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RESUMO

A tese analisa praticas de danca como componente curricular obrigatério de Arte na
educacio béasica, em escolas publicas no Rio Grande do Sul, Brasil. E produto da
pesquisa com seis professoras graduadas em danca. A partir da identificacdo de
tensbes provocadas pela pratica da dangca na escola (construgdo de curriculo,
planos de ensino e aulas), a pesquisa problematiza as relagdes de saber-poder que
configuram essas préticas. Identifica que as praticas de danga, ao colocar o corpo
(composto, exposto, soma e tatil) como centro do curriculo, desestabilizam
tecnologias de governo naturalizadas na escola, tais como as operacoes
disciplinares. Analisa diferentes praticas, com énfase para praticas de composicéo e
estudos labanianos, praticas com perspectiva da educagdo somatica e praticas com
presenca do toque e do contato. A pesquisadora acompanhou duas semanas de
aula de cada professora e realizou entrevistas com as professoras e com um
integrante da equipe diretiva de cada escola. Ainda, os dados foram produzidos por
registros em diario de campo, audio, video e fotografia. A producéo e analise dos
dados tece a perspectiva dos estudos foucaultianos, com saberes artistico-
pedagdgicos que a autora traz encarnados. A tese identifica a conduta artista das
professoras, construida na relacdo com a escola, e mostra que as praticas se
constituem em espacos intimos a partir dos saberes da danca.

Palavras-chave: Danca Educacdo. Escola. Educacado Basica. Estudos Labanianos.
Educacdo Somatica. Corpo.
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ABSTRACT

This thesis analyses how six dance teachers compose their artistic-pedagogical
practices in the formal system of education in the Rio Grande do Sul state, Brazil.
Dance is an art subject in the compulsory curriculum in the primary and secondary
schools. From the identification of tensions provoked by the practice of dance at
school — such as the construction of the curriculum, teaching plans and classes — the
study problematises the power-knowledge relations in these practices. The research
identifies that dance practices destabilise naturalised technologies of government at
school, such as disciplinary operations, through placing the body (composed,
exposed, soma and tactile) at the centre of the curriculum. The work analyses
different practices, with emphasis on composition, Laban studies, somatic education,
touch and contact. The methodology of data production involves participative
observation of each teacher's lessons along two weeks, alongside interviewing
teachers and members of the management staff. These actions were made through
the using of the notebook, audio-recording, video and photographs.The analysis, as
well as data production, was made through the articulation of Foucaultian studies
with the researcher’s embodied artistic-pedagogical knowledge. The thesis identifies
the teachers ‘artist conduct' built in the relationship with the school, and shows that
practices constitute intimate spaces from the dance knowledge.

Keywords: Dance Education. School. Basic Education. Laban Studies. Somatics.
Body.
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INTRODUCAO

Esta tese faz uma analise sobre 0 modo como seis professoras graduadas em
danca compdem suas praticas artistico-pedagdgicas no sistema formal de ensino de
escolas publicas no Rio Grande do Sul (RS), Brasil, isto €, praticas de danca como
componente curricular obrigatorio de Arte na educacao basica.

Foi a inquietacdo sobre que seres humanos, que corpos, que modos de
existéncia estavam sendo produzidos nas aulas de danca na escola que conduziu a
pesquisa. Essa inquietacdo foi elaborada em algumas questdes que indagaram as
praticas: Que corpos-sujeitos estdo sendo produzidos pelos saberes (pelas
verdades) que constituem o campo da danca na educacdo? Como esses saberes se
arranjam com o0s saberes e as tecnologias escolares? De que modo as préticas
convocam professoras, alunos e alunas a reproducdo, a resisténcia ou a
transformacao?

O olhar que conduziu a pesquisa se preocupou em nado estabelecer
categorias a priori, devido a percep¢cdo de que a danca na contemporaneidade se
apresenta como multiplicidade. Podemos chamar danca, praticas muito diferentes,
produtos de discursos muito diversos e até mesmo antagbnicos. Dito isso, a
pesquisa partiu do entendimento de que a pratica do ensino de danca na
contemporaneidade é arranjada numa relacédo de rede de negociacdes e tensdes.

Desde a perspectiva dos estudos foucaultianos, cheguei a compreensédo de
gue podemos pensar as praticas de ensino de danca como tecnologias de governo
e, dessa maneira, pude identificar trés tecnologias (disciplinar, biopolitica e técnicas
de si), que se arranjam de diferentes formas. Essa perspectiva compreende que as
tecnologias de governo num processo educativo estao relacionadas as condutas das
professoras, isto é, aos modos de convocar a um dado saber. Por isso, esta
pesquisa buscou compreender como se configuram as condutas das professoras ao
conduzirem alunos e alunas para se relacionarem com o campo de conhecimento da
danca. Buscou identificar os saberes ali articulados e a que discursos as pessoas
sdo ou estdo sendo subjetivadas. Inscrita nessa perspectiva, entendo que ndo ha
saberes ou discursos ocultos nas praticas, mas, ao contrario, que tais praticas sao
modos de visibilidade e os discursos eles mesmos.

O olhar que essas questbes me proporcionaram, fizeram-me percorrer um

caminho complexo, de imersdo do meu corpo nas praticas das professoras (numa
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etnografia performativa), orientado pela perspectiva dos estudos foucaultianos e
pelos saberes artistico-pedagodgicos que trago encarnados desde minha experiéncia
nesse campo. Hoje sou professora do curso de Licenciatura em Danca na
Universidade Federal de Pelotas. Também sou “artista do corpo”, nominagao que
encontrei para sintetizar meus trabalhos artisticos, que se localizam entre a danga, o
teatro, a performance e o video: as vezes se deslocam mais para um lado, as vezes,
para outro, as vezes se situam no entre. A producéo e a analise dos dados, portanto,
oscilam entre e tecem estas duas perspectivas: os estudos foucaultianos e 0s
saberes artistico-pedagogicos.

Ao longo da pesquisa, pude identificar que as tecnologias de governo das
praticas de ensino de danca, produzidas e produtoras de corpos-sujeitos na escola,
ainda se cruzam com a rede de tecnologias que constituem essa mesma escola.
Assim se caracterizam as praticas de danca, porque, no espaco escolar atuam sobre
um corpo escolar e tensionam as tecnologias de producdo desse corpo, que tem
diferencas com os corpos da danca. Ainda, as praticas de danca produzidas na
escola colocam em evidéncia as demais praticas que investem sobre o corpo na
escola.

O primeiro curso de Licenciatura em Danga no Rio Grande do Sul, na
Universidade de Cruz Alta (UNICRUZ), na cidade de Cruz Alta, iniciou em 1998, e a
primeira turma concluiu o curso em 2001%. O primeiro concurso para professor de
Danca no ensino formal (para trabalhar no componente curricular de Arte das
escolas municipais), no RS, foi realizado pela prefeitura de S&o Leopoldo em 2005.
As primeiras pesquisas académicas no Brasil na area do ensino de danca
comecaram por volta de 1990, ano em que foi publicado no pais a traducdo para o
portugués do livro Danca Educativa Moderna, de Rudolf Laban (1990)2.

A histéria da danca como componente do curriculo obrigatério, no Brasil, é
curta. E uma histéria que nasce de tensdes e segue produzindo tensdes.

Foi na década de 1990 que ocorreu a inclusdo da danga como componente

curricular obrigatério nos dois documentos de politica educacional do governo: a Lei

A primeira turma do Curso de Danc¢a da UNICRUZ concluiu o curso no final de 2001, sendo que a
solenidade de colagdo de grau ocorreu no dia 11 de maio de 2002, com o curso ja reconhecido pelo
Ministério da Educagédo (MEC).

Antes disso, em 1988, havia sido publicado o livro A Educacao pela Danca, de Paulina Ossona.
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 (LDB) e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de 1998. Andrea de Souza (2015) aponta o
crescimento dos trabalhos académicos como desencadeador de mudancas, que
propiciou as proposicoes para a danca na LDB e nos PCNSs.

Souza também escreve que as “[...] producgbes discursivas acerca da danca
parecem ter fomentado a recente criacdo de Cursos de Licenciatura em Danca de
modo mais significativo a partir da década de 90” (SOUZA, 2015, p. 33) no Brasil. A
autora ainda aponta para o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), promovido pelo governo federal
entre 1995 e 2010, como uma das possibilidades de emergéncia desses cursos.

Os cursos de Licenciatura em Danca, atualmente em numero de cinco no Rio
Grande do Sul®, sdo espacos nos quais as pesquisas sobre ensino de danca
circulam, e os saberes se atualizam e se movimentam como praticas. Dessa forma,
esses cursos atualizam os conhecimentos sobre a importancia da danga na
educacado; da importancia de uma educacdo na qual ndo se privilegie apenas a
razdo. Problematizam a educacdo e a escola, que colocam o corpo e a arte em
posi¢cdo marginal ou até mesmo oculta. Atualizam também quest6es epistemoldgicas
colocadas pelas pesquisas em danca®.

H&, contudo, um tensionamento colocado nesses cursos: ao mesmo tempo
em gue se dedicam a formar profissionais para ensinar danca como componente

curricular obrigatério e em que participam das lutas politicas pela implementacéo da

Conforme pesquisa de Luciana Paludo (2015), em 2015 existiam cinco cursos de Licenciatura em
Danca no Rio Grande do Sul. A seguir listo as Universidades (e as cidades) nas quais estdo situados
0S cursos, com os respectivos anos de suas cria¢des, conforme identificado por Paludo: UERGS
(Montenegro) — 2002; ULBRA (Canoas) — 2002; UFPEL (Pelotas) — 2008; UFRGS (Porto Alegre) —
2009 e UFSM (Santa Maria) — 2013. O curso da ULBRA esta em extingdo desde 2015. O primeiro
curso, ja citado, da UNICRUZ, encerrou suas atividades no ano de 2009.

De acordo com minha investigac¢d@o, no Brasil, as primeiras pesquisas académicas na area do ensino
de danca comecaram por volta do ano de 1990, realizadas por Isabel Marques (1989; 1990; 1991),
Maria do Carmo Saraiva (1994) e Débora Barreto (1995). As trés autoras trazem como referéncia a
Pedagogia Critica e os estudos do movimento de Rudolf Laban, que ainda sdo os dois referenciais
mais encontrados nas reflexdes da area. Apés a segunda metade da década de 1990, a producéo de
textos com tema que articula danca e educag¢@o comecou a crescer gradualmente. Apds o ano 2000
um ndmero maior de pesquisas passou a explorar a danca no ensino escolar fundamental e suas
idiossincrasias. Como exemplo, aponto alguns textos: Andrade (2011); Assis (2012); Assumpcao
(2005); Barreto (2005); Boas (2012); Carneiro (2003); Cazé (2008); Cazé (2014); Chaves (2002);
Corréa (2012); Costa (2011); Fernandes (2010); Ferreira (2009); Figueiredo (2013); Macaneiro
(2008); Marques (2007a; 2007b; 2010a); Matos (2012); Santos (2008); Saraiva (2009); Silva (2012);
Souza (2010); Strazzacappa; Morandi (2006).
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danca no curriculo, eles problematizam esse lugar, esse modelo de escola e de
curriculo.

Faz parte do movimento de curricularizagdo da danca a luta (que envolve uma
rede complexa de artistas e educadores) pela instituicdo da Lei 13.278/16 (BRASIL,
2016a), que foi publicada em maio de 2016 e inclui as artes visuais, a danga, a
musica e o teatro nos curriculos dos diversos niveis da educagéo bésica. A nova lei
altera a LDB, estabelecendo prazo de cinco anos para que os sistemas de ensino
promovam a formacdo de professores para implantar esses componentes
curriculares nos ensinos infantil, fundamental e médio.

A danga, como componente curricular obrigatorio, ja entra na escola
problematizando o lugar que lhe é destinado. Por que, entdo, o movimento para que
a danca seja curricular? Entendo como pequenas conquistas de uma batalha que
vem se acirrando no Brasil, como efeito de transforma¢des mundiais (do capital, da
geopolitica, da cultura) que se traduzem nos nossos modos de viver. A danca na
escola € um jeito de explorar o corpo (e tudo o que vem com 0 corpo) na escola, de
viver a arte na escola, a duvida, o risco, a presenca. Ao longo desta tese, os dados
mostram que o papel da danca pode ser justamente este: problematizar, produzir
tensdo, desacomodar. Isso implica professoras dispostas a viver esse lugar da
problematizacdo e desacomodacé&o, ou ainda, professoras para as quais viver esse

lugar, um lugar de artista, é a Unica possibilidade.

MAPEAMENTO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

S&do poucas as escolas publicas no Rio Grande do Sul nas quais existem
professoras de danca ministrando aula no componente de Arte®. O primeiro passo
da pesquisa, realizado em 2015, foi identificar quais eram as escolas, ou melhor,
quais eram essas professoras.

Para isso usei diversas estratégias. A primeira foi fazer contato com docentes
dos cursos de graduacao em danca do Rio Grande do Sul solicitando informacgdes

sobre o0s egressos. Recebi listas com nomes de egressas que poderiam estar

Ao longo do texto, utilizo “Arte”, com “A” maiusculo, quando me refiro ao componente curricular na

escola; “arte”, com “a” minusculo, quando me refiro a obra ou pratica artistica; “artes”, no plural,
guando evidencio as diferengas entre danca, teatro, musica, artes visuais etc.
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trabalhando em escolas, com seus enderecos eletronicos. Fiz, entdo, contato com
essas pessoas. Redigi uma carta apresentando muito brevemente a minha pesquisa
e solicitando algumas informacgcdes por meio do preenchimento de um pequeno
questionario: 1) Escola e tempo de trabalho; 2) As turmas e anos curriculares para
as quais d4 aula; 3) Se a danca é parte da grade curricular obrigatoria; 4) Indicagédo
de outras professoras de danca que trabalham em escola.

Também fui em busca de informacfes sobre resultado e homologac¢6es dos
concursos para magistério, que encontrei navegando pela Internet. Encontrei, por
exemplo, os seis editais de nomeacao das seis primeiras candidatas classificadas no
concurso de Porto Alegre. Com esse modo de operar, busquei informacfes sobre
editais de nomeacdo dos outros concursos. Assim minha lista cresceu. Como néao
tinha informacédo sobre varias das pessoas, além do nome, fiz o primeiro contato por
mensagem no Facebook, pois, através da ferramenta de busca dessa rede social,
pude localiza-las.

Cheguei ao total de 56 professoras. De seis, ndo obtive qualquer modo de
contato. Daquelas 50 com as quais busquei fazer contato, 46 me retornaram.
Dessas 46 pessoas que responderam, 22 estavam trabalhando com ensino de
danca na disciplina de Arte em escola publica. Além dessas, duas estavam
trabalhando no mesmo cargo, porém com outra funcao; oito trabalharam por um
periodo e depois se exoneraram; oito trabalhavam em escola particular ou escola
publica, porém ndo na grade curricular obrigatoria; quatro ndo assumiram a
convocacdo dos concursos; duas passaram em concurso, porém ainda ndo haviam
sido nomeadas.

Esses dados mostram que, embora o lugar da dangca como componente
curricular obrigatorio esteja garantido pelos documentos de politicas educacionais do
pais (LDB, PCNs, BNCC e Li¢des do Rio Grande®) desde 1996, isso ndo se traduz
em realidade. Se em 2015 o Rio Grande do Sul contava com 7.454 escolas
estaduais e municipais (RIO GRANDE DO SUL, 2015), o numero de escolas com

aulas de danca no curriculo néo representa nem 1% do total.

O LicBes do Rio Grande é um documento que apresenta referenciais curriculares para as escolas
estaduais do estado do Rio Grande do Sul, desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Estado do
Rio Grande do Sul no ano de 2009. Nesse documento, a Danca é parte da Arte, que é componente
da Area de Linguagens e Caédigos.



16

Entre todas as 56 pessoas, havia apenas um homem, o qual era parte do
grupo de oito pessoas que havia trabalhado com ensino de danca na disciplina de
Arte por um periodo e depois se exonerou. Por esse motivo, ao longo deste texto,
refiro-me as professoras de dangca sempre no feminino.

Das 22 professoras identificadas, cinco trabalhavam em S&o Leopoldo (quatro
em escolas municipais, e uma em escola estadual), nove em Porto Alegre (duas em
escolas municipais, seis em escolas estaduais, e uma em escola municipal e
estadual), trés em Pelotas (uma em escola municipal, e duas em escola estadual),
uma em Cruz Alta (em escola estadual), uma em Passo Fundo (em escola municipal
e estadual), uma em Caxias do Sul (em escola municipal) e uma em Montenegro
(em escola municipal). Abaixo segue quadro (tabela 1) com essas informacbes e

com os dados do ano de inicio do trabalho de cada professora nas escolas.

CIDADE Numero de Tipo de escola Ano de ingresso de cada
professoras professora na escola
Séo Leopoldo 4 Municipal 2006/2010/2010/2012
1 Estadual 2014
Porto Alegre 2 Municipal 2010/2011
6 Estadual 3 em 2014/ 3 em 2015
1 Municipal e Estadual 2008 e 2012, respectivamente
Pelotas 1 Municipal 2015
2 Estadual 2012/2014
Cruz Alta 1 Estadual 2013
Passo Fundo 1 Municipal e Estadual 2012 e 2013, respectivamente
Caxias do Sul 1 Municipal 2012
Montenegro 1 Municipal 2008

Tabela 1 — Dados sobre o mapeamento de professoras de danca na disciplina de Arte de escolas
publicas do RS. Fonte: elaboracéo da autora.

A maioria das professoras trabalhava com turmas do 5° ao 9° ano do ensino
fundamental, porém duas trabalham também com o ensino médio, e outras duas
trabalham com os anos iniciais do ensino fundamental. A maioria das professoras
trabalha em uma Unica escola, sendo que quatro delas trabalham em duas escolas.
A grade curricular das escolas € semanal, isto €, os componentes séo distribuidos
ao longo da semana, de acordo com uma carga horaria especifica para cada uma, e

todas as semanas do ano letivo seguem a mesma grade. Durante uma semana, a
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professora ministra aulas para varias turmas, de anos diferentes. De modo geral, a
professora de danga encontra cada turma uma ou duas vezes por semana, por 1
hora-aula ou 2 horas-aula.

Tendo em vista 0 numero reduzido de pessoas que se enquadram na posicao
de sujeito da pesquisa pelo critério que defini — professora formada em curso de
Graduacdo em Danca que leciona em escola publica na grade curricular obrigatéria
—, propus a todas a participacao na pesquisa empirica. Conforme detalhado a seguir,
a metodologia da pesquisa pressupunha o interesse da professora por engajar-se na
investigagdo. Escolhi, portanto, seis professoras entre aquelas que evidenciaram
maior interesse. Para definir essa escolha também adotei os seguintes critérios: as
cidades com mais professoras e uma escola estadual e uma municipal em cada
cidade. Ficou definido desta maneira: duas professoras que trabalham em Porto
Alegre, duas em Pelotas e duas em S&o Leopoldo.

As professoras formaram-se em cursos de Licenciatura em Danca de
diferentes instituicbes, com excec¢do de duas, que se formaram em um mesmo
curso: UNICRUZ, UERGS, ULBRA, UFPEL e UFRGS. Assim, o grupo de
professoras abarca a totalidade dos cursos do Rio Grande do Sul. Apenas nao esta
presente o curso da UFSM, o qual, no momento, ainda n&o havia formado nenhuma

turma.

METODOLOGIA

Propus, em meu projeto de pesquisa, uma metodologia que permitisse
manter-me artista; colocar-me nesse lugar de quem se deixa mergulhar num
emaranhado de percepcdes e sensacdes e vai tecendo tudo isso com as
ferramentas disponiveis: o corpo (principalmente), as palavras (também
principalmente), as teorias, 0os conceitos (que também sdo principalmente quando
encarnados). Esta tese €, portanto, o resultado de um modo de tecer os sentidos
produzidos nas praticas de danca nas escolas.

Embora articule elementos da Etnografia Performativa, do método
Cartografico e da Genética Teatral, a metodologia da pesquisa empirica foi definida
ao longo da investigacao-piloto que realizei ao acompanhar o trabalho da professora
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Joana em uma escola de Pelotas’. Foi nessa investigacédo-piloto que pude me
experimentar como pesquisadora dessas praticas especificas e refletir sobre minhas
acOes e minha postura, questiona-las e tentar delinea-las. A pergunta que mantive
presente para a elaboracédo da metodologia foi: como deve ser a minha atitude como
pesquisadora, a minha conduta? Essa pergunta se manteve viva ao longo da
pesquisa, pois foi 0 modo que encontrei de buscar uma conduta ética.

Apresento aqui, entdo, um composto: uma metodologia de pesquisa que se
constituiu num entre-lugar para observar, participar, descrever e analisar as praticas
artistico-pedagogicas, praticas que se inscrevem na interface entre o0 campo da arte
e da educacgdo. Para tanto, constitui-se como um processo de criagao e de fruicao
de danca, processo pedagogico, de construcdo de conhecimento e de encarnacao
de experiéncias, composto de elementos da Etnografia Performativa, da Cartografia
e da Genética Teatral: imerséo corporal completa no trabalho de campo, atitude de
cuidado, plano comum heterogéneo, espaco de fragilidade e intimidade, a
impossibilidade da neutralidade da pesquisadora.

Meu objetivo era, por meio da escuta e da percepc¢éao corporal, compreender o
modo de operar da professora, os modos de conduta das pessoas na escola, 0s
modos de a professora conduzir seus alunos, os modos como 0s alunos respondiam
as propostas e, por consequéncia, também conduziam a prética.

Trabalhei no sentido de estabelecer interlocugcéo e um tipo de encontro que se
aproxima do encontro etnografico. Ao pressupor que existiam diferencas de
concepcdes e de perspectivas nas praticas pesquisadas, que implicam, sobretudo,
diferentes visdes de mundo, a pesquisa conferiu as professoras o lugar do outro e
do interlocutor. Assim, busquei o estranhamento como caminho para 0 novo
pensamento, visto que é a copresenca das culturas “[...] que acaba provocando a
possibilidade de uma solugcdo ndo prevista, um olhar descentrado, uma saida
inesperada” (MAGNANI, 2009, p. 134).

Esse modo de encontro se parece com a maneira pela qual trabalho em aula
(de danca), quando proponho aos alunos e alunas experimentarem o modo de

mover-se do colega para compreender um novo modo e confronta-lo com o seu.

Quando realizei a pesquisa propriamente dita, essa professora havia se exonerado, pois foi nomeada
para assumir o cargo de professora universitaria em um curso de Licenciatura em Danga. Portanto,
ndo pude permanecer com ela como sujeito da pesquisa.
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Essa pratica é pautada na ideia de que compreender o modo de mover-se do outro
amplia nossas possibilidades de nos movermos e produz novos modos.

Sendo assim, 0 que me propus ha pesquisa empirica foi experimentar o modo
como o outro compde a sua pratica com a copresenca entre a minha perspectiva e a
perspectiva das minhas interlocutoras. No que tange a minha perspectiva, devo
considerar minha experiéncia singular como pesquisadora, meu modo singular de
articular a matéria da pesquisa — o perceber e o escrever —, e também as disciplinas
a que me refiro, os grupos e a comunidade intelectual dos quais faco parte, os
campos tedricos que me constituem.

Tendo em vista que o objeto desta pesquisa ndo é estritamente um objeto da
etnografia e que ndo tenho préatica de pesquisa etnografica, cartografica ou genética,
propus uma metodologia que se apropria de um modo de conhecer e de operar que
tenho desenvolvido em minhas praticas artistico-pedagdgicas — mas que roca esses
métodos, apropria-se de alguns de seus elementos por entender que sé&o
congruentes com as concepc¢des desta pesquisa. Busquei, como pesquisadora, uma
atitude de entrega, de abertura para transformacdes dos préprios pressupostos da
pesquisa (nocdes, teorizacdes e intuicbes das quais a pesquisa parte). Uma atitude
semelhante aquela que busco quando em meu papel de professora ou de artista, ou
de professora-artista, que cria coletivamente (ou que conduz um processo de
criacdo coletivo): um estado corporal, proximo a nocao de Inteireza, definida por
Anne Bogart e Tina Landau (2005) na sua descricdo da técnica Viewpoints (um
método de improvisacdo e composi¢cdo da cena). A Inteireza € um modo de estar
junto como resultado da pratica artistico-pedagdgica que arranja escuta
extraordindria e resposta cinestésica, de maneira a buscar a entrega, a atencdo a
percepcao das diferencas e a ampliacdo de padrdes e habitos.

A escuta extraordinaria € um estado de atencao intenso, que “[...] envolve o
corpo inteiro, em reagdo ao mundo em transformagédo ao nosso redor’ (BOGART;
LANDAU, 2005, p.33, traducdo nossa) e promove a implicagdo com o0 entorno e com
0S parceiros. A resposta cinestésica € uma resposta quase simultanea a percepcao
das variacdes de movimento do entorno, que se configura também como variacao
de movimento. A entrega, portanto, esta relacionada com a atencdo do participante
no coletivo, na sua permanente escuta e interacéo, de modo a “deixar que as coisas

cheguem” e acreditar nisso — em vez de trazer para si a responsabilidade de criar



20

tudo sozinho. E a mesma atitude de entrega que busco nos processos de ensino-
aprendizagem que conduzo, oriento: atitude que confia que com as interagdes entre
professora, alunos e alunas e com o objeto de estudo, algo vai acontecer — a
construcdo do conhecimento.

Assim, € a Inteireza que me permite o modo de conhecer que chamei de
“percepcao corporal’, relacionada com meu modo de apreender o mundo, que se
desenvolve em funcédo da minha pratica como artista do corpo, para a qual a via
cinestésica de percepcao do mundo é muito relevante, sendo a principal.

Elyse Pineau descreve algo parecido a esse modo de conhecer quando
apresenta a etnografia performativa, uma proposta de metodologia que implica a
“[...] imersao corporal completa no trabalho de campo” (PINEAU, 2013, p. 46). A
autora fala ndo apenas da percepcdo cinestésica, mas de uma consciéncia
multissensorial, isto €, uma percepcao sinestésica (com s).

Uma etnografia da performance corpo-centrada pode propiciar dados
empiricos e microanaliticos sobre como for¢as sociossimbdlicas sé&o
sinestesicamente  experienciadas, cineticamente representadas e
negociadas comunicativamente. [..] [Ulma etnografia sensivel da
performance da escolarizacdo pode restaurar as dimens@es ndo verbais e
paralinguisticas da interacdo em sala de aula que, frequentemente, séo
obscurecidas na pesquisa educativa. [...] [O] etnégrafo da performance
lutaria por capturar as nuances da inflexdo, do ritmo, das pausas e a énfase
que caracteriza o discurso humano em contexto [...], como corpos
particulares habitam e negociam seu lugar dentro de uma cultura de sala de
aula por meio da postura, das poses, dos gestos e dos graus de tensédo
muscular (PINEAU, 2013, p. 47).

Também identifico este modo de conduzir a pesquisa em textos sobre o
método Cartografico, que apontam para a conduta do pesquisador como uma atitude
de cuidado, de quem se interessa e cuida aquilo que investiga, diferente de quem
julga. Esse método também aponta para o carater processual da investigacdo que
implica uma atitude de abertura (PASSOS et al., 2010).

A atitude de abertura é prépria da nocdo de entrega acima descrita. A
abertura, ou a entrega, para o0 processo e para o diferente proporciona a constituicao
do que Kastrup e Passos (2013) denominam plano comum e heterogéneo entre
pesquisador e pesquisados. Nesse plano comum, somos levados “[...] a ficar no
limite instavel entre o que comuna e o que difere; entre 0 que conecta os diferentes
sujeitos e objetos implicados no processo de pesquisa € 0 que, nessa conexao,

tensiona [...]” (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 267).
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Entendo que a nocéo de plano comum e heterogéneo se aproxima da nocao
de encontro etnografico e que também tem efeito de producdo da situacdo de
interlocucdo entre o0 pesquisador e as pessoas que compdem as préticas
investigadas. Se o “[...] comum é aquilo que partiihamos e em que tomamos parte,
pertencemos, nos engajamos”’ (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 267), a Inteireza
implica em engajamento: partilha e pertencimento.

Na construcdo desse campo comum também me apoiei na postura ética do
pesquisador da Genética Teatral®, que estuda os processos de criacédo, buscando
compreender 0s processos singulares de criagdo com a observagdo das praticas de
criacdo. O pesquisador deve ter consciéncia de que sua pesquisa se desenvolve em
um espaco de fragilidade e intimidade, caracteristicas de um espaco de criacao.
Portanto, ha que se ter cuidado sobre todas as acdes nesse espaco.

Se identifico que a pesquisa genética pode contribuir com metodologia de
pesquisa sobre processos educativos, é porque considero que 0S processos
educativos sdo também processos de criacdo, também espacos frageis, de
intimidade. Portanto, o pesquisador deve assumir uma atitude de cuidado, exigida
em situacdes de fragilidade e também contribuir para a instalagéo dessa intimidade.

Assim como na Cartografia, na Genética Teatral é relevante levar em
consideragao que “[...] o método nunca estd completamente separado do contexto
em que opera e, mais ainda, que ndo existem métodos validos em qualquer dominio,
da mesma forma que nao ha légica dissociada dos objetos” (FERNANDES, 2013, p.
405). Conforme Silvia Fernandes (2013), é proprio das artes cénicas o fato de as
metodologias constituirem-se também de hibridismo, decorrente da natureza fugidia
do objeto. Tomo emprestado, entdo, esse modo de lidar da Genética Teatral, que,
ao contrario de buscar uma forma fixa para descrever 0s processos, assume que
sdo inacabados, fugidios, constituidos na presenca, processos de desconstrucédo e
reconstru¢ao de conhecimentos e subjetividades.

Assim como a Etnografia, tanto a Genética Teatral quanto a Cartografia,

apontam para a impossibilidade da neutralidade do pesquisador. No momento em

Segundo Sophie Proust (em Seminario Avancado do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo,
UFRGS, A Pesquisa sobre os Processos de Criacdo em Teatro, ministrado de 15 a 18 de setembro
de 2014), a Genética Teatral € um campo de pesquisa recente (1996-1998), iniciado pelos
pesquisadores Almuth Grésillon e Pierre-Marc De Biasi. Comega com o interesse pelos textos de
teatro, se desloca para o trabalho do diretor e para o processo de criacdo de um modo geral. A
Genética Teatral estd interessada no nascimento de uma obra.
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que o pesquisador se coloca problematizando a pratica de alguém, de um grupo,
pode contribuir com a instalacdo da atitude de problematizacdo naquela pratica e,
assim, contribuir com a producédo de um novo pensamento nas praticas dos sujeitos
pesquisados. Estive ciente de que no momento em que a pesquisa se instala, as
praticas de pesquisa passam a se articular com as praticas das professoras. A
pesquisa de desenvolveu, portanto, considerando a problematizagdo no campo
comum, que de modo algum foi ignorada ou disfarcada.

Como parte dos protocolos éticos, segui 0S seguintes passos para garantir o
consentimento livre e esclarecido das escolas e dos participantes (interlocutores)
para a realizacdo da pesquisa: apresentacdo da proposta de pesquisa para as
professoras e convite para participacéo; envio de carta de apresentacdo da pesquisa
e da pesquisadora e solicitagdo de permissdo a equipe diretiva das escolas;
encaminhamento de termo de consentimento as professoras; solicitacdo de
consentimento por escrito da publicacdo do nome das professoras participantes;
encaminhamento de termo de consentimento ao responsavel pelo aluno ou aluna;
encaminhamento dos trechos das transcricbes de entrevistas das professoras
usados como citacdo na tese, para aprovagao.

Antes de observar a primeira aula, encontrava a professora para discutir a
proposta e 0 processo investigativo. Apresentava meu interesse em compreender
como ela estava compondo suas praticas artistico-pedagdgicas no sistema de
educacao formal, como ela desenvolvia estratégias para conduzir os estudantes
para o campo da danga. Sempre que entrava numa nova turma, a professora me
apresentava e, geralmente, dava a palavra a mim. Entdo, eu explicava que estava
fazendo uma pesquisa sobre as aulas de danca na educacdo basica, que
participaria das aulas deles, que faria registros de audio, foto e video e entregava os
termos de consentimento para que levassem para seus pais assinarem.
Comprometia-me também a respeitar sua decisdo de nao participar da pesquisa, se
fosse o caso.

Acompanhei cada uma das seis professoras num periodo médio de duas
semanas em todas as suas aulas. Nesse tempo, foi possivel construir certa
proximidade entre eu, pesquisadora, e cada professora — com cada uma 0 encontro
foi diferente. Busquei respeitar o0 modo de cada professora se relacionar com a

pesquisa e a maneira de me acolher. Tratei de deixar que elas conduzissem a minha
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participacdo nas aulas, porém eu sempre me colocava disponivel e pronta para fazer
a aula junto. Geralmente, na primeira aula, eu me colocava como mais uma aluna
(diferente) fazendo as propostas da professora. Quando eu participava das
experiéncias junto com eles, tanto as professoras como os alunos sentiam maior
confianga, e a sensacgéao de vigilancia era minimizada.

Os sentimentos de pertencimento e cumplicidade mim e a professora sempre
foram importantes para que ela pudesse estar confortavel em sua pratica. Para
tanto, eu fazia questdo de mostrar que estava compreendendo 0s caminhos
escolhidos, as situacbes complexas e as dificuldades enfrentadas. E, de fato,
estava.

Foi importante a preparacao para ir a campo. Criei uma lista de questbes que
sempre me acompanhava e repetidamente eu retomava: 1) quais problemas da
danca e quais problemas da educacdo constituem a pratica?; 2) quais problemas
constituem a pratica?; 3) como esses problemas se configuram?; 4) como a
professora anuncia uma proposta/atividade?; 5) como a professora convoca para tal
proposta/atividade?; 6) como a professora organiza (divide, sequencia, monta, cola)
a proposta/atividade?; 7) como a professora articula o imaginado com a
contingéncia?; 8) como a professora finaliza/fecha a proposta/atividade?; 9) com o
que tal proposta/atividade se articula?; 10) é possivel identificar amarracdes entre as
atividades e concepcdes de corpo, vida, conhecimento, danca e sujeito? Algumas
dessas concepcBes emergem das atividades?; 11) quais as regras que se
estabelecem na aula?; 12) quais invencdes acontecem?; 13) quais subversdes ou
contracondutas emergem?; 11) como a professora fala? 12) e os alunos e alunas?;
13) como a professora ocupa o espaco? 14) e os alunos e alunas?; 15) como a
professora se move? 16) e os alunos e alunas? 17) como se configuram as
qualidades de movimento da professora?; e dos alunos e alunas?; 18) quais 0s
fatores de movimento mais evidentes?; 19) como posso descrever 0s movimentos
em relacédo ao fator espaco, ao seu foco, a atencao?; 20) como posso descrever 0s
movimentos em relacdo ao fator tempo, a sua decisdo?; 21) como posso descrever
0s movimentos em relacdo ao fator peso, a sua intencdo?; 22) como poSSO
descrever os movimentos em relacdo ao fator fluxo, a sua precisado?

Fui a campo em busca de regularidades, de recorréncias e de diferencas; de

diferencas nas recorréncias.
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Para a producdo de dados, usei diario de campo, gravacdo do audio das
aulas, fotografia e video. O tipo de registro escolhido dependia de cada momento e
do que estava acontecendo. As vezes, os dados eram mais visuais, as vezes eram
mais sonoros, ou mais dinamicos. Mas também dependia da relacdo dos sujeitos
com o fato de estarem sendo filmados e fotografados. Nas primeiras aulas, levei
camera de fotografia e video e coloquei no tripé, de modo que pudesse filmar toda a
aula, pois eu participava das aulas e nao podia manipular a camera. Porém, iSso nao
funcionou, porque a presenca da camera era muito forte, e os alunos sentiam-se
incomodados. Por esse motivo, usei outras estratégias, como deixar que eles
mesmos tirassem fotos e filmassem e usar mais a gravacdo de audio e anotactes
(parava de fazer a proposta para anotar). No andar da pesquisa, comecei a usar, em
vez da camera, o meu celular para filmar e fotografar. O celular parecia menos
invasivo, porque os alunos estdo acostumados com esse aparelho. Desse modo, eu
estava sempre atenta para perceber se minhas acdes de registro estavam
intimidando o0s sujeitos. Se percebia alguma atitude de desconforto, parava de
gravar.

As gravagOes foram dados fundamentais para reconectar meu corpo com o
campo de pesquisa no momento da analise dos dados — reconectar-me com a
maneira de conduzir da professora, com as relacdes entre professora e alunos e
entre os alunos, que havia sido percebida pelo processo de escuta e percepcao
corporal. As gravacfes de audio me ajudaram a retomar falas, siléncios, ritmos,
interrupgdes e a lembrar dos sons das aulas: os sons me falam das relagdes. As
fotografias e os videos ajudaram-me a retomar movimentos, expressodes faciais e
relacbes espaciais. O diario de campo foi fundamental para sublinhar alguns
momentos.

A pesquisa também foi desenvolvida com base em duas entrevistas com as
professoras: momento em que a professora produz a sua propria narrativa, outro
espaco de visibilidade dos discursos, elaborado conforme o modo que cada
professora articula e d& sentido para suas agdes e condutas.

A primeira entrevista, semiestruturada, com duragédo de cerca de 30 minutos,
acontecia no inicio da pesquisa, de preferéncia antes da primeira aula. O objetivo
dessa entrevista era fazer o primeiro contato, iniciar a interlocucdo e comecgar a

construir o plano comum heterogéneo. As perguntas disparadoras da entrevista
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eram as seguintes: Como é tua rotina na escola? Como € o espago em que tu
trabalhas? O que tu tens trabalhado com as turmas que estas dando aula? Como
tens trabalhado? Por que? Tu segues alguma regra? Regras da escola? Regras da
danca? Regras tuas? Regras dos alunos? O que te torna uma professora de danca?

A segunda entrevista, também semiestruturada, estava planejada para
acontecer apds a minha participagcdo em todas as aulas. O roteiro era elaborado
com base nas aulas que eu havia participado. Eu organizava uma lista de propostas
gue havia presenciado e fazia duas perguntas sobre cada uma (antes de perguntar,
descrevia a atividade): Por que escolheu essa atividade? De onde vem essa
atividade? Além disso, perguntava sobre sua experiéncia em danga. As entrevistas
levavam, em média, uma hora.

Em funcdo do tempo limitado das professoras, nem sempre foi possivel
realizar as duas entrevistas e, quando realizei as duas, nem sempre foi possivel que
acontecessem conforme o planejado — no inicio e no fim da pesquisa. Por isso, tratei
de organizar da melhor forma possivel, de acordo com a disponibilidade das
professoras, fazendo interrogacdes nos intervalos das aulas ou no recreio.

Além das professoras, entrevistei uma pessoa da equipe diretiva de cada
escola. Assim como as outras, foram entrevistas semiestruturadas, com tempo
médio de 30 minutos, com as seguintes questdes: Como foi o inicio da danca na
escola? Consta a danca no Projeto Politico Pedagdgico da escola? Como é o
curriculo de danca? Existe alguma expectativa com relacdo as aulas de danca?
Existe alguma expectativa em relacdo a avaliacdo dos alunos nas aulas de danca?
Existe algum retorno dos alunos em relacdo as aulas de danca? Além disso, fazia
algumas perguntas especificas relacionadas com as idiossincrasias de cada escola.

Todas as entrevistas foram gravadas.

Vivi seis diferentes experiéncias, com seis professoras de dancga, cada uma
em uma escola diferente. Cada experiéncia foi produzida pela trama das relacdes
entre a danca dessas professoras e as escolas especificas em que trabalham. Estou
chamando de escola o conjunto de todas as praticas que compdem o dia-a-dia
daquele lugar, como, por exemplo, as praticas de organizacdo do espaco e do
tempo, as praticas de planejamento, as praticas de avaliacdo, ou as conversas em
corredores e na sala de professores. De um modo geral, as escolas (0s conjuntos de

praticas) se assemelham e sdo produtoras de um mesmo discurso, mas existem
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especificidades que produzem deslocamentos no discurso e no modo de as
professoras se relacionarem. O que vivi em cada escola foi mediado pela relagao
com a professora. O que sei de cada escola € um saber construido, em grande
parte, através da perspectiva da professora. A0 mesmo tempo, os discursos
produzidos por cada escola foram para mim sendo visibilizados na préatica de cada
professora.

AS PROFESSORAS

Uma decisé@o dificil e importante foi sobre o anonimato das professoras e
escolas. Num primeiro momento, havia sido acordado com as professoras que elas
seriam identificadas, de modo a respeitar a sua autoria nessa pesquisa, Vvisto que 0s
dados produzidos tiveram ampla participacdo delas: o que produziu os dados foi o
encontro. Por outro lado, justamente o0 modo receptivo que me incorporaram nas
suas praticas possibilitou a problematizacdo de questbes delicadas, naturalizadas,
visibilizou relacdes de saber/poder que muitas vezes sao ocultadas no cotidiano da
escola.

Escolhi para cada professora um nome ficticio. As escolas sdo nomeadas
sempre como a escola da Fulana (nome ficticio da professora), ou a escola em que
trabalha Fulana. Também escolhi codinomes para as pessoas entrevistadas da
equipe diretiva das escolas. Sempre que aparece o0 nome de algum aluno — isso
ocorre na transcricdo da fala das professoras — também troquei 0os homes, mas

mantive um nome ficticio para manter a construcdo da fala da professora.

Adriana

Adriana era professora de uma escola estadual em S&o Leopoldo. Comecou a
ministrar aula nesta escola em 2014, mesmo ano em que se graduou. Quando
observei suas aulas, ela estava ha um ano trabalhando na escola. Depois da
pesquisa, comecou a fazer mestrado e se exonerou. Ministrava aulas para o0 6° e 0
7° ano do ensino fundamental e para o 1° ano do ensino médio. Com trés turmas de
cada ano, completa a carga horaria de 20 horas de trabalho semanais e tem cerca

de 240 alunos. As turmas do ensino fundamental tém cerca de 30 alunos por turma.
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Participei de uma aula do ensino médio com apenas cinco alunos, mas séo cerca de
20 por turma. Acompanhei a tensdao em que vivia a professora, produzida pelas
exigéncias da direcdo da escola quanto ao conteudo que deveria ser ministrado, que
deveria seguir o plano de ensino do curriculo de artes visuais.

Adriana foi, portanto, produzindo um curriculo que fazia pontes e
transposicdes das artes visuais para praticas de danca, seguindo o contetdo de
historia da arte. Somadas a isso, estdo a inseguranca e a tensdo de desenvolver
esse curriculo fragil colocando corpos em movimento em outro espaco. Sua
formacao estd marcada por danca contemporanea, praticas de educacao somatica e

estudos labanianos.

Tereza

Quando participei das aulas da professora Tereza, ela estava trabalhando na
escola h& cerca de cinco meses. Formou-se no curso de Licenciatura em Dangca em
2013, fez concurso e foi convocada pelo municipio de Pelotas em 2015. Estava
fazendo um curso de Pdés-Graduacdo Lato Sensu em Educacdo. A danca como
componente curricular na escola que trabalha é algo muito novo. A professora mora
perto da escola em que trabalha, passou sua vida nesse bairro. A escola em que
trabalha é a escola em que sua mée e suas tias estudaram. Ela me falou sobre sua
proximidade com os alunos, tanto em funcéo da vizinhanca quanto em funcédo da
proximidade da idade.

Tereza, entdo, construiu um plano de ensino para 0 ano com estratégias de
insercdo da danca na escola. Para iniciar o trabalho, ela partiu da composicao de
pequenas sequéncias com movimentos das dancas urbanas, que ela faz na frente
dos alunos para eles repetirem. A medida que foi percebendo que a maioria da
turma estava participando das aulas, ela foi diversificando o trabalho, trazendo
diferentes propostas para cada seérie. Importante dizer que a Tereza faz parte de um
grupo de dancas urbanas. Ela tem uma vida artistica ativa e também realizou
trabalhos em dancga contemporanea. Estreou um solo de danga sobre a Frida Kahlo
em 2015 e, em 2016, apresentou-se na quadra da escola para seus alunos.

Tereza iniciou na escola com carga horaria de 20 horas, trabalhando com

turmas do 3° ao 6° ano. Porém, depois de alguns meses, duplicou a carga. No



28

momento da pesquisa, ela estava dando aula para 16 turmas da escola (uma turma
de educacéao infantil, trés de 1° ano, duas de 3°, duas de 4°, duas de 5°, trés de 6°,
trés de 7° ano e duas de 72 série). A média de alunos por turma nessa escola é de
vinte, porém na educacéao infantil e no 1° ano é de quinze alunos por turma. Tereza
tem no total cerca de 350 alunos. As turmas de educacéao infantil, 1°, 5°, 7° e 8° anos
tinham 1 horas/aula de danca por semana; as turmas de 3° e 4° anos, 2 horas/aula.
Com os 6° anos, o trabalho estava mais desenvolvido, ja que estava trabalhando ha
cinco meses por 3 horas/aula com cada turma, porqgue somou a carga horaria das
aulas de artes visuais e da musica.

Com as turmas da educacao infantil e do 1° ano, o trabalho ndo envolvia
dancas urbanas; era mais centrado em improvisacdes e jogos com a¢des corporais
e partes do corpo. Quando chegou a escola, recebeu da dire¢cdo um plano de ensino
estruturado por contetdos direcionado as artes visuais. Tereza partiu desse plano e
fez algumas adaptacbes para a danga, principalmente na parte de histéria da arte.
Entretanto, como recebeu aval da diregdo sobre a sua autoridade para definir “aquilo
que acha que vai ser mais necessario e mais importante para os alunos” (DOSSIE

TEREZA, 2016, p. 33), p6de compor suas aulas com seus conhecimentos de danca.

Samara

Samara trabalha em uma escola municipal de Porto Alegre considerada
grande. Ela formou-se em um curso de Licenciatura em Danca em 2005. Trabalha
em escolas do municipio desde 2007 e esta nessa escola desde 2011. Samara fala
da importancia de estar em formacédo: ela segue estudando, fez especializacao,
mestrado e participa de grupos de pesquisa. Escolheu ficar nessa escola, porque
esta acolheu o projeto “Escola Preparatoria de Danga” da Secretaria de Cultura da
Prefeitura e, para isso, disponibilizou uma sala exclusiva para a danga (pela manha
acontece o projeto e, pela tarde, a sala é totalmente ocupada com as aulas de danca
para o curriculo obrigatério). Da aula para turmas dos trés anos do 1° ciclo (alunos
entre seis e o0ito anos), que correspondem aos primeiros anos do ensino
fundamental. S&o trés turmas do 1° ano, trés turmas do 2° e uma turma do 3°; duas

horas semanais com cada uma. Além disso, trabalha com uma turma da educacéo
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infantil (alunos de cinco anos) por um periodo semanal. Com uma média de 28
alunos por turma, Samara tem no total cerca de 240 alunos.

Samara trouxe metaforas para descrever sua pratica. O “Jardim” e a
“Travessia” ajudam a apresentar a complexidade das praticas, compostas de uma
multiplicidade de modos de lidar com a situagéo de alunos se relacionando com a
danca. Sua formacdo é marcada pelas praticas de balé classico e danca moderna,
como também dancas populares brasileiras. Ademais, destaca-se seu percurso com
as dancas circulares e com danca tribal. Na graduacdo em licenciatura, teve um

contato grande com os estudos sobre o movimento, de Laban.

Rita

Professora de uma escola estadual em Pelotas. Formou-se em Licenciatura
em Danca em 2012 e continuou estudando apds sua graduacdo. Fez um curso de
Pés-Graduacgdo Lato Sensu em Filosofia e Educacéo, tem incursées em estudos de
literatura e, no momento da pesquisa, estava cursando Mestrado em Educacéo. Foi
nomeada para trabalhar na escola no final de 2014. Antes dela, outra professora de
danca trabalhou na escola, mas, logo apos a chegada da Rita, essa professora se
exonerou. Rita ministra aula para duas turmas de 6° ano, duas turmas de 7° ano e
uma turma de 8° ano (dois periodos semanais para cada turma). Com uma média de
15 alunos por turma, ela tem no total cerca de 75 alunos. A professora tem uma
relacdo complicada com a equipe diretiva da escola, que apresenta resisténcia as
aulas de danca. Rita trabalha na escola em que estudou. Vive esse lugar, numa
outra funcdo. O caso da Rita é exemplar para pensar esse lugar das professoras
gue estao iniciando no magistério: um lugar de transicédo das funcdes e, portanto, de
posicdo nas relacdes de poder. Intuo que sua conduta transgressora, de dificuldade
de dialogo com a direcdo, permeia esse lugar entre aluna e professora que tem de
lidar com o jogo de verdades.

Sua formacdo inicial € em jazz dance. Suas experiéncias artisticas se
condensam no periodo de sua graduacdo, ao participar de trabalhos de danca
contemporanea produzidos por alunos e professores. Apds a graduacdo, seguiu

participando de alguns trabalhos.
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Aline

Formou-se em 2012. Em 2015, estava fazendo um curso de Pds-Graduacgao
Lato Sensu em Danca. Trabalha em duas escolas do estado, em Porto Alegre.
Solicitou que a pesquisa se realizasse apenas em uma das escolas, com a qual a
relacdo com a equipe diretiva era melhor. Iniciou nessa escola em outubro de 2014,
guando foi nomeada pelo concurso. Portanto, no momento da pesquisa, completava
um ano de trabalho. Antes de ingressar, a escola estava sem professor de Arte. A
turma do 6° ano recebia “trabalhos da diregdo” e as turmas dos 7° 8° e 9° ano
tinham aulas com estagiarios. Aline ministra aulas para as turmas do 6° ao 9° ano. E
uma escola pequena, com uma turma por série, com uma meédia de 22 alunos por
turma. No total, Aline tem cerca de 90 alunos nessa escola.

Sua trajetéria na danca comecou quando crianca, com a danca afro. Na
juventude fez danca de saldo. Na faculdade teve o primeiro contato com jazz e
contemporaneo e comecou a participar de um grupo de danca de uma professora.
Tem envolvimento com a arte da performance. Aline também trabalha com

producéo, funcdo da qual gosta e a qual se dedica.

Carla

Formou-se em Licenciatura em Danca em 2002. Fez um curso de
especializacdo em danca em 2004. E professora de escolas do municipio de S&o
Leopoldo desde 2006 e, antes disso, foi professora de dangca em escolas
particulares, no ensino extracurricular, isto é, ndo obrigatério. No periodo da
pesquisa, estava com toda sua carga horaria concentrada em uma das escolas que
comecou a trabalhar em 2006. Trabalha com as turmas do 6° ao 9° ano nos dois
turnos diurnos: cinco turmas de 6°; quatro turmas de 7° ano; trés turmas de 8° ano;
duas turmas de 9° ano, totalizando 14 turmas, cerca de 280 alunos no total (media
de 20 alunos por turma).

Comecou a trajetdria na danca aos seis anos, fazendo balé classico. Dancou
ao longo da infancia, adolescéncia e juventude em academias de danca, onde

também comecou a trabalhar. Por muitos anos, foi professora em academias de



31

danca. Paralelamente fazia aulas e dangava em grupos profissionais de danca
contemporanea.

A escola em que a Carla atua tem uma estrutura diferente das outras: em vez
de cada turma ser distribuida em uma sala de aula, as salas sdo determinadas pelas
disciplinas. Cada disciplina tem uma sala e os alunos se deslocam pela escola em
funcdo da sua grade horéria.

UM PERCURSO ALEM MAR

Apébs a pesquisa de campo no Brasil, meus estudos se estenderam para a
Inglaterra. Naquele pais, ligada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Exeter, observei aulas de danca em duas escolas e participei de
algumas aulas do programa voltadas para a formacdo de professores de danca.
Além disso, observei aulas para criangas e participei de outras atividades do Laban
Centre (Trinity Laban) em Londres.

Esta tese ndo faz analise das aulas que observei nesses contextos, pois as
culturas (escolares e de danca) dos dois paises sao tdo diversas que as aulas de
danca num pais e no outro se constituem como diferentes objetos. Entretanto, a
imersdo nessa outra cultura foi importante na construcao do olhar de estranhamento
sobre a minha prépria cultura. O contraste dos modos de ser e dos modos de
compor as aulas na Inglaterra contribuiu com a possibilidade de desnaturalizar o
vivido no Brasil. Foi somente no final de um ano de imersdo nessa outra cultura que
pude perceber, de fato, a distancia em nossos modos de ser. O discurso com
estatuto de verdade em nossas sociedades sdo aqueles da cultura ocidental
europeia, e, na Inglaterra, eu estava no centro dessa cultura. Por isso, essas
experiéncias na Inglaterra vao aparecer pontualmente ao longo da tese, quando elas
expdem contrastes por meio dos quais posso melhor discutir as préaticas no Brasil.

Porém, cabe aqui situar como esta estruturado o sistema de ensino e 0 modo
como a danga esta inserida, hoje, nas escolas da Inglaterra. A educacdo béasica
britnica € organizada em curso primario (primary school), para crian¢cas dos cinco
aos 11 anos, e curso secundario (secondary school), para alunos de 12 a 16 anos. A
partir do 9° ano (Year 9) do curso secundario, além das disciplinas obrigatorias

(inglés e literatura, matematica, ciéncias, francés ou espanhol, histéria ou geografia,
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filosofia e ética e educacao fisica), os alunos devem escolher trés outras disciplinas,
em fungéo da disponibilidade de cada escola. Ao longo do curso secundario, 0s
alunos se preparam para o GCSE qualification (General Certificate of Secondary
Education), um sistema de avaliacdo que realizam no ultimo ano do curso. Apdos o
GCSE, os alunos podem estudar por mais dois anos para se preparar para o exame
A Level, realizado de acordo com a carreira pretendida, seja para seguir para o
ensino superior ou escola profissional.

Minha pesquisa se desenvolveu em duas escolas na Inglaterra, uma de curso
primério e outra de curso secundario. A pesquisa se desenvolveu nos moldes da
metodologia da pesquisa no Brasil. Na escola de primério, havia uma professora de
danca, que pude acompanhar em todas as suas aulas. Na escola de secundario,
havia um professor e duas professoras, e o grupo preferiu que eu dividisse meu
tempo e acompanhasse algumas aulas de cada um.

Na Inglaterra, ao longo de toda a educacdo basica, os alunos tém aula de
danca como componente da educacédo fisica. No curso primario, na escola que eu
pesquisei ao longo do ano, as criancas passavam por seis modalidades de
atividades (o ano letivo é dividido em seis blocos de seis semanas cada), sendo uma
delas a danga. Portanto, tinham seis semanas de danga por ano.

Na escola de curso secundario que pesquisei, todos alunos tinham dois
blocos de aula de danca por ano, portanto, doze semanas. Ao ingressar na escola,
os alunos passam por uma avaliacdo que os nivela em funcdo de suas habilidades
relacionadas a educacao fisica e sdo separados em X (com menor habilidade) e Y
(com maior habilidade). Como comentaram o0s professores, nem sempre essa
classificacdo se encaixa nas habilidades de danca. Ha, por isso, outra classificacao
para os alunos com maior habilidade em danca, que formam, no 7° e no 8° ano, um
grupo chamado de Academy, que tinha uma hora de danca por semana ao longo de
todo o ano. Além disso, a partir do 8° ano, nas aulas de educacdo fisica, 0s meninos
sao separados das meninas, porém o grupo Academy € misto. Aqueles alunos, que
a partir do 9° ano escolhiam a danca como opc¢édo do GCSE, tinham duas horas de
aula de danca por semana durante todo o ano, também em grupo misto. Como na
escola que eu pesquisei havia a opcao do GCSE em danca, ela era equipada para
isso, com trés professores da &rea, duas salas de danca e uma sala de estudos

tedricos em danca. Ao longo dos trés anos, do 9° ao 11° os alunos se preparam
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para 0 GCSE. O curriculo de danca na escola, desde o 7° ano, € estruturado
conforme os critérios de avaliagdo do GCSE. Nessa escola, também ha a
possibilidade de os alunos seguirem o estudo da danca por mais dois anos para se
preparar para o A Level em danca, necessario para ingressarem ou em um Curso

técnico ou em um curso superior de dancga.

A DANCA COMO NOVIDADE NA ESCOLA

A fala da coordenadora pedagdgica da escola da Adriana, abaixo transcrita, €
exemplar para mostrar a perspectiva de parte das equipes diretivas das escolas
pesquisadas sobre a danca nas aulas de Arte.

O que se espera no curriculo de arte, de acordo com o PPP? Que tenha a histéria da
arte, que desenvolva técnicas artisticas variadas. Mas a danga? O que eu percebi é que néo
se esperava isso. Nao se esperava que tivesse a danga na escola. Alguém que
movimentasse a danca dentro do espaco da escola. Entdo isso €& visto com muita
estranheza. E quem ndo gosta de danca? E o pessoal que ndo se sente a vontade, que,
eventualmente, vem aqui me dizer “eu ndo me sinto a vontade, ndo gostaria de fazer’? Mas
faz parte, vai ter que fazer. Nés ndo sentamos pra dialogar sobre isso. A gente ta vendo
COMoO as coisas acontecem. Até esse estranhamento que existe nosso e que eu acho que as
vezes € um preconceito com relagcdo a arte. Parece que a musica € mais bem vista do que a
danca. Vocé fazer desenho, vocé fazer qualquer intervencdo no espaco é melhor do que a
danca, porque [a danga] mexe com corpo. E o corpo, acho que mexe com muita coisa da
gente, assim. Entdo o medo de tentar entender isso ai (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 1).

A maioria das professoras que acompanhei estavam “apresentando” a danca
para a escola, e as escolas ndo foram preparadas para receber essas professoras.
Seus Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) ndo continham a possibilidade da danca e
os planos de ensino eram organizados com conteldos das artes visuais — para
algumas escolas isso foi um problema, para outras nao.

Desde 2015, a difusdo do debate sobre o lugar da dangca como componente
curricular saiu da area mais restrita dos grupos de profissionais da danca educacéo
e teve um alcance maior no campo da educacdo, em funcdo do processo de
producdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), promovido pelo governo

federal. A primeira versdo do documento® — criada por uma equipe de assessores,

O processo de elaboracéo da primeira versao da BNCC esta descrito no Relatoério Final sobre o Processo
de Elaboracéo das Versdes 1 e 2 da Base Nacional Comum Curricular (CEALE, 2017, p. 14-18).
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coordenadores e especialistas'® — foi disponibilizada para debate em 16 de setembro
de 2015 (BRASIL, 2015). Com a contribuicdo da reflexdo em ambito nacional'?, foi
produzida uma nova versdo?!?, denominada Proposta Preliminar — segunda verséo
revista (BRASIL, 2016b), divulgada em maio de 2016. Depois dessa segunda
versdo, mais debates foram promovidos!3. No mesmo periodo em que o grupo
encarregado da Ultima versao iniciou os trabalhos, ocorreu a mudancga de governo
no pais por via de um golpe politico e juridico. Como parte do golpe, o Comité
Gestor da BNCC reformulou a equipe de especialistas e assessores que elaborou a
versao final considerando interesses de grupos aliados ao golpe, encerrando o
dialogo com os profissionais da educacgdo e entidades que vinham construindo a
proposta. A versao final foi apresentada em abril de 2017 e ainda necessita de
parecer do Conselho Nacional de Educacédo antes de ser homologada.

Nao cabe a esta tese realizar uma andlise desse documento, porém €
importante salientar que a presente pesquisa se desenvolveu ao longo do periodo
em gue o debate sobre a Base Nacional Comum estava colocada. No momento da
pesquisa de campo, que se desenvolveu no segundo semestre de 2015, as
professoras pesquisadas estavam atentas a discussao que havia sido posta pelo
governo. Entretanto, observei que as escolas que ignoravam a possibilidade da
danca no curriculo continuavam desconhecendo.

Em todas as versdes da BNCC, a danca permanece como componente
curricular obrigatério, como uma das linguagens na area de Arte. Na BNCC, assim

como ja ocorria nos PCNS, a danca é componente tanto da area da Arte quanto da

Os critérios para a composicdo da equipe de assessores s@o descritos no Relatorio Final sobre o
Processo de Elaboracéo das Versdes 1 e 2 da Base Nacional Comum Curricular (CEALE, 2017, p. 7-12).

“A primeira versdo do documento foi disponibilizada para consulta publica entre outubro de 2015 e margo
de 2016. Nesse periodo, ela recebeu mais de 12 milhdes de contribuigdes — individuais, de organizagdes e
de redes de educagdo de todo o Pais —, além de pareceres analiticos de especialistas, associacfes
cientificas e membros da comunidade académica. As contribuicdes foram sistematizadas por
pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
(PUC-RJ) e subsidiaram a elaboracao da segunda versao” (BRASIL, 2017, p. 5).

O processo de elaboracéo da segunda versédo da BNCC esta descrito no Relatério Final sobre o Processo
de Elaboragéo das Versdes 1 e 2 da Base Nacional Comum Curricular (CEALE, 2017, p. 18-23).

Publicada em maio de 2016, a segunda versdo da BNCC passou por um processo de debate institucional
em seminarios realizados pelas Secretarias Estaduais de Educacdo em todas as Unidades da Federacéo,
sob a coordenacéo do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo (Consed) e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacéo (Undime). Os seminarios estaduais aconteceram entre 23 de junho e
10 de agosto de 2016 e contaram com a participacdo de mais de 9 mil professores, gestores, especialistas
e entidades de educacéo, encerrando o ciclo de consulta previsto para a segunda versédo (BRASIL, 2017,

p. 5).
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Educacdo Fisica. A presenca da danca nessas duas é&reas de conhecimento
reacendeu o debate sobre o lugar da danca na educacdo, lugar que também
podemos pensar dindmico e histérico'*. Como a presente pesquisa se ocupou da
danca que se insere no lugar destinado a arte, ndo me ocupo dessa questao.
Entretanto, entendo que a discussao ainda presente mostra como a danca pode ser
produto de diferentes saberes e que isso implica em diferentes dancas.

A relacéo das professoras com a direcdo determina, em grande parte, o modo
como as professoras organizam o curriculo, como vinculam e convocam os alunos
para 0o campo de saber da danca. Os casos pesquisados apresentam relacdes
professora-escola muito diferentes, o que enriquece a discussao.

A danca como novidade produz outra caracteristica nas aulas: elas sao
inventadas pelas professoras. Nao ha uma cultura ou habito. No Brasil, ndo existe a
cultura dos livros didaticos em dan¢a. Embora, nos ultimos anos, o MEC tenha
admitido em sua colegdo livros para o0 componente Arte que envolvem
conhecimentos sobre danca. Ha, sim, a cultura das aulas de danca extracurriculares,
gue contribuem com a producdo das concepcdes de danca que existem na escola,
com as quais as professoras precisam se relacionar. Por isso, a danca que essas
professoras estdo trazendo criam tensdes com as ideias de danga presentes na
escola.

Andrea de Souza (2015, p. 9) realizou recentemente uma pesquisa sobre “as
identidades do professor de Arte/Dancga na escola” no Rio Grande do Sul, portanto,
mesmo campo do presente estudo. Segundo a autora, a nova posicao identitaria que
emerge nesse contexto

[...] ndo é fixa, nem estavel, & constituida por mudltiplas experiéncias
advindas de suas formacg6es como bailarinos/dancarinos, como académicos
da Danca e, principalmente, pelo exercicio da profissao no cotidiano da
escola, o que lhes permite construir uma “outra” danga decorrente do
processo de curricularizagdo dessa pratica. Essa outra danca ndo é algo
classifichvel em um estilo ou outro, carrega tracos dos discursos
contemporaneos acerca da danga, mas é forjada no dia-a-dia da escola,

delimitada por suas rigidas paredes substantivas e subjetivas do
disciplinamento da modernidade, assim como pelos sujeitos

Nao caberd, aqui, tratar de uma questao j4 desenvolvida em outras pesquisas (MORANDI, 2005;
BRASILEIRO, 2002; 2008; FIGUEIREDO, 2013; KLEINUBING et al., 2012) sobre se o lugar da danca
€ a Arte ou a Educacéo Fisica, visto que o foco séo professoras graduadas em danca. De qualquer
modo, importante ter em conta esses estudos que tém se dedicado as questdes especificas de
tensdes entre a perspectiva da danca e da educagéo fisica, visto que tais tensdes também vém
constituindo os discursos sobre 0 ensino de danga, as estratégias e tramas de seu desenvolvimento.
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contemporéneos que nela transitam. Essa intensa relacdo tensiona o
professor de Arte/Danga a criar modos de ensinar particulares adequados
as diferentes realidades que podemos nomear escola, a qual cobra
continuamente certezas em termos metodolégicos. Emerge entdo nesse
contexto ndo somente outra danca, mas também outro professor de Danca
advindo dessa experiéncia singular da escola (SOUZA, 2015, p. 185).

A danca é nova nas escolas, e grande parte das professoras é nova. Séao

professoras com pouca experiéncia de trabalho em escola. Rita conta o seu caso:

Mas eu acho que eu t6 conseguindo ser professora e t6 me fazendo professora me
descobrindo professora. E isso pra mim ta sendo importante, porgue eu nunca achei que eu
fosse gostar disso. E eu td6 me vendo na minha profisséo, e hoje eu posso dizer, t6 bem
satisfeita e t6 feliz. [...] E teve toda a complica¢do do inicio da escola rejeitar o fato de eu ser
professora de danca. Entdo era uma dupla rejeicdo, porque eu ja entrei ali ndo me achando
uma professora de danca. Porque eu ndo sabia o suficiente e 0 que, na verdade, eu sabia,
eu ndo achava que era importante. Era essa a realidade. Eu ndo achava que eu soubesse
dancar. Eu ndo me achava professora. E eu cheguei na escola e a escola ndo queria que eu
desse aula de danga (DOSSIE RITA, 2016, p. 66).

A professora Adriana também fala de como foi recebida na escola:

Entdo, quando eu entrei, a sensa¢do que eu tinha é de que eu era invisivel. Eles nao
falavam que eu era professora de danca, eles diziam “essa aqui é a nova professora de
educagédo artistica”. [...] Eu sou a Adriana, eu sou professora de danca. E eu ficava
reafirmando isso. E todo mundo, assim, me tratando como se isso ndo existisse. E ai me
deram o curriculo. [...] Eu falei pro diretor: eu sou professora de danca, eu sei que iSso € um
pouco novo na escola ainda, eu sei que ninguém sabe se relacionar com isso ainda. Ele me
olhou e falou: “Tem que seguir o curriculo, ndo importa, tem que seguir o curriculo”. Bem
seco, assim. [...] Ai eu comecei a dar aula de Arte de dangca com o contetdo especifico de
danca e historia da arte. [...] Enquanto isso: “Tu ta sequindo o curriculo?” Té, olha aqui, ndo
tem a Grécia que tem que estudar? Ta aqui a Grécia, ja estudamos a Grécia, ja estudamos.
O romantismo? T4 aqui, ja estudamos. Ta aqui o caderno, olha la (DOSSIE ADRIANA,
2016, p. 22).

Nas duas situacfes é evidente o0 jogo de poder que produz as relacdes da

escola. Jogo que muitas vezes ja esta estabelecido e fixo. A tese trata, entdo, de

analisar essa chegada do novo que estremece o naturalizado.

SOBRE A ANALISE DOS DADOS E O PROCESSO DE COMPOSICAO DA TESE

A organizacdo dos dados da pesquisa iniciou com a transcricdo de sons e
descricdo de imagens das gravagfes de audio, video e fotografia das aulas e das
gravacgOes das entrevistas. Fiz um arquivo Unico de dados para cada professora, em

ordem cronolégica da producédo dos dados, que chamei Dossié. Cada documento
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contém tanto a transcricdo dos videos e audios das aulas, como a transcricdo das
entrevistas e também as minhas anotagbes pessoais no diario de campo. O
momento da transcricdo e organizacdo desses arquivos foi importante para
recuperacdo de detalhes da experiéncia, para, mais uma vez, debrucar-me sobre o
campo a busca de recorréncias e contrastes. Os arquivos produzidos nessa etapa
sdo confidenciais e estdo indicados nas referéncias bibliograficas por Dossié e o
nome ficticio das entrevistadas. Ao longo da tese, sempre que cito um trecho desse
arquivo, esclareco se é transcricdo de entrevista, audio de aula, descri¢cdo de video,
ou se anotacdo pessoal. Sempre que a citacdo é trecho dos dados da pesquisa,
estdo em italico.

A etapa seguinte, depois de finalizados os seis arquivos, foi fazer uma sintese
da pesquisa com cada uma das professoras. Criei categorias para organizar 0S
dados de cada professora. A primeira tentativa foi organizar todos os dados com
base nas mesmas categorias, mas isso nao foi possivel, porque os dados nado se
encaixavam. De cada caso, emergiam categorias diferentes, porém algumas se
repetiam.

Professora Adriana: tensédo 1 (teoria X pratica); tensdo 2 (curriculo de artes
visuais X danca); tensdo 3 (atitude somatica X falta de escuta); tensdo 4 (avaliacdo
X liberdade da professora); tensdo 5 (como vou propor do nada?); centralidade do
corpo.

Professora Tereza: plano de ensino; curriculo; producdo de um aluno de
danca; conduta da professora; relacao da escola com a danca.

Professora Samara: processo de criacdo da travessia; curriculo / experiéncias
em danca; producdo do aluno de danca / producao de subjetividades; condutas da
professora; inclusdo; escola; relagdo norma/regra e variacdo/diferenca.

Professora Rita: concepc¢do de danca e corpo (curriculo, planejamento, outros
espacos); producao do aluno de danca (alunos, interesse, avaliagao); tensées com o
sistema da escola; conduta da professora.

Professora Aline: concepgdo e danca e corpo (curriculo); conduta da
professora; producéao de um aluno de dancga; escola.

Professora Carla: planejamento; curriculo; conduta da professora; producéo

de um aluno de dancga; escola.
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Em seguida da organizacdo dos dados nas categorias, fiz um diagrama para
cada experiéncia, buscando uma sintese das relagfes entre a professora, os alunos
e a escola, com foco na conduta e objetivos da professora.

Com a repeticdo das categorias, criei um primeiro sumario hipotético para a
tese, isto &, cinco temas que estariam divididos em cinco capitulos: 1) concepcdes
de corpo na aula de danga e na escola; 2) regra e norma — na escola e na aula de
danca; 3) producdo de um aluno de danca; 4) condutas das professoras; 5)
desconstrucao da escola.

Esse sumario também foi construido por meio de uma proposta de
composicdo da professora Tereza com as turmas de 6° anos, que me ajudou a
organizar a experiéncia emaranhada em toda a pesquisa e a dar vida para algumas

ideias que se vinculavam a alguns conceitos e teorizacoes.

Professora 1: ‘Siléncio! O que tu ta com essa cara de riso? Tira o sorriso. Tu também.
Levanta essa cabeca. Falei que eu ndo quero... na minha aula. Eu falei que eu ndo quero.
Levanta a cabeca. Siléncio! Sentido! Sem barulho. Tira o sorriso da cara. Sentido direito.
Senta. Tira o sorriso. Vai pra parede. Copiem. Sem sorriso. Cala a boca. Tu também, tira o
sorriso da cara. Leonardo. Siléncio. Tira o sorriso da cara. Copiaram?’

(Professora 1 sai, no instante que fecha a porta atras de si, todos os alunos levantam-se,
gritam, alguns correm pela sala. Alunos se acalmam, conversam em grupos. Entra
Professora 2, alguns alunos correm para abraga-la.)

Professora 2: Como vocés tdo?

Alunos: bem!

Professora 2: Vamos espalhando as cadeiras ai. Vocés se lembram daquela sequéncia?
Alunos: Siiimm!

Professora 2: Vocés sabem quem € a dupla de vocés?

Aluno: Que pergunta bem besta, professora. (todos riem muito com isso)

Professora 2: Vamos fazer a sequéncia.

Todos: Cinco, seis, sete e oito! (comeg¢am a sequéncia contando alto, contam durante toda a
sequéncia — tem um barulho constante de cadeiras arrastando, porque eles usam as
cadeiras na sequéncia — trocam de cadeira, sobem em pé nas cadeiras)

Professora 2: Foi bom dar aula pra vocés. Muito obrigada (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 18).

Esse fragmento € a transcricdo de um ensaio realizado por uma turma de 6°
ano numa aula da professora Tereza. A mesma aluna encena a Professora 1 e a
Professora 2 em diferentes momentos. Toda a turma participava dessa composicao,
que trazia a linguagem do teatro e da danca. Naquela semana, Tereza estava
criando a composicdo com os alunos das trés turmas do 6° ano. A professora me
explica:
[Comecgou] com os alunos do 6°B, que é considerada uma turma bem dificil. Pra todos os

professores. Questdo que os professores colocam, sobre a falta de respeito deles. Ndo séo
todos, mas € uma boa parcela ali. Eles ndo tém respeito entre eles e ndo tém respeito com
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os professores. Fazem baderna mesmo. Ai eu comecei a conversar com eles depois de uma
reunido que teve na escola [...] [em que se discutiu] a falta de interesse dos alunos. Que as
vezes eles ndo sabiam por que eles estavam vindo pra escola, que alguns tinham regredido
na questdo das notas. E eu me peguei pensando nisso: Por que comigo a relacédo é
diferente? Porque que ndo senta e ndo conversa? Com eles! Foi o que eu fiz. Eu sentei com
eles e conversei. Por que vocés estdo aqui? O que é que vocés estao fazendo aqui? Por
gue vocés vém pra escola? E eles me disseram isso: que eles adoravam a escola, que era
um espaco legal, mas poderia ser um espaco melhor pra eles. Poderia oferecer coisas mais
interessantes pra que eles estivessem ali. E ai eu entrei nessa questéo, do professor e do
aluno (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 37).

Esse trabalho é exemplar no modo como a conduta da professora identifica
as questdes que estdo conduzindo a vida na escola e transforma isso em curriculo.
No desenvolvimento de um processo de criacdo com os alunos, ela movimenta, com
base nos saberes da danca (e na interface com outras artes) e de uma atitude
reflexiva, a vida da escola.

A composicao apresenta duas concepcgoes de escola, a partir da relacéo entre
professora e alunos. Na proposta original da Tereza, ela mesma iria representar as
professoras, mas, ao longo do processo, 0os alunos ocuparam esse papel, e ela
representou um aluno. Abaixo, segue a transcricdo do momento em que a Tereza,

explica a cena que criou com o0 6° B para os alunos de outra turma do 6° ano:

Tereza: Eu vou fazer dois tipos de professora. Primeiro a professora dos tempos antigos, a
professora rigida, braba, que quer que os alunos fiqguem sempre quase sem se mexer, que
figuem robdticos na da sala de aula sem poder usar o corpo. E depois eu vou fazer a
professora mais moderna, digamos assim.

Aluno: Boazinha.

Tereza: Boazinha também, mas mais moderna, que conversa mais com os alunos, tem uma
relagdo mais afetiva também com os alunos, aprende a escutar o que eles tém pra falar
(DOSSIE TEREZA, 2016, p. 4).

Essa composicdo contém o0s cinco pontos com 0s quais iniciei o trabalho de
cruzar os dados das seis professoras: a concepc¢ao de corpo e danca na escola; a
nocéo de regra e normalizacéo; a producéo do aluno; as condutas das professoras;
a desconstrucdo da escola. O modo como esses pontos comecaram a ser
desenvolvidos ndo se restringiram absolutamente ao modo como foram tratados
nessa composigcdo, visto que é uma forma sintética e até mesmo redutora nas
possibilidades de pensar a escola, pois trabalha com uma polarizacdo rigida
(personalizada nas professoras 1 e 2). Porém, na sintese, ela apresenta a relacao

intrinseca entre 0s cinco pontos.
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O primeiro ponto aparece por meio do contraste entre um corpo militar (em
posicdo de sentido) que ndo se move e N80 Se expressa e um corpo que se move,
que dialoga e danca.

O segundo ponto emerge na necessidade de construcao de regras com trés
diferentes objetivos: para a criacdo da composicdo; para diferenciacédo e produgao
de significado; para a organizacédo dos ensaios. Tereza discute com 0s alunos essa

guestéo:

Todo lugar que a gente vai, que a gente trabalha, ou que a gente se relaciona com as outras
pessoas, existem regras, iSso € normal, porque, na maioria das vezes, se a gente nao
coloca regras, as coisas fogem do controle, a gente ndo consegue. Por isso que existem as
leis também, se ndo existissem, cada um fazia o que queria e virava uma bagunca. Como
na escola. Tem horario pra tudo que a gente vai fazer. Isso é normal. Faz parte da vida da
gente. O problema é quando a gente faz isso de uma forma que as pessoas ndo conseguem
nem se relacionar direito (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 5).

Aqui aparece a ambiguidade da regra, a professora Tereza tentando
problematizar e tentando dar conta dessa relacdo entre seguir regras e, a0 mesmo
tempo, que as regras nao impecam a possibilidade de relacionamento. Aparece
também, Tereza trazendo como conteddo, como curriculo de danca, a questao das
relacdes, inclusive relacbes entre professor aluno. Uma aula de danca trata de
guestdes comportamentais e questbes de relacionamento, isso € parte do curriculo
da danca.

O terceiro ponto esta relacionado com provocacédo da Tereza sobre o papel
do aluno na escola. A aula de danca questiona certos padrdes do ser aluno, mas
também tem expectativas e propde caminhos a serem seguidos por aqueles
sujeitos. Ao longo das diversas aulas de danca, das diferentes professoras, esse
aluno é produzido e problematizado.

A representacdo de dois tipos de professora abre a discussdo sobre a
conduta das professoras e o0 modo como tais condutas sdo determinantes na
producdo do conhecimento e da vida (modos de ser). A conduta se relaciona com a
nocdo de governo de Foucault, que contribui com o entendimento das complexas
relacbes, no governo de si e dos outros nos processos de subjetivacédo e producao
de subjetividade.

Ainda, a cena das turmas do 6° ano € constituida de dois momentos: no
primeiro, a sala de aula estd conformada com cadeiras dispostas em filas, todos os

alunos sentados, levantam-se apenas sob o comando de “sentido!”; no segundo
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momento, a Professora 2 entra na sala e pede para que os alunos espalhem as
cadeiras. Além disso, na coreografia, eles se deslocam aleatoriamente pela sala e
sobem nas cadeiras. Dai, a ideia de desconstrucdo da escola, emprestada de uma
fala da Tereza.

Entdo, com esses cinco pontos, comecei a escrita, trazendo teorizagdes e
conceitos que se vinculavam as propostas desenvolvidas pelas professoras. Porém,
os dados foram se articulando de modo diferente. Ficou dificil separar a concepgao
de corpo das regras da escola e das condutas das professoras, por exemplo. Estava
tudo muito interligado. N&o havia como separar o saber das relagbes de poder
intrinsecas. Portanto, ao longo do texto, faco o esforco de tratar da ideia de saber
desde a perspectiva de Foucault, como um “conjunto de elementos formados de
maneira regular por uma pratica discursiva” (FOUCAULT, 2013, p. 219), que bem
sintetiza Castro:

1) aquilo do que se pode falar em uma pratica discursiva (0 dominio dos
objetos); 2) o espaco em que o sujeito pode situar-se para falar dos objetos
(posicbes subjetivas); 3) o campo de coordenacdo e subordinacdo dos
enunciados, em que 0s conceitos aparecem, sdo definidos, aplicam-se e se
transformam; 4) as possibilidades de utilizacdo e apropriacdo dos discursos
(CASTRO, 2009, p. 394).

Saber, entdo, como as regras que permitem que uma determinada area aceite
ou interdite determinados conhecimentos. No manejo com os dados, as tensfes
entre as aulas de danca e a escola saltavam. Identifiquei que poderia problematizar
0S corpos-sujeitos através dos tensionamentos provocados nas aulas de danca.
Retomei, entdo, as perguntas da tese, olhando para esses lugares de tensdao: Como
os saberes da danca sdo articulados? Que corpo-sujeitos sdo produzidos nas aulas
de danca? Qual a conduta das professoras de danca, como conduzem a si e a seus
alunos?

Para escrever a partir da imensiddao de dados, produzidos numa partilha
intensa com seis professoras, foi necessario fazer escolhas, que implicaram deixar
de lado boa parte do material. Mas, de fato, pouco das escolhas foram totalmente
racionais, elas foram surgindo e me impactando. Ficou o que saltou mais alto.

No primeiro capitulo, apresento a ideia de que as praticas de danca no
curriculo produzem tensionamentos na escola pelo fato de colocarem o corpo como
centro do curriculo de um modo que desestabiliza tecnologias de governo

naturalizadas na escola. Desenvolvo, entdo, uma discussdo sobre as relacdes
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intrinsecas entre corpo e danca, e entre corpo e escola. Também localizo a analise
naquilo que as professoras encontram dificuldades de desenvolver seus planos de
ensino e curriculo, que separo em trés tipos: dificuldades relativas a estrutura da
escola; dificuldades relativas ao desconhecimento e desconfianca da equipe diretiva,
pedagdgica e demais docentes das escolas sobre os saberes da dancga; dificuldades
relativas a resisténcia dos alunos.

O segundo capitulo concentra as praticas de composicdo que Ssao
desenvolvidas nas aulas de danca, que, em grande parte, ttm como base o0s
estudos labanianos. Mostro como, por meio das concepc¢des de corpo e abordagens
pedagdgicas relacionadas a essa perspectiva, tensdes com a tecnologia disciplinar
da escola sdo produzidas, principalmente em funcdo da operacdo de vigilancia,
impregnada em espacos e corpos. Também desenvolvo a ideia de que as aulas de
danca se apresentam como espacos de intensificacdo de processos de producéo de
subjetividade. Trabalho com as no¢des de corpo composto e exposto.

A tensdo das préaticas de danca com a tecnologia disciplinar segue sendo
elaborada no terceiro capitulo, porém percebida através do deslocamento do modo
de olhar para o corpo proposto pela educacdo somatica. Além disso, trago uma
reflexdo sobre a legitimacdo dos saberes da sensagdo e as premissas de
consciéncia corporal e escuta que compde esses saberes. Ainda nesse capitulo, a
perspectiva da somatica possibilita uma problematizagcdo sobre a ideia de “danca
como arte” na construgdo do curriculo de danca. Por fim, apresento a ideia da
escuta como conduta ética, nos termos de Foucault.

O quarto e ultimo capitulo é dedicado as préaticas de danca que trazem o
toque e o contato como possibilidade de relacdo e criagdo. Sigo com foco nas
tensdes produzidas por essas praticas. Assim, discuto os limites imprecisos do toque
(entre a violéncia e a ternura; entre a sexualidade e outros afetos) e, a0 mesmo
tempo, o toque como elemento de transformacédo. A partir do toque e do contato,
discuto a possibilidade de zonas néo codificadas da experiéncia, como espaco para
a ética e a dimenséo da presenca. Além disso, trago a teoria de Gumbrecht sobre a
dimensédo da presenca como modo de relacdo com o mundo, para situar a escola
como espaco que ndo considera essa dimensao.

Proponho nesta tese que, sem abdicar do seu lugar de artista e da funcéo

politica nele implicado, as professoras de danca vivem a escola a partir de uma
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conduta artista. Na pratica diaria, trabalham a constru¢do de espacos intimos que
desestabilizam os espacos da escola, as relagdes e os corpos produzidos por forgas

sociossimbolicas hegemonicas.



1 O CORPO COMO CENTRO DA AULA DE DANCA

O que me faz uma professora de danca? [...] o fato de trabalhar com o corpo, Gbvio. Ou
ndo, né? Porque tu pode trabalhar com danga e ndo enfatizar isso, e isso ndo ser
importante, s6 0S passos serem importante, e 0 corpo em si, 0 se relacionar com 0 outro nao
ser importante. Eu dou muita prioridade pra isso no meu trabalho. [...] E outra coisa que me
faz ser professora de dancga... é isso, é acreditar no que eu fago. Antes eu ndo acreditava,
agora eu acredito (DOSSIE RITA, 2016, p. 66).

Nessa fala, a professora apresenta dois elementos que a definem como uma
professora de danca: trabalhar com o corpo e acreditar no que faz. Ela aponta,
assim, para a centralidade do corpo nas aulas de danca, mas previne que nao se
trata do corpo do discurso da motricidade, que aprende passos de danca de
movimentos codificados e que, assim, contribui com o desenvolvimento da
coordenacao motora. O corpo que esta presente em suas aulas é o corpo que vive,
cultural, relacional. “Obvio!”, mas n&o é dbvio que seja essa a concepgéo de corpo
na aula de danca na escola, tanto que é necessario acreditar na préatica que lida com
esse corpo, pois esse ndo € um saber necessariamente reconhecido na escola, é
um saber sobre o qual ha desconfianca.

Quero discutir esses dois topicos que a professora expbe em sua fala e que a
observacdo das aulas de danca me apontou: 1) a abordagem de danca das
professoras traz o corpo para o centro do curriculo (o corpo que vive, 0 Corpo gue se
€, 0 corpo-subjetividades); 2) a concepcado de corpo das aulas de danca tensiona as
concepcOes de corpo da escola (e vice-versa).

Para dizer o quanto esses dois tépicos estdo intrincados nas praticas de
danca que pesquisei, trago as falas e descricdo de praticas das professoras, mas
primeiro cabe trazer o modo como cheguei a essas duas coisas, como efeito da
problematizacdo sobre a conduta de uma das professoras, implicada em fazer parte
da formacao dos seus alunos do modo mais responsavel possivel. Era evidente a
ansiedade da Adriana sobre a necessidade de construir planos de ensino, construir
um curriculo que correspondesse a expectativa da escola sobre os contetdos de
arte. A professora mostrou, assim, a sua preocupacdo de que seus alunos
soubessem os conteudos. Na compreensédo da escola em que trabalha, o curriculo é
constituido de conteudos, estabelecidos como aquilo que todos devem conhecer,
como base da educacdo. Ainda, nessa escola, os conteludos de Arte se limitavam

aos conteudos de artes visuais, organizados e distribuidos nos diferentes anos de
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ensino por uma cronologia definida pela historia das artes visuais. Portanto,
podemos inferir que os critérios de escolha que guiaram os curriculistas (VEIGA-
NETO, 2008a) consideram que sdo os conteudos das artes visuais aqueles que
merecem e devem ser acessiveis a todos. Adriana buscava fazer correspondéncias
entre a histéria das artes visuais e a historia da danca e entre os contetdos de artes
visuais e os conteudos de danca. Mas isso gerava mais angustia, pois essas
correspondéncias ndao convergiam com a teoria sobre o desenvolvimento motor, por
exemplo, que ela entendia como uma das bases para organizar o curriculo da
danca. Nesse sentido, ela trazia uma ideia de curriculo como uma estrutura
cumulativa de conhecimento, que leva em conta o desenvolvimento e o nivel da
aprendizagem. Ao mesmo tempo em que entendia o nivel de motricidade como um
elemento importante de estruturacdo, considerava um saber sobre o qual ndo tinha

dominio. Ela diz:

Fui olhar aquilo la [Ligbes do Rio Grande] e fui ver... o quanto eu concordava, o quanto eu
discordava... quanto fazia sentido esse percurso que ela [a autora] propunha. E sim... acho
que tem a ver um pouco com a psicologia da educagdo, tem a ver um pouco com O
desenvolvimento motor, com a anatomia e tal... questées que talvez pra mim ndo eram tao
claras assim. Tanto que 0 nosso proprio estagio € assim: proponha. E eu ficava irritada com
aguilo. Como que eu vou propor do nada? Como que eu vou entrar na escola propondo o
que eu bem entender? E hoje [...] eu acho que aquilo la foi importante, propor do nada
porque... te joga e experimenta e deu, sem julgamento, sem querer ter ordem... [...] Mas eu
chego aqui hoje e eu ndo fago aquilo... né... propor do nada, eu penso num
desenvolvimento integral (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 46).

Escuto novamente seu depoimento e me pergunto: esse “nada” de que ela
fala € a sua falta de conhecimento em psicologia e desenvolvimento motor? E me
faco outra pergunta: quanto importa o conhecimento do desenvolvimento motor para
criar um plano de aula em danca? Até que ponto? Importa o conhecimento sobre o
desenvolvimento cognitivo e psicoldgico pra criar um plano de aula em danca? Até
que ponto? E o conhecimento em danca? E o que fazer com turmas com grandes
diferencas de idade e desenvolvimento? Esse “nada” seria um entendimento de
corpo e curriculo que ndo se preocupa com padrdes de desenvolvimento? Seu
depoimento me apresenta, ainda, outras evidéncias sobre qual & o saber legitimado

pela escola e pela universidade, quando a professora fala:

O que a universidade me diz é que o pensamento integral é importante, entdo, se eu
organizei dessa forma, é porque a universidade me disse que o construtivismo é bacana,
que eu ndo to6 isolada no mundo, que a interdisciplinaridade vale a pena (DOSSIE
ADRIANA, 2016, p. 47).



46

Assim, na sua fala, ela cruza trés elementos: o pensamento integral (pensar a
crianca integralmente), a verdade da pedagogia construtivista (0 saber sobre a
crianga em desenvolvimento), a interdicisplinaridade (a constru¢cdo de um curriculo
pelos cruzamentos de saberes disciplinares).

Minhas perguntas me direcionam, assim, para pensar na preocupacao dessa
professora com seu papel na formacao de individuos: como formar o sujeito sem o
dominio do conhecimento sobre esse sujeito em desenvolvimento? Repito em voz
alta a fala da Adriana e sinto o seu desconforto, um corpo campo de batalha,
perpassado por diferentes discursos que se cruzam e gue ndo se conectam. Um
discurso que afirma que a criangca € um sujeito em desenvolvimento; outro que
propde um corpo em continua transformacao, que ndo se preocupa em conduzir por
um caminho determinado com etapas padronizadas, mas justamente em questionar
padrées observados. Enquanto no primeiro parece haver uma verdade clara e
inquestionavel, no segundo o efeito é de falta de precisédo, pois aquele que enuncia
pode “propor o que bem entender”. De fato, temos diferentes discursos implicados
em construir curriculos e sujeitos de tipos diferentes. Ainda, como afirma Tomaz
Tadeu da Silva, é o tipo de sujeito que se almeja, que funda a constru¢cdo de um
curriculo. Segundo ele,

[...] um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao “seguir”
aquele curriculo [...] na medida em que as teorias do curriculo deduzem o
tipo de conhecimento considerado importante justamente a partir de
descri¢cdes sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal. Qual é o tipo
de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? (SILVA,
2007, p. 15).

Qual é o tipo de ser humano que as praticas de danca almejam? Intuo que a
angustia da professora Adriana € efeito da tensdo entre diferentes projetos de ser
humano (e diferentes projetos de sociedade) da danca e da escola. Nessa
perspectiva, minha andlise encontra ferramentas na teorizacdo de Foucault.

Seu projeto filosdfico € investigar os modos em que os discursos e praticas
tém transformado seres humanos em sujeitos de determinado tipo. E
importante notar que, para ele, sujeito é sistematicamente ambiguo. [...] O
sujeito é a base sobre a qual o discurso é fundado e, ao mesmo tempo, o
modo de objetificacdo que transforma seres humanos em sujeitos. Tal
discurso serve a todas as tentativas de entender, definir e conceituar o que
€ ser humano. Em outras palavras, o sujeito carrega o significado duplo de

um sujeito do conhecimento ativo e de um objeto sobre o qual se age — um
produto do discurso (MARSHALL, 1990, p. 14, tradu¢&o minha).



47

Para falar dessa relacdo entre discurso e sujeito, Marshall (1990, p. 12) traz
justamente o exemplo de como o discurso da psicologia da educacgéo esta envolvido
na construcdo da noc¢édo de individuo e, além disso, de que este se instala proibindo
outras formulacdes de individuo.

Nessa mesma ldgica, o discurso produz e coloca em circulacdo um numero
limitado de enunciados e, mais que isso, interdita outros tantos. Por exemplo,
quando h& a interdicdo da palavra ensino na fala de professoras que trabalham na
perspectiva pedagogica com énfase na aprendizagem (SOMMER, 2007).

Esse € o momento de deixar explicito, entdo, que o discurso (aqui inimeras
vezes referido), ndo é entendido como “[...] um conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a conteddos ou representacdes), mas como praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT, 1986, p. 56); um
sistema de procedimentos que produz, ordena, regula e distribui as praticas (VEIGA-
NETO, 2003, p, 45). Tratar do discurso na perspectiva foucaultiana implica se
posicionar num lugar que olha o discurso que se produz em razdo de relacdes de
poder (FISCHER, 2001), num lugar que percebe que no discurso se articulam poder
e saber.

Ha uma amarracdo entre relacdes de poder e saber que se manifestam em
praticas. E no processo da amarracdo, que tem uma ordem, que produz um tipo de
tecido, que vai se produzindo o sujeito — de um determinado tipo, isto €, de uma
determinada subjetividade. Essa amarracéo é o discurso. “Os sujeitos sao efeitos de
discursos, e esses efeitos — produzidos no interior de inUmeras e bem concretas
relagcdes institucionais, sociais e econOmicas — ndo existem sendo no corpo”
(FISCHER, 2001, p. 218).

Gostaria, entdo, de enfatizar essa unidade entre sujeito e corpo. Conforme
Foucault, “é porque o corpo foi ‘subjetivizado’, isto €, porque a fungéo-sujeito fixou-
se nele, é porque ele foi psicologizado, normalizado, que apareceu algo como o
individuo, a propdésito do qual se pode falar, se pode elaborar discursos, se pode
tentar fundar ciéncias” (FOUCAULT, 2006a, p. 70). Aqui o autor esta falando da
constituicdo das ciéncias humanas que se configuram de saberes sobre o corpo e,
assim, que produzem o corpo.

Em nossa sociedade “a verdade é centrada na forma do discurso cientifico”
(FOUCAULT, 1979, p. 13), e o sujeito é produzido nas malhas da cientificidade: a



15

48

verdade e o sujeito emergem juntos do jogo que distingue o verdadeiro do falso.

Esse jogo atribui ao discurso verdadeiro — ao saber verdadeiro sobre sujeito e corpo

—, efeitos de poder.
A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a miltiplas coercbes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto &, os tipos de discurso
gue ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as
instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira Como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que
sédo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT,1979, p. 12).

Neste exato momento, por exemplo, NOSSO pais se encontra numa guerra no
campo do curriculo escolar a nivel macro!®. Uma guerra feita de taticas, operacées
que jogam com diferentes estratégias para produzir um curriculo que esteja
adequado ao mercado de trabalho e sirva as novas necessidades dos novos modos
de organizacdo do capital. Em oposicdo, estdo afastadas operacfes e estratégias
para a construcdo de curriculos com espaco para a criacdo; para 0 pensamento
critico, mudltiplo; para uma educag¢do descolonizadora; para uma perspectiva
feminista; entre outras tantas abordagens. Nesse jogo, definem-se os saberes mais
relevantes, que estardao compondo aquilo que se considera “verdade”.

Esse jogo de operacgdes e taticas de producao do curriculo também opera no
cotidiano da escola. No caso das professoras Adriana e Rita, 0 jogo € visibilizado
guando elas sofrem, devido a uma pressédo sobre seus modos de atuar. Entendo
gue sofrem porque ndo se reconhecem inteiramente na verdade produzida pelas
praticas da escola. Com efeito, Adriana desconfia de sua prépria autoridade para
participar dos jogos de verdade ali sancionados na funcdo daquele que sabe. Rita
precisa do exercicio de autoconfianga, “acreditar no que faz”, marcar para si mesma

gue o que faz é verdadeiro, porque a escola desconfia da sua pratica.

Depois de mais de 1000 escolas ocupadas por estudantes, mais de 30 universidades em greve, em
protesto contra um projeto de reforma do Ensino Médio comandado por um governo ilegitimo (que
chegou ao poder em setembro de 2016, por meio de um golpe politico e juridico), em fevereiro de
2017, o projeto foi aprovado no Senado. Além disso, uma das primeiras medidas do governo ilegitimo
foi reformular a equipe de especialistas e assessores para a elaboracdo da versdo final da Base
Nacional Comum Curricular que vinha sendo discutida desde 2015. A verséo final foi entregue em
maio deste ano (2017), e o campo de luta segue ativo com a mobilizacdo de entidades de
profissionais da educacéao.
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Entendo que as professoras sofrem porque suas subjetividades estdo coladas
as suas préticas, praticas que problematizam o falso e o verdadeiro sobre o corpo na
escola.

O saber que define certas verdades sobre o corpo — determina as regras que
definem o que é normal, o que é correto, natural — ao mesmo tempo produz o corpo.
Nos jogos de verdade, que se atualizam em praticas, ha a naturalizacéo de certas
verdades e, ao mesmo tempo, das relacbes de poder. Ha a producdo de um
consenso sobre o que € conhecimento solido. Dentre esses saberes estdo aqueles
que constituem as praticas da escola. Os saberes que Adriana evoca, sobre o
sujeito em desenvolvimento, constituem o discurso dominante na escola (SOMMER,
2004; WALKERDINE, 1999).

Neste estudo, que se debruca sobre praticas pedagodgicas de danca, que
atuam inequivocamente sobre o corpo, interessa-me reconhecer a trama do que se
diz e do que se faz do corpo. Aposto nessa unidade entre corpo e sujeito para
considerar que, quando falo das concepcdes de corpo, estou tratando dos saberes e
das relacbes de poder ali sintetizadas. Trata-se do corpo como carne, sempre
atualizada, dos discursos que ali se cruzam. Com o manejo do corpo nas aulas de
danca, chego aos saberes envolvidos nesse manejo — nas categorias e
caracterizacOes que classificam e produzem o corpo na danca. Trata-se de chegar,
também, nos efeitos dos jogos de verdade que produzem concepc¢des de corpo:
concepcdes de corpo como efeitos de verdade.

Ao voltar a Adriana, entendo que sua ansiedade e seu modo de construir 0
curriculo (que insiste em conteaddos e na formacdo de um sujeito em
desenvolvimento) é produto de sua possibilidade de relacdo com a escola (direcéo e
grupo docente). Porém, tal ansiedade provavelmente ndo se produziria se o
curriculo proposto por ela fosse recebido tranquilamente pelos alunos. Adriana
criava praticas com base em conteudos de danca, mas isso era 0 que menos estava
importando na aula. O que estava em evidéncia e no foco dos alunos era o corpo de
cada um, desde o0 momento em que tinham que se alongar, em que tinham que se

organizar para ficar em pé num espago vazio.
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Por exemplo, para o conteldo cinesfera®, Adriana criou um jogo para as
turmas de 6° ano. Comecou explicando, enquanto movia os bragos alongados,
buscando tocar com as méaos, a maior distancia possivel do centro do corpo:
“Cinesfera é o espac¢o que a gente tem ao redor do corpo. Onde minha méo alcanca
é 0 espaco que 0 meu corpo pode ir. E como se fosse uma bolha invisivel. [...] Pra
trabalhar a amplitude do movimento” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 7). Enquanto
explica e se move, todos os alunos e alunas, em um grande circulo, encostados nas
paredes, observam a professora e também se olham. Alguns meninos imitam o0s
movimentos de modo caricato. Depois de um breve aquecimento, de trés minutos,
composto de movimentos de mobilizacdo das articulagbes, que Adriana mostrava e
os alunos e alunas realizavam ao mesmo tempo que ela, a professora propés: “Pra
pensar sobre a cinesfera, o espaco do corpo, a gente vai imaginar que ta& numa
festa. Eu vou botar uma musica e todo mundo vai sair dancando por ai” (DOSSIE
ADRIANA, 2016, p. 8). Alunos e alunas esperam que ela coloque a musica. A
maioria das meninas estd com os bracos cruzados, encostada na parede. Todos
estdo na expectativa da proposta: uma festa. Um menino pede pra que coloque
“brake”. Alguns meninos fazem movimentos de quadril, € o imaginario de festa.
Alguns apontam para 0s que se movem e riem. AS meninas seguem encostadas na
parede. Adriana coloca uma musica, percebe que ndao ha entusiasmo, muda a
musica. “Pode ser essa?” Ela explica que a brincadeira se chama festa cheia-festa
vazia. “E assim, 6... Ei! Quando eu disser “festa cheia” vai todo mundo ficar I4
naquele cantinho [...] e vai dancar todo mundo bem pertinho” (DOSSIE ADRIANA,
2016, p. 12). Alunos gritam: “Eeeeeeeeee!!!”. Uma menina coloca a mao na boca e
gira, sorrindo, olhando para toda a roda, como se demonstrasse vergonha e
surpresa por ter que dancgar “bem pertinho” dos colegas. Adriana, bate palmas para
silenciar os gritos e segue explicando: “Quando eu disser “festa vazia”, espalha pelo
espaco todo e ai tem que dancar enlouquecidamente” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p.
12). Alguns meninos gritam: “Eeeee, danca maluca!”. O objetivo do jogo é variar a

amplitude da cinesfera devido ao tamanho do espaco total em que 0s corpos se

Cinesfera “[...] € a esfera ao redor do corpo cuja periferia pode ser alcangada por meio dos membros
facilmente estendidos, sem dar o passo além do ponto de suporte, quando em pé em uma perna, o
que podemos chamar de base de apoio. Somos capazes de desenhar o limite de uma esfera
imaginaria com nossos pés tanto quanto com nossas maos. [...] Quando nos movemos para fora dos
limites de nossa cinesfera original, criamos uma nova base de apoio” (LABAN, 1966, p. 10, traducéo
minha).
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relacionam: espago amplo, cinesfera ampla, espago reduzido, cinesfera reduzida.
Adriana fez essa proposta com duas turmas e, com uma terceira, ela propos, no
lugar da festa, imaginar um 6nibus lotado e um 6nibus vazio.

Por mais que a professora falasse o tempo todo na cinesfera, que todos
tivessem entendido o conteudo e praticado no corpo, ndo era o conteddo que estava
no foco. O que estava em evidéncia € que, naquelas aulas, esses corpos tinham que
produzir movimentos para serem olhados. Os corpos eram olhados. E esses corpos
eram muito mais do que conteudos.

Essa componente — a maneira dos alunos reagirem a proposta — me aponta
para a davida da professora de propor um curriculo construido na relacdo com os
alunos; falta de seguranca para propor um curriculo a partir de um saber fragil, fragil
no bom sentido, diferente dos “verdadeiros” saberes da psicologia da educacao ou
do desenvolvimento motor. Estou pensando, entdo, no saber da danga como um
saber fragil, porque, assim como no caso da professora Rita, a danca proposta por
Adriana ndo é aquela dos movimentos codificados, mas aquela produzida pelos
corpos em relacdo, que leva em conta o saber das sensacdes (ROSA, 2016b) e do
pensamento em termos de movimento (LABAN, 1978; FALKEMBACH, 2005). Além
disso, penso nos saberes envolvidos na perspectiva da danca como arte, que
propde, justamente a auséncia da verdade, como aponta Paola Zordan em reflexao
sobre o ensino das artes visuais (ZORDAN, 2007, p. 11).

Identifico a inseguranca da Adriana porque ela mesma me apontou para esse
saber da danca, que a permitia analisar as aulas e identificar o que denominou de
diferentes padrdes de relacionamento que se instalavam nos diferentes espacos (na
sala de aula tradicional das classes enfileiradas, na sala de danca do espaco vazio e
no patio); um conhecimento sobre padrdes de movimento e de relacdes entre 0s
corpos no espaco. Ela pensava em contetdos, mas, ao mesmo tempo, construia as
“aulas praticas” e as “aulas tedricas”, pautada pelas relacbes dos corpos nesses
espacos. Ao participar das aulas da Adriana, fui me dando conta de que havia algo
ali que néo podia ser ignorado: 0s corpos que a escola tenta o tempo todo driblar e
nao encarar estavam em evidéncia, a sexualidade estava em evidéncia e nenhum
outro conteudo tinha sentido ou espaco. Ficou evidente que nao € possivel construir
um curriculo em danca que traga questdes do corpo sem trazer os saberes da

sexualidade. Aquilo que interessava, mobilizava os alunos e alunas eram essas
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questbes que, embora visibilizadas, estavam sendo tratadas de modo velado.
Entretanto, que suporte e confianca tem uma professora para trabalhar com cerca
de 250 alunos uma discussao sobre sexualidade no jogo do corpo com a danca?

Trago minhas questdes decorrentes do que enxerguei como ansiedade da
Adriana para mostrar que foi ao buscar enxergar as tensdes presentes nas praticas
gue comecei a identificar os diferentes discursos que ali estavam se cruzando. E
isso para mim € importante porque nao se trata de chegar a uma verdade, mas
entender que as praticas e os saberes sdo produzidos no jogo, nas tensées. Mesmo
porque, se o corpo é central, tenho que tratar disso que € o corpo, mas com a nogao
de que o corpo é conceito histérico, sempre em movimento. Minha tentativa é, entéo,
aproximar-me dos discursos sobre corpo Vvisibilizados nos momentos de
tensionamento. Nao se trata de definir um conceito, mas olhar para os conceitos que
emergem, para 0os enunciados que se atualizam no préprio corpo, quando ele esta
sendo.

Irei discutir, assim, as tensdes produzidas nas aulas de danca, que identifico
como efeito do cruzamento dos discursos que se tecem e produzem 0 corpo na
escola e as concepcdes de corpo inerentes as aulas de danca. Isso ocorre porque
existe uma relacdo intrinseca entre danca e corpo e uma relagdo intrinseca entre

escola e corpo.

1.1 DANCA E CORPO

Em outro momento eu havia escrito que

Assim como em cada tempo se configuram visdes de mundo, de sujeito, de
educacdo, cada um apresenta suas ideiasforma de danca. Ideiaforma,
assim grafada, junto, termos ligados, tal como Rudolf Laban escrevia
formaconteddo, de modo a romper com uma possivel dicotomia
(FALKEMBACH, 2012, p. 60).

Ligadas as ideiaformas de danca existem concepc¢fes de corpo, ou ainda,
ideiaformas de corpo. Dito de outro modo, as préticas de danca sdo inseparaveis
dos discursos sobre corpo e sujeito que produzem essas praticas — podemos dizer
que essas praticas sdo atualizagbes desses discursos —, sdo 0s proprios discursos.

Estou, entdo, nomeando isso que é discurso de ideiaforma — porque me ajuda a
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pensar na sua visibilidade, ou ndo separar de sua visibilidade. Também porque aqui,
se liga a nocédo de arte, uma producao de forma ou composicao (de vida).

Se Foucault identificou a articulagdo do corpo com a histérial’, podemos
identificar a articulacdo histéria-danca-corpo. Assim, temos a visibilidade dos
diferentes discursos sobre corpo, também dada ao longo da histéria da danca, nos
diferentes modos de dancar, nas diferentes técnicas e nos treinamentos de danca.

Conforme nos atenta André Lepecki (2009), ndo € ao acaso que a
constituicdo da danga como arte autbnoma, como “exibi¢do de um corpo disciplinado
que encena o espetaculo de sua propria capacidade de se colocar em movimento”
(LEPECKI, 2009, p. 23), coincida historicamente com a emergéncia e a consolidagéo
do projeto da modernidade, um projeto que, conforme o filosofo alemédo Peter
Sloterdijk, € fundamentalmente cinético. Lepecki soma a referéncia de Sloterdijk,
para quem “a modernidade é, ontologicamente, puro ser que gera movimento”
(SLOTERDIJK apud LEPECKI, 2009, p. 23), a ideia do historiador Harvie Ferguson.
Propbe-se que, se aceitarmos a perspectiva de Ferguson de que o movimento € o
“‘emblema permanente da modernidade” (LEPECKI, 2009, p. 24), podemos pensar
no carater de desafio politico e tedrico de algumas dancas recentes ao fazerem a
ruptura da alianca entre danga e movimento.

Lepecki chega a essa conclusdo ao analisar a instigante presenca da
imobilidade em diferentes espetaculos de danca de alguns artistas europeus e norte-
americanos produzidos entre as décadas de 1990 e 2000. Essas obras, por ndo se
pautarem pelo fluxo continuo do movimento, criaram uma tensédo, que foi percebida
inclusive como traicdo a danca, como ameaca ao futuro desta. Em sua analise, o
autor nos provoca a pensar que o ndo movimento das obras de hoje pode significar
uma negacdo ao corpo disciplinado e virtuoso da modernidade, atrelado a
subjetividade moderna, ou, ainda, que essa outra perspectiva de danca € parte de
um discurso que esté produzindo outro tipo de corpo-sujeito.

Busco aqui tecer os conceitos de discurso e processo de subjetivacao,

apresentando a pratica de danca como parte desses processos, produtores de (e

“O corpo: superficie de inscricdo dos acontecimentos (enquanto que a linguagem os marca, e as
ideias os dissolvem), lugar de dissociacdo do Eu (que supfe a quimera de uma unidade substancial),
volume em perpétua pulverizagdo. A genealogia, como andlise da proveniéncia, esta portanto no
ponto de articulagdo do corpo com a histéria. Ela deve mostrar o corpo inteiramente marcado de
histérias e a histéria arruinando o corpo” (FOUCAULT, 1979, p. 22).
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produzidos por) certos discursos. Nesse sentido, a discussdo de Lepecki (2009) é
exemplar ao apresentar o modo como estao intrincadas, historicamente, a producao
da danca e a producéo do sujeito, efeito de processos de subjetivacéo.

Vale ressaltar, portanto, que processos de subjetivacdo — “[...] aqui
entendidos como 0s mecanismos pelos quais nos tornamos sujeitos e a0 mesmo
tempo assujeitados aos outros e a nés mesmos” (VEIGA-NETO, 2015, p. 3) — sao
historicos. Os modos de estruturacdo da sociedade séo historicos, as relacdes de
poder sdo dinamicas, a constituicdo da subjetividade também é dinamica. O que o
ser humano é hoje ndo é a mesma coisa que era em outros tempos.

Tanto a professora Rita quanto a professora Adriana, nas suas experiéncias
artisticas, trabalham com danca contemporanea e performance. Ao levar em conta a
discussdo de Lepecki (2009) podemos pensar, portanto, que Seus COrpos-
subjetividades sédo produzidos também por praticas que questionam o corpo virtuoso
e disciplinado. Assim, nao é dificil presumir que exista um encontro complicado entre
suas praticas e os corpos disciplinados na escola.

Fortin, Vieira e Tremblay (2009), por sua vez, mostram como, na danca,
discursos diferentes podem se realizar concomitantemente, produzindo movimentos
aos jogos de verdade e promovendo diferentes condutas aos sujeitos desses
discursos. As autoras distinguem dois discursos no treinamento de danga, um
discurso dominante e outro marginal, o da educacdo somatica.

Cada discurso prop0@e diferentes percepcdes do corpo e do treinamento. Em
geral, o discurso dominante da dancga valoriza um corpo ideal, onde critérios
estéticos de beleza, magreza, virtuosidade, devogcdo e ascetismo
prevalecem. Por outro lado, o discurso da somatica promove a consciéncia
do corpo que permite aos individuos fazerem escolhas para o seu bem
estar, entdo contrapondo a fantasia do corpo ideal, frequentemente afastado
da concretude do corpo vivido (FORTIN et al., 2009, p. 48).

Cada uma das praticas carrega sua verdade sobre corpo. Mais uma vez a
ideia de que, em diferentes préaticas de danca, ha diferentes produgcdes de corpo.
Pensar em praticas concomitantes, como no caso do artigo de Fortin et al. (2009),
propicia a compreensao da possibilidade de diferentes negociacées na composi¢ao
das praticas da escola.

Além disso, Jill Green (2002-2003) enfatiza, baseando-se em Foucault, que
as técnicas de danca sdo modos de transformar seres humanos em sujeitos. A

autora aponta para a énfase no corpo ideal do balé e da danca moderna na maioria
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das praticas de danca e apresenta essas técnicas de danca como um sistema de
tecnologia disciplinar baseada na vigilancia, supervisdo, treinamento e correcao,
semelhante as técnicas disciplinares apresentadas por Foucault. “E uma abordagem
que atribui poder ao professor para manipular os corpos dos estudantes”® (GREEN,
2002-2003, p. 100, traducdo minha). Sua reflexdo é desenvolvida em uma
investigagdo participativa que realizou com alunas de graduag&o. Green ressalta que
na descricdo das participantes sobre suas experiéncias em danga, “[...] as
dancarinas sao requeridas ndo apenas a mover-se de certos modos e treinar seus
corpos para dancar de certo modo, mas treinar a si mesmas para atuar no mundo
através de uma maneira muito especifica”'® (GREEN, 2002-2003, p. 109, traducéo
minha).

Green comenta que embora o corpo ideal da mulher venha se modificando,
esse novo modelo ndo dé lugar para o empoderamento, mas continua condicionado
a forma: agora, além de magras e menores que os homens, as mulheres precisam
parecer fortes e musculosas (GREEN, 2002-2003, p. 113). A autora também traz a
perspectiva da educacdo soméatica como outra possibilidade — porque nédo é o olhar
do espelho (o espelho atua como um meio de autovigilancia), é “[...] o olhar de
dentro para fora, onde estamos atentos para nossas sensagdes, movimentos e
intengdes, em vez de olhar objetivamente de fora para dentro”?® (GREEN, 2002-
2003, p. 101, traducao minha).

Mais especificamente pensando no corpo no contexto da danca educacéo,
tracando paralelos entre abordagens educacionais e 0 ensino de danca, Isabel
Marques (1998) discute a relacdo intrinseca entre dancga, corpo € processo
educacional. Ela traz os exemplos do corpo instrumento — corpo como “[...] algo a
ser controlado, dominado e aperfeicoado segundo padrbes técnicos que exigem do
dancarino uma adaptacao e submissdo corporal, emocional e mental aquilo que esta

sendo requerido dele externamente” (MARQUES, 1998, p. 72) — do balé classico; o

Em inglés, no original: “It is an approach that gives power to the teacher to manipulate student’s
bodies” (GREEN, 2002-2003, p. 100).

Em inglés, no original: “[...] dancers were required not only to move in certain ways and habitually train
their bodies to perform in certain ways but to train themselves to act in the world through very specific
means” (GREEN, 2002-2003, p. 109).

Em inglés, no original: “[...] somatics is a matter of looking at oneself from the “inside out” where one is
aware of feelings, movements and intentions, rather than looking objectively from the outside in”
(GREEN, 2002-2003, p. 101).
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corpo natural — corpo como parte da natureza, espontaneo e livre — da danga de
Isadora Duncan; o corpo socialmente construido — um corpo que € compreendido
como manifestacdo da historia e das praticas de constricdo e controle, ao mesmo
tempo, um corpo que pensa, diverso, e que busca refutar padrdes convencionais
impostos de corpo, arte e sociedade — de parte da danga contemporénea, da
improvisacdo e da educacdo somética; os multiplos corpos — fisicos e virtuais —
possibilitados pelo mundo das novas tecnologias.

Assim, a perspectiva desta tese entende as praticas de danca como
processos de subjetivacdo. A trajetéria desta pesquisa perseguiu a identificacdo
desses processos, que num momento pude distinguir em trés diferentes dimensdes:
tecnologias disciplinares, tecnologias biopoliticas e técnicas de si (FALKEMBACH,;
ICLE, 2016).

A primeira dimensdo marca 0s modos nos quais 0s saberes e as
organizacdes do espaco e do tempo de uma aula de danca forjam o corpo individual.
Sdo modos de uma técnica disciplinar, que “[...] produz efeitos individualizantes,
manipula o corpo como foco de forcas que é preciso tornar Uteis e doceis a0 mesmo
tempo” (FOUCAULT, 2000, p. 298). A segunda se situa nos modos de controle
sobre a vida, sobre a série de eventos de massa proprios de uma populacdo, que
procuram regular a probabilidade desses eventos (FOUCAULT, 2000, p. 298). No
ensino de danca, os processos de subjetivacdo de massa se articulam tanto nos
efeitos das politicas educativas, de regulacdes curriculares e de avaliacdo, quanto
nos efeitos da industria cultural e da midia na produc¢éo do corpo e do movimento. A
terceira dimensdo esta relacionada a producdo de si mesmo, aos modos de nos
subjetivarmos a nés mesmos. Constitui-se, assim, dos modos de construcdo de
praticas de danca como técnicas de si, como praticas de liberdade.

E possivel, portanto, analisar as praticas de danca como constituidas de
diferentes articulagdes dessas trés dimensdes na producédo de corpos e de modos
de vida. Essas trés dimensfes, assim, foram determinantes na produgdo do meu
olhar sobre as praticas de danca na escola. Entretanto, a complexidade do
experienciado na pesquisa de campo produziu movimentos no meu olhar, revelando

gue apenas as trés dimensdes ndo bastavam para dar conta do vivido.
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1.2 ESCOLAE CORPO

A escola foi assinalada por Foucault (2004) como uma das instituicoes
implicadas na fabricacdo de modos de ser, no desenvolvimento de processos de
subjetivacdo. A escola é uma das instituicdes disciplinares que, juntamente com a
fabrica e a prisdo, investiu sobre o corpo na producdo do sujeito moderno —
disciplinado. Além disso, é justamente a tecnologia de poder que atua nos corpos no
espaco escolar que possibilita a constituicdo de um saber sobre o corpo.

Foucault se dedicou a explicitar e ressaltar a inseparabilidade entre o jogo de
poder e producdo do saber: “O poder, longe de impedir o saber, o produz. Se foi
possivel constituir um saber sobre o corpo, foi através de um conjunto de disciplinas
militares e escolares. E a partir de um poder sobre o corpo que foi possivel um saber
fisiolégico, organico” (FOUCAULT, 1979, p. 148-149). Como bem resume Jorge
Larrosa, Foucault desenvolveu relacdes entre saber e poder em seu estudo sobre

[...] um conjunto de praticas nas quais se realiza, em uma s6 operacéo,
tanto a producdo de determinados conhecimentos sobre o homem como
sua cultura técnica no interior de um determinado conjunto de instituicdes.
(Foucault, 1972b, 1975, 1976). O exemplar da analise foucaultiana é essa
articulacéo entre saber e poder em cujo interior se produz o sujeito. E no
momento em que se objetivam certos aspectos do humano que se torna
possivel a manipulacdo técnica institucionalizada dos individuos. E,
inversamente, € no momento em que se desdobra sobre o social um
conjunto de praticas institucionalizadas de manipulagcdo dos individuos que
se torna possivel sua objetivagao ‘cientifica’ (LARROSA, 2002, p. 52).

Compreender essa perspectiva € a chave para entender como as tecnologias
de poder (ou governo) que atuam sobre o corpo ha escola sdo também as condi¢cbes
para a producdo do saber pedagdgico. Ao mesmo tempo, trata-se de entender como
0 saber pedagdégico da suporte para as praticas de controle sobre o corpo.

Alita Paraguassu (2013) persegue os escritos de Foucault acerca do corpo e
da instituicdo escolar, dos discursos que atuam sobre o corpo nessa instituicao,
articulando saberes e poderes e produzindo o sujeito. Mais uma vez temos a no¢ao
da escola como a instituicdo de producdo do sujeito educado moderno. A autora
ressalta a producdo do corpo educado, que sabe se portar como aquele que
desenvolveu seu intelecto.

[...] para a formacédo de um sujeito ideal, civilizado e disciplinado o sujeito

deve ser constituido por saberes ndo apenas locais, mas institucionais, e o
seu corpo deve passar pelas mudancas necesséarias de modo que ele, em
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suas posturas, gestos, movimentos, acdes, expresse o grau de civilidade,
disciplina e controle do sujeito idealizado pela sociedade (PARAGUASSU,
2013, p. 11).

Portanto, pensar a relacdo entre escola e corpo (como nao pensar?) implica
visibilizar duas dimensfGes que estdo amarradas: os saberes e as tecnologias de
governo. Fundamentada nos estudos foucaultianos, Maria Manuela Alves Garcia
propde que

[a]s pedagogias e seus métodos de ensino sdo conjuntos de tecnologias
intelectuais ou ‘tecnologias humanas’ que participam da normalizagdo da
conduta e da alma humana. Sdo tecnologias nas quais estdo implicadas
formas de poder que produzem ‘coisas’, formas de ver, pensar, saber, viver,
ensinar, aprender. Tecnologias que, como ‘conjuntos estruturados de
praticas governadas racionalmente por objetivos e metas mais ou menos
conscientes’ (Rose, 1996, p.26), ou como ‘a articulagéo de certas técnicas e
de certos tipos de discurso acerca do sujeito’ (Foucault, s.d., p.206), tornam
0s seres humanos objetos de sua acdo e certos tipos ou estilos de seres
humanos como matéria a ser fabricada (GARCIA, 2009, p. 227).

Entendo as praticas escolares, entdo, como o amalgama de saberes e
condutas que se produzem mutuamente na pratica, por meio de operacoes,
procedimentos, sequéncia de acgles, de intervencgbes, de manipulacdes sobre/na
matéria humana.

Garcia frisa que “[a] Pedagogia e a Didatica desenvolvem-se ao longo da
Modernidade como instancias de governo da conduta humana em direcdo a uma
especificacdo e a uma individuagao crescente da populacdo de aprendizes [...]”
(GARCIA, 2009, p. 228). A autora se vale da nocgédo de governo de Foucault: o
governo, como “[...] maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos [...],
modos de acdo mais ou menos refletidos e calculados, porém todos destinados a
agir sobre as possibilidades de agdo dos outros individuos” (FOUCAULT, 2010, p.
288).

Com efeito, Viviane Camozzato (2015) traz a ideia de pedagogia como
fabricacdo do corpo-sujeito; a pedagogia como um conjunto de conhecimentos para
conduzir a determinados modelos de sujeito; uma acao sistematica com o objetivo
de tornar um corpo-sujeito a ser administrado e tornado governavel. Assim, segundo
a autora, “[...] a pedagogia esta implicada nos saberes e praticas disponibilizados
para que as pessoas possam agir sobre si mesmas e sobre os outros”

(CAMOZZATO, 2015, p. 516). Ao ser educado, o corpo-sujeito adquire um conjunto
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de praticas e saberes para movimentarem-se em varias dire¢cbes (as direcdes
intencionadas pela pedagogia).

Mesmo ao identificar que a Pedagogia € uma producdo da Modernidade,
tanto Garcia como Camozzato estédo interessadas nas possiveis configuracdes das
praticas pedagogicas da contemporaneidade. Se na modernidade a pedagogia “[...]
inventa e modela o ‘sujeito moderno’ regulando seus tempos e espacos, dando
ordem a sua vida, dirigindo e orientando sua conduta [...]” (CAMOZZATO; COSTA,
2012, p. 1), na contemporaneidade a pedagogia precisa dar conta da pluralidade das
verdades.

As praticas escolares sdo, portanto, fundamentais na rede de préaticas dos
processos de subjetivacdo da sociedade, portanto na producédo dos corpos. E aqui
penso que as praticas escolares ndo sdo apenas aquelas delimitadas pelo saber
pedagdgico, mas entendo que essas praticas sdao mdultiplas e produzidas por
diferentes discursos sobre o corpo, que produzem identidade e subjetividade que se
cruzam no espaco escolar.

Retomo aqui meu olhar para os saberes da danca na escola, que se tornam
visiveis no contraste, na tensdo, com outros saberes que constituem as praticas

escolares.

1.3 OLHAR PARA AS TENSOES

Até aqui tratei de esbocar a relacdo intrinseca entre danca e corpo e entre
escola e corpo: as praticas de danca, as praticas do ensino de danca e a praticas
escolares produzem modos de ser. Quando a danga acontece na escola, ocorrem
tensionamentos e transformacBes, em funcdo das diferentes tecnologias de
producdo de modos de ser que se articulam nesses contextos. Ao olhar para essas
tensOes, este trabalho busca pesquisar o dia-a-dia, o micro, as relagdes de poder-
saber envolvidas nas praticas diarias de conducéo dos alunos.

As evidéncias das tensdes que me ajudam a compreender os saberes e
verdades que se cruzam na aula de danca estdo relacionadas as dificuldades
enfrentadas pelas professoras ao desenvolverem seus planos de ensino, suas
propostas. Nas escolas pesquisadas, identifiquei que aquilo que é denominado

plano de ensino pode mudar de carater e assumir diferentes funcdes: o plano de
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ensino pode ser um documento protocolar de prestacdo de contas para a Secretaria
de Educacao, pode ser um instrumento de controle da escola sobre a professora ou
ainda pode ser um modo de organizacdo e dialogo entre professores e equipe
pedagogica. Mas, sobretudo, observando a pratica das professoras, entendo que
cada uma constréi, a seu modo, seu plano de ensino em relagdo, porém,
independente das exigéncias da escola: um planejamento de composicdo de
saberes constituidos em suas experiéncias, que se materializam no movimento dos
corpos em relacdo, nas aulas. O plano de ensino ao qual me refiro, que vinha sendo
produzido pelas professoras, ndo se restringia a um planejamento anterior a aula,
como uma organizagdo de sequéncias de atividades que articulam conhecimentos
num determinado tempo de aula, com objetivos claros, métodos adequados e
instrumentos de avaliacdo apropriados. Pelo contrario, o plano de ensino se
apresentava como uma composi¢do dinadmica, que se transformava na pratica, no
embate entre o que se faz e a busca pelo sentido do que se faz — nos corpos dos
alunos. Essa composicdo é dificil. Por exemplo, diversas vezes escutei, de
diferentes professoras, que uma determinada turma de alunos “é dificil” ou que a
relacdo com a diregéo é dificil. E na lida com a dificuldade que estéo as evidéncias
das tensdes. Entendo que o planejamento de ensino dessas professoras, como
parte importante das suas praticas, se aproxima da proposicdo de Sandra Corazza
para quem “propor um planejamento é produzir uma visdo politica e um espaco de
luta cultural” (CORAZZA, 1997, p. 124).

A andlise dos dados desta pesquisa mostra basicamente trés tipos de
dificuldades. A primeira é resultado da estrutura da escola, principalmente em
relacdo ao tempo e ao espaco, que muitas vezes ndo sao adequados para as
propostas. A segunda é o desconhecimento e, talvez, a desconfianca da equipe
diretiva e pedagdgica e do grupo docente sobre a pedagogia da danca. A terceira é
a resisténcia ou mesmo a recusa de alguns alunos em fazer o que é proposto.

Para analisar essas dificuldades me detenho novamente na pratica que é ela

mesma o arranjo atualizado das tensdes.
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1.3.1 Tensodes relativas a estrutura da escola

O trabalho desenvolvido pelas professoras é determinado pelo tipo de espaco
destinado as aulas de danca. A relacdo com o espaco aparece na fala e nas acdes
de todas as professoras pesquisadas. Os dois elementos principais nessa relagao
Sao o espaco vazio e o chao apropriado (um chao de madeira, sem farpas e buracos
e limpo). Identifico que essa perspectiva também estava incorporada nas minhas

observacdes, como aparece neste trecho de minhas anotacdes do diario de campo.

Quando chegamos a sala de aula, bem pequena, cheia de mesas e cadeiras, notei que o
chdo estava muito sujo. Tereza me deu explicacdes: na sexta-feira ja passou toda a
semana, e quem limpa ndo d& conta de limpar toda a escola. Entdo, pela segunda vez,
Tereza me disse que ndo tem como trabalhar no ch&o. Fala disso como um problema, um
pesar (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 15).

Na escola, nas aulas das outras disciplinas, o chdo ndo precisa estar limpo,
porque ndo se senta no chdo, ndo se deita no chdo, ndo se tira o sapato para
colocar o pé descal¢o no chéo.

Na escola da Tereza ndo havia nenhuma sala especifica para a danca. Todas
as suas aulas implicavam o movimento (e o barulho) de deslocar (em um piso de
ceramica) cadeiras e mesas (com pés de metal) para criar um espaco vazio. No
diario, em todas as aulas, fiz anota¢des sobre “muito barulho”, “barulho das cadeiras
arrastando”, “barulho das classes”. Tereza havia incorporado esses objetos em suas
aulas, por vezes utilizando as cadeiras para 0 aquecimento e também em algumas

composicdes coreogréficas.

Ai a gente comegou a construir uma sequéncia simples, com as cadeiras, e foi inclusive
porque nesse dia eles estavam cansados, nao queriam fazer atividade em pé, queriam ficar
sentados. Entao, t4, entdo vamos fazer sentados. Ai eu pedi pra eles espalharem as classes
e eu comecei a fazer alongamento, aquecimento, tudo na cadeira. S6 que ai eu achei legal,
uma possibilidade diferente de usar as cadeiras. Ai come¢camos a construir e eu comecei a
relacionar com aquilo que eles tinham me colocado dentro da sala de aula e relacionar com
esse momento meu, que eu td vivendo, de desconstruir o espaco. E uma desconstrucéo do
espaco, ndo deixa de ser. A partir do momento que tu arreda as classes e trabalha ali s6
com as cadeiras e toda a questdo do corpo. Pra algumas pessoas pode nao ser nada a ver
isso que eu td dizendo, mas pra mim significa muito, eu acho muito forte (DOSSIE TEREZA,
2016, p. 38).

Durante o periodo da pesquisa, a escola da Tereza estava construindo um
prédio novo, em um espaco do patio. Assim, ela estava em negociacdo com a

escola para que na reorganizacdo dos espacgos, depois desse prédio inaugurado,
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fosse destinada uma sala ampla para as aulas de danca. Esse tipo de negociacao
foi relatada por todas as professoras, com excec¢do da professora Carla, visto que,
na escola em que trabalha, cada disciplina tem sua sala especifica.

Na escola da Adriana, uma sala foi reformada para ser a sala de danca,
porém nesse processo trocaram o chdo de parquet por um piso ceramico. A sala é
muito Umida e o piso fica todo molhado e escorregadio, impossibilitando sentar ou
deitar no chdo. Como o ché&o é frio, os alunos ndo podem tirar seus sapatos e, ao
longo dos periodos, o piso vai ficando sujo. A professora encontra as solucdes
possiveis: “A gente vai pro patio, a gente ndo vai pra sala de danga porque ela ta
muito Umida” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 16). Além disso, a sala é pequena e
sempre que os alunos fazem movimentos ao mesmo tempo acontece de se
encostarem uns nos outros e isso desloca o foco do movimento. Quando fazem uma
roda, ou ficam muito préximos uns dos outros, ou Seus cOrpos encostam nas

paredes, a realizacado de movimentos amplos fica prejudicada.

Porgue na aula préatica dai tem a coisa do espaco. Porque eu acho que se eu tivesse que
dar s6 aula pratica eu teria que ter um espaco maior e que desse mais condi¢des pra eles
permanecerem, pra eles fazerem diversos tipos de atividade, porque eu acho que ali a gente
fica um pouco restrito, naquela sala de danca (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 21).

Samara comenta a disputa pela sala grande com os outros professores da
escola, antes que ela fosse instituida como a sala de dangca. “Essa sala é
caracterizada por ser uma sala multiuso, muito embora eu tenha conquistado para a
danca nos turnos da manha e da tarde. A muito custo, sé Deus sabe o que que eu
passei para isso” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 2). Desde o inicio de 2015 a escola
da professora Samara é uma das seis escolas Municipais de Porto Alegre que sedia
o Projeto Escola Preparatéria de Danca, parceria entre as Secretarias Municipais de
Cultura e Educacdo?. No momento do acordo do projeto, Samara conquistou a
exclusividade da “Sala 5” para as aulas de danga (no turno da manha para o Projeto
e no turno da tarde para as aulas do curriculo obrigatério). A professora afirma que

para as aulas de danca é fundamental ter um

[e]spaco grande sem nada. [...] Eu dei aula em outras escolas, onde nao tinha, ndo tinha
esse espaco. E eu sofria horrores, realmente tu tem que ter todo um jogo de cintura. E tu vai

No Projeto Escola Preparatdria de Danga, alunos da rede municipal de ensino de Porto Alegre, em
turno inverso, fazem aulas de danca duas vezes por semana com diferentes professores. Na escola
da Samara, € ela quem coordena o projeto.
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oferecendo, tu vai adaptando, mas tu sabe que no fundo, no fundo tu precisaria de um
espaco ampliado pra crescer o teu trabalho (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 3).

Essa relacdo com o espaco é forte e € incorporada pelos alunos. Na escola
da Samara, algumas alunas criaram um grupo de danca, independente do projeto da
prefeitura e das aulas do curriculo, que denominaram Grupo Sala 5, justamente para
marcar o lugar da danca na escola. O grupo utiliza o horario do recreio para se
reunir e ensaiar.

Entretanto, as tensfes relacionadas com o espaco vao além da negociagao
por um espaco apropriado na estrutura deficitaria da escola publica brasileira. O
espaco vazio implica desconstruir o espaco da escola, como afirma Tereza; implica
desconstruir a tecnologia de posicionamento dos corpos do poder disciplinar escolar.

Para a aula de danca acontecer, é necessario escapar do espaco das
relacBes de saber/poder cristalizadas. Na reflexdo sobre o teatro como componente
curricular obrigatério, Anna Fudo aponta para a necessidade de retirar os alunos dos
posicionamentos e hierarquias que esse espaco lhes confere. O espaco da sala de
aula é determinante das relacdes que ali se estabelecem e, ao mesmo tempo,
materializa as rela¢gGes: formado de um enquadramento que evita disperséo, que é
classificatorio e hierarquico (FUAO, 2015).

Na aula de danca, os corpos séo distribuidos no espaco vazio, sem a
seguranca do comportamento naturalizado nas classes e cadeiras. No espaco vazio,
nao funcionam as regras do espaco da sala de aula, configurada por um mapa que
define o lugar de sentar de cada aluno, o que denominam “espelho da sala”. No
espaco vazio, as regras por anos incorporadas e as condutas desenvolvidas na
relacdo com essas regras nao valem.

Assim, quando se vence a dificuldade de encontrar um espaco vazio, despido
dos inumeros significados e funcbes de uma sala de aula tradicional, encontra-se a
dificuldade de desvincular o aluno, seu corpo, seu movimento do espaco constituido
de classes, cadeiras, cadernos e quadro (FUAO, 2015, p. 46). Entendo que se trata

da dificuldade de desatar o aluno da tecnologia de vigilancia.
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1.3.2 Tensdes relativas ao desconhecimento/desconfianca da equipe diretiva

A diretora da escola da Rita descreve a entrada da danca na escola como
problematica e cita uma situacdo para exemplificar que ndo entende a proposta da
professora.

Uma aula que eu nao sei em que que ela enquadrava aquilo ali [...], porque quem
conversou com a professora nédo fui eu. Era uma questdo de 0ssos, de conhecer o corpo, e
ai um tinha que tocar no outro. E ai tinham alunos que n&o queriam isso, que ndo queriam o
colega tocando. Nas pernas, nos bragcos, ndo queria, e se sentiram intimidados,
envergonhados. Eles ndo queriam fazer aquilo, eles achavam que eles néo tinham porqué
passar por aquilo ali. E os pais vieram exatamente dizer: “Por que que o meu filho é
obrigado a deixar alguém tocé-lo, ou tocar em alguém, se ele nao quer?” Ndo tem quem me
obrigue a deixar alguém tocar no meu corpo, ou eu ter que tocar no corpo de alguém se a
pessoa ndo quer e eu ndo quero. [...] Varios pais vieram, reclamaram, ndo gostaram.
Acham que néo havia necessidade. [...] Eu também fico muito sem entender, pra te dizer a
verdade. Porque eu também concordo com os pais. E ndo quero dizer isso pra eles. Mas eu
também acho, porque o corpo é meu! Tu vai chegar no meu corpo, eu ndo quero! Eu posso
guerer, mas eu ndo quero. A coisa ndo deveria ser assim, entdo. Como eu te disse, eu nao
conheco muito o trabalho da danca, o que o professor de danca possa fazer com os alunos,
mas se é pra conhecer 0 corpo, por que que eu nio toco no meu corpo? (DOSSIE RITA,
2016, p. 69).

A diretora ndo conhece a proposta e, quando diz que ndao entende, mostra
desconfianca, pois na sua concepcao tocar ou ser tocado € uma decisdo pessoal.
Na escola, os alunos sdo obrigados a seguir diversas regras, a realizar diversas
aclOes, porém, segundo ela, tocar ou ser tocado ndo pode ser obrigado.

Que concepcbes de corpo estdo envolvidas nas praticas em que o toque é
estimulado (nas aulas de danca) e naguelas em que o toque € interdito (na escola,
nas familias, nos alunos)? A questdo especifica do toque, que é complexa, sera
desenvolvida adiante. Trago a questdo aqui apenas porque mostra a dimenséo de
falta de conhecimento sobre 0s saberes e as préaticas da danca — mostra a auséncia
dos saberes da danca na constituicdo dos saberes da escola.

Essa mesma diretora se queixa do modo como o Estado encaminha os novos
professores: “Nos jogam por cima, [...] Jogam o profissional, jogam em cima da
gente, que tem uma proposta diferente” (DOSSIE RITA, 2016, p. 71) Ela diz que do
modo como isto é conduzido, fica a impressédo de que a direcdo ndo estd aberta
para novas propostas, mas 0 que acontece é que a direcdo ndo conhece. Ela

continua:
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[...] a gente tem que saber defender o trabalho da colega. Porque muitas vezes eu ndo sei
defender [...] Ai eu boto a coordenacdo pedagogica atras. [...] E ai a coordenagao também
ndo sabe, também ndo entende, ai vai atras da professora pra tentar entender, porque ela
fez aquilo, como que é a aula dela... como é que é a proposta (DOSSIE RITA, 2016, p. 71).

Ademais, percebo que essa situacdo mostra a falta de compreensdo da
direcéo de que o fato de os alunos se sentirem “intimidados” vem da concepgéo que
esses alunos tém do toque, do modo como estavam vivendo seus corpos naquele
momento. A problematizagao do corpo (do corpo vivo, da dimensao da sexualidade)
parece estar interditada no discurso dessa escola: ndo se toca e ndo se discute
sobre isso. Assim, a direcao néo confia no trabalho da professora porque justamente
ele produz uma problematizacao sobre o corpo.

A professora Rita conta da sua dificuldade ao chegar na escola e a estratégia

que criou para desenvolver seu trabalho. Ela diz:

[...] no primeiro trimestre, eu trabalhei Parangolé com todos [6° 7° e 8° anos]. Eu cheguei
nisso porque era a forma mais facil de eu me apresentar com a danca, era trabalhar a
performance [...]. Na verdade, eu apresentei o Hélio Oiticica como artista visual, porque no
inicio do ano, logo que eu entrei, eu fui proibida de dar danca na escola. Entéo pra eu poder
inserir o meu trabalho eu peguei esse artista, que na verdade trabalha com o corpo, mas é
artista visual. Ent&o, pra dar uma mascarada (DOSSIE RITA, 2016, p. 39).

No trabalho da professora Rita, a acdo de planejar — criar estratégias,
reinventar, “realizar ajustes e rearticulacbes entre os conteudos estabelecidos e
legitimados, acrescentar ou suprimir outros conhecimentos e (quando pela disputa,
isso for possivel) incorporar, radicalmente, os saberes da gente?? como materiais
curriculares” (CORAZZA, 1997, p. 127) — torna-se necessaria porque a luta ndo é
simples. Como num processo de criacdo artistica, na relacdo com os alunos e com
as condi¢cdes e materialidades possiveis, a professora da forma para as questdes
gue entende serem importantes. Ela conta:

[...] fiz um apanhado histérico [...]. Falei um pouco de ditadura, apresentei as musicas pra
eles da Tropicalia. Como, entdo, que aquelas musicas eram feitas por aqueles artistas. A
gente fez andlise de duas letras de musica. Entdo também todo esse trabalho que também
foi novo pra mim, porque eu também néo sabia grandes coisas do Hélio Oiticica, e pra eles
também (DOSSIE RITA, 2016, p. 40).

Corazza esta se referindo aos temas culturais, isto é “[...] todos os saberes proscritos dos conteldos
cientificos, que Foucault (1993a) chama de ‘saberes da gente’, constituem os conhecimentos dos
temas culturais” (CORAZZA, 1997, p. 127). No caso das professoras de danca, dos temas culturais
se evidenciam os saberes da danca e do corpo.
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Segundo a professora, o trimestre terminou com uma apresentacdo dos
alunos no patio da escola, com a recriagdo do Parangolé.

Outro momento da pesquisa — na escola da Samara —, sem nenhuma relagéo
com o anterior, nos ajuda a perceber o desconhecimento da escola sobre os
saberes articulados numa aula de danca. Neste caso, a equipe diretiva intui a
importédncia da danca na educagdo. Em uma conversa com a coordenadora
pedagdgica, ela apresenta uma escola que foi se abrindo para a danca, ao mesmo
tempo em que foi entendendo o que era a danca no curriculo. Além disso, ela deixa
claro que o objetivo do 1° Ciclo € a alfabetizacdo e a criacdo de pensamento
l6gico/matematico e que busca identificar “se o trabalho do colega esta colaborando,
contribuindo para o desenvolvimento da crianca” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 97).
Assim, ela entende a danca de uma perspectiva que contribui com esse

desenvolvimento. Samara comenta a relagéo da coordenadora com a aula de danca:

Ela respeita, ela ta acreditando. Ela confia, ela largou. [...] Tem outras escolas que eu
passei, que a supervisora e o coordenador pedagdgico tri em cima: mas o que? E por ai? E
tu comeca a se sentir cerceada, acho que isso acontece em alguns locais, mas la, como eu
tenho essa liberdade, da um lastro (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 67).

Porém, parece que o respeito e a confianca ainda ndo séo suficientes, pois
nao sdo garantia de que os saberes das praticas de danca estdo contribuindo com o
pensamento pedagdgico da escola. A coordenadora diz que consegue “enxergar
que as criancas estédo aprendendo” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 97), fala que ficou
surpresa em ver a concentragdo das criangas, mas nédo fala, por exemplo, na
sensibilidade ou na construcao de experiéncia estética ou poética dos alunos.

Durante a pesquisa das aulas da Samara, pude participar de um conselho de
classe: uma reunido trimestral em que a coordenadora pedaglgica indaga as
professoras da turma (no caso, uma classe de primeiro ano, em fase de
alfabetizacdo) sobre o desenvolvimento dos alunos. Havia uma folha de avaliacéo
por meio da qual os alunos eram classificados numa linguagem da pedagogia
construtivista. Cada aluno tinha sua folha, na qual a coordenadora anotava o parecer
das professoras sobre os alunos em relacdo a autonomia, aprendizagem da
linguagem (classificados em pré-silabico, silabico, sildbico alfabético e alfabético),
aprendizagem da matematica (capacidade de contar, reconhecer e quantificar),

cumprimento das obrigacdes e relacionamento com os colegas.
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Samara tinha também o “parecer trimestral” de cada aluno, por ela construido,
com seu plano de ensino e seus critérios de avaliacdo dos alunos. No parecer,
Samara analisava a relacdo de cada aluno, com quatro objetivos: trabalha com
improvisacdo dirigida e espontanea; organizacdo espacial na danca — dire¢des,
niveis, deslocamentos; conexdes com 0 ambiente e companheiros da atividade;
faltas. Dentro desses objetivos, os alunos séo classificados em: atingiu plenamente,
atingiu, atingiu parcialmente, nao atingiu.

Samara nado era convocada a falar sobre sua avaliacdo, mas a dar suporte a
avaliacdo da professora regente (a especialista em alfabetizacdo). Ela era
convocada a falar sobre o relacionamento com os colegas e também era perguntada
se determinado aluno “cumpre as combinacoes”.

Marcou-me um momento em que Samara foi indagada sobre uma aluna e
pensou para responder, fez uma pausa para ponderar e, entdo, sua possivel fala foi
atropelada pela certeza do saber da professora regente. Samara precisava dar a
pausa, porque falar da sua experiéncia com aquela aluna implicava a memoria
corporal da experiéncia. Ela precisava do tempo para trazer a sensacdo que fala da
experiéncia, através de uma perspectiva que escuta mais do que propde resultados.
Trago este momento como um exemplo de como as certezas de certos saberes
podem interditar a davida e o risco.

Essa situacdo também ressalta o papel da avaliacdo na escola, aponta todo o
aparato tecnolégico na producdo de material para controlar o desenvolvimento dos
alunos. Tecnologia que ndo sabe avaliar o conhecimento em danca. Em momento
algum interessou saber sobre a capacidade de os alunos improvisarem ou sobre sua
organizacao no espaco. Além disso, ndo h&a o entendimento da perspectiva da danca
sobre as questdes de relacionamento do aluno com oscolegas e sobre
o comprimento de combinacgfes, que sdo também dirigidas a Samara. Conforme ela

comentou na entrevista, a danca trabalha essas questdes

[d]e uma maneira diferenciada. Até porque s&o outros objetos, sdo outros materiais. O corpo
€ 0 espaco que é diferenciado. Isso ja da pra eles [os alunos] essa vontade de explorar,
colocar-se diferente. Entdo, por isso, eu acho tenho que ser bem flexivel, eu tenho que ter
essa ondulacdo, essa coisa de espraia e daqui a pouco voltar, fazer voltar a calma. Acho
que é importante os dois momentos pra eles, cumprir as combinacdes que sédo feitas,
minimamente tu tem que ouvir pra entender o que vai ser feito aqui, 0 que que a gente ta
propondo. Porque se tu ndo conseguir ouvir, vai passar pela coisa sem saber, mas
realmente ndo é o foco central. Ndo seria a pergunta basica né, no conselho (DOSSIE

SAMARA, 2016, p. 66).
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Intuo que € essa ondulacéo de que fala Samara, esse caminho impreciso pelo
qual desenvolve suas aulas e que produz um olhar flexivel sobre seus alunos,
tomado de incertezas, que a escola ndo tem tempo de escutar — € atropelado pelos

saberes da escola inspirada na psicopedagogia. O planejamento da Samara, neste

by

caso, caminha paralelo a proposta da escola. Samara, na reunido, torna-se um

apéndice. Ela revela que sente falta do didlogo:

Fica sem sentido a gente fazer todos objetivos de avaliagdo e ndo ser questionado em
relacdo a ela, ndo ser compartilhado. Fica s6 comigo e ai? Acho que o pai que vai ler ndo
vai entender, dificilmente vai entender. Pra eles talvez: meu filho sabe dancar meu filho ndo
sabe dancar, mas ndo é a questdo de saber dancar, é saber como ele desenvolve isso e
avancou (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 66).

Na continuidade do conselho de classe, Samara foi interrompida mais vezes.
Grande parte da reunido entre as professoras foi dedicada a uma avaliacdo do
comportamento dos alunos, pontuada por uma teoria psicossocial determinista,
aliada ao saber cientifico das neurociéncias. Essa situacé@o foi descrita assim, por

mim, em meu diario de campo:

Estdo tratando da avaliacdo de um aluno, a coordenadora Ié o registro anterior: Ele
conhecia pouco as letrinhas [...], pré-silabico, ndo lia [...] Na danca era desrespeitoso,
inquieto. Tinha registro dos pais usuarios de droga. Uma vizinha esta criando ele’.

A coordenadora pergunta se o aluno cumpre as obrigagfes. Samara responde que em
parte. A professora regente apresenta uma descricdo do aluno: ‘Ele é arteiro, ele ndo é mau.
Ele é um dos Unicos da turma que fala palavréo. [...] S6 que quando eu pego pra ele parar,
ele para. Entéo ele escuta. Mas eu observo, porque vém primos ou irmao mais velho buscar.
Eu acho que ele ndo tem uma rede legal de convivio. Eu acho que ele convive com umas
pessoas complicadas. Relacionadas a trafico, eu desconfio’.

A coordenadora pergunta diretamente & Samara se ele é inquieto na aula de danga. Samara
responde que ele ndo tem nenhuma dificuldade motora, mas que ha ‘uma questdo
comportamental mesmo. De...” Ela entdo é interrompida pela professora regente que
completa: ‘de fazer gracinha com os colegas, de falar palavrdo’. Samara tenta continuar:
‘Cria-se um conflito porque...” e a professora interrompe novamente: ‘chamar as meninas de
vagabunda’. A professora segue descrevendo o aluno de modo que conclui que o
comportamento desviante dele se da ‘muito mais pela questdo do convivio que ele tem do
que por uma maldade dele’. Esse aluno é gago e, por isso, a coordenadora cogita
encaminhar a um fonoaudi6logo. A professora regente, entdo, comenta que o menino,
quando canta, ndo gagueja. Ela convoca o saber da neurociéncia, de uma disciplina que
cursou na Pés-Graduacdo em Psicopedagogia. Ali aprendeu que ‘as areas do cérebro séo
outras. A area do cantar [...] é a area do cérebro que ndo ta afetada’. Entdo ela traz a
possivel causa do cérebro estar afetado: ‘e sabe-se la se 0s pais hdo sdo usuarios de droga,
sabe-se la se ndo usaram no periodo que a mae tava gravida dele, ele foi tirado da méae.
Porque a méae nao tinha condi¢bes. Tinha varios filhos. Cada filho foi dado pra um diferente
e ele ficou com a familia do pai, s6 que o pai também usa droga’ (DOSSIE SAMARA, 2016,
p. 57-58).
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Na pesquisa realizada com as seis professoras, identifico que ndo ha a
utilizacdo por elas do vocabulario psicolégico, mesmo que esse discurso esteja téo
presente na escola. Elas apenas se referem as questbes psicolégicas quando os
alunos tém um laudo e, em funcdo disso, elas sdo convocadas a realizar uma
“adaptacéao curricular”. Por outro lado, a equipe diretiva justifica a danga como um
lugar de “lidar com o psicolégico” (diretora da escola da Aline), ou um lugar de lidar
com “problemas emocionais que atrapalham a alfabetizagdo” (coordenadora da

escola da Samara).

1.3.3 Tensoes relativas a resisténcia dos alunos

A conversa da Tereza com uma turma de 7° ano — para a qual esta dando
aula ha menos de dois meses e que nunca havia tido aula de danga — nos mostra

gue ela tem um plano que leva em conta as resisténcias dos alunos.

Eu decidi comecar por essa parte bem concreta da dangca, mesmo, que é essa parte pratica,
de coreografia, que vocés mesmos conhecem, pra depois a gente aprofundar em outras
guestbes. Questbes de anatomia mesmo, do corpo, como ele funciona, como ele se move.
As relacdes da gente durante o dia com outras pessoas, N0sSsos gestos, nossas expressoes
[...]. O corpo ta presente na nossa vida. Isso é importante a gente estudar também |[.. ],
vocés vao compreender isso ao longo do tempo (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 45).

Tereza escolheu comecar o trabalho de danca por via de uma pratica comum
em aulas de danca, na qual a professora ensina uma coreografia para os alunos: ela
apresenta uma sequéncia de movimentos em uma musica e 0s alunos copiam,

repetem e memorizam. Além disso, Tereza escolheu trabalhar com o hip-hop.

E, porque é o que eles conhecem por danca. S6 que agora, eu ja td conseguindo
desconstruir isso, aos poucos. Nao é uma coisa, assim, que a gente vai conseguir chegar
num lugar e ja sair fazendo, que eles improvisem. Eu ja consegui fazer isso, ja no primeiro
trimestre, ja tava bem faceira, com os 6° anos (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 35).

Ela leva em conta que existe um senso comum que define o que é danca e
que inclui as praticas relacionadas a esse conceito. A professora sabe que se
trabalhar com outras praticas havera resisténcia — porque nao é facil sair das regras
do que esta naturalizado: do discurso dominante. Ela escolhe o hip-hop porque é
uma cultura (poderia dizer, um conjunto de praticas) presente na vida dos alunos (0s

saberes da gente).
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Porque é algo que t4 muito préximo deles, muito mesmo. E tem muito essa questdo da
improvisacao. [...] Entéo, todas as turmas [...] eu comecei pelo hip-hop. [...] Ndo sei também
se ndo foi uma estratégia de conquista. Pode ter sido. Com certeza [...]. Antes disso eu fiz
uma pesquisa com eles, [...] que tipo de danga que eles conheciam, que eles gostavam, e o
hip-hop sempre t4 ali. A maioria sempre responde que € o hip-hop. Pra ter uma ideia, agora
na Ultima sexta-feira, tem duas meninas que sao evangélicas, sao de igreja. Elas néo
queriam fazer aula de danca, e agora na Ultima aula elas ja fizeram (DOSSIE TEREZA,
2016, p. 35).

A street dance, ou a danca de rua, esta atrelada ao corpo por ela produzido —
e que ao mesmo tempo a produz — que nao é estranho aos alunos. Um corpo que &
produto de relacdes de poder, de praticas de resisténcia ao discurso do racismo. A
danca de rua carrega na producdo de seus movimentos a atualizacdo do jogo de
poderes que produz a cultura hip-hop. E, assim, também produz tensdo com o
discurso da igreja conservadora, que atua nhuma absoluta vigilancia sobre o corpo,
restringindo movimentos e comportamentos. Tudo isso se cruza na aula de danca.

A professora enfatiza que esse modo de dancar faz parte de um movimento

de resisténcia. Ela instiga os alunos:

Como surgiu a questao da cultura hip-hop? [...] Existiam varios conflitos e, a partir desses
conflitos existentes |4 onde eles moravam, nos bairros, a cultura hip-hop [...], o DJ, o MC e a
danca. [...] As pessoas que muitas vezes néo tinham muita oportunidade de se expressar,
comecaram a poder se expressar. Entdo, querendo ou n&o, isso também ta relacionado com
o dia-a-dia de vocés, até hoje (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 11).

Tereza se coloca em aula num lugar de questionar padroes de
comportamento. O corpo do hip-hop também pode ser visto como uma metafora
para a resisténcia ao padrdo do corpo na escola, pois € uma invencéo de corpo e
movimento que permitiu a manifestacdo daqueles que estavam em conflito com as
normas sociais. Ela se confere o lugar de quem conhece a cultura do bairro em que
se situa a escola, de quem conhece a cultura da escola. Ela conhece os alunos, o
modo de vida dos alunos, o seu comportamento e sabe que, na danca, eles terdo
outras experiéncias (estranhas, diferentes, esquisitas). Ela tem a confianca de quem
viveu a experiéncia de passar por estranhamentos. Ela tem clareza de que no inicio
ha resisténcia as aulas de danca pelos alunos e expde isso a eles. No seu caso, a
confianca e a clareza ndo se configuram como verdades definitivas.

Tereza vai, aos poucos, por caminhos indiretos, criando condi¢bes, para que

sua proposta de danca possa ser instalada. Ela pergunta: “Como se sentiram? O
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corpo ficou meio esquisito? Alguns ficaram com vergonha — uns sim, outros nao”
(DOSSIE TEREZA, 2016, p. 11).

Na sua perspectiva, ndo ha separacdo entre 0 sujeito e o corpo. Ha o
entendimento de que se o0 corpo se move, se organiza de um modo diferente, e por
iSSO esquisito, € a pessoa que esta esquisita e pode se sentir esquisita. E 0 modo
como cada um se sente é assunto da aula.

* % %

Com as turmas de 6° ano, que vinham fazendo aulas de danca ha cinco
meses, trés horas/aula por semana, no momento da pesquisa, Tereza estava
comecando a apresentar propostas de criacao a partir de elementos do movimento.

Ela tem cautela e previne a turma sobre o processo que irdo desenvolver.

Vai chegar um momento, espero que até o proximo trimestre a gente consiga chegar nesse
momento [...] [em que] a gente ja se coloque em cena de uma forma diferente. Que a gente
nao precise rir do colega, porque ele esta se movimentando diferente da gente, ou porgue a
gente ta achando esquisito. Isso vai ser algo natural pra vocés. Nao vai ter mais sentido [...]
achar engragado. Vocés ja vao ter trabalhado no préprio corpo esse tipo de movimentagao
gue a gente ta fazendo. Por isso que eu passei na outra aula aquela questdo dos 0ssos, dos
musculos, das articulagcdes. Pra gente conhecer um pouco melhor o nosso corpo e ver que
guando a gente se movimenta, todas essas partes que a gente estudou, elas estdo ativas,
elas estfo ali presentes (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 79).

Assim, ela comeca a trazer a no¢do do corpo como matéria e a compreensao
de que a apreensédo dessa perspectiva vai acontecer ao longo do tempo, na pratica.
Ela também conversa sobre outras possibilidades de relacdo entre os corpos,

diferente daquelas que estéo habituados.

Vocés sdo uma turma que ja estdo ha anos juntos, a maioria. Entdo vocés ja se conhecem,
e mesmo assim quando eu vou estar em relagdo com o corpo do outro, ainda tem uma
distancia. Isso é normal. Quando eu [pego] [...] ‘agora eu quero que vocés preencham oS
espacos uns dos outros com o movimento’, fica uma coisa meio envergonhada, meio
acanhada, ainda. E isso ai, com o tempo das aulas a gente vai comecar a perder. Vocés vao
se acostumar com esse tipo de trabalho. [...] A gente ndo fez ainda trabalho de contato.
(DOSSIE TEREZA, 2016, p. 79).

Nessa conversa com a turma, Tereza aponta para duas dimensdes do corpo
gue se destacam nas aulas de danca devido a diferenca em relacdo ao padrao do
corpo na escola: o corpo que toca e é tocado; o corpo que compde para ser Vvisto
pelo outro. Essas duas dimensdes se destacam porque elas também aparecem nas

aulas das outras professoras, transpassando diferentes praticas. Assim, para
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compreender melhor o que significam essas duas dimensdes, sigo perseguindo as
tensBes produzidas pelos discursos que se cruzam nas praticas. Escolhi percorrer
os caminhos conduzida pelas perspectivas das professoras, por meio das suas
praticas e narrativas. Assim, apresento nos proximos capitulos, relatos, descricoes e
depoimentos, buscando dar visibilidade para as questdes que persigo.

Para organizar minimamente a profusdo de saberes e relagbes e a
complexidade da rede de referéncias, técnicas e experiéncias, vou dividir o conjunto
das praticas que observei em: 1) praticas relacionada a composi¢do e aos estudos
labanianos; 2) préticas relacionadas a educacado somatica; 3) praticas relacionadas
ao toque. Com base nessa divisdo, organizei os proximos capitulos.

Cada uma das professoras pesquisadas traz como referéncia inUmeras
técnicas e diferentes experiéncias em danca (em todos os casos ha multiplicidade
de experiéncias), que ao longo de suas formacdes foram se cruzando e constituindo
suas praticas atuais, as quais também ndo sdo definitivas. ldentifico que nessa
dindmica, as concepcdes de corpo se cruzam e se deslocam para a perspectiva da
educacdo somatica. Enxergo que a nocdo de corpo como matéria de criacdo roca a
concepgao de corpo dos estudos labanianos (um corpo em movimento), que define
elementos do movimento dentro de uma perspectiva holistica, a qual entende que a
ampliacdo das possibilidades de movimento esta relacionada a ampliacdo de
possibilidades de relacdo e de humanizacdo. Também ai se cruza uma ideia de
corpo construido socialmente e do processo de apropriacdo do proprio corpo como
parte do desenvolvimento de empoderamento e producéo de cidadania. E possivel
identificar a reverberacéo da teoria sobre danca educacgéo produzida no Brasil, que
vem nutrindo as bases dos cursos de Graduacdo em Licenciatura em Danca nos
quais as professoras se formaram. O corpo da danca dessas professoras também
se constitui entre préaticas de reproducdo e composicado de diferentes movimentos,
de improvisacdo e de observacdo dos outros movimentos. Também h& espaco para
0 COrpo que joga e o corpo que imagina e se produz em espagos ficcionais.

Ouso dizer que ndo € a perspectiva pedagogica sobre corpo ou danca que
esta nas praticas de ensino de danca na escola, mas a perspectiva da danca sobre
pedagogia e corpo. Nao quero dizer aqui que ndo ha discurso pedagogico, mas que
ele é construido na tenséo entre as praticas da danca e as da escola. As tecnologias

pedagogicas, tais como o curriculo e o planejamento de ensino, sao forjadas nas
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relacbes de saber/poder que se evidenciam quando aos saberes do corpo (que
implicam outras condutas das professoras, estranhas a escola disciplinar) sdo dados
lugar e destaque.

A evidéncia dos corpos em vida e o cruzamento dos discursos das multiplas
dancas (e dos mdultiplos corpos que a elas se ligam), na escola, desacomoda a
nogao de curriculo restrita a lista de contetdos e seriagdo e coloca em risco a sua
identidade como artefato ordenador e representacional de uma sociedade (VEIGA-
NETO, 2004; 2008b). Enquanto a BNCC, instrumento da macropolitica — novo
documento com o qual o governo federal busca normatizar a educacao brasileira —,
se apresenta como um instrumento para manter a identidade do curriculo, no ambito
do micro avanca a sua desconstrucdo. Além disso, embora a Arte seja concedido
um espaco menor no conjunto da BNCC, é possivel identificar que as reflexdes
desse campo, garantiram uma escrita que evidencia diferentes dimensdes do
conhecimento (criacdo, critica, estesia, expressao, fruicdo e reflexdo) (BRASIL,
2017, p. 152). Em especifico, na danca, se ressaltam os saberes do corpo na
problematizacdo de si mesmo e do mundo?3.

Assim, as préticas de danca, tanto no ambito macro como no micro,
evidenciam o curriculo como um “campo de luta em torno da verdade” (SILVA, 2007,
p. 146). No micro, nas a¢cfes de planejamento (antes, durante e apds a aula), que
também estou chamando de composicéo dos saberes, as professoras de danca séo
propositivas em mobilizar os corpos e a escola.

No movimento de curricularizacao, isto €, do deslocamento da danca de fora
para dentro do curriculo, a danca traz suas problematizac6es sobre o corpo e o
sujeito contemporaneo para 0 conjunto dos saberes que merecem compor a
formacdo dos alunos: questbes do/sobre o presente. Nesse sentido, entendo que as

praticas de danca podem contribuir com questdes apontadas pelos estudos do

A Danca se constitui como pratica artistica pelo pensamento e sentimento do corpo, mediante a
articulacéo dos processos cognitivos e das experiéncias sensiveis implicados ho movimento dancgado.
Os processos de investigacao e producao artistica da danga centram-se naquilo que ocorre no e pelo
corpo, discutindo e significando relagcées entre corporeidade e producdo estética. Ao articular os
aspectos sensiveis, epistemolégicos e formais do movimento dancado ao seu proprio contexto, 0s
alunos problematizam e transformam percepc¢fes acerca do corpo e da danca, por meio de arranjos
que permitem novas visdes 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).
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curriculo, por exemplo, as reflexdes sobre um curriculo mais alargado (VEIGA-
NETO, 2004), ou a discussdo que aponta uma virada na compreensdo do curriculo
como identidade para o curriculo como diferenca (PARAISO, 2010).

Ao longo da analise das praticas, nos proximos capitulos, percebe-se que as
professoras ndo se omitem a luta politica que significa propor curriculo e planos de
ensino. Desde essa andlise, os tipos de ser humano que as préticas de danca

almejam comecam a ser visibilizados.



2 DESCONSTRUGAO DE PADROES E COMPOSICAO NA PRODUGCAO DO
CORPO EXPOSTO NAS PRATICAS DE DANCA

Porque a faculdade, o tronco dela era danca contemporénea, né? E as professoras
formadoras, a Cibele [Sastre], a Fafa [Flavia do Vale], sdo todas da escola de Laban. Entdo
a gente teve uma formacao muito nesse sentido, muito esquematizadas, muito centralizadas
a partir disso (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 63).

Como a formacdo nesses saberes labanianos dos quais fala a professora
Samara se insere na composicdo das aulas de danca? Como 0s saberes que
contemplam os estudos labanianos e que proporcionam a pratica de desconstruir e
compor se relacionam com a producdo de corpos-sujeitos? Estou denominando
estudos labanianos o conjunto das mdultiplas praticas e pesquisas que se constituem
com base na praticatedrica inaugurada por Rudolf Laban. Cabe, nesse conjunto,
tanto as praticas desenvolvidas a partir das sistematizacdes oficiais (Laban
Movement Analysis e Choreological Studies), como aquelas praticas “impuras”,
resultado da apropriacdo dos diversos corpos (diversas epistemologias, diversas
culturas), que misturam essas referéncias e, além disso, contaminam tais referéncias
com outras perspectivas.

Neste capitulo, discuto a forma que esses saberes se apresentam como base
para a composicao das praticas artistico-pedagoégicas e como principio no trabalho
gue almeja a multiplicidade de corpos. Nesse sentido, procuro evidenciar os estudos
labanianos como processos de subjetivacdo, nos quais 0s alunos, ao mesmo tempo
em que conhecem, séo objetos do conhecimento.

Além disso, mostro que as ferramentas dos estudos labanianos contribuem
para a compreensdo do corpo como materialidade de composi¢cdo, materialidade
que é discursiva. Contribuem, ainda, com o processo linguistico, que é parte desses
processos de subjetivacdo. Proponho entdo que, no processo de desconstrucéao de
padrées e de composicdo, o corpo produzido para ser visto € exposto. Assim, sugiro
que no processo de intensificagdo do olhar de uns sobre os outros hd uma
intensificacdo dos processos de subjetivacao.

Esses processos produzem tensdo com a tecnologia escolar em relacédo as
operacdes de vigilancia, pois o corpo € convocado a se expor e a normalizacao,
porque ele é convocado a sair do padrédo, sem trazer um modelo definido. Trata-se,

ainda, da tensdo que é exposta, pois a performatividade das composi¢cdes dos
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alunos expde as relagbes entre os corpos na escola, fala das relagcdes que

constituem esse corpo, inclusive agquelas da escola.

2.1 OS ESTUDOS LABANIANOS NA COMPOSICAO DOS SABERES DAS
AULAS DE DANCA

Na pesquisa bibliografica sobre as perspectivas tedricas dos estudos e
praticas em danca educacao no Brasil, pude identificar que os estudos labanianos
sédo parte das mais significativas referéncias para esse campo. Essa perspectiva
teorica € difundida no Brasil principalmente pelas tradu¢des em portugués dos livros
Danca Educativa Moderna (LABAN, 1990) e Dominio do Movimento (LABAN, 1978),
como também pelo livro de Lenira Rengel (2008). Além disso, ha a circulacdo das
contribuicbes de Valerie Preston-Dunlop (PRESTON-DUNLOP, 1980; 2013) e a
significativa difusdo da teoria e da préatica desenvolvidas por Isabel Marques
reelaborando essa perspectiva (MARQUES, 2007a; 2007b; 2010a). Ainda se soma
aqgui a contribuicdo de Irmgard Bartenieff, que deu continuidade aos estudos do
mestre na perspectiva da educacado somatica e o desenvolvimento disso no Brasil
por Ciane Fernandes (FERNANDES, 2002). Mas a abordagem de Rudolf Laban e
Lisa Ullmann?* na danca educacdo néo foi difundida no Brasil apenas pela producéo
académica, pelo contrario, consta (MORANDI, 2005) que os estudos de Laban
chegaram ao Brasil por intermédio de Maria Duschenes, sua aluna.

Maria Duschenes, coredgrafa e educadora, foi uma das responsaveis pela
introducéo e divulgacdo do trabalho de Laban, no Brasil, a partir da década
de 1940. Nos primérdios de sua carreira, por sua ligacdo quase que
exclusiva a profissionais da educacdo, ela implantou os conceitos de danca
educativa que havia entrado em contato em seu estudo na Dartington Hall,
Inglaterra e depois aprimorado no Laban Center of Movement. Duschenes

influenciou os rumos da danca para criancas e adolescentes (MORANDI,
2005, p. 22).

24 Apo6s alguns anos dedicado a danca educacdo, Laban colocou seu foco em outros campos do
movimento, como, por exemplo, o teatro, a industria e a psicoterapia. Segue-se a isso que Lisa
Ullmann tomou a frente deste campo de estudo, desenvolvendo a pratica e a organizagdo de uma
série de publicacdes (CARLISLE, 2011, p. 238). A versdo em portugués do livro Dan¢ca Educativa
Moderna (1990) foi por ela revisada. Nesse sentido, fago questdo de marcar aqui sua autoria na
producdo e difusdo destes estudos, pois muitas vezes a ela é concedido apenas um lugar de
colaboradora.
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Marques nos atenta para 0 movimento e os deslocamentos dessas ideias ao
longo dos anos dessa pratica no Brasil.
A difusdo e o desenvolvimento dos trabalhos e das ideias de Laban no
Brasil fizeram-se [...] principalmente pelo corpo a corpo, pelos contatos e
pelas buscas individuais de artistas e professores. Aos poucos, termos
foram sendo cunhados, interpretacdes passadas a diante, praticas pessoais
alicercadas, conceitos reconfigurados, ideias atualizadas. Esses processos
certamente deixaram hiatos (por vezes imprecisdes) em relacdo as fontes
originais, mas também abriram espaco para dialogos locais ndo menos
importantes e complexos que foram/estdo sendo capazes de revisitar o
trabalho de Laban no Brasil contemporéaneo (MARQUES, 2010a, p. 64).
E, desse modo, contaminada, modificada, rearranjada no contexto das
escolas brasileiras que a proposta de Laban vem sendo arranjada nas praticas das

professoras. Sobre isso, a professora Carla diz:

Geralmente as propostas que eu faco pra eles sao relacionadas a movimento. Por exemplo,
agora no segundo trimestre, a gente trabalhou com cinesferas e niveis. Criar tantos
movimentos em tal cinesfera. Eles criam e apresentam. Ai na préxima aula, tantos
movimentos em... dai a gente vai juntando isso e transformando numa frase coreografica
(DOSSIE CARLA, 20186, p. 4).

Assisti a aula da Carla em que os alunos do 6° ano, divididos em grupos,
ensaiavam as composicdes criadas com base na tarefa de exploracdo de cinesfera
(ampla, média e pequena) nos trés niveis (alto, médio e baixo). Cinesfera € um dos
importantes conceitos criados por Laban (1990, p. 85; 1966, p. 10) para a analise do
movimento do corpo no espaco. Inerente a nocao de cinesfera, do corpo que amplia
e reduz o espago que ocupa, esta a nogdo do corpo como espago, cCOmo uma
arquitetura viva: um espaco dindmico em relacdo a dindmica do cosmos. Nos
fundamentos da teoria de Laban encontra-se um pensamento sobre a harmonia
espacial que se vale da cosmologia platbnica, que o leva a um estudo detalhado
sobre 0 espaco com base nos poliedros regulares (CARLISLE; PRESTON-DUNLOP,
2010). Essas figuras geométricas tridimensionais s@o importantes porque elas
contém a proporcdo aurea (utilizada muitas vezes em pinturas ao longo da histéria
da arte ocidental, na busca pela harmonia), medida também encontrada em
inUmeras formas organicas naturais, dentre elas, o corpo humano. Fundamentando-
se nesses principios, Laban (1966) criou o que denominou gramatica coréutica do
movimento humano. Laban desenvolveu escalas e anéis (sequéncias de trajetérias
de movimento) com base nos poliedros, como um modo do dangarino explorar sua

cinesfera. Para isso, tem 0s vértices dessas figuras — como o cubo ou o octaedro —
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como referéncia. Segundo Anna Carlisle, “[...] a pratica da coréutica foi desenhada
como uma pratica impressive e affective, um meio de abrir um canal de conexao
entre o dancarino e o fluxo da geometria do cosmos”?® (CARLISLE; PRESTON-
DUNLOP, 2010, p. 41, traducao minha).

Quando os alunos exploram seus movimentos baseados na ideia de
cinesfera, ndo h& necessariamente uma relacdo de vinculo com o cosmos. H4,
porém, um processo de apropriacdo do espaco, de conexdo com O espaco e
desenvolvimento do sentido cinestésico (0 sentido que percebe o movimento). Fica,
dessa teoria e prética, desenvolvida hd aproximadamente cem anos, a ideia do
corpo como espaco em relagdo, em conexao, que afeta e é afetado.

Além disso, as coreografias as quais assisti eram compostas de movimentos
em diferentes niveis: alto, médio e baixo. Nos estudos labanianos, os trés niveis
compdéem um dos “aspectos elementares necessarios para observagcdo das acdes
corporais” (LABAN, 1978, p. 73; PRESTON-DUNLOP, 1980, p. 21). Dessa forma,
com suas possibilidades de movimento, os alunos executam a tarefa de mover-se de
acordo com o solicitado. Nesse processo, eles aprendem a classificar e nominar o
espaco e seus corpos com base nas categorias apresentadas.

Todas as aulas da Carla incluem um momento de composi¢édo, no qual os
alunos recebem tarefas para criar sequéncias a partir de elementos do movimento.
Pude assistir os ensaios das coreografias criadas por uma turma de 7° ano, que
haviam sido compostas de 5 tarefas de movimento desenvolvidas ao longo de aulas
anteriores (mais ou menos uma tarefa por aula). A sequéncia das tarefas foi definida
por AAIBCD, sendo que cada uma das letras representava uma sequéncia de
movimento criada pelos alunos com a exploracdo de um elemento do movimento (A
— cinesfera; Al — cinesfera em nivel baixo; B — movimentos angulosos;, C —
movimentos circulares; D — deslocamento). Dessa forma, no processo de criacao, 0s
alunos vao se apropriando dos conceitos e das classificacdes, enquanto
experimentam e escolhem.

A ideia de tarefas de criacdo de pequenas composi¢cdes ou sequéncias de

movimento é muito comum nas aulas de danca nas escolas pesquisadas. Esse

No original, em inglés: “It would then appear that choreutic practice was designed as an impressive
and affective practice, a means of opening a channel for the dancer to experience connections with
the flux of the geometry of the cosmos”. O termo impressive é usado no sentido do efeito do
movimento sobre si mesmo e affective é no sentido de afetar.
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modelo de aula — por tarefas — é congruente a ideia de resolu¢cdo de problemas
difundida nos discursos pedagdgicos e, talvez por isso, se acomoda bem nas
praticas escolares. Conforme a propria Carla explica: “[...] sdo tarefas. Sao
problemas. Eu digo pra eles: € igual na matematica, s6 que na matematica tem um
resultado certo. Aqui sdo muitos resultados diferentes pra uma pergunta” (DOSSIE
CARLA, 2016, p. 53). Ela ndo sabe me dizer ao certo de onde traz esse método,
mas conta que chegou nesse modelo de aula experimentando diferentes formas até
que percebeu que esse era um modo possivel de trabalhar. Identificou que nas
aulas compostas dessa forma ha maior envolvimento dos alunos, e ela consegue
desenvolver sua proposta: criar danca e proporcionar que se apropriem de suas
vidas.

Em um dos mais recentes manuais de ensino e aprendizagem de danca,
publicado pelo Youth Dance England (organizacdo nacional de danca educacéo do
Reino Unido), Lorna Sanders (2013) aconselha os professores a trabalharem com a
nocdo de resolucdo de problemas como um modo do aluno estar mais ativo e
efetivamente engajado. A autora toma como base a teoria de instrucdo de Gagné
(SANDERS, 2013, p. 58), que prop6e desmembrar o planejamento das aulas em
tarefas organizadas numa sequéncia que vai das tarefas de menor habilidade para
as de maior.

No Brasil, esse método é proposto pelos Parametros Curiculares Nacionais —
Arte:

O processo de conhecimento na area artistica se da especialmente por
meio de resolucdo de problemas, assim como nas outras disciplinas do
curriculo escolar. [...] Sdo questbes que se apresentam durante sua
atividade individual ou grupal, que mobilizam o conhecimento que tém nos
conteddos de Arte, suas habilidades em desenvolvimento, sua curiosidade,
seguranga ou inseguranga interna para experimentar e correr riscos, suas
possibilidades de avaliar resultados, o contato significativo com suas
necessidades expressivas, sua percepcdo com relacdo aos passos de seu
processo de criacdo, sua sensibilidade para observar e refletir sobre seu
trabalho e seguir os caminhos que este lhe suscita, sua disponibilidade para
conviver com a incerteza e o resultado ndo desejado e muitas outras
possibilidades que fazem parte de todo processo de criacdo (BRASIL, 1997,
p. 69-70).

Na BNCC, que ird substituir os PCNs no ambito do ensino fundamental,
embora a resolucéo de problemas faca parte da descricdo das competéncias que
dao base para o curriculo, ela ndo aparece na descricdo da area da Arte. Na

descricéo das habilidades da Dancga (uma das quatro linguagens), os verbos usados
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sao experimentar, simbolizar, criar, improvisar, discutir e problematizar (para os anos
iniciais), acrescidos de pesquisar, analisar, explorar e investigar (para os anos finais)
(BRASIL, 2017).

A resolucao de problemas, juntamente com ler e escrever, também é uma das
competéncias de base na construcao das Li¢cdes do Rio Grande (RIO GRANDE DO
SUL, 2009), documento que as professoras apontam como referéncia na elaboragao
de seus planos de ensino. Nesse documento, a Danca € uma das quatro linguagens
artisticas do componente Arte, que faz parte da Area de Linguagens e Cédigos.

Resolver problemas em danca é problematizar a prépria leitura e escrita
através da reflexdo, contextualizacdo e conexdo com a realidade. E
guestionar, pesquisar, teorizar, refletir criticamente sobre danca ao mesmo
temo em que esta é experienciada e expressa numa variedade de contextos
culturais, sociais e histéricos. [...] Envolve também tomar decisbes cada vez

mais subsidiadas pelas experiéncias e, portanto, mais significativas (RIO
GRANDE DO SUL, 2009, p. 72).

Além disso, as tarefas tornam-se um meio conveniente de produzir a
avaliacdo. As aulas de danca que pude observar na escola de curso secundario da
Inglaterra eram organizadas com diferentes tarefas. Criar uma coreografia é parte do
exame GCSE em danca, cuja nota € dividida em trés conteudos: performance
(30%); coreografia (30%); exame escrito (40%) (AQA, 2016, p. 9). O modo de
conduzir o processo de composi¢do dos alunos, a fim de prepara-los para a prova,
incluia um roteiro de tarefas com tempos determinados. Por exemplo, assisti a uma
aula de uma turma masculina do Year 8, de 45 minutos, composta por oito tarefas:
1) encontrar um lugar na frente do espelho (seguido a isso o professor conduziu o
aguecimento); 2) nos trios ja formados em aulas anteriores, relembrar a sequéncia ja
criada; 3) ler e discutir um texto que resume a histéria de alguns presos politicos
(uma figura histérica especifica para cada grupo — observei um grupo que trabalhou
com a histéria do Nelson Mandela); 4) aprender um motif de movimento; 5)
selecionar trés palavras do texto; 6) propor outras palavras relacionadas com as trés
primeiras; 7) desenvolver o motif a parir das palavras que listaram; 8) apresentar e
assistir aos colegas (FALKEMBACH, 2017, p. 13-15). Quando perguntei ao
professor “de onde vem” essa pratica de organizacao das aulas por diversas tarefas
de 2 a 10 minutos, ele me respondeu: “behaviour management” (gerenciamento de
comportamento). Esta relacionado, portanto, como um modo de manter a atengao e

o foco dos alunos durante todo o periodo da aula.
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A professora Carla conduz o trabalho de modo diferente, sendo que os alunos
gerenciam o seu tempo na execuc¢do de uma tarefa que devem cumprir num periodo
de 30 a 50 minutos.

Embora nem a Carla, nem o professor da Inglaterra situem as tarefas em
propostas artisticas, as tarefas tém um papel importante na histéria da danca. Na
década de 1960, nos Estados Unidos, como parte de um movimento de
democratizacdo do corpo (BANES, 1993), protagonizado por um conjunto de artistas
da danca, Anna Halprin desenvolveu um trabalho com a nocéo de tarefa (task
oriented), por ela criada. Como descreve, Elcio Rossini (2014, p. 212), “a tarefa
estabelece uma acdo ou um conjunto de agbes objetivas para serem cumpridas”,
gue podem ser repetidas ou modificadas, sendo que cada bailarino encontra seu
modo de executd-la. “Com as tarefas, Halprin abandonava os modelos que
preparavam 0s corpos para o rigor formal na execugdo dos movimentos dangados”
(ROSSINI, 2014, p. 210). A democratizagado acontece no sentido de trazer para a
cena diferentes tipos de corpos, como também no sentido de um processo mais
horizontal entre coredgrafa e bailarinos. “As tarefas modificam a nogdo de
coreografia retirando do coredgrafo a supremacia da criacdo, da organizacédo e da
depuracéo de todos os movimentos executados pelos dancarinos da companhia. A
coreografia passa a ser o resultado de um conjunto de colaboragdes pessoais”
(ROSSINI, 2014, p. 210).

Quando perguntei, tanto para Carla, quanto para o professor da escola na
Inglaterra, sobre o trabalho por tarefas, nenhum deles fez referéncia as tarefas de
Halprin. Porém, entendo que a falta dessa referéncia também pode significar que a
danca contemporanea esta contaminada de tal forma por essa nocao e pelo uso das
acOes cotidianas que traz, que seu uso tornou-se naturalizado. Carla, entretanto,
quando traz a ideia de que uma tarefa produz diferentes resultados, evoca, de modo
implicito, as tarefas de Halprin e a abordagem de Laban e Ulimann.

A solicitacdo de tarefas especificas de criacdo com base em elementos do
movimento converge com a proposta da danca educacao que Laban e Lisa Ullmann
denominaram Danca Educativa Moderna (LABAN, 1948). Sua proposta se preocupa
em nao trazer um estilo preconcebido de danca, mas em proporcionar o estudo dos

principios do movimento humano, com o0s quais cada individuo pode criar e
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responder a diferentes desafios do seu modo (LABAN, 1990, p. 16; REDFERN,
1973, p. 117).

Laban, ao longo da primeira metade do século XX, ao estudar as estruturas
do movimento e da danca, localizou o movimento e o racionalizou baseando-se em
sua teoria sobre o espaco e as qualidades de movimento. Seu sistema continuou
sendo desenvolvido e ampliado por seus alunos. Duas sistematizacOes
mundialmente reconhecidas sdo a Laban Movement Analysis (LMA), elaborada nos
Estados Unidos, na qual podemos identificar Irmgard Bartenieff como referéncia
(FERNANDES, 2002; HACKNEY, 2002) e Choreological Studies (Coreologia),
encabecada por Valerie Preston-Dunlop na Inglaterra (PRESTON-DUNLOP, 2010;
MARQUES, 2010a). No sistema Laban/Bartenieff, o movimento é analisado por meio
de quatro categorias: Corpo, Expressividade, Forma e Espaco. Nos Estudos
Coreoldgicos, a Estrela Labaniana, de cinco pontas, representa as cinco estruturas
do movimento: Corpo, Acdo, Dinamica, Espaco e Relacionamento.

Essas categorias e estruturas sdo modos de percepcédo e classificacdo do
movimento, que, a0 mesmo tempo em que decompdem O movimento NOS Seus
elementos constituintes, nos nutrem de vocabulario para descrever, analisar e criar
movimentos e coreografias. Tais categorias possibilitam o que Laban e Ulimann
denominaram, na década de 1940 na Inglaterra, um enfoque diferente de ensino de
danca.

Uma das diferencas mais evidentes entre as dancas europeias tradicionais
e a dangca moderna é que as primeiras sdo quase que exclusivamente de
passos, e a Ultima se vale do fluxo do movimento que se estende por todas
as articulagdes do corpo. [...] Em vez de estudar cada movimento particular,
pode-se compreender e praticar o principio do movimento. Este enfoque da

matéria da danca implica uma nova concep¢éo desta: 0 movimento e seus
elementos (LABAN, 1990, p. 16).

Evitar trazer um modelo de movimento também €é uma preocupacdo da

professora Carla.

Até no primeiro trimestre trabalhei assim, eu montava uma sequéncia, e eles tinham que
continuar aquela sequéncia. Mas eu tento ndo passar muito o meu movimento [...] Eu gosto
de dar tarefas assim, pra eles descobrirem o movimento deles. Eu ndo queria contaminar,
sabe (DOSSIE CARLA, 2016, p. 22).

E possivel identificar as tarefas configuradas de modo diferente em cada

coreografia, mas também é possivel ver que os movimentos criados pelos alunos
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tém um padrdo de organizacdo como base no hip-hop e nas dancas de videoclipes
da musica pop. Para compor as sequéncias, os alunos escolhem movimentos
desses tipos de danca que eles identificam com as tarefas solicitadas. Dessa
maneira, mesmo que a proposta da professora busque fugir dos movimentos de
técnicas codificadas de danca e dos passos padronizados, os alunos mais do que
criar movimentos escolhem aqueles do seu repertério. Por exemplo, as coreografias
das dancas urbanas em grupo normalmente apresentam deslocamento com
variacdo da formacao dos grupos. Entdo, esse modo de deslocar, com a caminhada
ampla e pesada das dancas urbanas, € trazido para as coreografias quando a tarefa
é criacao de diferentes deslocamentos no espagco.

Na Inglaterra, uma das criticas a proposta da Danca Educativa Moderna, a
partir da década de 1960, relacionava-se com a ideia do foco na improvisacao e no
processo de criagdo contida na sua pratica, que implicava a despreocupag¢ao com
resultados e objetivos claros (CARLISLE, 2011, p. 242). O mesmo, de um modo
diferente, ocorreu no Brasil.

A danca educativa, ndo coincidentemente, surgiu paralelamente ao
movimento escolanovista que também se preocupava com a expressao e a
liberdade criadora [...]. [Por outro lado], a entdo ‘danga livre’ ou ‘expresséo
corporal’ permitiu que, nas escolas, qualquer atividade que contemplasse 0
movimento fosse considerada danca, e que profissionais ndo capacitados
se sentissem ‘aptos’ a promover seu ensino (MORANDI, 2005, p. 23).

Entendo esta preocupagdo em nao “fazer qualquer coisa”, mas me pergunto
se a critica a liberdade criadora ndo esta relacionada a questfes disciplinares da
escola. Questiono se essa critica se referia a qualificacdo dos processos de criacao
(no sentido de explorar e compor o arriscado e o impensavel), ou se ela se ligava
mais a falta de disciplina, isto é, de eficiéncia e utilidade das propostas de danca.

Por outro lado, considero importante destacar aqui a impossibilidade de uma
proposta totalmente livre, trazendo o exemplo da padronizagdo dos movimentos dos
alunos da Carla, mesmo ela se propondo a nao apresentar um modelo. Desde a
perspectiva que entende o sujeito como efeito de discursos (tal como desenvolvido
no capitulo 1), como um sujeito-corpo histoérico, a ideia de que existe um modo de
agir natural, a-historico do ser humano, anterior as suas relagbes no mundo, é
incompativel. Nesse sentido, ndo ha um movimento natural da pessoa anterior as

condicbes e elementos de composicdo que ndo esteja imerso nos modos de
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organizacdo dos movimentos aprendidos (dancados e nao dancados), como
reproducdao, resisténcia ou transformacao.

O sujeito-corpo é subjetivado por diferentes discursos — por exemplo, tanto
pelo discurso pedagogico disciplinar quanto pelo discurso do movimento hip hop.
N&o ha um corpo ndo subjetivado. Ele é, desde sempre, historicamente constituido
por tecnologias de governo. Entendo, portanto, que, quando a professora escolhe
nao trazer um padrdao de movimento, os alunos néao irdo “descobrir um movimento
deles”, porém ela possibilita uma multiplicidade de modelos que pode provocar
diferentes cruzamentos e diferentes efeitos. Percebo que quando a professora Carla
identifica a presenca de modelos dominantes, que restringem a possiblidade dessa
multiplicidade, ela atua.

Vejo que as aulas da Carla sdo planejadas com base no diagnostico da aula
anterior, buscando ampliar a possibilidade de movimento e a complexidade do
pensamento corporal e de composicdo dos alunos. Ela identifica os padrbes de
movimento e apresenta novos elementos que produzam variacdo nesses padroes.
Entendo, porém, que existem dois movimentos simultdneos na conducdo da
professora: ela convoca os alunos a transgressao ao discurso dominante (no caso,
daquele vinculado & danca de rua e ao videoclipe da musica pop) e, a0 mesmo
tempo, os conduz ao saber disciplinar proposto pela classificacdo labaniana.

Sua analise esta nitidamente marcada pela sistematizacdo dos elementos do
movimento de Rudolf Laban. Ela traz um saber sobre 0 corpo no espaco, apresenta
seu olhar sobre o fluxo do movimento e a agdo com modos de conexao do corpo.

No trecho a seguir, ela explica por que criou a proposta de realizar

movimentos criados a partir do impulso iniciado por uma parte especifica do corpo?®.

[...] porque tava tudo muito quadradinho, muito frontal, lateral, entdo eu comecei a tentar
buscar uma outra forma de movimento, que eu enxergasse de onde comega, por onde
percorre, sabe? E também as questfes das mudancas de dire¢do. Depois dessa [tarefa] eu
comecei a pedir as mudangas de direcdo. Comecei a pedir as torgdes, pra eles
experimentarem (DOSSIE CARLA, 2016, p. 54).

Carla: O impulso do movimento tem que comecar, por exemplo, pelo joelho direito. Vocés véo dar o
impulso com aquela parte do corpo e vdo deixar... seguir, até cessar o impulso. Ndo é s6 mexer o
joelho direito. E dar o impulso e deixar ele se movimentar.

Aluno: ahh (riem)

Carla: o cotovelo... as costas... entenderam. Sim, né? Isso tem que ser impulso pra levar vocés pra
outro lugar. E o préximo movimento s0 vai iniciar quando cessar o impulso da primeira parte do corpo.
Sim? Maiara, tu ja tem grupo? [...] Tu ta de chiclete de novo? (DOSSIE CARLA, 2016, p. 26).
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Desse modo, o conhecimento vai se estruturando na tentativa de cada grupo
fazer a proposta. Carla observa cada grupo e comenta o que Vé:

Vamos ver mais uma vez? Perai, perai. Comeca pelas costas? Parece que € pelo pé, pelo
pé esquerdo. Vocés tém que deixar bem claro por qual parte do corpo comecga.

Aluna: tem que inclinar as costas pra tras...

Carla: sim, tem que comecar por ai. Nao pelo bumbum, t4 fazendo pelo bumbum. Pensa nas
costas (a aluna experimenta mais uma vez). E!ll (DOSSIE CARLA, 2016, p. 26).

Para realizar essa tarefa, os alunos precisaram primeiro compreender o que é
0 impulso, que a proposta ndo era apenas mover determinada parte do corpo, mas
mover todo o corpo a partir de um impulso que inicia naquela parte do corpo. Isso
exigia que o corpo estivesse todo engajado para responder ao fluxo do impulso.
Para explicar o impulso, Carla mostra no seu corpo e diz que devem tentar “até
acessar esse impulso”. Aparece, entdo, a dificuldade dos alunos em realizar
movimentos diferentes do padrdo, como, por exemplo, iniciando por uma parte do
corpo que eles ndo acessam habitualmente.

Ainda com a intengdo de modificar os “‘movimentos quadradinhos”, a
professora também criou tarefas de sequéncias de acfes. Quando eu pergunto a ela
de onde vem essa proposta de trabalhar com agdes, ela ndo hesita: “Laban”?’. Na
realizacdo das acdes, 0s alunos necessariamente necessitam variar a aceleracao e
0 peso do movimento, o que ndo estava acontecendo nas composi¢cdes anteriores:
“Usem o tempo que for necessario. Se ndo, ndo parece que € derreter. Sacudir é

rapido.” “Era empurrar, né? Parece atirar. Atirar é diferente de empurrar, ndo €?”

‘Esse empurrar ta muito fraco”. Carla mostra com seu corpo a agao empurrar,

O termo acao aparece de diferentes modos nos estudos labanianos. Um primeiro significado é a agao
como uma das cinco pontas da estrela — um dos componentes que esta sempre presente no
movimento, como unidade estrutural da danga que ndo tem nomes exatos, mas simbolos (PRESTON-
DUNLOP, 2013, p. 27), “aquilo que o corpo faz” (PRESTON-DUNLOP, 1998, p. 95), como, por exemplo:
deslocar, pular, girar, desequilibrar, permanecer. A palavra agcdo também aparece na denominagao de
oito diferentes dindmicas do movimento, denominadas acgdes béasica de esforgco. Além disso, quando
Laban desenvolve seu estudo sobre o trabalho do ator, ele parte da ideia de que na cena “o0 modo de
realizar um movimento, que é funcdo de uma necessidade da personagem, pode determinar uma acéo,
revelar o carater, o estado de espirito, ou ainda a atitude numa determinada situacdo, dessa
personagem. Numa perspectiva que evidencia a cooperacao espectadores-atores, Laban acrescenta
que a acdo é definida pela percepcao singular do movimento pelo espectador, que a acdo é precisada
via compreensao do significado dramatico do movimento pelo publico. Logo, a acdo é composta por
movimento (perceptivel, por minimo que seja), gerado por uma dindmica de esfor¢o que vai provocar
nova variagdo de esforco. Quando existe a percepcdo da mudanca da qualidade do esforcgo,
configurado em movimento, existe a acdo. O drama acontece no didlogo de esforgcos, portanto no
dialogo de acdes, entre dois polos: na configuragdo de tensdes internas e externas, que sdo
instantaneamente percebidas pelo espectador” (FALKEMBACH, 2005, p. 52).
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empurra com suas costas o corpo de uma aluna, que se surpreende com a forga do
movimento, com a forca que precisa fazer para ndo deixar a professora cair. A
professora diz: “E o corpo todo empurrando”.

Empurrar e sacudir sdo duas das oito acfes basicas de esforco, diferentes
gualidades do movimento com as quais Laban propde a exploracdo do esfor¢co na
sua proposta de danca educativa. Ele tinha como objetivo nessa préatica manter e
restaurar o equilibrio e a harmonia do esforco, bem como desenvolver o esforco
(REDFERN, 1973, p. 40). A teoria do esforco (effort) de Laban prové a base de boa
parte de sua pratica educacional. E com esse conceito que ele vincula a execugio
reiterada de movimentos especificos com diferentes atitudes diante da vida (LABAN,
1990, p. 13).

Segundo o artista, ha uma relacdo intrinseca entre padrées ou habitos de
movimento (aprendidos e domesticados), padrbes de comportamento e padrdes de
valores, que ele sistematizou na nocédo de effort — ou pulsdo, conforme recente
artigo de Ciane Fernandes (FERNANDES, no prelo)?®. Effort, ou pulsdo, é a
transformacdo da energia que se configura na variacdo de uma atitude interior
relativa aos fatores do movimento?®. Laban configurou o conceito de pulséo,
acreditando que “[...] a variabilidade do carater humano deriva da multiplicidade de
atitudes possiveis frente aos fatores de movimento e ai € que certas tendéncias
poderdo tornar-se habituais, no individuo” (LABAN, 1978, p. 51). Na perspectiva

7

labaniana, entdo, o movimento & entendido como resultado dindmico entre a

Segundo Fernandes, para fundamentar a sua teoria referente a dindmica do movimento, “...] Laban
escolheu o termo em alemé&o Antrieb, que significa impeto ou propulsdo. Em inglés, este termo foi
traduzido para effort, e é ensinado no Laban/Bartenieff Institute of Movement Studies (LIMS) em Nova
York como ‘atitude mais interna em relagdo aos quatro fatores do movimento’ (inner attitude towards
the four motion factors). De fato, no LIMS, a categoria passou a ser denominada de Effort, enquanto
que no Laban Centre London (Trinity Laban), a categoria denomina-se Dynamics (Dindmica) e inclui
0s chamados motion factors ou effort factors” (FERNANDES, no prelo). Apds descrever o modo como
o termo foi ‘mal’ traduzido para o portugués como esfor¢o, a pesquisadora propde o termo pulsdo
para traduzir Antrieb, segundo ela, [...] também devido a sua semelhanca ao termo Trieb, utilizado
por Sigmund Freud em sua Teoria da Motivagéo e traduzido por seu discipulo Jacques Lacan como
pulsion’ (SOUZA, 2010, p. 253), apés uma série de debates a respeito de sua tradugcdo equivocada
tanto no portugués quanto no inglés como ‘instinto’ (instinct), porém, de fato, com o significado de
‘forca motriz’ (driving force) (MILLS, 2004, p. 673, 675). Apesar da mesma raiz que ‘esforgo’, ‘forga’
ndo implica em desgaste, principalmente quando associada a motriz, que lhe concede um carater
generativo, isto é, energia que existe autonomamente tanto quanto a danga-teatro de Laban. Ou seja,
Antrieb estaria bem préximo de uma pulséo geradora” (FERNANDES, no prelo).

Para Laban, a expressividade acontece na variagdo da qualidade de movimento, portanto, a nocéo
dos fatores de movimento esta vinculada a tal variacdo. Cada fator — espaco, tempo, peso e fluéncia
— € concebido dentro de uma polaridade.
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producdo do mais externo e o mais interno ao corpo: a0 mesmo tempo em que 0S
movimentos sao aprendidos (por uma técnica de danca ou pela imersdo em um
ambiente cultural) eles implicam uma atitude interna.

O trabalho do esforgo, por exemplo, o treinamento da realizagdo das oito
acOes béasicas (empurrar, soquear, deslizar, pontuar, torcer, chicotear, flutuar e
sacudir), implica passar por essas contrastantes dindmicas do movimento, isto €&,
experimentar essas diferentes atitudes. No trabalho do esforgo, o foco ndo esta na
forma espacial, mas na variacdo da dinamica do movimento, da qualidade ou do

“jeito” do movimento. Carla, comentando os exercicios, diz:

Carla: a qualidade dela tA& muito parecido com a movimentag&o Caixa preta, os robozinhos.
Aluno: néo.

Carla: ndo é o movimento igual, mas a qualidade.

Aluno: o jeito que noés tamo fazendo, sora? Tem que fazer mais suave? (DOSSIE CARLA,
2016, p. 44).

Quando Carla propde o trabalho a partir do fluxo do impulso pelo corpo e por
meio de acles, aparece sua preocupacao com a criacdo de movimentos que sejam
realizados com todo o corpo, com o corpo todo engajado.

Embora os elementos do movimento dividam o movimento e 0 corpo para
suas andlises, eles visam a experiéncia de um corpo integrado e presente. Ha a
busca por um corpo conectado, ou engajado. Isso implica a nocéo de que ele pode
ser desconectado. Esse corpo desconectado é identificado como aquele produzido
no discurso que contém a dicotomia corpo-mente. E essa dicotomia se torna real
NOS COrpos que se movem: sdo 0s corpos mortos, ou “robozinhos”, que sé fazem
“‘movimentos quadradinhos”, como classifica a professora Carla. Por outro lado, o
corpo engajado permite que o fluxo da vida transite em si, trata-se de viver o corpo,
trazer a vida para o corpo. Em oposicao ao discurso do corpo da dicotomia, ha
aquele que entende que viver o corpo, de fato, é vivé-lo conectado. S&o, portanto, as
praticas sobre ele que produzem um corpo ndo partido e que constroem a
possibilidade de se viver um corpo conectado, engajado.

Nessa perspectiva, as praticas dos estudos labanianos dao sustentacdo para
a ideia de uma educacdo integral sem hierarquizacdo do conhecimento, pois
perseguem a nog¢ao de que “movimento e emogao, forma e conteudo, corpo e
mente, sdo uma unidade inseparavel” (LABAN, 1966, p. vii)): a danca como pratica
que tem a capacidade de integrar sensibilidade e razdo na unidade do corpo. Mas
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h& que se viver o corpo nesta perspectiva: € um modo de vida. Entendo, portanto,
gue a nocédo de esforco, bem como as ideias de a¢éo e fluxo do movimento colocam
0 corpo como o lugar do acontecimento da vida.

Como Carla evita colocar seu corpo como modelo, ela trabalha com os alunos
criando desafios e interferindo no processo de criagdo dos grupos, conforme aquilo
gue os alunos estao propondo. Desse modo, ela detalha diferencas e busca ampliar
a gama de variagdo dos movimentos dos alunos. Ainda nos ensaios, ela faz
comentarios que objetivam melhorar a performance/execucdo dos alunos quando
dancam a coreografia. Para isso, aborda outros elementos da dancga, tais como
transferéncia de peso, peso da cabeca, direcdo do olhar, simetria/assimetria, entre
outros. Pergunto-me se as referéncias de Carla para melhorar a
performance/execucdo e a composicdo dos alunos sdo as dos movimentos de
dancarinos profissionais. Acredito que sim, sendo que existe énfase na ideia de
corpo engajado. A danca que se espera, bem executada, € a danca do corpo que
estd presente, ndo necessariamente daquele que faz movimentos muito
especializados e dificeis. Até mesmo porgue 0 que se espera da performance dos
alunos é aquilo que se conforma com a possibilidade (que ela identifica) de cada um.

Para compreender melhor como os alunos se apropriam do conhecimento,
como que o que fazem vai se constituindo como linguagem deles, durante a
entrevista, perguntei: Isso [apresentar os elementos do movimento] é trabalhado de

outra forma ou isso é trabalhado assim? Carla prontamente respondeu: “Assim!”

A coisa vai surgindo, eu identifico. Acho que deve ter muita coisa que passa, mas aquilo que
eu identifico — e as vezes eu identifico e penso que nao é o momento talvez de, ainda, falar
sobre isso. As vezes é preciso falar, é agora, € momento de falar sobre isso. Eu vejo muito o
tempo deles, o processo. As vezes ja ta na hora de falar sobre a presenca cénica, as vezes,
ta na hora de falar da questdo da energia, as vezes ta na hora de buscar, as vezes, t4 na
hora de deixar eles fazerem os movimentos quadradinhos, por enquanto, daqui a pouco
buscar outra coisa (DOSSIE CARLA, 2016, p. 57).

A professora, aqui, diz que identifica. Entendo que nessa acéo (identificar)
estda implicita a sua perspectiva, seu conhecimento de danca, um modo de
percepc¢éao aprendido.

No trabalho de compor em grupo, os alunos necessitam discutir e nominar o
que estdo propondo uns para 0s outros; e assim a apropriacdo do conhecimento

do/sobre o corpo, espaco e dinamica vai se realizando. Para desenvolver o trabalho,
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0S grupos usam o vocabuldrio da teoria de Laban: vocabuldrio que nomeia e
classifica o corpo, que conduz a um tipo de olhar sobre o corpo, que produz uma
ideia de corpo, que produz o corpo. A pratica de compor 0s movimentos e as
coreografias €, portanto, um processo de subjetivacdo, no qual os alunos-corpos em
um so6 tempo conhecem e sdo objetos do conhecimento.

Num estudo realizado sobre as condi¢cées de possibilidade de emergéncia
das praticas relacionadas aos estudos de Laban, situei os procedimentos e as
instituicdes disciplinares como essas condi¢des. Isso porque os estudos de Laban
emergem da possibilidade e perspectiva de observacdo do trabalho industrial
(observacdo sobre os corpos-sujeitos), que € produzido nas relacdes de poder
disciplinar, que, por sua vez, vém “[...] tocar os corpos, agir sobre eles, levar em
conta 0s gestos, 0os comportamentos, os habitos, as palavras [...]” (FOUCAULT,
2006a, p. 50), para a eficacia dos movimentos. Identifiquei, portanto, nos estudos
labanianos, um exemplo da ambiguidade da tecnologia disciplinar: ao mesmo tempo
em que é pratica de assujeitamento, € condicdo de possibilidade de construcao de
conhecimento e criacdo. A partir dos corpos codificados e esquadrinhados em tempo
e espaco (acrescentaria aqui em peso e fluxo, segundo a teoria de Laban) para o
trabalho industrial, Laban foi capaz de desenvolver conhecimentos sobre esses
COrpos gue visavam a criacao artistica.

A Coreologia e a LMA sao duas sistematizacfes, dois modos de arranjo dos
estudos labanianos, que, por mais que se preocupem em desenvolver um modo de
teorizacdo aberta, tém as caracteristicas de um mecanismo cientifico-disciplinar que
tem seu lugar nos procedimentos de individuagdo, assim como “[...] todas as
ciéncias, analises ou praticas com o radical psico- [...]” (FOUCAULT, 2004, p. 161).
Segundo Foucault, “[...] essa fungao-Psi desempenhou o papel de disciplina para
todos os indisciplinados [...] E depois, finalmente no inicio do século XX, a funcao-
Psi se converteu, a0 mesmo tempo, em discurso e controle de todos os sistemas
disciplinares [...]” (FOUCAULT, 2006a, p. 106). Nesse sentido, o fildsofo mostra
como os corpos foram investidos de uma continua escritura e acumulagdo dos
documentos que permitem a “constituicdo do individuo como objeto descritivel,
analisavel [...] para manté-lo em seus tracos singulares, em sua evolucao particular,
em suas aptiddes ou capacidades préprias, sob o controle de um saber permanente”
(FOUCAULT, 2004, p. 158). Conforme Laban, “os movimentos podem ser
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denominados e descritos e as pessoas que conseguem ler tais descricoes e
reproduzi-las podem chegar a perceber os estados de espirito por eles expressos”
(LABAN, 1978, p. 141).

Os estudos labanianos, portanto, tomam o individuo como objeto de
conhecimento. Esses estudos, mesmo sem se referir “a como ensinar e aprender, a
observar e analisar a danga” (MARQUES, 2010a, p. 95), ao propor uma pratica com
base nesses conhecimentos que vao sendo constituidos, produzem subjetividade —
determinam novos corpos da danca e novos corpos dos artistas. Ao mesmo tempo,
coloca-se na rede de discursos cientificos que legitimam esse saber de modo que
possa estar presente, por exemplo, na escola. A classificacdo do movimento permite
produzir contetdos claros e objetivos para a construcédo de um curriculo ou um plano
de ensino na escola, bem como para avaliacao.

Tendo como base a teorizacdo de Laban, a danca pode ser pensada, entéo,
como um saber disciplinar: que limita o campo do verdadeiro enquanto opera sobre
0s corpos. As disciplinas nos subjetivam, e ensinar dada disciplina € um modo de
governar: conduzir os alunos para o dominio dessas disciplinas, para esse modo de
pensar. Inscrever-se num dado saber é inscrever-se numa visdo de mundo e num
modo de estar no mundo®®.

A professora de danca, para privilegiar os movimentos que as criangas
inventam e para trazer elementos para desafid-las a ir além, precisa analisar cada
aluno, perceber seus habitos de movimento (identificar). Assim, a formacdo de uma
professora de danca passa pela apropriacdo de saberes que permitem identificar.
Esse processo de formacédo, de aprender um modo de percep¢do € um processo de
subjetivacao.

Devido a conexdo com pesquisas sobre o trabalhador da industria, ndo é
estranho que, ao longo de 30 anos durante as décadas de 1940 e 1960, as préticas
da Danca Educativa Moderna pareciam muito apropriadas as escolas na Inglaterra.
Por outro lado, uma das criticas a essa proposta foi justamente a falta de
cientificidade, de producdo de verdades cientificas. Na década de 1970, Redfern
alegou que a proposicdo da importancia da pesquisa sobre o esfor¢co para a

educacdo — sobre o valor do treinamento do esforco como meio de promover a

Este trecho do texto sobre os estudos labanianos como tecnologia disciplinar foi publicado em artigo
e aqui reescrito com pequenas modificacdes (FALKEMBACH; ICLE, 2016, p. 636).
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habilidade do movimento e na harmonizacdo da personalidade — n&o se sustentava

como experimento empirico e, ainda, que apresentava imprecisdo nos conceitos que

usava, tal como esforgo e harmonia (REDFERN, 1973, p. 118). Ele diz que:
[dleve também ser observado que desde o inicio Laban usa o termo
‘pesquisa’ de forma questionavel. Falta-lhe a referéncia-padréo exigida nas
investigacdes de natureza empirica ou légica, a saber, a investigacao
exaustiva e critica, cujos resultados sédo sistematicamente anotados ou
apresentados como argumentos coerentes, publicados e disponiveis para
gue outros possam verificar e questionar. ‘Pesquisa’, no uso de Laban, as
vezes significa pouco mais do que reflexdes pessoais e especulacdes sobre
movimento e danca, muitas vezes do tipo que dizem respeito a valores e
significados ocultos, e que tentam penetrar os mistérios do universo e da
vida humana (REDFERN, 1973, p. 118, tradug¢&o minha)3..

A falta de rigor cientifico de que Laban foi acusado desqualifica sua teoria em
nossas sociedades, nas quais é o discurso cientifico que assume o estatuto de
verdade.

Entretanto, mesmo que Laban tenha “pesquisado” o movimento dos
trabalhadores da industria, ele fez uma descricdo e uma classificacdo do movimento
visando a criacdo artistica®?. Existem diferentes maneiras de descrever o
movimento; a maneira de Laban € aquela que interessa a arte, sua classificacdo do
movimento é construida segundo a perspectiva de um artista que compde a matéria
de modo a criar poesia. O corpo, portanto, como lugar da arte. Uma arte nao
separada da vida. Nesse sentido, os elementos do movimento sdo desenvolvidos

como estruturas de composicao.

No original em inglés: “It must also be remarked at the outset that Laban uses the term ‘research’ in
no generally accepted way. It lacks the standard reference which it has today in respect of
investigations either of an empirical or a logical kind, namely, that of exhaustive and critical inquiry, the
results of which are systematically recorder or set out as coherent arguments, and published so that
they are available to others for checking and challenging. In Laban’s usage it sometimes signifies little
more than personal reflections and speculations about movement and dance, often of the sort which
concern hidden values and meanings, and which attempt to penetrate the mysteries of the universe
and of human life” (REDFERN, 1973, p. 118).

Tem-se argumentado que Laban recebeu seu diferenciado talento para observar os movimentos para
seu primeiro treinamento como pintor, mas no seu primeiro livro ele argumenta que para ver e
entender o movimento nés também precisamos senti-lo: nossos olhos sdo informados pela nossa
experiéncia cinestésica. Novamente, a percepgdo € como um acorde em vez de singular; ndo sé do
olhar e intelecto, mas de todo o corpo. [‘It has been argued that Laban owed his unusual gift for
observing movement to his first training as a painter, but in his first book he argues that to see and to
understand movement we also need to feel it: our eye is informed by our own kineasthetic experience.
Again, perception is chordal rather than singular; not just the eye and the intellect, but the whole body]
(MCCAW, 2011, p. 335).
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Laban mostrou como os elementos do movimento sdo combinados em uma
variedade de modos, comparavel a mistura das cores; e como, com uma
frase de movimento esses componentes sdo relacionados por diferentes
tipos de transi¢cdes que sdo também classificaveis (REDFERN, 1973, p. 39,
traducdo minha)33.

Quero dizer, com isso, exemplificando com a teorizacdo de Laban, que por
mais que 0 saber artistico seja constituido nos moldes do saber cientifico, ele
escapa. E um saber que ndo se propde ter certezas, ele apenas convoca o Corpo a
dancar e esta sempre em movimento no corpo de quem dancga. Trata-se de um
saber que opera num entre-lugar, que “ndo se localiza nem na pratica, tampouco na
teoria” (ICLE, 2011, p. 75). Opera no que Gilberto Icle chama de nocéo (ICLE, 2011).
Entender harmonia ou esforco como “indicio de nogdo™* é assumir que ela sé tera
existéncia no trabalho de criagdo do espetéculo vivo. Sobre a no¢ao, o autor diz que:

[é] necessario recria-la no corpo para que ela exista. Trata-se de imaginar
gue as nocdes ndo estdo por ai, no mundo, esperando que nds as
descubramos; elas precisam ser praticadas, tornadas corpo,
experienciadas. Indicios das noc¢des podem ser encontrados nos escritos,
mas diferentemente dos conceitos cientificos, as no¢ées ndo tem existéncia
sendo na efemeridade da prética (ICLE, 2011, p. 75).

Por mais que o saber artistico esteja cruzado pela pedagogia e pela
psicologia (e suas referéncias-padréo, suas investigacées exaustivas que chegam a
resultados), ele vai produzir aberturas. Ha espaco para a sensibilidade, para o saber
do corpo que nao se traduz em palavras, mesmo que a minucia da classificacdo dos
elementos almeje a isso. Embora seja um saber construido na perspectiva da danca
como linguagem (PRESTON-DUNLOP, 2013), nem tudo € necessariamente
interpretado.

Nesse caso, a teorizacdo pode ser feita de intuicdes, desejos, muitas vezes
de fantasia, de imaginacdo, daquilo que ndo se comprova, entendendo que esses
elementos sdo fundamentais a arte e que, sim, produzem o corpo-sujeito quando

este se experimenta nos principios dessa teoria. Definitivamente, ndo interessa se

Em inglés, no original: “Laban has shown how movement elements are combined ini a variety of ways,
comparable to mixtures of colours; and how, within a frase of movement, these compounds are
related by different kinds of transitions which are also classifiable” (REDFERN, 1973, p. 39).

“No6s ndo podemos encontrar as nogfes prontas nas teorias teatrais, embora indicios das nog¢fes
habitem os textos de tedricos e artistas da cena. Podemos encontrar um indicio da nocédo de
irradiacdo no texto de Michael Chekhov (1986) ou indicios das no¢Bes de contar/mostrar em Viola
Spolin (1986)” (ICLE, 2011, p. 75).
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esse saber apresenta verdade cientifica. Conforme Preston-Dunlop, “Nao-dancar —
dancar sem magia, sem comprometimento, sem significado — acontece. [...] quando
vocé perde o proposito, diminui a danca em partes do corpo deslocando-se pelo
espago numa contagem [...]” (PRESTON-DUNLOP, 2013, p. 14, traducdo minha)%.
Desses trés elementos (magia, comprometimento e significado), entendo o
comprometimento como nocéo3¢. Comprometimento ndo se mede em métodos
cientificos, mas é fundamental para a existéncia da danca. Comprometimento se
relaciona com engajamento e conexao daquele que danca, consigo, com 0 espaco,
com o grupo, com o publico. Sem comprometimento ha um “ndo dancgar”.

Ainda, segundo Icle, as noc¢cbes sdo provisérias e dependem do estagio
trabalho de criacdo, bem como das necessidades daqueles envolvidos, elas
irrompem “no contexto de criacdo de espetaculos” (ICLE, 2011, p. 75). E o que
acontece quando Carla esta criando com seus alunos e percebe que “[...] as vezes
ja td na hora de falar sobre a presenca cénica, as vezes ta na hora de falar da
questédo da energia” (DOSSIE CARLA, 2016, p. 57).

A professora carrega essas incertezas, essas imprecisées cientificas, essa
falta de clareza, esse modo de operar com nocdes — e pode ser atropelada na
reunido de Conselho de Classe.

Ainda posso acrescentar que as incertezas da pesquisa de Laban nos
apontam para um caminho de continua investigacdo a ser percorrido. Essa
perspectiva convoca a professora de danga a conduzir seu trabalho como uma
pesquisa, através de caminhos de investigacdo e ndo de certezas, por meio de
percursos produzidos por perguntas.

As aulas da Samara sdo um exemplo de pratica na qual a teoria labaniana
transita como um saber que prové estruturas do movimento para a composicdo de
uma aula. Suas aulas se desenvolvem com o que ela chama de disparadores (em
referéncia ao conceito formulado por Deleuze), por meio dos quais ela conecta os
acontecimentos/situagdes da aula com o conhecimento em danga para produzir a

pratica. Para tanto, ha uma constante analise dos corpos em movimento, para a qual

Em inglés, no original: “Non-dancing — dancing without magic, without commitment, without meaning,
happens” (PRESTON-DUNLOP, 2013, p. 14).

A magia teria que ser pensada a partir de outro lugar, a dimensao da presenga, que é desenvolvida
no capitulo 4. A dimenséo da presenca, com base na teorizacdo de Gumbrecht (2010), é pensada
justamente como aquilo que percebemos do mundo para além dos significados.
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a sistematizacdo dos estudos de Laban sobre o movimento é importante. Por
exemplo, no deslocamento de uma turma de 2° ano até o refeitério e no retorno para
a sala de danca, algumas criancas colidiram, o que gerou conflito e briga. Com base
nesse fato, naguele momento, Samara construiu a proposta da aula sobre o tema
Espaco:

Por que eu t6 falando sobre a gente se organizar? Por que? Dois corpos ndo ocupam o
mesmo espaco. [...] vem aqui comigo pra mostrar uma coisa... tu vai ficar no teu ponto la e
a Soéra vai ficar aqui. A gente vai trocar de lugar, certo? Vem. Para. Congela ai. O que que a
gente vai fazer aqui pra passar um pelo outro? Se a gente continuar reto a gente vai se
bater. Entdo a gente vai desviar. O que precisa pra desviar? A Séra sO fez isso aqui, 6
(demonstra a variacao da direcdo do deslocamento). Isso é dancar também. Entdo, vai 14
pro teu lugar. Agora eu vou querer fazer isso. Eu, ele e mais outro aluno.

Aluno: Eu, Sora!

Samara: A senhora, que pediu primeiro. Entdo ndés trés vamos levantar e vamos trocar de
lugar. J&! Sem bater um no outro (os alunos e a professora realizam a agdo). Agora nos 3 e

mais um. O Higor. N6s 4. Sem bater, n&o pode nem priscar. Certo? 1, 2, 3... foi! (realizam a
acao) Agora nés 4 e mais um (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 20).

No planejamento de suas aulas, Samara se preocupa com a variacdo do
movimento dos alunos. Vale lembrar que os estudos labanianos percebem aquele
que danca como uma arquitetura viva: um corpo tridimensional em sistematica
variacdo de relacdo com o espaco e em constante variacdo da qualidade de
movimento. Com o propoésito de possibilitar a variacdo, a professora trouxe para as
aulas videos de coreografias de jogos eletrénicos de danca. Esses jogos sdo um tipo
de videogame com captura de movimentos por via de um sensor de movimento, no
qual o objetivo é que o jogador realize os mesmos movimentos da coreografia
apresentada na tela. O jogador danca e o sensor identifica se 0s movimentos estao
corretos. Sem o aparelho do videogame, portanto sem o0 sensor, sem a tecnologia
que faz o exame continuo do movimento, Samara passa o video do jogo Just Dance
numa televisao fixada no alto de uma das paredes da sala. Os alunos assistem e, ao
mesmo tempo, repetem os movimentos do modo possivel para cada um. Samara
sabe o quanto a imagem e a tecnologia fascinam as criancas. Ela entende que é
uma proposta diretiva, que apresenta uma estrutura em que as criangas, num

primeiro momento, ndo tém espaco de criacdo. Por outro lado, comenta que:

[...] isso possibilita que eles experimentem movimentos que eu ndo estou possibilitando no
momento e que sejam interessantes pra eles. Experimentar uma outra velocidade, um outro
plano, que é vertical, que € de dancas que sdo midiaticas mesmo, com caracteristicas mais
de entretenimento, mas que séo tdo do universo deles, que eles se encantam. [...] Até os
mais timidos. E gosto muito de observar, cada um [...], esse ndo tem problema motor, tem
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capacidade de acelerar e desacelerar. Esse consegue isso, esse consegue aquilo...
(DOSSIE SAMARA, 20186, p. 64).

A professora entende a multiplicidade de possibilidades e tem consciéncia
gue um corpo (o seu), embora multiplo, traz apenas uma possibilidade de arranjo de
experiéncias. Na escolha da oferta das coreografias eletrénicas que trabalha com os
alunos, Samara opta por diferentes estilos de danca, que apresentam grande
diferenca de forma e dinamica de movimento. Entretanto, todas as dancgas sao
individuais (com excecdo de poucas trocas de posicdo em duplas), frontais e sem
variacdo em relacdo ao espaco total. Uma das coreografias apresenta uma mulher
gue danca a musica Dancando, de Ivete Sangalo, de estilo afro-latino. Apresenta
bastantes movimentos de quadril, movimentos ondulados e continuos, fortes e
acelerados, numa dinamica de rebound e swing, com passos marcados em
contratempo. Outra coreografia € uma danca com a musica Let it go, cangcéo tema
do filme Frozen, uma animacado musical produzida pelos estudios da Walt Disney.
Todas as criancas parecem conhecer o filme e a musica. Nessa coreografia a
imagem é de uma dupla de princesas dancando movimentos amplos, lentos,
desacelerados, leves, controlados e ondulados, com predominancia de movimento
dos bracos. Em certo momento, cresce o numero de movimentos fortes e finalizados
em acento forte. O corpo mantém uma postura alongada, com peito
predominantemente apontando para cima. Uma terceira coreografia, com a musica
Happy, de Pharrell Williams, traz movimentos no estilo das dancas urbanas,
alternando movimentos amplos e reduzidos, livres e controlados; predominancia de
movimentos leves, com destaque para a variagcdo de movimentos com as pernas e

pés (pequenos saltos e diferentes deslocamentos)®.

E ai, em determinado momento eu tiro [0s videos] e a gente vai conversar sobre isso, [...] €
daqui a pouco eu vou propor uma outra coisa sem o Just Dance. Mas se vocés foram
capazes de fazer isso, isso e isso aqui, vocés sdo capazes de fazer isso, isso aqui com
outra musica, ou sem musica. [...] Entdo eu vou jogando, porque acho que possibilitar
experiéncias diferentes mesmo, no corpo, nos corpos deles, é importante (DOSSIE
SAMARA, 2016, p. 64).

E possivel assistir ao video das coreografias do jogo no youtube:

Dancando (https://www.youtube.com/watch?v=cjl8lAvi1gU);

Let it go (https://www.youtube.com/watch?v=0GZHBGX3X_Q);

Happy (https://www.youtube.com/watch?v=G74_o_43 RQ). Acesso em: 03 abr. 2017.
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Samara enfatiza a intencdo de possibilitar diferentes experiéncias de
movimento para os alunos. Ela fala da importancia de observar os alunos para
identificar as possibilidades, avaliar as capacidades, classificar e propor praticas
com o0 que observa. Nas operacdes de analise e classificagdo, atuam sua
experiéncia em danca e o saber pautado pela classificacdo labaniana®.

Numa das aulas, Samara pede que os alunos mostrem 0s movimentos de
gue mais gostaram das coreografias. Uma das criancas mostrou um movimento,
vérias vezes repetido na coreografia de Frozen, no qual as méaos, proximas e ao
mesmo tempo, fazem uma trajetéria no espaco e marcam quatro diferentes pontos,
formando uma figura muito préxima ao plano porta da teoria labaniana. Dessa
maneira, de um movimento da coreografia de Frozen, ela trabalha com os alunos o
plano porta, sem nominar como plano porta, mas trazendo o treinamento da
percepcéao de diferentes pontos e dire¢bes no espaco.

Os estudos labanianos sao fundamentos para as aulas da Samara e Carla,
com 0S quais as praticas se estruturam. Esses saberes sao apropriados pelos
alunos na pratica; nao existem explicagdes do “conteudo” dissociadas da realizagao
mesma dos movimentos. Os alunos ndo tém caderno de danca. Quando pergunto
para Carla se ela vai apresentar para os alunos o conceito teérico de acdo, ela me
responde negativamente. Nao ha explicacdo tedrica anterior ou mesmo posterior. A

compreensao do que é acao acontece no fazer. Ela diz:

Eu néo tenho trabalhado quase nada... nada de teoria. Nada. Falo... falo dos musculos
durante a aula, mas n&o cobro texto sobre isso, sabe... &, depois que eu tive a oportunidade
de trabalhar mais a pratica, com uma condicdo um pouco melhor. Porque antes... na sala de
aula, tu entrava e tava sempre suja, ai tinha que varrer pra poder sentar no chado, nao tinha
colchonete... [...] Entdo, no momento que eu tive a oportunidade de trabalhar... fazer um
trabalho mais com o corpo, assim... ficou melhor, e a teoria acabou ficando de lado. E eu
acho que o resultado é melhor (DOSSIE CARLA, 2016, p. 5).

Nessa fala da Carla fica evidente a relacdo intrinseca entre o modo de
estruturacdo do espaco e o modo de conhecimento. A sala de aula tradicional € um
espaco para o conhecimento racional, que aparta a mobilidade e a possibilidade de
conhecimento ai contida. “Fazer um trabalho mais com o corpo”, como diz Carla,

implica a nogao de que o corpo conhece e aprende no fazer, ndo dissocia a acao de

Vale apontar que minha descri¢cdo das coreografias também tem base na classificagdo do movimento
dos estudos labanianos.
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percep¢do do corpo nas operagdes sensiveis e racionais. O “trabalho mais com o
corpo” implica a legitimagédo de um saber do corpo em movimento, que vai sendo
construido na pratica da dan¢a®®. Nesse sentido, entendo que a escolha da
professora Carla seja trabalhar o saber da danca a partir do fazer do corpo. Dessa
maneira, ela proporciona aos alunos a articulagdo e o desenvolvimento do saber da
danca, do pensamento em termos de movimento, no ato de dangar. Aprender a
articular é o trabalho do estudante, do aluno, é a acéo de estudar.

A escolha da Carla faz sentido quando identifico problemas em aulas nas
quais a pratica de Laban est4 descolada daquilo que est4 acontecendo na sala, dos
corpos e interesses dos alunos. E o caso de quando a professora tenta “passar o
conteudo” e os conceitos e praticas tornam-se abstratos para os alunos e a
participacdo deles ndo acontece — porque o “conteudo” da danca tem sentido
quando é entendido como um saber histérico em movimento, que se transforma na
medida em que as subjetividades se transformam.

Percebi esse descolamento entre “conteudo” e “o que estava acontecendo”
numa aula da Rita, para uma turma de 6° ano, na qual ela propbés a criacdo de
sélidos platdnicos [0 cubo e o icosaedro] de tamanho humano, com barbante, para
trabalhar as escalas da coréutica. Depois dos sélidos montados, os alunos deveriam
colocar-se no centro do solido e criar movimentos partindo da méo que toca
diferentes vértices. A aula foi confusa e teve pouca participacdo e interesse dos
alunos e muita dispersao. O livro Corpo em Movimento: sistema Laban-Bartenieff na
formacdo e pesquisa em artes cénicas de Ciane Fernandes, muito difundido nos
cursos de Graduagao em Licenciatura em Danca, ilustra o icosaedro com fotos de
pessoas movendo-se em direcdo aos veértices dos planos porta, mesa e roda,
criados com barbante (FERNANDES, 2002, p. 196), que remetem a uma atividade
parecida com a proposta por Rita. Montar um icosaedro assim demanda muita
atencado, necessita no minimo 14 alunos trabalhando juntos e concentrados, sendo
gue 12 deles necessitam ficar bastante tempo parados, segurando as pontas dos
fios que formam os vértices da figura. Definitivamente a turma néo estava disposta a

esse trabalho. Além disso, percebi que a professora néo trouxe aos alunos um dos

Aqui eu sou tentada a trazer meus estudos anteriores que tratam do saber especifico da atriz e
dancarina, que conhece o mundo pelo movimento, por um pensamento em termos de movimento
(FALKEMBACH, 2005; 2015).
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principios bésicos da estruturacdo do espaco que resulta nos solidos platénicos, que
€ a proporgdo aurea, seu carater mistico e a relagcdo com o corpo humano. Havia,
assim, uma desconexao entre o exercicio de construir a figura geométrica e o ato de
dancar.

Na aula seguinte Rita modificou a proposta, e houve maior participacéo e
interesse dos alunos. Ela solicitou a eles que construissem diferentes formas
espaciais tridimensionais delimitadas por linhas elasticas coloridas amarradas em
suportes encontrados no patio da escola (bancos, colunas, goleira, etc.). A exemplo
das escalas de Laban, a proposta era criar diferentes trace-forms (trajetos de
movimentos) dentro dessas formas, explorando as possibilidades de deslocar
diferentes partes do corpo em direcdo aos vértices das formas criadas. Nessa
segunda proposta da professora, 0 modo como ela conduziu a atividade estava
muito mais relacionada com as possibilidades concretas de construcdo de formas e
modificacdo de um espaco do cotidiano dos alunos (o péatio da escola), com a
possibilidade de resolver uma tarefa de movimento, do que compreender uma teoria
complicada sobre harmonia espacial relacionada a propor¢cdes matematicas,
apresentada com lacunas e descontextualizada. Se Laban, em sua época, péde
sistematizar a nocdo de harmonia do movimento partindo do modelo dos sélidos
platdnicos*®, como seria pensar essas questdes no mundo contemporaneo, do
sujeito descentrado, do espaco fluido e virtual? Regina Miranda, por exemplo,
apresenta um conceito de corpo, que denomina Corpo-Espaco, baseando-se na
problematizacdo da perspectiva original de Laban. Ela trabalha a partir da ideia de
que o espaco entre observador e observado é fluido, flexivel e plastico.

Ao revisitar o0s conceitos de Laban a luz dos discursos da
contemporaneidade, tornou-se necessario articula-los a sistemas
geométricos desvinculados dos canones espaciais euclidianos e
pertencentes a uma cultura ndo mais regida por verdades, mas liquefeita
em transformacdes e incertezas (MIRANDA, 2008, p. 15).

Na segunda proposta da Rita, no lugar de partir de um espaco ideal (os
sélidos platbnicos), ela parte de um espaco concreto (o patio da escola)

“As Escalas Espaciais sdo muitas vezes abordadas em comparagdo com as escalas musicais [...],
sendo um instrumento pratico amplo para mover o corpo pelo espago em varios tipos de percursos e
com uma ampla gamam de dindmicas. A comparacdo da Harmonia Espacial com a musica é
novamente relacionada com a ideia de propor¢cées harmdnicas entre as partes” (FERNANDES, 2002,
p. 161).
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desconstruido e reconfigurado (com as fitas coloridas). As figuras criadas pelos
alunos no patio ndo eram simétricas e ocupavam cantos, pontos, dentro das
possibilidades daquele lugar. Ao mesmo tempo, a acao de criar as figuras — esticar
as fitas, amarra-las — provocava uma percepcao diferente do lugar. E, entdo, hd uma
conexdo entre a transformacdo do espacgo e a transformacdo dos corpos e seus
movimentos nesse espaco. Os corpos, que cotidianamente fazem o recreio e a
educacao fisica nesse espaco, agora o ocupam de modo diferente. Nessa aula,
mesmo que de modo incipiente, havia um Corpo-Espaco em transformacao, sendo
instigado a desconstruir seus padroes.

Também assisti as aulas da professora Rita, ainda dentro da proposta de
desenvolver o “conteudo” dos estudos de Laban, em que os alunos experimentaram
em seus corpos as oito acles basicas de esforco de Laban (individualmente e em
duplas). Numa das aulas comecgou com a acao de torcer. Com os alunos distribuidos
pelo espago, equidistantes, de frente para o espelho, Rita, na frente de todos,
mostrava possibilidades de torcer com o corpo enquanto os alunos também “se
torciam”, alguns fazendo o mesmo movimento da Rita, outros buscando movimentos

diferentes. Ela fala para os alunos:

Tenta criar toda a possibilidade de torcer, gente, 6. Tudo o que vocés conseguirem. Ainda
nao é em dupla, 6. Torce la tudo o que der. Continua. Vira pro colega do lado, interage com
0 colega. Dupla com dupla. [...] Segunda ag&o: pontuar. [...] Cria 0 préprio movimento.
Pontua com o cotovelo (DOSSIE RITA, 2016, p. 81).

Nessas aulas, a maioria dos alunos estava envolvida — pude ver corpos vivos
e potentes. Rita relata que escolheu trabalhar essas oito diferentes dinamicas
porque era “das coisas” que ela tinha “mais seguranga” da pratica labaniana. Desse
modo, posso pensar que o que torna um conteudo abstrato ndo é apenas o fato de
nao estar relacionado as vivéncias dos alunos, mas também o fato de ndo estar
apropriado — ou, como escreve Miranda, “encarnado” — pela professora em sua
experiéncia de criacdo em danca*!. Miranda comenta:
Talvez o que insinue a singularidade da perspectiva labaniana: nela,

conceituacdes abstratas convivem com a criagdo-inscricdo de conceitos na
fenda da experiéncia do possivel, movimento a que chamamos de

A seguranca que Rita diz ter no trabalho com as acfes de esforco talvez seja resultado da sua
compreenséo (na experiéncia corporal) das questfes que produziram esses padrées (as oito acdes
de esforco): questes sobre o vinculo entre a repeticdo de padrdes de movimento e a producado de
padrdes de pensamento e emogao.
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‘encarnagdo’. A encarnacdo seria exatamente o movimento de criar
conceitos ao escrever-inscrever uma forma de conhecimento que abraca a
vida como poténcia criativa. [...] No pensar/viver labaniano, se ha lugar para
a criacdo de conceitos (e essa operacgdo é filosdfica), os conceitos criados
sdo submetidos a exigéncias de renovacgédo, transformacéo e encarnacéo, o
qgque da ao campo uma geografia agitada e, certamente, uma historia
singular (MIRANDA, 2008, p. 87).

O conceito ndo encarnado é vazio. Mais importante do que o conceito em Si
sdo as perguntas que produzem o conceito. E escrever-inscrever um conceito é
tomar para si a pergunta que o gerou. O que produz o movimento, na criacdo, é a
pergunta. Para desenvolver uma proposta de ensino com o “conteudo” do estudo de
Laban sobre o espaco, o ponto é encontrar o modo de trabalhar a matematica
platbnica, ndo apenas como instrumento desconectado para produzir figuras
geomeétricas, mas como guestdes sobre a relacdo do corpo com o universo e com 0s
outros corpos. O que observei na aula da Rita € a evidéncia de que o que interessa
ndo sdo os padrdes geométricos, mas a questdo (de Laban) que produziu o
pensamento sobre esses padroes.

Ao mesmo tempo, o modo da Rita conduzir cada uma das praticas foi
diferente. A pratica das oito acdes basicas foi desenvolvida partindo da experiéncia
dos corpos. Na busca por compreender corporalmente cada uma das qualidades de
movimento, a professora néo se deteve nas minucias da classificacdo dos fatores de
esforco que constituem cada uma das a¢des. Por outro lado, a pratica de estudo do
espaco foi estruturada por meio da transmissdao de um conteudo abstrato que
descreve a variacdo de direcdo do movimento dentro das leis matematicas dos
sélidos platénicos. Parece que a dificuldade de compreender a complexa logica
matematica (descolada do contexto do corpo em movimento) contribuiu para
paralisar 0s corpos.

Soma-se a isso o fato de que Laban apresenta as oito acbes de esfor¢co na
proposta da Danca Educativa Moderna como um caminho para trabalhar a variagéo
de dinamica justamente porque sdo qualidades de movimento bastante
contrastantes, facilmente diferenciadas, mesmo porque sdo dinamicas que se
relacionam a acgfes do cotidiano (por isso mesmo denominadas acdes). Facilmente
uma turma de alunos identifica as variagdes e percebe que tais variacdes podem ser
relacionadas a diferentes estados, emocdes e relagbes, produzindo efeitos de
significados. Aqui havia, para a maioria dos alunos, conexao entre o “conteudo” e “o

que estava acontecendo” na aula.
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E interessante observar que nas aulas da Rita ha uma pratica impregnada de
teoria. As vezes a teoria aparece com lacunas e, assim, carrega conceitos vazios.
Porém, a professora se arrisca. E da pratica pode emergir o inesperado que desloca
caminhos e rearranja a propria pratica. Em certos momentos a aula fica confusa,
mas, na agdo mesma de tentar, a professora conduz os alunos a esse saber
estranho a escola e aos discursos dominantes. Na tentativa de operar esse saber,
ela oscila entre a necessidade de apresentar a sistematizacao racional do saber e a
necessidade do proprio devaneio de permitir, se permitir, que as coisas acontecam
sem que tenha respostas ou caminhos definidos para chegar a um resultado. Na
acdo de tentar, a professora se engaja na aula e também vive o processo de
encarnar o saber nesse outro espaco, através de outra perspectiva: ndo mais aluna,
agora professora — uma posicao fragil, um saber fragil. As vezes parece que a teoria
entra na aula mais como um modo de legitimacdo do saber do que como um
conhecimento necessario para a producdo de danca. Entretanto, no momento em
gue isso ocorre, 0 que se produz ja é efeito desse arranjo, a danca ali construida ja
nao pode mais ser separada do texto escrito no caderno. Escrita que no inicio s6
existia para que os alunos tivessem com a dangca 0 mesmo CoOmpromisso que tém
com as outras disciplinas, para marcar “[...] que a disciplina de arte tem tanta
importancia como qualquer disciplina ali dentro, [que] eles precisam fazer as
atividades, [que] eles precisam ter responsabilidade com aquilo ali” (DOSSIE RITA,
2016, p. 43), ou para que a supervisdo da escola pudesse identificar que existe
“matéria sendo dada” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 22).

2.2 CORPO-MATERIALIDADE-DE-COMPOSICAO

Assim como Rita, Tereza usa conceito e teoria como uma estratégia para
legitimar a proposta de danca que ela denomina “uma coisa diferente”. Ha a
utilizacao da perspectiva anatbmica do corpo, saber reconhecido pela ciéncia, para
legitimar a produgdo do movimento corporal diferente do padrdo. Ela traz para as
turmas de 6° ano, como conteudo, uma sistematizacdo sobre elementos da
anatomia do corpo; basicamente uma definicdo de osso, articulacdo, musculo e

movimento. A linguagem da biologia produz confianga e, assim, ela faz um caminho
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do corpo anatdomico ao corpo relacional (saber impreciso), que cria movimentos para
serem Vistos.

Tereza conversa com a turma:

Pras atividades que a gente vai fazer, a gente precisa conhecer melhor 0 nosso corpo,
conhecer melhor ele internamente como ele é, como ele é formado, pra gente conseguir se
movimentar de uma forma mais consciente. Por exemplo: quando eu falo em articulacdes,
sdo todas aquelas partes do nosso corpo que sdo em forma de dobradica. Ou seja, punho,
cotovelo, ombro, articulacdo do pescoco, quadril, joelho, tornozelo. [...] Isso € importante,
depois vocés nao vao saber [...] Os ossos funcionam como alavancas e ao redor dos 0ssos
existem os musculos que se contraem toda vez que a gente vai fazer um movimento. E algo
gue € bem importante de vocés saberem gquando a gente vai se movimentar. E hoje a gente
vai fazer um trabalho pra aquecer as articulacdes, pra vocés perceberem melhor no corpo
de vocés (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 62-63).

Ela prepara os alunos para moverem-se de um modo diferente:

N&o existe, pelo menos na danga que a gente ta propondo aqui, ndo existe o feio nem o
bonito, existe a vontade de vocés experimentarem fazer coisas diferentes. E vocés vao ver
que isso também vai ajudar voceés [...] (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 63).

O movimento desde a perspectiva da mobilidade das articulagbes é um
movimento mecanico, porém Tereza propde uma atividade em dupla, na qual um
aluno toca e move o corpo do outro, como se este fosse uma marionete, com
atencdo nos movimentos possibilitados pelas articulacées. Tereza comenta: “E
normal a gente se sentir esquisito, ndo é o tipo de movimentacdo que a gente ta
acostumado a fazer” (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 68).

Essa atividade carrega a nogédo de corpo como materialidade de composicgéao,
a ideia de manipular e compor com essa materialidade — compor com o corpo do
outro — e deixar ser manipulado e composto. As articulacdes do corpo, para além da
funcdo mecéanica, ganham funcdo na imaginacédo criativa do corpo, funcdo de
principio ordenador dessa imaginacgéo, sao fundamentos para a criacdo de formas. A
pensadora e artista plastica Fayga Ostrower (2002, p. 32) denominou imaginacao
criativa o “pensar especifico sobre um fazer concreto”. A autora usa o termo

materialidade, em vez de matéria,

[...] para abranger ndo somente alguma substancia, e sim tudo que esta
sendo formado e transformado pelo homem. Se o pedreiro trabalha com
pedras, o filésofo lida com pensamentos, 0 matematico com conceitos, 0
musico com sons e formas de tempo, o psicélogo com estados afetivos
(OSTROWER, 2002, p. 31-32).

Acrescento a lista: o dancgarino trabalha com o corpo.
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A pratica de “fazer o outro de marionete”, com atencao as articulagdes, ativa
esse tipo de imaginar por meio da concretude dos corpos. Essa pratica atenta para o
modo de pensamento artistico, no qual sdo inerentes as possibilidades de
ordenacéo especificas da matéria que esta sendo forjada, como também a historia
dessa matéria e de seus procedimentos de produgcdo (FALKEMBACH, 2005, p. 30).

O saber da anatomia, esse sim um saber rigorosamente cientifico, que
decompde e classifica o corpo em 6rgaos (aqui em 0sso e articulacdo) de acordo
com suas funcbes (sustentar, dobrar, girar), que objetifica o corpo é agregado a
nocéo do corpo como materialidade de criacdo. Esse saber, aqui, contribui para
identificar as possibilidades e impossibilidades de acdo sobre a matéria corpo.

Essa nocdo de corpo ganha consisténcia com a descricdo do movimento do
corpo humano como matéria composta por elementos, que fundamenta os estudos
labanianos. A proposta de compor com o0s elementos do movimento também
evidencia a materialidade do corpo, matéria que é tornada ordenavel, decomposta e
recomposta. Matéria viva, a matéria mesma que constitui o corpo-sujeito, a matéria
mesma dos processos de subjetivagao. Ainda, matéria que se coloca “[...] num plano
simbdlico visto que nas ordenacdes possiveis se inserem modos de comunicacao.
Por meio dessas ordenagbes o homem se comunica com os outros” (OSTROWER,
2002, p. 33).

Na aula da Tereza, o corpo que é manipulado e manipula é convocado a
experimentar e produzir algo diferente. A classificacdo, tanto da anatomia quanto
dos estudos labanianos, sdo recursos para os alunos pensarem que (0 movimento, 0
corpo) pode ser diferente. Eles sdo convocados, portanto, a identificar seus padrdes
para transforméa-los. E o que propde a professora Carla a cada nova tarefa. E o que
propde a professora Rita quando, nas praticas em dupla, se coloca como um dos
componentes da dupla e, no jogo, cria situacbes que provocam o aluno a
transformar seu movimento recorrente.

Por exemplo, assisti a uma aula da professora Rita na qual a proposta era
criar diferentes posturas (formas do corpo) para “ocupar” a cinesfera do colega: uma
pessoa faz uma postura e fica imovel, em seguida a outra pessoa cria uma outra
postura completando os espacos criados pelo corpo do colega (espacos entre os
membros e o tronco) e fica imével; a primeira sai da imobilidade e cria uma outra

postura, diferente, um outro modo de completar os espacos agora criados pela
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forma do corpo do segundo colega; e assim por diante. Rita escolheu uma aluna,
aleatoriamente, para mostrar a proposta com ela. A aluna, na sua vez de modificar a
forma do corpo, mudava a direcdo da frente do corpo, mas mantinha a mesma
postura (corpo frontal, ereto: em pé, bracos esticados para frente, uma pequena
inclinagdo do tronco para frente, um dos joelhos dobrados, a perna esticada mais a
frente que a perna dobrada). A professora, ao contrario, modifica muito sua prépria
postura, buscando diferentes niveis, dire¢cdes simultaneas e tor¢cdes. Depois que a
aluna repete sua postura por trés vezes, vendo 0 contraste com o corpo da
professora, um aluno identifica que ela estd se repetindo e comenta. Rita segue
variando, e a aluna é provocada a quebrar seu padrdo e buscar outra postura.
Entretanto, posteriormente, quando essa mesma aluna faz a proposta com uma
colega, ela volta a repetir a forma padréo do corpo.

Entendo que, nessas aulas, soma-se a ideia de formacédo do corpo (com
referéncia a uma norma) a ideia de transformacdo (associado ao diferente). E
mesmo a ideia de formacéo ja é associada a uma formacdo mdultipla, como visto na
descricdo das aulas da professora Samara. O corpo-materialidade-de-composicao-
artistica pode ser composto/formado de inUmeras maneiras. Ostrower ja havia
escrito que “[flormar importa em transformar. Todo processo de elaboracdo e
desenvolvimento abrange um processo dinamico de transformacdo, em que a
matéria, que orienta a acdo criativa, é transformada pela mesma acgao”
(OSTROWER, 2002, p. 51).

Na elaboracdo dos conceitos com o0s quais trabalha, Ostrower traz a
perspectiva da linguagem, das acdes de carater simbdlico do ser humano. Foi nessa
perspectiva que desenvolvi um estudo sobre a construcdo de pensamento numa
linguagem que tem o corpo e 0 movimento como as materialidades a serem
articuladas na configuracdo dos significados (FALKEMBACH, 2005). Porém, na
observacdo do ensino de danca nas escolas, das relagdes entre os corpos-em-vida,
ficou evidente que a articulagdo com a matéria corpo remexe intensamente com
aspectos do corpo que escapam a linguagem e a imaginacao criativa. Por exemplo,
nao ha como lidar com a matéria corpo sem lidar com a sexualidade. Por isso, para
ampliar a discusséo da noc¢éo de corpo como materialidade, acredito ser importante

trazer ainda a perspectiva da educacdo somatica e a dimensdo da presenca, que
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também identifico nas aulas as quais observei. Porém, antes disso, quero falar de

outro aspecto desse corpo que compde e é composto: € um corpo que é visto.

2.3 CORPO EXPOSTO E PROCESSOS DE SUBJETIVACAO

Segundo Adriana Gehres, o argumento que tornou possivel pensar a arte, e
portanto a danca, na escola nos Estados Unidos e no Reino Unido, é o de que a
razdo e 0 conhecimento estdo presentes na experiéncia artistica. Gehres (2008, p.
21-23) mostra a construcao desse argumento e como isso resultou no modelo de
“‘danga como arte” de Smith-Autard, como proposta curricular britanica, baseado em
trés elementos: execugéao, criacao e apreciacdo em danca. Ela complementa:

Apreciar € o objetivo final da sua proposta para a danga no ensino, o qual
se processa através da criagao, da execucao e do visionamento/observagdo
das pecas de danca teatral e das producdes dos proprios alunos. [...] A
materializacdo deste modelo para a danca no ensino se estabelece sob a
forma de um curriculo, no qual sdo definidos os comportamentos a serem
alcancados pelos alunos nos niveis de execugdo, da criacdo e da
apreciacdo, ao longo das idades escolares (GEHRES, 2008, p. 24-25).

Smith-Autard explicita que, no ensino de danga, o termo danga como arte €
usado para distinguir essa abordagem daquelas associadas a danca educativa
moderna, danca criativa ou danca expressiva, e coloca a danca ao lado de outras
artes na producao de objetos para a fruicao estética (SMITH-AUTARD, 2002, p. 1).
Sua proposta tem base na sua sistematizacdo sobre elementos de composicéo de
danca, desenvolvida na década de 1970 (SMITH-AUTARD, 2004).

Nesse mesmo percurso, Valerie Preston-Dunlop desenvolve os temas de
movimento da Danga Educativa Moderna de Laban e salienta, na edicdo de 1980, a
intencdo de suprir a falta de ligacdo entre danca como arte da cena e como
experiéncia e desenvolvimento pessoal. Ela também assume a danca considerada
em trés eixos amarrados — executar, fazer e apreciar — numa proposta em que um
eixo é dependente dos outros dois (PRESTON-DUNLOP, 1980, p. v-vi).

No Brasil, os PCNs também apresentam a Arte como objeto de
conhecimento: os PCNs afirmam que tanto a Arte como a ciéncia respondem a
necessidade de significagcdo da vida, “[...] mediante a construcdo de objetos de
conhecimento que, juntamente com as relagdes sociais, politicas e econdmicas,

sistemas filosoficos e éticos, formam o conjunto de manifestacfes simbdlicas de
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uma determinada cultura” (BRASIL, 1997, p. 26). Em seguida, apresenta o
conhecimento artistico, baseado em trés eixos — producéo, fruicao e reflexdo —, que
se distingue das outras modalidades de conhecimento, visto que se tata de um
conhecimento estético (BRASIL, 1997, p. 28-29). Os contetudos devem, portanto, ser
articulados dentro desses trés eixos. O processo de constru¢do de conhecimento em
arte implica, ao mesmo tempo, fazer e fruir arte e refletir sobre arte. Deste modo, o
que é feito é para ser apreciado.

A danca, portanto, € construida visando o compartilhar. Os alunos criam e
executam dancas para mostrar, no minimo, para seus colegas. Portanto, o corpo é
materialidade a ser configurada para ser percebida, fruida, vista. Conforme os
PCNs, “[...] o aluno deve observar e apreciar as atividades de danca realizadas por
outros (colegas e adultos), para desenvolver seu olhar, fruicdo, sensibilidade e
capacidade analitica, estabelecendo opinides proprias” (BRASIL, 1997, p. 50). Mas
guando discorrem sobre a capacidade de olhar, os PCNs n&o tratam da capacidade
de ser olhado. Nao levam em conta a condi¢éo de vigilancia do olhar na escola.

A BNCC, com foco nas habilidades e, no caso da area da Arte, com base nas
seis dimensdes de conhecimento (criacdo, critica, estesia, expressdo, fruicdo e
reflexdo), ndo traz detalhes sobre o modo que a pratica deve ser desenvolvida. Em
vista disso, o documento néo especifica nem considera essa situacdo de ser olhado.

O documento Li¢cbes do Rio Grande apresenta como temas estruturantes da
area da danca os seguintes itens: criacdo, apreciacdo, contextualizacéo, elementos
do movimento e relacbes em danca. Ao desenvolver o tema apreciacdo, sugere
tanto para os anos finais do fundamental como para o ensino médio a “observacéo
de apresentagao dos proprios colegas” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 75-81). Se
0s colegas observam uns aos outros, supfe-se que 0s colegas apresentam-se,
mostram-se uns para 0s outros. Além disso, ao acrescentar os elementos do
movimento como um dos fundamentos dessa disciplina, o documento destaca ao
mesmo tempo a composi¢cdo por meio da materialidade do corpo e da visibilidade
dessa matéria no fazer, apreciar, contextualizar e relacionar. Portanto, a
necessidade de tornar-se visivel, dar-se a ver. Vale também considerar que 0s
estudos labanianos séo referéncias importantes na elaboragdo dos referenciais
curriculares desse documento para a danca, como podemos identificar na
bibliografia apresentada (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 83-84), bem como na sua
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autoria, visto que Flavia Pilla do Valle é especialista pelo Laban/Bartenieff Institute,
em Nova York.

Dentro dos estudos labanianos, Preston-Dunlop ressalta que danca é
linguagem e que o dancarino em movimento em um contexto € o meio dessa
linguagem (PRESTON-DUNLOP, 2013, p. 12). A autora desenvolve os estudos
coreolégicos e o detalhamento das estruturas do movimento iniciada por Laban na
perspectiva da danca teatral (PRESTON-DUNLOP, 1998). Nessa perspectiva,
interessa a danca seu carater de comunicacdo, portanto o que é percebido pelo
outro. E na relacdo de comunicagio que a dancga acontece. Nesse sentido, é natural
que as praticas do corpo sejam feitas para serem vistas. Mas isso ndo € natural na
escola.

Essa questdo ndo € simples, pois existe a expectativa da escola de que a
professora de danca crie coreografias com seus alunos para serem apresentadas.
Além disso, € comum que as dancas criadas para as criancas da educacao infantil e
dos primeiros anos do ensino fundamental sejam apresentadas aos pais em datas
comemorativas. Porém, nesses casos, ndo se espera a pratica da observacdo e a
andlise constante sobre 0s corpos, que examina atentamente padrdes e diferencas e
identifica possibilidades e potencialidades.

Aliam-se as ideias de danca como linguagem, como conhecimento e como
objeto artistico a experiéncia em danca das professoras e 0 seu engajamento em
producdes de danca fora da escola, que visam ao compartilhamento com um publico
e que se vinculam a modelos de danca como arte da cena. Nessas experiéncias, as
professoras-artistas também vivem a visibilidade de seus corpos, vivem a construcéao
de uma obra que somente acontece na relacdo entre artista e espectador. Essa
vivéncia naturaliza a condicdo de ser observada, de ser “fruida”’. Para as
professoras, ser observada em situacfes artisticas € natural, e isso é levado para a
sala de aula. Entretanto, elas sabem que observar o outro e ser observado néo é

simples. A professora Tereza fala para os alunos:

E normal o corpo se sentir um pouco desconfortavel se a gente ndo ta4 acostumado a
dancar, a soltar o corpo, né? Isso € normal. E engracado, a gente as vezes se sente
esquisito e na maioria das vezes vocés tédo fazendo certo, mas como 0 movimento ainda é
estranho pra vocés, vocés se sentem esquisitos. Ou, olhar o outro dancando, € meio
estranho, né? Isso ndo € uma coisa que é do cotidiano de vocés. Deveria ser, mas € algo
mais fechado. Se vocés dancam em casa, eu t6 dancando em casa, ninguém ta me
olhando, meus colegas ndo tdo me olhando, ai € mais facil. Ai, quando eu t6 aqui, meus

colegas tdo me olhando, ja é... a gente fica um pouco envergonhado. Mas solta o corpo,
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n3o precisa ter vergonha, a gente ta aqui pra aprender junto, t&? (DOSSIE TEREZA, 20186,
p. 10).

Carla também fala sobre a resisténcia de alguns alunos em se mostrar.

As vezes fazem s0 a primeira parte, do aguecimento, porque ndo se mostra muito, fica la no
cantinho, faz... Mas ai, a hora da criacdo, que é o momento que tem que se mostrar. As
vezes pode ser a vergonha de se mostrar, 0 ndo conseguir se relacionar com 0s colegas,
néo estar integrado na turma ainda... [...] (DOSSIE CARLA, 2016, p. 59).

Quando o aluno produz o movimento na busca por criar movimento de danca,
nao sdo apenas 0s movimentos de danca que sao vistos, certos padrdes corporais
também sao revelados. Para o olhar analitico, que procura por padrdes para serem
transformados, o0 modo em que o corpo € composto, que esta naturalizado, é
evidenciado. Isso é o que acontece, por exemplo, na aula da Carla, quando os
alunos ndo conseguem realizar movimentos partindo de diferentes partes do corpo
ou engajando todo o corpo numa qualidade néo usual (empurrar), como foi descrito
anteriormente.

Por outro lado, parece que, algumas vezes, a restricdo das possibilidades de
movimento esta relacionada a situacdo de estar realizando uma pratica escolar. Por
exemplo, observei que a aluna de Rita, que no jogo antes descrito repetia 0 mesmo
padrdo de postura corporal, em outras situacdes se colocava de outros modos.
Quando a aluna estava conversando com suas amigas, Seu corpo se movia em
torno dessas amigas, se apoiando, contornando 0S outros corpos e se posicionando
em diferentes niveis. Nessa situacdo, entendo que ndo ha o desconforto de estar
sendo vigiado ou avaliado.

De modo semelhante, numa aula da Adriana, havia um grupo de meninas que
tinham a tarefa de criar oito movimentos. Observei que elas estavam paralisadas,
nao conseguiam elaborar nenhum movimento. Elas me chamaram para ajudar e fui
contribuir com o trabalho. Elas haviam escolhido uma musica funk, que escutavam
pelo celular de uma delas. Pedi que colocassem a muasica e propus que
comecassemos dancando ao embalo da musica para comecar a soltar o corpo. E
comecei a dancar também. N&o fiz movimentos de funk, mas entrei na musica e
coloquei o corpo todo no movimento, movendo pernas, quadril, tronco, bragos. Elas
me olharam, movendo-me muito, e uma delas disse: “Ah, mas entdo tu tinha que me
vé num baile funk” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 95). Seu comentario traz essa ideia

de que ali ndo é lugar de dancar assim como se dan¢ca num baile funk. Entendo que
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seu comentério revela que na escola ndo é lugar de dancar porque na escola somos
vigiados.
Em conversa com a coordenadora pedagodgica dessa escola, falei dessa

situacdo e ela me comentou que:

[...] nés dangamos o tempo todo... o brasileiro € muito musical... tem essa relagdo muito
proxima com a musica, com a danga... [...] [Mas] nds ndo estamos acostumados a isso, a
imaginar que isso é possivel dentro da escola. [...] Porque a escola tem muito a questao do
pode e ndo pode. Entdo nem sempre eles [0s alunos] véo testar o ndo pode, sabendo que
eles podem levar algum tipo de repreenda (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 4-5).

Na fala da coordenadora, dancar implica trazer para dentro da escola um
aspecto do ser brasileiro sobre o qual a escola ndo tem controle, porque na danca e
na musica brasileira ndo séo claros os limites entre o que pode e 0 que nao pode.

Ha, ainda, para alguns alunos, a questao de religides que controlam o corpo
de modo extremamente rigido, ditando quase tudo que pode e ndo pode no corpo:

comportamento, movimentos e vestimenta. Carla diz:

No 9° ano tem um menino [...], aqui ele fez um trabalho de criagao, sé aquele dos bancos...
qgue foi numa aula que tinha pouca gente, ndo tava toda turma. Ele fez, mas ele disse que
néo ia apresentar, s6 apresentou aqui na sala. [...] Ele é aluno novo. Ele ndo era aqui da
escola, e nem educagéo fisica ele faz, porque pela religido dele ele ndo pode jogar (DOSSIE
CARLA, 2016, p. 59).

Ao mesmo tempo, para as criancas cujas familias seguem as normas rigidas
de determinada religido, a aula de danca pode ser um espaco de escapar disso.
Como diz a professora Carla: “As vezes alguns querem dar desculpa da religi&o,
assim como tem umas [alunas] que fazem e acontecem de saia” (DOSSIE CARLA,
2016, p. 59). Algumas religides proibem que as mulheres usem cal¢ca. Mas na aula
de danca séo criadas alternativas para quem s6 pode usar saia, sdo inventadas
novas maneiras: na aula, o que pode e o que nao pode € problematizado.

Ainda, na conversa com a coordenadora pedagogica da escola da Adriana,
ela me fala sobre alunos que vém conversar com ela porque “ndo se sentem a
vontade” e ndo querem fazer a aula de danga. Mas ela me diz que percebe esse

incobmodo em toda a escola:

O que se espera no curriculo de Arte, de acordo com o PPP? Que tenha a histéria da
arte, que desenvolva técnicas artisticas variadas, mas a danga... 0 que eu percebi é que
nao se esperava isso. Ndo se esperava que tivesse a danca na escola. [...] Entao isso é
visto com muita estranheza. [...] Mas faz parte, vai ter que fazer. [...] Até esse
estranhamento que existe nosso e que eu acho que as vezes é um preconceito com relacéo



110

a arte. Parece que a musica é melhor vista do que a danca. Vocé fazer desenho, vocé fazer
qgualquer intervencdo no espaco € melhor do que a danga, porque [a danca] mexe com
corpo e o corpo acho que mexe com muita coisa da gente. Entdo o medo de tentar entender
isso ai (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 115).

Que medo é esse de mexer com o corpo? Que medo € esse que professores
e professoras tém da danca? Medo da mobilidade do préprio corpo, que se espelha
no corpo dos alunos e produz a resisténcia a mobilidade do corpo dos alunos. Mas
nao é a mobilidade da educacao fisica, € a mobilidade da danca. Nao é a producéao
de arte, € a producéo de arte no e pelo corpo. O que a danca pode desencadear?
Eu intuo que seja o medo da falta de controle sobre os processos de subjetivagéo. O
medo do descontrole no governo de si mesmo e no governo dos outros. Esse
medo/resisténcia de professores e professoras nos fala algo das praticas escolares
de governo.

Por que é na danca que se perde o controle? Por que é na danca que 0s
alunos “ndo se sentem a vontade”? Participar das aulas e presenciar o multiplo jogo
de relacdes entre alunos, alunas e professoras me encaminha para pensar que, na
aula de danca, o corpo que é visto esta exposto. Cria-se algo que € considerado
expor-se em varios sentidos: deixar-se ver, exibir, tornar evidente e conhecido, ou
mesmo posto a perigo (dai o medo). H4, assim, resisténcia dos alunos a exposicao.
Entédo, é porque na educacdao fisica ndo ha essa condicdo de exposicdo, que ela é
realizada sem medo na escola. Nos jogos, por exemplo, 0 que se vé € o movimento
e a bola, mas ndo se analisa o corpo, ndo ha visibilidade de um corpo em
composi¢do para ser olhado. Ou, ainda, na ginastica, o0 movimento almeja um corpo
saudavel, ndo pressupde ser olhado. Na maioria das vezes as professoras
relacionam a resisténcia dos alunos com timidez, porém acredito que existem pelo
menos duas dimensdes a serem consideradas: 1) a relacdo com o ser visto, ha
escola, esta relacionada com a vigilancia; 2) a exposi¢cdo do modo de ser, na relacédo
complexa e tensa com os modelos de corpo e identidade do discurso dominante, e
0s processos de subjetivacéo ai envolvidos.

A resisténcia a aula de danca pode ser uma resisténcia a vigilancia. Nesse
sentido, entendo que seria importante que as professoras fossem conscientes de
gue a aula de danca, ao mesmo tempo em que propde um corpo diferente do padréo
proposto pela escola, pode ser um espaco de vigilancia. Além disso, arrisco dizer

que nas aulas de danga o0s processos de subjetivagcdo sao intensificados,
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decorréncia da exposicédo de uns para 0s outros, por meio da mobilidade da danca.
Explico.

A danca lida/mexe com o corpo que compde e é composto. Essa lida € cheia
de olhares, de gestos de alunos em direcdo aos outros, de aproximacdes e
afastamentos, de toque. Cada olhar, cada gesto, cada acercamento sao cheios de
histéria, de valores, constituidos de experiéncias anteriores, de saberes, de relacdes
e discursos que produzem representacdes de amor, medo, raiva, tristeza, felicidade.
E esse campo minado de relagdes que pretendo chamar de processos de
subjetivacédo intensificados — e que me escapa o tempo todo a descri¢cdo, porque
ndo ha como descrever apenas como tecnologias disciplinares, nem mesmo
somente como técnicas de si — técnicas cujas operacdes Foucault (1990) descreveu
e nomeou. Procuro pistas que me ajudem falar o que eu percebo entre os multiplos
diferentes olhares, entre os corpos que se encolhem e se expandem, que mudam de
direcdo, que se empurram, que se esquivam, que se apoiam, que se penduram, que
se puxam, que se escondem, que saltam, que chutam, ddo socos, que sussurram,
que gritam. Vejo essas acdes como modos de relacdo, como modos de medir até
onde posso, até onde pode o outro; até onde cada acdo pode, o que cada acgéo
produz no outro, quais os efeitos dessas a¢des; ou, ainda o contrario, como modos
de evitar o efeito, de escapar da relacao, de proteger-se das medicfes. Toda acao é
percebida desde a mobilidade dos corpos. Sinto-me tonta a procura de uma
teorizacdo que dé conta desse processo violento, no qual percebo os corpos se
fazendo. E na qual percebo cada aluno buscando se posicionar, buscando mostrar
quem €, aquilo que é e que ndo é, enquanto € identificado como sendo assim ou
assado pelos outros.

Nessa busca, dou voltas e retorno para os saberes aos quais assumo estar
subjetivada: de novo a composicdo do corpo como parte dos processos de
linguagem, de novo a composi¢cédo do corpo como lugar de constituicdo do sujeito.
Ao olhar para o “campo minado”, o vejo por dois pontos de vista. Descobri que eu
gueria encontrar um lugar de olhar entre esses dois pontos. E cheguei a ideia de
processos de diferenciacdo*?: um processo que se intensifica quando nos colocamos

dancando diante dos outros e o0s outros se colocam dancando diante de nés.

Para Nietzsche, o universo é formado por singularidades, ou seja, por elementos que afirmam sua
diferenca na relacdo com os outros. O universo € um plano de pura imanéncia onde ndo ha ganchos
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Penso no processo de diferenciacdo como o processo da linguagem na
producdo da identidade e da diferenca, tal como descreve Tomaz Tadeu da Silva
(2017), para quem interessa pensar uma pedagogia como diferenca, que
problematiza a producdo de identidade e diferenca como efeitos de linguagem. E
penso no processo de diferenciacdo como diferenciacéo entre posicoes de sujeito, o
qual descreve Foucault (2013), parte do processo de transformacédo de seres
humanos em sujeitos de determinado tipo.

A reflexdo de Paraguassu sobre como o corpo participa da constituicdo de um
sujeito me ajudou a juntar os pedacos dispersos dos estudos de Foucault sobre o
corpo e a pensar sobre os processos de subjetivacdo das aulas de danca. A autora
lembra que, para Foucault, “[...] a constituicdo de um sujeito, ou seja, a posi¢ao
ocupada pelo individuo em determinado espaco, tempo e situacdo € apenas
possivel em relacéo a outra ou outras posicdes de sujeito” (PARAGUASSU, 2013, p.
9). Ela trabalha tendo em vista o sujeito disciplinado e, nesse sentido, seus estudos
ressaltam as praticas dessa tecnologia. Porém, eu gostaria de dar um passo atras e
pensar que o processo de diferenciacdo, que no caso da sociedade disciplinar se
forma como técnicas disciplinares, poderia ter também outras formas. Mas o que a
autora me atenta nos estudos de Foucault € o pensar no sujeito como um
posicionamento dindmico, constituido na relacdo com outros posicionamentos.
Posso pensar cada posicionamento como uma sintese atual do jogo de poder que o
coloca naquela posicao; e o corpo-sujeito de determinado tipo, a subjetividade, como
essa sintese dinamica.

Entendo, ainda, o corpo como “[...] massa corporal que carrega nao apenas
um arcabouco feito de ossos, musculo, 6rgdos e pele, mas um arcabouco de
saberes histéricos os quais o tomam como objeto e dizem o que é o corpo e qual a
minha relacdo com ele” (PARAGUASSU, 2013, p. 7): corpo como materialidade
histérica, ou melhor, corpo como materialidade discursiva. Portanto, o corpo como

constituido no processo de diferenciacdo dos discursos.

de transcendéncia. Pode-se dizer também que, como diferencas somente se na relagao com outras,
elas séo forcas. E, antes que lembremos o homem, temos de admitir que essas forcas sejam forcas
ndo humanas. Disso se conclui que o universo é formado por forgas — “forgas césmicas”, para utilizar
um termo deleuziano. Os processos de subjetivacdo do homem participam desse universo de
relacdes. Eles sdo, mais propriamente, processos de inclusdo de forcas onde se estabelece um tipo
especial de relacéo, qual seja, a relacdo da for¢ca consigo mesma (CARDOSO JR., 2002, p. 187-188).
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O que vejo na sala de aula é algo como um processo de arranjo do corpo-
materialidade-discursiva nesse jogo de comparacdes, de constituicdo de
posicionamentos: de diferenca.

O diagnéstico assim entendido ndo estabelece a autenticacdo de nossa
identidade pelo jogo das distin¢gdes. Ele estabelece que somos diferencga,

gue nossa razao é a diferenca dos discursos, nossa historia a diferenca dos
tempos, nosso eu a diferenca das mascaras. Que a diferenca, longe de ser

origem esquecida e recoberta, € a dispersdo que somos e que fazemos
(FOUCAULT, 2013, p. 160).

Para falar da constituicdo do sujeito, Foucault nos fala das lutas diarias, das
formas de resisténcia ao poder na sociedade contemporanea. Entendo essas lutas
como processos de diferenciacdo e gosto de pensar tais processos como lutas.
Entre outras caracteristicas, o autor situa essas lutas como

[...] lutas que questionam o estatuto do individuo: por um lado afirmam o
direito de ser diferente e enfatizam tudo aquilo que torna os individuos
verdadeiramente individuais; por outro, atacam tudo aquilo que separa o
individuo, que quebra sua relagdo com os outros, fragmenta a vida

comunitaria, forca o individuo a se voltar para si mesmo e o liga a sua
prépria identidade de um modo coercitivo (FOUCAULT, 2010, p. 277).

Essas lutas ndo estdo num lugar abstrato, mas na pratica cotidiana. As taticas
e as operacdes de lidar com esse poder estdo nas ruas, na midia oficial e alternativa
e também estdo na sala de aula: no processo violento do aluno se fazer e ser feito
sujeito. Porque esse poder também ndo estd num lugar abstrato, mas no nosso
corpo, Nos NOSs0sS gestos e movimentos, na nossa fala e entonacao. Isso ja foi dito
por Foucault: “Quando penso na mecanica do poder, penso em sua forma capilar de
existir, no ponto em que o poder encontra o nivel dos individuos, atinge seus corpos,
vem se inserir em seus gestos, suas atitudes, seus discursos, sua aprendizagem,
sua vida quotidiana” (FOUCAULT, 1979, p. 74). Do mesmo modo, entendo essas
lutas como préaticas que compdem nossa vida e nosso corpo no modo de olhar, de
mover, de se aproximar, e de todas as acfes que tentei listar como acdes que
produzem relacdes entre os alunos e alunas numa sala de aula. Para tanto, quero
lembrar o conceito de préatica, dado no inicio deste capitulo, como amarracdo entre
relacbes de poder e saber. A luta esta na sala de aula, porque nesse espaco (has
atitudes e nos corpos dos alunos e alunas) ha tanto a reprodu¢do como a resisténcia

ao poder
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[...] que categoriza o individuo, marca-o com sua prépria individualidade,
liga-o a sua prépria identidade, impde-lhe uma lei e verdade, que devemos
reconhecer e que os outros tém de reconhecer nele. E uma forma de poder
que faz dos individuos sujeitos. Ha dois significados para a palavra sujeito:
sujeito ao outro através do controle e da dependéncia, e ligado a sua
prépria identidade através de uma consciéncia ou do autoconhecimento.
Ambos sugerem uma forma de poder que subjuga e sujeita (FOUCAULT,
2010, p. 278).

Talvez focar e trazer como questdes presentes em aula algumas dessas lutas
— como aquela contra o poder do homem sobre a mulher, ou o poder do branco
sobre o negro, ou o poder do heterossexual sobre o homossexual, ou do magro
sobre o gordo, para citar algumas mais evidentes — pode ser um modo de contribuir
para que 0s processos de subjetivacdo sejam discutidos pelos préprios sujeitos.
Talvez seja um modo de conduzir para operacdes de autoconhecimento, diluindo
operacoes de sujeicao.

Quero dizer, com isso, que compor com a materialidade do corpo desde a
perspectiva labaniana, por exemplo, € também compor com a materialidade
discursiva, mesmo que esse ndo seja o foco. Quero ressaltar, entdo, que é
importante lembrar que na escola, na aula de danca, ao compor a partir de uma
tarefa de movimento, estamos compondo com corpos alvo de investimentos dos
poderes da midia, da igreja, do marketing, como também de discursos de
resisténcia, que se confrontam e se arranjam — e se mostram.

Dai que percebo o processo de compor e ser composto na aula de danca, de
olhar e ser olhado como corpo composto em danga, como uma intensificacdo do
processo de diferenciacdo. A comecar pela necessidade de reposicionamento dos
corpos devido a dissolu¢do de um posicionamento naturalizado na técnica disciplinar
escolar — a quadriculacdo das carteiras na sala de aula. Se esse posicionamento é
desfeito, outros necessariamente sdo construidos. Aquilo que a professora Tereza
chama de desconstrucao.

Penso na intensificacdo dos processos de subjetivacdo devido a
intensificacdo do olhar de uns sobre os outros enquanto sdo convocados a
comporem-se de modo diferente do padrdo — convocados a refazerem certos
posicionamentos (deslocarem-se). E penso nos corpos, na aula de danca, sendo
tecidos nas amarracdes entre poder e saber, enquanto compdem e S40 compostos,
enquanto olham e s&o olhados; pois “[...] € pelo jogo do olhar ou pelas

possibilidades de percepcdo que um ser humano torna-se sujeito, pois é pela
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relacdo com o exterior que ele se singulariza e subjetiva-se em relagdo aos demais”
(PARAGUASSU, 2013, p. 9).

E desde a mobilidade dos corpos que o sujeito é constituido e percebido. Se
0 corpo e seus padrbes (de movimento, comportamento, postura) sdo construidos
nos processos de subjetivacdo e sao evidéncias do sujeito que somos, expor esse
corpo € expor quem somos. Mais que isso, se “[...] o poder penetrou no corpo,
encontra-se exposto no proprio corpo” (FOUCAULT, 1979, p. 131).

No entanto, vale lembrar, o sujeito ndo é fixo. Se o sujeito € percebido desde
a mobilidade, a mobilidade também & um modo de deslocar a percep¢éo e produzir
novos reposicionamentos. Dai o perigo. A escola ndo sabe lidar com o que nao
sabe. Até onde pode a mobilidade?

O corpo quando danca é o resultado da tensdo entre as praticas da escola,
que tem medo do descontrole e que educa o sujeito disciplinado a controlar sua
mobilidade, e as praticas que convocam a sair do padrdo, sem trazer um modelo
definido, que convocam ao descontrole. Por isso, dancar pode ser desconfortavel,
tenso. Os alunos, ao mesmo tempo em que sao convocados a transgredir, sdo
vigiados. Quando dangcam, se mostram e, mais que isso, se mostram em perigo — se
expoem.

Eu havia dito que, quando observo as relacdes que acontecem em aula,
penso também na diferenciacdo como processo da linguagem. Nessa perspectiva,
considero importante entender o processo linguistico como operacao que permeia
0s processos de subjetivacdo (e que, portanto, esta vinculado a relagdes de saber e
poder). Ao discutir o processo de producao simbolica e discursiva que resulta em
identidade e diferenca, Silva escreve que

Essa demarcacdo de fronteiras, essa separacao e distingdo, supde e, ao
mesmo tempo, afirmam relagdes de poder. [...] Os pronomes ‘nés’ e ‘eles’
ndo sdo aqui simples categorias gramaticais, mas evidentes indicadores de
posicBes-de-sujeito fortemente marcadas por relacdes de poder (SILVA,
2017, p. 3).

A construcdo de identidades e diferencas funciona na escola em relagdo as
operacOes de normalizagao.

Fixar uma determinada identidade como a norma é uma das formas
privilegiadas de hierarquizacao das identidades e das diferengas. [...]
Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma identidade especifica

como o parametro em relagdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e
hierarquizadas. Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as
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caracteristicas positivas possiveis, em relacdo as quais as outras
identidades s6 podem ser avaliadas de forma negativa. A identidade normal
é ‘natural’, desejavel, Unica (SILVA, 2017, p. 4).

Dessa forma, percebo os atos de criacao linguistica na composicao de danca
como um processo linguistico que permeia processos de subjetivacdo. A danca
como linguagem, constituida de processos de diferenciacdo, também produz
resultados de identidade e diferenca — significados compostos na materialidade do
corpo. Padrdes corporais e de movimento sdo também formas de representagéo*?
de identidade e diferenca ou ainda de performatividade da identidade e da diferenca.
Performatividade, aqui, desde John Austin, como a capacidade da linguagem de
fazer coisas*, passando por Butler, como “[...] aquele poder reiterativo do discurso
para produzir os fendmenos que ele regula e constrange” (BUTLER, 2000, p. 111).

Trago aqui a questdo da identidade e da diferenca pela relevancia que
questdes como identidades sexuais e de género, de raga, entre outras, estao
fortemente intrincadas nas relacdes de poder da sociedade hoje, nas lutas que
guestionam o estatuto do individuo, de que nos fala Foucault. E porque essas
guestbes (ndo poderia ser diferente) se configuram nos corpos. Ao discutir
pedagogias da sexualidade, Guacira Louro escreve que “[...] nossos corpos
constituem-se na referéncia que ancora, por forca, a identidade. E, aparentemente, o
corpo € inequivoco, evidente por si; em consequéncia, esperamos que o corpo dite a
identidade, em ambiguidade nem inconstancia” (LOURO, 2000, p. 8). Porém, os
corpos nao sdo tdo evidentes e fixos quanto usualmente pensamos. Nem as
identidades sdo uma decorréncia direta das evidéncias do corpo. Com relagdo a
identidade sexual, Butler vai dizer que

[...] o ‘sexo’ é um constructo ideal que é forcosamente materializado através
do tempo. Ele ndo é um simples fato ou a condi¢cdo estatica de um corpo,

Representacdo aqui entendida na perspectiva das teorias poés-estruturalistas, “[...] concebida
unicamente em sua dimensédo de significante, isto €, como sistema de signos, como pura marca
material [...] [que] incorpora todas as caracteristicas de indeterminagéo, ambiguidade e instabilidade
atribuidas a linguagem. Isto significa questionar quaisquer das pretensées miméticas, especulares ou
reflexivas atribuidas a representacéo pela perspectiva classica. Aqui, a representacdo nao aloja a
presenca do "real" ou do significado. A representacdo ndo € simplesmente um meio transparente de
expressdo de algum suposto referente. Em vez disso, a representacédo é, como qualquer sistema de
significacdo, uma forma de atribuicdo de sentido. Como tal, a representacdo é um sistema linguistico
e cultural: arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a relag6es de poder” (SILVA, 2017, p. 6).

A obra de Austin “[...] permitiu pensar na qualidade de Performance propria da linguagem, na sua
Performatividade como possibilidade de realizacdo: ao falar, realizamos, ndo apenas representamos
o mundo” (ICLE, 2010b, p. 14).
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mas um processo pelo qual as normas regulatérias materializam o “sexo” e
produzem essa materializagdo através de uma reiteracao forcada dessas
normas. O fato de que essa reiteracdo seja necessaria € um sinal de que a
materializagdo ndo € nunca totalmente completa, que 0s corpos nao se
conformam, nunca, completamente, as normas pelas quais sua
materializagcdo é imposta (BUTLER, 2000, p. 111).

A reiteracdo, ou repeticdo, é caracteristica da linguagem, que se configura na
materialidade da lingua ou do corpo.

Jussara Setenta escreve sobre a danca em um corpo como uma espécie de
fala desse corpo. Quando a danga desse corpo “[...] inventa o modo de dizer-se [...]
se distingue por nao ser uma fala sobre algo fora da fala” (SETENTA, 2008, p. 17), a
autora denomina “fazer-dizer’®. Seguindo a perspectiva de Austin, ela considera a
fala do corpo como uma forma de acéo. Entretanto, Austin ja havia chegado a ideia
de que toda fala produz, ndo apenas aquelas que séo elas mesmas uma acgéo. Essa
ideia se aproxima de onde quero chegar: o ato de dancar € uma a¢do que produz o
corpo e fala desse corpo — o corpo, ao dangar, produz “atos de fala” sobre si mesmo,
diz de si mesmo, mesmo quando a intensdo € comunicar algo que esta fora.

Nessa perspectiva, o corpo, enquanto fala o que €, produz o que €; enquanto
produz o que é, fala o que é. Dancar expde o corpo, porque fala desse corpo. No
caso de dancas de técnicas codificadas, o vocabulario existe a priori, e aprender tal
vocabulario, constituir-se em tal vocabulario, € um processo de subjetivacdo. Por
outro lado, a danca que se produz com estruturas do movimento e da materialidade
do corpo, nos da ferramentas para elaborar diferentes modos de dizer; no minimo
nos aponta para a ideia de que dizer pode ser de diferentes modos. Essa danca
convoca o0s alunos a inventar o seu dizer, convoca-0s a se exporem em perigo.
Caminho préximo do que Setenta denomina danca contemporénea, que compde a
partir de questdes relacionadas a contemporaneidade.

A autora também propde “[...] pensar como se da a aproximagao entre a
producdo dos atos de fala e do corpo que danca ambientados num espaco

institucional-escolar que, de maneira geral, se estrutura somente de modo

“Buscar perceber que, no trato com as informagoes, o lidar da danga contemporanea da énfase no
como se trabalha o corpo. Importa, neste modo de fazer danca, levantar problemas e transforma-los
no seu fazer-dizer. O que ocorre é que, nem sempre, o0 dizer da dan¢a produz falas proximas do
deleite, uma vez que suas falas, estdo levantadas questdes que inquietam e incomodam o artista e
nao apenas o agradam. [...] O discurso das certezas cede lugar para o das incertezas e colabora
para a observacdo dos diferentes fazeres da danga, ressaltando suas singularidades em vez das
suas originalidades. Precisamos nos treinar a observar ideias na forma de movimentos em vez de
buscar reconhecer os passos que ja conhecemos” (SETENTA, 2008, p. 109-110).
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normalizante [...]” (SETENTA, 2008, p. 66). Sua discussdo ndo € sobre a danca
ambientada na escola, mas em cursos de danca em nivel de graduacéo, porém traz
elementos que contribuem para pensar 0s arranjos na composicao do corpo. Ela traz
0s conceitos de agenciamento, de Judith Butler, para falar que os modos de
regulacdo e organizagdo da fala “[...] estdo configurados como agéncia. Nessa
configuragcédo os processos de escolha ndo sofrem a soberania do sujeito, ndo sao
propriedade do sujeito que exerce o poder. Trata-se de uma agéncia enquanto pos-
soberania do sujeito que promove delimitagdes imprevistas” (SETENTA, 2008, p.
34). Propde, entdo, pensar nos modos que regulam e organizam a fala do corpo, a
dancga, como agenciamento.

Nesse ponto de vista, 0 corpo que danca na escola revela algo das relacbes
daquele espaco, do agenciamento necessario que torna possivel aguela danca. E
esse mesmo corpo, quando danga na frente do espelho do quarto, na festa, na rua,
cria diferentes configuracdes, resultado de diferentes arranjos — outros jogos de
poder.

A danca desenvolvida na escola fala das relacdes entre 0s corpos nessa
instituicdo e dos modos de vida na escola. Modos de vida produzidos pelas relacdes
de poder/governo, bem como pelos discursos que sustentam tais relagdes. O corpo
criativo na escola (um corpo que se inventa), ja esta pautado pelas no¢des do que é
criacao na escola, aquilo que cabe nos modos de normalizacdo. Porém, o processo
€ ambiguo: o corpo ao dancgar na escola, ao se organizar diferentemente, também
age sobre as relagdes de poder e as normalizagées que o constituem. No inventar o
modo de ser dito, ha que deslocar relagbes de saber/poder que constituem o ja dito.
Ha que interromper a repeticdo do que € dito. “A repeticdo pode ser questionada e
contestada. E nessa interrupcdo que residem as possibilidades de instauracéo de
identidades que néo representam simplesmente as reproducdes das relacdes de
poder existente” (SILVA, 2017, p. 7). E a interrupgao da repeticdo expde o que é dito
reiteradamente e que, devido a isso, estava invisivel. A interrupcdo da reiteragdo das
normas expde elas mesmas.

E com esse olhar, que enxerga tanto os processos de subjetivacdo nas
praticas das aulas de danca quanto a performatividade das composi¢des dos alunos
e alunas, que entendo que tudo o que acontece numa aula de danca extrapola

conteudos e tentativas de objetivacdo de curriculos.
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Na escola da Carla, o habito de os corpos serem vistos em movimento de
danca foi sendo construido ao longo de dez anos (diferente das escolas da Adriana,
da Rita, da Tereza ou da Aline, nas quais a presenca das aulas de danca nao tinha
mais que um ano). Nessa escola, ainda que existam aqueles que ndo querem ser
vistos, a ideia de expor-se € muito mais tranquila. No final de todas as aulas da
Carla, os grupos apresentam o que construiram para a turma. Parece que ha um
caminho trilhado na construcdo de outro modo de olhar, que desloca o olhar da
vigilancia e da espaco para o olhar do respeito. Esse outro modo, constituido de
outras regras e posicionamentos é reiterado a cada aula. Como, por exemplo, na
aula em que os alunos se preparavam para a apresentacdo que aconteceria, de

todas as turmas para toda a escola. A professora conversa com 0s alunos:

Carla: Todo mundo trabalhou o trimestre inteiro pra se apresentar la. Certo?

Aluno: Certo.

Carla: T4? Vamos respeitar todo mundo. Vai ter coreografia mais ensaiada, menos
ensaiada, mais bonita, menos bonita, que vocés vao gostar, que vocés ndo vao gostar... vai
ter de tudo. Mas todas elas tém que ser respeitadas, certo? Todo mundo trabalhou pra ir ali
e mostrar (DOSSIE CARLA, 2016, p. 12).

Neste capitulo, foquei a percepcédo por meio do olhar, para tratar disso que
alunos, alunas, professores e professoras chamam de expor-se. Mas ndo é somente
pelo olhar que se dao os jogos de reposicionamento, pelo contrario; como veremos
no proximo capitulo, a abordagem da educacdo somatica evoca outros canais

perceptivos na préatica da danca.
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3 SENSACAO, ESCUTA E INCERTEZA: A SOMATICA NA AULA DE DANCA

Carla: (fala bem baixinho) como se vocés tivessem uma densidade entre as maos de vocés.
Vao deixando essa intensidade, essa energia se tornar maior, vai afastando as maos e
dando espago pra ela... [...] sustenta todo esse peso. Deixa essa energia tomar conta ndo so
da palma das maos, dos bracgos, ndo s6 do externo, mas do cotovelo, deixa ela chegar 14 no
deddo do pé, do topo da cabeca, das costas. Sente essa energia tomando conta...
percorrendo cada pedacinho. [...] Devagar, pode relaxar os bracos. Joelhos caem para o
lado direito. Percebam a linha diagonal que vai 14 do joelho esquerdo até a pontinha do dedo
da méo esquerda. (Carla respira profundamente) Concentra na respiracdo. Traz o quadril de
volta (DOSSIE CARLA, 2016, p. 41).

A transcricdo acima € de uma aula da Carla, para uma turma de 9° ano.
Naguele momento estavam todos deitados, em colchonetes, com joelhos dobrados
apontando para cima, toda planta dos pés apoiando no chdo, afastados numa
distancia semelhante ao tamanho do quadril.

Essa foi uma das cenas observadas que me levaram a identificar que havia
elementos nas préticas artistico-pedagodgicas observadas que se aproximavam de
técnicas somaticas, ou, pelo menos da perspectiva dessas técnicas sobre o corpo e
0 movimento. A0 mesmo tempo, pensar sobre essas praticas me levaram a
perguntar se eram, de fato, praticas somaticas ou se constituiam praticas de danca
com uma abordagem que se preocupava com a consciéncia do movimento e a
escuta do corpo. Assim, neste capitulo percorro a formacao dos corpos-sujeitos a
partir dessa perspectiva e identifico praticas constituidas de incertezas e da
sensacédo como modo de conhecimento®®,

Além disso, essas praticas evidenciam o lugar do corpo como centro do
curriculo e me mostram outros tensionamentos entre a dangca e a escola. Em
contraponto, as aulas da Carla, nas quais essa perspectiva era marcadamente
presente, se destacavam pela leveza e o modo fluido como eram desenvolvidas.

Antes de problematizar as praticas focando nessa perspectiva, faco uma

contextualizacdo da relacdo entre danca e educacdo somatica para apresentar o

Quando uso o termo ‘técnica somatica’ estou me referindo a uma técnica especifica, constituida de
um grupo de exercicios e/ou procedimentos especificos. Ndo faco diferenca aqui entre técnica e
método, tal como Fernandes (2015, p. 13) e Soter (2010, s. p.), pois entendo o conceito de técnica tal
como Marcel Mauss (STRAZZACAPPA, 2012, p. 25-28). Por outro lado, utilizo o termo ‘pratica
somatica’ quando ndo menciono uma técnica especifica, de modo também a ressaltar o carater
discursivo da prética, isto é, acentuando o conceito de prética trabalhado nesta tese. Assim, cabe no
que chamo ‘praticas somaticas’, propostas ‘impuras’, isto €, sem uma linhagem ou classificacédo
definida, por exemplo, criada na mistura com praticas de danca. Ainda, ‘educagdo somatica’, assim
como Soter (2010, s. p.), utilizo como um ‘termo guarda-chuva’, que engloba o conjunto das técnicas.
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guanto as questdes da danca, hoje, estao ligadas a esses encontros. O fato de esse
cruzamento estar reiteradamente presente nas aulas de danca na escola indica que
as proposicdes curriculares de danca também tém considerado essa perspectiva de
corpo.

Ao final do século XIX e ao longo do século XX, a histéria da danca do
ocidente, principalmente da Europa e dos Estados Unidos, € marcada pelo
cruzamento de praticas de danca e investigacdes cientificas, sobretudo na area da
fisiologia, da psicologia, das neurociéncias e das ciéncias cognitivas, por vezes
também transpassadas pelo esoterismo*’ (SUQUET, 2009). Os artistas da danca
que compdem essa histéria — contada de modo a mostrar as transformacfes da
danca cénica e do corpo que danca ao longo do século — estdo, cada um ao seu
modo, envolvidos com essas investigacdes, na busca pelas relacbes entre
mobilidade, percepcdo e emocao. Annie Suquet aponta para a insisténcia de uma
das questbes que se coloca para os artistas: “[...] que dispositivos possibilitam a
sensagao do movimento e sua organizagao?” (SUQUET, 2009, p. 515). Questao
também perseguida pela ciéncia.

Em 1906, o inglés Charles Scott Sherrington, um dos pais fundadores da
neurofisiologia, reune, sob o termo ‘propriocepgdo’, 0 conjunto dos
comportamentos perceptivos que concorrem para este sexto sentido que
hoje recebe o nome de ‘sentido do movimento’ ou ‘cinestesia’. Muito
complexo, ele traca informacdes de ordem ndo apenas articular e muscular,
mas também tactil e visual, e todos esses parametros sdo constantemente
modulados por uma motilidade menos perceptivel, a do sistema
neurovegetativo que regula os ritmos fisioldgicos profundos: respiragéo,
fluxo sanguineo, etc. E este territério da mobilidade, consciente e
inconsciente, do corpo humano que se abre para as exploragbes dos
bailarinos no limiar do século XX. O sensivel e o imaginario nele dialogam
com infinito refinamento, suscitando interpretag@es, ficcbes perceptivas que
dao origem a outros tantos corpos poéticos (SUQUET, 2009, p. 516).

Essa historia da danca € uma histéria complexa, das praticas que fundem
pesquisa cientifica e pesquisa poética, que se configuram desde a observacao
atenta as minucias do corpo em movimento — praticas que produzem ideiaformas de

danca e corpo*. Hoje, num outro contexto, essas questdes sdo constantemente

A autora apresenta como exemplo desse esoterismo a teosofia, uma das referéncias de Laban, que
reverberou no desenvolvimento da danca moderna alema e americana (SUQUET, 2009, p. 526).

Fazem parte dessa histéria, entre outros: Loie Fuller e a investigacéo sobre eletricidade e energia;
Emile Jaques-Dalcroze e suas questdes sobre a relacdo entre o psiquico e o sensorial; Isadora
Duncan e a busca por um corpo natural; Martha Graham e a relacdo entre a bacia (centro de
gravidade) e o torso (visibilidade da emoc¢éo); Mary Wigman e a importancia da respiracéo; Laban e a
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revisitadas, ganhando novos sentidos a partir da relagdo com o mundo
contemporaneo. As condigbes do século XXI, tais como o corpo impregnado de
tecnologia, a ampliacdo da vida para um espaco virtual e a imagem como lugar
primeiro de percepc¢dao, trazem ainda outras demandas para essas praticas e nutrem
artistas de outras possibilidades de investigagao.

Nesse mesmo caldo da histéria pode-se identificar a constituicdo do que hoje
conhecemos como educacdo somatica. E, mais do que isso, os diversos encontros
entre os artistas da danca e as diferentes praticas somaticas.

Na década de 1970, Thomas Hanna nomeou somatics (no Brasil chamado
educacdo somética) o campo de estudos e abordagens de integracdo corpo-mente
no treinamento fisico que ele e outros terapeutas e educadores estavam
desenvolvendo sob influéncia da obra de Laban, Moshe Feldenkrais e Mathias
Alexander?®. As praticas se estabelecem a partir da escuta do corpo, entendido
como um todo integrado e dinémico, “[...] como ser vivo em constante relacéo,
adaptacao e aprimoramento com o/no meio” (FERNANDES, 2015, p. 13). Ao longo
do século XX essas praticas foram sendo apropriadas por artistas na pratica de
danca, tanto como um trabalho corporal para equilibrar o estresse fisico, muscular,
articular que a danca provoca, como para despertar a sensibilidade e a percepcao
do movimento (SOTER, 2010, n. p.).

relacdo entre o transporte do peso, a organizacdo corporal e a emocdo; Ruth Saint Denis e Ted
Shawn e a mobilizacdo da coluna; Doris Humprey e a espiral e a dindmica helicoidal; Merce
Cunningham e a busca por se desviar das limitagdes das escolhas inconscientes e intuitivas; Steve
Paxton, a perda da verticalidade e os comportamentos reflexos (SUQUET, 2009).

“[Qluando Hanna delimitou a somatica, fé-lo a partir de préaticas terapéuticas e educativas ja
existentes e disseminadas, que passaram a ser reconhecidas como parte de um campo com
premissas comuns, inclusive em constantes atualizagcdes a partir de métodos criados por discipulos
daqueles pioneiros, num processo de diferenciagdo, multiplicacdo e expansdo de especialidades que
continua até hoje. [...] Dentre as técnicas sométicas existentes na contemporaneidade, podemos citar
a Técnica Alexander, os Bartenieff Fundamentals™, o Body-Mind Centering®, as Connective Tissue
Techniques®, o Continuum, o Dynamic Embodiment®©, a Eutonia, a Klein Technique™, o Feldenkrais
Method®, a Hanna Somatic Education, a ldeokinesis, a Postural Integration, o Progressive
Relaxation, o Rolfing, a Reorganiza¢do Postural Dindmica, o Rosen Method Bodywork, a Sensory
Awareness, a Skinner Release Technique, a Spiral Praxis, a Strozzi Somatics, a Técnica Klauss
Vianna, o 3-D Workout™, a Trager Approach e a Voice Movement Integration. Métodos somaticos
afins a técnicas somaticas sdo, por exemplo, o Authentic Movement, o Embodied Conducting™, o
Kestenberg Movement Profile, a Laban/Bartenieff Movement Analysis (que inclui os Bartenieff
Fundamentals™), a Movement Pattern Analysis, o Somatic Centering™ (que inclui o Rolfing), a
Somatic Experiencing™, entre outros. A diferenga basica entre uma técnica e um método esta no
arcabouco constitutivo, que é de exercicios (no caso da técnica) ou de procedimentos (no caso do
método), ambos guiados por principios” (FERNANDES, 2015, p. 12-13).
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Tatiana da Rosa percorre os caminhos dos encontros entre a danga e a
educacdo somatica no Brasil e aponta trés vertentes de circulacdo dessas praticas e
um atravessamento, a partir das quais multiplicam-se descontinuidades:

Uma delas seria a do campo das terapias psicolégicas de inspiracao
reichiana, nos anos 1960, 1970 e 1980, que difundiu algumas técnicas ‘por
meio de psicologos e educadores fisicos, com uma participacéo discreta de
fisioterapeutas’ (STRAZZACAPPA, 2012, p. 18). Outra vertente seria a do
teatro do mesmo periodo, no qual as técnicas se encontravam em praticas
identificadas muitas vezes como ‘expressao corporal’. Uma terceira vertente
seria a da entrada no pais, no inicio dos anos 1990, da cultura de danca
gue inclui a improvisacdo como forma performatica — sendo o Contact
Improvisation a sua forma mais difundida — e a ‘técnica de release’ (talvez o
nome ‘guarda-chuva’ mais utilizado antes de ‘educagédo somatica’), ambas
imbricadas a criagBes também coreograficas (ROSA, 2016a, p. 93).

A autora ainda comenta que essa cultura de danca também foi difundida pelo
nome de “nova danga”. Rosa evidencia o atravessamento nessas trés vertentes do
trabalho da familia Vianna, que, na década de 1950, comecou a desenvolver aulas
de danga “[...] em que era dado tempo a experiéncia de cada um, em que os limites
e estruturas do corpo eram estudados e respeitados. Seu trabalho visava a
formacéo e a criacdo em danca: sua ramificacdo para o campo terapéutico é uma
consequéncia” (ROSA, 2016a, p. 93). Esse atravessamento pontua, assim, a
perspectiva da dancga sobre essas praticas, implicada com a dimenséo artistica do
corpo.

No capitulo 1 desta tese, ao discutir sobre a relacéo intrinseca entre danca e
corpo, trago uma reflexdo de Fortin et al. (2009) que identifica o discurso da
educacdo somatica como marginal, em contraposi¢cdo ao discurso dominante do
treinamento de danca, que fantasia um corpo ideal (FORTIN et al., 2009). Segundo
as autoras, a educacao somatica tem sido trabalhada por coredgrafos, professores e
bailarinos que vém buscando distancia da visdo dominante do corpo como objeto,
visto que “...] a danca é usualmente um lugar em que 0 sujeito tem sido
tradicionalmente objetificado” (FORTIN et al., 2009, p. 49). Conforme as autoras, sédo
artistas que procuram “[...] abordagens onde a experiéncia sensorial subjetiva pode
ser usada para reduzir a énfase na forma externa dos corpos dancando, que

frequentemente tem apresentado um impacto negativo nos corpos dos dancgarinos”
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(FORTIN et al., 2009, p. 49, traducdo minha)®°. Essa reflexdo mostra que o recorte
histérico sobre as préticas de danca que tratei anteriormente, ou mesmo a cultura da
“nova danga” da qual nos fala Rosa®!, ndo condiz necessariamente com as praticas
hegemonicas, estas marcadas pelo virtuosismo técnico, pela competitividade, por
modelos da midia e da industria cosmética.

Entretanto, observei que certos principios da educacdo somética (identificada
como marginal), de diferentes modos, estdo presentes nas aulas de todas as
professoras pesquisadas por mim no Brasil (0 mesmo ndo ocorreu nas aulas
observadas na Inglaterra). N&o estou afirmando que as técnicas somaticas sao
trabalhadas em aula, nem que se pode trabalhar a educa¢do somatica de um modo
generalista, embora tais técnicas tenham premissas semelhantes, mesmo porque,
como ressalta Ciane Fernandes (2015, p. 16), € necessario considerar que cada
uma das técnicas tem suas especificidades e que a formacdo em cada uma delas
demanda tempo e dedicacdo. Porém, algumas premissas que perpassam todas
elas, que implicam certas caracteristicas das suas praticas, tais como a busca por
uma consciéncia corporal e a nocdo de escuta, identifiquei nas praticas de danca
desenvolvidas nas escolas. Entendo isso, portanto, como uma evidéncia de que as
praticas dessas professoras tém realizado um deslocamento do discurso dominante,
cujos enunciados dispersos — com ampla circulagdo principalmente na midia
televisiva — também estéo presentes na escola.

Percebo, nas aulas das professoras, vestigios da relacdo de fusdo entre
danca e educacdo somatica quando as aulas ndo comecam em frente ao espelho,
mas comec¢am no chao. Ou, ainda, quando as aulas ndo comec¢am com uma postura
construida a partir de um olhar externo, mas com base na sensacdo de cada
individuo sobre seu corpo, sobre as conexdes entre as articulacbes, por via da
percepcéo de tensdes e estrutura particular do corpo de cada um, buscando deixar

as conexdes livres para produzir mobilidade. Identifico sinais dessa fusdo nas

No original em inglés: They are looking for approaches where the subjective sensorial experience can
be used to reduce the emphasis on the external form of dancing bodies, which so often have a
negative impact on dancer’s bodies.

No contexto da “nova danga” / “release technique” / improvisagao / contact improvisation / downtown
dance/ teatro fisico (e quantas outras palavras caberiam aqui?), as “técnicas somaticas” estdo tao
embrenhadas no fazer da danca, que é impossivel pensa-las isoladas das questdes da improvisacao,
da politica do espetaculo e de toda uma corrente das artes do século XX, preocupadas com o
borramento das fronteiras entre arte e vida (ROSA, 2016a, p. 97).
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propostas que as professoras chamam de sensibilizagéo, no sentido de criar vinculo
entre sensagédo, emogao e movimento.

Embora eu considere que essas premissas sao constituintes da educacao
somatica, ndo posso precisar sempre se emergem da experiéncia das professoras
com alguma técnica somatica ou com um determinado modo de fazer danca. Tanto
porque essas praticas se fundem numa abordagem que contempla essas premissas,
como porgue ndo é sempre gque as professoras conseguem localizar exatamente as
referéncias das praticas que desenvolvem. Aquilo que fazem é determinado pelas
condicbes da histéria de cada uma e o modo especifico de arranjar suas
experiéncias: agregando e excluindo, repetindo e interrompendo, lembrando e
esquecendo principios, operacfes, exercicios e atitudes. Suas praticas na escola
sdo efeito de sua formacdo multifacetada na relacdo com o contexto da escola
(SOUZA, 2015). De qualquer forma, de um modo geral, quando relatam suas
experiéncias, grande parte das vivéncias nessa perspectiva foram proporcionadas
pelos Cursos de Licenciatura em Danca pelos quais passaram.

Rosa (2016a) nos mostra que o abordar soméatico do corpo é componente dos
curriculos dos cursos de graduacdo em Danca no Rio Grande do Sul. E ndo custa
lembrar que todas as professoras participantes desta pesquisa foram graduadas em
danca em Universidades desse estado. De fato, o importante aqui ndo é estabelecer
origem, mas observar que as praticas de ensino de danca nas escolas em que
desenvolvi a pesquisa estdo contaminadas pelo que escolhi chamar de perspectiva
da educacdo somatica. Escolhi chamar assim por dois motivos, sendo o primeiro
para marcar o lugar desse discurso outro, no ano de 2009 ainda considerado, por
Fortin et al. (2009), marginal em relacdo ao discurso dominante da danca que
valoriza um corpo ideal e fantasioso. A segunda razao é que percebo a tendéncia de
pesquisas em danca que trazem questdes relacionadas a consciéncia corporal e a
escuta percorrerem o0 caminho, mesmo que transversal, no campo da educacéo
somatica. Um campo, portanto, que se solidifica cada vez mais. Mais do que isso, ha
0 crescimento da pesquisa interessada no material somético utilizado em aulas de
danca. Fortin, por exemplo, justifica uma pesquisa colaborativa desenvolvida com
um grupo internacional que visa refletir sobre como a educagéo somatica € integrada

em aulas de danga contemporanea, dizendo que “[...] h4 muita menc¢éo da influéncia
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da somatica no ensino de danca, mas pouca pesquisa documentando como isso
concretamente ocorre” (FORTIN et al., 2002, p. 132, traducédo minha)®2.

A presenca dessa perspectiva nas aulas de danca nas escolas brasileiras
ficou mais evidente depois da observacdo das aulas de danca nas escolas da
Inglaterra. O contraste entre os diferentes modos das aulas serem compostas me
atentou para isso.

Grande parte das aulas de que participei, ao longo desta pesquisa, iniciaram
com um aquecimento do corpo. S&0 momentos em que a perspectiva da educacéo
somatica fica mais evidente, principalmente nas aulas da Carla e da Samara. Todas
as aulas da Carla a que assisti comegaram com uma pratica de cerca de trinta
minutos, que ela chamava de aquecimento, realizada com os alunos posicionados
sobre colchonetes distribuidos pela sala — todos de frente para a direcdo em que ela
se encontrava, também sobre um colchonete. Distribuir cerca de trinta colchonetes
(porgque as turmas tinham cerca de trinta alunos), naquela sala de danca, significava
colocar os colchonetes bem proximos uns dos outros, por vezes, um colchonete
encostado no outro. Algumas vezes a pratica comecava com os alunos e alunas
sentados, outras deitados. Diversas vezes presenciei 0os alunos chegando a sala,
distribuindo os colchonetes e deitando-se, antes mesmo de a professora solicitar.

E caracteristica das aulas de técnicas somaticas que a conducdo dos
movimentos seja realizada por comandos vocais. Assim, a referéncia do que deve
ser feito deixa de ser o corpo e o movimento da professora, deixa de ser
determinado pela visdo e o praticante pode colocar sua atengcdo em seu préprio
corpo. No aquecimento das aulas da Carla, embora em alguns momentos faca os
movimentos junto com os alunos, ela narra a sequéncia, de modo que o aluno pode
estar de olhos fechados, ou com o olhar relaxado, na direcdo do movimento da
cabeca. Como exemplo, trago abaixo a transcricao do inicio da aula para uma turma
de 7° ano. Os alunos estdo todos deitados nos colchonetes, ela faz algumas piadas
como transicdo do estado de brincadeira em que os alunos chegaram a sala para o

estado necessario para a pratica. Um aluno brinca:

No original, em inglés: “there are numerous claims about the influences of somatics on dance
teaching, but little research documenting how this concretely occurs” (FORTIN et al., 2002, p. 132).
Fortin também traz como exemplo a pesquisa de um grupo de dois professores e dois praticantes de
somatica, na Austrdlia, que escreveu um manual para professores de dangca descrevendo os
beneficios de processos somaticos no treino de danca, apds pesquisa de dois anos explorando a
integracao de alguns materiais somaticos em aulas de danga contemporéanea.
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Aluno: o zéinho...

Carla: o z6inho. Cadé a calca adequada? [...] Deixa o corpo bem pesado no ch&o. [...] O,
vontade mesmo € de arrancar essa tua lingua. [...] Palma da mao no chéo, fica. Shhhhh.
(siléncio) [...] Verifiguem se os joelhos e os tornozelos estdo na mesma altura dos quadris.
[...] Acomoda bem a coluna, deixa criar espaco entre as vértebras, cresce... concentra na
respiracdo... se acalmem... Shhhhh [...] Fica. (coloca a musica bem baixa)

Aluno: ndo d& pra escutar nada, sora.

Carla: E de propésito, dai vocés ficam bem quietinhos. [...] Deixa os joelhos tombarem pro
lado direito, sem tirar a escapula do chéo. [...] Sintam o0 0sso da escapula 14 no chéo. [...]
Deixa a coluna cervical 14 bem alongadinha... [...] Sem soltar a perna, espreguica ela até
onde da. [...] Agora, controla o quadril do lado contrario e abre a perna la. [...] Sempre
pensando em criar espaco ha coluna, espicha a coluna. Acomoda bem no chao. Fica. [...]
Pressiona o chdo com a sola dos pés e deixa o quadril subir. [...] Desce devagar. Pressiona
mais uma vez. Inclina o quadril pra direita... pra esquerda. Centraliza. Desce devagarinho.
[...] Manda as pernas la pra tras. E fica (DOSSIE CARLA, 2016, p. 19).

A prética acima descrita, como tantas outras de que participei em suas aulas,
se assemelha aos exercicios que compdem os Fundamentos Corporais Bartenieff>3,
em especifico: Posicdo Basica; Elevacdo da Pélvis; e Queda do Joelho
(FERNANDES, 2002). Perguntei a Carla quais as referéncias que ela traz para

compor esse aquecimento inicial. Ela responde:

Carla: Isso me lembra bastante as aulas da Cibele®*, quando ela comecou trabalhar com a
gente, de sentir o peso do corpo. As experiéncias... 0 contato que eu tive com educagao
somatica, de perceber... de tentar se voltar pra dentro... e perceber cada parte do corpo... e
prestar atengdo nisso.

Maria: E tu sabe identificar quando tu comecou a trazer isso pros alunos?

Carla: No momento que eu tive 0 espaco pra poder ir pro chdo e comecar a trabalhar. Claro
que mesmo quando eu fazia 0 meu aquecimento com as classes empilhadas, ali, eu sempre
falava: vai, percebe isso, percebe aquilo... mas o envolvimento deles com a aula, depois de
todo aquele processo de empilhar cadeira, empilhar classe, aquele barulhdo, eu néo
conseguia ter o nivel de concentracdo que eu consigo hoje. Eu acho que o espaco... Nao
que seja o adequado! Mas um pouco mais preparado, assim, pra o tipo de aula que eu
gostaria de dar, assim... a questdo do espaco faz muita diferenca.

Maria: Entao essa é a aula que tu gostaria de dar?

Carla: Por enquanto. Hoje (DOSSIE CARLA, 2016, p. 52).

Reconhecido como uma das técnicas somaticas, “[...] os Fundamentos Corporais Bartenieff sdo uma
abordagem do treinamento corporal basico que trata da criacdo de modelos de conexdo no corpo, de
acordo com principios de funcionamento eficiente do movimento, num contexto que encoraja a
expressao pessoal e o envolvimento psicofisico total” (Bartenieff Fundamentals is an approach to
basic body training that deals with patterning connections in the body according to principles of
efficient movement functioning within a context which encourages personal expression and full
psychophysical involvement) (HACKNEY, 2002, p. 33).

Carla faz referéncia a Cibele Sastre, sua professora na Graduagdo em Danga, a qual é especialista
em Laban Analise em Movimento (LMA/BF) pelo Laban/Bartenieff Institute of Movement Studies LIMS
(em NY), onde obteve o titulo de CMA (Certified Movement Analyst). E também especialista em
Consciéncia Corporal - Danca pela FAP/PR.
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Afirmei, no inicio desta tese, que faria a andlise das praticas a partir das
tensdes, das dificuldades das professoras em desenvolver seus planos de ensino.
As aulas da professora Carla contrastavam com todas as outras e, nesse caso, € a
falta de tensdo que me intrigou, porque destoava. Sua fala indica que a dificuldade
gue existia num momento anterior era a falta de espago “para ir pro chdo”. No
momento que a escola lhe proveu uma estrutura relativamente adequada, ela péde
fazer escolhas curriculares e desenvolver um plano conforme “o tipo de aula que
gostaria de dar”. Isso indica que as escolhas da Carla tinham convergéncia com o
projeto pedagodgico da escola. Pude observar, nos momentos de intervalo e recreio,
na sala dos professores, um clima de comprometimento e apoio entre equipe diretiva
e docente. De fato, isso se traduzia em uma atmosfera leve. Além disso, o trabalho
continuado — a danca fazia parte do curriculo obrigatorio da escola ha dez anos —
permitiu que os saberes e verdades da danca fossem ocupando espaco na escola.
As criacdes de danca literalmente foram ocupando os corredores, patio e quadra de
esportes, desfazendo a desconfianca que o desconhecido produz, tanto nos alunos
como professores e direcao.

Carla encerra essa fala relativizando a certeza daquilo que deve compor o
curriculo. “Por enquanto”. Traz a tona a ideia de uma composi¢cdo contingente,
relacionada ao presente: “Hoje”.

Carla relata que teve diferentes experiéncias com a educag¢do somatica ao
longo da Graduacéo e pontua as aulas com as professoras Luciana Paludo e Cibele
Sastre; um curso de curta duragcdo com Sylvie Fortin; e seu Trabalho de Conclusao
de Curso, no qual desenvolveu um estudo sobre Ideocinese. A ldeocinese é uma
técnica somatica, criada por Mabel Todd como modo de desenvolver sua propria
reabilitacdo, que denominou de reeducacdo postural (STRAZZACAPPA, 2012, p.
93).

A ideia de “se voltar para dentro”, que expde Carla, contrapde a nocao de
percepc¢éao de si por via da imagem do espelho, naturalizada nas aulas de danca, do

discurso dominante da danca®®, e evoca o método da Ideocinese. Essa técnica

Silvia Wolff aponta para a importancia do espelho nas aulas de ballet, “sendo um instrumento
frequentemente considerado imprescindivel desde o surgimento desta técnica” (WOLFF, 2010, p. 66).
Segundo a autora, “[...] aprende-se a confiar na imagem que se vé, como se ela fosse mais
importante do que aquela que se percebe ao se sentir o movimento” (WOLFF, 2010, p. 66). Sua
reflexdo mostra a relagdo intrinseca entre esse modo de perceber a si mesmo e a ideiaforma do
ballet: “Acima de tudo, o uso do espelho reforga a primazia de um imaginario estético ideal,
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somadtica trabalha com a percepcdo de si com énfase nas sensacdes
proprioceptivas, do sistema nervoso proprioceptivo, “distinto do mecanismo
exteroceptivo, pelo qual o mundo externo é percebido” (TODD, 1937, p. 27, tradugéo
minha)*®. No método, o praticante imagina o movimento antes de realiza-lo,
provocando “[...] respostas neuromusculares que permitem sua execugao com um
minimo de esforgo” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 94). E importante que a sugesto de
imagens corporais aconteca com o corpo “‘em baixo tbnus para propiciar micro-
ajustes posturais” (ROSA, 2016b, p. 9). O baixo tbnus consegue-se deitando no
chdo, com o maximo do corpo apoiado.

O deitar-se no chao €, também, a ideia de uma possibilidade de retorno ao
antes de caminhar, antes do corpo tornar-se estruturado para mover-se
verticalmente. As técnicas Bartenieff e a Ideocinese, por exemplo, fazem
associacfes entre o desenvolvimento ontogenético e filogenético que passa,
também, por sair do chdo e aprender a caminhar ou tornar-se um animal bipede,
respectivamente (FERNANDES, 2002, p. 44; TODD, 1937, p. 13-23).

O chéo proporciona outras perspectivas de perceber e conhecer: o corpo em
baixo tdnus, outras possibilidades de apoio e o olhar para cima. Deitar ou utilizar
outros apoios no chao provoca a reducédo do olhar na diregdo dos outros olhos e
corpos, ou ainda para o espelho. O “olhar para dentro”, ou olhar para o teto e o
deitar-se ao lado de outros também produz outro posicionamento.

Numa aula da professora Carla, em que trés alunos estdo conversando entre
si e atrapalhando a concentracdo dos outros na pratica inicial, deitados sobre o0s
colchonetes, uma menina brinca com a ideia de que deveriam fazer um “espelho de

colchonetes”, em referéncia ao “espelho das classes”, na sala de aula. Nesse caso,

promovido pela prépria técnica do ballet. Isto condiz com a filosofia de corpo presente na pratica do
ballet e que leva o individuo a olhar para fora, e ndo para dentro de si, buscando estar sempre belo e
bem, mental e fisicamente, procurando sempre ultrapassar seus proprios limites, tentando chegar o
mais proximo possivel de alguma espécie de perfeicao” (WOLFF, 2010, p. 66).

No original, em inglés: “[...] as distinguished from the exteroceptive mechanisms by which the outer
world is perceived” (TODD, 1937, p. 27). Conforme Todd, as sensac8es proprioceptivas séo de trés
tipos: “[...] o ‘sentido do movimento’, em toda a estrutura esquelética e muscular, chamado de

cinestesia; o sentido de localizacdo no espaco, derivado dos 6rgdos do ouvido interno, conhecido
como sentido labirintico; e uma mescla de impress6es de varios 6rgaos internos, como de digestéo e
excregdo, chamado sentido visceral” (TODD, 1937, p. 27, tradugdo minha). No original, em inglés:
“[...] the ‘feeling of movement’, in all skeletal and muscular structures, called kinesthesia; the feeling of
position in space, derived from organs in the inner ear and known as labyrinthine; and miscellaneous
impressions from various internal organs, as of digestion and excretion, called visceral” (TODD, 1937,
p. 27).
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o “espelho” € o mapa que define o lugar de cada aluno na sala de aula. Essa
situacdo mostra um jogo irdnico da aluna com a naturalizagéo da ideia de que a
definicdo da posicdo de cada um na sala (estabelecida pela professora pelo modo
que julga as relages dos alunos uns com 0s outros) organiza 0 espaco e possibilita
o desenvolvimento das atividades.

Em outra escola, a professora Samara identifica em sua formagéo as aulas
que fez da técnica de Graham com a professora Ceci Frank e seu acordar para o
papel da respiracdo na danga. Também fala de “atravessamentos da educacgao
somatica” nas atividades que objetivam o “desacelerar” dos alunos e a busca de “um
outro estado” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 70).

As aulas da Samara (no seu caso, para alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental) também iniciavam com uma pratica denominada
aguecimento/alongamento, porém em roda. As vezes todos sentados no chio (sem

colchonetes), as vezes a roda era formada por cadeiras onde todos se sentavam.

Samara: Como € a postura pra aula de danca? Pra gente comegar...
Aluno: E assim, Sora. bumbum colado, costas retas.
Aluna: Isquios (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 52).

Em véarios momentos da aula, Samara traz a ideia de postura de danca,
sendo gue ressalta que a coluna deve estar alongada, que € diferente da imagem de
uma coluna reta, sem curvas. Samara relaciona esse momento da aula com a

formacao do corpo da crianga. Na entrevista, ela comenta:

Acho que uma coisa que talvez eu tenha trazido como regra € a questdo postural, eu t
sempre pedindo... eu uso isso jA como mote pra comecar tratar de coisas do corpo... de
contar, de mostrar o esqueleto, de como se apoiar, mas sempre cobrando... porque eu acho
que tem um atravessamento... tu ta4 lidando com um corpo que estd em formacdo... Tu ta
formando também, ajudando a formar, ou pelo menos a indicar... e de repente tem um aluno
que t& com uma ma postura numa aula de danca, poxa vida... minimamente eu um procuro
cobrar isso. Acho que as rodas comecam também por ai, pela questdo postural... (DOSSIE
SAMARA, 2016, p. 67).

Além da preocupagdo com a organizacao postural, identifico a perspectiva da
educacdo somatica nas aulas da Samara porque ela convoca seus alunos a
concentrarem-se em Seus COrpos e € recorrente a atencdo as conexdes 0sseas,
respiragéo, percepcao do peso de partes do corpo, alongamento por oposicéo e
apoio, por exemplo. Todos esses elementos estdo presentes em um momento de

uma das aulas para uma turma de 2° ano do ensino fundamental, que aqui descrevo:
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Em roda, todos sentados nas cadeiras dispostas num circulo, maos iniciam do lado ou do
joelho. Samara coloca a musica. Sequéncia de alongamento — coluna enrola e cabeca
pendura la embaixo, faz movimento de sim e ndo. Todos os alunos fazendo junto com
Samara. Alonga brago esquerdo em cima, arco lateral com o tronco para a direita. Outro
lado. M&os apoiadas na cadeira, pubis vai pra frente lentamente, volta com isquios. Entra
outra musica, curvatura da coluna, mobilidade dos ombros e da coluna, ondulagéo lateral
com a coluna. Samara fala: ‘N&o descola o bumbum da cadeira’. Samara faz 0s movimentos
e vai descrevendo. [...] De pé, em frente das cadeiras — torsdo da coluna. Samara fala:
‘Agora a gente vai torcer pra sentar, olha s6 (mostra). E agora vou ficar de pé’ (levanta com
torg&o do tronco) (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 84).

Samara mostra o0 movimento, pois os alunos de 7 e 8 anos ndo conseguem
executar a proposta apenas pelo comando de voz. Mas os comandos também s&o
dados. As palavras torsdo, inspiragdo, pendurar, arredondar, cabeca pesada,
alinhada, coccix, vértebra, coluna, joelho, cotovelo, isquios, entre outras, passam a
fazer parte do vocabulario dos alunos, na descricdo de seus corpos e movimentos.
Essas palavras vdo sendo conectadas por um modo muito especifico de falar:
lentamente, continuamente, em volume baixo, buscando a tranquilidade da
respiracdo e a quietude dos corpos — como ocorre no momento de uma aula do 1°

ano do ensino fundamental, transcrito abaixo. Samara conduz:

N&o t4 conseguindo? Entdo vamos de novo. E... um... Inspira. Solta o ar indo & pra tras
arredondando... O, agora tu conseguiu. E de novo, volta, e inspira. Agora a gente vai fazer
inspirando elevando o brago. Inspiral Deixa o bumbum |4 no chdo e os pés colados no
chdo... N&o é ajoelhado. Eeee vamos soltar o ar baixando o braco, vai l4. Pendura no joelho,
arredonda de novo. Inspira elevando os bragos. Abre |a. E 0 que a gente vai fazer daqui? A
gente vai 14 pra frente. Cola o0 bumbum no chdo. Vamos andar la... até onde a gente
conseguir. Sem dor. E a gente tenta com isso colar o cotovelo no chdo. E a gente vai deixar
a cabeca pesada. Vamos ver até onde a cabeca vai. Todo mundo vai testar. Sem tirar o
bumbum do chdo (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 23).

Samara pede que elevem a coluna até as costas ficarem alinhadas. Um

aluno, entdo, pergunta o que é alinhada e ela interrompe o exercicio para dar

explicacdes teoricas, sem sair da posicao de roda e do estado de atencao de todos.

As costas alinhadas. O que é alinhada? A nossa coluna faz um desenho assim, 6. (desenha
no ar) O. Tipo, o cabelo da fulana tem fios pra cima e fios pra baixo e ela ta querendo alinhar
embaixo da tiara. O que é alinhar? E organizar. Entdo a Séra uma hora vai trazer o
esqueleto que a gente tem ali na sala do lado, do laboratério, pra gente ver direitinho como é
o desenho da coluna vertebral (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 23).

Para trabalhar a organizacdo postural, ela traz outras imagens na realizacao
dos movimentos, tais como empurrar um baldo imaginario para o teto, ou imaginar

uma bacia de 4gua na cabeca e derramar essa agua bem lentamente para frente.
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Ela também trabalha a percepcdo da tridimensionalidade do tronco integrando a
respiragdo e o toque nas laterais. E trabalha movimentos ondulados, lentos e
continuos. Isso é bem claro na transcricdo abaixo, de uma aula para o 2° ano. A

professora fala:

Vai comegar pela cabega e vai puxar o restante da coluna fazendo ela dobrar sobre ela
mesma... pra voltar, a gente vai puxar pelo coccix e a cabeca vem por ultimo. Para o lado,
serpentear; para o outro lado, serpentear (durante a fala, as criancas tentam interromper a
Samara — sora...sora — que nao atende, segue explicando). S6 pra gente ter uma ideia de
como na nossa coluna, em vez dessas voltinhas, nds temos as conexdes que sdo as
vértebras. Sao varios discos, varios 0ssos, que se conectam. Entdo essa conexao que faz
que a gente tenha esses movimentos aqui, 6 (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 87).

Na maior parte das vezes em que as crian¢as interrompem a Samara, fazem
comentarios os mais diversos, sem nenhuma relacdo com o foco da aula. Além
disso, ora acusam colegas (de dispersdo ou mau comportamento), ora pedem para
sair para tomar agua ou ir ao banheiro. Em funcdo disso, para desenvolver a
proposta, na maioria das vezes a Samara nao da atencdo para as crian¢as quando
elas tentam interrompé-la.

Nesses trabalhos outra possibilidade € construida no corpo das criangas, que
destoa dos movimentos rapidos e de fluxo livre que se vé na maior parte do tempo:
no recreio, nos deslocamentos indo ou vindo do refeitério, quando se deslocam da
sala de aula até a sala de danca e quando entram na sala de danca. Em varios
momentos, durante a pratica conduzida por Samara, chegou-se em um estado de
calma e concentragcdo na turma. Um estado no qual cessam as conversas paralelas
com os colegas, o julgamento dos colegas, e que propicia uma aten¢do ao proprio
movimento, a prépria organizacdo corporal, a respiragcdo, aos movimentos com
énfase nas conexfes 6sseas. Um estado que propicia a escuta: escuta de si, que
pode levar a escuta do outro.

Tatiana da Rosa descreve uma condicdo da somatica como uma

[...] aposta na crenca de que é nesse ato mesmo do sentir atento que
permite didlogos e conexdes com outrem [talvez porque passe a escutar a
mim] Talvez porque permitimos outros nexos, mais middos, menos
habituais, menos prontos, menos frase-feita, mais disparatados, mais
fustigados pelo movimento (ROSA, 2016b, p. 4).

Entendo que Carla fala de algo semelhante a esse estado a partir do que
espera que os alunos fagam dentro do que é possivel na escola: “se voltar para
dentro e... perceber cada parte do corpo... e prestar atencéo nisso”.
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Embora encontrando dificuldade, Adriana também traz principios das praticas
somaticas para suas aulas, principalmente com os alunos do 1° ano do ensino
meédio, em quem percebe mais disponibilidade para esse tipo de trabalho. Segundo
Adriana, “a questdo da consciéncia corporal e da organizagao do corpo” € o que a
orienta na sua pratica de danca, tanto como professora quanto como bailarina®’
(DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 27). Ela fala de uma organizacdo corporal da
educacdo somatica, que organiza as articulacdes e a respiracdo na producdo de um
corpo engajado.

As trés professoras, Samara, Carla e Adriana, tocam, cada uma de seu modo,
na ideia de consciéncia corporal e de escuta. Além delas, Rita ainda ressalta a
dimenséao afetiva do processo de construcdo de consciéncia do corpo.

Na entrevista, Rita falou de um aluno que nunca participava das suas aulas
até que, num dia, ela conseguiu fazer com que ele deitasse no chao. Toda a turma
ja estava deitada, entdo quando o aluno se deitou, ela comegou a contar uma
histéria inventada por ela, em que cada um era o protagonista e deveria se imaginar
nos cenarios e nas agdes induzidas. Rita ainda disse: “Consegui fazer que ele
fechasse os olhos, e ele ficou toda a atividade. Entdo, sdo essas vitorias, que eu
considero, que tu alcanca no dia-a-dia” (DOSSIE RITA, 2016, p. 55). Perguntei a ela
por que quer tanto que seus alunos facam sua proposta, pois ela chega a falar em
“vitoria” se referindo ao aluno entrar na atividade. Ela respondeu: “porque se nao for
com a gente que trabalha consciéncia, com o afetivo, vai ser com quem mais?”
(DOSSIE RITA, 2016, p. 55). A atitude da Rita a coloca ativamente e
intencionalmente no jogo de poder que estabelece o curriculo.

As duas nocbes — consciéncia corporal e escuta —, compéem 0 que estou
chamando de perspectiva da educacdo somatica nas praticas de danca. Uma
perspectiva que se volta sobretudo para a relacdo de cada um com seu corpo e,
desde o ponto de vista desta tese, para a producdo de corpos-sujeitos (ou de si

mesmo).

Adriana relata que antes de fazer o curso de Graduagao em Danga, participou de “um grupo de
estudos e experimentacéo em Laban”, que se encontrava duas vezes por semana. Nesse grupo teve
acesso a pratica e a leitura sobre os estudos de Laban e de educagao soméatica (DOSSIE ADRIANA,
2016, p. 45).
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3.1 CONHECIMENTO E CONSCIENCIA DE SI — DO SOMA

Ha uma ideia de consciéncia corporal como uma das premissas das praticas
somaticas, que se relaciona com uma ideia de consciéncia de si, com uma
“consciéncia pelo movimento”, esta ultima titulo do livro de Moshe Feldenkrais
(1977) traduzido para o portugués e publicado no Brasil na década de 1970. Como
aponta Marcia Strazzacappa, as técnicas somaticas “[...] partem de uma tomada de
consciéncia do meu ‘eu’ hoje, avancando a cada sessdo até a descoberta quase
infinita de ndés mesmos; elas propdem, assim, uma analise do ‘eu’ por meio de
sensacoes fisicas” (STRAZZACAPPA, 2012, p. 118-119). Essa andlise, esse
conhecer, € descrito de diferentes formas, por diferentes pesquisadores do campo
da danca, referindo-se a diferentes técnicas. Jill Green (2002-2003) denomina um
olhar de dentro para fora, Jussara Miller (2012) fala no pesquisador do proprio corpo,
Tatiana Rosa (2016b) refere-se a observacao em primeira pessoa citando Hanna.

O termo traduzido para o portugués como consciéncia, por exemplo nas
técnicas Feldenkrais e Ideocinese, no original, em inglés, é awareness. Essa no¢ao
de consciéncia corporal diz de um estado de ciéncia na experiéncia pela qual o
individuo esta passando. Trata-se de um conhecimento que ndo € sobre o corpo ou
sobre a experiéncia, mas é do corpo e no corpo. Ao mesmo tempo, é um acordar
para si mesmo, prestar atencdo (FELDENKRAIS, 1977, p. 72). E uma consciéncia
sobre a propria estrutura corporal que extravasa para o0 modo de ser do individuo e
possibilita transformacgdes. Por exemplo, a ideia de autoconsciéncia da ldeocinese
esta relacionada com a consciéncia do préprio movimento, peso e posicdo no
espaco, desenvolvida pela propriocepcdo. Mas a consciéncia corporal ndo se
restringe a uma percepcdo anatdmica, embora muitas vezes parta disso, porque o
corpo nao se restringe a isso. A abordagem somatica prefere usar o termo soma em
vez de corpo.

Assim, o conceito de soma, de Thomas Hanna, quem definiu o termo
educagdo somatica, € repetido em diferentes trabalhos que trazem essa

perspectiva®®.

Todos os somas séo processos holisticos de estrutura e fungcdo em constante troca entre matéria e
energia; somas tendem simultaneamente a homeostase e equilibrio enquanto tendem a mudancga e
desequilibrio num paradoxo que caracteriza e produz a vida; todo processo somatico acontece em
padrdes ritmicos ciclicos de movimento interno alternante (por exemplo, sistole/diastole,
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‘Soma’ ndo quer dizer ‘corpo’; significa ‘Eu’, o ser corporal. [...] O soma &
vivo; ele estd sempre se contraindo e distendendo-se, acomodando-se e
assimilando, recebendo energia e expelindo energia. Soma é a pulsacéo,
fluéncia, sintese e relaxamento — alternando com o medo e a raiva, a fome
e a sensualidade (HANNA apud MILLER, 2012, p. 13).

O soma € dindmico e impermanente, esta em relacao e troca incessante com
0 ambiente, que implica obviamente os outros somas. Entendendo o corpo como
soma, se segue que uma transformac¢do na organizacdo corporal significa também
uma organizacdo nas diferentes dimensdes, como a afetiva e a intelectual — que
separamos para descrevé-las, mas que séo fundidas no soma.

A perspectiva da educacdo somatica €, assim, a perspectiva do soma, que é

[...] o corpo como percebido desde a percepcdo em primeira pessoa.
Quando o ser humano é observado de fora, isto €, de um ponto de vista de
outra pessoa, o percebido é o fendmeno do corpo humano. Mas, quando o
mesmo ser humano é percebido do ponto de vista da primeira pessoa, por
via de sua propriocep¢do, um fendmeno categoricamente diferente é
percebido: 0 soma humano. [...] O soma, sendo percebido internamente, é
categoricamente diferente do corpo, ndo porque o sujeito é diferente, mas
porque o ponto de vista € diferente: é percepcao imediata — um modo
sensitivo que fornece dados exclusivos (HANNA, 1991, p. 31, traducédo
minha)®°.

Hanna expde que existem dois irredutiveis pontos de vista sobre o ser
humano e que os dados percebidos e produzidos por cada um desses pontos de
vista sdo equivalentes em termos de valor e rigor (de veracidade), mas sé&o
diferentes como fenbmenos observados. Em verdade, a pratica somatica leva em
conta os dois pontos de vista que se articulam: do aluno ou praticante (em primeira
pessoa) e do professor ou terapeuta (em terceira pessoa).

Tenho aqui que fazer uma ressalva. Hanna parte da ideia de soma como

fenbmeno observado, que existe a priori. Desde a perspectiva foucaultiana, porém,

expanséo/contragdo, parassimpatico/simpatico, sono/vigilia); na ecologia somatica, o0 soma tende a
autonomia e independéncia de seu ambiente enquanto tende a desejar e depender dele — tanto social
quanto fisicamente; todos 0os somas crescem numa alternancia entre funcdes adaptativas analiticas e
sintéticas rumo a diferenciacdo; somas coordenam suas partes holisticamente, intencionando seu
crescimento, diferenciacéo e integracao (HANNA apud FERNANDES, 2015, p. 10-11).

Em inglés, no original: “[...] the body as perceived from within by first-person perception. When a
human being is observed from the outside — i.e., from a third-person viewpoint — the phenomenon of a
human body is perceived. But, when this same human being is observed from the first-person
viewpoint of his own proprioceptive senses, a categorically different phenomenon is perceived: the
human soma. [...] The soma, being internally perceived, is categorically distinct from a body, not
because the subject is different but because the mode of viewpoint is different: it is immediate
proprioception — a sensory mode that provides unique data” (HANNA, 1991, p. 31).
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cabe pensar que, mais do que isso, 0 soma é producdo do conjunto de regras ao
qual estd inserido, produto de um discurso. Além disso, compete lembrar a nogéo de
visibilidade, isto é, “[...] qualquer forma de sensibilidade, qualquer dispositivo de
percepcdo. O ouvido e o tato na medicina, o0 exame na pedagogia, a observacao
sistematica e sistematizada em qualquer aparato disciplinar, a disposi¢do dos corpos
nos rituais penais, etc.” (LARROSA, 2002, p. 60). Jorge Larrosa da exemplos de
como Foucault analisa diferentes modos de ver relacionados aos objetos que séo
vistos. A visibilidade de uma patologia, por exemplo, portanto sua existéncia, decorre
do modo de vé-la®.
Nos trabalhos de Foucault, tanto o objeto quanto o sujeito séo varidveis dos
regimes de visibilidade e dependem de suas condi¢cbes. Um regime de
visibilidade composto por um conjunto especifico de maquinas 6ticas abre o
objeto ao olhar e abre, ao mesmo tempo, o olho que observa. Determina
aquilo que se vé ou se faz ver, e 0o alguém que vé ou faz ver. Por isso o
sujeito € uma funcéo da visibilidade, dos dispositivos que o fazem ver e

orientam seu olhar. E esses s&o historicos e contingentes (LARROSA,
2002, p. 61-62).

O modo de olhar e aquilo que é olhado se autodeterminam.

Assim, por consequéncia a colocacdo de Hanna e levando em conta a
perspectiva tedrica de andlise desta tese, infere-se que a perspectiva da educacao
somatica produz o modo de olhar, que contempla o modo como o conhecimento é
construido, isto €, desde a percepcdo da primeira pessoa, através de operacdes
especificas. Produz também um tipo de conhecimento (uma consciéncia do e no
corpo) e, ainda, o objeto de conhecimento (soma).

A consciéncia corporal (talvez tivesse que chamar de consciéncia somética)
nao implica apenas o conhecimento, mas uma atitude ativa (modo de olhar). Porque
€ no processo de atuacdo sobre si mesmo que essa consciéncia vai se constituindo.
Conforme escreve Miller (2012, p. 13),

A educacdo somética consiste em técnicas corporais nas quais o praticante
tem uma relacdo ativa e consciente com o proprio corpo no processo de

investigacao somatica e faz um trabalho perceptivo que o direciona para a
autorregulacdo em seus aspectos fisico, psiquico e emocional.

60 A escola, um dos aparatos disciplinares apontados em Vigiar e Punir, €, entre outras coisas, uma
maquina de ver (LARROSA, 2002, p. 61). Um dos dispositivos para ‘tornar visiveis’, as pessoas que
capturam, no caso da escola: tornar visiveis as criangas, para ‘tornar eficaz’ o processo de ensinar.



137

Assim, essas préticas pressupdem a constru¢do de conhecimento do proprio
corpo por via de um processo investigativo, pois 0 que € 0 hosso corpo nédo é dado.
O que é o0 nosso corpo €, em um soO tempo, aquilo que é percebido e aquilo que é
reelaborado.

Tatiana da Rosa, desde as condi¢cdes de possibilidade de onde emerge o
procedimento somatico, discute a “[...] possibilidade da sensacdo como forma de
conhecimento ela mesma, isto €, articulada e empoderada pelas palavras, que por
sua vez lhe sejam proprias” (ROSA, 2016b, p. 1). Rosa traz a necessidade do
reconhecimento desse saber especifico, importante no fazer poético e pedagdgico
da danga, sem o qual, segundo a autora, “[...] a arte, e muito especialmente as artes
vivas do teatro, da danca e da performance ndo podem pertencer sendo ao reino da
afasia, desempoderadas” (ROSA, 2016b, p. 2). A autora aposta na relevancia do
processo de conexdo com as sensacles, que também chama de escuta das
sensacdes, como conhecimento compartilhdvel. Um conhecimento daquilo que
ultrapassa o nomeavel. “A sensacao é reverberavel, mesmo que de maneira
incompleta (GIL, 2004). Se a permito (ser e ver), ela € volume e visivel no corpo,
assim tem se apostado na danca. Ela é reverberdvel como volume, sensacéo
mesma e como memoria” (ROSA, 2016b, p. 4-5).

A legitimacdo desse saber especifico — da sensacdo — € importante para
subsidiar a discusséao levantada desde o Capitulo 1 (entre as paginas 64 e 69) sobre
a falta de conhecimento — e por isso desconfianca — do saber da danca, pela equipe
diretiva da escola. Um saber que carrega incertezas, imprecisdes cientificas, que é
“atropelado” na escola pelas certezas das verdades pedagdgicas que a constituem.
Um dos exemplos que trouxe naquele momento foi justamente o da situacdo em que
a professora Samara precisava dar uma pausa, pois falar da sua experiéncia com
uma aluna implicava a memoéria corporal da experiéncia, implicava trazer a sensacao
que fala da experiéncia, mediante uma perspectiva que escuta mais do que propde
resultados. Sua pausa néo foi percebida como modo de organizar o saber, a palavra
foi tomada por outra professora e, em consequéncia, sua perspectiva foi ignorada.

Segundo Rosa, a danga “[...] exige articulagbes muito intensas, prioritarias e
sofisticadas com o campo da sensacdo, ou da presenca, ou do movimento, ou do
corpo, solicitando uma pratica, um repertério e um entendimento abafados em nossa

cultura” (ROSA, 2016b, p. 5). Rosa nos fala que as préaticas somaticas convidam o
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praticante a dar ouvidos e palavras a sensacéo e ao tatil. Ao mencionar o tatil, ela
também se refere a dimenséo da presenca, apontada por Gumbrecht (2010).

Como, entdo, essa perspectiva na escola, lugar em que o corpo criou
estratégias de ser porque vigiado (e autovigiado) — vigiado para a certeza de que a
sensacgdo e ao tatil ndo fossem dados ouvidos e palavras? Como, essa perspectiva
na escola, lugar em que o saber esta ancorado na verdade da crianca em
desenvolvimento? Verdade que esta estruturada no modo de saber da psicologia da
educacdo e da pedagogia que objetivam o corpo e a crianca e que nao leva em
conta a perspectiva em primeira pessoa.

O campo da danca, marcado pelo abordar somatico, empoderado ao
sancionar (ele mesmo) a sensacdo como forma de conhecimento, produz isso em
corpo. A sancdo desse conhecimento € existente nos corpos dos dancarinos e
dancarinas, nos corpos das professoras, e produtora desses corpos. Corpos-sujeitos
de um tipo empoderados e dispostos a entrar no jogo do saber-poder da
micropolitica da escola.

Além disso, ha todo um corpus tedrico das técnicas somaticas que lhes
confere credibilidade, e assim produz a crenca de que fazem bem para alunos e
alunas. Nesse sentido, contribui com o empoderamento das professoras. Essa ideia
de crenca trago da andlise de Isabelle Ginot sobre a producao tedrica e retérica das
praticas somaticas. A autora esta interessada em compreender “[...] como 0s
‘conhecimentos do corpo’ construidos pelos somatics sdo elaborados e transmitidos”
(GINOT, 2010, p. 3), tendo em vista 0os somatics (educacdo somatica) como um
aparelho conceitual que contribui com a pedagogia da danca e fornece
representacdes de corpo. A autora aponta trés espacos produtores da teorizacao da
somatica (cursos e sessfes terapéuticas; espacos de formacdo de praticantes ou
professores; e textos publicados) e sua andlise mostra a presenca, nesses trés
espacos, da articulacdo entre dois elementos que num primeiro momento parecem
ser antagbnicos: o discurso cientifico e o relato de experiéncia.

As praticas sométicas estdo precisamente no intersticio entre dois

paradigmas cognitivos, duas modalidades do conhecimento, sabidamente
opostas: uma é a que ‘faz conhecer verdades estaveis e repetiveis: a

ciéncia. A outra é aquela do saber sensivel, do conhecimento empirico,
singular, infinitamente variavel, que derrota todas as medi¢des visto que,

precisamente, s6 se compara a si mesmo (GINOT, 2010, p. 12).
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Ginot mostra como esses dois elementos sao articulados de modo a legitimar
as técnicas somaticas, isto é, produzir “provas” e credulidade nos beneficios das
praticas de consciéncia corporal.

Como parte da sociedade na qual a verdade tem a forma do discurso
cientifico, € nesse lugar que a educacdo somatica busca credulidade. Porém, Ginot
problematiza o modo como o discurso cientifico € posto a compor esses
conhecimentos especificos do corpo. Segundo a autora

[...] o discurso cientifico, tal como usado nas préaticas, ndo atestaria
necessariamente o valor cientifico do trabalho empreendido, e, ainda
menos, uma atitude eventualmente cientifica do seu autor. Sua funcao nao
seria a de introduzir uma davida, nem de situar a pratica em questdo, no
guadro dos debates cientificos em curso. N&o teria necessidade de apoiar-
se nas argumentacdes tradicionais da ciéncia — descri¢do das experiéncias
gue permitiram sustentar tal argumento, circunscricdo dos limites nos quais
0 argumento € valido, apresentacéo eventual das hipoteses contraditérias.
Sua funcédo no interior da prética seria a de permitir uma relagao de ‘crenga’
(GINOT, 2010, p. 7).

Conforme Ginot, ao lado do discurso cientifico estdo diversas narrativas da
experiéncia individual, que na maioria das vezes dispensam explicacdes,
legitimando as préticas. A autora comenta que, paradoxalmente, ha muito pouco
sobre operacdes de percepcao e consciéncia nesses relatos.

Diante desse quadro, a autora propde compreender os discursos somaticos
como performaticos, porque seu valor estd no efeito que produzem. Esse ponto de
vista interessa a andlise aqui desenvolvida porque traz a ideia da producdo dos
corpos (ou soma) desde sua pratica — a qual abarca as teorizacdes e retdricas nas
quais se organiza. Cabe lembrar, como afirma Rosa®!, que o abordar somatico,
desde a perspectiva da danca, isto €, as praticas somaticas pensadas a partir de fins
coreograficos, “[...] permite a suspensdo de sua justificativa como ciéncia ou como
terapia, ou ao menos de sua posi¢gao primeira como tal” (ROSA, 2016a, p 90-91).
Entendo que é por esse viés que entra a perspectiva da somatica nas aulas de
danca observadas nesta pesquisa.

A articulacdo entre o discurso cientifico e a pratica de danca apareceu, em

alguns momentos, nas aulas de danca por mim investigadas. Como, por exemplo,

Rosa traz sua prépria histéria como exemplo do caminho de muitos dangarinos, ao “[...] transitar e
apropriar-se de diferentes praticas somaticas com fins artisticos, sem compromisso com o aval de
uma formacéao e uma certificacdo em um método somatico especifico” (ROSA, 2016a, p. 90).
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na aula da professora Aline, para alunos do 8° ano, na qual foi apresentada® uma
exposicdo sobre as curvaturas da coluna vertebral e os possiveis problemas de ma
postura, especificando a nomenclatura, tal como lordose e hiperlordose, cifose e a
hipercifose. A0 mesmo tempo em que mostrava desenhos da coluna vertebral, com
auxilio de um projetor de imagens, a professora usou como exemplo o padrdo
postural dos alunos e o modo como estavam sentados naquele momento.

Transcrevo abaixo parte da explicacéo:

Aline: e a hipercifose ndés somos povoados aqui também.

Estagiaria: a gente fica muito no computador, né, no iPad, tablet.

Aline: trabalho de corpo, nenhum...

Estagiaria: fica sentado o dia inteiro... Pessoal que trabalha em escritério... [...]

Aline: e quando senta, senta assim, 6. Olha aqui, olha pra mim. Eu sentada, que hem vocés
(imita alguns alunos sentados).

Aluno: tem uns exemplos aqui...

Aline: é, né. Quero ver com 30, como vai ta a coluna.

Estagiaria: por isso que a gente faz aqueles rolinhos com a coluna, pra gente ter uma
consciéncia da nossa coluna e tentar... [...] na danga é muito importante (DOSSIE ALINE,
2016, p. 26).

A estagiaria se refere a importancia da consciéncia corporal — no caso, de
uma parte especifica do corpo, a coluna — que se desenvolve ao fazerem o0s
movimentos de rolamento no chao, utilizando o toque da coluna no chao. Mostra,
entdo, por que considera essa percepcao importante, fazendo a relagcdo daquele
conhecimento com movimentos de apoio, utilizados na danca. A estagiaria fala:

Lembra quando a gente botava o baldo? E falava, ndo bota na lombar, bota no sacro, bota
aqui... quando a gente apoiava o baldo na parede, depois no colega também. Entdo é um
ponto, essa regido aqui, a pélvis, o quadril, € um centro de gravidade do nosso corpo... [...]
Entdo quando a gente faz aqueles rolamentos no chdo, passa por cima do colega [...]
Falava, ai, t6 machucando. N&o, pode vir, da pra subir aqui que eu ndo vou sentir. [...] Se ele
tivesse aqui na minha lombar ja é mais dificil, porque ndo é uma regido muito forte, ela é
fragil. Ja a dorsal, ndo, a dorsal ja é pra fora, é mais forte, € um outro ponto de apoio. E a
cervical é outro ponto fragil. Se eu botar um peso, aqui, uma pessoa aqui N0 meu pescogo, €
dificil carregar, mas se eu botar ela aqui na minha dorsal, eu ja vou conseguir empurrar,
apoiar melhor. Ent&o s&o regibes mais frageis, aqui (DOSSIE ALINE, 2016, p. 26).

Depois da explanacdo sobre o assunto, depois de dito que os alunos

deveriam saber a caracterizagdo ali exposta, pois seria cobrado na prova, foram

A exposicéo foi realizada por uma estagiaria de um curso de Licenciatura em Danca, com algumas
intervencdes da professora Aline.
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todos para uma sala ampla realizar uma série de exercicios que, entre outras coisas,
mobilizavam e traziam aten¢cdo minuciosa para a coluna.

Assim, a consciéncia corporal, a consciéncia desse “eu”, pode passar pela
criacdo de uma imagem interna (do esqueleto), pela percep¢édo do peso do 0sso, ou
pela possibilidade de distensionar um musculo. Transcrevo abaixo um momento da
aula, para mostrar o modo como Aline conduziu os exercicios, ressaltando esses

procedimentos.

Respira... solta o ar... (conversas entre os alunos) Ai eu queria vocés pensassem no
esqueleto de vocés, pensassem nessa Ultima aula que a Sabrina deu agora, sobre a
coluna... [...] pensa no esqueleto [...] ai pensa la no peso da cabeca de vocés. Tenta soltar
ela um pouco (conversas paralelas). Ai eu gostaria que vocés conversassem 0 menos
possivel, eu gostaria que vocés ndo conversassem... Roberto! [...] Agora pensa nos 0ssos e
pensa no peso dos 0ssos [...] Pensa na (?) da estrutura 6ssea. Qual é o peso do o0sso. Qual
€ 0 peso do osso do meu brago, da minha perna, do craneo, das escapulas... [...] Pensa
como 0s 0ssos dos bracos estédo articulados com os ombros [...] Escolhe um lugar da sala e
aos pouquinhos cada um no seu tempo, vai descendo. Ai pensa nos rolinhos que a gente
faz nas aulas... enquanto desce vai pensando nessa soltura e no peso dos 0ssos. [...] Cada
um no seu tempo. [...] (DOSSIE ALINE, 2016, p. 27)

A consciéncia corporal também opera pela percepcdo de pequenas
mudancas no estado do corpo como efeito de um determinado movimento. Na
sequéncia dessa aula, depois que termina um exercicio de mobilizacdo do quadril —
o relégio pélvico®® da técnica Feldenkrais (FELDENKRAIS, 1977, p. 149) — a

professora evidencia a atencao para isso:

Aline: Respira... Agora estende a perna de vocés e tenta perceber se alguma coisa mudou...
se tem alguma coisa diferente... antes de fazer o exercicio do rel6gio e agora... Alguma
coisa diferente?

Aluna: parece gue essa aqui ta mais relaxada e também encosta mais...

Aline: Boa! Alguém mais sente isso? Sente mais viva essa regido, né. Otimo. Agora flexiona
de novo o joelho (DOSSIE ALINE, 2016, p. 28).

Quem respondeu foi uma aluna que identificou uma diferenca que se
relaciona com a expectativa da professora. Entendo que isso ndo é coincidéncia,
mas é o modo como um tipo de percepcao vai sendo instalada — trata-se do discurso

produzindo um tipo de corpo-sujeito.

O relogio pélvico — uma das licbes praticas do método Feldenkrais — propde identificar os [...]
esforcos supérfluos e inconscientes dos musculos da pélvis [...], refinar o controle sobre a posi¢édo da
pélvis e melhorar o alinhamento da espinha” (FELDENKRAIS, 1977, p. 149). O exercicio de
diferenciagdo dos movimentos da pélvis se desenvolve a partir de movimentos de pressao da pélvis
em um mostrador de um reldgio imaginario pintado nas costas da pélvis, apoiada no chéo.
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Numa segunda aula com essa turma, Aline, propds, entdao, que criassem uma
composicdo utilizando, entre outras coisas, movimentos com base na educagao

somatica. Assim ela explicou para os alunos:

Pra fazer a partitura de movimento... ndo € pra fazer funk, ndo é pra fazer hip-hop, acho
tudo muito lindo, adoro tudo isso, mas... & pra utilizar como movimentos, 0s movimentos que
tu fez durante o ano. Baseados em danca contemporanea, educacdo soméatica ou
improvisagdo. Como € em dupla... pode utilizar um pouco de cada um desses... acharia até
melhor. Mas pode escolher um s6 e fazer tudo baseado s6 naquilo (DOSSIE ALINE, 2016,
p. 37).

A educacao somatica, portanto, fornecendo movimentos ou estratégias para a
criagdo em dancga.

Entendo, assim, que os materiais somaticos (exercicios, propostas, modos de
conducdo), nas aulas de danca de que participei ao longo da pesquisa, emergem
das condicfes de producao do discurso — que é tecido de toda essa teorizagéo e,
principalmente, das praticas que se ligam a essas teorizagdes — que: compreende as
diferentes perspectivas e a producdo dos diferentes objetos (soma e corpo);
evidencia a observacdo em primeira pessoa; sanciona a sensacao como forma de
conhecimento; usa do discurso cientifico para produzir credibilidade; busca a
multiplicidade de corpos e poéticas.

Ndo é possivel afirmar até que ponto a teorizacdo e investigacdo cientifica
fornecem elementos para a professora criar a pratica, embora as professoras
tenham passado por disciplinas de fisiologia, anatomia e cinesiologia em seus
cursos de graduacdo. Sabe-se que ha uma relacdo entre o desenvolvimento
cognitivo e a mobilidade, que ha uma relagao intrinseca entre emocéao e bloqueio ou
desbloqueio das articulagcdes, mas ndo se sabe exatamente quais 0S grupos de
neurbnios atingidos, nem mesmo exatamente quais 0S musculos internos
trabalhados. Nao se sabe e talvez ndo seja necessario saber. O mais importante é o
olhar, o toque, a fala, isto é, a conducdo da professora que convocam a tal
observacdo em primeira pessoa, a observacdo minuciosa de si mesmo. Ha,
sobretudo, a tendéncia de as professoras acessarem um saber, aquele da sensacao
do movimento. Isso elas sabem.

Com efeito, a ideia de que as praticas de danca podem levar a consciéncia

corporal permeia as aulas. Se na aula de danca na escola néo é possivel realizar as
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sessOes sistematicas que levariam a “consciéncia do meu eu”’, a ideia da

observacdo em primeira pessoa conduz boa parte das propostas.

3.2 CONSCIENCIA CORPORAL E CURRICULO

A dificuldade que Adriana encontra para trabalhar com educacédo somatica €
tramada pela estrutura inadequada da sala, pelo “compromisso com o conteudo” e
pela falta de disponibilidade dos alunos. Se a Carla e a Samara tém espacgo “para ir
para o chao”, a Adriana e a Tereza ndo tém. Adriana porque o chdo da sala de
danca é frio (de piso ceramico), escorregadio e umido, Tereza porque ndo tem uma
sala especifica para a danca. Observei que em praticamente todas as aulas, as
vezes mais de uma vez, Tereza fez comentarios lamentando a sujeira do chéo e a
impossibilidade de desenvolver o trabalho que gostaria por esse motivo. Além de
sujo, o chdo na maioria das salas da escola da Tereza é de piso ceramico®.

Adriana explica dois motivos pelos quais alcanca desenvolver préaticas
somaticas com os alunos do 1° ano do ensino médio, visto que encontra dificuldade
de fazer o mesmo com as turmas de 6° e 7° anos do ensino fundamental. O primeiro
motivo é a relacdo dessas praticas com a arte contemporanea, que é o conteudo
previsto no curriculo deste ano escolar. O segundo motivo € a maior disposi¢cao dos
alunos em trabalhar individualmente do que para fazer jogos em grupos. A
professora diferencia a tatica de “fazer uma integracdo individual pra depois se
relacionar” daquela que opera com os alunos do 6° e 7° anos, que trabalha “muito
mais pra fora, o olhar deles pra fora [...]” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 47-48).

Nas aulas com os alunos do 1° ano do ensino médio, nas quais consegue
trabalhar essa questdo, Adriana parece chegar mais perto do que imagina que deve
ser uma pratica de danca na escola®. Nessas aulas ela também consegue integrar

os “conteudos” e a pratica de dancga. Até mesmo porque o modo de compreensao

Um dado significativo: quando Jussara Miller descreve seu trabalho com a técnica Klauss Vianna, ela
traz a imagem do pé descalgo “no chao de madeira da sala de aula e do palco” (MILLER, 2012, p. 13)

No primeiro encontro eu disse para Adriana que eu tinha interesse em acompanhar apenas as aulas
do ensino fundamental, para restringir meu foco de pesquisa, pois ela era a Unica professora que
dava aula para o ensino médio. Porém, ela fez questéo que eu assistisse também as aulas do ensino
meédio, porque, segundo ela, “sdo os mais legais, dispostos a explorar, a criar’, com eles “consigo
trabalhar danga contemporanea” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 5).
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dos conteldos da danca contemporénea passa pela percep¢do mobilizada pela
experiéncia com as técnicas somaticas.

Jussara Miller fala da diversidade inerente a danca contemporanea e das
praticas somaticas como técnicas que subsidiam essa danca, pois trabalham para
um corpo disponivel para a pluralidade do movimento.

Nos dias atuais, o olhar dado a danca contemporénea volta-se, muitas
vezes, para os recursos oferecidos pela educacao somatica, ou seja, para a
busca da consciéncia do movimento como tentativa de construir uma
organicidade por intermédio do corpo presente e disponivel para a

expressdo da danca, ou melhor, do corpo que compreende 0 movimento e
elabora sua atengéo em relagdo ao todo (MILLER, 2012, p. 49).

Assim, a busca da consciéncia do movimento — do corpo que compreende o
movimento — é o tipo de preparacdo para as necessidades da danca
contemporédnea. O processo que produz essa consciéncia, que é corporal, é
fornecido pela pratica das técnicas somaticas.

Entendo que a questdo aqui envolvida € sobre um modo de conhecer, € uma
guestao epistemoldgica (FERNANDES, 2015; DOMENICI, 2010). Adriana fala disso
quando diz que as praticas somaticas trabalham o estado de percepcao necessario
para a compreensao da teoria de Laban. Ela comenta:

Entdo eu acabo fazendo atividades no campo da educacdo somatica, exercicios,
movimentos, com 0 1° ano... uso da bolinha... e acho que com essa sensibilizacdo eles
acessam muito melhor o conteddo... que essa diferenca entre o peso forte e o peso leve

s 7

significa um ténus. Que que é aceleracdo? Que que é uma nuance da aceleragéo.
Acelerado ndo é uma permanéncia, tu tem que sair do menos pro mais, é a diferenca que
torna uma coisa acelerada e uma coisa lenta. Entdo a educacdo somatica coloca eles nesse
estado de percepcéo (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 47-48).

O conteudo €, dessa forma, produzido pelo modo como a professora conduz
esse mesmo conteddo. Uma coisa € o0 conhecimento sobre a diferenca entre peso
forte e peso leve que se pode ter lendo um texto; outra coisa, fazendo um jogo e
colocando o corpo a viver essa diferenca; outra, repetindo movimentos de uma
coreografia que apresente essa diferenca. Outra coisa, ainda, é perceber-se nessa
diferenca, é identificar a fisicalidade e as sensac¢des dessa diferenca. Assim, o
conteudo “diferenca entre peso forte e peso leve” em cada uma dessas quatro
abordagens, em cada um desses modos de conhecer, € um conteudo diverso — o
objeto e o modo de conhecer se autodeterminam. Aqui, 0 modo como a professora

Adriana desenvolve esse conteudo (ela fala em acessar o conteldo) se aproxima do
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modo de operar da nocao (ICLE, 2011), elemento que s6 tem existéncia no corpo
em pratica de criagdo. Adriana esté interessada naquilo que é produzido pelo corpo
num estado de concentracdo e percepcdo que ela denomina sensibilizacdo. A
nocdo, nesse caso, irrompe no estado de sensibilizacdo. A sensibilizacdo nao
implica apenas a percepgcao proprioceptiva, mas a énfase na propriocepcao
possibilita um estado que integra as diferentes dimensdes do pensamento —
imaginario, fisico, racional, emocional e poético.

A questdo sobre o modo de conhecer € uma das pautas das pesquisas no
campo da educacdo somatica, que seguem o caminho interdisciplinar da fundacéo
de todas as técnicas que compdem o campo. A partir da perspectiva de pesquisas
sobre a cognicdo humana, Domenici escreve que “[...] a maneira como se
experiencia 0 mundo interfere determinantemente no que se conhece” (DOMENICI,
2010, p. 72).

Na escola, o modo como se experiencia 0 mundo estd intrincado com 0s
modos de aprender e de ensinar, que produzem o objeto que se conhece e se
ensina. Também se ensina o modo de aprender.

A perspectiva que entende a pratica de ensino como governo (de si e do
outro), ressalta o papel da conduta da professora na constituicdo da pratica.
Conduta que é produzida nas relacdes de saber-poder ai inerentes, na relagéo entre
professora, alunos e escola.

A diferenca da atuacdo da professora nas turmas de 6° e 7° ano do ensino
fundamental e nas turmas de 1° ano de ensino médio revela a complexidade desse
processo, que produz, ao mesmo tempo: o0 modo de ensinar, 0 modo de aprender e
0s objetos a conhecer, isto €, o curriculo. Partilho, assim, do ponto de vista de
Souza, quando da analise da constituicdo das identidades dos professores e
professoras de danca na escola diante do recente processo de curricularizacao
dessa pratica: “[...] o curriculo ndo se faz somente previamente ao ato de ensinar
(danga), mas também no momento das aulas, nas relacdes, disputas e negociacdes
no cotidiano escolar’ (SOUZA, 2015, p. 46).

Nas aulas com o 6° e 7° anos do ensino fundamental, a necessidade de
seguir um tipo de conteudo (estabelecido pela histdria cronologica das artes visuais)
desvia a professora Adriana do caminho que parte do corpo que compreende (da

consciéncia corporal). Somado a isso, ela enfrenta a dificuldade de instalar a
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abordagem da educacdo soméatica em grupos em que as relagdes sdo pautadas por
atitudes violentas e de deboche, como ocorre nessas turmas. Dessa forma, as
escolhas sobre 0 que ensinar para essas turmas estdo mais implicadas naquilo que
€ possivel do que naquilo que a professora considera significativo.

O mandato que Adriana se coloca, de desenvolver conteudos e, a0 mesmo
tempo, de trabalhar a danca desde a perspectiva da arte, fornece elementos para
contribuir com questdes que o campo de estudos do curriculo tem se feito. A danca,
no processo recente de ser colocada como componente curricular obrigatoria no
ensino de Arte na escola®, de certa forma, faz o0 movimento contrario da perspectiva
que pensa o curriculo de modo alargado, isto €, fora da escola. Antes de ser parte
obrigatéria do ensino, as praticas de ensino de danca compunham o0 que se
compreende como curriculo alargado.

Aprendemos danca em diferentes instancias culturais (escola, universidade,
midia, centros culturais ou de tradi¢cdo, academias, videos, dentre tantos
outros) e as nocgBes de corpo, género, sociedade e educacdo sdo também
diversas; afirmo entdo que cada danca (ensinada/aprendida) carrega

curriculos particulares que ensinam formas de ser e estar no mundo
(SOUZA, 2015, p. 48).

No momento em que passa a fazer parte da educacao escolarizada, a danca
se vé, em muitos casos, constrita a no¢cdes de curriculo tradicionais ou conteudistas.
Tal situacao pode restringir consideravelmente a construcdo de processos criativos.

Por outro lado, quando a danca se torna obrigatoria, isto é, quando ha uma
massificacdo da danca®’, o rigor sobre as escolhas que definem o curriculo
aumenta, pois “o que” e “por que” se ensina danga precisam dar conta da
multiplicidade dos corpos-sujeitos. Nao estardo praticando danca apenas aqueles
gue trazem habilidades de movimento, ou apenas aqueles que buscam a pratica de
um determinado estilo porque se identificam com sua ideiaforma. Quando todos e
todas devem fazer danca o poder politico das escolhas fica evidenciado, pois as
escolhas sobre o que vai fazer parte de um curriculo estdo implicadas com o que

eles e elas devem se tornar.

Das escolas pesquisadas, aquela que tinha danca como componente obrigatdria por mais tempo, o
tinha por dez anos.

Silva aponta que o curriculo como objeto de estudo aparece nos anos 1920, num processo de
massificagdo da escolarizagdo: naquele momento o curriculo é “[...] a especificagdo precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para a obtencao de resultados que possam ser precisamente
mensurados” (SILVA, 2007, p. 12).
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Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao
‘seguir’ aquele curriculo. [...] [A]s teorias do curriculo deduzem o tipo de
conhecimento considerado importante justamente a partir de descricdes
sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal. Qual é o tipo de ser
humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? (SILVA, 2007,
p. 15).

Percebo que, com os alunos do ensino médio, Adriana consegue estabelecer
uma relacdo e um espaco no qual pode conduzir sua proposta de modo parecido
com sua pratica de danca fora da escola (em espacos de pesquisa e criacao
artistica). Suas escolhas para a pratica curricular com esses alunos estao proximas
das escolhas que faz na construgcdo de seus processos de criacdo, na sua
experiéncia de danca como arte.

Nesse sentido, a maneira como Adriana lida com a préatica da danca na
escola me faz pensar sobre diferentes modos de conceber a “danga como arte”, ou
danca profissional — que se cruzam no mundo da danca fora e dentro da escola.
Trago isso para problematizar o conceito de “danga como arte”, de Smith-Autard
(2002; 2004), difundido no mundo da danca educacéo, e base do curriculo de danca
nas escolas do Reino Unido.

O midway model, ou a abordagem da “danga como arte”, propde o meio do
caminho entre a danca educativa e a danca profissional na construcdo de um
curriculo equilibrado. E necessario, aqui, levar em conta que essa polarizacéo entre
danca educativa e danca profissional foi produzida no contexto britanico ao longo da
década de 1970. E parte de um conjunto de discussdes e proposicdes: sobre o
papel da danca na escola; sobre a curricularizacdo da danca através de
sistematizacdo de conteudos e objetivos claros; e sobre a obra de arte com um
objeto a ser conhecido (GEHRES, 2008, p. 23). Smith-Autard se refere a danca
educativa como uma abordagem derivada das ideias de Rudolf Laban desenvolvidas
entre o final da década de 1940 e o inicio da década de 1970. Conforme a autora,

A principal caracteristica do modelo ‘educacional’ foi a énfase no processo
de dancar e sua contribuicdo afetiva/experiencial ao desenvolvimento
integral do participante, como um ser de movimento/sentimento.
Considerava-se 0s beneficios da expressdo de sentimentos pessoais e pelo
movimento, a partir de varios estimulos, contribuicdo importante para o

desenvolvimento geral da personalidade (SMITH-AUTARD, 2002, p. 4,
tradugdo minha)*®e.

Em inglés, no original: The essential characteristic of his ‘educational’ model was its emphasis on the
process of dancing and its affective/experiential contribution to the participant’s overall development
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O modelo oposto ao educacional, denominado profissional, € uma extensao
do pensamento sobre danca nas escolas secundéarias e educacdo superior nas
décadas de 1960 e 1970, que apresentava como principal objetivo

[...] produzir dancarinos altamente qualificados e obras de danga cénica
para apresentacdo ao publico. Esses resultados eram considerados como
veiculos através dos quais uma gama de habilidades em danca, que
constituem qualquer estilo, poderia ser exibida. O contelido desses cursos
era baseado em um conjunto de habilidades prescrito por cada estilo de
danca a ser estudado, por exemplo, Graham, Cunningham, balé classico ou
jazz (SMITH-AUTARD, 2002, p. 4, traducdo minha)®°.

E implicito no midway model quais seriam os elementos da danca profissional
que trariam o carater de arte para a danca que se faz na escola, 0s quais sao
descritos com a énfase: no produto; no conhecimento da danga cénica como
modelo; em metas objetivas (por exemplo, corpos treinados); nos conteddos com
base em técnicas de danca definidas por estilo; no ensino diretivo (professora como
mestre e aluno como pupilo). A danca educativa seria a outra ponta a ser
equilibrada, responsavel pelo carater de educacdo, cujos elementos constituintes
seriam a énfase: no processo; no desenvolvimento da criatividade, imaginacdo e
individualidade; na experiéncia subjetiva; nos conteddos com base em um conjunto
de principios do movimento; na resolucdo de problemas (professora como guia e
aluno com o agente de sua aprendizagem) (SMITH-AUTARD, 2002, p. 6).

Porém, a experiéncia em danca da Adriana nos mostra outra “danga como

arte”, que passa por um modo de conhecimento e de criacdo carregado da
perspectiva sobre corpo e movimento que a educacao somatica tem emprestado a
danca contemporanea. Uma “danga como arte” mais ligada a cultura da nova
danca/release thecnique/contato improvisacdo. Em oposicdo ao que apresenta o
midway model, o carater de arte da danca da Adriana estaria mais préximo dos

modelos que trazem a énfase no processo e na experiéncia subjetiva, por exemplo,

as a moving/feeling being. The benefits of feeling personal expressive significance in movement
outcomes derived from various stimuli were considered important contributions to the all-round
development of the personality (SMITH-AUTARD, 2002, p. 4).

Em inglés, no original: The main aim was to produce highly skilled dancers and theatrically defined
dance products for presentation to audiences. Such dance outcomes would be considered as vehicles
through which the range of dance skills constituting any one style could be exhibited. The content of
such courses was an already-defined set of dance skills in the style of dance being studied, e.g.
Graham, Cunningham, ballet or jazz (SMITH-AUTARD, 2002, p. 4).
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visto que boa parte da danca cénica contemporanea trabalha com esses principios.
Essa outra “danca como arte” esta interessada no desenvolvimento de um estado de
percepcao para a criacao, na disponibilidade e atencdo do corpo necessarias para a
criacdo em danca.

A sensibilizacdo que Adriana almeja e a partir da qual aborda o processo de
ensino-aprendizagem, se desloca da abordagem com énfase no aluno, no sentido
que € dado para a producdo de um aluno autbnomo, que aprende a partir da
resolucdo de problemas, como no caso do midway model. Ela propde uma
abordagem que leve em conta a percepcdo em primeira pessoa, em que a
professora conduz o aluno a um estado especifico de percepcao.

A experiéncia com Adriana mostra que, definitivamente, estabelecer um
curriculo de danca na escola ndo € apenas listar uma sequéncia de assuntos, ou
técnicas, estilos, passos, ou ainda estruturas do movimento. Pelo contrério, o que
pude identificar pela observacdo do trabalho da Adriana, e sua angustia na
elaboracao do curriculo, é que isso implica também construir um modo de conhecer
gue passa, para ela, pela consciéncia corporal. No seu caso, a impossibilidade de
construir esse tipo de curriculo produz angustia, porque o sentido de fazer danca fica
vazio — a pratica deixa de ser danca.

Suas escolhas para estabelecer “o que eles ou elas devem ser” (SILVA, 2007,
p. 15) € congruente com suas escolhas no seu préprio caminho de tornar-se parte
do processo de constituicao de si envolvido no fazer artistico.

Entdo, quando falamos sobre o sentido de dar aula de danca, Adriana conta
que o0 que a move é ver a beleza da relacdo que os alunos comecam a estabelecer
com o movimento. Ela destaca, nessa relacdo, um efeito positivo sobre os alunos
dos anos finais do ensino fundamental, que é a aceitacdo de si. Segundo a
professora, a consciéncia corporal desenvolvida em aula contribui com a relacao de

cada um com seu proprio corpo, que comeca pela questao postural.

E... quando eles sdo mais velhos acho que tem também essa coisa da relacdo do proprio
corpo, de ser meio envergonhado, de ser meio desengoncado. E de eles comecarem a se
aceitar e se melhorar, também. Porque as vezes a questao de ser desengoncado € s6 uma
questdo de organizar a coluna, de ta atento ao espaco, entdo tem umas percepcdes que vao
melhorando, eles véo se aceitando mais (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 30).

A relacdo entre consciéncia corporal e aceitar a si mesmo € um enunciado do

discurso que compde a abordagem somatica. Mas por que esse trabalho faz com
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que comecemos a nos aceitar mais? O que € aceitar-se? Por que esse modo de
conhecer a mim mesmo produz aceitagcao?

Essas perguntas poderiam ter diferentes respostas, prefiro encaminhar
respostas atraves da perspectiva das relacbes de poder e, assim, continuar no
pensamento sobre a organizagdo de um curriculo de danca.

Vivemos numa sociedade que, pelos estudos iniciados por Foucault,
denominamos sociedade de controle’®. Conforme Hardt e Negri (2010, p. 162),

O poder se exerce, agora, por maquinas que organizam diretamente o0s
cérebros (por sistemas de comunicagédo, de redes de informacoes, etc.) em
direcdo a um estado de alienacdo autbnoma, partindo do sentido da vida e
do desejo de criatividade.

Esse poder atua sobre o corpo mediante estratégias de producdo de
necessidades e desejos’t. Maquinas de capturar e produzir desejos que operam por
via de tecnologias como o marketing, a publicidade, o design, tendo a televisédo
como uma midia de grande difusdo. Nessa rede, padrées de corpo e felicidade
idealizados, produzidos com base na imagem (SILVA, 2001), sdo cada vez mais
inumanos e improvaveis.

Peter P&l Pelbart aborda a relacdo de poder biopolitica que, no lugar do
trabalho psiquico,

[...] faz com que se trabalhe intensamente o corpo, principalmente em duas
direcdes: para que o corpo obedeca a uma espécie de padréo estético das
celebridades e para que obedeca a uma certa normatividade ‘cientifica’, em
relacdo ao que a ciéncia diz que é bom para a salde e as revistas nos
transmitem como a perfeicdo em salde ou em estética. Ninguém alcancga

esse padrdo ideal, todos precisam trabalhar muito para obedecer
minimamente a esses padrdes e isso cria uma sensacdo de insuficiéncia.

“Deve-se entender a sociedade de controle como a sociedade que se desenvolve no extremo fim da
modernidade, entrando no pés-moderno, e na qual os mecanismos de dominio fazem-se cada vez
mais ‘democraticos’, cada vez mais imanentes ao campo social, difundido pelo cérebro e pelo corpo
dos cidadaos. Assim, os comportamentos de integracdo e de exclusdo social préprios do poder sédo
cada vez mais interiorizados nos proprios sujeitos” (HARDT; NEGRI, 2010, p. 162)

Foucault identifica que a biopolitica se produz na emergéncia da populagdo ao mesmo tempo em que
a populacdo € especificada pelas acdes e estratégias da biopolitica. O objetivo do governo nao é
governar, “mas melhorar a sorte da populagdo, aumentar sua riqueza, sua duragdo de vida, sua
saude, etc.” (FOUCAULT, 1979, p. 289). “A populagdo aparece, portanto, mais como fim e
instrumento do governo que como forca do soberano; a populacdo aparece como sujeito de
necessidades, de aspiracdes, mas também como objeto nas maos do governo; com consciente,
frente ao governo, daquilo que ela quer e inconsciente em relagdo aquilo que se quer que ela faca. O
interesse individual — como consciéncia de cada individuo constituinte da populacdo — e o interesse
geral como interesse da populacdo, quaisquer que sejam o0s interesses e as aspira¢des individuais
daqueles que a comp&em — constituem o alvo e o instrumento fundamental do governo da populagao”
(FOUCAULT, 1979, p. 289).
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Esse corpo ndo é mais aquele corpo do hostilizado e disciplinado, porque é
outro contexto menos militarizado. Néo € ‘eu obedego ao professor, ou ao
capitdo, ou ao dono da empresa’. E ‘eu quero ter saude’, ‘eu quero ter
beleza’. E outra modalidade de exercicio de poder que ndo € por ordem
mas por incitamento, por sedugdo. Entdo, claro, ndo € o corpo para a
subversdo ou a rebeliio, € o corpo de uma certa hiperproducdo (PAL
PELBART, 2014, s. p.)

Resistir & seducao desse lugar de poder, que produz insuficiéncia e fracasso
passa, portanto, pelo processo de aceitarmos que nunca seremos hada parecidos
aos padroes. Esse processo implica em préaticas sobre si mesmo, que possibilitam o
individuo trabalhar na constituicdo de si: um processo de producao de subjetividade
gue requer ndo se acomodar aos consensos e padrdes estabelecidos.

Em conversa que Fortin tem com Sylvia Soter, a bailarina brasileira que
trabalha com educacdo somatica, com base em sua experiéncia no Rio de Janeiro,
diz que ha: “[...] muita pressdo para os dancgarinos e ndo dancgarinos brasileiros
conformarem-se a imagem externa do corpo fornecida pela midia, sendo seus
corpos expostos durante todo o ano ao olhar dos outros em cidades praieiras”
(FORTIN et al., 2002, p. 133). Acredito que viver em uma cidade de praia ndo seja
um fator determinante, pois o0 corpo esta exposto em todo lugar. Mas talvez o
imaginario do corpo da praia, da cidade sede da televisdo de maior difusédo no Brasil
seja, sim, determinante. Ndo cabe a este estudo fazer essa analise, porém
considero importante marcar o poder do que Soter chama de “imagem externa do
corpo fornecida pela midia” (FORTIN et al., 2002, p. 133). Segundo a professora
brasileira, seu trabalho em aulas para ndo-dancgarinos também se trata de ajuda-los
a envelhecer (FORTIN et al., 2002, p. 133).

A busca por aceitar o corpo que € diferente do corpo difundido pelo modelo
da bailarina classica também estd presente no mundo da danca fora da escola,
daquela danca que ressalta as diferencas entre os corpos como propulsoras da
criacdo. Temos o exemplo radical de Silvia Wolff, que narra em sua tese o seu
processo de “aceitacdo como bailarina que danga com meu corpo atual” (WOLFF,
2010, p. 91), do corpo depois de um AVC que comprometeu 0os movimentos de todo
0 seu lado esquerdo do corpo. Ao longo do processo de reabilitagdo, no qual ela ndo
abandonou a danca, pelo contrario, ela vai modificando seu modo de viver o
movimento e 0 seu conhecimento de si: antes era um conhecimento por via da
imagem do espelho, depois, “[...] um exercicio de reconhecer e aceitar meu corpo e

minha existéncia, de redefinir tempo, espaco e identidade, de lidar com a historia de
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uma danca que carrego no corpo, de abordar questdes e diferenga” (WOLFF, 2010,
p. 92). Nesse seu processo estd presente a pratica da técnica Feldenkrais, técnica
de release e outras praticas de danca com base em principios da educacao
somatica (WOLFF, 2010, p. 56-57).

Algumas autoras entendem que as praticas somaticas podem ser concebidas
como técnicas de si: que permitem “[...] opor o discurso dominante e dar suporte as
transformacdes das relagdes de poder na danga” (FORTIN et al., 2009, p. 50,
traducdo minha)’?; “capazes de colocar o poder em jogo [...], colocando a primazia
do processo poético-pedagdgico naquele que experimenta” (ROSA, 2016b, p. 8).

A partir de seu estudo sobre a Antiguidade, Foucault (1998) estudou o que
chamou de tecnologias do eu, ou tecnologias de si: praticas ativas que produzem
uma relacdo do sujeito consigo mesmo, como sujeito ético. Tratam-se de praticas
que possibilitam a constituicio de um modo de existéncia, que implicam
necessariamente uma ética, uma conduta, um modo de agir “em referéncia aos
elementos prescritivos que constituem o codigo” (FOUCAULT, 1998, p. 27). Com
efeito, sdo praticas que implicam a constituicdo de si como sujeito moral.

O caso de Silvia Wolff mostra um processo de transicdo de um conjunto de
praticas que vincula a si mesma com um padrao de corpo ideal (a um cddigo de
normalizacéo rigido)’3, para um conjunto de praticas que relativiza a normalizagéo.

A ideia de norma como cdadigo, bem como a diferenca entre uma conduta
orientada para o cddigo e uma conduta orientada para a ética sera desenvolvida no
subcapitulo 3.4. Neste trecho proponho pensar a escuta do corpo, uma das
premissas das praticas somaticas, como uma ética que emerge dessas praticas.

No curriculo intencionado por Adriana, seus alunos e alunas devem ser
protagonistas nos caminhos daquilo que irdo se tornar. Ela escolhe praticas que

possam subsidiar essa construcdo. Colhe essas praticas na sua experiéncia de

No original, em inglés: “[...] somatic education can be conceived of a technology of the self that
counteracts the dominant discourse and supports a transformation of the power relations in dance”
(FORTIN et al., 2009, p. 50).

Em uma pesquisa com cinco discentes de um curso de graduacéo em danca, Jill Green identifica que
as alunas trazem internalizada a necessidade de alcancar a forma do corpo perfeito idealizado pela
danca. “Para elas, tornar-se o corpo ideal da danca era um caminho para a felicidade e a perfeicéo”
(GREEN, 2002-2003, p. 118, traducdo minha), um modo de produzirem a si mesmas tal como a
norma. Green aponta para as sérias disfungdes alimentares produzidas pela internalizacdo dessa
norma. No original, em inglés: “For them, the ideal dance body was a way to happiness and
perfection” (GREEN, 2002-2003, p. 118).
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“‘danca como arte”. Definitivamente € uma escolha politica, que implica resistir a
maquina do neoliberalismo.

Jill Green denomina teoria social somética (social somatic theory) um corpo
literario criado por alguns tedricos e educadores que escaparam da tendéncia em
focar na experiéncia interna e deslocaram seus estudos para uma esfera socio-
politica macro. Desde esse lugar, acrescentam questdes sobre como NnosSsos corpos
e experiéncias somaticas sdo inscritas pela cultura em que vivemos (GREEN, 2002-
2003, p. 102). A autora lembra-se do perigo de as praticas somaticas levarem ao
individualismo e nos hipnotizarem da relacdo com o mundo, apontado por Don
Hanlon Johnson (1992).

Se é investindo no corpo que o poder atua, € no trabalho com o corpo que
podemos encontrar modos de resistir ao poder dominante. “De acordo com Moshe
Feldenkrais, os individuos ndo podem experienciar a liberdade e ser totalmente
criativos a menos que sejam aptos a reconhecer seus habitos de percepcao e atuar
sobre eles” (FORTIN et al., 2009, p. 49). Porém, segundo Green, Foucault
suspeitaria de praticas que trabalham pedagogicamente através do corpo e “[...]
seria cauteloso com as préaticas sométicas e trabalhos criativos porque ele aponta
que a experiéncia é baseada em como nhossas percepcdes sao socialmente
construidas” (GREEN, 2002-2003, p. 104).

A tensdo ao compor um curriculo para a danca exp6e as escolhas politicas da
professora, que se dao no ambito do micro (nas relacdes entre professora, alunos e
escola), em conexdo com a macropolitica e seu modo de atuar diretamente sobre

cada individuo.

3.3 AS PERCEPCOES SAO SOCIALMENTE CONSTRUIDAS

O Sora, sabe aquele remédio que tu diz que é pra fazer com agua, vinagre e algod&o? Eu
peguei e fiz no meu cabelo. E também eu peguei quando fui tomar banho, eu passei toda
hora pente fino, e quando eu cheguei e todo mundo tava dormindo eu lembrei do
relaxamento, depois eu acordei e dormi. Ai eu tava [...] e quando eu acordei tava aquela dor
bem no dia da aula de dancga do relaxamento a minhas costas fez um alivio, por causa do
relaxamento e as minhas costas ficou tri boa. Eu tava com uma dor aqui no meio dela
(DOSSIE SAMARA, 2016, p. 32).

A partir desse depoimento, que desviou completamente o0 assunto que estava

sendo discutido na roda (o tratamento contra o piolho que haviam se comprometido
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de fazer em casa), um aluno trouxe para a aula o assunto do relaxamento, tal como
transcrito acima. O modo como as criangas (com idade entre 6 e 7 anos) daquela
turma de 1° ano do ensino fundamental foram se apropriando da palavra
relaxamento e das sensacdes que o relaxamento provoca foi exemplar de um
processo de construcdo de modelo de percepcéo e sensacéo. Referindo-se ao jogo
de visibilidade de Foucault, Rosa aponta que “[...] até a sensacdo ndo € s6 minha
[...]. Porque as palavras e discursos me ensinaram a prestar atencdo a certas
sensacgles, a valorizar certas sensacodes, plasmaram certas sensacdes e criaram
certas sensacgdes” (ROSA, 2016b, p. 5).

Na sua fala (transcrita acima), o aluno relaciona o relaxar com o dormir e com
o alivio da dor nas costas. Na sequéncia da conversa na roda, os outros alunos
comecaram a falar de relaxamento, dormir e sonhar em seus relatos — talvez porque
tenham notado o interesse da professora. Depois, Samara intervém: “Entdo posso
fazer uma pergunta? Posso? Que serve pra todo mundo. E queria fazer uma
pergunta pro Antonio, pra ele, pra ti... O que que é relaxamento? E fingir que ta
dormindo?” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 32).

O aluno que iniciou o assunto retoma a palavra e diz que n&o: “Soéra, foi
guando eu acordei!!!!”. Segue a roda de conversa e a palavra, por via do “Seu Boca”,
é passada de um para o outro’*. Quem tem o “Seu Boca” na mao, tem a palavra.
Mesmo com a ajuda do “Seu Boca” ha interrupgdes e varias criangas falam ao
mesmo tempo e misturam diversos assuntos. Vejo a busca constante de Samara em
trabalhar o foco da aula — tanto relacionado ao assunto quanto a atencao de todos a
quem esta falando: “Sé vai pegar o ‘Seu Boca’ quem for falar sobre 0 que a gente ta
conversando aqui”. Entdo, parece que as criangas, porque querem falar (querem
estar com o “Seu Boca”), comegam a inventar o que dizer sobre o relaxamento. Uma
aluna diz: “Séra, todo dia de manha eu faco relaxamento” (DOSSIE SAMARA, 2016,
p. 32). E, assim, a palavra relaxamento vai sendo repetida na roda. O “Seu Boca”

passa, cada aluno que pega o “Seu Boca” tem seu tempo. Ha uma tensao constante

Na roda de conversas, quem quer falar levanta a mao e espera a sua vez. Para passar a palavra de
um para o outro, Samara utiliza o “Seu Boca”, que é uma boca de plastico presa em um cabo, como
um fantoche, que abre e fecha quando quem segura o cabo puxa uma cordinha. Entdo, quem fala,
enquanto fala, usa o Seu Boca. As vezes, os alunos modificam a sua voz, como se quem estivesse
falando fosse o Seu Boca. Com essa estratégia, Samara traz ludicidade para a roda de conversas e,
ao mesmo tempo, busca definir o foco da roda e estabelecer a regra de que quando um fala os outros
escutam.
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porque as criancas falam devagar e tem dificuldade de manter a narrativa, repetem
palavras, isso dificulta a escuta e a atencdo dos colegas, mas a proposta acontece.
Samara comeca, entdo, a questionar como é esse relaxamento que tantos deles
dizem fazer todos os dias. Ela pede que a ensinem. E nesse jogo que o aluno que

trouxe o assunto do relaxamento ganha o papel de professor.

Aluno: Tem que pegar, fechar os olhos e pensar sé no teu corpo.

Samara: fechar os olhos e pensar s6 no teu corpo. Ta.

Aluno: e tem que sentir teu corpo, ficar relaxado... (tem conversas paralelas) Respirar fundo.
Samara: Entdo os guris vao colaborar e eu e a professora Maria vamos entrar na roda pra
relaxar. Daniel, la pro lugar. La pra roda, pra tras. 1, 2, 3! Antonio, Anténio! [...] (crianca
pedindo pra ir no banheiro) Guris! Agora ndo é hora de ficar falando da meia, a gente t4
falando de uma outra coisa. [...] (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 33-34).

A conducdo do aluno carrega varios aspectos fundamentos das praticas
somaticas: fechar os olhos, respirar fundo, pensar no corpo. Ao mesmo tempo que
traz os elementos para realizar a pratica ele repete as estratégias de conducao do

comportamento que a professora utiliza em aula (também por incentivo dela):

Aluno: Siléncio gente.

Samara: os colegas que tdo te incomodando, tu depois anota o nhome. E ai tu ndo deixa eles
irem pro patio, certo?

Aluno: 1, 2... é a Ultima vez que eu vou falar isso... 1, 2, 3! (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 33-34).

Como os gritos ndo cessam, Samara intervém até que retoma a atencao de

guase todos na sala:

Samara: Todo mundo vai respeitar o colega que ta conduzindo, certo? Como ele ta
conduzindo a gente respeita [...] Vamos comegar entdo. O que € preciso pra comegar? [...]
Aluno: a primeira coisa é fazer perna de indio com as costas reta. A primeira € fechar os
olhos, botar a méo no joelho. Sé pensa no teu corpo

Alunos: Assim, S6r? (brincam e assumem que o colega é o professor)

Aluno: E. Relaxando. E. Agora vocés tém que pegar, fechar o olho, concentrar na tua mente,
respirar fundo. (...siléncio relativo, cortado por gritos de alunos dispersos — o0 aluno esta
conduzindo por 30 segundos) Agora... [...] S6 pensar no teu corpo e na tua mente.

Samara: que legal que tem colegas que ja tdo bem adiantados e ja conseguem, né? Legal
professor, parabéns pra esses que tao conseguindo, viu?

Aluno: [...] na tua mente, no teu corpo, relaxar... como se tu tivesse num lago assim, bem
deitado... enche o ar... pega, levanta devagarinho, um por um. Como esses aqui 0. [...]
Agora, s6 pensa no teu corpo, no teu corpo, na tua mente, no que tu faz, s6 que relaaaaxa,
como se tu tivesse na tua cama, assim, dormindo, dormindo sem fazer nada. [...] Agora tu
pega, abre o olho agora, agora cada um me diz o que que sentiu! (mais 1 minuto e 15
segundos de conducéo) (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 33-34).
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O aluno traz a estratégia de trabalhar com a imagem (no caso, a imagem de
um lago) como modo de atuar no corpo e na mente. E, para finalizar, solicita que
cada um fale de suas sensacbes. Ele cumpre seu papel com perfeicdo. E as

criancas falam, entéo, das sensacdes:

Aluna 1: eu fiquei bem quietinha... e ai... [...] eu senti que tava relaxada... e dai... eu pensei
gue eu tava la em casa... relaxando... e dai eu dormi... ai eu fiquei quieto e foi bom...

Aluna 2: eu tava relaxando, S6éra, e parecia que eu tava dormindo na minha. Eu tava quieta e
a minha mae tava l& no quarto dela com o meu pai [...] eu pensei que todo mundo na minha
casa tavam comigo relaxando, relaxando quieto também (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 35).

As falas das alunas demonstram como a prética € construida para produzir
certas sensacdes especificas. Os seus comentarios sobre o que sentiram sao
produto do que se espera que tenham sentido. O aluno que conduziu o relaxamento
identifica exatamente isso: “Sora, s6 uma coisa. Viu que o que eu falei funcionou?
Eu disse, agora, tipo se tu tivesse dormindo na tua cama, no teu quarto relaxando e
ela disse uma coisa que eu falei” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 35). De fato, ele foi
claro ao propor 0 caminho que queria que 0S outros seguissem e, assim, teve éxito
na sua conducao.

Essa situacdo mostra como o conjunto de operacdes, imagens, palavras e
sensacdes vai produzindo a pratica e a relacdo de cada um consigo, como efeito
desse modo de operar. Ajuda a entender que ndo ha uma experiéncia
ideal/original/natural, que ja ndo esteja construida pela cultura; que a noc¢ao do corpo
como materialidade discursiva — cujas sensacdes também sdo historicas e
aprendidas — ndo impede de pensar na ideia de sensacdo como forma de
conhecimento: o que implica um saber que nao é rigidamente cientifico.

Isso compreendido, mais uma vez se evidencia o carater politico das escolhas
e do modo de conduzir da professora: parte importante dos modos que cada aluno e

aluna percebe e sente o mundo.

3.4 ATITUDE SOMATICA COMO UMA ATITUDE DE ESCUTA

Samara: Levanta a mao porque eu quero que quem falar seja ouvido também. Se a gente
conversar e falar todos ao mesmo tempo, vocés sabem disso, a gente ndo consegue se
ouvir. Entdo, quem falar, vai falar um de cada vez, e vai ser ouvido. Entdo primeiro ele aqui.

[.]

Samara: tem que ter paciéncia, ela ta4 terminando de falar, tu ja vai falar. [...]
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Samara: Gente, quando um fala o que acontece com todo mundo? Pra gente ouvir?
Aluno: Escuta (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 7).

No inicio do trabalho com a Samara (nas primeiras aulas em que patrticipei),
voltada que eu estava para as dificuldades enfrentadas pela professora, identifiquei
0 quanto era dificil manter a atencéo dos alunos e alunas na roda escutando-se uns
aos outros. Interessada em compreender a conduta das professoras, minhas
primeiras percep¢bes me diziam da necessidade da professora controlar o
comportamento dos alunos e alunas nesse outro lugar, um espaco vazio, amplo —
diferente do espaco da sala de aula no qual todos se posicionam enfileirados nas
mesas e sentados, todos direcionados para a professora, que é quem tem a palavra.
A transcricdo acima é de um momento da aula em que a Samara trabalha a
organizacdo da roda. Na roda, todos se enxergam e o circulo minimiza o foco na
professora, embora o corpo da professora tenha um significado muito forte e se
torne um marco muito forte. Na roda, a hierarquia é minimizada, todos podem falar,
todos sdo convocados a falar, mas so6 tem efeito se todos séo escutados.

Todavia, se na roda a hierarquia € minimizada, se o controle que a professora
tem de todos se minimiza, por outro lado, todos enxergam todos e, assim, todos
controlam a todos. IsSso aparece na constante acusagdo de uns sobre os outros.
Esse controle pela acusacdo, porém, ao contrario de produzir a atencdo e
participacdo na aula, s6 produz dispersao. Os alunos deixam de colocar sua atencgao
sobre 0s seus corpos e sobre as questdes que estdo sendo trabalhadas, para se
ater aqueles que ndo estao se comportando conforme o combinado, ou realizando o
que foi solicitado. A roda, entendida como um espaco propicio para o dialogo, onde
a palavra circula e a construcdo e conhecimento é mais democratica, pode operar da
forma disciplinar.

Controlar o outro também é uma estratégia disciplinar. Estar em roda, cada
um levantar a mao para falar, esperar a sua vez, ouvir o outro em siléncio, também
sdo estratégias disciplinares. Parecia-me, num primeiro momento, que a
impossibilidade de os alunos escutarem era um problema relacionado a disciplina,
parecia-me que o que dificultava as propostas da Samara se desenvolverem era o
fato de os corpos nédo estarem disciplinados, o fato de os corpos nédo estarem em
siléncio e iméveis na roda. Por exemplo, observei numa aula para uma turma de 2°

ano que o grupo tinha uma média de concentragdo de 10 segundos, apés os 10
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segundos sempre algo acontecia, alguém se dispersava, isso levava a
desconcentracdo de outros e em segundos O grupo estava praticamente todo
disperso. Isso produzia muito barulho e, em consequéncia, a dificuldade de escutar
a musica, as propostas e explicacbes da professora. A isso na escola € dado o
nome de indisciplina.

Julio Aquino (2011), em artigo que problematiza os discursos sobre a
indisciplina discente, apresenta um recorte da pesquisa realizada por Carnoy, Gove
e Marshall (2003), que fazem um estudo comparativo entre praticas de ensino
brasileiras chilenas e cubanas, que considera o “grau de disciplina” como um dos
critérios de analise. A medida desse grau de disciplina tem como referéncia o
siléncio e a imobilidade dos alunos. Assim, Aquino adverte sobre a nocdo de
disciplina empregada no referido estudo, que “[...] faz coro a uma apreensao deveras
candnica dos usos e costumes escolares” (AQUINO, 2011, p. 462). O autor também
comenta que nos discursos sobre a contemporaneidade educacional

[...] vem se reiterando a alegacdo de que uma das principais marcas do
cotidiano escolar contemporaneo é a de um sem-ndmero de infracdes
disciplinares, cuja administragdo ter-se-ia convertido na ténica principal do
trabalho pedagégico e, por extensdo, numa das razbes nucleares do
conclamado desgaste ocupacional docente (AQUINO, 2011, p. 469-470).

Na observacdo das aulas de danca os comportamentos denominados
indisciplina se apresentaram inUmeras vezes, com mais incidéncia em algumas
escolas do que em outras. Os comportamentos que aconteciam nas aulas mais
tedricas, na sala de aula com os alunos organizados dentro da estrutura disciplinar —
conversas paralelas, deslocamento pela sala saindo do lugar marcado, brigas,
brincadeiras, gritos, barulhos os mais diversos, uso do celular, entre outros —
também se transferiam par a sala de danca ou espaco vazio. Isso produzia um
barulho constante e a necessidade de as professoras solicitarem siléncio inGmeras
vezes, ou chamarem a atencéo de alunos por néo respeitarem o trabalho que estava
sendo desenvolvido pelos demais. Algumas situagcfes, mais dificeis, evidenciaram a
necessidade de as professoras lidarem com esse tipo de comportamento comum
nas escolas, como, por exemplo: a aula da professora Adriana, em que um aluno de
uma turma do 6° ano deu um chute muito forte na classe em que dois outros

estavam; a aula da professora Rita, em que quatro alunas fizeram um grupo no
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canto da sala de danca e conversavam e riam dos colegas; o aluno da professora
Aline, que antes de entrar em aula quebrou uma pia do banheiro da escola.

Em contraste, nas aulas de danca que observei nas duas escolas da
Inglaterra, havia alto “grau de disciplina”, os corpos eram silenciosos e seus
movimentos cumpriam com a expectativa da norma requerida a cada momento. Nas
aulas de danca na escola secundaria (de 7° ao 11° ano, correspondente a alunos
com idade entre 11 e 15 anos) que pesquisei, 0s alunos cumpriam um roteiro que
exigia diferentes comportamentos padronizados: no momento de conversar ou
escutar alguma explicacdo (geralmente inicio e fim da aula), sentavam-se no chao
em semicirculo, iméveis e em siléncio; no aquecimento, se posicionavam em filas
em frente ao espelho; no momento da criacdo, distribuiam-se em grupos e
trabalhavam sem se comunicar com 0sS outros grupos; no momento de assistir uns
aos outros, aqueles que assistiam sentavam-se no chdo com atencéo. Presenciei
uma situagdo com uma turma de 8° ano em que os alunos entraram na sala
conversando e de modo displicente e agitado. O professor solicitou, de modo
severo, que todos saissem e entrassem novamente em siléncio, numa trajetoria reta
até a frente do projetor de imagens, se sentassem em semicirculo e ali esperassem.
Os alunos prontamente obedeceram.

Nesses momentos em que 0s alunos se sentavam no chéo, na maioria das
vezes em semicirculo, de frente para um projetor de imagens e textos, ou de frente
para a professora ou professor, a operacéo de levantar a mao e aguardar a sua vez
para responder as questdes da professora, ou para fazer comentarios sobre o
trabalho desenvolvido ou assistido, funcionava tanto na escola primaria (do 1° ao 6°
ano), quanto na secundaria (do 7° ao 11° ano). Qualquer conversa paralela era
imediatamente advertida e as criancas eram silenciadas.

Por conseguinte, o barulho das aulas nas escolas brasileiras era contrastante
com o siléncio das aulas nas escolas inglesas. Porém, ao longo da pesquisa no
Brasil, outro modo de escuta comecgou a aparecer para mim, mais relacionado com
construir em grupo, com estado de percep¢ao e improvisagdo. Outro tipo de siléncio
emergiu nas aulas nas escolas brasileiras, diferente daquele do corpo disciplinado.
Siléncio produzido como elemento de criacdo e também como estado de escuta.

Como j& foi apontado, através da observacdo do estado atingido pelas

criancas em algumas aulas da Samara, identifiquei como uma das premissas da



160

perspectiva da somatica uma atencdo agucada, que chamo aqui de escuta — porque
€ assim denominado por outros autores (MILLER, 2007; MILLER; LASZLO, 2016;
GREEN, 2002). Nao posso negar que a evidéncia desse principio nesta analise
também é efeito do meu olhar sobre a pratica. N&o seria justo omitir que a busca
pela escuta é um dos fundamentos que atravessa todos os meus trabalhos, tanto
nas dimensdes da criacdo, do ensino quanto da pesquisa, por exemplo, a Escuta
Extraordinaria foi um dos principios fundantes da metodologia desta pesquisa
(Introducéo).

Mas esse principio chega aqui, neste ponto da tese, porque nas aulas da
Samara, sua énfase na escuta era constante e incansavel.

Uma aula especifica, de uma turma da educacéo infantil (com alunos de 5 a 6
anos), que descrevo abaixo, a partir de dados das minhas observacées no caderno
de campo, € exemplar no modo de a Samara conduzir a aula. Esta aula é notavel
pelo modo como a Samara transformou algo que foi dado no momento — o barulho,

a impossibilidade do siléncio — como noc¢ao que estruturou a aula.

Quando chegamos a sala de aula para buscar as criancas e levar para a sala de danga, a
professora regente disse que hoje a Samara teria que usar um tom mais alto de voz, pois as
criangas ndo estavam escutando, pois estavam fazendo muito barulho. Mas a Samara néo
levanta a voz, ela conversa com eles de modo ‘adulto’ — nao infantiliza. Como resposta ao
comentério da professora, Samara disse: ‘Eu sO vou levar pra la quem realmente participar
da minha aula. Quem néo participar eu ndo vou levar’ (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 27).

Samara nao entra na questdo do barulho, ndo pede para as criancas fazerem
siléencio, ela fala em participar “realmente” da aula, isto é, quer as criangas
presentes, no aqui-agora, envolvidas na aula. Depois, chegamos a sala de danca e
as criangas se colocaram em roda, sentadas no ch&do. Segue abaixo a transcricao da

continuidade da aula:

Como para marcar o inicio da aula, Samara diz: ‘Boa Tarde!’ As criangcas comegam a cantar:
‘Boa tarde amiguinhos como vao! Faremos o possivel para sermos bons amigos, boa tarde
amiguinhos como vdo’ — batem trés vezes palma. Parece uma resposta habitual ao ‘Boa
Tarde’, provavelmente construido com a professora regente, pois a Samara se surpreende
com a musica.

Samara: Muito bem! (algumas criancas continuam cantando, outras mdusicas, gritando e
batendo palmas). Nao sei se vocés tdo vendo mas tem uns colegas que estdo assim, 0
(mostra as maos tapando os ouvidos). T4 doendo os ouvidos deles. Eu ndo vou mentir pra
vocés... 0 meu também est4d doendo. A Séra Samara é da danca, adora musica, mas
também adora o Siléncio. Vocés sabiam que a gente pode dancar o siléncio? Sabiam que a
gente pode dancar sem musica? Sabiam? Quem sabia? Vocés querem ver a S6ra dangar
no silencio?

Alunos: Sim!!
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Samara: entdo eu s6 vou dancar no siléncio quando tiver siléncio. (Fazem siléncio) Se vocés
fizerem siléncio eu vou entrar na roda e vou dancar em siléncio. Ai, depois que eu dancar
em siléncio vai vir um de vocés pra me substituir e vai continuar dancando em siléncio.
Depois, mais um, depois mais um, ou uma, ou um, ou uma... e até pra dizer quem que quer
dancar em siléncio a gente vai dizer com o corpo. Vou levantando a mao, posso indo, mas
em siléncio. E depois a gente vai fazer um joguinho bem interessante que é a corrida do
slow motion. Certo? Essa corrida junta a questdo do siléncio e da velocidade. Eu vou
explicar depois. Primeiro eu vou fazer a chamada. [...] (comegam o0s comentérios e risadas)
Pessoal, 1, 2, 3! J& vai comecar (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 27-28).

Nesse momento, parece que a chamada atrapalhou o andamento da aula;
para fazer a chamada, Samara teve que usar uma estratégia disciplinar, de
comando, visto que as criancas estdo condicionadas a parar no comando de “1, 2,
3!”. O sentido para o siléncio que estava sendo construido, isto é, o siléncio como
elemento do espaco a ser dancado, se perde, e o siléncio volta a ser a atitude de um
corpo disciplinado que aguarda a sua vez numa fila: a ordem alfabética. A

professora percebe e tenta retomar o outro siléncio.

Samara: Quando a gente vai dancar com musica, a gente s6 danga quando a musica t4, né?
Quando a gente vai dangar em siléncio a gente s6 danga quando o siléncio t4. Ndo precisa
ser assim tdo radical sempre, mas agora nesse momento sim. E o siléncio também é
musica, porque a musica também tem aqueles minutinhos que n&o faz som nenhum. Vocés
ja prestaram atenc&@o que entre uma coisa e outra na masica tem aquele respiro? Que nem
aquela musica que vocés cantaram agora. Vamos cantar de novo (as criangas cantam e
batem palma). Todas vezes que eu levantei vocés param de cantar, bateram mas pararam
de cantar. Entdo fez siléncio aqui, ali ficou, 0 som, com palmas, mas aqui nao ficou.

Maria: Quando a gente bate palmas, 0, tem um siléncio, 6, no meio da batida (As criangas
comecam a bater palmas junto comigo). A gente s6 escuta a batida porque no meio tem um
siléncio. (criancas batendo palmas — primeiro todos juntos, em unissono, logo comeca a
desencontrar).

Samara: Entdo! (siléncio) Se a gente for pensar em so ficar no meio de uma palma e
outra... Quando eu afasto a m&o tem o qué?

Aluno: Siléncio.

Samara: Siléncio? [...] Entdo vamos ver quando é que a gente ouve mais esse siléncio. Se é
assim? Uma palma e afasta bastante as méaos, acento no movimento de afastar). Ou se é
assim? (bate mais vezes, mais rapido, acento no movimento de bater). Mdsica.

Alunos: Assim! (As criancas experimentam as diferentes batidas) [...]

Samara: T4, entao eu quero ouvir... vamos ver se a professora e vocés conseguem ouvir.
Eu t6 ouvindo muito alto ainda. Eu pedi s6 0 que t& no meio. S6 o0 que ta no meio (vai
aumentando o intervalo entre as palmas). Ta aqui o meio! (risadas e gritos — comeca a fazer
a chamada) (segue com a chamada, conversas paralelas entre as criancas) (DOSSIE
SAMARA, 2016, p. 27-28).

O siléncio aqui ndo é mais um modo de disciplinamento, mas um elemento
que possibilita a criagdo de uma forma: a masica. Em seguida, no desenvolvimento
dessa aula, o siléncio sera retomado como elemento da danca. Quando todos da

roda fazem siléncio, Samara comeca a dancar. Isso dura 25 segundos (um tempo de
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concentracdo bem maior que os 10 segundos da outra turma, a de 2° ano), quando
entdo uma aluna comeca a buscar a atencao da professora. Quando o siléncio é

retomado, Samara retoma sua danca por mais 30 segundos e entao pergunta:

Samara: Quem vai continuar a dancar no siléncio?

Alunos: Eu, eul.

Samara: T4, entra na roda. [...] Olha s6, é um de cada vez, pode ser as duas, desde que o
resto da turma esteja em siléncio... Senta. Espera tua vez, tudo bem, mas senta pra olhar.
Se ndo tem siléncio na turma a gente ndo consegue... Entdo vamos la. 1, 2, 3. (Siléncio e
atencdo na danca das meninas por 1 minuto e 10 segundos — acontecem umas poucas
tentativas de falar e Samara pede siléncio sussurrando) Vamos bater palma pras gurias.
(Muitas palmas) Vocés sabem como se bate palma no siléncio? (Samara ensina o0 modo em
Libras de bater palmas) [...]

Samara: Quero dois alunos pra dancar no siléncio [...] Trés entdo. [...] Agora, pra eles
dancarem no siléncio, o que que precisa? Alguns alunos falam: siléncio! 1, 2, 3. (novo
siléncio, a atencdo estd um pouco menor, um pouco de ruido, de fala e também de
movimento). Shhhhh. O, ta atrapalhando. (os meninos dangam por 1 minuto e 10 segundos
...) Olha que legal os colegas dancando em si... que lindo!!!! Parabéns!!! [...] Mais trés
meninos pra dancar em siléncio (muita gritaria, muitos querem, dizem: eu!) 1, 2, 3. Vou
escolher quem estd em siléncio. Vou escolher quem nio esta fazendo som (DOSSIE
SAMARA, 2016, p. 28-29).

Dancar o siléncio desvincula a danca da musica, traz o foco para as relacées
do corpo, para a materialidade do corpo. Em vez de traduzir ou transpor para o
corpo as caracteristicas de uma determinada musica, dancar no siléncio implicou
nessa aula a criagdo de movimentos com base nos modos de articular os elementos
do corpo. O siléncio, entdo, se estabelece pelo estado de escuta do corpo, pela
atencdo dada para as possibilidades de movimento do corpo.

Dancar no siléncio ndo é uma pratica estranha a danga contemporanea. Muito
comum, por sinal, em processos de criagdo de movimento. Steve Paxton, por
exemplo, explica por que escolhe ndo utilizar masica na exploracdo de movimento
do Contato Improvisacao:

E muito claro para mim o que a musica faz. Ela organiza os movimentos. E
por que ela organiza os movimentos é usada em festas. De tal maneira que
as pessoas possam dancar juntas, ao mesmo tempo, porque eles ouvem o
mesmo beat. Elas terdo uma experiéncia juntas. O som organiza rapidamente
0 cérebro e o corpo comecga a mover-se na musica e logo € a musica quem
‘controla o show’. E isso que um pesquisador do movimento precisa? Que a
musica ‘controle o show'? [...] 0 que estamos ouvindo ao nosso redor € um
espago sonoro cadtico. Ndo é musical, nem um espago sonoro artistico ou

organizado de nenhuma maneira. Como o corpo lida com isso? Eu estou
interessado nesse tipo de pergunta (PAXTON apud NEDER, 2011, p. 6).
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O fato de ndo ter a musica produz a constru¢cdo da danca a partir dos
principios do movimento do corpo, segundo Paxton, outro tipo de organizacéo.
Dessa forma, quando Samara propde dancar o siléncio ela trabalha, ao mesmo
tempo, uma questdo que foi colocada para a turma pela outra professora (o barulho),
uma questdo da danca contemporanea, a atencédo minuciosa ao corpo, e o siléncio
como elemento da musica.

Ao trabalhar na producdo desse tipo de siléncio, Samara também recorre as
técnicas disciplinares e ao siléncio do corpo décil. Portanto, as vezes, os dois
sentidos se confundem. Em certos momentos ela pede, explicitamente, que espera
gue facam o mesmo siléncio que fazem na sala de aula. Ou entdo brinca: “E para
entrar no exercicio de escutar 0 n0sSso corpo e 0 que a gente esta fazendo aqui na
sala, agora, a gente vai passar o ziper na boca” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 88). A
professora joga com diferentes estratégias. Para tanto, exercita a sua propria escuta.

Uma das minhas questdes de pesquisa era identificar os contrastes entre as
regras da escola e as regras das praticas de danca. Nessas aulas da Samara essa
guestdo se apresentou claramente para mim, para eu respondé-la a partir da
observacdo. Perguntava-me: que regras estabeleciam a organizacdo de uma aula
assim? Como as regras eram estabelecidas?

Durante essa aula em que se dancou o siléncio, descrevi a conduta da
Samara assim: Samara ndo tem uma atitude performética no sentido de trazer o
foco para si. Pelo contrario, percebo que na aula da Samara o foco ndo é ela. Ela
escorrega do foco. O foco sdo os alunos (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 27). Aos
poucos compreendi que a imagem de “escorregar do foco”, isto é, colocar seu foco
nos alunos e distribuir o foco pela sala de aula, fala do estado de escuta da
professora, que produz outro modo de estar em aula diferente da disciplina.
Percebia que Samara oscilava entre diferentes condutas. Ela também usa
estratégias disciplinares de modo consciente. Num momento da entrevista ela fala

sobre a necessidade da relagéo dos alunos com as regras.

Em muitos momentos eu tento trazer a questido da disciplina e do limite... que na danca
também é muito importante, e que muitos ndo tém em casa isso, ndo tem um pai e uma mae
gue dé limite, que dé uma formac&o com orientacdo... eles sentem falta disso, muitas vezes
eles desafiam exatamente pra ter isso... pra ter essa sensacao: alguém gosta de mim e ta
dizendo, td& me dizendo, t4& me impondo alguma coisa pro meu bem (DOSSIE SAMARA,
2016, p. 65).
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Samara aqui usa a palavra limite. Fala do limite, o qual € obrigacdo dos pais
colocarem nos filhos, para que saibam distinguir o que pode e o0 que n&o pode e,
entdo, se comportem conforme determinadas regras. Entendo que quando se fala na
constituicdo desse limite, fala-se de uma dimensao da educacdo que nao € aquela
gue se preocupa com a construcdo do conhecimento, mas aquela que se dedica a
formar o sujeito que vive em sociedade, que trata das atitudes, condutas e
comportamentos. Todavia, a separacdo entre essas duas dimensdes, aqui, €
problematica, tendo em vista que ao longo da tese venho mostrando justamente a
relagdo intrinseca entre condutas e constru¢cdo de conhecimento. Trata-se de
ressaltar, entdo, a no¢do de educacdo como governo, isto €, como modo de
conduzir a conduta dos outros — o que implica as condutas (tanto de quem conduz
como de quem é conduzido) em relacéo a regras e prescri¢des.

Dentro da teorizagdo de Foucault (1998) identifico na sua reflexdo sobre a
moral um caminho para pensar o limite, descrito por Samara de duas maneiras, as
quais ndo considero univocas. Essa diferenca se relaciona com a distingcdo que
Foucault (1998, p.29-30) propde entre uma moral orientada para o codigo e uma
moral orientada para a ética. Mas também se tece com o modo especifico da escola
operar a moral: a tecnologia disciplinar. Antes de retomar a fala da Samara, sera
necessario, trazer os conceitos para esclarecer essa ideia.

Conforme Foucault, “[...] toda ‘moral’, no sentido amplo, comporta dois
aspectos [...], o dos cdédigos de comportamento e o das formas de subjetivacao”
(FOUCAULT, 1998, p. 29), os quais ndao sdo dissociados. O cddigo moral, ou
simplesmente codigo, € “[...] um conjunto de valores e regras de acéo propostas aos
individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como
podem ser a familia, as instituicdes educativas, as Igrejas, etc.” (FOUCAULT, 1998,
p. 26). As formas de subjetivacéo, ou formas da subjetivacdo moral, sdo modos de o
individuo se relacionar com as regras, processos de tornar seu proprio
comportamento conforme a regra dada, e se constituir nessa relagéo, como sujeito
moral.

Quando o processo é “orientado para o co6digo” ndo ha espago para uma
invengédo do modo de se relacionar com esse cédigo.

A importancia é dada sobretudo ao c6digo, a sua sistematicidade e riqueza,

a sua capacidade de ajustar-se a todos 0s casos possiveis, e a cobrir todos
0s campos de comportamento; em tais morais a importancia deve ser
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procurada do lado das instancias da autoridade que fazem valer o cédigo,
gque o imp6em a aprendizagem e a observacdo, que sancionam as
infracdes; nessas condicdes, a subjetivacédo se efetua, no essencial, de uma
forma quase juridica, em que o sujeito moral se refere a uma lei ou a um
conjunto de leis as quais ele deve se submeter sob pena de incorrer em

faltas que o expde ao castigo (FOUCAULT, 1998, p. 29).

Quando o processo € “orientado para a ética” as possibilidades de constru¢ao
desse processo sdo mdltiplas: os modos de o individuo tornar seu proprio

comportamento conforme as regras sdao mualtiplos.

Morais cujo elemento forte e dindmico deve ser procurado do lado das
formas de subjetivacdo e das praticas de si. Nesse caso, o sistema dos
cédigos e das regras de comportamento pode ser bem rudimentar. Sua
observacdo exata pode ser relativamente pouco relevante, pelo menos
comparada ao que se exige do individuo para que, na relagdo que tem
consigo, em suas diferentes ac¢des, pensamentos e sentimentos, ele se
constitua como sujeito moral; a énfase é dada, entdo, as formas das
relagbes consigo, aos procedimentos e as técnicas pelas quais sao
elaboradas, aos exercicios pelos quais o proprio sujeito se da como objeto a
conhecer, e as préticas que permitam transformar seu proprio modo de ser.
(FOUCAULT, 1998, p. 30).

Ao retomar o limite evocado por Samara: dar o limite seria apresentar o
coédigo de comportamento e conduzir o individuo a uma conduta que respeite 0
codigo; ter limite, ou saber o limite, seria constituir-se como sujeito moral.

Na sua fala, primeiro Samara vincula o limite a disciplina. Podemos pensar,
nesse sentido, que a disciplina € um tipo de tecnologia de producéo do limite, a qual
conduz ao codigo de um modo especifico e a partir da qual o sujeito se vincula ao
coédigo de um modo especifico. Como instituicdo disciplinar, quando a escola se
refere a esse limite, provavelmente esta vinculando o limite & disciplina.

Foucault, na sua andlise sobre a sociedade moderna, mostra que o poder
disciplinar se diferencia do poder soberano, que € juridico, porque na tecnologia
disciplinar o codigo é constituido da norma, é um cédigo de normalizagao.

As disciplinas veiculardo um discurso que serd o da regra, ndo da regra
juridica derivada da soberania, mas o da regra ‘natural’, quer dizer, da
norma; definirdo um codigo que néo serd o da lei mas o da normalizacgéo;
referir-se-do0 a um horizonte tedrico que nao pode ser de maneira alguma o

edificio do direito, mas o dominio das ciéncias humanas; a jurisprudéncia
serd a de um saber clinico (FOUCAULT, 1979, p. 189).

O autor explica o procedimento da normalizag&o disciplinar. Segundo ele:
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[...] consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo 6timo que é
construido em funcdo de certo resultado, e a operacdo de normalizacao
disciplinar consiste em procurar tornar as pessoas, 0S gestos, 0s atos,
conformes a esse modelo, sendo normal precisamente quem é capaz de
conformar essa norma e o anormal quem néo é capaz. [..] ha um carater
primitivamente prescritivo da norma, € € em relagdo a essa nhorma
estabelecida que a determinacgéo e a identificacdo do normal e do anormal
se tornam possiveis (FOUCAULT, 2008, p. 75).

Como, entdo, a pessoa se vincula ao coédigo na tecnologia disciplinar?
Entendo que pela docilizacdo do corpo, pela obediéncia, pela autodisciplina
(autovigilancia e autoexame), a fim de ser util, eficiente, normal, um processo de
normalizacdo’®. Considero que, geralmente, esse tipo de producdo de moral é
aguele do primeiro tipo: orientada para o codigo.

Posteriormente, Samara vincula o limite a “uma formagdo com orientagcao”,
que entendo vincular o limite a outro modo de conducdo (que ela chama de
orientagdo) as regras, que tendem a serem mais flexiveis. Regras que se adaptam —
nao no sentido no qual o individuo podera adaptar as regras para se beneficiar, ou
tirar vantagem (a regra flexivel pode escorregar para isso), mas no sentido do
cuidado de si e dos outros e da poténcia de vida. Nesse caso, percebo uma moral
orientada para a ética. E esse tipo de limite que vejo sendo produzido quando se
convoca a escuta.

Samara, dessa forma, na sua fala, evoca esses dois modos de construcéo de
moral: dois tipos de limite que produzem diferentes corpos-sujeitos. Um limite
relacionado a tecnologia disciplinar, outro limite relacionado a escuta, premissa da
educacao somatica.

Gosto da palavra limite porque ela me conduz a ideia de forma. O limite como
aquilo que produz a forma, que conforma. Limite pensado, porém, a partir da ideia
de que “cada vez é mais dificil estabelecer limites para o corpo” (ICLE; ROSA, 2012,
p. 21). Portanto, dois tipos de limites produzem duas formas de siléncio: um siléncio

produzido pela moral orientada para o cédigo e outro produzido pela moral orientada

para a ética.
As disciplinas, que “[...] ttm como fim principal um aumento do dominio de cada um sobre seu préprio
corpo. [...] que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar sua

sujeicdo, mas a formacdo de uma relacdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente
quanto é mais util, e inversamente” (FOUCAULT, 2004, p. 119).
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Deleuze usa a nocédo de forma para falar dessa coisa que ndo é enunciavel e
que também constitui os discursos — que primeiramente Foucault chamou de
praticas ndo-discursivas (DELEUZE, 1988, p. 41). Segundo o filésofo,

A forma diz-se em dois sentidos: ela forma ou organiza matérias; ela forma
ou finaliza funcdes, da a elas objetivos. Ndo s6 a prisdo, mas também o
hospital, a escola, o quartel, a oficina sdo matérias formadas. Punir € uma

funcdo formalizada, assim como cuidar, educar, disciplinar, fazer trabalhar
(DELEUZE, 1988, p. 43).

Aqui interessa, entdo, pensar nas praticas de danca como formas, que
delimitam, que organizam matérias e dao a elas objetivos. Ainda, aquilo que a forma
produz é também forma, um tipo de enunciacdo da primeira. Por exemplo, a prética
somatica € uma forma que delimita a matéria na producdo do soma, que € sua
enunciacdo. Prefiro chamar de ideiaforma, para ndo falar forma de conteldo,
conforme Deleuze, para quem a forma seria a prisdo e o conteudo o prisioneiro (ou,
podemos pensar, a forma a escola e o conteddo o aluno). Gosto da ideiaforma
porque traz a nocao de que escola e aluno se conformam mutuamente. Um tipo de
ideiaforma relacionada a um conjunto de praticas na producéo e um tipo de sujeito.
Um tipo de ideiaforma é formada por um tipo especifico de limite. Outro tipo de
ideiaforma é criado no arranjo de diferentes tipos de limites.

Se existe outro siléncio, portanto, existe um outro corpo silencioso. Se o modo
de escutar é diferente, o siléncio produzido é diferente. Um modo de escutar que
produz outros tipos de corpos, ndo aquele produzido pelo modo de “olhar” da
disciplina.

Se o siléncio da disciplina vem do corpo quieto, na escuta o siléncio é
produzido por uma atitude mais proxima ao inquietar-se, ao cuidado de si. O siléncio
da escuta € o siléncio de um corpo intenso e potente.

Escutar com o corpo é estar no aqui-agora, pronto a reagir e perceber o que
passa a cada instante, no meu corpo e no corpo dos outros. Jussara Miller (2007)
sintetiza a Técnica Klauss Vianna como uma pratica de “escuta do corpo”, titulo que
da para o livro em que apresenta a sistematizacdo dessa técnica somatica.

A escuta do corpo € um dos principios da Técnica Klauss Viana: um olhar
para dentro, para que o movimento se exteriorize com sua individualidade,
tracando um caminho de dentro para fora, em sintonia com o de fora para

dentro e com o de dentro para dentro, criando uma rede de percepgbes
(MILLER, 2007, p. 18).
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Martha Eddy também escreve que a educagao somatica implica “[...] escutar o
corpo e responder as sensacgfes alterando habitos de movimento e escolhendo
movimentos conscientemente” (EDDY, 2009, p. 7). Porém, entendo a relagdo com a
escuta do corpo, no caso das criancas dos primeiros anos do ensino fundamental,
de forma um pouco diferente. Embora ja tenham adquirido grande parte de seus
hébitos corporais, elas ainda estdo em formacgdo. Percebo que o foco, nas aulas da
Samara, nao esta na transformacao consciente dos habitos, mas na escuta mesma.
Mais do que a transformacéo consciente de seus habitos, o que as praticas
propiciam € uma alternativa ao “habito de ndo escutar’. O foco estd na rede de
percepcdes que permitem a construcao de condutas orientadas para a ética.

Uma aula da Samara, em especial, contribuiu com a elaboracdo dessa ideia
de escuta com ética, como uma conduta relacionada a um modo especifico de
perceber e agir. Descrevo abaixo (a partir de transcricdo do audio e das minhas
anotacdes no diario) a aula, para uma turma de 2° ano, com 28 alunos, na qual tive
participacdo ativa (haviamos combinado que eu poderia contribuir mais ativamente

com a aula), buscando trabalhar com o0 mesmo modo de conduta da Samara.

Quando estavamos na roda, apos a chamada, uma das meninas se espreguicou levando o
pubis numa diagonal para cima, com as pernas cruzadas e joelhos no chdo. Naquele exato
momento propus que todos nds espreguicdssemos como ela. Todos entraram no meu jogo.
Fomos fazendo o movimento e acentuei a respiracdo. Depois, com as duas maos no chéo,
pubis pra cima, retornava os isquios no chdo e alongava na frente (com respiracado
profunda). Trabalhar a respiracdo foi uma maneira de fazer com que se concentrassem sé
no movimento. Em seguida, propus a ideia de empurrar o chdo com os isquios. Depois, a
ideia da conexdo da moleira com as estrelas. A partir dai passei ‘a bola’ pra Samara. Ela
continuou com a ideia da conexdo com as estrelas e trouxe a imagem de uma bacia na
cabeca, que despeja agua devagar, pra frente. Linda a imagem e linda a cena que se
desenvolveu. Entdo, um dos meninos, que havia se desconcentrado, comegou a cantar:
‘eu sou o lobo mau, lobo mau’. Samara perguntou: ‘0 que o lobo tem a ver com o que
estamos fazendo?’ Eu me intrometi e disse, entdo, que eu sabia: que o lobo, assim como
gato, o cachorro, tem rabo, e na sua movimentacio usa da relagcdo cabeca-cauda’®, que é
como a relagdo da conexdo da moleira e os isquios. Surgiu entdo a ideia de entrar na roda
com o movimento a partir da cabeca. Num dos momentos de disperséo dos alunos Samara
entrou na roda com movimentos de conexdo cabeca-cauda, mostrando a importancia da
escuta. Mostrou como ela estava atenta para tudo enquanto dancava, pois o lobo tem
orelhas grandes e escuta muito bem (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 60).

A conexdo cabeca-cauda é a conexao entre a primeira vértebra da coluna e o coccix, uma das
Conexdes Osseas que, associadas as Correntes de Movimento e ao Suporte Muscular Interno,
“formam a base para a execugdo dos Fundamentos Corporais Bartenieff” (FERNANDES, 2002, p.
51). As Conexdes Osseas séo linhas imaginarias que ligam dois marcos 6sseos e contribuem com a
percepcao do corpo movendo-se tridimensionalmente a partir da estrutura 0ssea.
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Desse modo, praticando o estado de escuta, pude me envolver na aula e
trabalhar com base naquilo que os alunos estavam trazendo, a partir da ideia de
disparadores da Samara. Aquilo que num primeiro momento ndo tinha nenhuma
relagdo com a proposta foi incorporado no jogo. O “lobo mau”, que inicialmente
parecia atrapalhar a aula, numa atitude do aluno de chamar a atengao para si,
tornou-se o disparador para o desenvolvimento da proposta. No lugar de o aluno ser
repreendido por ndo estar se comportando conforme o que se espera, aquilo que ele
apresentou foi entendido como material de composicdo da aula. Ha, assim, um
deslocamento da conduta disciplinar: aquilo que poderia ser denominado indisciplina
torna-se material criativo. Segue, abaixo, a transcricdo (por isso descrito no

presente) do video da continuidade da aula:

Os quatro primeiros alunos se deslocam para o centro da roda com atengdo no topo da
cabeca. Todos os outros da roda observam atentos, esperam até que o Ultimo saia da roda,
gue sai bem lento, sem perder o foco na cabeca. Outros quatro entram na roda se
deslocando com foco no topo da cabega. Samara pede o tuquezinho’ na orelha, pra escutar
(O tuquezinho foi uma palavra criada na hora, é uma ideia de escuta ampla, uma imagem,
de uma orelha grande como de lobo ou coelho, que escuta mais). Entra uma crianga a mais,
alguns se preocupam com isso: ‘5, sora!l’ Desta vez o grupo do centro da roda esta um
pouco preocupado em olhar o que o0s outros estdo fazendo, mesmo assim é possivel
perceber o foco no topo da cabega. Um menino sentado na roda faz movimentos de brago
de street dance, no compasso 4x4 da musica. Ele sente a masica. Samara mostra a relacdo
cabeca-cauda, faz o deslocamento para o centro da roda pela cabeca, depois retorna pela
cauda. Varios alunos fazem junto com ela. Ela termina o movimento tomando o seu tempo,
desenrolando toda a coluna até o topo da cabeca alcancar a direcdo pra cima. Ao mesmo
tempo, 0 menino que fazia movimentos de street dance agora esta de pé, faz torsdes e
também movimentos de balango na musica. Outros alunos também fazem os gestos de
bracos de street, ouvindo a musica. Samara néo interfere em quem esta dancando e
continua com o foco naqueles que estdo fazendo a proposta do lobo. Ela explica: ‘hao
interessa ser bonito... n&o interessa ser... € 0 nosso lobo. N&o interessa se ta...” Uma aluna
inferrompe: ‘Se é o Luan’. Samara responde ao comentario da aluna sobre o colega: ‘ndo
interessa se tua acha que o colega nado vai fazer legal... se tA bom, se ndo ta. O que
interessa é a gente experimentar iSso no nosso corpo [...] quem quer ir levanta a mao. [...]
fica de prontiddo’. Samara aponta quem vai fazer o exercicio entre aqueles que estdo com
os dedos levantados. Estd baguncado. Ficaram sem paciéncia. Dificil esperar o seu
momento de entrar — isso produz dispersdo. Alguns dancam no seu lugar da roda e isso faz
com gue 0S COrpos se encostem, gera reagdo, conversa, as vezes confusdo — quando um
nao quer que o outro encoste. O menino do street ja danca outras coisas: apoio das maos
no chéo, perna desliza alongada fazendo tors&o. [...] Meninas entram rapidamente na roda
sem se preocupar com a relacdo cabeca-cauda. Samara faz uma pausa e retoma a roda e a
atencdo dos alunos. Explica aos alunos como um tem que esperar 0 outro, prestar atencéo
e entrar na roda, um de cada vez, sem uma ordem pré-estabelecida. Fala que se nédo
houver respeito e um ndo aguardar o tempo do outro terdo que voltar ‘velho método de
escolha’. Fala diretamente pra um aluno: Tu entendeu isso? [...] Vai respeitar?’. Os alunos
fazem a proposta, um de cada vez, mas ao mesmo tempo fazem combinagdes, nado ficam
em siléncio. Samara esta um pouco fora da roda, observando. Uma menina entra na roda e
muda a posi¢do do corpo, com barriga pra cima. Samara elogia: ‘Que lindo, esse lobo fez
uma variagéo interessante!” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 60-61).
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Saimos, Samara e eu, empolgadas da aula. Felizes com a densidade e
complexidade da pratica que havia se produzido ali, na qual alunos e professoras se
envolveram na sua criagdo. Através de materiais somaticos, como 0 movimento a
partir de imagens, a atencdo a respiragcdo e a conexao 0ssea, chegamos num
estado de escuta. Desde esse dia mudei minha percepcdo sobre as aulas da
Samara: percebi que o conteldo da aula ndo se tratava apenas de producdo de
respeito e comportamento adequado, mas de escuta, necessaria a danca.

A aula, de cerca de duas horas, parecia formada por ondas de momentos de
dispersdo e momentos de concentracdo. De um modo geral, em todas as aulas,
Samara faz pausas para a turma retomar a concentracdo quando esta
muito dispersa. Ela retoma a roda e conversa com os alunos fazendo uma reflexao
sobre a prética e sobre a dispersdo. A nocéo de atencao e respeito é repetida muitas
vezes. Na aula do “tuquezinho” apareceu com forga a nogao de escuta: conversaram
sobre o fato de que as vezes eles ndo conseguem fazer o trabalho porque nao
escutam, porque ndo sabem o que estd acontecendo, o que esta sendo proposto.

Estar em estado de escuta é também estar em prontidao, com o “tuquezinho”
na orelha para saber o momento de entrar. O “tuquezinho” na orelha possibilita
escutar com o corpo todo e trabalhar o corpo em conexao: faz a conexao com a
primeira vértebra da coluna, que faz conexdo com o coccix. Ao mesmo tempo,
trabalha a consciéncia corporal, a percepcao proprioceptiva dessa conexao e dos
desenhos que o corpo faz no espaco a partir da mobilidade da estrutura éssea. Estar
em estado de escuta é estar negociando, o tempo todo, o movimento e as relacfes
(entre as partes do corpo, e entre 0s corpos) ha composi¢ao da pratica.

Ha grande convergéncia dessa aula com a proposta de Jussara Miller para
aulas de danca para criancas a partir da técnica Klauss Vianna, nas quais ela busca

o estado de escuta’’.

“Nos estudos da presenca em sala e em cena, Miller desenvolveu uma estratégia didatica para
entender a gradacdo da escuta do corpo e 0s processos que acontecem, de forma simultanea, a
partir dos estados de atencdo. Para estudar a manutencdo da presenca, Miller diferencia os estados
de atencéo da seguinte maneira: Estado 1 de atencdo — perceber o corpo e seus processos a cada
instante; Estado 2 de atencdo — perceber o espaco e suas diversas ambiéncias; Estado 3 de atengéo
—arelagcao com o outro; Estado 4 de atengdo — perceber e observar a cena e suas variaveis ao estar
em cena” (MILLER; LASZLO, 2016).
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O despertar sensorial vai trazendo a crianca para o estado de escuta do
corpo e do aqui-agora, instaurando um corpo vivo, sensivel e atento aos
acontecimentos e as sensagfes. O aluno é estimulado a reconhecer o
proprio corpo e, consequentemente, a disponibilizar o corpo para lidar com
0 momento presente. [...] O despertar sensivel vai trazendo a crianca para o
momento presente, para que ela perceba 0 que acontece com 0O Seu corpo e
a sua volta num estado de prontiddo. A atengdo de estar no aqui, no agora,
no presente e acordado (MILLER, 2012, p. 106).

Samara, na aula descrita, busca claramente transformar o modo de operar
habitual das aulas, que ela chamou de “o velho método da escolha”, no qual ela
escolhe (geralmente quem esta se comportando conforme o combinado) e aponta
quem serd o proximo a entrar na roda. A transformacédo que ela propde é grande,
pois se trata de sair de uma estratégia disciplinar (os premiados a participar sdo 0s
corpos disciplinados) para entrar num jeito de fazer em que todos estdo atentos ao
grupo para construir juntos o desenvolvimento da proposta, numa negociacao
silenciosa, de escuta. A qualidade da aula muda. Os alunos se empenham nesse
novo método, embora criam diferentes estratégias para se organizar. N&o
conseguem fazer uma negociacao totalmente silenciosa, ha uma negociagéo verbal,
mas que nao atrapalha o andamento do jogo e eles podem compor a pratica sem a
necessidade de a professora definir o tempo todo a sequéncia, o espaco e o tempo.

Concomitantemente, o estado em que todos chegamos nessa aula produziu a
possibilidade de os alunos escutarem a musica. O aluno que estava na roda “fora da
proposta”, fazendo os movimentos de street, ndo foi reprimido. Ele estava
produzindo outra coisa, conectado em seu corpo e reagindo ao que havia sido
proposto na aula do seu modo. Escrevi, sobre isso, em meu diario de campo: “Ha
vida” nessa aula. Talvez porque n&o sabiamos onde iriamos chegar, talvez porque
os alunos estivessem criando, talvez porque ndo houvesse movimentos mecanicos,
ou porque havia alegria e comprometimento. Poderia nominar isso como uma
situacao de corpos presentes em danca. Segundo Miller (2012, p. 49),

Constréi-se o corpo presente por diversas estratégias e procedimentos
diferenciados cuja premissa é a escuta do corpo. Trata-se de um processo
gue se baseia na percepcdo como mola propulsora do estudo do movimento
e, ao meu ver, nao deixa de ser um processo técnico.

Miller também traz o depoimento de Fortin, no qual ela diz que se interessou
pela somatica porque entendeu que a consciéncia corporal desenvolvida na
educagdo somatica era o meio de trabalhar a técnica de danga para criangas. A

abordagem somatica seria um modo de avancar na pratica de danga com criangas,
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aprimorando suas possibilidades corporais, sem restringir seus movimentos e a
relacéo entre movimento e sensibilidade (MILLER, 2012, p. 89)

Eu acrescentaria que se trata de uma tecnologia, que produz um tipo de
limite, um tipo de ideiaforma. Se pensarmos em formas dindmicas, assim como é
entendido o soma na perspectiva da educacdo somatica, o limite dessa forma néo é
rigido, ele também é dindmico. Nesse caso, as operacdes vinculadas a esse limite
se aproximam mais de uma tecnologia na qual as regras vao sendo estabelecidas
ao longo do processo. E proximo, portanto, daquilo que Foucault chama de moral
voltada a ética, na qual as regras ndo existem ou sdo rudimentares. Assim, emerge
a necessidade de uma ética, que, segundo Deleuze, “[...] € um conjunto de regras
facultativas que avaliam o que fazemos, o que dizemos, em funcdo do modo de
existéncia que isso implica” (DELEUZE, 1992, p. 125).

Entendo que na somatica o limite € construido pelas operacdes de escuta do
corpo — como ali as regras sdo rudimentares, emerge a necessidade de uma ética.
Dai a ideia de escuta com ética. Posso pensar, entdo, que o ensino de danca,
quando traz principios somaticos, tende a se estruturar a partir de uma moral mais
voltada para a ética do que ao codigo.

Além disso, se na disciplina a regra € estabelecida pela norma, a perspectiva
da somatica relativiza a normalizacdo. Numa conferéncia que assisti com Angel
Vianna, para se referir a todos nos, seres humanos, ela disse “nés, pseudonormais”,
ressaltando, assim, a ficcionalidade da norma. A perspectiva da somética vai levar
em conta justamente a observacéo das especificidades e da transitoriedade. Como
também aprendi em um curso que realizei com Silvia Soter, “nosso corpo é como
uma arvore, que cresce mais para o lado do sol”, isto é, a ideia de simetria do corpo
com normalidade € uma ficcdo, pois devido as condicbes em que vivemos e as
necessidades que nos sdo colocadas, nosso corpo encontra modos de crescer que
nao sao uniformes.

Essas praticas de escuta do corpo, portanto, sdo como uma tecnologia cujo
modo de operar produz sujeitos de determinado tipo, de um tipo diferente do
disciplinado. Se o disciplinado se atrapalha com as incertezas — com a falta de
resultado claro, com a possibilidade de subverter o programado — esse outro tipo de
sujeito se constitui na incerteza, em situagdes nas quais o resultado ndo esta dado.

Ele arrisca e pode arriscar porque confia e se sente seguro nesse espaco de
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incerteza. Pode se arriscar porque existe uma ética de cuidado, que ¢é
delicadamente, sutiimente e arriscadamente mantida pela escuta de todos. Um
modo de existéncia.

Isso, porém, ndo significa que a disciplina ndo é, em varios momentos,
convocada. Samara apela, em certos momentos, para 0 jogo sangao-recompensa
da disciplina (por exemplo, ao escolher quem esta cumprindo as regras), bem como
para estratégias de exame, que classificam o aluno em funcdo de seu
comportamento (por exemplo, dar ou tirar estrelinha ao lado do nome da crianca no
caderno de avaliacdo). H4 uma oscilagdo entre condutas disciplinares e condutas da
escuta do corpo.

Identifico que a escola opera pela disciplina quando percebo que a vigilancia
invade as aulas de danca, conflitando com as condutas das professoras, construidas
para o desenvolvimento de um trabalho de criacdo. A escola, como instituicao, é
constituida de regras, e o modo como a escola governa os individuos no
cumprimento das regras € por via da vigilancia. Por exemplo, tanto a professora Rita
guanto a Aline preferem um espaco mais precéario para suas aulas a serem, elas e
alunos, vigiados. Segue abaixo o relato da professora Rita, dois meses apds a etapa

da pesquisa em que fiz observacdes em suas aulas:

Aguela sala dos espelhos, sabe? Tem cameras |4 agora. E elas ndo respeitam a aula. Se
enxergam alguma coisa que elas interpretam com malicia, elas invadem a minha aula e d&o
adverténcia aos alunos. Resumo: eu ndo dou mais aula na sala dos espelhos. S6 se é
algum ensaio que ja tenha tudo mais ou menos pronto. Mas pra processo de criagdo eu nédo
uso mais aquele espaco. Eu dou na sala de aula mesmo. Arredo as classes e dou minha
aula. Eles varrem, me ajudam na organiza¢do e dou minha aula na sala de aula. E se é uma
aula que nao precise muito de ch&o eu faco as atividades no patio. L4 na quadra (DOSSIE
RITA, 2016, p. 80).

Dessa maneira, nessa escola, na sala em que ndo é possivel controlar os
corpos com a quadriculacdo do espaco, é usado camera. Mas ndo sao s6 0s
comportamentos maliciosos, a sexualidade, que esta sendo controlada, todas as
condutas ali estdo sob vigilancia. A diretora da escola comenta que a professora Rita
da aula para os 6°s e 7°s anos, cujos alunos tém “[...] uma idade dificil de controlar,
mesmo a matematica, que eles tém medo. [...] Imagina numa aula que tem uma
proposta assim, diferente” (DOSSIE RITA, 2016, p. 70). A escola ndo entende esse
outro modo de conduzir, a conduta da professora, o que chama de “diferente” —

diferente do controle pelo medo. Ha perigo quando esse modo diferente ameaca as
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regras da escola — regras naturalizadas, mas que, pelo visto, ndo sao estritamente
necessérias, pois se sdo ameacadas € porque pode ser diferente.

A diretora fala, entdo, que a equipe diretiva e docente reclama do problema
de falta disciplina nas aulas de danca e faz a ligacédo entre indisciplina e falta de
seriedade: “Eu acho que as vezes a professora deve ter dificuldade em conseguir
com que eles entendam, o que ela ta propondo, [...] eles desconsideram, um pouco,
eu acho, a seriedade da aula dela, da proposta dela. Que existe uma proposta”
(DOSSIE RITA, 2016, p. 70). Assim, a escola ndo percebe que essas outras coisas
gue acontecem nao se tratam de indisciplina e que a professora ndo consegue
desenvolver os processos de criacdo no espaco vigiado. Para a criacdo € necessario
um espacgo no qual seja possivel o risco, que seja possivel desviar da norma, do
padrao.

A professora Aline comenta a diferenca entre as duas escolas em que
trabalha: numa existe a regra que proibe o uso de boné na escola e a outra nao.

Nessa escola que existe a regra do boné, segundo a professora,

[...] a direcdo tem uma falha de comunicac¢do, comunicacdo bem falha com os professores e
com os alunos, tem muita imposicédo, tem abertura nenhuma pros alunos [...] Eles néo
podem varias coisas, e varias coisas que talvez eles quisessem, e poderiam trazer pros
alunos, ndo tem. Inclusive a refeicdo deles é controlada, eles s6 podem comer uma vez,
repetir nem pensar, sendo que tem aluno que aquela ali é a refeicdo dele (DOSSIE ALINE,
2016, p. 23).

Entdo, Aline comenta a combinacdo que tem com os alunos:

Eu sempre prefiro fazer aula na sala de danca, que dai a gente fica afastado deles, eu sei
gue ela [diretora] nunca vai passar, ai eu sei que ela ndo vai ver vocés mexendo no celular,
nao vai ver vocés de boné, ndo vai ver vocés mascando chiclé. Dai eu até prefiro, porque
eu, isso ndo me incomoda, mas incomoda a dire¢do e eu tenho que seguir (DOSSIE ALINE,
2016, p. 23-24).

As regras da escola e o modo de controlar o seu cumprimento, no lugar de
estabelecer um ambiente propicio para as aulas, atua de modo contrario, impedindo
a construcéo de um estado de criacao.

Quando trouxe a questao de que a roda, entendida como um espago propicio
ao didlogo, pode operar da forma disciplinar, comentei que a vigilancia dos alunos,
uns sobre 0s outros, aparece na forma de acusacdo. Acusar é atitude de quem vigia.

Logo, um dos desafios da professora Samara € justamente cessar as constantes

acusac0Oes, de modo a desenvolver a escuta, que € outro tipo de relacdo, diferente
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da vigilancia. Para tanto, € necesséaria uma diferenga fundamental de conduta, um
deslocamento do controle de cada um sobre 0s outros para a observacdo mitda de
cada um sobre o seu corpo em movimento. Em entrevista, a professora comenta a
atitude acusatoria dos alunos como uma reproducao de conduta dos adultos com os
quais convivem. Todavia, pude presenciar uma situacdo em que ficou evidente que
a atitude acusatoria era também uma conduta produzida pela escola.

Samara estava trabalhando com uma turma de 2° ano uma sequéncia de
movimentos. Estavam todos em roda e a professora havia pontuado diversas vezes
para os alunos ndo se acusarem uns aos outros e se concentrarem noOS Seus COrpos.
Ja havia passado metade do tempo da aula, quando uma professora (integrante da
SIR’®8), de forma muito natural, entrou na sala e interrompeu a aula procurando por
um aluno. Ela disse que este aluno da aula da Samara tinha visto quem havia subido
no vaso do banheiro. Assim se desenrolou parte da conversa entre a professora do
SIR e a roda de alunos da Samara:

Aluno: era um guri de camiseta vermelha e calca preta.

Professora do SIR: e como ele é, tava de boné? Tu consegue reconhecer ele? Posso
combinar uma coisa contigo? Eu quero que tu veja no patio, agora, na hora do recreio e dai
tu me mostra quem é, sem gue essa pessoa veja. Ta bom? Mas a pessoa que tu vai apontar
também ndo pode te ver. E vocés também ndo contem, t4?

Alunos: Sim!

Professora do SIR: porque é muito perigoso subir em cima do vaso, porque se 0 vaso
quebra faz um machucado horrivel. Porque aquela louca do vaso ela arde demais na pele
da gente. Ai tem que alertar a pessoa. Obrigada (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 90-91).

Dessa forma, toda a construcdo de conduta para que ninguém apontasse
ninguém, desenvolvida ao longo da aula, se perdeu. Quando a professora intrusa
saiu, imediatamente uma menina se aproxima da Samara e acusa dois alunos que
deveriam estar na sala e estédo no patio.

H4a, nessa analise, a compreensdo da indisciplina como parte do processo

disciplinar’®, este como um dos modos de construcdo da moralidade, que funciona

Salas de Integracdo e Recursos, ou SIR, € parte da estrutura das escolas Municipais de Porto Alegre.
Um equipamento que objetiva um atendimento mais especializado, para alunos com Necessidades
Educacionais Especiais. Conforme a professora Samara, “[...] a SIR é um setor dentro da escola com
profissionais que cuidam dos alunos que chegam com deficiéncias fisicas. Seja auditiva, visuais,
mentais, cadeirantes” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 44).

“Na escola, as praticas de disciplinarizagdo atravessam seu cotidiano, normalizam e punem os atos
com exatidao, diferenciando e classificando os individuos dentro dos seus limites territoriais. [...] A
‘indisciplina’, ou a falta de disciplina, na perspectiva foucaultiana, sera o correlato direto da disciplina,
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para um tipo de sociedade e sujeito moral. Por conseguinte, quando as operagdes
que conduzem o processo nao sdo disciplinares, ndo ha indisciplina, outras coisas
acontecem. Embora as inUmeras mudancas da sociedade neste século XXI, que
desconstroem a estruturacdo da sociedade moderna disciplinar, a tbnica do modo da
escola operar é disciplinar. Portanto, a escola tem dificuldade de olhar para essas

outras coisas sem a lente da disciplina.

ou melhor, os comportamentos desviantes na escola sdo a contrapartida das praticas escolares de
disciplinarizagdo” (MORAES, 2008, p. 17).



4  TOQUE E CONTATO: SIGNIFICADOS, ETICA E PRESENCA NA AULA DE
DANCA

Vai fazer massagem la nas costas do colega. Massagem de gatinho. Sabe como é
massagem de gatinho? Amassando, 6. [...] Guris, € massagem assim. Renan, direitinho. [...]
Senta aqui Rui. Vem aqui e faz em mim. Nao quer fazer. Vou fazer aqui e vocés tém que
fazer a mesma coisa no colega. Cuidado pra ndo machucar. Massageia 0 ombro do colega.
Massageia a cabeca. Ndo € pra apertar o craneo da pessoa. E com carinho. Pega ai na
orelha do colega, sem apertar. [...] Cuidado. [...] Levanta l4. Quero ver vocés dancarem
agora (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 67).

O momento transcrito acima aconteceu em uma aula da Tereza para uma
turma de 1° ano do ensino fundamental (14 alunos com idade entre 5 e 6 anos). A
aula comecgou numa roda que se transformou, espontaneamente, numa centopeia
formadas por todos, em que quem estava atras se ligava aguele da frente segurando
na cintura ou no ombro. Na brincadeira, a centopeia se sentou. Entédo, a professora
propds que todos, ao mesmo tempo, fizessem massagem no colega que estava na
frente. De uma sO vez, ser massageado e massagear, tocar e ser tocado, aprender a
tocar e ser tocado “sem machucar”, “sem apertar”.

Um dos alunos ndo consegue massagear 0 colega, ele da socos e
empurrdes. Os colegas reclamam e ele se isola, sai da centopeia. Tereza nao
reprime, pelo contrario, tenta agregar o aluno na atividade. Ela muda de lugar, para
o fim da fila e o convida para que venha massagea-la, mas ele prefere ficar distante.

Essa néo foi a Unica proposta com toque que presenciei nas aulas da Tereza.
Além dessa, presenciei atividades bem diversas: desenhar nas costas do outro com
o dedo; descobrir quem é o colega tocando no seu rosto; jogo em que um é
marionete do outro; pintar o rosto do outro; entre outras. Sdo diferentes praticas que
se fundam na relacéo do individuo com o outro por via do tato, que implicam cessar
a comunicacao verbal e, algumas vezes, a visual. A professora fala em seu objetivo
nas aulas de danca: formar “uma geracdo mais sensivel e com maior percepcao de
mundo do que a geracdo dos meus pais e da minha” (DOSSIE TEREZA, 2016, p.
99). Ao assistir suas aulas, entendo que, desde sua perspectiva, a ampliacdo da
percepcdo do mundo se trata de uma visdo critica deste, mas que também passa
por uma relacdo que nao se restrinja a interpretacdo desse mundo. Também passa
por sentir o mundo, por exemplo, desde a pele. Passa por se relacionar com o outro

na exploracdo da sensacao do toque.
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Por outro lado, algumas vezes as professoras de danca, mesmo Tereza,
trabalham com os alunos de modo a evitar o toque, para que nao desloquem o foco
da aula e para que ndo se machuquem. De fato, os alunos estéo recorrentemente se
tocando espontaneamente nas aulas de danca. No espaco amplo e vazio, no qual
seus movimentos e 0 espago que ocupam ndo estdo delimitados pelas mesas e
cadeiras, eles se tocam bastante, tanto naquele pequeno periodo antes de uma aula
comecar, como durante as aulas. Identifico, ademais, que o0s toques espontaneos
sdo altamente codificados, que existe um numero limitado de possibilidade de
toques, que se diferenciam, entre outras coisas, pelo género dos alunos. De um
modo geral, a quantidade e a codificacdo do toque depende da idade dos alunos:
guanto mais novos, mais se tocam; quanto mais velhos, mais codificado o toque.

Entre os meninos é predominante o toque acelerado e direto. As vezes é leve
(por exemplo, quando se cumprimentam, com diferentes toques de maos), as vezes,
é forte (por exemplo, quando se agridem, com chutes, socos, tapas, empurrdes),
dependendo do tipo de brincadeira pode ser tanto leve quanto forte. Muito raro o
toque demorado, a ndo ser quando ha um confronto, por exemplo, quando alguém
tenta impedir o movimento do outro e, nesse caso, o toque é forte e tenso (por
exemplo, quando alguém segura o pulso do outro ou quando barra com seu préprio
corpo o deslocamento do outro). O toque é indireto quando ha uma brincadeira ou
agressdo com contetudo sexual (por exemplo, passar a mdo na bunda do outro).
Esse tipo de contato é mais raro, mas acontece, como no caso de uma das turmas
do 7° ano da professora Adriana, com a qual ela tinha muita dificuldade de trabalhar
porque alguns meninos insistiam nesse tipo de gesto. A atencédo de todos 0s outros
alunos se voltava para esses meninos e 0s corpos se fechavam, se encolhiam,
tornando-se indisponiveis para ocupar o espaco da sala e ampliar a cinesfera. Em
funcdo desse comportamento, essa turma ficou um bom tempo sem ter aula na sala
de danca. Adriana passou a propor atividades tais como leitura e discussdes de
textos, em que eles se mantinham sentados nos seus lugares na sala de aula, como
estavam acostumados. Depois de muita negociagéo, porque eles queriam dancar,
puderam retornar as aulas na sala de danca.

Entre as meninas ha a possibilidade do toque demorado e leve: elas se
abracam mais, ficam encostadas e de méos dadas por bastante tempo. Mas elas

também se empurram, se batem, se puxam, também ha toques diretos. Entre
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meninas e meninos ha menos toque, até mesmo porque ha uma grande separacao
entre meninas e meninos em todas as escolas. Nesse caso, o toque é demorado
guando ha um casal de namorados, caso contrario, os toques sao rapidos, as vezes
leves, as vezes fortes.

Nas aulas da Samara, principalmente com os alunos do Jardim, do 1° e do 2°
do 1° Ciclo, seguidamente havia a regra de ndo tocar no outro. A professora
comenta que com os alunos do 3° ano ela cria propostas de se tocar e se apoiar,
pois eles ja estdo mais maduros. Por outro lado, os menores “[...] precisam saber
estar sozinhos, saber fazer sem essa coisa de estar se cuidando, se apoiando, se
apontando, se batendo” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 66). Segundo ela, aprender a
nao tocar €, portanto, um dos elementos para trabalhar a autonomia dos alunos.
Abaixo, apresento a transcricdo de dois momentos, de duas aulas distintas da
Samara — a primeira para o Jardim e a seguinte para 0 2° ano — em que havia a

regra de nao tocar.

Agora todo mundo vai ter a chance de ser borboleta. Vai ser um casulo que vai virar
borboleta. S6 tem uma regra. Nao pode tocar no colega. Certo? 1, 2, 3! Foi! Casulo fala?
N&o. Casulo fica de rolinho com o colega? Vamos la. (coloca a musica) S6 ndo pode tocar
nos colegas. E o caminho que cada um vai fazer sozinho (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 52).
Qual é a tarefa? Nao pode tocar no colega. Vocés tém que aprender a se mexer sem ir pra
cima do colega. Porque a gente pode dancar sozinho, se mexer 0 espaco sozinho sem
precisar encostar nos colegas. Certo? Nao é pra vir em cima do colega e empurrar. Isso é
facil. O dificil é fazer... Certo, guris? (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 12).

A reiteracdo da regra de nao tocar mostrava a necessidade de as criangas se
tocarem. Confesso que, por vezes, a profusdo de movimento dos corpos dos seus
alunos (de turmas dos primeiros anos do ensino fundamental), que se encostavam,
se empurravam, se derrubavam, se esbarravam, se puxavam, me estonteava, pois
era muito o que ali acontecia. Mas, me perguntava o porqué da Samara escolher a
regra de ndo tocar no lugar de fazer danca com todos agueles movimentos que ja se
apresentavam. Pergunto-me se o discurso da autonomia € determinante numa aula
de danca, ou se esta ali porque é base na formacéo escolar. Essa questao surgiu
depois que assisti a reunido de conselho de classe de uma turma de 1° ano, na qual
a palavra autonomia foi repetida inimeras vezes.

A regra de ndo tocar também se apresentava porque as vezes 0s toques

eram muito fortes e machucavam. Assim, cabia aos alunos entender que nado podem
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tocar quando ndo sabem tocar sendo chutando ou empurrando. Em muitos casos, 0
chute ou o0 empurrdo néo tinha necessariamente a intengao da agressao.

Entendo que a escola vé isso como efeito do borramento do limite entre os
corpos dos alunos. Por isso, a necessidade de marcar o limite. A individuagcéo
construida pela delimitagdo dos corpos (mais uma vez as operacdes disciplinares
impregnadas nas préticas pedagadgicas).

Nas aulas de danca, aparecia a necessidade de cada um lidar e se
responsabilizar por seus movimentos; reconhecer o seu movimento — que esse
movimento sou eu; entender que um movimento tem efeito; ter a capacidade de
medir o efeito de seu movimento. Mas serd que ndo se poderia trabalhar de outro
jeito, em vez de trabalhar o distanciamento, a separacdo? Como, entdo, construir
outros modos de tocar?

Por outro lado, no mesmo ambiente em que corpos tinham dificuldade de se
diferenciar, existia a situacao extrema do corpo violentado, completamente apartado.
Esse corpo havia criado uma barreira que interditava qualquer toque, que criava um
limite tAo forte que impedia qualquer comunicacdo, qualquer troca. Nesse caso, 0
chute e o empurrdo nao seriam a acdo que marca o limite? Como, entédo, construir a
possibilidade de tocar, do contato?

Assim, saltava aos meus olhos a relagéo insistente de cada um com esse
limite, o jogo de criar e borrar os limites. Esse jogo operava na relacdo com as
regras de ndo tocar — certamente porque havia espaco para uma construcao
individual de relacdo com as regras. Dessa observacdo, me pergunto sobre o papel
das aulas de danca na construcao da autonomia. Pergunto-me se o papel ndo esta
justamente em problematizar a autonomia e pensar diferente: como estabelecer
limites na proximidade da pele? Como encontrar modos de chegar na pele? Como
construir modos de relacdo com o mundo e com os outros desde a agao de tocar? O
papel da danca ndo é justamente construir espaco para outros modos de perceber e
se relacionar com o mundo, que leve em conta o sensivel, como diz a professora
Tereza?

Outra situacdo, em outra escola, acentuou minha observagcao sobre o valor do
toque nas aulas de danca. A professora Rita havia terminado sua aula para uma
turma de 7° ano, em que uma das atividades consistia em abragar o colega.

Comentei com a professora que aquele tipo de proposta era um desafio:
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Maria: Se tocar... € um lugar que ndo cabe na escola. Quando a escola faz isso?

Rita: Nao faz e ndo € aceito. Porque o abraco aqui na escola € proibido. Nao sei se eu tinha
te falado. Nao pode se abracar pelos corredores e pelo patio. E proibido (DOSSIE RITA,
2016, p. 16).

Eu, literalmente, levei um susto e tremi. Era de fato um desafio e um risco. A
professora estava transgredindo todo um modo de operar daquela escola. Desde
entdo, a pesquisa e a escrita deste capitulo estédo relacionadas com a elaboracéo
desse susto, isto €, desse impacto. Depois, na entrevista, Rita trouxe mais detalhes

sobre a regra de néo abracar, quando perguntada sobre as regras da escola:

Rita: Respeitar, obedecer, ndo circular pelos corredores da escola no horario de aula, nédo
se abracar no ambiente interno da escola, e nem no pétio, na hora do recreio.

Maria: E como te disseram isso? Como tu soube dessas regras? Isso ta escrito em algum
lugar?

Rita: (rindo) N&o, ndo tem escrito, mas é que é tao dito, é tdo falado, que ja virou regra
mesmo nao estando registrado. Porque quando as criancas e o0s adolescentes,
principalmente os adolescentes que tem aquela coisa de se abracar toda hora, e eu te amo
fulana, e eu te amo beltrano, eles se abracam... e ai vai |4 a vice-diretora no meio e separa
eles. Nao pode se abracar dentro da escola’. Nao pode ter contato afetivo, é isso.

Maria: Essa é a palavra que se usa?

Rita: S80 as duas: ndo pode se abragar dentro da escola, o abraco é proibido, e ndo pode
ter contato afetivo. Contato fisico.

Maria: Mas se usa essa palavra? Contato afetivo?

Rita: Sim. Sim. E contato fisico. Se usa (DOSSIE RITA, 2016, p. 41).

Eu insisti na pergunta, porque ndo conseguia compreender como a escola
poderia proibir o contato afetivo, o afeto. Sim, havia uma explicacéo: a regra era
decorrente de um evento em que alunos “passaram dos limites” dentro do que era

cabivel para aquela escola. Assim me contou a professora Rita:

A historia que eu fiquei sabendo foi que o comportamento das meninas do 6° e dos 7° anos
tava bem chocante assim... eu ndo sei o0 quao chocante porque eu nao tava la pra ver. Mas
gue era isso, que... aconteceu uma coisa de um menino levantar a camiseta e a menina ir 14
e passar a lingua em toda a barriga do guri... coisas desse tipo... ai foi terminantemente
proibido abracar ou ter qualquer tipo de aproximacéo, por isso... porque tava bem brusca a
situacéo, pelo que eu entendi foi isso (DOSSIE RITA, 2016, p. 41).

Intrigou-me a reacdo da escola em denominar esse tipo de jogo entre 0s
alunos de contato afetivo, ocultando a palavra sexual, que era de fato o adjetivo que
caracterizava aquilo que foi “bem chocante”. Instigou-me o fato de a escola
encontrar um jeito tdo estranho de lidar com a questdo da sexualidade de seus
alunos: interditando as questdes sobre sexualidade e interditando, por precaucéo,

gualquer afeto.
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A escola decidiu proibir qualquer contato fisico porque o limite entre o contato
que é sexual e 0 que ndo €, ndo é claro. Essa atitude tem implicita a ideia de que
todo contato fisico, isto €, a acdo de um individuo tocar no outro, tem o risco de ser
um contato sexual. A escola ndo consegue estabelecer a norma para o toque e,
logo, ndo consegue estabelecer qual é o comportamento desviante.

Diante disso, com foco nas aulas de danca, me perguntava: como criar
danca sem afeto? Como criar danca sem tocar? ldentifiquei, portanto, que na minha
perspectiva havia uma naturalizacdo do toque em aulas de danca. Entdo, num
movimento de “olhar de outro jeito” passei a me perguntar: por que é necessario o
uso do toque em uma aula de dancga?

A experiéncia produzida em mim, na costura desses trés momentos — as
aulas da Tereza e o toque entre os alunos, as aulas da Samara e a regra de nao
tocar; as aulas da Rita e a lei do ndo abrago — estava me mostrando algo. Juntou-se
a isso o contraste produzido por meu estagio na Inglaterra, dentro de uma cultura
em gue as pessoas raramente se tocam: eu me sentia o tempo todo me controlando
para ndo tocar nas outras pessoas. Assim, crescia aos meus olhos o quanto o
sentido tatil e o toque estavam presentes nas aulas de danca que pesquisei no
Brasil. Em todos os casos da pesquisa, as professoras tocam seus alunos e alunas
e também prop8em atividades em que o0s colegas necessitam tocar-se, mesmo
guando a regra diz o contrario.

Por outro lado, nas aulas de danca que pesquisei na Inglaterra o toque era
mais raro. Nas aulas na escola de curso primario, as criangcas se tocavam mais,
porém ndo assisti a nenhuma aula que apresentasse alguma proposta com toque.
As coreografias apresentadas para as criancas ou criadas com elas eram compostas
de movimentos que ndo implicavam na relagcdo de um com o outro. Em uma aula de
danca extraclasse (after school), quando a professora propds uma atividade de
composicdo, em duplas ou trios, algumas criangas criaram movimentos em que se
tocavam ou apoiavam-se. Nas aulas da escola de curso secundario o toque aparecia
guando havia alguma proposta de composicdo com apoio ou elevagao. Apoio e
elevacdo fazem parte dos elementos de composicdo estudados para o exame
GCSE. Assisti uma aula para uma turma de 8° ano, formada apenas por alunos
meninos, em que o conteudo era elevacdo. O professor mostrou um movimento em

gue um aluno subia nas costas do outro com a ajuda de um terceiro. Apés 0s trios
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aprenderem esse movimento, tiveram um tempo para explorarem outras
possibilidades e criarem outros movimentos.

Constato a emergéncia de um conceito de corpo nas aulas de danca — o
corpo tatil — e, concomitantemente, a complexidade de lidar com esse corpo no
ambiente escolar. Ao operar com esse corpo, a aula de danga provoca tensdes na
escola. Exp0e a evidéncia de que o toque, na escola, do ponto de vista dos
professores e da equipe diretiva, €, na maioria das vezes, signo de violéncia e
relacdo sexual, e reivindica outros sentidos para o toque.

Ademais, desde minha andlise, trata-se de um corpo que problematiza o
conceito de sujeito autbnomo e, junto com isso, demanda um outro modo de estar
no mundo: como coisa do mundo. Para desenvolver essa problematizacdo, conto
com a teorizacdo de Hans Ulrich Gumbrecht sobre a dimensdo da presenca.
Conforme o autor,

[...] a cada instante nos encontramos em duas dimensfes, em duas
relacdes diante dos objetos materiais do mundo. Primeiro e inevitavelmente,
e ndo ha como fugir disso, nos encontramos em uma relacdo de
interpretacdo, de atribuicdo de sentido. Mas, por outro lado, e disso
raramente nos apercebemos, também nos encontramos em uma relagédo de
presenca — e entendo presenca em seu sentido espacial (GUMBRECHT,
2012, p. 117).

Gumbrecht se compromete com o desenvolvimento de conceitos que
sustentem a possibilidade de uma relacdo com as coisas do mundo fundada na
presenca, ou melhor, uma relacdo que possa oscilar entre efeitos de presenca e
efeitos de significado. Para tanto, esclarece que “[...] uma coisa ‘presente’ deve ser
tangivel por mdos humanas — o que implica, inversamente, que pode ter impacto
imediato em corpos humanos” (GUMBRECHT, 2010, p. 13). Conjuntamente, explica
o autor, a interpretacdo e atribuicdo de significados atenuam o impacto das coisas
sobre nosso corpo.

Em seus estudos sobre o que ele denomina campo nao-hermenéutico,
Gumbrecht se dedica a explicitar a insuficiéncia da interpretacdo como modo do ser
humano de se apropriar do mundo. O campo hermenéutico que, segundo
Gumbrecht, restringe-se a interpretacdo como uUnica forma de acesso ao mundo,
produziu a atual perda da referéncia do mundo e da dimensdo da percepcéo.
Segundo Gumbrecht, a centralidade da interpretacdo estd relacionada a

configuracéo epistemologica segundo a qual os seres humanos sdo excéntricos ao
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mundo, sendo este uma superficie material a ser interpretada. Numa cultura fundada
nessa epistemologia, a mente é a autorreferéncia humana predominante, o corpo é
parte material do mundo, e assim se constituem as dicotomias mente/corpo,
espiritual/material.

Conforme o autor, essa perda da referéncia do mundo nos provoca o desejo
da presenga, “[...] essa sensacdo de ser a corporificacdo de algo [...]"
(GUMBRECHT, 2010, p. 167). Tal sensacdo é encontrada em momentos de
intensidade, tal como ele denomina a experiéncia estética.

Nas praticas de danca que trabalham o toque, trazemos as coisas do mundo
para bem proximo de nosso corpo, sendo que, nesse caso, a coisa do mundo é o
outro corpo. Tais praticas carregam a potencialidade de produzir momentos que se
situem na oscilacdo entre efeitos de presenca e efeitos de significado. Sao
momentos que produzem efeitos sobre os dois corpos, simultaneamente,
reciprocamente. Proponho, aqui, a analise desses momentos complexos e intensos,

gue vez ou outra acontecem nas aulas observadas.

4.1 PRATICAS DE DECODIFICACAO DO TOQUE E DA PELE

A tematizacdo do toque também cresceu na pesquisa porque identifiquei que
enquanto uma escola (da Rita) proibia o toque, a outra (da Carla) estimulava.
Enquanto na primeira o toque era interpretado como possivel relacdo sexual, na
segunda, os significados do toque nem sempre eram relevantes.

Nas aulas da professora Carla, o toque era um modo de trazer a atencdo do
aluno para determinada parte do corpo durante o aquecimento, momento dessa aula
em que a perspectiva da educacao somatica esta muito presente. Grande parte dos
procedimentos que implicam o toque numa aula de danca tém relacdo com a busca
da consciéncia corporal, fundamento da perspectiva da educagdo soméatica sobre a
qual me detive no capitulo anterior. “Aulas de somatica frequentemente usam o
toque para ampliar a experiéncia sensorial através da pele, o maior 6rgao corporal, e
assim amplificar mais rapidamente o despertar da consciéncia” (EDDY, 2009, p. 8).
Enquanto os alunos realizavam o0s exercicios iniciais, em todas as turmas, a
professora Carla transitava entre eles, observando atentamente seus corpos

(deitados ou sentados) e tocando em pontos especificos, com pressédo leve e



80

185

continua. As vezes fazia uma pequena mobilizacdo da regido, como uma
massagem, buscando liberar tensdes e o alongamento (através do relaxamento)
para ampliar o movimento das articulacoes.

Diferentes propostas de ensino de danca, em diferentes contextos,
mencionam o toque como ferramenta pedagdgica. No estudo de Fortin (1998) sobre
o modo como uma professora de danga moderna trabalha com recursos da
educacdo somatica, a pesquisadora aponta que a comunicacao tatil entre a
professora e o0os alunos € uma das vias para ensinar, que se articula com
procedimentos por via da comunicacédo verbal e da comunicacao visual. O toque
como operacdo de um saber. Mas ndo € apenas quando recursos especificos da
somatica sdo acionados que o toque € presente numa aula de danca. Numa
situacdo de ensino de criancas e jovens com necessidades educacionais especiais,
dentro de uma proposta que trabalha a partir dos estudos do movimento de Laban,
Freire (2001) apresenta pistas para a atitude do professor, capacidades e condutas
didaticas. Entre os principios instrucionais que o professor devera apresentar esta
“tocar o aluno durante a atividade”. Além disso, a autora comenta que tem
experimentado a técnica de Contato Improvisa¢édo nesse trabalho.

Na entrevista com Carla, perguntei sobre a relacdo dos alunos com o toque
dela. Ela me respondeu: “Sem problemas. Talvez eu... se eu pegasse uma turma
nova de 6° ano, o primeiro contato hoje, eu néo tocaria... Porque eu ja fiz muito
trabalho usando... trabalho... usa a bolinha, algo entre...” (DOSSIE CARLA, 2016, p.
52-53). Bolas de diversos tamanhos sdo comumente usadas em diferentes praticas
que buscam a sensibilizacdo da pele ou de regibes do corpo pouco estimuladas,

como as costas, por exemplo. Também as bolas sédo ferramentas utilizadas para

A autora aponta pré-requisitos para um professor que trabalha com educagdo do movimento: “a)
conhecimento pleno por parte do professor da habilidade motora a ser proposta para os alunos; b) ser
capaz de descrever e relembrar (mentalmente) a atividade realizada pelo aluno; c) identificar os
aspectos corretos e os incorretos da atividade desempenhada pelo aprendiz; d) sugerir correcdes a
serem implementadas na proxima vez que o aluno realizar a atividade. Em relagdo aos principios
instrucionais o professor devera: a) observar o desempenho do aluno naquela atividade antes de
qualquer comentario ou corre¢do; b) observar a atividade além de um angulo; c) solicitar ao aluno que
descreva o que fez; d) tocar o aluno durante a atividade; e) sempre observe o aluno realizar a
atividade ap6s uma correcdo ter sido aplicada (Magill apud Overby, 1991). Especificamente,
Sherborne (1995, p. 106) sugere que os professores que trabalham com alunos com necessidades
educacionais especiais tenham ou desenvolvam as seguintes qualidades: a) estabilidade emocional;
b) capacidade de relacionar/respeitar o aluno com necessidades educacionais especiais; c) senso de
humor e habilidade para jogar/brincar; d) franqueza e honestidade; e) resisténcia e vigor” (FREIRE,
2001, p. 51-52).
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iniciar uma pratica de contato. Usar uma bolinha entre os corpos em contato coloca
o foco na acéo do toque e no sentido tatil; na percepcéo da variagdo da presséo; no
movimento criado na relacdo entre os corpos; e desvia a atencdo do efeito de
significados sexuais ou afetivos (voltarei a esse ponto adiante, através da discusséo
sobre os principios do Contato Improvisacao).

Ha, portanto, na prética da Carla, um processo que leva ao toque. Chegar a
possibilidade de as pessoas se tocarem “sem problema” € parte do objetivo das
aulas e tal objetivo é assumido pelos alunos. Numa conversa, em aula do 8° ano,
sobre as apresentacdes que aconteceriam na outra semana, um aluno perguntou se
a turma do 9° ano iria se apresentar. Ele estava interessado em assistir o que eles
estavam preparando, pois tinha gostado da coreografia que havia visto no ano
anterior. Para explicar porque havia gostado, disse que os dancarinos (um menino e
uma menina) “tipo, eles ndo tém medo de um tocar no outro, ele vem com peso,
sabe” (DOSSIE CARLA, 2016, p. 37). Sua frase me diz que os dois alunos,
enguanto dancam, ndo tém medo de encostar, nem medo de machucar o outro, nem
medo de cair: a danca mobiliza todos esses medos. Seu encantamento com a danca
dos colegas nao tinha relacdo com construgcdo de significado, vinha de outra
dimensdo, do arrebatamento pelo toque. Acredito que tinha relagdo com a
mobilizacdo de limites diante da vida: dos medos dos colegas e, por consequéncia,
dos seus proprios.

Diferente das outras escolas, se tocar e estar préximo “sem problema” era
natural nas aulas da Carla. Por exemplo, durante o aquecimento, devido ao tamanho
reduzido da sala, a proximidade dos alunos deitados era inevitavel e, mesmo muito
perto uns dos outros, eles ndo perdiam o foco da aula: o toque inevitavel devido a
proximidade era apenas um toque, sem significado. A conduta dos alunos dessa
escola, salvo raras excecodes, era singular diante do que eu estava presenciando nas
outras escolas: ndo havia empurrdes. O final de uma composi¢cdo criada pelos
alunos de uma turma de 6° ano é exemplar nesse sentido, como mostra minha
descrigao: “A coreografia termina com todos entrando em cena, formando duas
rodas abracados. Vao descendo, soltando aos poucos os bracos até deitarem todos
no chdo, como uma mandala. Esperam deitados até que a musica termine” (DOSSIE
CARLA, 2016, p. 18).
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Ainda, outra evidéncia mostrou que o toque, nessa escola, aparece como um
valor na relagéo entre as pessoas, inclusive entre aluno e professor. Foi isso 0 que
me falou a diretora, quando conversamos sobre o papel das aulas de danca na

educacao dos alunos. A diretora disse que

[...] € incrivel o que ela [a professora Carla] consegue com esses alunos. E incrivel como
eles mudam, assim... a relacédo deles com as pessoas, a relacdo deles com o espaco, com a
escola, com os professores, com o corpo. [...] Eles j&A mudaram, eles mudaram com a gente,
da forma deles conversar com a gente, a forma deles reagirem com a gente. [...] Agora eles
ja ndo sdo mais aquela coisa totalmente agressiva, sabe... eles ja conseguem tocar a gente,
eles ja conseguem, sabe, lidar... a gente consegue lidar com eles de outra forma, tocando
eles de outra forma, né. Eu acho que a relagdo com o corpo também. Acho que mexe muito
com eles isso [a aula de danca] (DOSSIE CARLA, 2016, p. 48).

Essa fala da diretora ressalta o papel da danca (h4 10 anos na escola) na
construcdo da escola como um espaco nao violento, embora esteja situada numa
regido da cidade de grande precariedade e com alto indice de violéncia®'. A diretora
conta que a danga promoveu uma transformacé&o no modo de ser dos alunos: “Agora
eles jA ndo sdo mais aquela coisa totalmente agressiva, sabe, eles ja conseguem
tocar a gente”. De fato, coincidentemente, no dia em que entrevistei a diretora, ela
estava de aniversario. No recreio, 0os alunos a chamaram para o patio, lhe cantaram
parabéns e ela recebeu inUmeros abracos.

Um processo de transformacdo parecido com esse € relatado por Sara
Houston em relacdo a um grupo de detentos que passou por uma experiéncia com a
pratica do Contato Improvisacdo (Contact Improvisation ou CI) numa prisdo de
seguranca maxima para homens, na Inglaterra (HOUSTON, 2009). Segundo a
autora, a pratica permitiu quebrar certos comportamentos prisionais e péde ajudar os
detentos a “[...] encontrar um modo diferente de se relacionar com 0s outros que néo
envolve violéncia e vinganga” (HOUSTON, 2009, p. 112).

Trago essa pesquisa porgue ela ressalta a barreira inicial com o Contato
Improvisacdo devido ao codigo prisional que proibe o toque, denominado pela
autora “touch taboo”. Trata-se de um caso extremo, de uma experiéncia de danca

que se fundamenta no toque, dentro de uma instituicdo que produz (e € composta

Ao longo da pesquisa ouvi relatos de varios tipos de violéncia e criminalidade que envolviam as
familias dos alunos: roubo, assassinato, abuso sexual, prostituicdo infantil, trafico, entre outros. No
ultimo dia de pesquisa, os alunos de uma turma me relataram que estavam chocados e muito tristes
porque uma ex-colega havia sido assassinada no fim de semana anterior quando participava de um
roubo com o namorado.
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de) corpos intocaveis. Acredito que essa pesquisa ajuda a pensar sobre os modos
como o0 toque esta codificado em nossa sociedade e, assim, confiscado -
interditando nossa sensibilidade tatil. Desde esse exemplo de uma experiéncia em
uma prisdo é possivel pensar sobre condutas dentro da escola, pois, como nos
mostrou Foucault, através da perspectiva da disciplina como tecnhologia de
subjetivacdo®?, existem sim semelhancas entre essas duas instituicdes. Nesses dois
exemplos (a pesquisa de Houston e o testemunho da diretora), tanto na escola como
na prisédo, os sujeitos aprenderam que podem tocar de outro jeito.

Contato Improvisacdo é uma técnica de improvisacdo especifica, criada por
Steve Paxton (NEDER, 2010). Como o préprio nome diz, é constituido da articulagédo
desses dois pilares: o contato e a improvisacdo. Embora ndo seja possivel
desvincular um elemento do outro na préatica dessa danca, trago a discussao com
foco no contato, visto que pretendo aprofundar as questdes relativas ao corpo tatil e
as praticas de sensibilizacdo da pele que as professoras propdem, as quais
esbarram no limite impreciso do toque: entre a vida e a violéncia, entre sexualidade
e outros afetos.

N&o presenciei nenhuma sessao de Cl ao longo da pesquisa nas escolas,
entretanto, tenho o relato da professora Aline, que diz estar trabalhando essa danca
com o 8° ano® e o momento em que ela pede para os alunos uma tarefa que
contenha elementos do CI®4. Entendo que o fato dos contextos das pesquisas serem
tdo diversos aqui ndo é relevante, pois ndo estou comparando experiéncias, mas
trazendo reflexbes de uma situacdo para problematizar outra, assim como trazendo
as discussoOes acerca do Contato Improvisacdo para pensar os efeitos do toque em

diferentes préaticas numa aula de danca.

“Devemos ainda nos admirar que a prisdo se parega com as fabricas, com as escolas, com os
quarteis, com os hospitais, e todos se parecam com as prisdes?” (FOUCAULT, 2004, p. 184).

“Aline: O 8° ano, o primeiro trimestre eu trabalhei com eles danga contemporanea. Ai a gente viu 0s
artistas, a gente viu o0 modo de... como se constituiu a dan¢a contemporanea, ai a gente trabalha com
videos, com pratica. [..] E ai no segundo trimestre a gente continuou trabalhando com
contemporéneo e eles tiveram... a gente trabalhou foto-danca, que foi uma coisa que eu criei [...]. E
agora no 3° trimestre a gente ta trabalhando contato improvisagdo. Entdo sdo os dois contetdos que
eu tinha previsto, contemporéneo e improvisacao, e eu s6 inclui foto-danga no segundo trimestre”
(DOSSIE ALINE, 2016, p. 15).

“Aline: Vocés vao se dividir em duplas e vocés véao ter que criar uma partitura de movimentos, ou
seja, uma sequéncia coreografica... pensando também em todo o conteudo que a gente teve durante
esse ano, que foi danga contemporanea e contato improvisagdo, basicamente” (DOSSIE ALINE,
2016, p. 37).
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Além disso, entendo que as praticas das professoras, em conexdo com a
danca contemporanea, estdo contaminadas pelos principios do ClI, tal como aparece
na conversa da Tereza com uma turma de 6° ano. Ela fala para a turma que eles vao

experimentar o trabalho com contato e:

[...] v&o comegar a, ndo s6 entender o corpo de vocés, como vVOocés se movimentam, mas a
entender também o corpo do colega. [...] Existe um tipo de trabalho que chama Contato
Improvisagao, que a gente entra mesmo em contato com o corpo do outro, procurando apoio
no corpo do outro (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 79).

Tereza aponta, desse modo, que através do contato é possivel entender o
préprio corpo e o corpo do colega, e isso parece importante. Ela indica que esta
preparando seus alunos para que futuramente possam experimentar o Cl e entrar
“‘mesmo” em contato com o corpo do outro.

Nessa danca do tato, o maior dos 6rgdos do corpo, que é a pele,
desenvolve uma extrema sensibilidade que ndo tem nada de superficial.
Ndo s6 os captores tacteis distribuidos sob o nosso envoltério cutaneo
informam o cérebro sobre o estado do peso, da massa, da pressédo e do
esfor¢co, mas podem, se necessario, funcionar como uma alternativa a
visdo. [..] Nenhuma danca neste século nega mais radicalmente a
precedéncia cultural do olhar (SUQUET, 2009, p. 536).

Marina Tampini e Cynthia Farina apontam para o Contato Improvisacdo como
um modo de desterritorializagdo de codificagdes, pois explora “[...] possibilidades de
movimento descartadas pelo regime disciplinar” (TAMPINI; FARINA, 2010, p. 19,
traducdo minha). As autoras ressaltam a importancia da incerteza como elemento da
improvisacdo e que ao dancarino ndo importa tanto as regras a seguir como ser
capaz de se colocar em relacéo de desorientacdo. E, assim, um modo de

[...] desenvolver a capacidade de reconhecer os proprios padrdes habituais
de movimento ou de relagédo, de modo a ensaiar novas possibilidades. [...] O
bailarino que treina para a improvisagdo; trabalha para navegar em aguas
incertas, para resolver problemas imprevistos, para valer-se de recursos
impensados (TAMPINI; FARINA, 2010, p. 20, traducdo minha).

Nessa pratica, a incerteza é produzida na reciprocidade, na constante e
instavel acdo de responder ao contato do outro, com/pelo contato. “Dos cinco
sentidos, o tato é, com efeito, 0 Unico que comporta uma reciprocidade imanente:
nao se pode tocar sem ser tocado” (SUQUET, 2009, p. 533). No ClI, o que se coloca

em foco é a relacao, é
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[...] o produto desse ‘entre’ um e outro. Seja por contraste, por choque, por
encontro ou por falta desse, o feito de ndo contornar a diferenca, mas
dispor-se a uma relacdo com ela é fundamental. Se trata de estabelecer
uma relagdo que nem sempre é facil, nem instantanea, nem exitosa, mas é
capaz de iluminar zonas de um, de outro e da relacdo ela mesma (TAMPINI;
FARINA, 2010, p. 23).

Aquilo que acontece (no caso, o movimento) é efeito da reciprocidade, de
uma negociacdo fisica, de uma negociacdo das relagbes fisicas, de um pacto
efémero e continuado, que acontece na pele.

No sistema prisional existe uma regra — nao escrita, porém rigida e definitiva —
entre os detentos: ndo & permitido tocar nos outros. “A aversao ao toque é parte do
que é chamado ‘prisonisation’, um processo pelo qual os presos se apropriam de
comportamentos, acdes e pensamentos peculiares a cultura da prisdo” (HOUSTON,
2009, p. 98)%. Houston traz elementos para uma andlise das condicdes que
produzem esses corpos intocaveis, que, resumindo, sdo produto dos modos de
operacéo da instituicao disciplinar, de relagdes de violéncia, da cultura machista e do
isolamento. “Uma vez que o condenado entra na prisao, seu corpo se torna um lugar
para os jogos dos medos, espaco para impor os limites de relagdes codificadas e
comportamentos masculinos apropriadamente sancionados” (HOUSTON, 2009, p.
100)8. Opera ao mesmo tempo o medo do detento de ser tocado — tanto ternamente
guanto violentamente — e o medo dos outros de tocarem nele — porque ninguém
ousa (por medo) ou deseja (por desprezo) tocar num marginal, ou porque 0S Corpos
musculosos e rigidos (cultivados intensivamente em treinamento ginastico) intimidam
o contato®’.

A codificacéo da superficie corporal através do jogo dos afetos e das relacdes

de poder ndo é exclusividade do sistema prisional. Conforme ressaltam Tampini e

“O cobdigo é complexo, ele atua tanto sobre aqueles que se desviam das leis da sociedade quanto
aqueles que se desviam das leis da prisdo”. Em inglés, no original: “The code is complex, though, as
it marks those who deviate from society’s laws, as well as those who deviate from the prison order”
(HOUSTON, 2009, p. 100).

Em inglés, no original: “[...] once a convicted criminal (judged by his actions) enters prison, his body
becomes a site for the playing out of fears and enforcing the boundaries of coded communal relations
and appropriately sanctioned male behavior” (HOUSTON, 2009, p. 100).

Segundo a autora, o cddigo e a cultura machista impdem a punicdo da violacdo da regra pelo
estupro. Assim, “[...] a ameaga de ser tocado € tal que se busca também uma forma fisicamente
intimidante, a fim de sinalizar aos outros que eles podem nao tocar’ (HOUSTON, 2009, p. 100). Em
inglés, no original: “The threat of being touched is such that a physically intimidating frame is sought
partly in order to signal to others that they may not touch” (HOUSTON, 2009, p. 100).
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Farina, em nossa sociedade, a superficie corporal “[...] tem lugar quase
exclusivamente na esfera do erotismo, e carrega um alto nivel de codificacdo que
implica a restricdo dos movimentos e dos modos de contato a determinados
repertérios e modos de uso” (TAMPINI; FARINA, 2010, p. 18). As autoras identificam
que no Contato Improvisagao “[...] se abre uma zona nao codificada da experiéncia
que permite a exploragcdo de um territério sem tantos a priori” (TAMPINI; FARINA,
2010, p. 18).

Também nédo é exclusividade do sistema prisional o discurso machista,
hegemodnico na maior parte das instancias da sociedade. A andlise de Houston
sobre a cultura da prisdo ressalta que o discurso machista produz homens
intocaveis. Desde esse ponto de vista, podemos pensar que o machismo produz
homens intocaveis e mulheres tocaveis. Essa afirmacdo converge, por exemplo, com
a evidéncia da campanha contra a cultura do estupro, que cresceu no ano de 2016
no Brasil, isto é, contra a naturalizacdo da possibilidade de a mulher ser assediada e
estuprada. Conforme Marcia Tiburi (2016, s. p.)ee,

A cultura do estupro seria aquele nosso modo de viver, que inclui 0 nosso
pensar e 0 nosso agir, no qual o estupro foi naturalizado. Isso quer dizer
gue o estupro seria algo tdo banal, tdo corriqueiro, tdo comum, que nos ja
ndo nos preocupariamos com ele. [...] Logicamente, estando o estupro
naturalizado, ha muitos homens estuprando muitas mulheres e muitas
vezes 0s proprios estupradores sequer conseguem perceber que seu ato é
um estupro. [...] Faz parte da cultura do estupro a impossibilidade de se
colocar no lugar da vitima. Isso gera uma culpabilizacdo da vitima que
acaba resultando numa desculpabilizagdo do agressor. [...] Poderiamos
dizer que existe um estupro em potencial nessa sociedade.

Poderiamos dizer que a mulher é potencialmente tocavel. A revista guia do
estudante, que traz assuntos atuais para a preparacédo de alunos para o vestibular,
em 2016 apresentou uma matéria sobre a cultura do estupro, na qual faz uma breve
lista de atitudes e comportamentos corriqueiros que colaboram com essa cultura:
assédio sexual, desrespeito ao nao, objetificacdo da mulher (no sentido de que é
dado a mulher um papel em que ela tem apenas a funcdo de despertar o desejo

sexual do homem), e relativizacdo da violéncia contra a mulher (E-GUIA..., 2016, s.

A partir de fontes de pesquisa, Tiburi informa que uma mulher é estuprada no Brasil a cada 11
minutos. A filésofa refor¢ga que “[...] a vitima do estupro é muitas vezes desrespeitada como vitima,
aquele habito supercomum que as pessoas tém de colocar a culpa na vitima, na roupa, no
comportamento, no modo de ser da pessoa que foi estuprada, esse tipo de atitude aprofunda ainda
mais a cultura do estupro (TIBURI, 20186, s. p.).
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p.). Essas quatro atitudes listadas trazem em comum o fato de a mulher ser tocavel,
isto €, a naturalizacdo da ideia de que o corpo da mulher pode ser tocado,
independentemente de sua vontade.

Tarefa dificil essa de se mover a partir do toque, huma sociedade em que
esses significados sdo tdo eminentes. Tarefa dificil para a escola problematizar
esses preconceitos, porque a escola também reproduz esse discurso. E
assustadoramente compreensivel a reacdo desmedida da escola com uma situacéo
em que os papéis se invertem: a aluna menina toca (lambe) o aluno menino (a
barriga).

Nesse contexto, como trabalhar o contato fisico sem continuar reproduzindo a
cultura que divide os corpos em tocaveis e intocaveis? Ao mesmo tempo, como
trabalhar com o corpo, colocar o corpo e a sensibilidade no centro do curriculo sem
levar em conta esse contexto? Entendendo que as professoras apostam justamente
no papel da danca e do toque como praticas que produzem deslocamentos desse
coédigo. Segundo Sastre (2015, p. 68), “...] o campo de experimentacdo
proporcionado pela improvisacdo de contato dilui 0 campo identitario e produz uma
negociacado fisica, presente e movel das forcas sociossimbolicas politicamente
corporificadas”.

Houston sustenta a importancia de uma neutralidade e objetividade do toque
para a dessexualizacdo deste, premissa para o Contato Improvisacdo acontecer
num ambiente em que ha o tabu do toque. Por outro lado, admite que o CI “[...] ndo
€ neutro em estimular sentimentos de prazer, relaxamento e medo. Nem é neutro
em promover a conectividade entre duas pessoas” (HOUSTON, 2009 p. 107).
Entendo, por conseguinte, que o Cl mobiliza integralmente os afetos, porém numa
dimensdo nao codificada, conforme Tampini e Farina, ou desestruturando os
cadigos, conforme Sastre.

Na experiéncia com os detentos, Houston mostra que a prética do Cl atua nos
seus corpos promovendo a renuncia da intengao consciente e o “deixar-se ir’, que
implica relaxamento e confianga. Se isso € possivel no CI, esta relacionado com
elemento especifico da técnica: “[...] as superficies do corpo, usadas para suportar
um ao outro, atuam de um modo funcional” (HOUSTON, 2009, p. 105)%°. O toque,

Em inglés, no original: “In fact, Contact is not neutral in stimulating feelings of pleasure, relaxation and
fear. Neither is it neutral in embracing the connectivity between two people” (HOUSTON, 2009 p. 107).
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nesse caso, €& dessexualizado, pois “[...] as superficies sdo usadas como
comunicadores, ndo em termos de excitagdo, mas para entender onde 0 peso esti
concentrado e onde é necessario dar o suporte” (HOUSTON, 2009, p. 105)%.
Outrossim, a autora fala do ritmo acelerado das propostas, para ndo dar tempo aos
participantes de pensarem em seus medos relativos ao toque. O toque ndo tem
conotacédo de confronto nem violento, nem sexual.

Outro aspecto mobilizado no Cl é relacionado com a “naturalidade” do
movimento, no sentido de que o movimento é criado na relacdo do corpo com a
forca gravitacional, os suportes e o momentum®. Houston percebe que essa
naturalidade é percebida como espontaneidade e honestidade.

Para funcionar bem, os participantes ndo encenam historias, vingangas ou
papeis da vida real ou ficticia. As mascaras séo descartadas. Nao se pode
fingir fazer um movimento perigoso quando esse depende de confiar no
parceiro e em si mesmo. No CI, confiar no parceiro corresponde com a
confianga que se coloca no sentido do toque (HOUSTON, 2009 p. 107)%2.

A ideia de dispensar as mascaras e as construcbes do corpo também
converge para a interrupcdo de comportamentos naturalizados ou performados, tais
como aqueles da identidade de género dentro de uma cultura machista. Seria um
modo de interrupcdo da codificacdo, que permite que outras possibilidades se
apresentem. Entdo, a superacdo do tabu do toque e a possibilidade de
transformacao.

De fato, a partir do depoimento e na reflexdo de alguns dos detentos que
participaram da experiéncia com Contato Improvisacdo, Houston mostra como essa
danca tem a capacidade de sacudir o comportamento normalizado numa instituicao
penal. Os participantes falam em: perda do controle sobre como o corpo €
apresentado; o alivio de colocar as mascaras de lado; o dar-se conta de que seu

estilo de vida nunca lidou com confianca; compreender que tudo o que vocé faz

Em inglés, no original: “The surfaces are used as communicators, not in terms of arousal, but for
understanding where weight is being concentrated and where support needs to be given” (HOUSTON,
2009, p. 105).

Momentum €& um conceito da Fisica Newtoniana, também conhecido como “quantidade de
movimento”. E o produto da massa de um corpo multiplicado por sua velocidade.

Em inglés, no original: “In order to work well, Contact improvisers do not act out stories, vendettas or
roles they assimilate in real life or in fantasy. The masks are discarded. One cannot pretend to do
dangerous movement that relies on trusting someone else and oneself. In Contact, trusting one’s
partner is matched by the trust one has to put into the sense of touch” (HOUSTON, 2009 p. 107).
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afeta a outra pessoa; a possibilidade de ver a beleza mesmo na imperfei¢cao e focar
menos nas falhas; quebrar com o machismo; deixar o isolamento; entre outros
efeitos que evidenciam a mobilidade do modo de ser.

Entendo que nessa zona nao codificada ha espaco para duas coisas: para a
ética, isto é, para o individuo atuar sobre si mesmo; e para a presenca, isto é, para a
relacdo com o outro através de uma dimensdo que minimiza a importancia dos
significados.

Quando as professoras das escolas trazem o toque compondo a aula de
danca, os discursos que produzem o0s corpos sado mobilizados. Quando as
professoras propdem atividades com toque, estdo sacudindo os comportamentos
naturalizados naquela instituicdo e, com efeito, a propria instituicdo. A escola,
guando proibe o contato, contribui para o estabelecimento de corpos intocaveis, que
se articulam muito bem em espacos de violéncia, de discurso machista e restricdo
da vida.

Aparece na fala das professoras pesquisadas uma relacdo entre o toque
agressivo em espacos de violéncia e uma tendéncia em pensar que outro tipo de
toque pode operar contra a violéncia. A professora Adriana comenta que frisa nas
aulas algumas palavras-chave para a pratica de danca, entre elas a
responsabilidade e o comprometimento e a confianga, pois ndo se dancga sozinho.
Assim, os alunos necessariamente precisam aprender a trabalhar em grupo, a
negociar, “[...] aqueles que tem personalidade mais forte se obrigam a ceder,
aqueles que nunca falam nada se obrigam a falar” (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 30).
Ela relaciona esse modo de relacdo, no qual um depende do outro, com o toque

O toque como forma de apoio e ndo de violéncia. Entdo... [...] aquilo que aconteceu com o
Rui, hoje, de dar um tapdo na cara da guria. S6 um pouquinho! A gente trabalha com o
toque e ele ndo é um toque violento. Ele é um toque que inicia na pele, vai pro musculo e vai
pro osso. Ele te d4 uma informagé&o. Tu € tocado, tu toca assim como tu € tocado. E ai eles
fazem isso, nesse campo, pra depois perceber que eles tdo tocando aquela pessoa que eles
morriam de vergonha (DOSSIE ADRIANA, 2016, p. 30).

Adriana especifica um tipo de toque que “inicia na pele, vai pro musculo e vai
pro 0sso”. E um toque que percebe a matéria, que se comunica com o corpo, “da
uma informacgao” que nao tem um significado, informa que ali existem dois corpos

vivos em contato, em presenca. A qualidade desse toque do qual Adriana fala é

perceptivel em suas aulas, no modo como ela toca os alunos. Numa aula, observei
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como Adriana trabalhava com o toque para dissolver a postura fechada do aluno,
desmontando a atitude padrao de confronto com ela.

Ela havia passado uma sequéncia de movimentos para os alunos repetirem,
mas eles estavam com dificuldade em realizar um movimento de péndulo do braco.

Abaixo a descri¢cao do diario de campo:

Adriana diz que o movimento do brago ‘néo é girando’. Repete o movimento para que 0s
alunos compreendam e facam junto. Robson tem dificuldade porque ndo faz o movimento
de péndulo, mas o movimento de girar o braco. Adriana, entdo, explica o movimento do
braco, para todos, com o brago desse aluno, enfatizando o peso do braco. Segura o pulso
dele e diz: ‘O brago que a gente esta movendo é que puxa o movimento’[...]. Segurando no
pulso dele, faz ele relaxar o braco e deixar o peso na sua mao. Robson aos poucos vai
compreendendo e permitindo relaxar o brago, até que realmente faz a dindmica proposta:
guando a professora empurra o braco dele para a direita, ele se desloca para a direita,
conduzido pelo braco. Ela utiliza o aluno como exemplo para explicar para 0s outros
também, demonstra com ele e fala: ‘Atengé@o! O peso do brago leva o movimento’. Pega
novamente nos pulsos dele, olha pra ele, sorri e fala algo que ndo entendo. O aluno ri e
permite. Adriana demonstra, puxa o braco de Zidane para o outro lado pela méo, e toca nas
costas dele com a outra mao, ajudando a conduzir, e ele se desloca. [...] Ele em seguida
coloca a méo no bolso. Tira a méo dai (do bolso), relaxa e...” Os colegas riem de Zidane.
Parece que estdo maliciando o movimento. ‘A ideia é deixar o peso do brago mover o corpo.
Eu quero mover pra |4, eu vou jogar o peso, deixo ele voltar como um péndulo, esse
movimento vai comecara a dar a direcdo... Ok? Vamos tentar de novo?’ (DOSSIE
ADRIANA, 2016, p. 17).

O comportamento padrdo desse aluno era reagir aos comentarios maliciosos
e debochados dos colegas com agressdo: soco e chute. Além de ensinar o
movimento, o toque da Adriana produziu no aluno a possibilidade de relaxar e se
desligar dos comentérios dos colegas.

Por outro lado, se a professora toca nesse aluno, ela tem mais cuidado para
tocar em outros, por exemplo aquele que costuma passar a médo na bunda dos
colegas. Como ela percebe quando é adequado e quando ndo é? Quando toca, a
professora também ¢é tocada. Tocar os alunos implica a producdo de um lugar de
reciprocidade. Reitero que lidar com o toque € complexo.

A professora Samara aposta em propostas de sensibilizacdo para criar a

possibilidade do toque néo violento.

[...] e a coisa de ndo se tocar é mais pelo contexto mesmo de violéncia que eles
reproduzem. Eu até tento trazer outras vivéncias, que eles possam se tocar, mas de forma
carinhosa, respeitosa. Eu fiz uma vez a performance do abraco por causa disso. Eles
atravessaram 0 espaco e se abracavam. Foi muito legal porque tinha também o trabalho da
Held e da Dani Boff [...]. Entdo, pra eles poderem se abracar se tocar... e eu falei pra eles
gue tinha um trabalho de danga que era o abracgo. Fiz também o ‘corredor do carinho’, que
€ aquele colega que t4 muito agressivo, ele entra no corredor de carinho, ele se posiciona
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em um dos dois lados e ele passa no meio recebendo carinho... de todo mundo, afago
mesmo... as vezes até abraco... as vezes uma palavra, um som, um beijo, com carinho. E
lindo, isso, quando acontece isso € muito emocionante e impactante pra eles, e pra mim
também né (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 67-68).

O fato de o abraco fazer parte do trabalho de danca, de um territorio artistico,
o libera das codificagdes sociais padronizadas: as criangas se permitem o abraco
quando ele é danca. Esse mesmo trabalho de danca ao qual Samara se refere, a
partir do qual criou a performance do abragco com alunos dos primeiros anos do
ensino fundamental, também foi referéncia numa das aulas da Rita de que patrticipei,

sobre a qual me detenho a seguir, com alunos do 7° ano.

4.2 O ABRACO DEMORADO - LUGAR DE SUSPENSAO DO SIGNIFICADO

O que acontece quando a danca, como componente curricular obrigatério,
coloca, no meio da aula, no meio de uma tarde do cotidiano escolar, um tempo para
os alunos ficarem abracados? Que outra area de conhecimento faria uma proposta
assim? O objetivo da atividade era ficar abracado, nenhum objetivo além desse.
Essa proposta aconteceu em uma das aulas da professora Rita, para uma turma de
7° ano, na qual ela prop6s um abraco demorado entre os alunos. Percebi que havia
um certo enfrentamento na relagéo entre a professora e algumas alunas, as quais,
conforme ela me disse, frequentemente recusavam realizar as tarefas. Entendi a
situacdo como uma tensdo produzida porque a professora havia, em razdo da
proposta do abraco, colocado os corpos dos alunos em evidéncia. A materialidade
do corpo — que permanece sempre em segundo plano, em todas as aulas daquela
turma, todos os dias, ao longo de todas as tardes, que é ocultada pelo foco na
construcdo do intelecto e, por isso, se apresenta de modo velado e cheio de
mistérios —, havia sido dada a visibilidade. Como se os desejos do corpo, esses
enigmas, se colocassem a mostra.

De fato, essa tenséo estava produzida, mas depois que tomei conhecimento
de que o abraco na escola estava proibido, o significado da tensédo também ganhou
densidade. A experiéncia se apresentava como uma operacao tatil, um “pequeno ato
terrorista”.

Rita conta que prop6s o abraco inspirada na oficina ministrada por Heloisa

Gravina e Dani Boff, da qual participou quando era estudante de graduacéo, porque
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viu como o abrago por tempo prolongado “causa estranhamento nas pessoas”
(DOSSIE RITA, 2016, p. 16):

Eu participei de uma oficina que chamava ‘Histérias do Corpo — o abrago’. E a dupla que eu
fiquei, ndo sei explicar, foi um abracgo tdo bom, assim, um abraco que encaixava, assim, que
a gente ficou muito tempo abracado e todas as pessoas ficaram muito tempo abracadas
(DOSSIE RITA, 2016, p. 56).

Mais do que conceitos e objetivos definidos, Rita trouxe como proposta as
sensacdes que experimentou naquela oficina, entre as quais, a sensacdo de
estranhamento. Ela se arrisca, e, a0 mesmo tempo, ndo espera por resultados a
serem alcancados. Como num processo investigativo, ela experimenta, tenta, se
envolve no processo e conduz a pratica a partir dos acontecimentos que dali
emergem.

A oficina “Historias do Corpo — o abrago” era parte de um projeto que contava
também com uma performance, em sala de espetaculo, com 0 mesmo nome, em
que as duas performers passavam cerca de uma hora abragadas. Como parte do
processo de criacdo desse trabalho, as artistas fizeram uma pesquisa, que
denominaram Pequenas Acbes Terroristas (BOFF et al., s. d.). A Primeira Acdo
Terrorista era denominada O Abraco e consistia em um abraco por um longo tempo,
entre as duas performers, em espacos publicos. “A regra do jogo € a entrega mutua
do peso, até que algum impulso gere movimento. Sempre que possivel, retornamos
a posicao inicial — o abraco” (BOFF et al., s. d., s. p.). O material produzido a partir
da percepcéao das artistas, dos observadores convidados e do publico, foi a base da
criacao do trabalho.

No momento em que a professora propde um abraco, em funcéo da proibicéo
de abracar, ela faz uma acéo transgressora e contraria a regra da escola. Mas
desde o lugar em que se coloca, ela faz uma intervencado artistica, ou ainda, uma
‘pequena agao terrorista”, assim como € compreendida pelas performers: “[...] algo
que irrompe no cotidiano e, infiltrando-se nas brechas, promove rupturas num
sistema estabelecido” (BOFF et al., s. d., s. p.). Interessante que Rita ndo sabia da
ideia dos “pequenos terrorismos” contida na proposta, mas traz sua agcdo num
contexto que reverbera os efeitos daquela primeira.

Rita comenta que essa turma na qual propdés a atividade tem muita
disparidade de idade: meninos com 12 anos e meninas com 15 e 16. Em funcao

disso ela tem dificuldade de trabalhar com a turma, pois propostas que podem
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interessar a um grupo néo interessam a outro. No dia do abrago, coincidentemente,
0S mais novos estavam ausentes. Portanto, o trabalho foi desenvolvido em uma
turma de 7°, porém com alunos com idade entre 14 e 16 anos, momento em que as
questdes da sexualidade tendem a ser primordiais.

A atividade iniciou com os alunos caminhando pelo espac¢o da sala, em varias
dire¢cbes. Sob o comando da professora, deveriam parar e olhar nos olhos de
alguém que estivesse préximo, e manter o olhar por cerca de um minuto. Em varios
momentos a professora precisou lembra-los de que deveriam estar atentos para nao

se esbarrarem:

Cuidado, gente, ndo € pra se bater, pessoal. Pensem, quando vocés tdo andando na rua...
gurias, olha aqui, guando a gente anda na rua a gente tem que estar atento pra nao bater nas
pessoas, certo? E a mesma coisa. Gurias! Vamos concentrar, presta atencdo? Parou. Olha
pra frente. Olha pro teu colega da direita, olha bem no olho dele. [...] Gente, olha no olho do
colega. Vé quanto tempo vocés conseguem ficar olhando no olho do colega. Se da vergonha,
se vocés ficam constrangidos, se o colega desvia o olhar (DOSSIE RITA, 2016, p. 13).

Percebo que os esbarros sao resultado de falta de percepcgéo cinestésica,
mas também da resisténcia ao trabalho. A propria falta de atencéo, as vezes, € uma
resisténcia a essa tarefa que, para os alunos, pode ser “sem sentido”, de caminhar
em diferentes dire¢cdes, num espaco vazio, sem se bater — talvez, justamente porque
o desenvolvimento do sentido cinestésico tem valor menor dentro da escola.

Depois, seguiam caminhando, até o préximo comando. Apds, o comando
trocou para cumprimentar o colega. Por fim, o comando era abracar o colega e,
entdo, ficar abracado. Os alunos ndo sabiam previamente que essa seria a proposta,
foram surpreendidos. Escrevo no meu diario de campo que “[...] os alunos acham
muito estranho ficar abracado por um longo tempo com alguém, dao risada. Alguns
se esquivam do abrago” (DOSSIE RITA, 2016, p. 13). A professora insiste no

abraco:

Vamos la, gente, todo mundo participando com todo mundo. Tentem achar, gurias, olha s6,
presta atencdo, concentra. Tentem achar uma posicdo nos bragcos do colega que fique
confortavel pra vocés ficarem. Pessoal. (algumas risadas) Vamos concentrar agora? (Rita
coloca musica do filme ‘O Fabuloso Destino de Amelie Poulain’) Concentra, fecha o olho... e
fica abracado. (Um aluno fala ‘vou chorar’). Nao é pra falar, gente, ndo é pra falar. N&o fala,
concentra. Nao olha pra dupla do lado. Presta atencdo s6 em quem eu td6 abragado, sO na
sua dupla. [...] Ficou. Se ta dificil se concentrar, fecha o olho, encosta a cabe¢a no ombro do
colega... e fica (DOSSIE RITA, 2016, p. 13).
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Quando o aluno diz “vou chorar” esta fazendo uma piada, relacionando a
proposta com situagcées que sdo comuns em programas de TV ao vivo, nas quais
apresentam a uma pessoa uma constru¢ao narrativa de sua vida que a leva a um
estado emocional até que esta comega a chorar®®. Ha, portanto, uma identificagcdo
do abraco como producdo de estado afetivo. Também é inevitavel o efeito de
significado relacionado a sexualidade e ao discurso machista, que ndo é dito, mas
expresso através de risadas, posturas, gestos, atitudes de constrangimento, de

embaraco. A professora, entédo, explicita os significados que percebe:

Deixa eu falar uma coisa pra vocés. Os meninos que estdo abracados ndo serdo menos
homens porque estdo abragados com meninos, ta... O casal que esta abracado, homem e
mulher, ndo vai namorar necessariamente. Entdo, gente, vocés séo colegas, vocés tédo
trabalhando em grupo, vamos continuar, vamos manter abracado, vamos tentar concentrar.
Tenta concentrar. E um desafio que eu t6 dando pra vocés. Tenta sentir o peso do corpo do
colega (DOSSIE RITA, 2016, p. 13).

Ao explicitar as conotacdes sexuais do abraco que produzem as diferentes
atitudes dos alunos e alunas, h& certo relaxamento da tensdo no ambiente. Como se
o significado relacionado a sexualidade s se realizasse enquanto a atitude néao é
explicita, mas relacionada com algo supostamente velado. Ao mesmo tempo, a
professora também pede que percebam o peso um do outro e, desse modo, que
cologuem o foco na fisicalidade.

O abraco se demora mais do que a expectativa dos alunos. Isso tem um
efeito: os significados culturais ndo se sustentam por muito tempo; depois do
primeiro minuto, eles comecam a se diluir. Desestabiliza-se a relacao
matéria/significado. Quando o significado parece que tera forma, esta ndo se
concretiza, uma vez que o abraco nao se desmancha.

Para pensar sobre aquilo que é produzido na dimensdo da presenca,

Gumbrecht trabalha com a definicao aristotélica de signo: “[...] a juncdo de uma
substancia (algo que existe no espaco) e uma forma (algo que torna possivel que a

substancia seja percebida)” (GUMBRECHT, 2010, p. 108). Se a forma s6 se

Esse tipo de construgdo narrativa geralmente é composta de elementos surpresa, 0s quais vao sendo
revelados sucessivamente & pessoa para a qual a narrativa é apresentada. E formada na maioria das
vezes por depoimentos de pessoas com grande vinculo afetivo com a primeira, ou da presenca fisica
de alguém distante. A narrativa geralmente conta com trilha sonora que contribui com o ambiente
emotivo.
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concretiza quando a acdo termina, estar no abraco é algo que acontece antes da
forma, € existir como substancia.

Ainda que isso nao seja possivel sendo na reflexdo que faco aqui, a
materialidade se evidencia abrindo para outras possibilidades de arranjos. Gravina e
Boff, em seu projeto para as Pequenas A¢des Terroristas, buscam, exatamente, “[...]
instaurar recortes reflexivos na realidade cotidiana, através da explicitacdo dos
mecanismos de construcdo de sentidos presentes tanto nas acdes corriqueiras
quanto na obra artistica” (BOFF et al., s. d., s. p.).

Através da perspectiva do significado, no caso do abrago demorado, ha a
explicitagdo do tempo como elemento determinante do signo. No momento em que 0
tempo € completamente diferente dos padrdes reconhecidos — ndo é o tempo de um
abraco de amigo ou amiga, nem de mae, nem de pai, nem namorado ou hamorada —
o abrago € irreconhecivel. E um abrago que ndo existe. Ndo é um abraco, mas é.
S&o dois corpos humanos em contato em posi¢cao de abraco.

A interpretacdo (e julgamento) relativa a sexualidade permanece naqueles
gue ndo conseguem fazer o abraco e se colocam de um modo distanciado, de quem
observa e ndo se permite entrar no jogo. Mas, a partir de certo momento, quem
somente observa também participa de outro jeito, como espectador desse nédo-
abraco-que-é-abraco nesse espaco de abraco proibido. A relacédo de estranhamento,
de ruptura num sistema estabelecido (da proposta das artistas), acontece na sala de
aula tanto da perspectiva de quem age como da perspectiva de quem observa.

Rita, mais uma vez, aponta para que prestem atencéo na percep¢ao do corpo
do outro, na fisicalidade: respiracdo, batida do coracao, temperatura, peso.

Fica |4, fecha o olho. Tenta escutar a respiracdo do colega perto de si. [...] Tenta sentir o
peso do corpo do colega. Tenta sentir o calor da pele do colega. [...] Sente a respiracdo. Vé
se eu consigo sentir o coracdo do colega. [...] Gurias, sem falar. Se cansou da posi¢cdo do
abraco, pode trocar o braco, troca de lado, troca de ombro... ta? E volta a abracar (DOSSIE
RITA, 2016, p. 13).

Foram 3 diferentes abracos, por mais de 2 minutos cada um. Rita pergunta,
enquanto estdo abracados: “qual a diferenga do abraco desse colega? Do corpo
desse colega?” (DOSSIE RITA, 2016, p. 14). Escrevo, naquele momento, em meu
caderno: esse é um trabalho muito dificil: desde as questdes deles, da adolescéncia,
até as questbes emocionais, relacionadas aos seus afetos, vém a tona. Como o pai

abraca, como a mae abraga? (DOSSIE RITA, 2016, p. 14). Estava me referindo a
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uma memoéria dos abragos, uma memoria tatil que poderia tornar presente
elementos afetivos.

Depois, sentaram-se em roda, no chdo, para conversar sobre a experiéncia.
Durante a conversa, Rita pede para que os alunos descrevam o que sentiram, o que
perceberam. Rita insistiu varias vezes para que nominassem a experiéncia,
descrevessem com uma palavra, porém os alunos se mantinham em siléncio. A
maioria disse “nao sei’, alguns sussurraram palavras como “dificil’, “sonoléncia”,
‘empolgante”, “incomum”. Por mais que Rita os provocasse, eles nao falavam.
Depois de um tempo, de duas rodadas sem que ninguém falasse, depois de
bastante siléncio, eu falei, justamente sobre a impossibilidade de nominar aquela
experiéncia “incomum”.

Desse siléncio depreendo duas coisas sobre o vivido: primeiro, que aquele
abraco prolongado suspendeu os significados e, portanto, desestabilizou as
nominagdes possiveis. Assim como no Contato Improvisacdo, abriu uma zona néo
codificada da experiéncia. Além disso, produziu efeitos de uma dimenséo diferente
daquela da interpretacéo, a dimensao que Gumbrecht denomina como presenca.

Na roda de conversas, os alunos foram convocados a nominar suas
percepcdes, interpretar, significar e a compartilhar suas percepgbes, para que
fossem interpretadas pelos outros. Foram convocados a um processo de acesso e
apropriacdo da sua experiéncia pela articulacdo da linguagem. Entretanto, naquele
momento, o siléncio e a dificuldade de articulacdo revelou a inadequacédo dessas
operacdes. O siléncio também falava do embaraco em nominar sensacdes intimas,
mas eu tendo a pensar que ndo era apenas isso, pois ndo havia sobre o que se
falar. Nao havia o que interpretar. O que havia era um abraco, o toque, o calor, 0
ritmo. Para falar, teria que ser articulado algo em relacdo as codificaces culturais da
pele, do toque. E ndo era disso que se tratava. Era um abraco sem intencéo.

O que ha de singular nessa proposta € que ela se funda no contato dos
corpos em abraco, isto €, grande parte do corpo esta em contato. Assim como no
Contato Improvisacdo, o toque ndo é dado pela mé&o, pelo menos néao
prioritariamente. Assim como no CIl, no abraco ha suporte e entrega do peso.
Todavia, ndo ha a busca por ocupar o espaco, pelo jogo com a transferéncia de
peso e 0 momentum; ndo ha desvio da atencdo sobre o toque. Enquanto no Cl a

percepcao cinestésica é o primordial, no abragco a percepcéao tatil definitivamente é
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colocada em primeiro lugar: a percepcéo tatil do outro e, ao mesmo tempo, de si
mesmo, porque o outro também, no mesmo instante, percebe: a percep¢ao do outro
gue me percebe, me percebendo outro. Ocorre a percepcdo de movimentos intensos
— nem pela via visual, nem pela via cinestésica — de uma acéo pretensamente
imovel. Movimentos que se fundam no contato, no “entre” os corpos, ou na fuséo
dos corpos; ou na oscilagao entre o “entre” e a fusdo. Depois de certo tempo, porque
0 abraco € longo, depois das temperaturas dos corpos se igualarem, do ritmo das
respiracdes se aproximarem, a tendéncia € que ndo exista mais distanciamento. Ha
um corpo que absorve o outro corpo e tornam-se um.

A experiéncia do abraco prolongado, analisada na perspectiva de Gumbrecht,
tem elementos que podem produzir a intensificacdo do efeito de presenca do corpo
do outro, do impacto imediato de um corpo sobre o0 outro, pois diminui a0 maximo o
espaco entre os corpos, retira o referencial do tempo e suspende o significado.
Quando o significado esta suspenso, pode emergir o efeito de presenca. Mas,
Gumbrecht nos lembra que nossa cultura é predominantemente uma cultura do
significado e, portanto, os efeitos de presenga estdo sempre dentro de “nuvens de
sentido®”, o que percebemos é uma oscilagdo ou tensdo entre efeitos de presenca e
efeitos de significado:

Para nés, os fendmenos de presenca surgem sempre como ‘efeitos de
presenca’ porque estdo necessariamente rodeados de, embrulhados em, e
talvez até mediados por nuvens e almofadas de sentido [sic]. E muito dificil
— talvez impossivel — nao ‘ler, ndo tentar atribuir sentido [sic] [...]
(GUMBRECHT, 2010, p. 135).

Entdo, no caso do abraco, o impacto imediato de um corpo pelo outro &
minimizado, porque esta “embrulhado” de significado, produzidos pela codificagdo
dos gestos e comportamento, pelos sentidos atribuidos ao toque em nossa cultura,
também envolvido pelas operacdes de producdo e novos sentidos. Contudo, a
evidéncia do siléncio me da indicios de que o “impacto imediato” péde ser percebido

— e nao pode ser nominado.

Na versdo brasileira do livro Producdo de Presenca: o que o sentido ndo consegue transmitir
(GUMBRECHT, 2010), a palavra em inglés, no original, meaning, foi traduzida para sentido. Assim,
essa palavra foi mantida nas citagdes do livro. Porém, no restante do texto utilizo a palavra significado
no lugar de sentido, porque considero que em portugués a palavra sentido € mais ampla e pode
significar senso, direcéo, percepcao, sensacéo ou sensibilidade, entre outras possibilidades.
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Para desenvolver a ideia da dimensédo da presenca, Gumbrecht (2010)
trabalha com a no¢do de duas diferentes culturas ideais, no exercicio de imaginar
uma cultura fundamentalmente diferente da nossa: a cultura do significado (mais
proxima da modernidade) e a cultura da presenca (que se aproximaria da cultura
medieval). Ele pontua diferencas entre essas duas culturas (GUMBRECHT, 2010, p.
104-113). Algumas delas podem ser reveladoras para a reflexdo sobre a tenséo
produzida na escola quando a aula de danca trabalha com o toque.

Enguanto na cultura do significado a autorreferéncia humana (a visado de si)
predominante é o pensamento, na cultura da presenca € o corpo, sendo que, nesta
altima, os corpos fazem parte de uma cosmologia, ndo se veem como excéntricos
ao mundo, mas como parte do mundo. Mais especificamente como coisa do mundo
— e as coisas do mundo tem um sentido inerente, ndo apenas o sentido que lhes é
conferido pela interpretagao.

A autorreferéncia daquele que danca passa pela fisicalidade, por se
reconhecer como massa e volume em movimento; como coisa que se apoia, como
matéria que tem certas qualidades. A sensacdo de ser coisa do mundo néao é
estranha ao dancarino. No abraco prolongado e no Contato Improvisacdo essa
perspectiva se acentua pelo toque, aquele tipo de toque que “inicia na pele, vai pro
musculo e vai pro 0sso”, descrito pela professora Adriana.

A cultura do significado é aquela cujo conhecimento se d& pelo ato do sujeito
de interpretacdo do mundo. Por outro lado, na cultura da presenca, idealizada, “o
conhecimento € legitimo se for conhecimento tipicamente revelado” (GUMBRECHT,
2010, p. 107), isto €, um saber que ndo vem do sujeito, € uma autorrevelacdo do
mundo: “[...] pode ser a substancia que aparece, que se apresenta a nossa frente
(mesmo com seu sentido inerente), sem requerer a interpretacdo como
transformacdo em sentido” (GUMBRECHT, 2010, p. 108). Aquilo que a professora
Adriana chama de informacdo quando descreve o toque (‘ele te da uma
informac&o”), a informagdo que um corpo transmite para o outro no toque, se
aproxima desse saber revelado.

Nas situacbes em que ha efeitos de presenca, tais como na experiéncia
estética, Gumbrecht denomina de momentos de intensidade. Segundo o autor, ele

gosta de se referir a esses momentos desse modo porque “[...] ndo existe nada de
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edificante em momentos assim: nenhuma mensagem, nada a partir deles que
pudéssemos, de fato, aprender” (GUMBRECHT, 2010, p. 127).

Gumbrecht também traz para exemplificar um momento de intensidade a
resposta de um atleta olimpico que fala de seu fascinio por participar da competicéo,
pois era a “sensacgéo de estar perdido na intensidade concentrada® (GUMBRECHT,
2010, p. 133). Entdo, afirma que a ideia de intensidade traz a diferenca de
quantidade com o cotidiano.

Entendo que podemos aproximar a sensacdo de alguns momentos de estar
criando com a sensacdo que o atleta descreve. Conforme Cibele Sastre,
descrevendo praticas performativas, “[...] estamos falando de dentro da producéo de
arte, pela qual precisamos ser arrebatados no fazer e pela qual produzimos
arrebatamento no outro” (SASTRE, 2015, p. 233).

Penso que o abraco que as artistas Heloisa Gravina e Dani Boff propunham
procurava produzir rupturas no cotidiano do publico, considerando a possibilidade da
construcdo do que estamos chamando de momentos de intensidade. Quando o
abraco é levado para dentro da sala de aula, a perspectiva se inverte porque se trata
das percepcbes de quem age. Coloca-se a contemplacdo e producdo de
conhecimento epifanico como parte do processo de criagdo artistica. Segundo
Sastre, a “[...] producdo de conhecimento por praticas compartilhaveis, o qual, ao ser
incorporado, veicula no corpo o saber intuitivo do instante que se faz no sentido”
(SASTRE, 2015, p. 233).

Como j& foi aludido, ndo é comum a escola promover esse tipo de
procedimentos. As préaticas escolares sdo, sobretudo, interpretativas: o aluno
aprende a interpretar e dar sentido para o mundo. Desde a tipologia proposta por
Gumbrecht, podemos entender que a escola é lugar da cultura do significado.

Portanto, quando a cultura da presenca se manifesta, ha tenséo.

4.3 O TOQUE COMO TRABALHO SENSIVEL E ETICO

Pensar sobre a recorréncia do toque nas aulas de danca também me faz
pensar sobre a ética que compde essas aulas. Num espaco que € parte de uma
cultura em que ndo se toca — como nas escolas da Inglaterra — essa questao néo

esta colocada. Mas, nas escolas brasileiras, essa questdo aparece porque, sim, para
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nés — e para as aulas de danca — o toque tem valor: valor de vida. Todavia, o efeito
do toque ndo é dado a priori: 0 toque pode tanto salvar e potencializar a vida, como
ser uma das mais cruéis violéncias.

Qual o limite que separa efeitos tdo extremos? Quando o toque deixa de ser
agressao e se torna ternura, ou vice-versa? Tal limite ndo é dado por uma lei. Por
isso, entendo o toque como exemplo de um lugar em que é necesséario emergir uma
ética.

A diretora da escola em que a professora Rita trabalha, quando por mim
indagada sobre a entrada da danca como componente curricular obrigatorio na
disciplina de Arte, descreveu alguns problemas e, entre eles, em especial, o fato de
a professora fazer propostas em que os alunos necessitavam se tocar. Relatou que
alguns alunos ndo aceitaram participar da proposta da professora, que consistia em
um aluno tocar nas articulagcbes do corpo do outro para compreender o
funcionamento anatdmico. Segundo a diretora, isso gerou reclamacdo de alguns
pais, que questionaram porque seus filhos eram obrigados a deixar alguém toca-los,
ou tocar alguém. A diretora acrescentou que ndo entendia por que o aluno nao pode
tocar em si mesmo para conhecer o corpo. No capitulo 1 cito essa situacdo para
exemplificar o desconhecimento da equipe diretiva da escola sobre a préatica da
danca. Aqui, retomo 0 mesmo caso para enfatizar que o fato de a diretora ndo
compreender a proposta e ndo dar suporte para a professora desenvolver sua
proposta esta relacionado com duas coisas: com o fato de que para a escola nao faz
sentido o toque no outro quando nao ha utilidade; com a incapacidade da escola em
operar de modo diferente da disciplina e da lei (vide o caso da proibicdo do abraco).

Na perspectiva dessa diretora, uma atividade pedagdgica tem sentido quando
ela produz conhecimento (significado), isto €, quando tem utilidade e chega a um
resultado. Entdo, se eu posso identificar as articulagbes do meu corpo com meu
proprio toque, ndo ha utilidade alguma na acdo de ser tocado por outra pessoa,
como também de tocar outra pessoa — portanto, ndo ha significado a ser produzido,
ndo héa funcéo pedagogica.

Rodrigues e Roble trazem uma reflexdo sobre a instrumentalizagdo dos
sentidos na educacdo que contribui com o caminho de analise que estou
percorrendo, embora através de uma perspectiva diferente. Os autores partem da

teorizacédo de Michel Maffesoli e Christoph Tircke para pensar sobre o valor da
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dimensao sensivel da existéncia, na busca por uma inteligéncia sensivel, “[...] nos
sentidos humanos como poténcia no processo educativo” (RODRIGUES; ROBLE,
2015, p. 211). Preocupam-se com o fato de que nossas experiéncias sensiveis tém
sido capturadas pelos interesses mercadologicos:
Vivemos em uma sociedade excitada, inquieta, estimulada constante e
violentamente pelos meios de comunicagédo. Observa, porém, que essa
estimulagdo continua e crescente, a0 mesmo tempo é restrita, pois muito
especializada. Ela ocorre em choques imagéticos, portanto visuais, por meio
de telas e interfaces que nos separam do mundo corporalmente
experienciado. Com tal restricdo da experiéncia sensivel, ficamos a mercé
do racionalismo e do avanco tecnolégico desencarnado, algo nomeado por
ele [Turcke] como um ‘trabalho em tela’ (RODRIGUES; ROBLE, 2015, p.
207, grifo meu).

Assumindo outro ponto de vista, Rodrigues e Roble apontam para o problema
da relagdo exclusivamente racional e abstrata com o mundo, que, conforme
Gumbrecht (2010, p. 167), é decorréncia e produtora da perda da referéncia do
mundo, de nos sentirmos a corporificacao de algo.

Rodrigues e Roble perpassam por uma andlise de cada um dos sentidos:
visdo, olfato, paladar, audicdo e tato (ndo mencionam o sentido cinestésico).
Quando discorrem sobre o tato, foco deste capitulo, evidenciam que € comum a
associacao direta e exclusiva do tato a percepcédo do toque com as maos no fazer
diario.

Mais uma vez estamos diante de uma instrumentalizacdo dos sentidos,
nesse caso representada pela atrofia do senso tatil, ou mesmo pela
incompreenséo de sua dimensao na totalidade do corpo. Uma educacgéo do
corpo pode propor essa compreensao menos setorizada e instrumental,
revelando poténcias e ampliando as possibilidades tateis do ser humano.
Tal instrumentalizac@o parece ter como pano de fundo a racionalizagdo do
corpo e da conduta humana, na medida em que vé, na funcdo pragmatica
da acdo, a Unica razdo para a manifestacdo sensorial. Assim como nos
sentidos ndo visuais, 0 tato experimentou ainda o peso moral de sua
associacdo com atitudes carnais desaprovadas pela tradicdo judaico-crista
(RODRIGUES; ROBLE, 2015, p. 213-214).

Entdo, dentro de uma cultura que estabelece o cerceamento da sensibilidade
tatil, € natural que a direcdo da escola ndo encontre motivo para a professora propor
aos alunos que se toquem, pois esse sentido ndo é trabalhado na escola, pelo
contrario, é interditado. Ademais, nessa cultura ndo ha lugar para uma atividade que
nao pressuponha um objeto a conhecer a priori; ndo ha lugar para uma proposta
desinteressada, que nao visa ensinar nada, mas que aposta na emergéncia de

“pequenas epifanias”.
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Inserida na cultura da utilidade e do mercado, a escola ndo pode entender
uma atividade sem um produto que possa ser quantificado, comparado, examinado,
avaliado. A cultura escolar ndo entende que o toque é parte das operacfes da danca
que se ocupam de um conhecimento de outra ordem, que ndo €& conceitual.
Procedimentos que veiculam um saber que depende, inevitavelmente, da relagéao
criada no toque, no contato com o outro para a sensibilizacdo da pele e para a
mobilizacdo dos afetos: o compartilhamento das sensacfes que produzem a
sensacao de ser coisa ho mundo.

Um saber que n&o se contabiliza e que ndo se mostra. Um saber encarnado,
tal como Sastre descreve a experiéncia do conhecimento no Contato Improvisagéo:

O que eu encarno/desestabilizo, retreino, reteorizo no corpo & posto em
jogo com o outro com quem me relaciono. E, pois a relacdo que dimensiona
0 contato a ser pactuado nessa improvisa¢do. O refinamento dessa pratica
sobrepassa a tendéncia de demonstrar constantemente o que se sabe na
presenca do outro (SASTRE, 2015, p. 68).

Um saber que ndo aparece, que ndo produz.

Assim a opcdo da escola é ndo apoiar a proposta da professora, suprimir o
toque para nao gerar problema com os pais. Escolhe, portanto, ndo problematizar,
nem mesmo incluir a reflexdo sobre os significados do toque na sociedade, por
exemplo, como parte do curriculo. A escola ndo consegue estabelecer a norma para
0 toque, ndo tem instrumentos para medir os desvios. Assume-se que O COorpo €
espaco pessoal, intocavel, e a tendéncia é a dimenséo sensivel e afetiva ser cada
vez mais apartada do processo educativo.

Por outro lado, independentemente da postura da escola, no momento em
que o toque é elemento da aula de danca e nem todos os alunos querem tocar ou
permitem serem tocados, coloca-se ali uma questdo ética. Assim, a préatica do toque
revela que o modo de a danca lidar com as regras é diferente do modo dominante
na escola.

No capitulo anterior identifiquei nas aulas de danca a no¢cdo de escuta do
corpo (premissa da educacdo somatica) como ética, assim como esta € entendida
por Foucault (1998, p. 30), isto é, uma ética que emerge quando as regras Sao
rudimentares, que vao sendo estabelecidas ao longo do processo, como conduta
que o individuo constréi em que busca transformar seu modo de ser. Na conduta

orientada pela escuta do corpo a énfase ndo esta no codigo moral, mas na relagéo
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do individuo com um conjunto de regras na constituicdo de si como sujeito moral.
Penso, portanto, que o toque € possivel na aula de danca porque a conduta ética
nao é estranha a esse lugar. O que define se devo, se posso, ou ndo, tocar alguém
(que implica necessariamente ser tocado) ndo é uma lei, ndo é um regimento, mas o
arranjo, no presente, dos modos daqueles que se tocam se relacionarem com o
proprio toque. A regra, nesse caso, ndo é rigida, ela deve ser construida a cada
instante.

Mesmo numa relacdo probleméatica com a direcdo da escola, Rita insiste no
toque. Entendo, portanto, que o contato tatil é fundamento na sua aula. Esse dado
também aparece na sua fala. Ela traz a tematica do toque na entrevista, justamente
guando pergunto sobre quais seriam as regras da danca, uma das questdes que fiz
a todas as professoras como um caminho para chegar a compreensdo de seus

modos de governo (modos de conduzir a conduta dos alunos).

Rita: Bom, como eu trabalho muito em grupo, regras. As regras da danca tao interligadas
com as regras de convivéncia, eu acho. Porque eu hdo me pego muito em regras [...].

Maria: Tu segue essas regras de grupo porgue tu acha gue isso que é fundamental pra criar
danca?

Rita: Sim! E uma das coisas que ¢ fundamental. Porque é como eu te falei. No inicio, como
tinha uma falta de respeito muito grande e uma questao de ndo saber se aproximar do outro,
de ter dificuldade de abordar o outro e de tocar no corpo do outro. Por isso que eu fui
criando isso com as turmas, junto com as turmas, das regras de convivéncia, das regras de
contato. Até onde eu posso.

Maria: Entdo uma regra da danga seria poder ter contato.

Rita: Ter contato. Poder se tocar, poder saber até onde o meu colega me permite que eu
toque. Que forma é? Mais agressiva, mais delicada? Isso, pra mim, foi importante eu
comecar a trabalhar com eles. Entdo, eu considero uma regra. Dessa questdo da
aproximacao. Saber como abordar o outro, saber como ndo machucar o outro. Eu t6 ali
dancando e tendo respeito pelo corpo do outro. Porque eu posso dancar sem respeitar. E o
gue eu digo pra eles, é sempre a questao de saber abordar. Olha o teu colega, percebe se
ele ta te permitindo que tu toque, de que forma que tu pode tocar? Se ele ndo gosta que
toque no cabelo, bom, que forma diferente eu posso fazer isso? De que forma eu posso me
aproximar? Eu posso tocar na orelha, entdo? Eu posso tocar no ombro? Porque séo
exercicios adaptaveis. Nada ali € uma verdade (DOSSIE RITA, 2016, p. 44-45).

A reflexdo emerge justamente quando as regras sdo mais rudimentares. Se
nao é proibido tocar, entdo é necessario “saber como”, se perguntar “de que forma”.
A realizacdo do toque provoca a praticar “de que forma” a relacdo pode se
estabelecer. Implica um trabalho sobre si, sobre o proprio corpo, de mobilizagdo do
corpo na acgao de tocar. Posso pensar, por conseguinte, o toque como uma técnica
de si, da ordem daquilo que Foucault (1990), a partir de seu estudo sobre a

Antiguidade, chamou de tecnologias do eu, ou tecnologias de si: praticas ativas que



209

produzem uma relacdo do sujeito consigo mesmo, como sujeito ético. O toque como
um trabalho sobre si, na relagdo com o outro, de produgéo de si mesmo.

Trata-se de enfatizar as experiéncias com o toque como espaco de producao
de subjetividade, de um trabalho sobre si, no “projeto de tornar o humano melhor”
(ICLE, 2010a, p. 83). Ademais, essas préticas de si possibilitam a constituicdo de
modos de existéncia que resistem aos modos e a codificagdo dos modos de
existéncia hegemonicos.

Em sua andlise sobre a reflexdo moral na Antiguidade grega, Foucault
identificou que o trabalho ético se encontrava na problematizacdo moral a respeito
das praticas sobre as quais ndo havia proibicao. A reflexdo e pratica sobre si mesmo
era uma problematizacdo da conduta daqueles que eram o0s sujeitos livres. Seu
estudo se desenvolveu sobre os temas de austeridade sexual, mostrando que,
diferentemente do que se poderia pensar, esses temas “[...] ndo coincidiam com as
delimitagGes que as grandes interdigbes sociais, civis ou religiosas poderiam tracar’
(FOUCAULT, 1998, p. 24). O autor enfatiza que essa reflexdo moral ndo tentava
definir um campo de conduta e um dominio de regras validas, nem acontecia como
uma “[...] traduc@o ou comentério de proibi¢cdes profundas e essenciais, mas como
elaboracao e estetizacdo de uma atividade no exercicio de seu poder e na pratica de
sua liberdade” (FOUCAULT, 1998, p. 25). Logo, € nas reflexdes sobre o
comportamento em espaco de liberdade que Foucault encontra o trabalho ético, de
reflexdo e pratica sobre si mesmo: “[...] para a instauracdo e o desenvolvimento das
relacbes para consigo, para a reflexdo sobre si, para o conhecimento, o exame, a
decifracdo de si por si mesmo, as transformagdes que se procura efetuar sobre si”
(FOUCAULT, 1998, p. 29).

Quando a professora Rita se preocupa em trazer as questdes sobre como
tocar na aula de danca, ela abre espaco para o trabalho ético. Por outro lado, na
interdicdo do toque a escola deixa de promover a problematizagdo das condutas e

escolhe o caminho que retira questdes do corpo da composic¢ao do curriculo.

4.4 O TOQUE E A SUSPENSAO DO DISCURSO DA AUTONOMIA

No inicio deste capitulo propus problematizar a construcéo de autonomia dos

alunos como um dos objetivos da aula de danca. A reflexdo se apresentou a partir
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do questionamento sobre a regra de “ndo tocar nos outros” nas aulas da professora
Samara. Dada a necessidade de os alunos se tocarem e o reconhecimento da aula
de danca como um espaco raro na escola, lugar de lidar com as coisas do mundo de
modo nao interpretativo, que da espaco para elementos da cultura da presenca, por
gue focar na autonomia?

A profusdo de movimentos que eu via nas aulas da Samara, a partir dos quais
os alunos se encostavam, se tocavam, me indicava a complexidade do processo de
cada um se fazendo gente, compondo seus corpos, reconhecendo a si e ao outro.
Um jogo de composicado de si na relacdo com 0S Ooutros COrpos: 0S COrpos como
barreiras espaciais méveis, limites concretos uns dos outros, que, na auséncia do
guadriculamento da sala de aula disciplinar, encontram outros modos de apropriacao
de si — que ndo separa, necessariamente, um corpo do outro. A necessidade de se
tocar como parte do processo de subjetivacdo, um modo de reconhecimento de si
em conexao com o todo. Samara tinha que se preocupar e tomar medidas para que
nao se machucassem. Nesse sentido, numa turma de cerca de trinta alunos, o0 mais
facil, ou o viavel, é estabelecer que ndo se toquem. Separar € o procedimento
preponderante na escola.

Uma atividade realizada com uma turma de 4° ano (criangcas com idade entre
8 e 10 anos) pela professora Tereza trabalhou o toque de um jeito diferente
daqueles analisados até aqui. Abaixo, a transcricdo da explicacdo da professora

sobre o que os alunos deveriam fazer:

Presta atencao, vai desenhar com o dedo nas costas do colega [...] Eu desenho nas costas
dele e, a partir da sensagdo que ele tem do desenho que eu t6é fazendo, ele vai desenhar no
papel. Entenderam? S que assim, ndo precisa ser necessariamente uma casinha, um sol,
uma coisa concreta. Pode ser uma coisa abstrata, um desenho diferente [...]. 1,2,3!
Comecou (conversas, barulho) E pra desenhar ao mesmo tempo (DOSSIE TEREZA, 2016,
p. 85).

Essa atividade € um exemplo de uma situagdo que se pautava unicamente
pela producdo de um momento de reciprocidade: o desenho final era resultado da
relacdo entre os dois alunos. Aquele que desenhava nas costas néo era livre para
gualquer toque, seu movimento tinha sentido quando produzia efeito no colega. O
mesmo para quem recebia o0 toque nas costas e deixava-se comandar na criacdo de

seus tracos no papel.
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Além disso, a proposta visava a sensibilizacdo das costas, uma parte do
corpo secundéria no mundo que privilegia o sentido da visdo. ApGs a experiéncia,
Tereza comentou com os alunos que esse trabalho aguca os sentidos. “As vezes, se
eu fecho os olhos é muito mais facil perceber, e sentir, dai me tira o sentido da
visdo, e eu me permito sentir mais o que o colega ta desenhando ali” (DOSSIE
TEREZA, 2016, p. 85).

Essa turma era composta por cerca de vinte alunos, sendo que trés meninas
tinham limitacGes fisicas e cognitivas e necessidades especiais. Uma delas falava
com muita dificuldade, tinha pouca mobilidade nos bragos e se locomovia apenas
em cadeira de rodas, com ajuda de um terceiro. Desse modo, entendo que nessa
turma a problematizacdo da autonomia estava inserida por outra via. Observei que,
diferente das outras turmas da escola, os alunos se batiam menos e se cuidavam
mais, ndo havia toque agressivo como presenciei nas outras turmas. Naquele
momento, identifiquei que a necessidade do cuidado com a colega com dificuldade
de se mover produzia uma atitude mais cuidadosa de todos com todos. Naquela
turma, as escolhas de cada um eram mais medidas, na relagdo com 0s outros.

Quando Tereza comenta na entrevista que nas suas aulas os alunos que tém
algum tipo de deficiéncia “sdo iguais aos outros”, ela destaca a relagao entre eles.
“Eu percebo que eles fazem tdo bem ou melhor que os outros. A questdo do corpo,
a gquestdo de se relacionar com outro, eu peco pra fazer em dupla, ou fazer em
grupo e tem que construir alguma coisa, eles véo e fazem” (DOSSIE TEREZA, 2016,
p. 39). Nesse sentido, Tereza esta enfatizando o conhecimento dado na relagédo:
eles trabalham de modo que se apoiam uns nos outros, dependem uns dos outros.

Do ponto de vista da tipologia criada por Gumbrecht, que diferencia as
culturas da presenca e do significado, 0 sujeito autbnomo € aquele que age e
transforma o mundo, produto da sociedade moderna, tipicamente o sujeito da cultura
do significado. Na cultura da presenca, o ser humano néo se percebe apartado do
mundo, pelo contrario, se vé como parte de uma cosmologia, portanto nao
autbnomo. Inscreve a si mesmo nos ritmos da cosmologia e ndo ha tentativa de se
apartar disso (GUMBRECHT, 2010, p. 109). Ha conex&o e, como Vvisto nas praticas
de trabalho com o toque, héa fuséo, corporificacdo, ha reciprocidade.

Gumbrecht (2010, p. 105) situa a cultura do significado como a tipificagdo da

sociedade moderna. Foucault (1979, p. 189) lembra que na modernidade h4 uma
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énfase na producéo de relagbes de saber/poder que se fundamentam nas técnicas
disciplinares. Permito-me lembrar essas duas teorizacbes (que partem de
perspectivas e caminhos distintos, sdo estudos de naturezas diferentes) e vejo seus
conceitos encontrarem-se na escola: a escola, espaco da cultura do significado, é
uma instituicdo fundamentalmente disciplinar e lugar de atuacdo das Ciéncias
Humanas, no seu papel de conhecer e produzir o sujeito.

Proponho essa convergéncia porque percebo, em ambos os estudos, uma
analise da producéo do sujeito moderno. Gumbrecht evidencia que a concepcéo e
conhecimento da visdo de mundo moderna resulta “[...] de uma operacéo
estritamente cognitiva que pressupfbe ser o homem um sujeito, autbnomo, livre,
maior e 0 mundo seu objeto” (PEREIRA, 2010, p. 14), separado do mundo.

Paralelamente, Foucault identifica a separacdo (vertical e horizontal) dos
corpos como uma das técnicas de producédo de individuos Uteis (FOUCAULT, 2004,
p. 182). Quero dizer com isso que as técnicas de formatacdo dos corpos por
separacao (individuacdo) estdo implicadas na interdicdo de um tipo de conhecimento
— 0 encarnado e epifanico — e na priorizacdo de outro tipo de conhecimento — o
racional e abstrato.

James Marshall, ao comentar os estudos de Foucault sobre a
governamentalidade, lembra que nos seus ultimos trabalhos o fildsofo apresenta a
ideia de que as relacbes de poder somente existem onde ha possibilidade de
resisténcia e, portanto, de liberdade. Porém, acrescenta que

[...] essa liberdade ndo seréa obtida pelo fato de sermos seres racionalmente
autbnomos. Pelo contrario, € a propria afirmacdo de que somos livres
porque somos racionalmente autdnomos que faz com que nos tornemos
sujeitos através dos efeitos do poder/saber. De fato, de acordo com
Foucault, é em parte a no¢do pdés-kantiana de autonomia racional que faz
com que nos tornemos sujeitos. Na medida em que a no¢do de pessoa
racionalmente autbnoma ‘orienta’ boa parte da educacdo liberal ocidental,
também ela é parte daquilo que é referido como entorpecimento pdés-
kantiano (MARSHALL, 2002, p. 29).

Marshall escreve que os estudos foucaultianos nos fazem perceber que os
seres humanos, como populagdo governada, “[...] foram construidos para pensar
que sdo livres e autbnomos e porque essa mesma construgdo permitiu o avango do
poder/saber e a subjugacdo das pessoas como sujeitos a levarem vidas (Uteis,
déceis e praticas” (MARSHALL, 2002, p. 31). A ideia de que a pessoa é um ser

autbnomo, capaz de fazer escolhas racionais e determinar seus proprios desejos
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coaduna com o pensamento liberal e neoliberal que argumenta “[...] que o papel do
Estado deve ser minimo porque ele se opde a liberdade e ao direito das pessoas de
escolher seu préprio projeto” (MARSHALL, 2002, p. 22). O autor ainda acrescenta
que ‘[...] a educacdo liberal pretende produzir ‘eus’ que sejam moralmente
autdbnomos mas, de acordo com Foucault, qualquer nogdo desse tipo € espuria”
(MARSHALL, 2002, p. 25-26).

Suspender a palavra autonomia e, portanto, o discurso do qual emerge, pode
ser uma maneira de criar outros modos de construir conhecimento nas aulas de
danca — por via da sensacdo compartilhada, da relagdo entre os corpos, da
reciprocidade.

Com isso, ndo estou afirmando que a educacdo ndo deva trabalhar a
autonomia, principalmente se pensarmos na possibilidade de acdo e escolha
produzida a partir do empoderamento, no jogo de resisténcia e mobilidade das
relacbes de poder. Nao estou negando a importancia da autonomia, especialmente
se for pensada como possibilidade de trabalho ético, ou como construcdo de
subjetividade. Entretanto, pergunto-me sobre a énfase na autonomia, projeto do
neoliberalismo, de produgcéo de sujeito autocentrados, e autorregulados, que se
constituem como individuos cada vez mais eficientes e Uteis dentro da légica do
capital.

E como uma conduta as vezes estranha a escola, “diferente”, “sem sentido”,
gue o toque, as vezes natural na aula de danca, possa produzir o inesperado. Tanto
na producao da ruptura da repeticdo dos codigos como numa relagcdo com o mundo
pela pele. O impacto de um corpo sobre o outro em reciprocidade é poténcia para
processos de criacdo, pode gerar movimentos intensos de danca, na quase-
imobilidade. Pode transmitir aquilo que néo tem significado, que ndo se interpreta,
mas que nos produz a sensacao de estarmos vivos, de que fazemos parte da vida,
de que fazemos parte uns dos outros.

O novo documento do governo federal, a BNCC, que vem substituir os PCNs,
estabelece a danca como uma linguagem da area de Arte. Mas, a partir do que
aponto nesta tese, a arte também opera numa dimensao diferente da linguagem, do
significado: na arte encontramos a possibilidade de relacdo com o mundo em que
existe uma oscilagao entre efeitos de presenca e efeitos de significado. Ao colocar a

danca no curriculo como linguagem, enfatiza-se sua dimenséo de interpretacdo e
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significado. Porém, quando se lida com a arte, a dimensao da presenca emerge. A
aula de danca que se propde a abordagem da danca como arte (abordagem
também problematizada no capitulo 3) ndo pode interditar sua dimensdo de
presenca.

Ao mesmo tempo, os momentos de oscilacdo entre efeitos de presenca e
significado sé&o efémeros e surgem do nada (GUMBRECHT, 2010, p. 140), e nada
atesta que de fato acontecerdo. Conforme Gumbrecht (2010, p. 142), “[...] nunca
sabemos se ou quando ocorrera uma epifania [...], quando ocorre, ndo sabemos que
intensidade tera [...] [e] se desfaz como surge”. Esses momentos n&o correspondem
ao curriculo escolar organizado em resultados e habilidades que possam ser

avaliados.



(DES)FECHO

Eu acho que o professor de danca dentro da escola, ele tem que se manter artista, ele tem
que mostrar pro aluno que ele também danca, que ele também se exp8e. Porque muitos
alunos ndo querem se expor. [...] A partir do momento que o professor t4 ai e ele faz junto
com o aluno, ja abre outra possibilidade. Se a professora ta fazendo, por que eu ndo vou
fazer? [...] As vezes comecam n&o querendo e daqui a pouco se levantam e fazem. Alguma
coisa desperta, chama atencéo, € um desafio (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 39).

Nessa fala, quando Tereza usa 0 verbo manter sugere a tendéncia de a
professora em deixar de ser artista na escola. Sua fala sugere que do modo como a
escola esté estruturada, a conduta da professora ndo contempla se expor (deixar-se
ver, se colocar em evidéncia, se deixar conhecer, colocar-se em risco) e criar junto
com os alunos e alunas. Alude, também, que essa é uma conduta artista. De fato, ao
acompanhar o trabalho das seis professoras, pude identificar que elas ndo abdicam
de seu lugar de artista.

A pesquisa perseguiu os modos como os saberes da danca educacdo se
arranjam nas suas praticas. Cada uma a seu modo produz curriculos com base
numa ideia de danca como arte, isto é, numa ideia de danca como lugar de
problematizar o corpo e os modos de ser desde o trabalho poético do corpo em
movimento dangado. E, assim, cada uma, ao seu modo, traz o corpo como centro do
curriculo de danca. Essa € a lida diaria da pratica artistico-pedagogica. O corpo que
se imagina, que se pensa, que se vive nas praticas de ensino de danca é feito nos
intersticios do jogo de verdades que compde as relacbes de saber/poder.

Dos inumeros modos de arranjar os saberes do corpo, esta tese pontua
alguns: identificacdo e transformacao de padrdes de movimento; trabalho com os
estudos labanianos como ferramenta de andlise e composicdo (de danca e das
aulas); cruzamentos entre o saber cientifico e o artistico; observacdo desde a
perspectiva da primeira pessoa; suspencao de significados; construcdo de espaco
para momentos de intensidade, efémeros, que minimizam a producdo de
significados, mas impactam nossos corpos. Entendo que é desse lugar de artista
que as professoras ndo ousam se omitir em fazer escolhas na construcdo do
curriculo. Trata-se de uma acao politica constante, como artistas que se colocam
nos limites, esbarram e mobilizam esses limites — as vezes, sd0 seus proprios

limites, as vezes os limites dos alunos e alunas, ou de uma turma, as vezes, muito
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frequentemente, da escola, em outras ocasides, trata-se, ainda, dos limites dos pais
e da comunidade.

Portanto, se manter artista dentro da escola implica estar problematizando,
esbarrando em limites e, muitas vezes, estar em tensdo com a escola. Por exemplo,
requer resistir as operagdes de vigilancia. Ou ainda, significa suspender a
normalizacéo, tal como quando as professoras propdéem aos alunos que fujam do
padrdo em processos de composicdo, sem apresentar outra norma. ISso requer
inclusive suspender as regras e instalar o trabalho ético (trabalhar na oscilacéo entre
disciplina e escuta). Manter-se artista significa confiar nos saberes da danca e no
tipo de conduta necessaria para conduzir os alunos a esses saberes. Entrementes,
manter-se artista implica o movimento da conduta entre reproducdo, resisténcia e
transformacao; e convocar a isso. Isso circunscreve uma conduta artista.

De fato, a tensdo ja esta posta no momento em que a danca torna-se
obrigatoria. Primeiro porque é impossivel obrigar alguém a uma experiéncia estética,
visto que a experiéncia estética € um momento intenso, efémero e imprevisivel. Até
podemos estabelecer alguns caminhos, mas todos sdo incertos. Depois, porque
também é impossivel obrigar alguém a realizar um trabalho poético, que implica
fazer, inventando o modo de fazer, isto é, criando as regras desse fazer
(PAREYSON, 1993, p. 59). Entdo, o que é obrigat6rio?

Por outro lado, ao pensar que necessariamente estamos imersos em
discursos — que somos subjetivados a determinados saberes, somos produzidos e
produzimos por tecnologias ligadas as relagcdes de poder —, tornar a danca
obrigatéria pode ser uma possibilidade de liberdade de entrar no jogo de verdades,
das relacdes de saber/poder.

Foucault fala que o projeto da genealogia seria

[...] libertar da sujeicdo os saberes histéricos, isto é, torna-los capazes de
oposicao e de luta contra a coercdo de um discurso tedrico, unitério, formal
e cientifico. A reativagao dos saberes locais — menores, diria talvez Deleuze

- contra a hierarquizagao cientifica do conhecimento e seus efeitos
intrinsecos de poder [...] (FOUCAULT, 1979, p. 172).

Mas, em seguida, 0 autor questiona:

[...] a partir do momento em que [..] se coloca em circulagdo estes
elementos de saber que se procurou desenterrar, ndo correm eles o risco
de serem recodificados, recolonizados pelo discurso unitario que, depois de
té-los desqualificado e ignorado quando apareceram, estdo agora prontos a
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anexa-los ao seu proéprio discurso e a seus efeitos de saber e de poder?
(FOUCAULT, 1979, p. 173).

Foucault, entdo, ao problematizar seu proprio trabalho, me atenta para os
perigos. O risco de os saberes “menores” da danga serem recodificados e
recolonizados.

A curricularizacdo da danca n&do seria um modo de recodificar os seus
saberes? Colocar os processos de criacdo em danca, a danca como arte, na grade
curricular da escola ndo seria um outro modo de controle sobre os corpos, sobre a
subjetividade? Um controle sobre a dimensé&o da presencga?

O que os dados desta pesquisa evidenciam € que o trabalho das professoras
de danca na escola é parte de um contexto, de condi¢cdes de possibilidade que, hoje,
buscam contrapor as praticas da danca a sujeicdo ao discurso dominante. A lida
diaria das professoras coloca a danca no jogo das relacdes de saber/poder, de
modo que possa emergir suas verdades-outras. Um exemplo disso pode ser aludido
guando a professora provoca a aluna a mudar seu padréao postural ou de movimento
e interrompe, assim, a reiteracdo da norma e de posicles identitarias; quando a
professora traz uma préatica de consciéncia corporal que implica a sensagdo como
forma de conhecimento ela mesma; quando propde praticas de toque, nas quais
possam emergir um conhecimento efémero que s6 é possivel na reciprocidade;
quando o abraco demorado suspende os significados da cultura dominante. Isso
produz tensao.

Além disso, no momento em que criar € inventar regras, como fazer isso na
escola, num espaco em que o tempo todo somos lembrados de que temos que
seguir as regras? Para ndo perder a complexidade do vivido, do que acontece em

minutos, segundos de aula, trago um trecho da aula da Samara:

Samara: Pra dancar, a gente precisa o que?

Aluna 1: Disciplina.

Samara: O que que € disciplina? (outra crianca fala) Eu t6 perguntando pra ela.

Aluna 2: E atencdo.

Samara: S6 um pouquinho. O que € disciplina?

Aluna 1: N&o sei.

Samara: Tirar 0os pés da cadeira, por exemplo. Ter disciplina é seguir as regras da sala. A
gente tem a regra de ndo botar o pé na cadeira. [...] O que que é preciso pra dancar?

Aluno 3: O corpo [...]

Samara: O corpo? Muito bem, o corpo! Muito bem (criancas reclamando que os colegas
estdo incomodando). Regra niumero 2: ndo é pra incomodar os colegas. Regra numero
3: ndo é pra fazer fuxico, fofoca. Agora vou retomar de novo: a gente precisa do corpo,
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segundo o colega de vocés. A gente precisa do corpo pra dancar, e o que mais? Sé o corpo
basta pra ter danca?

Aluno: Dos pés

Samara: Os pés ndo é corpo? Nao faz parte do corpo?

Alunos: Sim! Ent&o os pés sao corpo. O que que precisa pra dancar, além do corpo?

Aluno: A cabeca

Samara: Mas a cabec¢a nao é corpo? (criangas riem, conversam, falam outras partes do
corpo) Tudo isso ndo é corpo? Entdo... aqui ha cadeira tem um corpo que é o meu. Eu
estou dancando?

Alunos: N&o!

Samara: Ndo. Mas tem um corpo aqui. Basta o corpo pra ter dangca? (DOSSIE SAMARA,
2016, p. 94-95).

O dialogo transcrito acima aconteceu em um momento da aula de uma turma
de 1° ano do ensino fundamental, quando Samara identificou a dificuldade dos
alunos em estabelecer diferencas entre estado de danca e de ndo danca; de
distinguir o movimento de danca do empurrdo e do soco. Estavam sentados em
cadeiras, numa roda, logo, para ter danca era necessario haver um jogo com a
forma, mobilizar o corpo, produzir algo mais do que um corpo sentado numa cadeira,
mas que também ndo poderia ser um empurrdo. Para o jogo proposto naquele
momento foram necessarias algumas regras criadas pelo grupo em funcdo das
necessidades desse grupo. Ali, naquele momento, foram trés regras relacionadas ao
cuidado com o outro: ndo podem colocar os pés nas cadeiras porque as cadeiras —
gue pertencem a todos os alunos e sédo importantes para as aulas de danca em dias
frios — sdo frageis e podem estragar; um colega deve respeitar 0 outro e ndo pode
atrapalhar o seu interesse pela aula; um colega nédo pode acusar o outro e, desse
modo, contribuir para que cada um construa a sua relacdo com as regras, uma
conduta ética. Assim, como desenvolvido no capitulo 3, as aulas se organizavam na
oscilagdo entre condutas disciplinares e condutas de escuta do corpo. Entdo, para
ter danca é necessario um tipo de relacdo com esse tipo de regras, que produz um
espaco para que seja possivel criar outro tipo de regras: as regras de formacao da
danca.

Para dar conta disso, a professora Tereza trabalha no sentido de desconstruir
a sala de aula. Nessa atitude contra o espaco naturalizado, ela produz cumplicidade

com os alunos. Ela comenta na entrevista:

[.-.] eu desconfiguro total! [...] E eles gostam disso (ri), principalmente os adolescentes, eles
gostam disso, vai contra. Bem coisa de adolescente, vai bem contra as coisas que eles tdo
acostumados e, de certa forma, incomoda eles também, essa questdo de sentar um atras do
outro (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 37).
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O espaco necessario para a aula de danca ndo € um espaco privado, porque
ndo faz oposicdo ao publico, pois é espaco de partilha, é espaco que implica a
abertura de todos com todos. E, entdo, um espaco intimo, que se configura em
relacbes de proximidade e de confianca, que sO6 sdo possiveis quando ndo ha
vigilancia. As vezes, esse espaco intimo se espalha pela escola, pelo patio e
corredores, como acontece muito nas aulas da professora Carla, quando os grupos
se distribuem para ensaiar.

O espaco intimo € um espaco no qual as regras da escola nem sempre sao
validas. Anna Fudo (2015) ja4 havia identificado, através do conceito de Foucault
(2006b), o espaco construido pelas aulas de teatro na escola como espacgos
heterotdpicos, isto €, “[...] como um espaco capaz de sobrepor o real e o imaginario,
o cotidiano e o ficcional, o dia a dia dos alunos transformado em cena. Um espaco
concreto e real, penetravel de experiéncias subjetivas” (FUAO, 2015, p. 40).

Foucault descreveu o espacgo no qual vivemos como um espaco heterogéneo,
espaco de relagdo de posicionamentos, constituido de “[...] um conjunto de relacdes
gue definem posicionamentos irredutiveis uns aos outros e absolutamente
impossiveis de ser sobrepostos” (FOUCAULT, 2006b, p. 414). Destarte, definir um
lugar seria possivel a partir da descricdo das relagbes que estabelecem o seu
posicionamento. Foucault traz, entdo, a no¢do de utopia para pensar O0S
posicionamentos sem lugar real, “[...] posicionamentos que mantém com 0 espaco
real da sociedade uma relagado geral de analogia direta ou inversa” (FOUCAULT,
2006b, p. 415). Depois, ele propde as heterotopias,

[...] espécies de contraposicionamentos, espécies de utopias efetivamente
realizadas nas quais 0s posicionamentos reais [...] que se podem encontrar
no interior da cultura estdo ao mesmo tempo representados, contestados e
invertidos, espécies de lugares que estédo fora de todos os lugares, embora
eles sejam efetivamente localizaveis (FOUCAULT, 2006b, p. 415).

Ao inverter os posicionamentos, isto €, as relacbes que produzem os
posicionamentos no espaco da aula de danca o corpo pode ser visto, pode expor-se,
sem se sentir vigiado. Em uma das escolas da Aline, os alunos ndo podem entrar de
boné, mas na aula de danca isso € permitido. Na escola da Carla, as meninas néo
podem entrar de short curto, mas na sala de danca permite-se, como comenta a

professora. Ela conta que
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[...] as vezes, as gurias vém com uns micro short, e, acho, eu nem sei se o0s guris déo tanta
bola, ou ficam falando, mas a escola as vezes cerca e manda pra casa pra voltar com outra
roupa [...]. Mas nunca tem muito essa coisa de desrespeito na minha aula, tanto que, no
verao, eu digo: se vocés quiserem trazer short pra fazer aula, aqui dentro tudo bem, mas se
for la tomar agua tem que botar calca. Se eles se respeitarem, ndo me importo, aqui, sabe.
E eu acho que eles respeitam, eu acho (DOSSIE CARLA, 2016, p. 61).

No espaco da aula de danca, as relagbes que estabelecem os espacos na
escola podem ser contestadas. Na escola da Rita o abragco é proibido, mas no
espaco da aula de danca ele se torna parte da experiéncia.

Mas, ainda, ndo basta o corpo. A danca exige algo desse corpo, um corpo em
estado de danca. A professora Samara ndo deu a resposta sobre o que basta para
ter danca. Nao hé resposta, pelo menos ndo ha uma resposta.

Alids, ndo basta apenas um corpo, ou apenas uma concepgao e um corpo,
pois a danca esta sempre perguntando: o que € 0 corpo?

Para dar conta do corpo que danca, o que basta?

O que basta para ter um curriculo em danca?

Ao longo dos capitulos, ao buscar responder que corpos-sujeitos estdo sendo
produzidos pelos saberes da danca educacéao, fui tracando alguns elementos que se
mostraram importantes. Esses elementos emergiram quando se trabalhava o estado
de danca nas aulas das professoras. Eles foram evidenciados a partir do meu olhar,
mas, antes disso, eles se colocaram nas praticas como efeito de um processo
complexo de trama entre possibilidades e escolhas das professoras: suas escolhas
politicas. Listo aqui esses elementos: conexdo com 0 espaco; decomposi¢do e
classificagdo do movimento; variacdo e desconstrucéo dos padrbes de movimento;
ampliacdo do pensamento corporal e de composicdo; corpo engajado; corpo como
lugar de acontecimento da vida; processo de subjetivacdo por via da teorizacéo de
Laban e elementos de composicdo no trabalho de criagdo; relacdo com
multiplicidade de movimentos e corpos; conhecimento e movimento encarnado;
corpo como materialidade de composicéo, de formacgéao e transformacao; corpo que
€ exposto; intensificagdo de processos de diferenciacdo, de producdo de identidade
e diferenca; corpo como materialidade discursiva; sensagdo como conhecimento;
observacdo em primeira pessoa; soma; construcdo da percepc¢ao; trabalho com as
nocdes; escuta do corpo; espago para 0 risco e zonas ndo codificadas da
experiéncia; espaco para o efeito de presenca; espaco para a falta de

intencionalidade. Esses foram apenas os elementos aqui discutidos. Assim, 0 corpo-
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sujeito é produzido no processo que visa 0 estado de danca e que também se
compde de reproducéo, resisténcia ou transformacgéo (tanto ao discurso dominante
quanto a propria pratica de danca).

A analise mostrou modos como os individuos vao se tornando sujeito nas
aulas de danca. Isso pode ser exemplificado pelo modo como alunos e alunas
tornam-se sujeitos aos estudos labanianos, ao saber disciplinar, no qual aguele que
conhece € o0 proprio objeto de conhecimento. Cruzado com isso ha uma
intensificacdo de processos de subjetivacdo como efeito das praticas que, ao
mesmo tempo, convocam 0S corpos a comporem-se de modo diferente do padréo e
a serem vistos. Processos que produzem o corpo-sujeito e falam desse corpo, dos
seus modos de ser, das relacbes em que se encontra. Por conseguinte, 0s
individuos vao se tornando sujeitos enquanto expdem seus modos de ser, expdem
as relacbes entre os corpos na escola e os padroes de normalizacdo. Nesse
processo pode ocorrer interrupcao da reiteracdo da norma ou da repeticdo do que é
dito (e que produz identidades). Ainda, ha producao de subjetividade na pratica que
implica a ética: na relacdo que pressupde nao acusar; na atitude de escuta, atitude
somatica que implica a percepcao corporal de si e do outro, uma atencao agucada
para fazer junto; no toque, em que o limite entre a violéncia e a ternura, ou entre o
sexual e outros afetos ndo estdo dados a priori. A andlise ainda apontou
possibilidades de mobilidade das forcas sociossimbdlicas politicamente
corporificadas. A analise evidenciou, enfim, que ha um desalinho entre o sujeito
produzido nas préticas de danca e o sujeito produzido pela tecnologia disciplinar.

Samara trouxe duas imagens que ajudam a descrever 0 que seriam esses
corpos-sujeitos almejados pelas construcdes curriculares das aulas de danca. Ela
diz:

Eu quero que ele explore todo o jardim, sendo todo, pelo menos uma boa parte. A gente ta
numa travessia. Se ele se sentir afrontado, dependendo de como, do que ele viveu até o
momento, do que ele esta vivendo, ele vai virar as costas e vai sair pra nao voltar mais.
Como ele vai virar as costas? Ele vai ficar um bom tempo fora. Isso pode ser concreto, ele
pode realmente faltar nos dias que tem aula de danca, ou ele pode simplesmente estar 14 e

ndo fazer, ou pode fingir que faz. Pra mim € a mesma coisa. Néo esta total, inteiro na
proposta da aula (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 69).
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O jardim® de que Samara fala é o tema que ela escolheu para trabalhar com
todas as turmas naquele ano, é parte de sua investigagdo artistica também fora da
escola. Nessa fala, a ideia de exploragcdo do jardim é uma metafora para a
exploracdo de si, de constituicdo de si. Ela também diz do seu papel na travessia do
aluno, de modo que ela faz essa travessia com ele — “a gente ta numa travessia”.
Assim, diferente do aluno como sujeito disciplinado, ha a produg¢do de um sujeito-
aluno em travessia, enquanto explora o jardim.

Entendo, portanto, essa travessia como processo de construcdo de
subjetividade. Um processo sempre em movimento, cujas rotas nao sdo previamente
dadas, dependem da relacdo de cada aluno com as condi¢cbes dadas. Isso implica
construir um caminho, acumular ferramentas e habilidades, implica acdo. E, ainda,
trata-se de transpor elementos e perseguir outras possibilidades. A travessia esta
relacionada com a construcdo de uma passagem, com as escolhas possiveis, com
as estratégias e as téticas. Tais fatores estdo intimamente referenciados as regras:
as regras podem ser arrimos e, a0 mesmo, tempo obstaculos. Nesse processo, a
travessia € infinita, a travessia é o meio, 0 meio é, concomitantemente, contingente e
infinito, porque mdultiplo e porque suas bordas se alargam. Nesse processo se
produz arte.

Almejar esse tipo de sujeito implica um tipo de conduta. Aquela que estou
chamando de conduta artista.

Cada uma do seu jeito, as seis professoras, encontra os seus modos de ser
artista na escola.

Samara comenta da seguinte forma:

[...] tenho que ta muito atenta, muito ligada se eu quero mesmo ir por ai [...]. A exigéncia do
estado que eu fico é bem alta e, acho que s6 a danca, mesmo, pra dar esse embasamento,
esse preparo. Por isso que eu acredito que esse caminho que eu tomei, ele s6 pode ser
trilhado por profissionais que sdo da danca. Eu acho que professores que vem de outras
areas e que nao passaram por este caminho, de repente se perdem na jogada. Porque tu
tem que ter trilhado, tem que ter passado por muitas experiéncias corporais pra tu estar
atento a tudo e poder tirar dali 0 sumo (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 69).

Samara usa a metafora do jardim para diferentes situacdes e ideias. Por exemplo, ela também fala do
jardim como o seu modo de organizar a aula: “E o meu tema este ano. Tem muitos tipos de jardins.
Tem aqueles muito bem planejados, executados, controlados, tem os selvagens. Eu gosto muito do
selvagem no sentido de ver o que esta acontecendo. Porque é muito legal propor. Eu tenho um
dominio de turma, mas eu gosto também de volta e meia, me retiro e observo. Assim eu dou espaco
pra gue as coisas acontegam e muitas vezes acontecem coisas que ndo, necessariamente, a gente
poderia estaria esperando, mas que sdo muito importantes de estarem acontecendo naquele
momento” (DOSSIE SAMARA, 2016, p. 64).
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Apenas os saberes encarnados da danca permitem a professora estar junto
com os alunos nas suas travessias, em seus processos de criacdo. A exigéncia é
alta, pois ndo h4 um unico caminho e se trata de lidar com a multiplicidade de corpos
e dancas.

Rita cria “pequenas acgoes terroristas”, inventa modos de instalar a danca nos
intersticios possiveis, nas falhas da vigilancia.

Tereza danca com os alunos e apresenta seu solo de danca na quadra
esportiva da escola. Seu respeito pelos alunos é contagiante: ela agradece por
fazerem a aula, por virem com a roupa adequada. No ensaio da composicao
(descrita na introdugao desta tese), uma aluna que esta encenando “a professora
que queria ser”, agradece a “seus alunos”. Ela diz: “foi bom dar aula pra voceés.
Muito obrigada” (DOSSIE TEREZA, 2016, p. 19). Ela repete a conduta da Tereza.

Carla evidencia o trabalho de grupo e entende que a criacéo se faz da relacéo
entre as pessoas — diferentes relacdes produzem diferentes composi¢cdes. Propde
mudancgas quando percebe que “aquele grupo trabalha sempre junto e comeca a
virar sempre a mesma coisa. Dai td na hora de mudar um pouco, experimentar
outras relacdes, com outras pessoas” (DOSSIE CARLA, 2016, p. 5). Ela se permite
interferir na criagdo dos grupos, quando percebe “de repente, algo inesperado, que
faz todo o sentido” (DOSSIE CARLA, 2016, p. 56), quando um momento intenso
acontece: pode ser uma relacéo espacial, pode ser um movimento diferente.

Aline danca com um grupo de alunas, compde com as turmas e traz seus
projetos de performance para aula. Envolve-se nas questbes do cotidiano dos
alunos como material para a criagdo, pois entende a arte na escola como um lugar
em que os alunos e alunas trabalham as suas questfes. Permite deslocamentos de
sua concepcao de danca antes de entrar na escola. Cria com os alunos o que
chamou de foto-danca.

Adriana sofre quando ndo consegue minimamente instalar a danca. Insiste
em ser reconhecida como professora de danca. Sente-se violentada quando outra
escola classifica como lixo o que resultou da tarefa de intervengao realizada por
seus alunos em um objeto dentro de um projeto da Bienal de Artes Visuais.
Emociona-se e se orgulha com a criacao dos alunos.

E dificil. Manter a conduta artista implica resistir a ser recodificada. Resistir ao

caminho mais facil das praticas escolares naturalizadas. O apelo ao discurso
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dominante estd em toda parte, como na fala desencorajadora do aluno da Rita,
quando estavam passando pela porta da sala: “Sora, me da qualquer coisa, eu
decoro o Laban, mas ndo me faz dancar” (DOSSIE RITA, 2016, p. 60).

Como instalar o desassossego? Como convocar os alunos a outra relacao
com a acdo de estudar, que implica outra relacdo com a vida, que exige
envolvimento, demanda momentos de intensidade e criagdo? N&o bastam
conteudos e habilidades.

Escrever esta tese me proporcionou olhar para a danca e para a escola de
outro modo. Assim, este texto buscou também compartilhar o meu encantamento
com o movimento produzido pelas professoras nas suas escolas; o0 meu
encantamento de ser testemunha das vidas se fazendo, dos embates de uns com os
outros, e consigo mesmos, para ser alguém. Porque nas aulas de danca, em que
nem sempre estdo presentes as verdades definitivas, em que nem todas as
classificacbes estdo dadas, had espaco para o embate, para ndo saber, para se
perder e ter que se achar.

Ao escrever esta tese, mesmo recheada de conceitos, teorizacdo e discussao
com diversos pensadores, as vezes me sinto inventando anedotas: sinto-me no
lugar daquela de quem se desconfia, sinto que em breve serei atropelada porque
trazer o conhecimento da sensacdo demanda um tempo diferente daquele no qual
opera a contemporaneidade. Por outro lado, na pratica com os alunos (agora estou
falando dos meus alunos, do curso de Danca-Licenciatura da UFPEL), sinto cada
palavra desta tese ganhar corpo.

Basta uma tese pra ter danga?
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