorporacdo do espaco escolar, Cazé (2014) demonstra que, tentando
contrapor o esteredtipo impregnado por nossa cultura, a danga, por inUmeras questdes
sécio-politica-histéricas e pedagodgicas, é atrelada ao conceito de repeticdo de
movimentos determinados. Essa concepc¢ao reducionista de danga faz com que ela seja
tratada como apenas uma técnica, a exemplo da disciplinarizagcdo do corpo e de seus

movimentos em técnicas estruturadas tais como Ballet, Moderno e Jazz. Neste sentido
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“ndo ha uma preocupacdo com o processo criativo corporal individual, e nem sempre
traca relagdes entre corpo, danca e sociedade” (MARQUES, 2007, p. 111). Esse
pensamento enraizado ha séculos “demanda uma reflexao sobre os percursos a seguir
na metodologia de ensino da danca no ambiente escolar’ (CAZE, 2014, p. 63).

No ambiente escolar, revelam-se implicacées de ordem social. A danca possui
caracteristicas de lazer ou escape da realidade cognitiva do ser humano, sendo um tipo
de subterfugio. Essa perspectiva interpretativa da danca também é reducionista, uma vez
gue constréi uma concepcgao aguem (convergente) das possibilidades e potencialidades
do ato de dancar, restringindo-o a esfera da sensacédo de bem-estar, o que, ressalta-se,
€ singular para cada individuo. Salienta-se também que essa linha interpretativa é
frequentemente difundida pelos meios de comunicacéo sobre esse tema, Cazé (2014, p.

64) explica que:

Isto quer dizer que, na maioria das vezes, as Unicas possibilidades de acesso a
esta forma de arte se d& por meio da repeticdo de coreografias promovidas por
grupos que acompanham as bandas ou em programas de auditério com a
participacdo de profissionais e artistas, acbes estas que ndo incentivam o
aprendizado da Danga, nem a sua incorporacdo critica-reflexiva, criativa e
criadora.

Diante dessas interpretacdes, questiona-se: como a danc¢a pode ser ensinada pelo
professor? Como se viu, ela pode ser ensinada e aprendida de diversas e distintas
formas. Além disso, ela pode ser construida por meio da cultura local e da comunidade
gue esta ao redor dos espacos de ensino-aprendizagem — ressalta-se que esses nao se
restringem ao espaco escolar. Logo, a danca € permeada pelas diversas culturas que se
manifestam dentro e fora dos muros da escola, desde o discurso midiatico até as
apropriacdes locais e individuais.

Essa visdo reducionista do ensino-aprendizagem da danca n&o é acolhida (CAZE,
2014; SOUZA, Andréa, 2015) embora, como ja foi dito, ela esteja sendo ampliada nas
ultimas versdes dos documentos oficiais. Mesmo assim as leituras reducionistas da
danga imperam em muitos nucleos educacionais e dentro da légica do senso comum
(MACANEIRO, 2008). Por isso, € importante repensar a danca dentro do cotidiano
escolar e a sua insercdo no curriculo das instituicdes de ensino, como apontam Andréa
Souza (2015) e Silva (2008).
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Sobre curriculo, € imprescindivel dizer que a escola é mediada pelo curriculo, o
qual, por sua vez, estd dentro de uma cultura local e propria. Seguindo essa ldgica,
compreende-se como 0 processo de conhecimento foi ensinado e “surge como fato
cultural real das condi¢des mesma de escolarizagcédo”, de sua “pratica e fungao social da
escola” inserida em seu locus cultural (SOUZA, Andréa, 2015).

Andréa Souza (2015, p. 46) ao falar sobre l6cus cultural, comenta que o curriculo
e o0 mundo cultural guardam intimas relacfes de interdependéncia, corroborando com as
palavra de Veiga-Neto (2002, p. 44):

O curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual se organizou,
de modo que, ao analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo
somente os conteldos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como
importantes naquela cultura, como também de que maneira aquela cultura
prioriza alguns contetdos em detrimento de outros, isso é, podemos inferir
quais foram os critérios de escolha que guiaram os professores,
administradores, curriculistas etc. que montaram aquele curriculo. Esse é o
motivo pelo qual o curriculo se situa entre a escola e a cultura.

Partindo do entendimento de que a danca ja estruturada dentro de um l6cus
cultural, deve-se refletir como uma cultura local pode dialogar com o curriculo escolar e
nele inserir as questdes do corpo e do contexto sociocultural dessa comunidade. Assim,
o curriculo de/na danca deve ser pensado e estruturado na forma de inUmeras
possibilidades para além do ser professor, do bailarino e intérprete, pois, como ja se
argumentou Cazé (2014, p. 64), a danca permite uma discussao critico-reflexiva, criativa
e criadora

Conforme Silva (2008), deve-se atentar para as relacfes que a escola faz com os
estudos culturais. I1sso ocorre, porque, estuda-se a cultura como um l6cus em que o saber
que esta em constante disputa nas relacbes de poder inerentes a qualquer sociedade
contemporanea capitalista (FAVA, 2016). Nado se pode ignorar que as questdes
curriculares se associam aos problemas sociais, sem considerar as questbes de
exclusdo, de marginalizacédo e rotulacdo da diferenca, entre outras (SOUZA, Andréa,
2015).

Retomando os documentos oficiais, destaca-se que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), em sua ultima verséao, projeta a dangca como disciplina de Artes na

escola, compreendendo-a como um processo de conhecimentos importante para o
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exercicio da cidadania. Todavia, a danga aparece, ainda, como uma das linguagens que
existem, ou seja, ela estd apresentada de maneira genérica, sendo, assim, encaixada em
um conjunto de saberes acumulados durante o tempo e contextualizados junto as suas

praticas artisticas. Observem como o documento caracteriza a danca:

Como prética artistica pelo pensamento e sentimento do corpo, mediante a
articulacéo dos processos cognitivos e das experiéncias sensiveis implicados no
movimento dangado. Os processos de investigacdo e producéo artistica da danca
centram--se naquilo que ocorre no e pelo corpo, discutindo e significando
relacdes entre corporeidade e producéo estética. (MEC/BRASIL, 2016, p. 153).

Com isso, o professor além de trabalhar com a danca dentro do curriculo escolar,
em suas pesquisas e no seu proprio corpo, tornando-se assim um ser A/RTnogréfico que
ndo pode se basear especifica e somente nos documentos oficiais, uma vez que estes
tratam do tema de forma genérica. Isso é sintomatico da estrutura da escola, da
sociedade e do l6cus cultural que a envolve, como se pode verificar pelas leituras e
interpretacdes reducionistas do campo da danca.

Outro fator que deve ser observado € que a danca também se transformou com o
advento das novas tecnologias. Com isso, 0 saber docente intrinseco da vida, da (auto)
biografia do professor de danca é, agora, também permeado pela cultura digital
(SANTAELLA, 2016) e por seus aparatos. Estes sdo empregados para ampliar
habilidades do corpo e, assim potencializar os movimentos e a percepc¢édo sensivel tanto
daquele que danca quando do que contempla o ato de dancar. Logo, no ensino-
aprendizagem da danca ou de outros cursos, essa cultura ndo pode ser desprezada ou
deixada de lado pelo docente.

Pois, a utilizacdo das tecnologias é crescente dentro da esfera da Educacdo,
sendo inseridas, principalmente, para melhorar a experiéncia de ensino-aprendizagem,
ora como facilitador, ora como mediador desse processo. Conforme apontam Kirkwood
e Price (2014, p. 25):

Transformar a aprendizagem é uma atividade complexa que muitas vezes requer
uma reconsideracdo pelos professores do que constitui ‘ensino’ e
‘aprendizagem’. Exige um raciocinio sofisticado sobre os objetivos de qualquer
intervencao, o design da avaliacdo e a interpretacdo dos resultados dentro do
contexto educacional particular. Outras pesquisas precisam examinar a relacéo
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entre esses fatores e sua influéncia no potencial da tecnologia para transformar
a experiéncia de aprendizagem dos alunos (traducao nossa).

Nesse sentido e junto as relagbes que ocorrem na sala de aula mediada pela
tecnologia, os processos de aprendizagem articulam condi¢des, nas quais a natureza dos
conhecimentos e 0s objetos educativos digitais estejam integrados em um Unico sistema,
facilitando, assim, a aprendizagem, o desempenho e a experiéncia do educando-usuario
dentro do ensino on-line. Para que isso ocorra, € necessario que os professores estejam
aptos a interagir com o sistema e orientar digitalmente seu alunado, tendo pleno
conhecimento técnico dos aparatos tecnolégicos envolvidos e suas potencialidades
educacionais. Em outras palavras, ndo pode existir uma lacuna entre os novos formatos
educacionais e o saber docente.

A fim de demonstrar caminhos que possam ser percorridos para melhorar a forma
de trabalho e de estudo da danca no contexto digital, este estudo busca entender essa
relacdo entre Educacéo e novas tecnologias. Na atualidade, a sociedade ndo pode se
esquivar dessa temética, pois conforme problematiza Fava (2016), as administracées
publicas e privadas de toda a rede da Educacdo devem atentar-se para o fato de um
estudo inter e multidisciplinar que pode ser utilizado para integrar as novas midias a
comunidade escolar, incluindo assim a linguagem da danca.

Um caminho longo e, por vezes, complexo pode-se esperar que dessa proposta,
de fato, seja executada ainda nesta década. Todavia, a busca por novos modelos de
ensino e de aprendizagem é constante desde o Renascimento e, com o0 advento da
internet, a empreitada se acelerou. Logo, exige-se de um novo formato de escola que
possa satisfazer a populacdo em suas necessidades artisticas, técnicas, éticas e também
tecnoldgicas. Por inUmeros fatores sociopoliticos e culturais, a educacao parece que esta
em uma crise que “prolonga e intensifica simultaneamente todo conjunto de crises, sem
achar uma saida que parecem cada vez mais remotas de se solucionar (NOVOA, 1992).
Por isso, ha expectativas de um percurso mais lento e, em alguns momentos, turbulentos.

Diante dessa situacao, Novoa (1992) defende um espaco publico em que toda a
sociedade tenha um compromisso para com a Educacéo. Esse espaco é pensado como
um lugar de “redengao pessoal e regeneragao social’. Trata-se do espaco publico em

gue se toma como ponto de partida a possibilidade de trabalhar melhor o que ja existe,



49

integrando 0s contrarios e os contraditérios de cada grupo, sem se esquecer das
diferengas que mantém a singularidade de cada um.

Essa proposta sugere que a escola tenha um poder organizador. Ao assumir esse
papel de responsabilidade coletiva, a educacéo retira do poder do Estado toda a carga
de gerenciador, dando mais autonomia para o cidaddo. Em outras palavras, da a escola
a possibilidade de reunir e compartilhar experiéncias. Para isso acontecer, seria
necessario mais infraestrutura e investimento do Estado na Educacdo com repasses
diretos as unidades escolares, o que ndo ocorre diretamente na vigéncia da legislacéo
atual (CORDIOLLI, 2014). Caso fosse implementado, a Educacé&o poderia sair de um
discurso de superficie e passaria a compreender, de fato, as transformactes
socioculturais e econdbmicos que os fendmenos educativos podem causar em uma
sociedade.

Conforme sustenta Freire (2001), em seus estudos relativos ao ensino da danca
na Inglaterra em comparacdo com o ensino da danca no Brasil, citando Rolf e Harlow
(1992), as realidades de ensino sao diferentes ndo s6 porque as culturas sao diferentes,
mas porque 0s objetivos educacionais sdo distintos. Segundo a autora, na Inglaterra, o
principal objetivo das escolas londrinas é, no referente ao ensino de danga, motivar 0s
estudantes a apreciarem a danca pautado em trés agdes: ver, criar e executar. O maior
desafio dos professores britanicos foi o de ver como a danc¢a poderia ser uma realidade
curricular relevante e intensa a construcdo educacional dos discentes. Por isso, eles
criaram as trés acoes e, a partir delas, o desenvolvimento dos alunos foi trabalhado de
forma articulada ao saber do professor de danca e das condi¢gbes corporais dos alunos,
bem como de suas memorias afetivas.

J4, no Brasil, existem o estereétipo da repeticdo de movimentos e a associacao
da danca ao carater apenas do lazer, esses dois paradigmas persistem na cultura
educacional brasileira e na midia do pais. E funcdo dos docentes da danca romperem
com esses estere0tipos e essas associacdes que, como foi ressaltado, reduzem a
significancia do campo da danca como ac&o critico-reflexiva, criativa e criadora (CAZE,
2014).

Compreendendo a importancia da Arte dentro do contexto escolar, torna-se

imperativo oportunizar a sua fruicAo e o seu desenvolvimento nas salas de aula.
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Retomando os ensinamentos enraizados pelo discurso educacional de Laban (1978) e
juntamente com as ideias da escola nova difundidas por Dewey (2010), nos ultimos anos,
construiu-se um saber sobre a danca que esta sendo paulatinamente difundido no Brasil.
Essa orientacdo que é tedrica e pratica compreende que “os ideais de expressao interior
e emocdo humana sdo entendidos como principio edificantes da criacdo
artistica/educacional” (MARQUES, 1999, p. 95).

As propostas trazidas por Laban (1978) tém como objetivo principal “o
delineamento de uma linguagem apropriada ao movimento corporal, com aplicacdes
teoricas, coreograficas, educativas e terapéuticas” (FERNANDES, 2006, p. 27). Sendo
dessa forma uma das multiplas vozes do mundo da danca “que executa sinfonias de
gestos [...] cujo partitura é escrita segundo seu método” (BOURCIER, 2001, p. 293).
Mesmo assim suas ideias representam um marco para o ensino da danca, porque
ensinam um método e uma forma de escrita do ato de dancar, que quando corroborados
com as ideias de Bartenieff, vdo muito além da repeticdo dos movimentos e da técnica,
essa ultima, ndo mais apenas compreendida como um refinamento gestual da condicéo
e da cultura humana, mas como exemplo de concepcdo (FERNANDES, 2006).

Com efeito, a danca como disciplina obrigatéria no curriculo assegura essa
premissa. Isso aponta para um avango na compreensdo dos documentos oficiais das
condi¢gbes de cultura dos cidad&dos brasileiros. Todavia, o ensino da danga, ainda, €
enrijecido pelos estere6tipos e as associacdes supracitadas.

Para mudar essa situacao, a escola pode iniciar seu percurso de autonomia dentro
do contexto digital, seja acolhendo os principios da Escola Nova trazidos por Dewey
(2010) e reformulados para a atualidade, seja criando outros paradigmas. As
modificacdes nos espacos temporais do processo de ensino e aprendizagem se tornaram
cada vez mais frequentes, logo diversas modalidades de ensino tendem a crescer cada
vez mais e mais. Nesse sentido, as praticas educacionais relacionada ao ensino das
Artes ndo escapara pela tangente dessa tendéncia, uma vez que, desde ja, temos, como
evidenciou Freire (2001), experiéncias que acolhem a danga na vivéncia e convivéncia
com as novas formulac¢des do contexto digital.

Assim, refletir sobre o fazer artistico e da danca dentro do ambiente escolar, € uma

discussédo que retoma e interpola distintas e diversas configuracdes socioculturais e
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também fisicas. O conceito de corpo é ressignificado nas experiéncias daquele que
danca e também naquele que vé/contempla/interpreta o ato de dancar. Esse fendmeno
é tratado de diversas formas pelos profissionais e teoricos da danca. Além disso, pode-
se dizer que existe, na contemporaneidade, um corpo hibrido e plural caracterizado pelas
trocas de informacao nos ambientes cibernéticos que estdo envolvendo a todos em todos
0S momentos que houver acesso e permanéncia na internet.

Compreendido esse panorama mais geral do ensino de danca e suas coercdes
para com o docente dessa area, é analisado, no capitulo seguinte, o curso de danca de
uma instituicdo de renome no cendrio nacional. Essa analise permite apreender as
caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem presentes no curriculo do curso
de graduacdo em danca que constroem uma relacdo mais estreita com as novas
tecnologias. Com isso, € discutido como o0s aparatos tecnoldgicos emergem neste espaco
institucional e como eles ajudam a ampliar o dialogo interdisciplinar da danca com os

saberes do universo digital.
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3 DANCA E PRATICA DOCENTE: UM ESTUDO DE CASO

De qualquer forma, é ponto pacifico a necessidade de os profissionais de danca
aprimorarem seus discursos, comecarem a usar vocabularios proprios (e nao
aqueles emprestados das areas de saulde, psicologia e educacéo fisica) e,
sobretudo, compreenderem o ensino de danga como um fim em si. Os
profissionais de danga precisam definitivamente superar o que chamamos de
analfabetismo tedrico-reflexivo (STRAZZAPACAPPA; MORANDI, 2015, p. 20,
grifo das autoras).

Em concordéancia com as autoras, pode-se dizer que falta aos profissionais da
danca um maior entendimento reflexivo e tedrico sobre seu fazer no contexto escolar,
principalmente. Na tentativa de sanar essa lacuna e contribuir para a area, propde-se,
neste capitulo, descrever o curso de danca da Instituicdo A. Para tanto, parte-se do
contexto de formacédo de seus docentes, do curriculo de seus graduandos em danca e
das ferramentas tecnoldgicas utilizadas por seus membros.

Essa descricdo foi possivel gracas as consultas ao Projeto Pedagodgico da
Instituicdo A*. A partir desse documento e considerando as informagdes presentes nos
curriculos dos docentes disponibilizados pela Plataforma Lattes (http://lattes.cnpg.br/), foi
possivel formatar e sistematizar todos os dados apresentados neste capitulo.® Além
disso, foram feitas visitas presenciais ao campus da Instituicdo A para constatar a
coeréncia entre os dados presentes no Projeto Pedagodgico e as instalacfes fisicas e
tecnoldgicas observadas in loco®. Todos esses procedimentos contaram com autoriza¢&o
e anuéncia da supracitada instituicdo.

Por conseguinte, a proposta deste capitulo € entender o processo de formacao
dos docentes e como eles utilizam os recursos tecnologicos para realizar seu fazer-saber.
Configura-se, desse modo, um estudo de caso com todas as suas implicacfes e

restricdes. Mesmo assim, € uma forma de avaliar, qualitativamente, como esta sendo

4 Este capitulo todo foi desenvolvido mediante o acesso e a analise do Projeto Pedagogico da Instituicdo
A. Desse modo, no corpo do texto, ndo havera fonte de referéncia do referido documento, pois dessa
forma assegura-se o direito de privacidade da Instituicdo A, garantindo o direito de anonimato previsto
pelos dispositivos legais deste estudo e do comité de ética.

5 As consultas feitas aos curriculos dos docentes foram realizadas nos dias 22 e 23 de abril de 2017.

6 As visitas ao campus foram realizadas durante os meses de novembro de 2016 e marco de 2017,
totalizando seis encontros.
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desenvolvido o ensino da danca a partir do ponto de vista da formagéo docente. Isso é
pertinente, porque, quando se investiga com profundidade um determinado objeto de
estudo, ndo se perde o fendbmeno, evitando, assim, tendéncias generalistas e

descontextualizadas, conforme André (2005).

3.1 Curso de danga da Instituicao A

A instituicdo de ensino superior (IES) pesquisada neste trabalho sera descrita de
forma ndo exaustiva, recebendo a denominacéo de Instituicdo A. Este trabalho de forma
ética prioriza a veracidade dos fatos encontrados nos documentos que regula o curso de
Danca da referida organizacdo e sua trajetoria e composicdo dentro do panorama
nacional. Além disso, preserva a identidade dos colaboradores que trabalham nela e
foram, de forma indireta e direta, informantes desta pesquisa.

Sobre a Instituicdo A, destaca-se que o curso, objeto deste estudo, € de formacéao
presencial, de carater artistico-educativo e confere os titulos de bacharelado e
licenciatura. Além da formacdo em Danca, a organizacdo também oferece cursos nas
outras areas de Artes e também na de Saude. Observa-se, por isso, uma integracao entre
0s campos de saber das Artes e da Saude.

A origem da organizacdo se deu em uma escola que tinha como meta inicial a
formacao voltada para o canto orfednico. Esse objetivo era coerente naquela época, ja
que, inserida na cultura de canto da igreja catdlica, estava voltada para a formacéao
tecnicista da época. Em 1956, essa escola era uma espécie de conservatério de canto.

Em 1970, a Instituicdo A foi transformada em uma faculdade musical. Um ano
depois, a faculdade ja inaugurou o seu primeiro curso de licenciatura em masica.
Salienta-se que os primeiros diretores e professores eram renomadas figuras do cenario
nacional na area das Artes, em especial na do canto.

Apos trés anos de atuacédo na graduacgéao, a instituicdo iniciou o primeiro curso de
pos-graduacéo na area de Musicoterapia. Depois de mais um ano, a organizacao adquiriu
0 regime de autarquia como Faculdade de Mdusica do Estado. Ganhou, com isso,
notoriedade nacional de sua trajetoria na area da Educacéao.

Em 1983, forma reconhecido por decreto federal os cursos de licenciatura em

Musica, como também os de licenciatura em Educagéo Artistica. Neste ultimo, poderia
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haver duas habilitagbes: Musica e Artes Plasticas. Ao mesmo tempo, o curso de
graduacdo em Musicoterapia obteve reconhecimento por meio de uma portaria
ministerial. Consolida-se, assim, de forma legal o exercicio de formacdo em Artes e
Musica na Instituicdo A.

Apds cinco anos dessas conquistas, altera-se a personalidade juridica da Instituicao
A. Ela deixa de ser denominada Faculdade e passa a ser considerada uma Fundagao —
esse processo ocorreu mediante a recurso e aprovacdo ministerial. Neste momento, o
nome da organizacao foi alterado e sua forma juridica prevalece como de uma autarquia.

Com prestigio e renome nos circulos de formagédo em Artes e Mdsica, a Instituicdo
A resolve implementar outras habilitacées. E neste momento que é autorizado, em 1993,
por meio de Parecer do Conselho Nacional de Educacédo, implementar a habilitacdo em
Artes Cénicas no curso de licenciatura em Educacédo Artistica. No mesmo ano, é
aprovada a transferéncia dos cursos de Dancga e Artes Cénicas, até entdo realizados
dentro das infraestruturas de um teatro renomado local em convénio com uma outra
instituicdo de cunho catdlico da mesma regido, para a Instituicdo A. Com isso, € iniciado
o percurso de identidade e formacé&o do curso de Danca na Instituicdo A.

Em 1997, a Instituicdo A consegui consolidar uma sede prépria. Mesmo assim, nem
toda a infraestrutura do prédio estava adequada, naguele momento, para receber todos
0s cursos da organizacdo. Esse foi — e continua sendo em alguns casos — um dos
desafios da Instituicdo A: adequar suas necessidades educacionais ao espaco e aos seus
recursos materiais e técnicos. Para isso, a instituicdo passou a desenvolver convénios e
propor cooperagdes, contando, sempre, com o apoio de seus qualificados corpos docente
e administrativo.

Em 2005, ela abriu o curso superior na area de Cinema e Video. Com isso,
atualmente, ela oferece formacdo de professores e profissionais em diferentes
linguagens, a saber: Musicoterapia, Musica, Artes Visuais, Danga, Teatro e Cinema.

Em 2013, ela passou a constituir um dos campi de uma das universidades estatuais
da Unido. Atualmente, a Instituicdo A é parte integrante de uma grande rede de cursos
dentro do Estado que a sustenta dentro do panorama local. Com essa parceria, a
organizacdo ganhou notoriedade nacional e verbas para a aprimoramento do

conhecimento cientifico e intelectual de seus colaboradores e estudantes. Em prol de um
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bem comum, buscando a integragdao entre ensino, pesquisa, extensédo, a produgéo e
divulgacdo de conhecimento artistico e educacional da Instituicdo A sdo bastante
relevantes. Ela promove cursos de extensdo a comunidade ao seu entorno, atividades
socioculturais externas, projetos de acao faculdade-escola, dentre outras acées.

Em especifico sobre o curso de dancga, é imprescindivel salientar alguns fatos: A
Instituicdo A foi uma das primeiras organizagdes do territdrio nacional a sediar um curso
superior de Danca. Essa foi uma audacia no cenario educacional brasileiro, uma vez que
essa area do conhecimento, naguele momento, era pouco explorada cientificamente e
nao constituia, de forma prestigiosa, um campo de saber. Fundado em 1984, tendo hoje
mais de trés décadas de existéncia, 0 curso passou por diversas etapas de consolida¢céo
e mudanca, sendo consagrado como uma formacéao seminal das praticas de ensino de
danca no pais.

O curso de dancga possui, atualmente, tanto a habilitacdo de bacharel, quanto a de
licenciatura. Ele oferece aos seus formandos uma gama de possibilidades de atuacéo no
mercado de trabalho, seja dentro de instituices de ensino (licenciatura), seja fora delas
(bacharel), mediante regulamentacédo dos 6rgaos competentes. Esse € um fator que tem
influenciado cada vez mais o ingresso de novos alunos no curso, conforme os dirigentes
da Instituicdo A.

No total, na verséo atual, o curso conta com uma carga horaria de 3.558 horas para
o titulo de licenciatura; e de 2.886, para o de bacharel. E um curso de aprendizagem
pratica e exige, como se nota, uma participacdo presencial constante. O turno de
realizacdo do curso € matutino. O regime € semestral e sdo oferecidas apenas quarenta
vagas por ano, desde 2014. Desse modo, o numero total de alunos por turma € de, no
maximo, quarenta alunos.

A forma de ingresso no curso € criteriosa. A primeira etapa € a realizacdo de um
vestibular vocacionado — este € aplicado a todos os cursos da Instituicdo A. Esse
vestibular € composto por cinquenta questdes de multipla escolha, sendo dez de
portugués, dez de literatura, dez de lingua estrangeira moderna (inglés/espanhol), dez
de artes e dez de filosofia. Depois de realizada esse exame, aqueles obtiveram nota
superior a média de corte terdo que realizar uma prova de carater pratico, intitulada Teste

de Habilidades Especificas (THE). Nessa segunda etapa, o candidato passa por trés
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momentos de avaliagdo. Em um primeiro momento, o candidato participa de uma aula
pratica, de acordo com a resolucdo local da Instituicdo A. No segundo momento, 0
candidato deve realizar uma apresentacao artistica, sendo essa um trabalho coreografico
de danca e de autoria prépria de acordo com a sua cultura e bagagem de conhecimentos.
O terceiro momento de avalicdo é a arguicdo oral com uma comissao especifica de
professores da Instituicdo A. As notas obtidas nos trés momentos de avaliagdo do THE
sdo somadas a nota do vestibular vocacionado e, entdo, o candidato obtém a nota final.
Séao admitidos aqueles que obtiveram a maior nota final dentro do nUmero maximo de
vagas do curso, no caso apenas quarenta candidatos por processo seletivo’.

Outras formas de ingresso sao permitidas, conforme prevé a legislacdo nacional.
S&ao as mais frequentes no caso da Instituicdo A: (a) aproveitamento de curso superior;
(b) transferéncias compulsorias e ex oficio; (c) complementacéo de curso por diplomados.
Além disso, os alunos nao regulares, sem direitos a diplomacédo, podem ter acesso as
aulas como ouvinte; ou participar de projetos de extenséo aberto a comunidade — nestes
casos, com expressa autorizacao e anuéncia da instituicao.

Sobre a conclusédo do curso, o indice médio de aprovacao é de 50%, de acordo com
os dados dos ultimos cinco anos (2012-2017). Em outras palavras, dos quarenta alunos
ingressantes, cerca de vinte deles concluem o curso. Como se pdde apreender, 0 curso
€ bastante seletivo desde o processo de ingresso. E, como se poderd conferir nos
préximos topicos, ele exige uma gama bastante diversificada de conhecimentos (cf.
tépico 3.3), além de possuir um qualificado corpo docente, que € também muito variado
e multiplo em suas praticas de ensino (cf. tpico 3.2) e recursos didaticos (cf. topico 3.4).

3.2 Contexto de informac&o dos docentes da Instituicdo A®

O curso da graduacdo em danca (bacharel e licenciatura plena) da Instituicdo A

conta, atualmente, com um corpo docente composto por 21 professores. Eles séo

7 A instituicdo oferece regime de cotas conforme demanda e delega os dispositivos legais.

8 Os dados apresentados neste capitulo foram retirados do Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo
selecionada. Para assegurar o seu anonimato e atender as normas do Comité de Etica e politicas, este
estudo ndo a cita nominalmente, referenciando-a como Instituicdo A. Desse modo, ressalta-se que todos
os dados expostos sao reais e, portanto, nao ficticios.
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formados em diversas areas do conhecimento e possuem, entre si, diferentes niveis de
titularidade académica. A partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdgico do curso de
graduacdo em danca organizacao, a titulacdo dos professores do curso de graduacéo
em danca da Instituicdo A tem a seguinte distribuicdo, compreendendo os seguintes

titulos: Doutor(a), Mestre(a) e Especialista.

Gréafico 1 — Titulac&o dos professores

EDoutor(a) M Mestre(a) ™MEspecialista

Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagogico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.

Como se pode apreender, o quadro funcional da instituicdo € um grupo bastante
heterogéneo. Eles sdo formados em diversas areas e atuam ha mais de uma década nas
areas de saude, danca e educacdo. Essa diversidade na formacéo faz com que cada
docente tenha sua propria orientacdo didatico-pedagdgica sobre o campo da danca e
suas especificidades, como ja prevé as discussdes de Marques (2007).

Essa heterogeneidade na formacgédo dos docentes faz também que o préprio
campo da danca se relacione com outras areas do conhecimento. Assim, o ambiente
académico se enriquece, uma vez que possibilita a emergéncia de dialogos inter e
multidisciplinares. Esses diadlogos estimulam novas formas de pensar, criar e interagir

com outras areas do saber, de acordo com Romanowski (2007).
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Outro fator de destaque que a gréfico 1 evidencia € que a Instituicdo A esta em
conformidade com as prerrogativas legais vigentes que dispdem sobre a titulagdo dos
docentes no ensino superior no territério nacional. Do grupo de docentes estudados, dez
possuem doutorado, o que corresponde a 48%; sete, mestrado (33%) e quatro,
especializacdo (19%). Esses numeros apontam que a organizacao esta em consonancia
com as LDBEN (BRASIL, 1996), no artigo 52, as quais fixam as diretrizes e bases da
educacao nacional, uma vez que esse dispositivo legal determina que, nas instituicdes
de ensino superior, a porcentagem especifica minima de docentes com pos-graduacgao
stricto sensu (doutores ou mestres) com regime de trabalho em tempo integral é de um
terco do corpo docente total da instituicdo de ensino superior.

Atualmente, o Projeto de Lei (PL) de niumero 4533/12 tenta alterar essa situacdo. O
PL prop6e que um quarto do total de professores das universidades seja composto por
doutores. Outra exigéncia a ser acrescida é que no minimo metade do total de docentes
tenha, ao menos, concluido o mestrado. O mesmo projeto busca determinar que um
minimo de dois quintos dos professores atue em tempo integral em seus respectivos
programas®. Mesmo se aprovado esse projeto, a Instituicdo A continuaria adequada ao
ordenamento legal, pois tem quase 50% do corpo docente com o titulo de doutor —
ressalta-se que isso corresponderia ao dobro do que é solicitado no PL que se refere ao
numero de doutores nos programas.

Quando se comparam as areas de concentracdo da maior titulacdo de cada
docente, nota-se que elas também sao bastante heterogéneas, acolhendo desde a
Filosofia até a Saude. A seguir, pode-se acompanhar a diversidade de areas a partir da
maior titularidade académica dos docentes do curso de graduacdo em danca da

Instituicdo A no Grafico 2.

9 Para maiores informag6es, consultar o seguinte site:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=556890>. Acesso em: 20
nov. 2017.
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Grafico 2 — Areas de concentracdo dos maiores titulos dos docentes da Instituigéo A
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Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.

Como se pode verificar pelo grafico anterior, em cada um dos trés titulos académicos,
existe uma area de concentragdo que se destaca. No grupo de professores doutores, a area que
possui mais doutorados € a de Comunicacao, abarcando quase um tergo desse grupo. Ja entre
os professores mestres, a area mais presente é a das Artes Cénicas, compreendendo quase que
50% do total desse outro grupo. Entre os professores especialistas, a area de concentragédo
especifica € a da Danca majoritariamente, totalizando 75% desse grupo. Isso evidencia que,
guanto menor a titulagéo, mais centrada na dancga deve ser o direcionamento teérico da formacao.
O inverso, dentro da Instituicdo A, também parece ser evidente, haja vista a diversidade de areas
entre os professores doutores que contempla sete campos do saber diferentes, enquanto os
professores mestres acolhem quatro e os especialistas, apenas, duas.

Como se pode observar, os perfis do pesquisador docente no curso de danca na
Instituicdo A sado tracados em diversas areas do conhecimento, todavia, se observarmos
no grafico anterior, trés areas se destacam. A area da Comunicagdo agremia trés
professores doutores e um professor mestre. A area das Artes Cénicas congrega trés
professores mestres e dois especialistas. A area da Danca abriga dois professores
mestres e trés especialistas. Embora cada profissional da educacgéo faga sua trajetoria

de maneira pessoal e singular, Tardif (2014, p. 142) debate que o professor “interfere no
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seu ambiente de trabalho e o incorpora parcialmente”, aprofundando, assim, mais a sua
histéria a partir dos conhecimentos que escolhe e, nele, se torna especialista.

Outro fator que pode ser explorado quando se quer investigar a formacao do corpo
docente é a area de concentracdo de sua formacao inicial e as suas respectivas
instituicbes formadoras. A seguir, apresenta-se um grafico em que estéo dispostas essas
informagdes. Em outras palavras, estdo evidenciadas as faculdades e as universidades
gue formaram inicialmente os atuais professores do curso de danca da Instituicdo A, bem

como estdo destacadas as areas em que esses profissionais se graduaram.

Gréafico 3 — Area de concentracéo da formac&o inicial do corpo docente e suas

respectivas instituicbes formadoras
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Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.

Como se pode observar o Gréafico 3, os atuais professores sdo formados
majoritariamente em danca e, em especifico, nas instituicdes Pontificia Universidade
Catolica do Parana (PUC-PR) e Faculdade de Artes do Parana (FAP) — juntos esses
dois nucleos graduaram quase que a metade do corpo docente da Instituicdo A, isto €,
dez dos vinte e um professores. Esse fato se deve pela historicidade de formacéo da area
da danca no territorio nacional. Em 1993, a FAP era ainda, a segunda faculdade de danca
no pais (ROCHA, 2016). Logo, neste periodo, ela era uma das Unicas no estado do
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Parana a disponibilizar o curso de graduacdo em danca fazendo por um periodo uma
parceria com a PUC-PR.

Esse é outro fator que leva o curso de danca a acolher professores de outras areas
do conhecimento em seu quadro funcional. No grafico acima, existem, além de danca,
sete outras areas do conhecimento: desenho, ciéncias biolégicas, ciéncias sociais,
educacédo fisica, administracdo, psicologia e filosofia. Todavia, em grande parte, os
professores sdo formados na propria area em que atuam profissionalmente.

No grafico a seguir, pode-se verificar quais foram as instituicées da formacao da
maior titularidade dos profissionais do corpo docente do curso de graduacdo em danca
da Instituicdo A. Em outros termos, no Grafico 4, fica evidente quais foram as
universidades e faculdades onde os professores do curso de danca da Instituicdo A

obtiveram a sua maior titularidade académica (especializacdo, mestrado ou doutorado).

Grafico 4 — Instituicbes formadoras da maior titularidade académica dos professores

do curso de graduacdo em danca da Instituicdo A
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Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.

Como se pode apreender no Grafico 4, a instituicdo que mais formou professores
doutores foi a Universidade Federal do Parana (UFPR), o que corresponde a quase um

terco do total de professores doutores presente no programa de graduacao em dancga.
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Em seguida, h4 a Universidade Federal da Bahia (UFBA) que formou quatro mestres, o
gue representa mais de 50% dos professores mestres do programa. A instituicdo que
mais formou especialistas foi a FAP, uma vez que po6s-graduou, na modalidade lato
sensu, 75% dos professores especialistas do programa.

Em relag&o a internacionalizacdo, encontrou-se apenas um doutorado, realizado na
University of London. Com isso, demonstra-se que o curso de danca da Instituicdo A tem
uma baixa aderéncia as formacgdes externas ao territério nacional, embora, como se pode
ver, a aderéncia a outras instituicbes externas ao nucleo regional seja presente no
contexto da Instituicdo A. Podemos constatar isso comparando a regionalidade da
formacao inicial e final do corpo docente em relacdo a pouca presenca de professores

formados em outros paises na Instituicdo A. Observa-se isso a partir do Gréfico 5:

Grafico 5 — Formacéao inicial e final do corpo docente por regido e nacionalidade
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Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.

No grafico acima, pode-se apreender que a maioria dos professores fez a sua
graduacdo na regido sul, onde esta instalada a Instituicdo A, totalizando 90% do corpo
docente. Os outros 10% séo graduados nas regides sudeste (5%) e nordeste (5%). Com
relacdo a formacédo final, na qual os docentes obtiveram a sua maior titularidade

académica, esse nivel de concentracéo sulista recua.
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Na formagcéo final, tem-se os seguintes dados. Do total de docente, 40% obtém a
sua maior titularidade em instituicdes localizadas na regiao sul; 30%, na regido nordeste;
25%, na regido sudeste e apenas 5% fora do pais. Com isso, pode apreender que, apés
formados, a maior parte dos atuais professores do curso de graduacédo da Instituicdo A
conseguiu sua maior titularidade académica fora da regiao sul, isto €, 60% do total.

Destaca-se que nao houve o registro de nenhuma formacéo do corpo docente —
nem inicial, nem final — nas regides centro-oeste e norte do pais. Isso demonstra que a
area de danca nessas localidades esta em constante mudanca e constru¢cdo. Como esse
dado nédo teve representatividade nesta pesquisa, ndo foi explorado na andlise deste
estudo.

Comparando os dados dos Graficos 3 e 4, pode-se constatar que a maioria das
instituicbes em que os docentes atuais do curso de danca se formaram e, depois,
obtiveram a sua maior titularidade académica sdo do setor publico. Observem a
distribuicdo por setor publico e privado da formagéo inicial e final do corpo docente do

curso de graduacdo em danca da Instituicdo A em comparac¢ao com o internacional:

Gréafico 6 — Setor publico e privado na formacéo inicial e final dos docentes do curso
de graduacéo em danca da Instituicdo A
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Fonte: Prépria autoria a partir dos dados do Projeto Politico-Pedagdégico da Instituicdo A, referente ao ano
de 2016.
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Na formagéo inicial, tem-se 60% do total de docentes do curso em graduagéao em
danca da Instituicdo A graduado em faculdades e universidades do setor publico e 40%,
em organizacdes do setor privado. Na formacéao final, tem-se 65% pos-graduado em
instituicbes publicas, 25% em particulares e 5% em estrangeiras. Diversas sdo as
instituicbes que formaram os atuais professores, mas prepondera-se, entre elas, as do
setor publico.

As instituictes do setor privado que aparecem na formacao inicial e/ou na formacao
final sdo as seguintes: Universidade Tuiuti do Parana (UTP), Universidade Metodista de
Sao Paulo, PUC-PR e Pontificia Universidade de Sao Paulo (PUC-SP). Ja as instituicdes
publicas presentes nessas formacdes séo: Fundacdo de Estudos Sociais do Parana
(FESP), UFBA, UFPR, Universidade de Campinas (Unicamp), FAP, Universidade Federal
do Ceara (UFC), Escola de Musicas e Belas Artes do Parana (EMBAP).

Dessa forma, pode-se constatar ainda que o perfil que integra o corpo docente da
referida instituicdo busca a sua formac&o continuada dentro do territério nacional e por
meio do ensino publico. Essa deducéo se correlaciona ao fato de que a Instituicdo A
também ser de patriménio publico, logo os professores que nela atuam ja ocuparam as
cadeiras do setor publico como aluno. Isso é uma evidencia que retroalimenta a
(auto)biografia do professorado do curso de danga dentro do contexto da Instituicdo A.

Sobre a producgédo tedrica desse grupo de professores do curso de danca da
Instituicdo A, encontram-se outras importantes evidéncias do perfil do docente de danca.
A seguir, sao apresentados o0s dados coletados da Plataforma Lattes
(www.lattes.cnpg.br), na qual estdo sistematizadas as referéncias das producdes
cientificas dos pesquisadores de todo o Brasil.

A Plataforma Lattes foi escolhida porque os dados presentes e expostos nessa
plataforma tém um importante papel na organizacdo e gestdo publica dos recursos
repassados para os programas de graduacao e pos-graduacéo do Ensino Superior. Eles
servem para avaliar os programas de graduacdo e pos-graduacao de todo o territorio
nacional pelos 6rgéos de fomento e reguladores do setor publico, em especial Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Ressalta-se cada pesquisador

possui um curriculo individual e nele sdo incluidos os dados de suas publicacbes
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bibliograficas, os eventos participados, sua formacado, sua atuacdo profissional, dentre
outras informagdes.

Para tabular os dados, foi selecionado o recorte temporal dos ultimos cinco anos,
isto é, foram registrados apenas os dados inseridos de 1° janeiro de 2012 a 31 dezembro
de 2016. Além disso, de todos os tipos de dados presentes na plataforma, foram
selecionados os seguintes tipos: (a) publicacdo de livro, (b) publicacdo em perioddico
cientifico indexado, (c) participagcdo em eventos e (d) producdo cultural. O critério de
selecéo desses itens foi 0 de que eles sdo os que possuem mais relevante e pontuacao
para a avaliagdo dos 6rgdos de fomento, em especial CNPg e CAPES'?. Compreendidos
os critérios utilizados, abaixo esta a producéao cientifica dos 21 professores do curso de

danca da Instituicdo A nos altimos cinco anos (2012-2016):

Grafico 7 — Producao dos docentes do curso de danca da Instituicdo A:
de 2012 a 2016

H Nacional M internacional
107
44
19
o m. W N
—
Publicacdo em Publicacdo em Eventos Produgdo Cultural
livro periodico
indexado

Fonte: Plataforma Lattes (www.lattes.cnpg.br). Acesso em: 20 nov. 2017.

A primeira evidéncia é que a producdo docente se concentra prioritariamente no

contexto nacional. Em todos os itens selecionados, a presenca de producao internacional

10 Confira os critérios da CAPES no seguinte enderego digital: <http://www.capes.gov.br/avaliacao>.
Acesso em: 20 nov. 2017.
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sé se verifica na participacdo em eventos e, ainda, assim de forma bastante reduzida,
apenas 2% do total deste item. Nos outros itens, ndo foram encontradas referéncias
internacionais.

Com relacdo aos itens, nota-se que a producdo docente se concentra
majoritariamente na participagdo de eventos que possui 0 maior nimero de referéncias
(110, contando as entradas nacionais e internacionais). O item que possui 0 menor
namero de referéncias é o de publicacéo de livros que possui apenas quatro entradas. A
producao cultural possui 44 referéncias e a publicacdo de artigos em periodico indexado
conta com 19 referéncias.

Com isso, pode-se apreender que a producédo docente tem um perfil mais pratico e
performatico, isto €, prefere predominantemente apresentar-se presencialmente em
eventos cientificos e producdes culturais do que apresentar-se de forma virtualizada por
meio de publicac¢des bibliogréficas, em especial livros e artigos em periddicos indexados.
Isso pode se relacionar ao proprio campo do conhecimento da danca que exige mais
pratica e vivéncia corporal do que outras areas do saber, por exemplo, a filosofia — o que
nao é um fator de apreciacdo entre as ciéncias, mas sim, de diferenca de método e de
epistemologia.

Além disso, essa predilecao performatica a difusdo teorica vai de contramao a
corrente da massificacdo do saber a partir da producdo de artigos em periddicos
indexados, livros de divulgacao cientifica e/ou manuais técnico-académicos. Em outras
palavras, o0s professores da instituicio estudada preferem dar énfase na
construcdo/difusao do conhecimento na area da danca face a face com seu publico do
que de maneira bibliogréfica. Neste caso, a producdo docente €, portanto, mais pratica
do que tedrica, criando assim uma interacéo direta com o publico com sua arte.

Essa constatacdo corrobora a ideia presente na epigrafe deste capitulo que diz:
“os profissionais de danca precisam definitivamente superar o que chamamos de
analfabetismo tedrico-reflexivo” (STRAZZAPACAPPA; MORANDI, 2015, p. 20, grifo das
autoras). Logo, essas estudiosas debatem que os profissionais da danca devem se
atentar também para a producao bibliografica do conhecimento. Se isso fosse efetivado,
a pratica se associaria com teoria e, consequentemente, todo o campo do saber da danca

se enrigueceria ainda mais.
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Relacionando os dados coletados no Projeto Politico-Pedagoégico (Graficos 1 a 6)
aos sistematizados da Plataforma Lattes (Grafico 7), pode-se chegar a algumas
consideracdes sobre o perfil do professorado do curso de danca da Instituicdo A.
Primeiramente, ele é formado, em sua maior parte, em instituicbes publicas e, depois, ele
obtém a sua maior titularidade também por essas organizacdes. As regides onde estao
instaladas essas instituicdes formadoras sao sul, nordeste e sudeste, respectivamente.
Neste grupo de professores, a formacéo fora do pais ndo é privilegiada. Além disso, &
um grupo que prefere se apresentar em congressos e eventos cientificos e culturais a
publicar artigos em periédicos indexados ou livros. Em suma, verificou-se que a pratica
se sobrepde a teoria no que se concerne a producao docente.

Tendo analisado o perfil do docente em danca neste capitulo, no proximo, o objeto
de estudo € a estrutura curricular dos graduandos em danca da Instituicdo A. A partir
desse objeto, pretende-se entender quais séo os conteudos privilegiados nessa formacgéao
e as formas e métodos utilizados para trata-los. Portanto, do perfil do professor
universitario para a formacéo dos futuros professores de danca, € o caminho que se

segue.

3.3 Curriculo dos graduandos em danca

A concepcéo atual do curso de danca da Instituicdo A é estruturada de acordo com
as leis vigentes no cenario nacional. Em seu Projeto Politico-Pedagdgico, documento que
norteia o aprendizado educacional e direciona as politicas internas da instituicdo,
diferencia a graduacdo em danca em suas duas modalidades: o Bacharelado e a
Licenciatura. Os enfoques dessas modalidades s&o bem distintos, mas o tratamento dado
pela Instituicdo A a essa diferenciacdo é bem peculiar.

O bacharel em danca € entendido “ndo apenas como ‘dancarino’, mas acima de
tudo como o artista comprometido com a pesquisa e producdo de conhecimento em
danca” (INSTITUICAO A, 2016, p. 17). Para tanto, o curriculo do Curso de Danca da

instituicdo supracitada “prevé, desde o primeiro ano, disciplinas que fomentam o

11 Embora seja um documento regimental da Instituicdo de Ensino Superior (IES), ele é flexivel e adaptavel
as necessidades de cada esfera social que participa da organizacao da IES.
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desenvolvimento da pesquisa artistica e cientifica” (INSTITUICAO A, 2016, p. 17).
Algumas disciplinas que auxiliam esse processo de ensino-aprendizagem dos meétodos,
procedimentos e praticas da pesquisa cientifica sdo: Métodos e Técnicas de Pesquisa
(disciplina do 1° ano), Prética de Pesquisa | (disciplina do 2° ano) e Praticas de Pesquisa
Il (disciplina do 3° ano). No quarto e ultimo ano, € exigida ainda a elaboracdo de um
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) que € acompanhado pelo professor responsavel
pela disciplina Préaticas de Pesquisa Il (disciplina do 4° ano) e pelo orientador do projeto
de pesquisa individual do discente.

A licenciatura em danca se caracteriza por investir na formagéo do profissional que
vai promover o processo de ensino-aprendizagem nos varios niveis e modalidades de
ensino do pais. Por isso, 0 nucleo pedagdgico obrigatorio do curriculo do curso de danca
‘refere-se  as  disciplinas voltadas a docéncia e seus referenciais
tedrico/pratico/metodolégicos. As disciplinas desse nucleo sdo as seguintes: Psicologia
da Educacéo (disciplina do 1° ano); Ensino de Danca (disciplina do 2° ano); Organiza¢cdes
Educacionais Contemporaneas (disciplina do 3° ano) e Libras (disciplina do 4° ano).
Sobre o estagio, ele é obrigatorio a partir do terceiro ano (Estagio Supervisionado | e II)
e termina somente no ultimo semestre do quarto ano (Estagio Supervisionado Ill e 1V).

Compreendido todo esse conjunto de disciplina que sustenta tanto a formacéo do
bacharel quanto do licenciado em danca, a peculiar diferenca do curriculo da Instituicdo
A é que ela ndo quer separar essas duas modalidades, como se pode apreender no

seguinte trecho:

Outro fator importante para este projeto de Curso de danga esta na nao
separacdo das modalidades — bacharelado e licenciatura- e o desafio &
encontrar um curriculo que atenda as especificidades de formag&o necesséria
para o professor-artista da danga na contemporaneidade (INSTITUICAO A, 2016,
p. 17).

Para se realizar essa comunh&o entre o bacharelado e a licenciatura, as disciplinas
obrigatérias das duas modalidades séo apresentadas concomitantemente no curriculo do
curso. Em outras palavras, o discente ndo tem, por exemplo, que primeiro fazer as
disciplinas obrigatérias do bacharelado para depois fazer as da licenciatura, pois,

diferentemente disso, as disciplinas obrigatorias de ambas as modalidades séo
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apresentadas simultaneamente a ele desde o primeiro ano e, assim, seguem até o ultimo
semestre do curso, como se verificou acima pelas indicacdes de ano de cada disciplina.
Com isso, os graduandos do curso de danca da Instituicdo A conseguem desenvolver a
habilidade de andlise critico-reflexiva do campo da danca, bem como aprendem a
desenvolver a didatica e a organizacdo pedagdgica. Isso evidencia que a instituicao,
realmente, esta preocupada “em promover o conhecimento capaz de articular diferentes
métodos entre o fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e o processo de
contextualizac&o histérico e social” (INSTITUICAO A, 2016, p. 18).

O curriculo que norteia esse aprendizado integrado entre o bacharelado e a
licenciatura é voltado para uma formagéo em nivel superior que acumula e faz interagir
diversas e distintas areas do conhecimento. Desse modo, ele possibilita diferentes formas
de acesso as mais diversas abordagens e l6gicas da danca. Além disso, ele contém em
sua grade curricular: laboratoérios de investigacdo do movimento e da pesquisa, iniciacdo
cientifica e artistica, disciplinas optativas diversas. Todos esses recursos didatico-
pedagogicos incentivam o aprendizado, a criacdo e a investigacdo do corpo em (na)
danca, bem como o significado deste em seu contexto cultural, global e/ou local.

Como objetivo, o curso prevé formar profissionais para atuarem na sociedade com
sensibilidade, criatividade e exceléncia na pratica e no ensino da danca. Para tanto, o
curriculo requer, nas ementas de seus cursos: (a) desenvolver caracteristicas
indispensaveis para o profissional-educador da danca nas esferas sociais, culturais,
artisticas e cientificas; (b) capacitar para o pensamento critico-reflexivo; (c) dar suporte e
viabilizar a difusdo cientifica na area da educacdo e (d) possibilitar a atuacdo
interdisciplinar dos profissionais de danca formados na Instituicdo A, dialogando, assim,
com outras linguagens artisticas tanto em espacos formais quanto em nao-formais.

S&do muitas as demandas que sustentam o fazer formativo do curriculo do curso de
danca. Entre elas, foram selecionadas algumas pela InstituicAo A para apoiar as
finalidades da estrutura do curso. Primeiramente, tem-se a demanda do mercado de
trabalho, os profissionais de danca s&o necessarios seja na esfera artistica quanto na
esfera da educacéo. Eles sao requeridos nas companhias de danga, nas salas de aula e
também nas politicas publicas culturais. Outra demanda é o da prépria area da danca

que precisa de pesquisadores especialistas para a fomentar e a desenvolver. A terceira
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demanda € a prépria cultura local em que esta inserida a Instituicdo A que solicita a
atuacao desses profissionais em suas mais diversas organizagoes.

Ao estudar as disciplinas do curriculo académico, o aluno é estimulado a criar
competéncias e habilidades corporais. Exemplos disso sdo 0s processos de ensino-
aprendizagem, de um lado, de anatofisioldgico e cinesteldgico e, de outro, do movimento
aplicado a linguagem da danca. Adquirindo assim uma consciéncia corporal por meio dos
conhecimentos sistematizados pelas disciplinas, os aspectos técnicos/estéticos/criativos
em danca preparam esses alunos para atuarem nos mais diversos segmentos do
mercado de trabalho.

E importante ressaltar que o curriculo prevé a inclusio de Alunos Portadores de
Necessidades Educacionais Especiais (APNEE), sejam elas decorrentes de deficiéncias
fisicas ou intelectuais, seja elas decorrentes de altas habilidades em seu corpo. Para
tanto, todo o corpo docente é preparado para apoiar e direcionar o processo de ensino e
aprendizagem desse alunado, integrando-o aos demais da sala. Por isso, pode-se dizer
gue € um curriculo atento as demandas socioculturais dos APNEE.

Sobre a organizacao do curriculo de danca da Instituicdo A, pode-se dizer que ele
€ sistematizado em campos de conhecimentos, atendendo assim as Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Parecer de ndmero 1.108/87 do Conselho Federal de
Educacdo. Esses documentos oficiais estipulam que os campos do conhecimento sdo
divididos em disciplinas obrigatérias e optativas. Disciplinas obrigatérias sao
imprescindiveis a formacdo comum do alunado, ja as disciplinas optativas sdo escolhidas
individualmente pelos alunos a cada semestre — destaca-se que um numero
determinado de optativas é previamente informado ao aluno desde o inicio do curso. No
curriculo do curso de danca, existem 36 disciplinas obrigatérias e 28 optativas, sendo
obrigado a cumprir duas por semestre.

No curriculo de danca da Instituicdo A, os campos de conhecimentos séo divididos
em trés, conforme os documentos oficiais supracitados: conteudos basicos, conteudos
especificos e contetudos tedrico-praticos. Os conteldos basicos estdo relacionados as
artes, as ciéncias da saude, humanas e sociais. Os conteludos especificos se associam
aos estudos que contemplam a estética, a historia, a cinesiologia, a investigacdo do

movimento e a criacdo do corpo da (na) danca. Os conteudos tedrico-praticos séo
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aqueles que se constituem no fazer prético e na construcdo efetiva de contetdos bésicos
e especificos, alicer¢cando, assim, as reflexdes e a complexidade do campo de saber da
danca.

Os trés campos descritos acima sao redistribuidos pela Instituicdo A em sua matriz
curricular em quatro grandes ndcleos: nucleo especifico obrigatorio, nucleo reflexivo
obrigatorio, ndcleo pedagdgico obrigatério, nucleo de optativas. O nucleo especifico
obrigatério abriga os conteudos tedricos, praticos e metodoldgicos para a formacéao
profissional e o fazer investigativo que norteiam o estudo do corpo e do movimento a
partir do referencial da danga. Ja o nucleo reflexivo obrigatério, parte da viséo de ciéncia
e de homem, selecionando os conteudos tedricos e técnicos analiticos que estruturam
essa visao cientifica. O nacleo pedagdgico obrigatdrio € composto, como ja salientado,
por disciplinas voltada a docéncia/licenciatura, recuperando o referencial pratico, tedrico
e metodoldgico dessa area do saber. Por fim, o nlcleo de optativas, mediante a opcao
pessoal do educando, agrega uma maior flexibilizagdo curricular, abordando teméticas
paralelas e complementares do curso de danca. As ofertas dessas disciplinas, tanto na
modalidade obrigatéria quanto na optativa, sao realizadas mediante a matricula em local
proprio dentro das instala¢des da Instituicdo A.

Além das disciplinas, o alunado tem que cumprir horas complementares que, de
acordo com a lei, ndo podem somar um numero inferior a duzentas horas, respeitando a
carga horaria maxima do curso. Essas horas complementares contam com praticas
académicas e cursos de extensdo oferecidos pela Instituicdo A ou outros érgdos de
formacao, como, por exemplo: féruns, simpdsio, amostra de danca, dentre outros. Outros
projetos também contam como horas complementares, por exemplo, atividades e
programas de monitoria, iniciacdo cientifica e projetos da Universidade Sem Fronteira,
além de estagios supervisionados em danca nao obrigatérios, que potencializam a
aprendizagem e promocao pedagoégica no ensino formal e especial. Todas essas
atividades séo validas como horas complementares obedecem as normativas da propria
instituicdo, bem como as regulamentacdes previstas na Conselho Nacional de Educagao
/ CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que normatiza essa atividade.

Para a finalizacdo do curso e a contemplacéo de todos os créditos, a formacéao final

da Instituicdo exige, como ja foi salientado, a apresentacéo de um TCC. Sendo dividido
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em uma evolugao disciplinar seriada ao longo do curso em disciplinas, o TCC tem, como
possibilidade de apresentacéo teorico-pratica ou de forma artistica no processo final. E
um trabalho dirigido pelo aluno com a orientacéo de professores, em especial o professor
da disciplina Pratica de Pesquisa IV e o orientador — deve obrigatoriamente ser da
instituicdo e obrigatoriamente pertencer ao colegiado do curso de bacharelado e
licenciatura em danca.

A estrutura educacional da Instituicdo A é dividida em ciclos semestral. O curso de
danca é dividido em quatro anos de dois semestres cada um, totalizando, assim, oito
semestres. As disciplinas previstas para o primeiro ano do aluno sdo as seguintes:
Abordagens e Logicas da Danca |, Laboratorio de Investigacdo do Movimento Histéria
das Artes, Anatomo-Fisiologia I, Métodos e Técnicas de Pesquisa, Teoria e Andlise do
Movimento, Laboratério de Investigacdo do Movimento I, Abordagens e Ldgicas da
Danca Il, Histéria da Danca |, Psicologia da Educacédo*, Anatomo-Fisiologia |. Destaca-
se que todas as disciplinas obrigatérias da licenciatura em danc¢a foram marcadas com
o asterisco (*) para assim se poder conferir que, de fato, o bacharel e a licenciatura estéo
associadas desde o primeiro semestre do primeiro ano até o ultimo do quarto ano. Sao
realizadas no primeiro ano 680 horas no bacharelado e 748 na licenciatura.

J& no seu segundo ano, o educando ira complementar seus saberes com as
seguintes disciplinas: Laboratério de Investigacdo do Movimento Ill, Abordagens e
Légicas da Danca, Pratica de Pesquisa, Didatica Geral*, Comportamento Motor,
Abordagens e Légicas da Danca IV, Laboratério de Investigacdo do Movimento IV,
Laboratério de Criacdo I, Ensino da Danca*, Cinesiologia Aplicada a Danca. Como se
pode apreender, neste ano, as disciplinas sdo majoritariamente do bacharelado, uma
vez que elas ndo estdo marcadas com o asterisco, todavia a carga horaria da licenciatura
(680 horas) continua superior a do bacharelado (544 horas).

A partir do terceiro ano, o aluno comeca a realizar seus estagios supervisionados,
como ja foi relatado. As disciplinas solicitadas neste periodo sdo as seguintes:
Abordagens e Légicas da Danca V, Laboratério de Investigacdo do Movimento V,
Laboratorio de Criacdo Il, Organizacdes Educacionais Contemporaneas*, Estagio
Supervisionado I*, Laboratoério de Investigagcdo do Movimento VI, Abordagens e Logicas
da Danca VI, Prética de Pesquisa Il, Filosofia, Estagio Supervisionado II*. Aumentam-se
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as disciplinas obrigatdrias da licenciatura com os estagios, todavia as do bacharelado
sdo ainda em maior niumero. A carga horaria cumprida no ano pelo bacharelado é de
476 horas e a da licenciatura é de 744 horas.

No quarto e ultimo ano, o nimero de disciplinas € mais reduzido, apenas seis,
sendo trés ofertadas no primeiro semestre e trés no segundo. Isso se deve a elaboracao
do TCC que vai exigir mais tempo e esforco do alunado, bem como as exigéncias das
orientacdes com o professor-orientador. As disciplinas ofertadas neste ultimo ano sao:
Estagio Supervisionado IlI*, Estética, Libras*, Antropologia do Corpo, Pratica de
Pesquisa llI-TCC, Estagio Supervisionado IV*. Ressalta-se que a disciplina de Libras é
obrigatéria para a modalidade de licenciatura e vale como disciplina optativa para o
bacharel, caso o aluno ndo curse a licenciatura juntamente ao bacharel, como é
esperado pelo projeto do curso de danca da Instituicdo A. A carga horaria cumprida no
ultimo ano no bacharelado é de apenas 204 horas e a da licenciatura é de 438 horas.

A partir do segundo semestre do primeiro ano, o aluno pode solicitar matricula nas
disciplinas optativas por isso 0s nimeros das cargas horarias apresentadas séao relativos
apenas as disciplinas obrigatérias solicitadas. A carga horaria minima de disciplinas
optativas é de 748 horas. Essa carga horaria € somada tanto ao numero de horas
cumpridas no bacharelado, quanto ao de licenciatura, quanto as duas modalidades s&o
cursadas concomitantemente. Salienta-se, ainda, que a 200 horas das horas
complementares também compBe a carga horaria das duas modalidades
simultaneamente. Com isso, obtém-se, ao final do curso, as seguintes cargas horarias
totais: no bacharelado, tem-se 2886 horas e, na licenciatura, 3558 horas.

Sobre a avaliacdo, ela € mensurada por meio de notas de 0,0 (zero) a 10,0 (dez),
considerando zero um rendimento insatisfatério e dez um rendimento plenamente
satisfatorio. Ao final de cada bimestre, cada disciplina cursada pelo discente possui uma
média resultante das seguintes atividades: trabalhos realizados, verificacdo de
aprendizagem e exame final. A média do final de semestre € obtida somando-se as
médias das duas avaliagbes bimestrais com a nota do exame final, dividindo o valor
obtido pela soma por dois. A aprovagéo na disciplina € conseguida quando o aluno tem
meédia final igual ou superior a 7,0 (sete) e a frequéncia igual ou superior a 75% das aulas

previstas como carga horaria minima da disciplina.
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Compreendido todo o contexto de formacgéo construido no e pelo curriculo do curso
de danca da Instituicdo A, a analise que se faz, agora, é sobre as ementas das disciplinas
obrigatdrias que compdem as modalidades bacharelado e licenciatura em danca desse
curriculo. A primeira analise é sobre os titulos das disciplinas obrigatorias das duas
modalidades. O titulo foi escolhido porque ele retoma, de forma sucinta, os temas
principais que norteiam a disciplina. A seguir, sdo analisados o0s conceitos mais
frequentes nos titulos das 36 disciplinas obrigatérias das duas modalidades —
excetuando-se Libras que somente é disciplina obrigatoria para licenciatura, mas se
torna optativa para o bacharelado, logo tem um caréater duplo, por isso foi retirada do
recorte desta pesquisa.

Grafico 8 — Conceitos mais frequentes nos titulos das disciplinas obrigatorias do
curso de danca (bacharelado e licenciatura)

Movimento
19%

Estagio
6%

Pesquisa
8%

Criagao
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= Danga = Movimento Pesquisa = Criagdo = Estagio Outros

Fonte: Prépria autoria a partir do Projeto Pedagdgico do Curso de Danca (INSTITUICAO A, 2016).

Como se pode verificar no grafico acima, embora maior parte dos titulos tragam
conceitos muito especializados e que, portanto, ndo se repetem — essa € a situagao de
39% do total —, existem cinco palavras que possuem um contexto de frequéncia
consideravel, a saber: danga (22%), movimento (19%), pesquisa (8%), criacdo (6%) e
estagio (6%). Partindo desses dados, pode-se problematizar esses conceitos dentro do

curso de danca.
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O conceito danca estd em primeiro lugar na frequéncia dos titulos ndo apenas
porque ele da nome ao curso, como um todo, mas porque ele redimensionado tedrica e
de forma pratica durante o curso, seja nas aulas de bacharelado, seja nas de licenciatura.
A danca é entendida como um objeto de estudo que é explorado de diversas e distintas
formas pelos docentes em suas aulas. Destaca-se que nao existe uma hegemonia
conceitual para danca e isso torna o conceito mais permeavel a diferentes linhas tedricas
e dai a sua presenca frequente.

Um exemplo claro da construcdo e ressignificacdo desse conceito pode ser
exemplificado comparando as diferentes interpretacdes desse termo em duas
disciplinas. Esse conceito é explorado de forma técnica na disciplina de Anato-fisiologia.
Nessa disciplina, por meio de conteudos de salude, a danca € abordada a partir de suas
estruturas anatémicas e fisioldgicas no desenvolvimento do corpo humano. Ja dentro da
disciplina de Laboratorio de investigacdo do corpo, desenvolve-se uma outra visao do
conceito de danca. Nessa outra compreensdo, a danca € mais pautada em sua
investigacdo do movimento, do ritmo e do corpo. Como se pode apreender, séo
concepcOes diferentes para o mesmo termo, 0 que mostra a sua produtividade nos
diferentes e diversos campos do saber em que ele esta inserido.

O segundo conceito de maior visibilidade é o de Movimento. Ele também possui
uma grande produtividade teérico e pratica nos diversos campos do conhecimento.
Dentro de suas diversas acepcoes, resgata-se a discussao de Wosniak (2015) que lanca

a seguinte reflexao sobre o referido conceito:

E a escritura corporal, singular ou coletiva, jogo de estruturacéo espacial pelo
movimento [grifo meu], simbdlico ou para-simbdlico e que envolve pelo menos
trés sentidos: audicao, tato e visdo (audio-hapticovisual). Sendo o movimento ao
mesmo tempo efémero e onipresente, sua percep¢do torna-se um desafio.
Considerada como a escritura dos corpos em movimento, a danga, para alguns
estudiosos, s existe no momento em que estd sendo dancada/performada pelo
corpo do bailarino/performer (WOSNIAK, 2015)

Seguindo esse raciocinio, 0 conceito de movimento perpassa todo o curso de
danca, porque ele é percebido como um conector das acdes e trocas que se estabelecem
dentro desse espaco-tempo definido pela danca. Por n&o existir danga sem movimento,
um conceito conclama o outro, por isso € plausivel e esperado que esses dois sejam 0s

dois conceitos mais frequentes.
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Outro fato também esperado € que esse conceito sofra interferéncias e
ressignificacdes em cada disciplina como se pode desprender dentro dos estudos
histéricos que envolvem a danca. Por isso, o conceito de movimento € delimitado no
tempo e no espaco por diversos povos e civilizagdes que registraram a danca em sua
cultura. J4 dentro de um laboratério de criagdo, 0 movimento pode ser interpretado a
partir da imaginacdo e dos estimulos internos e externos do proprio corpo, utilizando
neste caso os padrdes do corpo ja aprendido durante suas experiéncias e vivéncias (cf.
GREINER, 2005).

Os outros trés conceitos mais frequentes (pesquisa, criacdo e estagio) sao termos
das etapas metodolégicas da formacdo em Danca. O processo de aprender a fazer
pesquisa € mais presente do que o de criacdo e o de estagio, porque aprender a pesquisa
torna-se no ensino superior um dos pré-requisitos para se fazer ciéncia e divulgar os
conhecimentos adquiridos e/ou desenvolvidos. A criacdo € uma etapa subsequente que
requer a atencdo e a orientacao dos professores, porque é um importante passo para o
desenvolvimento do futuro pesquisador-artista-professor de danca, sendo o indice de
improvisacao, autoria e autonomia esperado e estimulado desde o primeiro dia de aula
no ensino superior. O estagio mais do que um periodo de aprendizagem dos processos
de ensino é também um momento de desenvolvimento pessoal e profissional do alunado
que passa a vivenciar 0 espaco escolar e suas necessidades especificas.

Analisados esses termos frequentes dos titulos, avanca-se para 0s conceitos mais
presentes no corpo do texto das ementas das 36 disciplinas obrigatérias, agregando tanto
a modalidade bacharelado quanto a de licenciatura. A analise do corpo das ementas foi
escolhida porque ela possibilita retomar quais sado os conceitos explicados neste espaco,
isto €, quais sdo as orientacdes tedricas mais utilizadas pelos docentes em suas ementas.
Com isso, € possivel constatar, mais uma vez, qual € a orientacéo tedrico-metodoldgica
gue esta sendo desenvolvida nas e pelas disciplinas que compdem o curriculo do curso
de danca em suas duas modalidades bacharelado e licenciatura. A seguir, apresentamos

o gréafico dos conceitos mais frequentes nas 36 disciplinas obrigatérias examinadas:



77

Gréafico 9 — Conceitos mais frequentes no corpo das ementas das disciplinas
obrigatérias do curso de danca (bacharelado e licenciatura)
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Fonte: Propria autoria a partir do Projeto Pedagogico do Curso de Danca (INSTITUICAO A, 2016).

Embora ainda o nimero de conceitos especializados continue mais alto (treze
ocorréncias), existem, pelo menos, seis conceitos que se repetem com razoavel
frequéncia. O conceito mais frequente é o de movimento de danca. Esse € termo que
reline as duas outras palavras conceituais mais frequentes nos titulos. Apesar de nédo
ser a somatéria dos conceitos de movimento e danca, pois cada um deles tem sua
prépria especificidade, ele retoma e ressignifica muitos dos sentidos epistemoldgicos
desses dois termos. Por isso, movimento de danca também possui diversas acepcoes,
umas mais restritivas delimitando como um passo de uma técnica de danca, outras mais
amplas que considera seus aspectos filoséficos. Sendo assim cada uma tem a sua
especificidade singular.

s

A segunda concepcao mais presente nas ementes € a de percepcdo-acao. A
percepcéao se alinha com a acdo, porque as habilidades sensorio-motoras se relacionam
com a percepc¢ao, compreendendo esta como uma habilidade a ser exercida. Conforme
explica Noe (2005), a percepcdo ndo ocorre no corpo, mas sim € uma acao exercida

dentro do corpo. Berthoz (2005) argumenta, por sua vez, que as pessoas percebem de
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acordo com o que é conveniente para aquilo que eles desejam realizar. Essa
compreensao leva a entender que a agdo nao é apenas uma sequéncia de movimentos,
mas também engloba representacdes sensoriais que podem ser ressignificadas quando
se é invocado rememoracdes por meio de mapas sensitivo-motores.

O terceiro conceito mais frequente é uma consequéncia dessa orientacdo tedrica,
porque a légica organizacional, no campo da danca, se refere, na maioria das vezes, ao
comportamento e a postura corporal frente as atividades realizadas no cotidiano ou no
tempo-espaco da danca. O quarto conceito mais presente nas ementas também é
decorrente desse posicionamento epistemolégico da rea da danca que concebe a teoria
e a pratica de forma simultdnea, uma dando sentido a outra. Isso ficou evidente acima
quando foi explicado os conceitos de movimento de danca e o percepg¢éo-acao.

Os dois ultimos conceitos mais citados nas ementas, danca e corpo, ja eram
esperados, porque, como ja foi discutido no capitulo anterior (cf. Capitulo 2), os conceitos
de danca e corpo séo primordiais para se entender o campo de conhecimento da danca.
Por isso, eles sdo conceitos que possuem muitas interpretacfes e leituras teorico-
metodoldgicas nos diversos estudiosos desse campo. Além disso, o termo danga, como
dito acima de outras maneiras, € um termo multidisciplinar, uma vez que esta inserido
em diversas areas do conhecimento e, com isso, possui diversas acepcbes e
intervengdes tedrico-metodologicas.

Analisando, ainda, as ementas, pode-se depreender delas as referéncias
bibliograficas mais frequentes. Esse € um dado importante, porque ele aponta as
orientacdes tedricas que estdo norteando o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos do curso de danca da Instituicdo A. Para se fazer isso, foram selecionadas as dez
citacfes mais frequentes nas 36 disciplinas obrigatdrias analisadas, lembrando que esse
montante agremia tanto a modalidade bacharelado quanto a licenciatura.

Com isso, néo se pretende retomar o conteudo teorico de cada uma das referéncias
apontadas, como foi feito parcialmente com a analise dos conceitos mais frequentes nos
titulos e nas ementas. O objetivo é outro. E verificar, em uma primeira anélise, quais sao
as dez referéncias mais presentes nas 36 disciplinas selecionadas. E depois, em uma
segunda analise, constatar em que momento essas referéncias aparecem para o

alunado, isto €, questiona-se essas referéncias que sao mais frequentes nas disciplinas
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aparecem o tempo todo ou sdo sazonais — por exemplo, surgem no segundo ano e

depois nunca mais aparecem. A seguir, € apresentado o grafico da primeira analise.

Gréafico 10 — Referéncias bibliograficas mais frequentes no corpo das ementas das
disciplinas obrigatérias do curso de danca (bacharelado e licenciatura)
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Fonte: Prépria autoria a partir do Projeto Pedagdgico do Curso de Danca (INSTITUICAO A, 2016).

Como se pode apreender, as trés referéncias mais frequentes séo as de Greiner
(2005), Vieira (2006) e Fernandes (2002). A obra de Greiner se refere ao conceito de
corpo e suas dimensodes epistemoldgicas nas teorias da neurociéncia contemporanea e
em outras anteriores a estas Ultimas. Vieira (2006) trata sobre a teoria do conhecimento
e a relacionada com uma interpretacdo peculiar sobre o que € arte, a qual esta sendo
problematizada pelos estudiosos da danca. Fernandes (2002) € uma obra considerada
classica no contexto brasileiro, principalmente porque ela é a principal divulgadora do
sistema Laban/Bartenieff na formacéo e pesquisa em artes cénicas. Ressalta-se que
Laban (1978) aparece como uma das referéncias mais citadas, mas esta em sétimo lugar,

guando a sua divulgadora esta em terceiro lugar.
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Cohen (2004) e Miller (2007) tratam respectivamente da performance e da escuta
do corpo, desdobrando as teorias mais recentes sobre o movimento. Setenta (2008)
aborda também o tema da performance da danca. Lobo e Navas (2003) exploram outras
acepcoes tedricas sobre o movimento, desenvolvendo-as como um método para o
intérprete-criador. Strazzacappa (2009) e Marques (1999) tratam, cada uma a seu modo,
da danca na esfera da educacgao e de suas particularidades dentro do ambiente escolar.
A seguir, pode-se observar em que periodo do curso de graduacdo em danca essas

referéncias sdo inseridas nas ementas das 36 disciplinas analisadas:

Gréafico 11 — Referéncias bibliograficas mais frequentes no corpo das ementas das
disciplinas obrigatérias do curso de danca (bacharelado e licenciatura) separadas por
ano (do 1° ao 4° ano)
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Fonte: Prépria autoria a partir do Projeto Pedagdgico do Curso de Danca (INSTITUICAO A, 2016).

Vieira (2006) e Greiner (2005) estédo presentes em todos os anos de formagéao do

curso de graduacdo em danca. O ano em que eles sdo mais citados é o segundo ano de
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formacao. Isso se deve ao enfoque da préatica dado neste periodo de formagdo em que
existem diversas disciplinas voltadas para a prética corporal.

Fernandes (2002) também esta presente em todos os anos de formacéo do referido
curso. E elatem seus maiores indices de citacdo nas ementas das disciplinas no terceiro
e quarto ano. Isso ocorre porgue, nesses dois Ultimos anos, o curso de danga exige uma
maior compreensdo do corpo e seus principios, sistematizando a proposta de
Laban/Bartenieff.

Cohen (2004) esta desenvolvido nos trés primeiros anos. ISso ocorre porgue esse
referencial da uma base teérico-pratica para o entendimento do conceito de performance
enquanto linguagem. Por isso, ele da as bases epistemoldgicas da performance para
gue ela seja desdobrada em outras disciplinas nos anos seguintes.

Miller (2011) também é referenciada no segundo e terceiro ano. E um referencial
relevante para se ensinar e sistematizar a técnica de Klauss Vianna. Dada essa
conjuntura epistemoldgica, sua pertinéncia também se concentra nos anos
intermediarios em que o aluno esta nessa fase de experimentacéo das praticas do corpo
e dos movimentos.

Lobo (2003) surge no horizonte académico no segundo, terceiro e quarto anos.
Essa referéncia d& alicerce as pesquisas referentes a constru¢do do conceito de corpo
na e pela danca. Por isso, ela ndo esta presente no primeiro ano em que o aluno esta
ingressando na area de estudo da danca e, consequentemente, ndo possui 0S
fundamentos para desenvolver as ideias dessa autora.

Setenta (2008) estd presente no segundo e terceiro ano apenas. Ela € uma
referéncia importante para o desdobramento do conceito de performance. Desse modo,
ela se concentra nos anos intermediarios de formacédo, porque prevé um momento em
gue o alunado esta experimentando as praticas corporais e seus limiares.

Laban (1978) aparece no terceiro e quarto ano. Isso se deve a sua escrita que exige
maiores conhecimentos, 0s quais sdo desenvolvidos a partir da leitura de Fernandes
(2005) desde os primeiros anos de formagédo. Como se depreende, primeiro, comecga-se
pelo divulgador da teoria e, depois, parte-se para a obra-fonte.

Strazzacappa (2009) surge no segundo e no quarto anos de formacao. E Marques

(1999) esta referenciada nos trés primeiros anos. Essas duas referéncias sao basilares
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para o ensino da danca no ambiente escolar, por isso elas, juntas, estao correlacionadas
a licenciatura. Isso evidencia que o fato de estarem entre as dez obras mais citadas e
estarem presentes em todos os anos de formacéao (mesmo que de forma pendular) ndo
€ aleatdrio ou caotico, ele é pensado, porque o alunado desde o inicio de sua formacéo
é direcionado a docéncia e, para tanto, vai recebendo bases tedricas e préticas.

Este topico demonstrou, como um todo, que o curriculo do curso de danca esta
adequado aos dispositivos legais que regem o ensino superior de danca, mas também
propde uma articulacdo bastante consistente entre a modalidade do bacharelado e da
licenciatura. I1sso se mostrou patente tanto no modo de articular os conteudos e as
disciplinas, bem como ficou nitido nos graficos dos conceitos mais frequentes nos titulos
(cf. Gréfico 8) e nas ementas (cf. Grafico 9) e também nas referéncias mais presentes
nas 36 disciplinas obrigatorias (cf. Graficos 10 e 11). E essa articulacdo entre o saber
pedagdgico e o saber pratico que faz da Instituicdo A uma universidade de renome e de
referencial no cenario nacional. No proximo tépico, sera discutido se essa exceléncia

também se manifesta no uso das tecnologias em sala de aula.

3.4 Ferramentas tecnoldgicas disponiveis

A tecnologia, em muitos casos, é vista como uma ferramenta para se atingir
determinado resultado. Cada vez mais presente no cotidiano dos cidadéaos, ela vem
complementar, acelerar, buscar respostas, ajudar até mudar as vidas de todos. Conforme
problematiza Fava (2016, p. 288):

[...] 2 medida que os computadores se transfigurarem em maquinas ‘inteligentes’
cada vez mais potentes, ndo serdo substitutos dos seres humanos, e sim
complementos. Isso significa que as escolas mais valiosas, influentes, benéficas
das proximas décadas serdo as que fortalecerem seus educadores, ndo as que
tentarem torna-los obsoletos.

Desse modo, como se apreende, o professorado deve estar preparado para lidar
com as ferramentas tecnoldgicas, porque, como se V€, elas ajudam a chegar a

determinados resultados, muitas vezes, mais rapidos do que esperados. Para tanto, o
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docente ndo estd sozinho, os proprios alunos estdo imersos nesse caldo digital,

conforme explica Santaella (2013, p. 21):

Para isso, antes de tudo, € preciso viver as tecnologias. Se vamos falar de
tecnologias, temos que estar nelas, e ndo simplesmente mira-las com arrogancia
do ponto de vista aéreo de um escritdrio. Temos que nos inteirar ndo apenas dos
tracos mais evidentes que gritam na ponta do icerberg, mas constantemente
medir a sua temperatura submersa. Esta pode estar gestando transformacdes
gue ainda ndo aparecem na superficie.

E neste curso que, neste topico, é demostrado as ferramentas tecnoldgicas
existentes no curso de danca da Instituicdo A. Para tanto, foram verificados todos os
recursos disponibilizados na referida organizacao para uso dos professores. O
documento consultado continua sendo o Projeto Pedagogico do Curso de Danca em
gue se encontram esses dados bem detalhados. Para uma melhor visualizacao deles,
é reproduzido a seguir um grafico quantitativo de todos aparatos tecnolégicos
disponiveis aos professores do curso de danca.

Grafico 12 — Ferramentas tecnolégicas disponiveis aos professores do curso de
danca na Instituicdo A
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Fonte: Prépria autoria a partir do Projeto Pedagdgico do Curso de Danca (INSTITUICAO A, 2016).
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Como se pode notar dentro da esfera de ensino da Instituigdo A, a maioria das
ferramentas tecnoldgicas disponiveis sdo recursos audiovisuais. Além disso, esses
recursos, quando comparados com o0s existentes no mercado atualmente, sao
considerados obsoletos, isto €, ndo atendem a todas necessidades requeridas para, por
exemplo, uma edi¢cdo ou gravacao de video em alta resolugéo. Isso pode ser decorrente
da falta de investimento em infraestrutura, o que € comum nas politicas publicas que néo
financiam a modernizacdo dos equipamentos, conforme ressalta os estudos de Fava
(2016).

A quantidades dos aparatos tecnolédgicos que envolvem a formacao dos discentes
e a utilizacdo dos docentes séo dois temas que se contrapdem. De um lado, a formacgao
dos discentes requer cada vez mais uma maior aproxima¢ao das novas tecnologias.
Conforme ressalta Santaella (2013, p. 322), “na medida em que sdo importantes para a
socializacdo humana como fonte de informacgé&o, entretenimento e organizacéo do dia a
dia, também passa a ser o tema da educacao para as midias, ou seja, as midias sdo o
tema e o objeto da educacao”. De outro lado, a utilizacdo por parte dos docentes das
novas tecnologias € muito timida, seja falta de recursos, como se vé no grafico acima,
seja pela pouca experiéncia com essas ferramentas tecnologias como recursos didatico-
pedagdgicos. Para Mattar (2013), o aprendizado necessita de motivacdo para um
envolvimento intenso. Logo, corroborando as palavras de Santaella (2013), é preciso um
trabalho com as tecnologias que envolva o alunado e o professorado de forma integral.
Por isso, os docentes ndo podem se afastar das tecnologias, porque os jovens estao
cada vez mais proximos delas.

O trabalho de Mattar (2013) se destaca por énfase a essa nova realidade
educacional que se descortina. O estudioso explica que existem diversos estilos de
aprendizagem nas novas geracfes, principalmente aguelas nascidas em meio aos
computadores, as potencialidades da internet, a popularizagdo dos smartphones e a
tantos outros recursos digitais. A partir de Prensky (2001, 2012), o estudioso explica que
0s nativos digitais sdo jovens que ja nasceram imersos na cultura do digital e, por isso,
veem as midias digitais e seus recursos com haturalidade diferentemente de seus

professores que, como imigrantes digitais (nascidos anteriormente da expansédo da
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internet e de seus aparatos em rede), percebem as tecnologias, especialmente as
digitais, como algo novo.

Compreendendo esse panorama geral dos recursos disponiveis na Instituicao A,
pressupfe-se, ainda, que 0 uso desses recursos ndo seja tdo eficiente quanto o
necessario. Isso ocorre, porque os aparelhos sdo obsoletos, haja vista os equipamentos
disponiveis no mercado atualmente. Pode-se constatar, portanto, que falta por parte dos
professores uma a¢cao mais direta e concreta em relacdo ao uso das tecnologias em sala
de aula para o ensino-aprendizagem da danca na instituicdo em analise.

Além disso, de acordo com o que foi verificado no topico 3.2, os professores
preferem mais a producéo préatica do que a difuséo bibliografica, isso também evidencia
gue ndo ha uma adesédo aos recursos do digital. Isso acontece porque as producdes
cientificas contemporaneamente sédo publicadas digitalmente e, para isso, é necessario
um conhecimento técnico, bem como uma experiéncia prévia sobre as plataformas e
softwares de submissao dos artigos nos periodicos digitais e, por exemplo, a edicdo de
e-books. Sdo todas evidéncias que podem ser inferidas dos dados coletados no Projeto
Pedagogico do Curso de Danca e também nos curriculos Lattes dos 21 docentes, todos
esses documentos analisados e sistematizados neste capitulo.

No proximo capitulo, pretende-se propor uma alternativa para essa problematica.
Para tanto, partindo dos desafios presentes na Instituicdo, observa-se outras instituicoes
de ensino superior que fazem uso das tecnologias, em especial dos e-books e de
aplicativos. Em seguida, é proposto um e-book para ajudar os docentes em danca em
suas aulas. Com isso, de fato, a partir do estudo de caso analisado neste capitulo,
observar os retrocessos e 0s avanc¢os possiveis dentro da tecnologia e da cultura digital

contemporaneas.
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4. DANCA E TECNOLOGIA: LIMITES, DESAFIOS E PERSPECTIVAS

O corpo, contudo, ndo é um recipiente oco pelo qual as informacdes entram e
saem. O corpo ndo é uma caixa preta processadora de inputs e outputs. O corpo
simplesmente ndo é — esta sempre na condigdo de “sendo” (SANTANA, 2006,
p. 50).

Neste capitulo, sdo apresentados as aplicacbes e os impactos da usabilidade
tecnoldgica no referido curso de danca da Instituicdo A em relacdo a um paralelo nacional
e internacional. Também séo apresentadas as dificuldades sécio-politico-educacionais
de utilizacdo das tecnologias em relacdo aos professores. Também sera debatido como
essas ferramentas podem auxiliar o desenvolvimento das habilidades e competéncias de
ensino e aprendizagem das aulas de danca, afim de agregar maior interatividade aos
conteddos ministrados, ampliando, assim, as possibilidades de aprendizagem do
alunado.

Como discute Bates (2017, p. 266), “o ponto critico é que diferentes midias podem
ser usadas para ajudar alunos a aprender de diferentes maneiras e alcancar diferentes
resultados”. Desse modo, ndo se pode supor que mantendo procedimentos de aulas
expositivas de forma perene se alcance resultados satisfatorios com todos os diversos e
distintos grupos de alunado. E por isso que, neste capitulo, é proposto um objeto de
aprendizagem direcionado para os docentes formados e formadores na area de danca:
um e-book, o qual intitulamos Tec Dance (cf. Apéndice).

E pertinente apontarmos qual € a definicdo que acolhemos neste estudo para o
conceito de objeto de aprendizagem. Primeiramente, ressalta-se que na literatura técnica
existem outros termos que orbitam ao lado do mesmo nucleo tematico desse conceito
sdo: “objetos de conhecimento”, “componentes instrutivos”, “documentos pedagogicos”
ou simplesmente “recursos”, conforme explicam Gibbons e Nelson (2000). A partir da
revisdo da literatura técnica realizada por Sabbatini (2012, p. 3), pode-se dizer que 0s
objetos de aprendizagem se distinguem dos demais recursos didaticos pelas seguintes

caracteristicas:

1) reutilizagdo, com a possibilidade de uso em diferentes contextos educativos,
proporcionando eficiéncia econdmica em sua preparacao e desenvolvimento;

2) portabilidade, com disponibilidade de utilizacdo através de diferentes
plataformas técnicas;
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3) modularidade, de forma que um objeto possa conter ou estar contido em
outros objetos, com a perspectiva de combina-los;

4) autossuficiéncia, no sentido de ndo depender de outros objetos para fazer
sentido;

5) descritos por metadados, como por exemplo, autor, palavra-chave,
criador/autor, idioma e objetivos educacionais.

Com explica Sabbatini (2012), essa distincdo é necessaria, porque tecnicamente
0s objetos de aprendizagem podem assumir tanto um formato fisico, quanto uma midia
digital, podendo ser constituidos por simples imagens, por arquivos de texto, por
apresentacoes de slides, ou ainda, até objetos complexos como simulacdes de realidade
virtual. Enquanto para Willey (2000) qualquer recurso digital ou ndo pode ser reutilizado
para o suporte ao ensino, sendo, entéo, considerado objeto de aprendizagem, Sabbatini
(2012, p. 4) alerta que:

Assim, arquivos em formato digital por si s@s, isolados de qualquer intengdo
pedagdgica, ndo constituem objetos de aprendizagem auténticos. Estes recursos
somente assumiriam este status com a incorporacdo de metadados descritivos
gue possibilitassem seu uso em um contexto educativo

E por isso que, ancoradas pelos estudos de Bates (2017), Mattar (2017) e Kenski
(2012; 2013), apresentamos as caracteristicas relevantes da construgcdo desse e-book e
nele, por sua vez, expomos o aplicativo/software e sua possibilidade de aplicacdo
didatico-pedagdgica. Esse material tem por objetivo apresentar softwares que possam
corroborar no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula mediadas pelo
professor de danca. Para tanto, aborda o contexto educacional a partir de metodologias
ativas com exemplos de softwares e aplicativos da era digital e senciente, 0s quais podem
auxiliar o ser A/R/Togréfico na construcéo didatico-pedagdgica da danca.

A partir desse material, faremos uma discussdo dos limites e progressos da
tecnologia com a danca. Com isso, pretende-se compreender até que medida a insercao
de novas midias pode influenciar positivamente no processo de ensino e aprendizagem.
Almeja-se, assim, dar um panorama dos retrocessos e dos avancos da danca com a
tecnologia em sua realizacdo na educacao brasileira com destaque para 0 ensino

superior.
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4.1 Instituicdo A e os recursos tecnoldgicos no contexto brasileiro

Como foi apreendido no capitulo 3.4, a Instituicdo A comporta em sua infraestrutura instrumentos,
aparelhos e recursos de multimidia com atraso e pouca diversidade, se comparada com as possibilidades
existentes no mercado de informéatica. Isso pode acarretar, a médio e longo prazo, uma defasagem entre
as habilidades e competéncias digitais do alunado e a infraestrutura da instituicdo, porque, como discute

Lira (2016, p. 58), os alunos da geracdo net estdo mudando. De acordo com o estudioso, pode-se dizer

que “tudo dependera do modo como as novas tecnologias serao utilizadas. A escola e seu
corpo docente precisam se adaptar o quanto antes a essa nova realidade, que se
apresenta como um novo desafio para a pratica educativa”.

Os equipamentos tecnoldgicos existentes devem suprir a necessidade de todos os
cursos da Instituicdo A, ndo tendo esta uma politica prépria ou especializada para cada
curso, exceto para instrumentos especificos de uso individualizado em situacdes
excepcionais. Essa organizacdo dos recursos tecnolégicos é contraria a tendéncia
vigorante desde o inicio do século XXl em que se promove cada vez mais um maior
namero de instrumentos tecnoldgicos especializados nas diversas e distintas areas do
conhecimento. Exemplos disso estao presentes nos cursos voltados para as areas de
saude, comunicacao e engenharia, principalmente.

Kenski (2012), ao citar a historia e os avancos tecnologicos que o professor utiliza
para construir e mediar seu fazer dentro da sala de aula, demonstra que 0s equipamentos
técnicos sempre foram auxiliadores das praticas pedagoégicas. Por exemplo, o Power
Point € um dos recursos que podem auxiliar a construir a sequéncia didatica das aulas,
tanto como material de apoio para a exposicéo oral do professor quanto como material
de consulta para o aluno. Como se nota, 0 uso de recursos digitais em sala de aula, ndo
esta fora da atuacdo do professor, nem como substituto dele, mas mais como uma
ferramenta facilitadora do processo de ensino e aprendizagem.

Ao conferir a infraestrutura, o espaco fisico e os aparatos tecnolégicos minimos, a
InstituicAo A sustenta as condi¢cdes basicas para 0 ensino e aprendizagem das
linguagens das artes. Isso € legitimo e demonstra 0 compromisso da organizacao,
todavia essa infraestrutura ainda néo é suficiente se considerarmos as demandas digitais
do alunado e as potencialidades tecnoldgicas existentes. De acordo com Bates (2017, p.
267):
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Se estamos interessados em escolher tecnologias apropriadas para o ensino e
aprendizagem, ndo devemos apenas olhar para as caracteristicas técnicas de
uma tecnologia, nem o sistema mais amplo de tecnologias em que ela esta
localizada, nem mesmo as crenc¢as educacionais que trazemos como professores
de sala de aula. Precisamos também examinar as caracteristicas especificas das
diferentes midias em relacdo a seus formatos, sistemas de simbolos e valores
culturais. Essas caracteristicas especificas sdo, cada vez mais, denominadas
potencialidades (affordances) das midias ou tecnologias.

A partir de Bates (2017), entendemos que as potencialidades de uma midia séo
as caracteristicas especificas que esse recurso traz, agregando, facilitando ou até
modificando o modus operanti de uma pratica social. Por isso, € necessario que a
Instituicdo A atente para os softwares e 0s aplicativos existentes no mercado para
incrementar suas aulas. Baseados em Bates (2017), compreende-se, assim, que €
importante prover uma gama cada vez maior de oportunidades de aprendizagem ao
alunado, uma vez que 0s grupos sociais, principalmente no contexto brasileiro, que
ingressam no ensino superior possuem diversas e distintas habilidades e competéncias

digitais. O estudioso argumenta que:

Talvez ainda mais importante seja a ideia de que muitas midias sdo melhores do
gue uma. Isso permite que os alunos com diferentes preferéncias de
aprendizagem sejam contemplados e permite que o assunto seja ensinado de
formas diferentes por diferentes meios, levando assim a uma compreensdo mais
profunda ou a uma ampla gama de habilidades no uso do contetdo. Por outro
lado, isso aumenta os custos (BATES, 2017, p. 267).

O outro lado do aumento das ferramentas digitais € 0 aumento nos custos quando
se quer investir em softwares e aplicativos pagos. Todavia, existem alternativas gratuitas
e que possuem funcionalidades semelhantes, porém especificas para determinados
trabalhos. Por isso, ndo se pode asseverar que o aumento de midias e tecnologias seja
necessariamente custoso a Instituicdo A, mas que ha custo inerentes a instalacao,
treinamento e/ou preparo caso ela o faca. E pensando nisso que, no proximo topico,
explicamos como foi feito o levantamento de aplicativos e softwares e os critérios
utilizados para organiza-los e os descriminar.

Outro contraponto importante a se fazer para fundamentar o nosso argumento de

que é preciso ampliar a oferta de diferentes midias e recursos tecnologicos para o0s
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alunos do curso de danga na Instituicdo A é que, ao se efetivar essa acdo, esse processo
desencadeia uma maior individualizacdo e personalizacdo da aprendizagem. Como
sustentam Mattar (2017) e Bates (2017), isso favorece a organizacao do ensino, porque,
com as novas midias e seus recursos, o professor consegue atender melhor os alunos
com estilos e necessidades especiais e/ou diferentes tipos de aprendizagem.

A UNESCO, em um esforgo de promover a educacao e a cultura ao redor do
mundo, fez um documento que pontua os saberes tecnoldgicos necessarios para um
professor no século XXI. Neste documento, sdo apresentados treze motivos que
colaboram com uma boa conduta para a evolugéo da aprendizagem digital e do uso das
tecnologias méveis em sala de aula. Essas motivacdes gravitam entorno da cultura
digital, porque elas usufruem das tecnologias digitais e méveis como uma extensao da
aprendizagem, inclusive na construcéo do saber pedagdgico entre professor, objeto de
saber e aluno*?.

A seguir, apresentamos uma esquematizacao desses trezes motivos. A traducéo

é de nossa autoria.

12 Entende-se cultura digital a partir de Santaella (2013, p. 234), isto €, como “uma cultura descentralizada,
reticulada, baseada em modulos autbnomos. Materializa-se em estruturas de informagéao que veiculam
signos evanescentes, volateis, liquidos, mas recuperaveis a qualquer instante”.
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Figura 2 — Treze motivos para o uso das tecnologias moveis na escola
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Fonte: Policy guidelines for mobile learning (UNESCO, 2013, tradugéo nossa)'?

13 Expand the reach and equity of education; Facilitate personalized learning; Provide immediate feedback

and assessment; Enable anytime, anywhere learning; Ensure the productive use of time spent in
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Dentre os motivos apresentados na Figura 2, o primeiro deles demonstra a
necessidade de ampliar o alcance e a equidade da educagéo, o que pode ser alcancado
cada vez mais a partir dos recursos tecnolégicos, principalmente se considerarmos as
funcionalidades de armazenamento e de reproducédo de conteudos e dados. Os recursos
tecnolégicos representam uma tentativa de garantia de acesso a informacéo,
principalmente em areas que sofreram desastres ou que estdo em constantes conflitos
ideoldgicos que dificultam a exposicao publica de informacdes. Além disso, eles podem,
ainda, auxiliar em casos de atendimento a alunos portadores de necessidades
educacionais especiais. Como se pode apreender, 0s recursos tecnoldgicos podem dar
mais igualdade, assisténcia e agilidade aos processos educacionais.

A partir do quinto motivo, a entidade global demonstra a necessidade de que todos
possam aprender em todos lugares e a qualquer hora. Isso corrobora a nocao de
ubiquidade, de Santaella (2013), que é a compreensao de que se pode estar em todos
os lugares ao mesmo tempo quando se esta conectado as redes sociais digitais, por
exemplo. Em contextos de aprendizagem, pode-se dizer que a internet e seus aplicativos,
possibilitam, em diversos casos, também estudar quando se esta percorrendo longos
caminhos, dentro de 6nibus e trens, como passageiros e com maior facilidade
diferenciando-se dos estudos com livros e cadernos fisicos.

Conforme ja preveem os estudos de Horn e Staker (2016) e Mattar (2017), é
estimulada a aprendizagem hibrida em que se interagem diferentes e diversos recursos
tecnolégicos e midiaticos, tanto na modalidade de ensino a distancia quanto na
presencial. A UNESCO pede que seja possivel construir comunidades de aprendizagem
(ilhas) nas quais os alunos se inter-relacionam, ao mesmo tempo em que se pretende
dar um suporte in loco para a aprendizagem. Com isso, 0 acesso ndo é mais o principal

desafio, pois, quando se sofistica 0s recursos pedagdgicos a partir dos recursos

classrooms; Build new communities of learners; Support situated learning; Enhance seamless learning;
Bridge formal and informal learning; Minimize educational disruption in conflict and disaster areas; Assist

learners with disabilities; Improve communication and administration; Maximize cost-efficiency.
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tecnologicos, 0s espagos se encurtam e o processo de ensino e aprendizagem é
dinamizado.

Para tanto, outra proposta inserida no documento da UNESCO é a aproximacao
do aprendizado formal com o informal. Em outras palavras, é sugestdo de trazer para
perto das comunidades escolares e cientificas os conhecimentos externos trazidos pelos
alunos a partir de suas vivéncias e experiéncias pessoais. Com isso, fundamenta-se, no
que se refere ao uso das midias e das tecnologias, que as novas midias ndo substituem

ou excluem as anteriores, como Bates (2017, p. 268) discute:

Enquanto novas tecnologias séo desenvolvidas e incorporadas aos sistemas de
midia, velhos formatos e abordagens s&o trazidos das velhas para as novas
midias. A educagao néo é excegdo. A nova tecnologia é “acomodada” a velhos
formatos, como clickers e captura de aulas, ou tentamos criar a sala de aula no
espago virtual, como no caso dos ambientes virtuais de aprendizagem. No
entanto, novos formatos, sistemas simbodlicos e estruturas organizacionais que
explorem as caracteristicas especificas da internet como uma midia estao sendo
descobertos gradualmente.

Como se V€, outro argumento € justificar a necessidade de se ampliar o uso de
novos recursos tecnoldgicos e midiaticos é esse promovido por Bates (2017): as
potencialidades digitais criam, gradualmente, novos formatos, sistemas simbdlicos e
estruturas organizacionais, sem com isso destituir necessariamente as que existiam
anteriormente. Logo, é mais do que preciso estar atento continuamente aos
desdobramentos tecnol6gicos de sua época.

Dentro do contexto da educacdo global, a UNESCO também recomenda a
implementacéo de politicas publicas que possam instituir o aprendizado movel, criando,
assim, uma importancia e uma conscientizacdo sobre a validade dessa proposta. Um
exemplo disso seria a expansdo de banda larga para todos. Essa proposta, a médio e
longo prazo, promoveria uma maior troca de informacgdes entre 0s usuérios, incutindo e
fomentando de forma mais sustentavel as praticas e usos dos recursos digitais no dia a
dia dos cidadéos.

No que consta ao uso das tecnologias e da internet, Coll e Monereo (2010, p. 43)

justificam que:
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As TIC em geral, e a internet em particular, proporcionam uma excelente
oportunidade para se saltar em direcdo a uma educacdo de mais qualidade,
baseada em principios de solidariedade e igualdade. Contudo, se esse salto ndo
for bem dimensionado, se ndo partimos das diferentes realidades sociais e
educacionais, com suas conquistas e suas caréncias, podemos acabar dando um
salto no vazio e o avanc¢o educacional esperado pode acabar ndo passando de
mais uma operacdo econd6mica e comercial. Sera preciso fazer um esforco
importante para, como ja preconizou Edgar Morin em 1981, clarificar o que
gueremos, e é imprescindivel conservar a educacao que temos, ponderar o que
realmente precisamos criar e inventar para a educacdo chegue a ser
efetivamente universal e libertadora e também para decidir o que podemos, e
talvez devemos abandonar.

Neste contexto, o professor sendo um ser intermediador, motivador e curador do
saber também encontra dificuldades em manipular, gerir e conduzir seu ensino e
aprendizagem referente a utilizacdo da tecnologia. Desde um simples comando no
computador e/ou até mesmo o entendimento e apropriacdo de alguns recursos que estao
escondidos em seus softwares, ou por eles desconhecidos. Esse profissional pode se
sentir perdido e até confuso diante das diversas possibilidades que as tecnologias
proporcionam. Como se pode apreender o papel do professor mudou, Bates (2017)
reflete sobre esse fendbmeno a partir da discussdo entre midia transmissora (um para

muitos) e midia comunicativa (todos para todos):

O papel do professor ou instrutor também tende a ser bem diferente quando usa
midias transmissoras ou comunicativas. Na midia transmissora, o papel do
professor é central; o contelido é escolhido e frequentemente entregue por ele.
Os xMOOCs sao excelentes exemplos. No entanto, na midia comunicativa,
enquanto o papel do professor pode ainda ser central como na aprendizagem
colaborativa online ou seminarios, ha contextos de aprendizagem em que pode
nao ser identificado um professor “central”’, com contribuicées vindo de todos ou
de muitos membros da comunidade, como nas comunidades de prética ou
cMOOCs. (BATES, 2017, p. 273).

Essa reflexdo entre as midias e seus usos nos leva a repensar um tipo especifico
de poder. Outrora ele era concentrado a partir da retencao das informacgdes, atualmente
ele é diluido entre as instituicbes que o possuem e as que comunicam. Portanto, as
midias e as tecnologias estdo inseridas nas salas de aula também como difusoras de
informacé&o. Este é outro forte argumento para incuti-las e fomenta-las cada vez mais nas
instituigdes, principalmente nas de ensino.

Compreendendo esse contexto, o desafio da sociedade é articular mudancas

sociais e politicas as transformacdes tecnolédgicas. Conforme Papert (2008) argumenta é
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preciso investir no professor tanto quanto se promove 0 acesso e a permanéncia do
aluno, porque um esta inerentemente associado ao outro. N&o existe aluno sem
professor, mesmo na modalidade a distancia. “A sociedade nao se pode dar ao luxo de
manter atras seus potencialmente melhores professores apenas porque alguns, ou
mesmo a maioria, ndo estao dispostos” (PAPERT, 2008, p. 85), portanto € totalmente
refutavel a concepcédo de que ndo se deve investir em tecnologia porque o professor ndo
€ adepto as novas tecnologias. Por exemplo, mesmo que o professor se negue a
implementar recursos tecnologicos em sua aula, estes estardo presentes em seu
cotidiano, seja nas maos dos alunos com seus celulares, seja nas ruas com os semaforos
e as cameras de seguranca.

Por conseguinte, € preciso desobstruir alguns obstaculos que sdo identificados na
trajetéria do docente, levando-o a (re)aprender. Para Kenski (2012), isso pode
caracterizar com um tipo de técnica, meio pelo qual ha diferentes formas, jeitos e
maneiras de (re)aprender as habilidades que deverdo ser empregadas para executar
uma determinada tarefa. Se outrora o professor foi instruido a aprender para ensinar,
agora ele € levado a ensinar e aprender concomitantemente, seja com o aluno, seja com
as proprias ferramentas de ensino.

Kenski (2013) aponta ainda para o desafio de organizar as suas sequéncias de
aulas de modo a deixa-las mais permeaveis e flexiveis. Para isso, € preciso a construcao
e a organizacdo de um tempo movel, permeavel e personalizado, que possa garantir
elasticidade suficiente para suprir as necessidades. Para tanto, o conhecimento das
tecnologias torne-se cada vez mais um agente facilitador. Outra vez é um argumento
justificavel se implementar mais recursos midiaticos e tecnol6gicos na Instituicdo A para
além dos ja existentes.

Dessa forma, em sua maioria 0s recursos tecnoldgicos existentes dentro da
Instituicdo A ndo favorecem essa elasticidade, porque eles sdo estaticos e centrados em
equipamentos (hardwares). E preciso uma mudanca de postura no sentido de
implementar praticas de ensino e aprendizagem que utilizem softwares e aplicativos. E
outra vez reafirma-se que isso ndo conduz necessariamente a um maior gasto, porque
existem diversos e diferentes aplicativos gratuitos e de livre acesso no mercado — como

verificaremos no proximo topico.
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Observa-se que existe no Brasil, de forma generalizada, a dificuldade de
processos licitatorios em organiza¢des do setor publico — como € a Instituicdo A — e
gue isso pode ser um dos empecilhos que impossibilita a aquisicdo de novos aparatos
tecnoldgicos. A realizacdo de formacédo continuada com os professores € outro aspecto
que é constantemente preocupante no setor publico, uma vez que precisa ser planejada
e executada periodicamente, o que, na maioria dos casos das cidades brasileiras, ndo é
feito com frequéncia necessaria. Outro aspecto do setor publico é que ele € moroso na
insercao de politicas que acompanham as mudancas sociais, 0 que é até uma precaucao
do Estado, mas também uma das causas da disparidade entre a sociedade e o poder
publico.

Entendidos esses aspectos do setor publico, a criatividade € um caminho de saida
para muitos desses professores, pois, por nNdo terem O acesso a esses recursos e
proventos do Estado, utilizam-se do que tem em mao para dar a seu aluno o melhor
acompanhamento pedagogico possivel. E neste sentido que as politicas publicas dos
entes da Unido (Federacao, Estados e Municipios) necessitam buscar novos formatos de
integralizacdo do conhecimento tecnolégico, melhorando os ja existentes. Para isso, é
preciso atualizar e disponibilizar novas estruturas para a aprendizagem, que hoje
caminha para um outro patamar educacional mais digital, hibrido e senciente, conforme
apontam os estudos de Mattar (2017), Bates (2017) e Santaella (2013).

Construindo uma analogia da relacdo Poder publico, professor e alunos, todos
esses se veem emparedados diante da real necessidade de dever/poder aprender mais
sobre o uso das tecnologias, para assim deixar de lado um analfabetismo digital
(STRAZZACAPPA; MORANDI, 2012). Ao mesmo tempo em que nao se tem recursos
suficientes para aprimorar o fazer pedagogico e plural, depara-se com as crescentes
possibilidades tecnolégicas que o mercado de consumo traz a todo momento. Essa falta
de recursos tecnoldgicos inseridos, funcionando e sendo atualizados constantemente faz
com que os professores se restrinjam a exposi¢ao oral e aos recursos da lousa e do giz.
De novo, ndo se devem desprezar nem as maquinas nem os homens, os dois devem

trabalhar em conjunto dentro e fora das salas de aula, como aponta Bates (2017, p. 268):

Mais importante, é provavel que seja um grande erro usar computadores para
substituir os humanos no processo educacional, dada a necessidade de criar e
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interpretar significados quando se usa uma midia, pelo menos até que os
computadores tenham maior facilidade em reconhecer, entender e aplicar
semantica, sistemas de valores e caracteristicas organizacionais, que sao
componentes importantes da “leitura” das diferentes midias. Mas, ao mesmo
tempo, é igualmente um erro depender apenas dos sistemas simbdlicos, valores
culturais e estruturas organizacionais do ensino de sala de aula como meio de
avaliar a eficiéncia e adequacao da internet como uma midia educacional.

Em relacio a construcdo do corpo do ser A/R/Tografista
(artista/pesquisador/professor), o uso das tecnologias torna-se cada vez mais impar e de
grande valia. O docente da area de danca em busca das no¢des basicas e necessarias
para o seu aprendizado em relagéo as novas Tecnologias da Informac¢éo e Comunicagéo
Digital TDIC'4 deve entender que estas tém as seguintes caracteristicas: interatividade,
mobilidade, interconectividade, globalizacdo e velocidade de acesso. Com isso, suas
proprias praticas corporais mudam, porque elas se adequam as extensfes midiaticas,
como sustenta Santaella (2013), Kenski (2013) e Santana (2006).

Nesse sentido, os editores de texto sdo um exemplo de usabilidade basica de
utilizacado de recursos tecnoldgicos digitais nas salas de aulas e fora delas. Aléem da
insercéo de caracteres e o armazenamento de informagdes verbais e visuais, os editores
de texto podem integrar referéncias bibliogréficas, indicar sindnimos e traduzir
segmentos, fazendo, inclusive, o trabalho de correcéo ortografica. Com isso, 0 processo
de escrita do docente de sua sequéncia didatica ficou mais rapido, bem como facilitou a
leitura do aluno dos materiais trazidos pelo docente, evitando erros de interpretagéo pela
escrita corrida, por exemplo.

Nesse contexto, Silva et al (2014) apresentam um estudo no qual mencionam as
demandas da tecnologia mais usadas pelos professores do ensino superior no Brasil e
em Portugal: “Os resultados apresentados dizem respeito a caracterizagdo dos
participantes em termos de uso dos recursos digitais no cotidiano (dia-a-dia) e na
atividade docente” (SILVA et al, 2014). Neste estudo, foi atribuindo o uso
majoritariamente do computador com mais frequéncia unanime (100%) do grupo
pesquisado, seguido pelo software de editor de textos, com 84,2% de usabilidade e, em

terceiro lugar, quase 80% dos pesquisados utilizam navegadores de web e seus recursos

14 Refere-se principalmente ao processos e produtos relacionados com o conhecimento proveniente da
eletrbnica, da microeletrénica e das telecomunicac¢des (KENSKI, 2012, p. 25).
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de busca. O celular, neste contexto, ultrapassa os 70%, juntamente com os softwares de
seguranca contra virus e leitores de documentos em PDF. J& os reprodutores de imagens
e apresentacao nao ultrapassam os 43% do total dos professores estudados. Os demais
objetos mencionados, tais como: ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), editores de
imagem e projetores multimidias, chegam até os 33% de usabilidade (SILVA et al, 2014).
Como se V&, as ferramentas estéo inseridas no cotidiano do professorado, mesmo que
em softwares especificos.

De fato, é imprescindivel diagnosticar que o computador, os editores de texto e 0s
buscadores de web fazem parte do cotidiano dos professores. Nao se pode deixar de
mencionar 0s menos utilizados, pois, em média, 30% dos professores brasileiros
conferem aos tablets uma grande inutilidade em seu cotidiano, seguido por software de
simulacdo, pacotes estatisticos, ferramentas producao/gestdo de blog, MP3 player,
software de testes, HD externo, software de editor de som e gravador e software de
tutoriais, variando para menos de 30%. Todos esses dados retirados do estudo de Silva
et al (2014).

Ao observar essas estatisticas nacionais e internacionais do estudo de Silva et al
(2014), podemos entender que a usabilidade de alguns recursos digitais esta inserida no
cotidiano do professor. Por isso, esse € um argumento de que ndo se precisa criar uma
nova cultura para se inserir recursos digitais e tecnolégicos na pratica docente, mas sim
€ necessario apresentar 0s recursos aos professores que, como vimos no capitulo
anterior, ficam restritos aos materiais e equipamentos fixos da instituicdo (em sua maioria
hardwares), esquecendo-se ou ndo sendo motivados a utilizar softwares.

Pode-se dizer que o curso de danca da Instituicdo A por ter em sua grade curricular
uma pluralidade e formacao diversificada dos professores se desloca da curva e se
diferencia por usufruir ao maximo dos recursos que |he sao oferecidos, mesmo assim
isso ndo é suficientemente satisfatorios se observamos um contexto mais amplo de
possibilidades. Esse contexto desbravaremos a partir de um objeto de aprendizagem —
um e-book — no préximo topico. Para tanto, € imprescindivel diagnosticar que as
condi¢des das ferramentas tecnologicas da Instituicdo A sdo obsoletas para os cursos,
inclusive o de danca, estando assim em desconformidade com o0s preceitos e

pressuposto da cultura do digital vigente neste novo século. Por conseguinte, as
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sugestbes dos softwares e aplicativos apresentados no e-book serdo uma
complementagdo dessa infraestrutura disponibilizadas as praticas dos docentes da
Instituicdo A. Nao substituindo ou revogando as ferramentas ja existente, mas

ressignificando e complementando-as para um novo século.

4.2 Tec Dance: um e-book plural

Neste topico, apresentaremos caracteristicas relevantes da constru¢do do objeto
de aprendizagem, o e-book Tec Dance. Este material tem por objetivo auxiliar e dar
suporte metodolégico na pratica do professor de danca no que se refere ao uso de
metodologias ativas. Para tanto, ele traz quarenta exemplos de softwares/aplicativos que
culminam na linguagem da danga mais senciente, hibrida e ubiqua, conforme as
propostas teoricas exploradas nos capitulos anteriores, em especial Santaella (2013),
Kenski (2012) e Macaneiro (2013).

O conceito e a utilizacdo do e-book ainda ndo se encontram muito difundidos,
portanto ha um grupo de pessoas que desconhecem suas potencialidades. Ou ainda
existem outros profissionais ou leigos que nao obtiveram em tempo oportuno as
condicBes técnicas necessarias para a sua utilizacdo, isto €, podem nao ter acesso a

internet e/ou aos computadores. Conforme aponta Azevedo (2012, p. 3):

Apesar do avanco tecnolégico, existem ainda dificuldades econémicas que néo
permitem que todas as pessoas possam recorrer aos ebooks como ferramenta
de trabalho ou de estudo, uma vez que isso envolve certos custos, que por vezes
nem todas as familias podem suportar. (...)‘a utilizacdo desta modalidade de
leitura ainda é pouco utilizada em grande parte do mundo, constituindo, por
conseguinte uma tematica emergente, ainda pouco investigada mas com enorme
potencial, em especial se associada a dispositivos méveis que podem promover
a popularizagdo de uma pratica que, nos dias de hoje, continua restrita aqueles
gue tem acesso a Internet e que dominam a utilizagdo das tecnologias” (Junior,
J., 2007 citado por Bottentuit, J., & Coutinho, C., 2007).

Assim, 0 nosso interesse por esse recurso como objeto de aprendizagem
vislumbra a possibilidade de tornar essa tecnologia mais acessivel e popular. Dando a
oportunidade de realizar leituras em diversos formatos de arquivos, podendo o leitor

interagir com o texto, marcando, riscando e comentando. Sendo assim, auxiliados por
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diferentes plataformas existentes no mercado que suportam este tipo de tecnologia que
possibilitam sua leitura e interacéo.

Sobre o conceito de Electronic Book, mais conhecido como e-book, podemos dizer
gque € uma nocdo em construcdo. Até o presente momento e observando duas
funcionalidades, compreende-se que esse termo é mais amplamente utilizado para
designar um livro em formato eletronico, o qual pode ser adquirido via Internet para o
computador por meio de download. J& instalado dentro aparelho o arquivo do livro, ele
pode ser lido na prépria tela do equipamento a partir de sua apresentacao e visualizacao
em softwares e/ou aplicativos compativeis com o formato do arquivo.
Contemporaneamente, esse modo de leitura € uma maneira mais simples de compor e
disponibilizar um livro para o leitor nas telas de computadores, smartphones, tablets e
demais aparatos.

O e-book, por ter um formato digital, assume, em diversos casos, uma forma de
interacdo mais ativa, uma vez que possibilita a inser¢cédo de hiperlinks de acesso sendo
direcionados a outros sites/links dentro da prépria rede de internet. Além disso, ele € mais
sustentavel e ecolégico se comparado ao livro impresso, porque deixa de gastar papel e
passa a ser uma nova forma de comunicar. Havendo assim uma maior interagdo de uma
midia com a outras e entre o conteudo do e-book e o leitor-usuario, o que nao é tao
aparente na relacao entre o livro impresso e o leitor, conforme sustentam Azevedo (2012)
e Bottentuit e Coutinho (2007).

Analisando esse suporte da informacéo oriundo das novas tecnologias, Chartier
(1994, p. 100) constata que a “representacéo eletronica dos textos modifica totalmente a
sua condicdo: ela substitui a materialidade do livro pela imaterialidade de textos sem lugar
especifico”. Isso causou nas praticas de leitura o advento de outras formas de exploragéo
do texto. Podemos apreender isso a partir do seguinte quadro em que trazemos algumas

das formas de exploracdo do texto na prética de leitura de um e-book:



Quadro 1 — Tipos de leitura de um e-book

Leitura Leitura cuidada. O leitor percorre o texto de forma linear, o objetivo
€ a compreensdao detalhada do texto

Skimming Leitura transversal, embora ainda linear. A compreensdo é mais
panoramica devido a velocidade na leitura. O objetivo é alcancar a
esséncia do texto

Exploracdo | Leitura transversal, ndo-linear. O objetivo é a triagem de
informacao

Olhar Leitor vira as paginas rapidamente. O objetivo é detectar
elementos importantes ou palavras-chave

Procurar Leitor atribui para um elemento da pagina em particular, uma
compreensao aprofundada sobre o tema

Reler Pode ocorrer diversas vezes
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Fonte: Quadro feito a partir das contribuicdes de Azevedo (2012) e Daradkeh, Selimi e Gouveia (2012).

Diante dessa gama de possibilidades de leitura, pode-se depreender que,

independentemente da peculiaridade de cada leitor, ele percebe que a pratica de leitura

de um e-book é diferente da de um livro tradicional. Por isso, temos que refletir que toda

tecnologia traz tanto vantagens como desvantagens. Apresentamos a seguir quadros

comparativos que abordam esses dois lados: os fatores positivos (vantagens do uso do

e-book) e os negativos (desvantagens do uso do e-book),
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Quadro 2 — Vantagens e desvantagens do uso do e-book na sala de aula

— Facilidade para fazer o download dos livros a partir da Internet

— Poder colocar varios livros num unico dispositivo

— A edicdo e a divulgacéao e o0 acesso aos livros digitais atingem uma esfera muito
maior quando realizadas de forma sistematica

— Mudltiplos usuarios podem simultaneamente consultar o mesmo contetdo

— A procura de termos ou palavras, rapida e eficaz através dos métodos de busca
dos dispositivos;

— Alguns exemplares permitem a interatividade e a utilizagao de recursos
multimidia;

— Permitem a utilizacao de links para sites externos e consultas a materiais;

— Ajudam a fomentar o conhecimento livre na rede, democratizando o
conhecimento

| esvantagensdousodoehook |
— Leitura mais lenta e cansativa por causa do brilho da tela

— Grande quantidade de livros sem recursos multimidia

— Pouca divulgacéo de exemplares digitais disponiveis

— Preco dos dispositivos ainda bastante elevado

— Grande quantidade de informacdo mal organizada nos e-books

— Fontes bibliogréaficas e técnicas inadequadas ou nao registradas

Fonte: Quadro realizado a partir das contribuicfes tedricas de Azevedo (2012) e Bottentuit e Coutinho
(2007).

Compreendendo esse panorama, a escolha pelo e-book como objeto de
aprendizagem se deve principalmente a sua reproducao, isto é, ele pode ser replicado
diversas vezes e difundido aos professores de danca de diversas e diferentes localidades
do Brasil, o qual tem, como sabemos, dimensdes continentais. Essa & uma das
caracteristicas principais de um objeto de aprendizagem na perspectiva tedrica assumida

por Sabbatini (2012, p. 4) e aqui acolhida, uma vez que
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[..] é justamente a propriedade de reutilizacdo que além de consistir uma
caracteristica de definicdo do conceito [de objeto de aprendizagem], surge
também como uma justificativa de sua prépria existéncia, na medida em que
possibilitaria uma reducédo dos custos associados ao desenvolvimento de cursos
e de materiais didaticos.

Assumidas essas propostas tedricas e compreendida a pertinéncia desse objeto
de aprendizagem, o Tec Dance nasce com a intencédo de orientar os professores que
trabalham com danca de modo a transformar as suas construcdes didaticas pedagogicas
a partir do uso de softwares e/ou aplicativos. Para selecionar os aplicativos e os softwares
que comporiam o referido e-book, foram utilizados prioritariamente trés exemplos
teoricos, sendo dois nacionais e um internacional.

O primeiro referencial é datado de 2015. Ele € um estudo realizado por dois
pesquisadores brasileiros da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), a saber
Felipe Barroso e Mariana Antunes. Estes estudiosos fizeram um levantamento das
ferramentas digitais facilitadoras da pratica docente, utilizando como banco de dados o
Portal “Wwwhat's new?”, o qual compilou e divulgou os cinquenta melhores
aplicativos/softwares on-line para professores'®. O trabalho de Barroso e Antunes (2015),
traz contribuicdes relevantes para este estudo.

O segundo referencial tedrico acolhido foi um e-book, publicado em 2016 pela
pesquisadora Cristiane Mendes Netto, professora da Universidade Vale do Rio Doce e
que esta disponivel para o acesso livre!®. O titulo do compéndio digital é 30 ferramentas
para o professor online e foi publicado em virtude da realizacéo do 3° Seminario Nacional
de Tecnologias na Educacdo (SENATED 3.0). A selecéo das trinta ferramentas foi feita
conforme a experiéncia da autora, pois, de acordo com suas palavras: “[...] selecionei
para apresentar aqui aquelas solu¢des que, tive a satisfacdo de adotar apos varias
pesquisas e que foram uteis para minha producdo de conteudos e comunicagao”

(NETTO, 2016, p. 7). Essa lista foi também produto das outras duas edi¢des do referido

15 Fonte: Portal “Wwwhat's new?”. Disponivel em: <http:/br.wwwhatsnew.com/2012/11/as-50-melhores-
ferramentas-online-para-professores/>. Acesso em: 20 nov. 2017.
16 Disponivel em: < htp://www.senated.com.br >. Acesso em: 20 nov. 2017.
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evento, ndo sendo assim uma selecédo subjetival’ contendo nele mais exemplos para
fundamentar a escolha dos aplicativos e softwares.

O terceiro referencial teérico acolhido — diferentemente dos outros dois que séo
nacionais, feitos por especialistas brasileiros — € internacional, realizado por uma
estudiosa britanica, a professora Jane Hart. O estudo realizado faz um levantamento das
duzentas ferramentas de aprendizagem mais utilizadas em 2017. Para realizar esse
extenso trabalho, Jane Hart contou com ajuda do Centro de Tecnologias de
Aprendizagem e Desempenho (C4LPT), criado em 2000. E importante destacar que,
desde sua fundacéo, esse centro de estudo se tornou uma referéncia mundial entre os
sites que cuidam do tema de aprendizagem, sendo, inclusive, um dos mais visitados
dentro da rede. Conforme consta na pagina do site, em 2016, ele recebeu mais de 2,4
milhdes de visitas e teve mais de 10,5 milhdes de visualizacdes em suas paginas.

O Top 200 Tools for Learning 2017 foi arquitetado por Jane Hart (2017) a partir
dos resultados coletados pelo C4LPT. Esse centro fez uma pesquisa com 0S
professionais de ensino de mais de 52 paises e obteve a reposta de mais de 2.174
profissionais. Os resultados dessa pesquisa foram apresentados na 11th Annual Learning
Tools Survey, encontro cientifico anual do referido centro, e eles se encontram
disponiveis no site oficial do centro®®.

Este ultimo foi o levantamento de livre acesso na rede mundial de computadores
mais completo encontrado, todavia ele ndo esta especificamente direcionado a area da
danca. Por isso, reunindo-se aos outros dois que também n&o se dirigem a essa area do
conhecimento, podemos ter um panorama mais amplo para selecionar o0s
softwares/aplicativos mais Uteis aos professores de danca. Eis os trés exemplos tedéricos
que embasaram a escolha dos aplicativos/softwares presentes no objeto de
aprendizagem proposto nesta dissertacao.

Uma vez escolhido os exemplos tedricos para nortear quais as ferramentas digitais

mais relevantes para os profissionais da educacao, € preciso sustentar os critérios de

17 De acordo com o relato da autora, “durante estes ultimos anos eu estive fortemente envolvida com os
meus projetos on-line de criacdo de conteldos para os meus blogs, para o meu trabalho docente,
educacdo a distancia e para a realizagdo do SENATED — Seminario Nacional de Tecnologias na
Educagédo” (NETTO, 2016, p. 7).

18 Disponivel em: <http://c4lpt.co.uk/>. Acesso em: 20 nov. 2017.
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selecdo adotados para escolher, dentre esses trés levantamentos e também outros
softwares/aplicativos pertinentes, aqueles que serdo inseridos no e-book. Para tanto,
foram adotados trés critérios, a saber:

e pertinéncia: o aplicativo/software escolhido tem que se relacionar com a
area do ensino, da danca e/ou da comunicacao, de forma geral;

e usabilidade: o aplicativo/software selecionado deve ser de facil manuseio
e interacdo perante seu usuario, isto é, possuir uma interface clara e
autoexplicativa, tendo preferencialmente tutoriais ja previsto em sua tela
principal ou em outros acervos da proépria rede (YouTube, Google, etc.) ;

e potencialidade: o aplicativo/software elegido tem que possuir
caracteristicas especificas que possam ajudar no processo de ensino e
aprendizagem dentro e/ou fora da sala de aula, mudando, assim, conforme
Bates (2017) explica, formatos, sistemas simbdlicos e estruturas
organizacionais dos grupos sociais que o utilizam.

Utilizando esses trés  critérios, conseguimos selecionar quarenta
aplicativos/softwares. Esse contingente foi, entdo, dividido em quatro grandes grupos
aproximados nas divisdes por categorias que consideramos adequadas para este estudo.
A escolha e a aplicacdo dessa divisdo constituem o segundo passo metodolégico para a
efetivar o contetdo do e-book.

Poissant (2009) faz uma categorizacdo das ferramentas tecnoldgicas existentes a
partir de sua interface com a cidade, conseguindo propor a seguintes categorias:
sensores, gravadores, atuadores, transmissores, difusores e integradores. Essas
categorias foram explicitadas no Capitulo 1 deste estudo. Diante dos aplicativos
escolhidos e em concordancia com Santella (2013), depreendemos que essas categorias
nao se aplicavam isoladamente a cada aplicativo/software, podendo, assim, por exemplo,
uma mesma ferramenta ser categorizada como difusora, bem como gravadora.

Apreendida essa situagdo, optamos por considerar que ndo ha, atualmente, uma
correspondéncia entre uma determinada categoria e uma ferramenta, uma vez que, como
explica Santaella (2013), a cultura digital € e estd em rede, somando, transformando e
multiplicando relagbes. Por isso, consideramos que seria melhor aplicar a nogcéo de

predominéancia ao inveés de restringir cada aplicativo/software em determinada categoria.
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Entendemos por predominancia a relacdo de maior concentracdo em determinada
polaridade, a qual, por sua vez, se constitui como um ponto de referéncia, nunca como
um limite. Logo, as categorias que propomos séo pontos de referéncia e ndo elementos
absolutos, limitadores do sentido e da propria criatividade da cultura digital, a qual

(trans)forma a danca, como sustenta Santana (2006, p. 33):

o corpo da danca e a tecnologia trafegam nesse caldo complexo da cultura em
permanente desequilibrio e transformacéo. Assim, a danca com mediacao
tecnoldgica ndo deve ser considerada como uma inovagao estilistica de uma
danca que utiliza as novas midias de forma indiscriminada e ingénua, na forma
de ferramentas facilitadoras ou decorativas. A dan¢ca com mediagéo tecnolégica
€ uma manifestagéo artistica que emergiu de um mundo “irremediavelmente
aleatério” como o descrito por llya Prigogine, que nos permite compreender a
relagdo ambiente-individuo como de implicagcdo muatua. Uma implicagdo que
consolida a presenca do computador no cotidiano e, portanto, modifica o corpo
gue lida com ele ao longo do tempo desse convivio. Portanto, ndo se deve perder
a especificidade conectiva nele implicada, sob o risco de banalizar o que o
distingue.

Do mesmo modo, para ndo se banalizar o que distingue um aplicativo/software do
outro, adotamos as seguintes categorias, que, como sustentamos neste trabalho, sédo

pontos de referéncia:

e criador-editor: as funcionalidades principais ou aquelas mais utilizadas
pelos usuérios sdo criar, remixar e editar conteudos e/ou dados;

e organizador: as funcionalidades principais ou aguelas mais utilizadas pelos
usuarios sao organizar, armazenar e distinguir informacdes e/ou dados;

e expositor: as funcionalidades principais ou aquelas mais utilizadas pelos
usuéarios sdo apresentar, destacar e armazenar imagens, textos e outros
dados;

e integrador: as funcionalidades desse tipo de ferramenta é bastante
complexa, uma vez que ela congrega total ou parcialmente todas as outras
trés ja citadas, tendo, inclusive, em alguns casos, em sua estrutura uma

rede social digital propria.
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A partir dessas quatro categorias, conseguimos dividir 0s quarenta
aplicativos/softwares selecionados. Obtivemos a predominancia de dez em cada
categoria. A seguir apresentamos, todos as ferramentas escolhidas a partir dos trés
critérios e divididas conforme a maior predominancia em cada categoria. Além disso, no
mesmo quadro, trazemos informag0des relevantes sobre cada uma delas, a saber: o nome
da ferramenta, o ano de seu langcamento, 0 nimero da sua ultima verséo (até dezembro
de 2017), nome do seu fabricante, idioma(s) disponivel(is) para o usuario, investimento
solicitado para o seu uso, compatibilidade com o aparato tecnoldgico e a origem da

indicacdo da ferramenta.

Quadro 3 — Aplicativos/softwares selecionados: caracteristicas e categorizacao
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19 Desktop quer dizer que a ferramenta € um software e esté disponivel para um dos sistemas operacionais
existentes no mercado (Windows, Mac e/ou Linux).

20 Mobile quer dizer que a ferramenta € um aplicativo e esté disponivel para um dos sistemas operacionais
existentes no mercado (Android, iOS e/ou Windows phone)

21 B. A. quer dizer Barroso e Antunes (2015).

22 H. quer dizer Hart (2017).

23 N. quer dizer Netto (2016).

24 P.A. quer dizer Prépria Autoria.
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Fonte: Prépria autoria com as contribuigées de Hart (2017), Netto (2016) e Barroso e Antunes (2015).
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Todas ferramentas apresentadas neste quadro cumprem concomitantemente os
trés critérios assumidos neste estudo, a saber: pertinéncia, usabilidade e potencialidade.
A partir dos dados apresentados no quadro, podemos discutir quatro pontos essenciais
que fundamentam o e-book Tec Dance como um objeto de aprendizagem que traz
ferramentas adequadas as necessidades dos profissionais da educacdo, em especial
aqueles que sao formados e formadores da &rea da danca. Os quatro pontos sdo: a)
custo financeiro, b) idioma de acesso, ¢) compatibilidade com os aparatos tecnoldgicos e
d) origem da indicacao.

Sobre o0 custo financeiro, depreendemos, a partir do Quadro 3, que o0s
aplicativos/softwares podem ser pagos, gratuitos ou ambas as opc¢des, porque, no ultimo
caso, pode haver uma versdo gratuita basica e outra versdo paga mais completa.
Reunindo os dados da coluna investimento do Quadro 3, obtemos o seguinte gréfico,

representado a seguir:

Grafico 13 — Custo financeiro dos aplicativos/softwares do e-book

CUSTOS

mPagos mGratuitos mPagos/Gratuitos

Fonte: Prépria autoria.

Das quarenta ferramentas selecionadas, 32 delas séo gratuitas, correspondendo,
portanto, a 80% do total. Apenas trés delas sdo pagas (7%) e cinco delas oferecem, além



114

da verséo gratuita, também uma versado paga, contendo mais recursos e funcionalidade
(13%). Como se pode apreender, é errbneo 0 pensamento de que apenas os melhores
aplicativos/softwares sdo 0s pagos, visto que alguns sdo necessarios para funcdes
especificas. Sendo assim implementa-los talvez seria oneroso para as instituicbes de
ensino, mas em casos especificos sdo necesséarios. Uma vez que todos as ferramentas
selecionadas passaram pelo crivo dos trés critérios e considerando, ainda, que foram
colhidas a partir dos levantamentos presentes nos trés referenciais teéricos adotados
(HART, 2017; NETTO, 2016; BARROSO; ANTUNES, 2015) e também de outros externos
a estes, pode-se afirmar que o custo financeiro ndo € a maior barreira para a insercéo de
ferramentas digitais nas préaticas docentes, no que se refere ao acesso ao produto
(aplicativo/software).

O idioma de apresentacao dos aplicativos/softwares € o segundo ponto a se discutir.
A partir dos dados da coluna idioma do Quadro 3, podemos sustentar o seguinte grafico,
representado a seguir:

Gréafico 14 — Idioma dos aplicativos/softwares do e-book

IDIOMA

mPortugués mPortugues/Inglés mInglés mMultilingue

Fonte: Prépria autoria.
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No gréfico acima, depredemos que a maior parte dos aplicativos (35%, isto €, 14
ferramentas) tem uma interface em que o idioma de acesso ndo é um problema para o
brasileiro, pois o suporte € multilingue, isto é, adota o portugués e outras linguas. Em
segundo lugar com cerca de 33% (ou seja, 13 ferramentas), temos os aplicativos que
adotam uma verséo bilingue portugués-inglés, mais uma vez a compreensao linguistica
nao é um obstaculo para o usuario. Existe também um software que é disponivel somente
em portugués (2%). E em terceiro lugar com 30% (correspondendo a 12 ferramentas),
sao as ferramentas que possuem como idioma de acesso apenas e somente o inglés.
Somando os aplicativos/softwares com opcédo multilingue, os bilingues portugués-inglés
e 0 portugués, temos 70% do total.

Isso quer dizer que ndo saber uma segunda lingua ndo € um entrave para se inserir
uma ferramenta digital em sua pratica docente. Desmistifica-se, assim, outro senso
comum o de que para usar ferramentas digitais tem que saber outras linguas. Como se
vé pelo Grafico 14, esse senso comum nao se justifica, uma vez que, a partir das
ferramentas selecionadas, temos sete de cada dez aplicativos/softwares adequados aos
processos de ensino e aprendizagem com interface em portugués.

O terceiro ponto a se discutir € a compatibilidade com os aparatos tecnoldgicos. A
partir das informacdes da coluna compatibilidade do Quadro 3, podemos alcancar as

porcentagens presentes no Gréfico 15, representado a seguir:

Gréafico 15 — Compatibilidade com os aparatos tecnologicos dos aplicativos/softwares
do e-book

COMPATIBILIDADE

m Desktop ® Mobile Desktop/Mobile
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Fonte: Prépria autoria.

O gréfico acima demonstra que mais da metade das ferramentas escolhidas séo
disponibilizadas tanto para os computadores fixos (desktop) como para unidades de
processamento moveis, como smartphones, Iphones, tablets, etc. Em seguida, 37%, isto
é, 15 aplicativos/softwares sdo compativeis com desktop e apenas um aplicativo esta
presente somente na versdo mobile (3%). Esses dados vao na contramé&o de outro senso
comum, aquele que prega que os aplicativos/softwares tém compatibilidade apenas com
determinados aparelhos. Os dados desse grafico dizem o contrario desse tipo de
pensamento, porque demonstram que a tendéncia € que as ferramentas sejam
compativeis tanto com desktops quanto com dispositivos mobile. Eis outro motivo para
nao deixar de adotar essas ferramentas do e-book, elas sdo compativeis, em maioria,
com diversos tipos de aparatos.

O quarto ponto de destaque € a origem da indicacdo. A partir das informacdes da

coluna indicacéo do Quadro 3, podemos chegar aos dados presentes no gréfico a seguir:

Grafico 16 — Origem da indicacdo do aplicativo/software do e-book
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Fonte: Prépria autoria.
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Nesse gréfico, podemos depreender que dezesseis das quarenta ferramentas
estdo presentes tanto no levantamento de Hart (2017) quanto no de Barroso e Antunes
(2015), em seguida, temos dez ferramentas que estao presentes nos trés levantamentos
dos trés referenciais tedricos selecionados. O saliente € que sete das quarenta
ferramentas ndo estdo presentes em nenhum desses referenciais teoricos, sendo,
portanto, uma contribuicdo deste estudo. As demais combinac¢des néo ultrapassam 5%
do total de aplicativos/softwares selecionados.

Esses dados evidenciam que a pesquisa realizada e apresentada no e-book é
bastante abrangente. Isso ocorre porque além de trazer outras ferramentas que ndo
estavam nos referenciais tedricos utilizados como base, também aponta sintonia com
estes. Esse respeito aos trabalhos ja realizados € evidenciado quando se tem
selecionado ferramentas que estdo presentes concomitantemente em mais de um
levantamento, como se pode verificar no Grafico 16.

Em suma, neste tépico, foram discutidas as vantagens e as desvantagens de se
adotar um e-book e como as praticas de leitura mudaram com o seu advento. Também
demonstramos 0s passos metodoldgicos e os critérios adotados para se selecionar 0s
aplicativos/softwares presentes no e-book. Em seguida, a partir dos dados do Quadro 3,
verificou-se a sua pertinéncia, porque foram desmistificados pensamentos erréneos de
que a adocdao de ferramentas digitais é dispendiosa, ou de que se precisa aprender um
outro idioma para utiliza-las, ou ainda de que elas sdo pouco compativeis. Por fim, ficou
patente que o e-book traz tanto ferramentas inéditas porque nao estdo referenciadas nos
levantamentos dos estudos utilizados como referéncia, bem como aborda ferramentas
que, dada a sua relevancia, estao presentes em mais de um desses estudos. Tudo isso
demonstra que o Tec Dance é um instrumento bem delineado das ferramentas que
podem ajudar o profissional da educacédo, em especial os formadores e formados na area

da danca.

4.3 Tecnologia da cultura digital: retrocessos e avangos

Desde o final da década de 1990, o fildsofo francés Pierre Levy (1993) reflete sobre

o advento das TICs para repensar os rumos do ensino e da aprendizagem e para iSso
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ele desdobrou o conceito de cibercultura. O estudioso analisou a relacdo entre a
tecnologia e a construgao do saber, evidenciando que esta era influenciada por aquela,
criando o que ele definiu como inteligéncia coletiva. Seguindo essa perspectiva, Usuérios
de TICs sao beneficiarios do fluxo cadtico de informacdo desses dispositivos
tecnologicos, uma vez que eles favorecem o0s processos de internalizacdo e
externalizacdo, permitindo, inclusive, a modificagcdo de fun¢des cognitivas, como, por
exemplo, percepcdo, memdria, imaginacao, raciocinio. Tudo isso € possivel gracas a
experiéncia coletiva no ciberespaco. Por isso, neste topico, vamos abordar a relacdo
entre tecnologia e cultura digital a partir do aspecto da educacéo, abordando os avangos
e retrocessos na confluéncia entre o ensino tradicional e o ensino baseado em
metodologias ativas.

Comecemos por discutir o que € uma sociedade tecnolégica. De acordo com
Kenski (2012, p. 22),

Sociedade tecnolégica é delimitada pelo avanco das tecnologias digitais de
comunicagéo e informacéo e pela microeletronica. Essas novas tecnologias —
assim consideradas em relagdo as tecnologias anteriormente existentes (aquelas
gue m a totalidade de coisas que a engenhosidade do cérebro humano conseguiu
criar em todas as épocas, suas formas de uso e aplicagbes), quando
disseminadas socialmente, alteram as qualificag6es profissionais e a maneira
como as pessoas vivem cotidianamente, trabalham, informam-se e se
comunicam com outras pessoas e com o mundo todo.

A educacdo dentro dessa sociedade tecnoldgica como fica? Esse € um impasse
que, paulatinamente, esta sendo abordado pelas politicas publicas brasileiras. Conforme
esta previsto pela Conferéncia Nacional de Educacédo, realizada em 2010, até 2020,
deve-se promover 0 acesso e 0 uso qualificado das TICs no ambito da Educacdo em
todos os niveis, etapas e modalidades. No que se refere a formacao docente, deve-se

intensificar

[...] o desenvolvimento de competéncias e habilidades para o uso das tecnologias
de informacdo e comunicacgdo (TIC) na formacdo inicial e continuada dos/das
profissionais da educacado, na perspectiva de transformacdo da prépria pratica
pedagégica e de ampliacdo do capital cultural dos/das professores/as e
estudantes. (BRASIL, 2010, p. 81).
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Para atender esses direcionamentos, os professores devem buscar dentro de suas
especificidades a possibilidade de inser¢gdo no mundo digital, visando a ndo estagnacéo
e a acomodacdo de seus conhecimentos. Para isso, sao imprescindiveis o
aprimoramento e o treinamento continuo na sua formagédo em espacos e tempos para
um trabalho de autoconhecimento e de autorreflexdo. Como j& previa Novoa (1992), o
professor deve partir de suas historias pessoais, de vida e de subjetividade para
ressignificar a sua identidade profissional. Tem, assim, uma via de mao dupla: da
capacitacao técnica do professorado para a valorizacdo de suas vivéncias e vice-versa.

Portanto, o professor necessita aprender a lidar com as tecnologias de modo que
elas ndo sejam objetos alheios ou estranhos a sua pratica de ensino e aprendizagem.
Para tanto, € imprescindivel que haja um trabalho de continuidade e de temporalidade,
isto €, deve-se desenvolver as habilidades e competéncias técnicas continuamente e,
para isso, é indispensavel gastar tempo. Por isso ndo bastar partir da vontade de
aprender do docente, mas este deve ser apoiado pela sua direcéo e coordenacéo dentro
e fora da sala de aula.

Diante do uso das tecnologias e deixando para trds um dos maiores impasses
referentes a essa questdo “a falta de conhecimento dos professores para o melhor uso
pedagogico da tecnologia, seja ela nova ou velha” (KENSKI, 2012), podemos
compreender que ndo se pode escolher ficar estagnado perante as transformacgdes
tecnoldgicas, pois o conhecimento técnico de seu uso serd em algum momento solicitado,
seja dentro da sala de aula, seja fora do ambiente escolar e universitario.

Para auxiliar no atendimento dessa necessidade crescente de atualizacao,
apresentamos como alternativa o ensino baseado em metodologias ativas. E preciso
definir o que sdo metodologias ativas. Dentre as distintas e diversas propostas e
interpretacbes existentes, podemos entendé-las como sendo constituintes de um
processo de ensino e aprendizagem em que uma das principais caracteristicas é a
insercdo do aluno como agente principal e responsavel pela sua aprendizagem,
compreendendo-o0 como um ser autbnomo e com responsabilidades e vontades proprias,
conforme sustentam Bacich, Neto e Trevisani (2015).

Nessa linha de pensamento, Berbel (2011, p. 28) sustenta que:
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[...] as metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade, a medida
gue os alunos se inserem na teorizagdo e trazem elementos novos, ainda nédo
considerados nas aulas ou na propria perspectiva do professor, dessa forma a
busca pela autonomia do aluno se da mediante aos estimulos que o professor
como mediador possibilita na interacdo e contextualizacdo dos conteudos.

Mitri et al (2008) demonstram, ainda, que as metodologias ativas buscam na
problematizag&o a possibilidade de instigar o aluno buscar novas formas, perspectivas e
visbes referentes a um determinado tema. Promove-se, assim, uma perspectiva
transdisciplinar para tratar os conteudos, principalmente no que diz respeito as respostas
dos questionamentos e dos entraves encontrados no transcorrer da solucdo dos temas
propostos pelos professores. De acordo com os estudiosos supracitados, esse modo de
abordar os objetos de ensino deixa 0s alunos mais envolvidos com o seu proprio processo
de formacéo, corroborando, assim, satisfatoriamente para o aprendizado deles.

Horn e Staker (2015) apontam que os alunos quando estdo inseridos em uma
metodologia ativa se tornam mais colaborativos e imersivos diante do tema apresentado.
Bacich, Tanzi-Neto e Trevisani (2015, p. 145), observando esses fatores positivos, sao
otimistas e preveem que “o futuro da escola se dara pelo estabelecimento de uma rede
de conexbes em que a aprendizagem colaborativa € o eixo principal’. Sdo essas
propostas interdisciplinares e que estimulam a participacdo ativa do aluno que dao
suporte as metodologias ativas em prol da autonomia do aluno.

O papel do professor dentro das metodologias ativas também muda. Ele se torna
incentivador, motivador, mediador, facilitador, supervisor e curador (MASETTO; MORAN,;
BEHRENS, 2013) das escolhas de seus alunos. Isso ocorre porque ele direciona o
processo de ensino e aprendizagem, sem com isso cercear as possibilidades de atuacao
e participacdo de seus alunos. Com isso, o poder de dizer e fazer € distribuido entre
professor e aluno.

Com isso, a area da danca, ao se apropriar das metodologias ativas, teria muito a
ganhar no que se refere a didatica e a propria apropriacado do saber. Como foi discutido
no Capitulo 1, o corpo e 0 movimento sdo conceitos centrais para danca, por isso, quando
essas noc¢des sdo relacionadas a cibercultura, temos uma expanséo dos sentidos e das
territorialidades do corpo e de suas capacidades de movimento, gracas aos designs,

temas, softwares e aplicativos que ampliar a nossas capacidades cognitivas, conforme
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Lévy (1993) j& previa ha mais de duas décadas. Em outras palavras, o corpo que danca
quando apoiado e resignificado pelas tecnologias esta aprendendo a dangar ao mesmo
tempo que esta inserido de forma impar na cultura do digital, dotando-se de novos
sentidos, possibilidades e modos de presenca.

O corpo inserido no caldo digital, ao mesmo tempo que se debruca a buscar novas
experiéncias, € um campo a ser explorado pelo docente da danca. Portanto, ele também
deve ser visto como um tema a ser abordado pelos curriculos de ensino, bem como pela
prépria pratica docente. Comecamos a entender, seja dentro das metodologias ativas,
seja no ensino em suas outras distintas e muitas variedades, que a danca e a tecnologia
nao devem se separar, principalmente, depois do advento da internet e da difusdo das
novas midias, porque cada vez mais a tendéncia € que esses dois campos dialoguem
mais e se solicitem com mais intensidade e frequéncia. Para tanto, temos que mudar
nossa percepcao sobre como vemos a tecnologia, principalmente o professor tradicional
de danca, porque, como explica Santana (2006, p. 174-175),

Perceber a tecnologia inovadora e perturbadora ndo como maquina, mas por um
novo significado, por uma outra forma de ver, compreender e agir no mundo,
possibilitar4 abordar a emergéncia de fenébmenos (como a danca com mediacéo
tecnoldgica) enquanto um trago evolutivo, um produto ainda ndo definido e nem
acabado. Sera possivel entendé-la ndo como um modismo, uma muleta ou um
oportunismo circunstancial. Por isso, ndo se trata somente do uso dos artefatos
tecnolégicos, mas sobretudo das dangas que nascem de um outro viés, diferente
dos que as antecederam. Trabalhar (ou mesmo apenas viver) com a tecnologia
de forma a negar a metafora do Frankenstein possibilitara a formagao de um outro
sistema conceitual, mais coerente com o0 meio que habitamos. Evolutivamente, o
caminho sera outro.

Compreendendo a necessidade de se inserir a tecnologia e fazé-la parte do
processo de ensino e aprendizagem da danca, apresentaremos de forma sucinta o
ensino hibrido (blended learning) a partir do modelo da sala de aula invertida (flipped
classroom). Esse tipo foi escolhido porque ele €, em nossa compreensdao, 0 mais
compativel com os meétodos de ensino e aprendizagem da danca, porque adota uma
postura pratica em que o corpo esta intrinsecamente inserido no processo de ensino seja
no uso do aparato tecnolégico em ambiente digital, seja na interacdo face a face

(corporificada) entre professor e aluno.
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Entende-se por ensino hibrido (blended learning) a mistura entre o presencial e o
on-line. Neste tipo de ensino, ambas as modalidades de ensino se combinam e se
relacionam, podendo se relacionar e inter-relacionar de diferentes formas. Isso cria uma
gama maior de possibilidades para a area da danca, porque, pensando nas duas
modalidades, poderia se complementar de forma mais intensa e frequente atividades
praticas dentro e fora da sala de aula a partir da composicdo dessa metodologia.

Horn e Staker (2015) divide essa modalidade em diferentes modelos, como: (i)
rotacdo, (i) a la carte, (iii) flex e (iv) virtual enriquecido. Cada um deles tem uma
particularidade e pode ser aplicada de diferentes formas. O modelo de rotacdo, por
exemplo, divide os alunos em ilhas de aprendizagem, onde cada grupo trabalha um tema
e aprofunda suas especificidades, sendo uma delas no formato on-line. No modelo a la
carte, o aprendizado se divide em parte presencial e parte on-line. No modelo flex, tem-
se a figura do tutor que intermedia 0 ensino tanto de forma presencial como também em
parte de forma on-line.

De acordo com Mattar (2017), neste modelo, é facilitada a construcdo do
aprendizado pelos alunos, principalmente aquele que ndo se adaptou ao formatado da
sala de aula fisica, mas também encontra dificuldade no uso dos recursos de plataforma
virtual ou ambiente virtual de aprendizagem (AVA). No modelo virtual enriquecido, sao
ofertadas aulas on-line, ndo necessitando de um apoio de um tutor, sendo obrigatéria a
presenca em sala de aula, dando assim a possibilidade de se realizar trabalhos de forma

on-line. Mattar (2017) define esse ultimo modelo da seguinte forma:

Parece que caminhamos para o tudo-hibrido. Nesse sentido, o design e as boas
praticas de blended learning elevaram-se ao patamar de arte, envolvendo
conhecimentos de metodologias e tecnologias, dentre outros, sendo o0s
profissionais capazes de planejar adequadamente essa modalidade de ensino
cada vez mais valorizados e procurados no mercado da educac¢éo. No fundo, em
alguns contextos e em relacdo a alguns contelidos, € mais adequado aprender a
distancia, e, em outros, presencialmente. De um lado, atividades online
possibilitam por exemplo que o ensino seja personalizado de maneira que no
presencial seria impossivel, aumentando a flexibilidade e a conveniéncia para os
alunos, permitindo, inclusive, que combinem mais adequadamente o trabalho
com os estudos; de outro lado, parte do poder da socializagdo sincrona do
presencial é perdido a distancia (MATTAR, 2017, p. 27).

Mattar (2017) problematiza o entendimento da blended learning como exatamente

um tipo de metodologia ativa. Isso ocorre porque, para o estudioso, esse modelo pode
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ser caracterizado como uma modalidade de ensino em que existe uma maior semelhanga
entre a modalidade presencial e on-line. Dai ndo ser exatamente uma metodologia ativa.

Entendemos que as possibilidades que podem emergir dessa estrutura de ensino
no curso de danca sao inuUmeras, além das colaboraces que podem ser feitas para 0s
estudos tedricos e praticos que sdo ensinados dentro da estrutura curricular do curso. E
sabido que alguns professores ja utilizam esse tipo de modalidade para gerenciar suas
disciplinas, mas ainda ha uma resisténcia na possibilidade de se construir um curso e/ou
ofertar disciplinas de praticas de danca na modalidade a distancia e/ou de forma hibrida.

Por isso, € interessante incrementar o ensino hibrido com o modelo da sala de aula
invertida (flipped classroom). Este modelo vem trazer para a construcdo das
metodologias ativas um exemplo ja bastante utilizado dentro das esferas universitarias
de ensino, principalmente no territdrio anglo-saxao. Ele é estruturado da seguinte forma:
os alunos estudam, leem e assistem videos antes de irem para a sala de aula. Com isso,
como o conteudo é estudando anteriormente (geralmente, em formato de videos e/ou
textos) e, posteriormente, discutido em sala de aula, esse modelo quando implementado
no espaco dentro da sala de aula gera um maior niumero de discussfes e a construcao
de exercicios e de projetos é facilitada.

Dentro da linguagem da danca um exemplo classico dessa construcdo de aula seria
as releituras que se fazem dentro da linguagem dos repertérios de ballet classico,
geralmente os classicos dos bailados roméanticos dos séculos XVIII e XIX. Partindo do
pressuposto que ao se assistir videos com coreografias, os alunos constroem releituras
e a partir dessas elaboram movimentos, isso pode gerar inspiragcdes para aulas ou
coreografias autorais de um lado, bem como, de outro, pode auxiliar o aluno a entender
os principios dos passos, codigo e (re)leituras coreograficas. Nesse sentido, o aluno
assiste os videos antes e constroem discussdes e elaboracdes mais enriguecidas em
sala de aula, apropriando-se dos conteudos de forma mais efetiva e significativa. Nessa
proposta, 0 uso da internet como repertorio de textos e videos sobre os temas seria uma
alternativa.

Para haver uma aprendizagem significativa com esse tipo de metodologia, 0s
professores devem seguir 0os quatros pilares, a serem incorporados na sua pratica

propostos pela Flipped learning network divulgado em 2014, a saber:
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Ambiente flexivel: um espaco arquitetbnico que pode ser reelaborado de
acordo com sua necessidade dentro da sala de aula, para auxiliar estudos
tanto em grupo quanto individual

Cultura de aprendizagem: “é centrada no aluno, em que o tempo na sala de
aula é dedicado a explorar temas com maior profundidade e criar
oportunidades de aprendizagem ricas” (MATTAR, 2017, p. 33);

Conteudos intencionais: os educadores que determinam qual seria o
material e conteudo a ser utilizado em sala de aula para assim utilizar todo
espaco da aula e centrando a aprendizagem no aluno;

Educador Profissional: ter profissionais comprometidos com a sua pratica se
interconectam e, para isso, eles tém que ser resilientes assumindo assim as

responsabilidades condizentes com sua profissdo (MATTAR, 2017).

Esses seriam os passos para um professor conduzir sua aula de forma invertida. Ja

as responsabilidades dos alunos se constroem em torno de seus deveres e tarefas,

respondendo por exemplo a uma rota de aprendizagem como um guia para 0 sucesso

da construcao do seu saber. De forma a depreendermos as vantagens e desvantagens

de se adotar um ensino baseado em metodologias ativas, realizamos, a seguir, uma

comparacao entre o ensino tradicional, aquele centralizado no professor em que este tem

COMO recurso o giz e a lousa, e 0 ensino baseado em metodologias ativas, em que se

aplica, sobretudo, o modelo hibrido de ensino e/ou da sala de aula invertida.

Quadro 4 — Comparacao entre o ensino tradicional e o ensino baseado em metodologias

As aulas eram As aulas se tornaram
realizadas de forma mais dinamicas, ativas e

Ambiente escolar tedrica e com uma plurais. A sociedade
relacdo de deposito globalizada, a internet
professor e aluno. O




aluno apenas recebia o
gue o professor
explicava.

facilitou o acesso a toda
forma de educacao.

Era um espaco apenas
de convivéncia sem
expectativas e relacéo
com o exterior. Nao
existia uma relacao

escola e sociedade

A escola é um ambiente
gue conversa com 0
todo cultural, que se
encontra ao seu redor.
Tornando-se assim um
macro ambiente
educacional, dialogando
com o externo com o

interno.

Saber académico era
diretivo e conteldista.
Emergiam diante da
necessidade e o que se
apresentava como

adequado aquele tempo

Saber cientifico
proveniente de
pesquisas e estudos
engajados, por meio de
ambientes virtuais onde
h& uma mescla de
saberes de diferentes
instituicdes e lugares.

E aquele que transmitia
o conteudo apenas. Era
depositador de
formulas, regras e
copias. Tinha como
principal papel um
protagonismo isolado.

Curador do saber, ao
mesmo tempo que
constroem caminhos
individuas e
direcionados a uma
aprendizagem mais
especifica do aluno,
trazendo o entorno
cultural de fora para
dentro.
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Baseava-se apenas na
atividade individual do
aluno e de sua sala.

A construcao se da em
meio ao macro
ambiente escolar e o
ensino hibrido e a
distancia se tornam o
cominho para a
construcéo e coeséao do
conhecimento.

Eram inerentes ao
cotidiano escolar.
Infraestrutura fisica
coexistem junto a
espacos como
biblioteca, secretaria e

laboratorios.

Utilizacao das TIC como
recurso didatico
aglutinador. Informatica,
multimidias, hiperlinks,
hipertextos, féruns,
bibliotecas virtuais e
modelos integradores,
difusores como o0s AVA,
ambientes virtuais de
aprendizagem denotam
a caracteristica ubiqua
desse tempo.

Individual, intrapessoal
nao individualizado

Individualizada,
autbnoma e
colaborativa. Ao mesmo
tempo que se tornou

imersiva e intuitiva.
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Midias impressas e nao
sustentaveis. Apenas
como auxiliar a pratica
cotidiana. Tais como:
réguas, mapas, globos,

livros e retroprojetores.

Hipermidias e Sofwares
com possibilidades de
pensar. A inteligéncia
artificial traz para a
cognicdo uma

manifestacéo
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Meios de Comunicagéo _ ,
diferenciada, trazendo

um input a mais para o
saber, ao mesmo tempo
que constréi uma maior
autonomia e

participacéo do aluno.

Fonte: Quadro construido a partir das contribuicdes de Mattar (2017), Fava (2016), Horn e Staker (2015) e
Azevedo (2012).

Na possibilidade de inclusdo e usabilidade dos recursos tecnoldgicos, podemos
depreender que 0s avangos se encontram na atencdo cada vez maior das politicas
publicas em relacdo a formacao docente e a importancia das tecnologias em sala de aula.
Todavia, ndo estamos, ainda, em um patamar satisfatorio se considerarmos as
potencialidades das ferramentas e seus usos efetivos, como discutimos no Capitulo 3.
Com relagdo, ao Quadro 4, é notério que as metodologias ativas ampliam as
possibilidades de atuacdo do professor e que, principalmente, o aluno ganhe maior
autonomia, o que, no ensino tradicional, € restrito e, por vezes, quase nulo.

Em acordo com Silva et al (2014, p. 2) “trata-se, portanto, de uma possibilidade
em aberto para que os professores avancem nos niveis de inclusdo das TDIC, no
curriculo e praticas pedagégicas”. E consideravel a necessidade de desenvolver a
usabilidade das tecnologias na educacao, porque elas, por vezes, sao desconhecidas
por parte dos professores e, as vezes, do préprio Estado. Por isso, 0 e-book apresentado
no tépico anterior € um instrumento importante tanto para fazer-saber quanto para
transformar o modo de se saber-fazer.

Os dados coletados no Capitulo 3 justificam a necessidade de se divulgar os

aplicativos/softwares escolhidos para compor o e-book. E, a partir da comparagao do



128

Quadro 4, é imprescindivel que se difundam as metodologias ativas, porque, se
continuarmos com um ensino tradicional nos moldes que apresentamos no referido
quadro, havera um descompasso cada vez maior entre as novas tecnologias e a
Educacao e isso serd um grande retrocesso de todos os tempos, seja para o professor,
seja para o aluno.

Discussdes acirradas sobre uma verdadeira base nacional unificada devem
ocorrer paulatinamente na sociedade contemporanea, principalmente no Brasil que
possui dimensdes continentais e tem diversas e diferentes culturas e contextos
econdmicos. A fim de preparar os A/R/Tografistas as possibilidades do mundo digital, é
imprescindivel apresenta-lo as metodologias ativas que, como vimos, é uma ponte entre
a tecnologia e o ensino. Para tanto, os caminhos podem ser também outros, todavia é
dificil observar um retorno aos moldes do ensino tradicional baseado somente no giz e
na lousa.

Assim, os professores, seres que disseminam o saber plural, devem dialogar com
as novas midias cada vez mais. A frequéncia e a intensidade desse intercambio devem-
se crescer nos proximos anos dadas as descobertas nas areas da biotecnologia, da
inteligéncia artificial e da nanotecnologia. O profissional da educagéo ndo deve e nao
ficara fora dessa confluéncia cibernética.

Como podemos apreender neste tépico e de forma global em todo esse capitulo,
a tecnologia e a danca estao organicamente associadas. Os recursos técnicos deixaram
de ser coadjuvantes no processo de ensino e aprendizagem e estdo se tornando cada
vez mais indispensaveis. Os avanc¢os estao ligados ao acesso aos aparatos tecnoldgicos
e as suas potencialidades. Os retrocessos se associam, por sua vez, a pouca divulgacao
das recentes descobertas tecnoldgicas, bem como o pouco uso desses aparatos como
recursos didatico-pedagogicos dentro e fora da sala de aula. Em outras palavras, o
retrocesso esta em néo se utilizar de forma eficiente o que se tem e 0 avango esta em se
promover mais a interacao, a replicacéo e o dialogo entre o presencial e o virtual, tal qual

entre o homem e a maquina.
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5 E-BOOK TEC DANCE

A hip6tese de que a danca com mediacdo tecnolégica é um constructo do
pensamento ndo se utiliza das dicotomias mente/corpo, naturezal/cultura,
natural/artificial, real/virtual, que ainda teimam em existir. Elas desaparecem para
dar lugar a compreensdo de que os corpos sdo midias comunicacionais em
constante troca com o ambiente (SANTANA, 2006, p. 31).

TEC DANCE € um e-book para a linguagem do corpo da/na dancga. Constitui um
excelente resultado de pesquisa do aluno Everson Motta do Programa de Mestrado
Profissional em Educacdo e Novas Tecnologias do Centro Universitario Internacional
(UNINTER), da cidade de Curitiba, PR. Esse Programa se constréi ao redor de duas
linhas de pesquisa: Formacdo Docente e Novas Tecnologias na Educacdo, que
abrangem os avancos e transformac¢des na Educacéo do século XXI.

Sob esse viés, 0 e-book apresenta uma abordagem metodol6gica ancorada nas
pesquisas sobre metodologias ativas, com exemplos de softwares que podem ser
utilizados no ambiente educacional, auxiliando, dessa forma, em uma prética pedagdgica
que busca evidenciar a importancia e relevancia de um ensino e aprendizagem digital.

O e-book apresenta-se com o intuito de tracar uma rota de aprendizagem,
baseada nos conceitos das metodologias ativas que integram um ensino hibrido
composto, a partir de uma proposta de sala de aula invertida que associa tecnologia e
aprendizagem para o ensino da danca.

Os topicos disponibilizados nesta obra se configuram como um valioso material
para professores e alunos que atualmente se interessam em compreender e refletir sobre
0 corpo na dancga, partindo de uma perspectiva das metodologias ativas e com exemplos
de instrumentos tecnolégicos que buscam auxiliar profissionais da e os apaixonados por
danca a aperfeicoar tanto seu conhecimento como o seu fazer pedagdégico e educacional
dessa arte.

Sabemos que esse hibrido de corpo e danca no espaco digital, ou a partir dele, é
ainda uma tematica que tem muito a ser explorada, principalmente, em nosso pais. No
entanto, verificamos que ha pesquisadores atentos dispostos a desbravar e a propor

novas didaticas educacionais.
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5.1 CD-Rom
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo abordou o ensino e a pratica docente na formacdo dos graduandos
do curso de Bacharelado e Licenciatura em danca. O objetivo geral perseguido foi a
construcdo de um objeto de aprendizagem, um e-book a partir da investigacdo da
formacdo em danca e da andlise das préticas de ensino. Esse material se encontra no
CD-rom deste trabalho e foi produzido com o intuito de atender os professores
universitarios formados e formadores na area da danca para que eles possam utilizar os
recursos tecnoldgicos em sua didatica dentro da sala de aula. Ressalta-se que esse e-
book apresenta de forma prética os resultados desta pesquisa, sendo, ainda, uma das
contribuicdes sociais do trabalho realizado durante este estudo.

Os capitulos desta dissertacdo se dedicaram cada um deles a responder a um
dos objetivos especificos deste estudo. No Capitulo 2, revisamos a bibliografia existente
sobre o0 ensino e a préatica da danca no contexto escolar e na formacdo docente,
cumprindo, assim, o primeiro objetivo especifico. No Capitulo 3, realizamos um estudo
de caso descritivo, de carater ndo exaustivo, do curso de graduacdo em danca da
Instituicdo A, a partir das ementas de suas disciplinas obrigatérias, as quais estédo
presentes na grade de disciplinas do supracitado curso. Desse modo, foi alcancado o
segundo objetivo desta pesquisa. No Capitulo 4, foram discutidos os resultados
encontrados no estudo de caso da Instituicdo A, propondo um objeto de aprendizagem
adequado as demandas legais e sociais observadas durante a pesquisa, especialmente
nos usos dos recursos tecnoldgicos que foi o referido e-book intitulado Tec Dance. Essa
etapa conquistou o éxito do terceiro objetivo desta dissertacao.

Conseguimos por meio da hipotese e a partir dos resultados obtidos constatar
que a formacéo dos graduandos em danca no Brasil esta apropriada as demandas legais
e sociais da aprendizagem contemporanea, todavia precisa, como vimos, atentar-se as
potencialidades das tecnologias. Em outras palavras, compreendemos que as diretrizes
educacionais atuais estdo condizentes, em parte, ao cotidiano do professor de danca,
pois & preciso se incentivar, implementar e difundir mais os usos das ferramentas
tecnoldgicas em sala de aula, tanto na didatica do professor, quanto na politica de ensino

das instituicoes.
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Por isso, a formagéo do professor de danca promovida pelos atuais docentes
universitarios precisa utilizar mais os recursos tecnolégicos disponiveis para atender as
necessidades de seus alunos e da propria rotina académica. Isso se deve porque, como
vimos, pelas ementas, grades e 0 projeto politico, esse uso ainda € muito restrito
compreendida a existéncia de uma gama de possibilidades e de ferramentas que podem
ser inseridas durante todo processo de ensino e aprendizagem.

Como metodologia para se chegar a esses resultados, foi aplicado o método
hipotético-dedutivo (DINIZ; SILVA, 2008). Esse método nos ajudou a partir dos
questionamentos iniciais a descrever os caminhos das possiveis solu¢des. Ressaltamos
que o problema desta pesquisa estava na triade danca, ensino e tecnologia, pois
procuramos responder a cada capitulo como a danca € ensinada nos cursos de
graduacdo e como a tecnologia participa desse processo de ensino e aprendizagem.
Como se notou, duas frentes foram tracadas: de um lado, do ensino para a danga
(Capitulo 2 e parte do Capitulo 3), e de outro, da danca para a tecnologia (arte do Capitulo
3 e Capitulo 4).

Como podemos apreender nesta dissertacdo, e de forma especifica em cada um
dos capitulos dela, a tecnologia e a danca estéo intrinsecamente associadas. Os recursos
técnicos ndo podem ser deixados de lado, ou serem entendidos como coadjuvantes no
processo de ensino e aprendizagem. A cada inovacédo tecnoldgica, eles se tornam mais
indispensaveis. Por isso, 0s avancos estdo ligados ao acesso aos aparatos tecnolégicos
e as suas potencialidades que a cada dia estdo se tornando mais disponiveis a grande
populacdo. Exemplo disso € o sistema de Wi-fi gratuito implementado em pracas e
parques publicos em algumas cidades brasileiras.

Por outro lado, os retrocessos se associam, por sua vez, a pouca divulgacao dos
aplicativos tecnologicos que podem ajudar na sala de aula. Como fomos apontando, o
uso das tecnologias em sala de aula € recente, principalmente no Brasil e sua
disseminagéo é paulatina — isso ficou evidente a partir do estudo de caso da Instituicdo
A. Em outras palavras, o retrocesso esta em nédo se utilizar de forma eficiente o que se
tem, isto €, as ferramentas tecnoldgicas, as quais, como demonstramos com o0 Tec

Dance, ndo sdo onerosas (a maioria € gratuita), ndo exigem que se aprenda um segundo
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idioma como o inglés (a maioria tem a op¢ao do idioma portugués) e ndo sdo pouco
compativeis (a maioria é compativel com mobile e computador).

Para a area da danca, o uso de tecnologias de forma ubiqua constréi um corpo
mais que presente. Esse corpo se faz ndo apenas como uma extensao das propriedades
sensiveis do corpo humano, conforme Santaella (2013), mas como reverberacao de todo
essa pluralidade contextual que o corpo humano vivencia, associando 0s pressupostos
de Wosniak (2006), Fernandes (2006) e Laban (1978). Ao aglutinar esse caldo digital
(SANTAELLA, 2013), o corpo que danca apresenta as interfaces tecnoldgicas. Por isso,
as tecnologias ndo podem ser separadas do processo de ensino e aprendizagem da
danca, pois elas podem corroborar com a construcéo pedagdgica, artistica e profissional
do dancarino(a) ou docente.

Por conseguinte, € a partir de e com as tecnologias que surge o A/R/Tografista
(MACANEIRO, 2013), profissional que agrega, em seu cotidiano, a arte, a pesquisa € 0
ensino. Nessa perspectiva, este trabalho baliza o que é necessario para se (re)conhecer
essa cultura digital vigorante no século XXI. Por fim, compreendemos que danca e

tecnologia sdo temas que se inter-relacionam, seja dentro, seja fora das salas de aula.
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