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    PREFÁCIO




    MAURÍCIO SILVA GINO




    Afinal, o que seria dançar modelos?




    Com o instigante título Dançando Modelos em Anatomia, Siane Paula de Araujo nos apresenta, neste livro, os resultados de sua pesquisa de doutorado, realizada no Programa de Pós-Graduação em Artes da UFMG, onde mesclou questões relacionadas às analogias, metáforas e modelos no desenvolvimento de metodologias para o ensino-aprendizagem da anatomia humana. Sua pesquisa teve como contexto a disciplina Anatomia para o Movimento, do curso de Licenciatura em Dança, na Escola de Belas Artes da UFMG.




    Para isso, a pesquisadora partiu de uma tradição temática e metodológica do grupo de pesquisa AMTEC, do CEFET-MG, que tem se tornado referência no campo das Analogias, Metáforas e Modelos na Educação, na Tecnologia e nas Ciências. No entanto, como pesquisadora, Siane contribui com novas inquietações, referenciais teóricos e questões próprias do campo das Artes, e mais especificamente da Dança.




    Desde o início, e em consonância com a própria disciplina que abrigou sua pesquisa, o movimento do corpo humano era essencial para a criação de modelos a serem utilizados como objetos de aprendizagem. E, nesse sentido, o delineamento de modelos animados foi o caminho mais natural, contrapondo-se aos materiais didáticos inertes, tradicionalmente utilizados em disciplinas sobre a anatomia humana a partir de corpos em repouso.




    Na fase de testagem e avaliação dos modelos criados, partiu-se do conceito de embodiment, próprio do campo das ciências cognitivas, e que aqui optou-se por traduzir pelo termo “corporalização”. Assim, buscou-se verificar se os conteúdos trabalhados eram de fato corporalizados pelos alunos-participantes da pesquisa. Em outras palavras, era importante saber se os objetos de aprendizagem produzidos para a pesquisa eram capazes de apresentar os conceitos buscados pelos modelos e se, mais do que isso, tornavam-se corpo nos alunos da disciplina.




    E por que não, dialogicamente, pensarmos o ensino-aprendizagem como um pas de deux? Dançar, criar, animar, construir, expressar, aprender, ensinar, aprender novamente. Ações essenciais à prática docente no campo das Artes. Mas aqui contribui-se também um pouquinho com esses passos: quando danço a partir da compreensão de um modelo este, finalmente, tornou-se corpo em mim.


  




  

    APRESENTAÇÃO




    A proposta de realização deste trabalho está atrelada aos anseios e sonhos da pesquisadora que, durante sua atuação como bailarina e professora, sempre se importou com a relação dos conhecimentos da natureza anatômica para o ensino de dança. No entanto, pouco encontrava materiais didáticos que pudessem corresponder a suas necessidades em seus trabalhos desenvolvidos. Esse sonho, portanto, vem sendo guardado desde sua primeira experiência de produção de conhecimento na área dos estudos de anatomia voltados para a formação técnica em Dança, ainda quando adolescente e aluna do Centro de Formação Artística (CEFAR)1 da Fundação Clóvis Salgado.




    Essa primeira experiência corresponde ao trabalho de estudo sobre a ação dos músculos para a realização dos movimentos e passos do balé clássico. Anos mais tarde, como professora de dança, sentia necessidade de abordar esses conteúdos com os alunos, mas dificilmente encontrava materiais que lhe atendessem especificamente. Dessas experiências, surge a primeira ideia de produção dos objetos de aprendizagem, cuja proposta preliminar visava abordar os conteúdos de anatomia aplicados, na época, ao ensino da técnica do balé clássico, contendo até mesmo alguns movimentos básicos da dança contemporânea.




    Além disso, a importância do trabalho de pesquisa era acentuada pelo problema postural de escoliose (desvio da coluna em forma de “S”) que acomete a pesquisadora, o que sempre gerou inúmeras lesões em seu corpo, dores e constrangimentos nas conquistas dos movimentos. Isso dificultou o seu dançar de maneira geral, porém nunca o impediu, uma vez que tais conhecimentos, aliados ao trabalho de percepção e consciência corporal, bem como outros tratamentos e cuidados, possibilitaram seu desenvolvimento e a perseverança na atuação profissional em dança.




    Esses elementos motivacionais orientaram essa proposta de trabalho, em especial, sobre a natureza do material didático ora desenvolvido. Vale ressaltar a influência das experiências e dos estudos anteriores da pesquisadora nesse processo, em destaque a relação entre corpo, movimento, educação e tecnologia servindo-se, por exemplo, da análise audiovisual. Sendo assim, este estudo visa o delineamento, a produção e a avaliação de um material didático composto por três modelos virtuais. Esses modelos são compreendidos também, neste trabalho, enquanto objetos de aprendizagem uma vez destinados à disciplina Anatomia para o Movimento do curso de Licenciatura em Dança da Escola de Belas Artes da Universidade Federal de Minas Gerais (EBA/UFMG).




    Os objetos de aprendizagem desenvolvidos abarcam conteúdos de anatomia humana, mais especificamente sobre os sistemas muscular, esquelético e articular de forma a utilizar o modelo virtual - um jogo digital e dois players de vídeos animados com possibilidade de interação – como recurso pedagógico. Além disso, a produção desses três modelos ocorreu de maneira colaborativa a outros trabalhos na graduação e pós-graduação da EBA/UFMG2 e conta como principais instrumentais teóricos os construtos sobre a metáfora conceitual de Lakoff e Johnson (2002), no delineamento e primeira avaliação, e o conceito de embodiment (GIBBS, 2005), na segunda avaliação.




    Dessa forma, a pesquisa aconteceu basicamente em três momentos distintos: o primeiro momento constituiu no delineamento e na produção dos objetos de aprendizagem, o segundo na aplicação dos objetos em sala de aula e o terceiro nos processos de avaliação. Esta última etapa correspondeu a uma análise de natureza crítico-reflexiva dos modelos produzidos e a uma avaliação dos dados coletados. A metodologia foi baseada em duas fases distintas. A primeira fase corresponde a análise empírica dos modelos virtuais, destacando a relação entre o modelo original (de referência) e o modelo final (produto gerado) a partir da teoria da metáfora conceitual. A segunda fase consiste na coleta de dados - em pesquisa qualitativa utilizando o método da observação sistemática -, bem como na aplicação de um questionário e um grupo focal, com intuito de averiguar os impactos dos objetos no processo de ensino-aprendizagem a partir do ponto de vista dos alunos da disciplina. Quanto ao professor, realizou-se, enquanto instrumento de pesquisa, de uma entrevista semiestruturada e o acompanhamento de suas aulas em que o material foi aplicado. Essas aulas foram filmadas conforme autorização consensual da turma.




    Nesse contexto, a imagem digital é concebida como um recurso didático direcionado ao estudo de conhecimentos sobre anatomia humana, abrangendo os sistemas informados, e como mecanismo de divulgação científica. Sendo assim, os recursos multimídia empregados revelam também conhecimentos acerca das ciências biológicas aplicadas ao campo do ensino de dança. No entanto, também abrangem sua especificidade, uma vez que o ensino de anatomia na referida disciplina está embasado nos princípios da Educação Somática, apontando para um processo de ensino-aprendizagem diferenciado dos modos tradicionais da área da saúde. Dessa forma, os modelos virtuais disponibilizados aos alunos e ao professor são objetos de aprendizagem que visam contribuir com o contexto educacional a que se destinam. Sua proposta busca tornar os conteúdos anatômicos abrangidos nos modelos não somente mais familiares aos estudantes do curso de Dança, mas também em propiciar o seu processo de embodiment (GIBBS, 2005), isto é, de “corporalização” 3.




    Este trabalho está composto por três capítulos distintos, a saber: Pressupostos Teóricos; Contextualização Pedagógica e Delineamento da Produção; e Avaliação dos Objetos de Aprendizagem. O primeiro capítulo, Pressupostos Teóricos, é subdividido em quatro seções, a fim de apresentar uma revisão de literatura dos conceitos e instrumentais empíricos que orientam o desenvolvimento deste trabalho. A primeira seção problematiza o próprio conceito de “objeto de aprendizagem” a partir do contexto e da proposta de produção alçada neste trabalho; a segunda seção apresenta o conceito de “modelo virtual”, no qual integra os três modelos propostos; a terceira seção relaciona os construtos teóricos sobre analogias e metáforas direcionados para o delineamento e a primeira avaliação do material; e a quarta seção confere a relação do conceito de embodiment com a segunda avaliação a ser realizada.




    O segundo capítulo, Contextualização Pedagógica e Delineamento da Produção, aborda desde a proposta do projeto político e pedagógico do curso de Licenciatura em Dança da EBA/UFMG, sua estrutura e percursos, até a relevância da disciplina Anatomia para o Movimento na matriz curricular. Também é tratada a proposta de ensino de anatomia adotada pela disciplina no curso, em vista das demandas internas de formação do licenciando em Dança. Além disso, esse contexto é relacionado à proposta de delineamento (e produção) dos três objetos de aprendizagem apresentados, que se refere aos modelos do jogo digital Monte o Esqueleto e dos players de vídeos animados Tipos de Articulações Sinoviais e Coordenação Motora.




    O terceiro capítulo, Avaliação dos Modelos Virtuais, abarca as propostas de primeira e segunda avaliação dos modelos. A primeira avaliação segue à luz dos construtos sobre analogias e metáforas (LAKOFF; JOHNSON, 2002), a fim de relacionar a proposta de produção inicial dos modelos ao resultado alcançado, bem como para orientar a sua segunda avaliação. E, por fim, a próxima etapa compreende a “segunda avaliação” propriamente dita, que relaciona os dados coletados com os resultados obtidos e os discute a partir do conceito de embodiment. Em sequência, encontra-se a conclusão do trabalho, intitulada Considerações Finais, seguido das referências, os anexos (1 e 2) e apêndices (1,2,3 e 4).




    




    

      

        1 O nome atual da escola é Centro de Formação Artística e Tecnológica (CEFART).


      




      

        2 A produção dos objetos de aprendizagem contou com a colaboração das pesquisas de mestrado de Luhan Dias Souza, que dirigiu a maior parte da produção, e de iniciação científica de Paula Cavalcantti, que participou da produção dos desenhos do jogo digital Monte o Esqueleto através do programa Jovens Talentos. Ambos os trabalhos foram desenvolvidos na EBA/UFMG e tiveram a orientação do professor orientador dessa pesquisa, doutor Maurício Silva Gino.


      




      

        3 O termo “corporalização” é utilizado pelo método de Educação Somática do Body-Mind Century@ (BMC) como uma adaptação do conceito de embodiment. (PEES, 2010, p. 173).


      


    


  




  

    1 PRESSUPOSTOS TEÓRICOS




    1.1 OBJETOS DE APRENDIZAGEM?




    Ora, desde que essa noção se dissolveu, através de um desenvolvimento problemático secular, na dúvida metódica, na instauração das dialéticas historicistas, nas hipóteses da indeterminação, da probabilidade estatística, dos modelos explicativos provisórios e variáveis, a arte não tem feito outra coisa senão aceitar essa situação e tentar – como é sua vocação – dar-lhe forma.




    Umberto Eco. Obra aberta. p. 23, grifo do autor.




    A partir da era digital a Educação não é mais a mesma, já que não somente a informação se torna mais acessível enquanto fonte de pesquisa e leitura,4 como os recursos de aprendizagem5 e materiais didáticos se dinamizaram. Esses recursos, que passam de livros, quadro de giz e papel para os e-books, blogs, sites e tantos outros meios tecnológicos do ambiente computacional disponibilizados, principalmente, pela internet, e que podem ser inseridos nos distintos contextos educacionais: formais, não-formais e informais. Dentre tais recursos destaca-se o boom dos objetos de aprendizagem6, pincipalmente no final dos anos 1990. (AUDINO; NASCIMENTO, 2010).




    No entanto, nota-se que o conceito de objeto de aprendizagem se configura na pluralidade, o que já foi abarcado por alguns estudos ao apresentarem um breve panorama sobre esta ideia. Um exemplo é o estudo de Audino e Nascimento (2010), que reforça a diversidade da terminologia relativa aos objetos de aprendizagem para além de sua tradução do inglês, Learning Objects (LO), dada pelo Institute of Electrical and Electronics Engineers/Learning Technology Standards Committee7 (2000), e aponta o uso de outras expressões tais como “objetos de conhecimento”, de Merril (2001, p. 291), ou “objetos de comunicação”, de Muzio, Heins e Mundell (2002, p. 22), dentre as demais possibilidades.




    Os autores levantam mais de quinze trabalhos que se referem ao conceito de “objeto de aprendizagem”, como o estudo de Santos, Flores e Tarouco (2007), que o entendem como um recurso capaz de potencializar a prática pedagógica e de baixo custo quando disponibilizado em repositórios de aprendizagem. Esses repositórios são bancos de dados on-line contendo um acúmulo desses objetos, de acesso livre ou privado.




    Dentre alguns exemplos de destaque, podem ser citados os repositórios livres Conexão Professor8, do governo do Rio de Janeiro, e Objetos Educacionais9 e Portal Professor10, ambos do Ministério da Educação (MEC). Dentre os privados, Shockwave11, contendo inúmeros jogos educativos on-line, e o repositório da Microsoft12, com conteúdos diversos, sendo alguns gratuitos, destinados à educação. As universidades federais brasileiras também estão desenvolvendo nos últimos anos seus próprios repositórios, porém de acesso restrito aos estudantes e professores dessas instituições. Ilustra este quadro o Repositório de Objetos de Aprendizagem da UFMG,13 desenvolvido pela Diretoria de Inovação e Metodologias de Ensino (GIZ) em parceria com o Laboratório de Ciência da Computação (LCC) da Universidade.




    No entanto, concepções mais genéricas e que não se atêm a uma relação exclusiva com as novas tecnologias também foram apontadas por Audino e Nascimento (2010), como o estudo de Suzana Gutierrez. Essa autora defende o conceito de objeto de aprendizagem como “todo objeto que é utilizado como meio de ensino-aprendizado” (GUTIERREZ, 2004, p. 6), podendo incluir-se aí um livro, um cartaz ou uma página na web. Em contrapartida, o próprio IEEE/LTSC assegura que tais objetos podem ser materiais, digitais ou não digitais, desde que sejam referenciados com algum suporte tecnológico e constituam fragmentos de aprendizagem.




    A partir de tais propostas de conceituação, ponderadas como muito abrangentes, Audino e Nascimento sugerem outros autores, bem como lançam mão de uma nova proposta de conceituação. Em suas palavras (2010, p. 141): “objetos de aprendizagem são recursos digitais dinâmicos, interativos e reutilizáveis em diferentes ambientes de aprendizagem elaborados a partir de uma base tecnológica”.




    Considerando a probabilidade de uma versatilidade desses objetos neste trabalho, o que importa sobre esse exato conceito apresentado pelos autores é sua dinamicidade, interatividade e sua capacidade de reuso que, segundo Lima (2013), é considerada a principal característica de um objeto de aprendizagem. Esses elementos, percebe-se, abrem brechas para a possibilidade adaptativa dos objetos de aprendizagem ao próprio contexto da produção audiovisual, e nele se fecha. Nesse mesmo sentido, está a relação dos objetos de aprendizagem com a tecnologia e, logo, com o design de interface, funcionamento em hipermídia e plasticidade em rede – presumindo nisso ainda sua dimensão estética.




    Essas questões são cruciais para a definição do conceito de “objeto de aprendizagem” alçada neste trabalho, uma vez que correspondem à proposta de produção de três modelos virtuais, a saber: um jogo digital e dois players de vídeos com possibilidade de interação que se destinam à formação de artistas-docentes para atuar com dança. Além disso, foram produzidos por profissionais da área de Artes, a partir de conhecimentos interartes (artes visuais, digitais e dança). Nesse sentido, leva-se também em consideração a faceta plástica desses objetos de aprendizagem, cuja forma condiz ao conteúdo (e ao produtor), podendo, ao mesmo tempo, tornar-se potencializadora da própria prática pedagógica quando o seu usuário a experiencia.




    Rodrigues, Taga e Veira (2011, p. 187) e Bruno (2011, p. 37), a partir do estudo apresentado por Wiley (2000), informam que existem formas taxonômicas diferenciadas, conforme as características dos objetos de aprendizagem, classificados em cinco tipos, a saber (quadro 1):




    Quadro 1 – Tipos de objetos de aprendizagem (adaptado)




    

      

        

      



      

        

          	

            1. Fundamental: Um recurso digital individual não combinado com nenhum outro, os objetos de aprendizagem fundamentais são geralmente de objetivo visual (ou outro) que servem para exibição ou com função de exemplo.


          

        




        

          	

            2. Combinado-fechado: Um número pequeno de recursos digitais combinados no momento do design pelo criador do objeto de aprendizagem, cujos objetos de aprendizagem componentes não são individualmente acessíveis para reuso (recuperáveis) dos próprios objetos de aprendizagem combinados-fechados.


          

        




        

          	

            3. Combinado-aberto: Um grande número de recursos digitais combinados por um computador em tempo real quando uma consulta por um objeto é feita, cujos objetos de aprendizagem componentes são diretamente acessíveis para reuso (recuperáveis) de objetos combinados abertos.


          

        




        

          	

            4. Apresentação generativa: Lógica e estrutura para combinar ou gerar e combinar objetos de aprendizagem de níveis baixos (fundamental e tipos combinados fechados). Objetos de aprendizagem de apresentação-generativa podem basear-se também em objetos acessíveis pela rede e combiná-los, ou gerar objetos e combiná-los para criar apresentações para uso em referência, instrução, prática e teste.


          

        




        

          	

            5. Instrucional-generativo: Lógica e estrutura para combinar objetos de aprendizagem (fundamental, de tipos combinado-fechado e de apresentação generativa) e avaliações de interações dos estudantes com essas combinações, criadas para suportar a instância de estratégias instrucionais abstratas.


          

        


      

    




    Fonte: RODRIGUES, TAGA e VIEIRA, 2011, p. 187.




    Para Wiley (2000, p. 21–22, tradução nossa14), autor da taxonomia, é um tipo de objeto de aprendizagem fundamental aquele que seria composto por apenas uma imagem ilustrativa como: “alguém tocando um acorde no teclado do piano”15, como o próprio autor exemplifica. O tipo combinado-fechado corresponderia a “um vídeo de uma mão tocando um acorde arpejado em um teclado de piano com acompanhamento de som”,16 e o tipo combinado-aberto seria “uma página da web que combinaria a imagem e o vídeo mencionados anteriormente mais um material textual”.17




    O tipo apresentação generativa já poderia ser uma página da web mais dinâmica e interativa “contendo um conjunto de elementos gráficos como chaves de texto, equipes virtuais e notas posicionadas de forma adequada para apresentar, por exemplo, um problema de identificação de acordes para um estudante”18 (WILEY, 2000, p. 22, tradução nossa). Já o tipo instrucional-generativo apresentaria um conteúdo virtual de programação destinada para criar tipos específicos de interação instrucional com uma base de regras que os orientariam,19 como os games. Segundo o contexto do exemplo apontado pelo autor (2000, p. 22, tradução nossa), tem-se que esse tipo de objeto de aprendizagem “instruiria e proporcionaria a simulação ou a prática de qualquer tipo de procedimento para se tocar um acorde no piano, regulando sua qualidade e identificando erros”.20




    Sendo assim, percebe-se que a classificação de Wiley (2000, p. 12) segue uma gradação - ou granularidades (granularity), como prefere denominar - de tipos de objetos de aprendizagem entendidos do mais simples, por conter um número quase unitário de elementos, ao mais complexo, contendo vários elementos e formas de experienciar seu conteúdo. Além disso, segundo constatado no quadro, pode-se notar que os objetos são de grande capacidade de reuso por suas características combinatórias e adaptáveis. Dessa forma, os generativos podem ser considerados como possuidores de uma categoria mais elevada por serem os geradores de demais tipos de objetos, como também se confere:




    A taxonomia apresentada por Wiley (2000a) – mesma do trabalho anterior – aponta os objetos generativos como a categoria de nível mais elevado entre os objetos de aprendizagem. Tal categoria é independente dos objetos de apresentação, sendo usada como uma estrutura que organiza os outros tipos de objetos e que avalia as interações do aluno com estas combinações. Estes objetos dão suporte à instanciação de estratégias instrucionais abstratas e apresentam elevada capacidade de reutilização intra e inter-contextual. (BRUNO, 2011, p. 38)




    No entanto, Bruno (2011, p. 39) afirma também que “para que o objeto generativo seja realmente adaptável, a estrutura deve estar separada do conteúdo”. Isso implica que o objeto de aprendizagem generativo, quando reutilizável, perde seu conceito inicial pedagógico podendo, entretanto, assumir outros – quaisquer – e, somente assim, se tornaria adaptável. Em contrapartida, um objeto generativo se configura em objeto de aprendizagem por uma questão estética (na plasticidade dos padrões pedagógicos) e de configuração técnica (pela necessidade de praticidade, a fim de facilitar sua instalação técnica e de sua acessibilidade).




    Essas informações nos remontam a dois elementos considerados neste trabalho como princípios para o delineamento dos objetos de aprendizagem aqui propostos: a base tecnológica interativa e a dimensão plástica, ou sígnica, da interface, que atenda às demandas do público alvo e da disciplina visada. A partir disso, outros dois elementos se destacam: a relação com a experiência – do jogar ou interagir e sua conjuntura “corpo-mente”21 – e com o contexto artístico a que o objeto se destina.




    Nesse sentido, observa-se que o material didático proposto possui uma especificidade, questionando o conceito usual de objeto de aprendizagem, que passa a se aproximar de um objeto artístico, ainda que aí não se confunda. Para Umberto Eco (1962), em Obra Aberta, o conceito de “objeto artístico” está ligado ao seu caráter informativo, ou comunicativo, relacionando o conceito de objeto artístico a objeto estético. Isso se dá quando, segundo o autor, a fruição de uma obra artística está ligada à nossa capacidade perceptiva, dada na dimensão da experiência, que envolve não somente o encontro com o objeto externo (físico), mas com nossas memórias, emoções, ideias e conceitos. Dessa forma, o autor testifica que uma obra sempre está “aberta” a possíveis e distintas leituras conforme a visão de mundo do intérprete, e onde, em sua dimensão inacabada (ou em movimento), se complementa.




    O objeto, para ser definido, deve ser transcendido em direção à série total da qual ele, enquanto uma das possíveis aparições, é membro. Nesse sentido, ao dualismo tradicional de ser e parecer substitui-se uma bipolaridade de finito e infinito, de tal modo que o infinito se põe no próprio coração do finito. Este tipo de “abertura” esta na base mesma de cada ato perceptivo e caracteriza cada momento de nossa experiência cognoscitiva: cada fenômeno pareceria assim “habitado” por certa potência (…). O problema da relação do fenômeno com seu fundamento ontológico, dentro de uma perspectiva de abertura perceptiva, transforma-se no problema de relação do fenômeno com a plurivalência das percepções que dele podemos ter. (ECO, 1962, p. 59)




    Essa percepção múltipla obtida sobre um objeto, como proposto por Eco (1962), pode ser apropriada para relacionar os objetos de aprendizagem propostos com sua conjuntura plástica, como obra em movimento e, portanto, inacabada, sendo complementada pelo usuário no tocante da experiência. De forma similar, pode-se pensar sobre a relação perceptiva tanto sobre os aspectos da objetividade do conteúdo – informações acerca das estruturas anatômicas humanas –, mas também de sua subjetividade, ou como prefere denominar o autor, sobre seu “abstracionismo” (ECO, 1962, p. 32). Esse aspecto pode ser dado como estético pela dimensão sígnica icônica da leitura do material, ainda que não exclua suas relações indiciais e simbólicas.22 Assim, torna-se possível uma aproximação entre os objetos artísticos e de aprendizagem, como mencionado, conferindo ao produto a ser gerado não somente a sua dimensão informacional, mas também ampliando a possibilidade de estímulo à imaginação.




    Vale ressaltar que Eco (1962, p. 65), com seu conceito de “obra aberta”, visava propor uma nova prática fruitiva para a sociedade pós anos 1950. Nesse contexto, sobre a ideia do novo, pode-se referir aí não somente às produções artísticas de vanguarda a que o autor diretamente mencionava, mas também ao processo de dissimulação da “perda da aura”, tratado por Benjamin (1994, p. 168) em sua conhecida obra sobre a era da reprodutibilidade técnica. Nesse sentido, é importante observar que a perspectiva benjaminiana relaciona o processo de perda da aura na arte à transformação do conceito de objeto artístico que, se antes era considerado como objeto mítico, ou sagrado, agora passa a ser um meio expressivo do seu conteúdo, inserto na sociedade. Esse fato promulga também a abertura a novas possibilidades do “olhar” sobre uma obra em que o objeto artístico passa, então, a se configurar como um objeto heurístico.




    Por seu turno, Didi-Huberman (1998, p. 148) apresenta a questão da perda da aura de Benjamin a partir da perspectiva do objeto aurático, ou como denomina, do “processo aurático”. Esse processo se confere na mudança da relação espaço-temporal com que se experiencia uma obra, a qual antes se encontrava distante, a acessibilidade agora lhe confere aproximação: “de uma forma heurística na qual as distâncias – as distâncias contraditórias – se experimentariam umas às outras, dialeticamente”. Ainda nas palavras do autor:




    O próprio objeto tornando-se, nesta operação, o índice de uma perda que ele sustenta, que ele opera visualmente: apresentando-se, aproximando-se, mas produzindo essa aproximação como o momento experimentado “único” (einmalig) e totalmente “estranho” (sonderbar) de um soberano distanciamento, de uma soberana estranheza ou de uma extravagância. (DIDI-HUBERMAN, 1998, p. 148, grifos do autor)




    A partir da leitura de Didi-Huberman, observa-se a capacidade de bifurcação criativa dos objetos na contemporaneidade, diante do paradoxo que carrega sua proximidade e distanciamento relativo à perda da aura na conjuntura espaço-temporal. A partir disso, verifica-se tanto o conteúdo heterogêneo ou híbrido da forma observada quanto o processo perceptivo, em mutação. Isso se confere, por exemplo, na maneira como as obras artísticas se veiculam na sociedade contemporânea, como apontado por Canclini (1997, p. 304), quando afirma sobre as transformações e avanços tecnológicos ocorridos pós anos 1980 na América Latina. A partir desse fato, observa-se a possibilidade de se combinar, por exemplo, conteúdos de diferentes linguagens - como uma música com um vídeo - ou ainda de uma mesma linguagem, mas de contextos culturais distintos - como o tango com o jazz - para se produzir um terceiro elemento.




    Nesse contexto, aponta-se, especialmente, a combinação presente nos objetos de aprendizagem propostos (entendidos aqui no contexto tanto das artes digitais quanto da dança e da educação), cuja acessível manipulação e possibilidade de reapropriação de seus conteúdos podem lhes conferir também o segundo aspecto da áurea de Didi-Huberman (1998, p. 148, destaque do autor): “que é de um poder do olhar atribuído ao próprio olhado pelo olhante: ‘isto me olha’”. Esse olhar que é retrabalhado pelo tempo, que lhe atribui historicidade e memória, mas também reconfiguração, ou dinamicidade perceptiva.




    Em outras palavras, uma potência poética galga no eterno fluxo paradoxal do objeto aurático em relação ao qual Didi-Huberman (1998, p. 30-34) propõe “fechar os olhos para ver” ou “abrir os olhos para experimentar o que não se vê”. Esse fluxo, no contexto dos objetos de aprendizagem propostos, obtém sua plasticidade enquanto forma sensorial, ou da experiência, que se dá no contínuo de transformações. Pode-se assim pensar em “fechar os olhos para ver” no sentido da imagem como mecanismo de informação e estímulo para a percepção corporal e produção de imagens mentais (dimensão sensorial). Em contrapartida, o “abrir os olhos para experimentar o que não se vê” está presente na acepção das possibilidades dos recursos para a representação em desenho e animação das estruturas internas do corpo, não visualizáveis a olho nu, para citar um fato.




    Nesse sentido, observa-se uma relação (por que não poética?) entre forma e conteúdo que se dá em oposições ou pelos próprios tensionamentos da aproximação-distância - segundo o pensamento de Didi-Huberman -, mas também em espiral. Essa forma circular, isto é, de circularidades sobrepostas, sugere a ideia de continuidade em transformação, ou em movimento. Isso ocorre pela forma da espiral constituída a cada nova ruptura do círculo proporcionada pelo tensionamento entre suas oposições, como no caso de “fechar e abrir os olhos”, do ponto de vista da experiência.




    Assim, neste trabalho não se pretende apresentar o conceito de objeto de aprendizagem como equivalente ao de objeto artístico, mas analisar como uma aproximação entre os dois pode orientar a proposta de produção dos modelos virtuais relativos a esse estudo, em vista da sua dimensão plástica e interativa calcada na experiência almejada. Essa ideia é abordada sob a perspectiva de Lakoff e Johnson (2002), ao afirmarem que a experiência pressupõe o conhecimento, isto é, quando experienciamos uma coisa em termos de outra se confere o sentido da metáfora, uma das maneiras pelas quais se dá o funcionamento de nosso sistema cognitivo. Essas questões serão discutidas em maior detalhe a seguir. Neste trabalho, apresentamos a aproximação entre objetos de aprendizagem e modelos virtuais no tocante da relação entre ciência, tecnologia e artes.




    1.2 MODELOS VIRTUAIS E OBJETOS DE APRENDIZAGEM




    Ao dizermos “modelo”, já estamos implicando uma linha de discurso e uma decisão metodológica.




    Umberto Eco. Obra aberta.




    Segundo Almeida (2012, p. 46), em seu trabalho sobre a produção de modelos para o ensino de astronomia, “o termo modelo é aplicado em diversas abordagens”. Para Nagem, Araujo e Marcelos (2022, p. 66): “Muitos modelos podem ser expressos em uma concretude capazes de materializar uma ideia ou um conceito. Tal fato torna as teorias e as leis científicas mais assimiláveis pelo entendimento humano.” No caso da disciplina Anatomia para o Movimento, parte-se do pressuposto que os modelos propostos, abarcando conteúdos das ciências biológicas, em específico sobre anatomia humana, auxiliarão o professor e os alunos no desenvolvimento dos conceitos a serem trabalhados no período letivo. Por este motivo, tais modelos são entendido neste trabalho enquanto objetos de aprendizagem, uma vez direcionados ao contexto educacional e servindo-se de recurso didático digital.




    Nagem, Araujo e Marcelos (2022, p. 84) também adotam uma classificação onde se inclui a categoria ‘modelos virtuais’. Estes são entendidos pelos autores como os modelos “concebidos em computadores ou similares”. Sendo assim, neste trabalho propõe-se a produção de três modelos virtuais, uma vez que têm no computador seu meio de produção e acesso. São eles: um jogo digital sobre a estrutura esquelética humana e dois players de vídeos, com possibilidade de interação, utilizando a animação 3D para representar as estruturas articular e muscular.




    Os modelos virtuais baseados nesse tipo de representação intentam abordar, além de outras questões, a produção de imagens de alguns conceitos das estruturas anatômicas (ossos, articulações e músculos). Além disso, Almeida (2012) infere que a tipologia de todos os modelos também passa pela categoria de modelos imagéticos, uma vez que possibilitam a formação de um modelo mental23. Vale ressaltar que, como apontado por Gibbs (2005), o conceito de “mente” para a linguística cognitiva se concebe de forma não desencarnada. O processo cognitivo envolve não somente o funcionamento do cérebro, mas de todo o corpo enquanto aspecto de interação do “eu” com o mundo ao seu redor.




    Dessa forma, Gino (2009, p. 19) informa que a produção de modelos (com uso de imagens pictóricas) deve se voltar para um público específico, uma vez que “o conhecimento por simulação só é possível num quadro epistemológico relativista, onde não se acredita que tal modelo represente totalmente a realidade”. Essa questão é importante para se ater às experiências sensório-motoras prévias dos usuários dos modelos didáticos propostos, as quais, segundo Gibbs, balizam o que se consegue perceber. Em suas palavras (2005, p. 162, tradução nossa): “O que as pessoas percebem depende do que elas são capazes de fazer, e o que elas fazem, com o tempo, altera o que elas percebem”.24 Esse aspecto delimita as potencialidades dos modelos, mas também suas capacidades de representação e de comunicação.




    Nessa perspectiva, este estudo relaciona a qualidade dos modelos a sua representação imagética, não somente no plano do visível, mas também na capacidade de gerar abstrações e, consequentemente, de estarem diretamente veiculados à produção de sentidos e de conhecimento. Este último corresponde à forma como se conceitua, pensa e age cotidianamente, o que se refere ao próprio conceito de metáfora para Lakoff e Johnson (2012, p. 45), como se confere: “Nosso sistema conceptual ordinário, em termos do qual não só pensamos, mas também agimos é fundamentalmente metafórico por natureza.”




    Segundo os autores, a noção de metáfora não se restringe a um fenômeno de linguagem uma vez que ela orienta as ações humanas, o que prontifica uma mudança de enfoque da episteme relativa a esse conceito – antes visto apenas no âmbito da retórica – em direção a seu entendimento no campo cognitivo fundamental. A partir de suas observações, os autores chegam à conclusão de que a metáfora faz parte da “vida cotidiana” do homem, uma vez que atua sobre a forma como ele conceitua o mundo e apreende sua realidade. A esse respeito, Moura e Zanotto vão além:




    A (parte) da teoria interacionista (de Lakoff & Johnson) é capaz de explicar como a interação inesperada entre signos (informar, informação) permite uma apreensão de novos aspectos da realidade. Essas duas teorias (interacionista e pragmática) partem dos signos, e tentam chegar, através deles, ao valor cognitivo da metáfora. No caso da teoria conceptual, […] a metáfora equivale a um modelo de funcionamento da cognição humana. Os signos são apenas a roupagem visível desse modelo mental. (MOURA; ZANOTTO, 2009, p. 21)




    Para as autoras, os signos atuam como a “matéria-prima”, ou corpo, das metáforas, evidenciando suas características visuais/cinestésicas e conduzindo o objeto ao processo de percepção e leitura: à ação cognitiva. Dessa forma, permite-se o momento de experienciar uma “coisa”, revestida de signos, em termos de outra (no instante da operação cognitiva em si). Esta última afirmação é equivalente novamente à própria ideia de metáfora para Lakoff e Johnson (2002).




    A partir de outra perspectiva, Gino, Nagem e Barros (2006, p. 50) afirmam que é preferível o termo ‘veículo’, referente ao que conduz o processo de leitura da metáfora ou analogia. Para os autores, as analogias atuam referindo-se ao processo de estabelecer relações de semelhanças e diferenças entre o modelo “original” e o final (virtual, no caso). Dessa forma, os modelos produzidos são objetos análogos cuja informação possui um veículo a favor de um alvo (o conceito a que se destina, também designado pelos autores de ‘conceito-alvo’) por meio da metáfora.




    Nagem e Carvalhaes, ao apresentarem uma Metodologia de Ensino com Analogias (MECA) – contendo nove tópicos sistemáticos de orientação visando à dinamização das formas de trabalho dos conteúdos com os alunos – complementam que: “a construção de analogias requer sistematização, o que exige reforço da compreensão na construção do conceito análogo, para entendimento do alvo” (NAGEM; CARVALHAES, 2003, p. 2). Esclarecendo este processo sobre o conceito de veículo e analogia na educação, informam os autores:




    Quando falamos de Veículo estamos nos referindo ao “conteúdo familiar”. Ele é a própria analogia, que proporciona a compreensão do objeto em estudo. Na etapa da Descrição da analogia, primeiramente apresentamos e explicamos o veículo, e somente depois passamos a tratar do alvo. Ao se tratar das semelhanças e diferenças, tentamos explicitar, de maneira objetiva, aquelas relevantes para a compreensão do alvo. Na exploração da analogia, chamamos a atenção para a necessidade de se reforçar as semelhanças, que devem ser em número maior que o número de diferenças. (NAGEM; CARVALHAES, 2003, p. 6).




    Esse trabalho se apropria daquilo ao qual se refere a proposta MECA de Nagem e Carvalhaes (2003) apenas no que condiz aos conceitos de analogia, veículo e alvo, ligados ao processo de produção do material didático e de identificação das metáforas conceituais de maneira crítico-analítica. Dessa forma, atinam-se a suas ideias não quanto à relação aluno-professor propriamente dita, uma vez que a natureza da pesquisa é outra, e a pesquisadora não é a professora da disciplina “alvo”.




    Além disso, atém-se aqui à dimensão plástica gerada pelos modelos virtuais propostos (no jogo e nos players de vídeos animados), ressaltando, a partir de suas características sígnicas, uma leitura possível dos seus discursos produzidos. Em um primeiro momento, isso ocorre ao se destacar a relação entre o processo de produção e as metáforas conceituais identificadas nas obras veiculadas a partir de suas analogias (semelhanças e diferenças). Em um segundo momento, relaciona-se os conteúdos teóricos de base ressaltados na disciplina com as características visuais dos modelos produzidos. Nesse contexto, a teoria sobre a metáfora conceitual de Lakoff e Johnson (2002) atua como instrumental empírico para a avaliação proposta, o que será abordado a seguir.




    1.3 METÁFORA CONCEITUAL25 E A PRIMEIRA AVALIAÇÃO DO MATERIAL




    Porque o conceito metafórico é sistemático, a linguagem usada para falarmos sobre aquele aspecto do conceito é sistemático.




    George Lakoff e Mark Johnson.




    Metáforas da vida cotidiana.




    As analogias e metáforas, de maneira usual e no senso comum, são entendidas no universo das figuras de linguagem. Mais ainda, como rebuscamento da língua, servindo apenas para “florear”26 textos poéticos. “Rugindo como o trovão” e “Tua goela é uma fornalha”27 são exemplos, respectivamente, de uma analogia em seu sentido comparativo do rugido com o trovão, e de uma metáfora da goela assumindo características de uma fornalha. No entanto, para Lakoff e Johnson (2002), quando ligadas ao contexto da linguística cognitiva as funções das analogias e metáforas vão para além de seu uso retórico.




    No campo epistemológico, esse fenômeno se deve à mudança paradigmática ocorrida durante os anos 1970 no âmbito científico, fazendo “cair por terra” as concepções entendidas pelos autores como puramente objetivistas, próprias da univocidade do sentido, dando espaço para as abordagens mais subjetivas. Mais especificamente, George Lakoff e Mark Johnson põem em cheque a máxima do pensamento de Aristóteles, que dominou a filosofia ocidental desde o século IV a.C, de que a metáfora seria apenas um ornamento linguístico indesejável para os “discursos de verdade”, atuando somente como recurso poético e persuasivo.




    Para Lakoff e Johnson (2002, p. 294), a predominância da visão aristotélica na ciência se deve ao culto daquilo que os autores chamam de “mitos objetivistas”, dados principalmente pelas correntes ideológicas de produção do conhecimento, como o racionalismo de Descartes, o empirismo, a filosofia de Kant e o positivismo lógico. Em contrapartida, os autores aderem a uma postura mais relativista quando defendem a ideia da cognição como processo constituído na relação do sujeito com seu mundo. Essa relação implica um processo comunicativo sensitivo em que a forma como o sujeito interage com o meio ao seu redor condiz com seu contexto cultural (KASTRUP, 2007). Nesse sentido, a metáfora obtém posição de destaque quando passa a ser componente fundamental da chamada operação cognitiva e, consequentemente, das pesquisas que vigoraram pós anos setenta do século XX – em especial no campo das ciências da linguagem, da psicologia e da educação.




    Dentre tais pesquisas, destaca-se o próprio trabalho de Lakoff e Johnson, como o lançamento do livro Metaphors We Live By (1980), traduzido para o português com o título de Metáforas da vida cotidiana (2002). Baseados no trabalho de Michael J. Reddy (1979), os autores também buscaram desvelar a metáfora no contexto da comunicação humana a partir da análise de enunciados linguísticos.




    Embora Reddy tenha lançado em seu trabalho The Conduit Metaphor28 (“a metáfora do canal”), Lakoff e Johnson vão além quando percebem que a ideia é obtida não pela análise de pronunciamentos isolados, mas pelas suas generalizações. E aí está o cerne da proposta de metáfora conceitual. “Dessa forma, eles consideram a metáfora do canal como uma metáfora complexa, constituída por uma rede de metáforas conceptuais (representadas por maiúsculas), que se manifestam nos enunciados” (ZANOTTO et al. in: LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 17, texto de apresentação). Essas informações estão dispostas graficamente de forma a apresentar primeiramente a metáfora em uma linha e, nas linhas subsequentes, as frases que lhe dão base. Um exemplo dado pelos autores está na relação entre os enunciados:




    MENTE É UM RECIPIENTE




    Não consigo tirar essa música da minha cabeça.




    Sua cabeça está recheada de ideias interessantes.




    Será que vou conseguir enfiar essas estatísticas na tua cabeça?




    (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 17).




    A partir dessas observações, os autores chegaram à conclusão de que a metáfora está expressa em nossa forma de perceber, pensar e agir sobre o mundo, comunicando-se com ele e nos comunicando a partir disso. Assim, a metáfora faz parte de nossa vida cotidiana (linguagem) e é “componente essencial do modo ordinário de conceituar o mundo”. (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 45)




    Além disso, o trabalho de Lakoff e Johnson se baseia no mapeamento ontológico e sistêmico dos domínios conceituais (domínio-fonte e domínio-alvo), podendo ser adaptado aos vários tipos de discursos, como o imagético e, até mesmo, o hipermidiático.29 De forma similar, este trabalho propõe, como primeira forma de avaliação do material didático, mapear as metáforas conceituais30 encontradas, no sentido de relacionar os domínios-fonte (os conceitos metafóricos que dão base, como no exemplo no qual se tem as expressões que atestam a mente como um recipiente/analogia) aos domínios-alvo (as metáforas). Essa relação é tecida sobre a tipologia das metáforas conceituais apresentadas no trabalho de Lakoff e Johnson (2002). Essa tipologia se dá, de acordo com Kovecses (2010, p. 37, tradução nossa)31, na “classificação conforme a função cognitiva que elas executam”, em três tipos, a saber: as metáforas estruturais, as orientacionais e as ontológicas,.
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