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BORSATTO, Mabile. Ensino e aprendizagem como processos emancipatorios em
danca: uma ode ao fim dos modelos e formalismos. 125 f. 2015. Dissertacdo (Mestrado)
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RESUMO

Esta pesquisa nasce da percepcao de que h&d comportamentos e espacos cristalizados na
danca que se distanciam dos processos de ensino e aprendizagem pela experiéncia.
Acredita-se, entdo, que os modos onde hé& hierarquia centralizadora de poder,
mecanismos de dominacao e estruturas solidas e pouco flexiveis nas relacfes de ensino
e aprendizagem, sobrepondo a experiéncia, podem ser subvertidos pela ambivaléncia,
ambiguidade, incerteza e pela complexidade, uma vez que as mesmas operam
contemplando a diferenca como experiéncia singular de cada corpo. Ao procurar
pela mobilidade e flexibilidade de distintos modos de fazer e solucionar do corpo nos
processos de ensino e aprendizagem, bem como pela promocéo do entrelagamento entre
perspectivas de diferentes sujeitos e diferentes contextos, busca-se a realizacéo da danca
como um espaco de percepcdes hibridas capaz de inventar, transformar, aprimorar,
ampliar sentidos e mover contextos. Nesse sentido, percebe-se que as experiéncias ndo
se reduzem, nem se simplificam, mas geram uma nova tessitura entre o conhecido e o
desconhecido, entre o convencional e o inovador, entre a ordem e a desordem. A
possibilidade de situar a ambivaléncia, a ambiguidade, a incerteza e o inacabamento
como condicbes de existéncia da complexidade, atuam como um sinal de
reconhecimento para a construcao de logicas de conduta e operacionalidades em danca,
e incidem como principios norteadores da auto-observacdo e do autoconhecimento e
permite que outros modos de ensinar e aprender sejam inventados. Essa inquietacdo
traz a percepcdo de que o conhecimento € feito de trocas e, que, portanto, ndo é causal e
nem linear. O conhecimento, nessa perspectiva, ocorre na percepcao das urgéncias do
momento, pelas correlacbes possiveis e por acdes transgressoras, ousadas e nao
determinadas.

Palavras-chave: ensino, aprendizagem, complexidade, transgressao e ousadia.



BORSATTO, Mabile. Ensino e aprendizagem como processos emancipatorios em
danca: uma ode ao fim dos modelos e formalismos. 125 f. 2015. Dissertacdo (Mestrado)
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ABSTRACT

This research is born of the realization that there are behaviors and crystallized spaces in
dance leading away from the processes of teaching and learning by experience. It is
believed, therefore, that the modes where there is centralized hierarchy of power,
mechanisms of domination and solid structures and inflexible in teaching and learning
relationships, overlapping the experience can be subverted by ambivalence, ambiguity,
uncertainty and complexity, one Since they operate contemplating the difference as a
unique experience of each body. When looking for the mobility and flexibility of
different modes for the body and solve the teaching and learning processes as well as
the promotion of intertwining perspectives of different subjects and different contexts, it
seeks to realization of dance as an area of hybrid perceptions able to invent, transform,
enhance, enlarge senses and move contexts. In this sense, one can see that the
experiences are not reduced, nor are simplified, but generate a new fabric between the
known and the unknown, between the conventional and the innovative, between order
and disorder. The possibility of placing the ambivalence, ambiguity, uncertainty and
incompleteness as conditions of existence of complexity, act as a sign of recognition for
building logic of conduct and operability in dance, and focus as the guiding principles
of self-observation and self-knowledge and allows other modes of teaching and learning
are invented. This restlessness brings the realization that knowledge is made of
exchanges and which, therefore, is not causal and not linear. Knowledge, in this view, is
the perception of the moment emergencies, the possible correlations and transgressive,
bold and not certain actions.

Keywords: teaching, learning, complexity, transgression and daring.
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INTRODUCAO

[..] Serd que é, fato necessario diz que &,
insistir e repetir que é, todas as portas abrir.
Serd que é, fato necessario diz que é, insistir e
repetir que é, todas as portas vao se abrir.

A danca, enquanto forma de arte e area de conhecimento, pede um olhar que
interroga sobre 0s corpos, as acoes, sensacdes e relagdes com os outros, principalmente
quando se fala em ensino e aprendizagem, onde a critica e a reflexdo sdo especialmente

importantes.

E a partir do entendimento dessa relagio entre corpo e contexto, que a presente
pesquisa se instala e surge, inquieta, das seguintes perguntas: Por que num ambiente de
producdo de conhecimento ainda se constata um bloqueio vinculado ao modo de agir e
de lidar com as diferengcas? Por que a possibilidade de olhar para algo de modo
diferente incomoda e é fadada a interrupcdo? Porque a incerteza, a falta de respostas,
gera um comportamento coercivo? Como € possivel que por meio do desarranjo da
ordem na modernidade, ambivalente ao poder, a repressdo e a agdo propositada, o
ensino encontre a coeréncia nos processos de aprendizagem? E possivel pensar em um
processo de ensino e aprendizagem contaminado de ambivaléncias?

A busca pela reflexdo sobre essas perguntas leva essa pesquisa a uma
problematica principal: Como entender e lidar com a complexidade como condicao

de transformac&o nas agdes de ensinar e aprender?

Trata-se de uma problematica que reflete apostando nas hipoteses de formulagéo
de uma danca movida pelas no¢bes de ambiguidade, ambivaléncia e incertezas. Na
discussdo de como esses conceitos sdo e estdo inseridos na ideia de complexidade.
Complexidade essa, ndo restrita a um conceito distante da pratica, mas inserida em cada

posicionamento diante do processo de ensinar e aprender.

Na continuidade das inquietacGes, langa-se um olhar para que o processo de
ensinar e aprender torne-se um espago de critica e troca de informacGes. Isso se d4,

nessa pesquisa, pela aproximacdo entre 0s entendimentos de senso comum,
11



conhecimento especializado em danca, no dialogo entre teoria e pratica, na discussdo
sobre mediacdo e autonomia e na possibilidade de transgressdo e ousadia diante dos

modelos e formalismos.

[...] Castigo, serd que é obrigatdrio, estudar pra ter, vocabulario é
obrigatorio.

Sera que € preciso pensar, comecar a andar pra tras, ao contrario.
Colorir todo de amor, inventar um novo jeito de brincar.

Desse modo, essa pesquisa, com o objetivo de tentar resolver a problemética
levantada, € organizada em trés capitulos. No primeiro capitulo sdo apresentadas as
compreensdes acerca da ambivaléncia, ambiguidade e incerteza e sua permanente
correlagdo com o ensino e aprendizagem. Com base em estudos fundamentados, em
especial nos autores Zygmunt Bauman e llya Prigogine, desenvolve-se a relacdo dessas
compreensfes no ensino e na aprendizagem da danca. Lembrando que o didlogo é
sempre acompanhado de pesquisadores da area da danca como: Adriana Bittencourt

Machado, Jussara Setenta e Gladis Tridapalli.

No segundo capitulo, a pesquisa estreita a relacdo dos conceitos citados acima e
sua coexisténcia com a complexidade. A nocdo de complexidade é discutida como
condicdo co-evolutiva e corresponsavel nos processos de ensino e aprendizagem, como
condicdo propria da natureza do corpo. Nesse caso, autores como Edgar Morin e seu
estudo sobre o pensamento complexo, e Homi Bhabha no entendimento de cultura e
contextos complexos, corroboram na articulagdo das discussdes. A pesquisa traz, ainda,
no segundo capitulo, as referéncias tedricas de compreensdes sobre corpo e contexto de
autoras mais direcionadas para a area da danga, a exemplo de, Christine Greiner e
Helena Katz, que apoiam o0s entendimentos das coexisténcias dentro-fora, corpo-
contexto, danga-contexto, permitindo construir a hipGtese de que 0 ensino e a
aprendizagem se da numa teia de relagfes. Outra questdo relevante nesse capitulo € a
complexidade e as relagbes de poder entre professores e alunos. As hierarquias
existentes nessa relacdo podem ser pensadas como moveis e circunstanciais, salientando
que existem, mas nao devem ser centralizadoras. Especificamente nessa questdo, Michel
Foucault promove inquietagdes sobre os poderes incoerentes que existem nas relagoes
entre professor e aluno.

12



O terceiro capitulo apresenta a possibilidade de pistas para lidar com as
impropriedades que competem os modos de ensinar e aprender danca, calcados em
mudancas perceptivas, comportamentais, e, portanto de atitudes. Como ndo se trata de
pistas inseridas em modelos, sdo proposicdes subsidiadas nas instigacdes para que

novos modos de atuagdo emerjam, mais criticos e sensiveis.

Pista 1 - Teoria e préatica: pontos de conexao e divergéncia, também ancorados

nos estudos de Helena Katz e Christine Greiner.

Pista 2 - Conhecimento especializado em danca x senso comum = regularidades
de conduta. Nesse momento autores como Boaventura de Sousa Santos e Rubem Alves
colaboram para que tal confronto entre os saberes seja derrubado e um novo olhar seja
lancado.

Pista 3 - Autonomia e mediacdo: por uma danca que rompe com a disciplina.
Essa transformacdo nos processos de ensinar e aprender, aliados a uma mediacdo que
favorece a autonomia, revela-se como mais uma pista para a educagdo complexa que
tem se discutido nessa pesquisa. Adriana Bittencourt Machado novamente instiga a
discussdo juntamente com Hugo Assmann.

Pista 4 - Transgressdo e ousadia nos processos de ensinar e aprender. Como
finalizacdo do capitulo a pesquisa se debruca sobre a ideia de transgressdo e ousadia,
como uma das formas de desalienagéo diante dos processos de ensino e aprendizagem,
pautados principalmente nos autores Paulo Freire e Jorge Larrosa. Um modo ousado e
transgressor pode ser um norte para quem esta aprisionado aos modelos retrogrados.

Vale pontuar, ainda, que, a pesquisa ndo se constituiu em um estudo de caso,
mas resultou das experiéncias e praticas em diversos ambientes de ensino da danca.
Ambientes como a Faculdade de Artes do Parand — FAP/UNESPAR, onde a
pesquisadora graduou-se em danca e fez sua especializacdo. Programa de Mestrado da
Universidade Federal da Bahia — UFBA, no qual a pesquisadora finaliza seu estudo em
questdo. No Colégio Nossa Senhora Medianeira, em Curitiba/PR, onde a pesquisadora
trabalha, ainda hoje, com alunos de 4 a 17 anos, e na Unidade Integral Vila Torres,

antigo “Projeto Pid da Vila Torres”, com alunos de 6 a 15 anos de idade.

No colégio Nossa Senhora Medianeira, a danca é realizada como atividade
extracurricular e, por isso, ha uma tentativa de conectd-la com o pensamento

educacional que rege o funcionamento da escola, bem como com os conhecimentos e

13



disciplinas curriculares. Na Unidade Integral Vila Torres, caracterizado pela
participacdo de uma comunidade menos favorecida economicamente e de
vulnerabilidade social localizada nos arredores de grandes instituicdes de ensino da
cidade de Curitiba, a danca faz parte de mais uma atividade dentro do seu cronograma

rigido e pouco reflexivo.

[...] S6 misturando pra ver o que vai dar
S6 misturando pra ver o que vai dar
S6 misturando pra ver o que vai dar...

Sem duvidas, todos esses ambientes foram e sdo muito importantes para o
surgimento da problematica dessa pesquisa, bem como para a reflexdo e construgdo de

questdes e argumentos.

Assim, conceber as relacdes, no didlogo de novos saberes e novas experiéncias,
implica em pensar a organizacao do ensino e da aprendizagem de modo que privilegie o
convivio como espaco denso desse viver-conhecer. Compreendida dessa maneira, a
educacédo deixa de ser, na sua grande maioria, uma sequéncia de atos estanques, sem

significados, e se transforma numa ac¢édo continua, de toda a vida.

[...] Navegar é preciso sendo, a rotina te cansa.

(O Rappa).
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1. AFINAL, QUEM OLHA E QUEM E OLHADO?

“Precisamos da educacdo ao longo da vida para termos
escolha. Mas precisamos dela ainda mais para preservar
as condi¢bes que tornam essa escolha possivel e a
colocam a nosso alcance” (BAUMAN, 2007, p. 167).

Nos ultimos anos, o cenario sociologico e educacional brasileiro reproduziu um
tipo de realidade alimentada pela busca de padrdes e moldes que estabilizam a educacéo
e acabam transmitindo e reproduzindo os mecanismos de dominagdo.’. Essa maneira
encarceradora e enrijecida de agir, perante os modos de ensinar e aprender compartilhou
de ideias e de ideais sobre conceitos da modernidade e p6s-modernidade, mas o ensino,
de um modo geral, ainda se mantém dominado pelo que o projeto moderno trouxe de
mais forte: o poder de controle e engessamento em todos os niveis, classes e &mbitos.

Muniz Sodré? esclarece o cenério atual da educacdo brasileira e critica a forma
de ensinar e aprender nas escolas. Para ele, desde o século XIX, a escola mantém um
carater prisional e confessional. “E como uma prisdo vigiada por carcereiros”, afirma,
usando como referéncia o modelo do pandptico idealizado pelo filésofo Jeremy
Bentham (1785) e estudado pelo pensador Michel Foucault (1997). As instituicbes de
ensino deixaram de acompanhar o fluxo de mudancas da sociedade e muitas ainda se
mantém como lugares de saberes Unicos, fixos e praticamente imutéaveis. Isso se aplica
aos modos de lidar com os contetdos, a propria estrutura fisica das instituicdes e as
posturas de professores e alunos.

Segundo Sodré (2012), a figura do professor também se mantém aprisionada a

um modelo arcaico. “O professor ainda € o sujeito que controla disciplinarmente e,

! Muniz Sodré (2012) é um jornalista, soci6logo e tradutor brasileiro, professor da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, na Escola de Comunicacdo. Analisa as varias correntes da pedagogia e da educagdo desde a paideia grega
até o mercado mundial da educacédo que representa uma concepcéo da educacéo utilitarista, ao transformar a escola
numa empresa e numa praca de mercado a servi¢co da domina¢do mundial.

2 E autor de varios livros, dentre eles: Reinventando a educacdo: diversidade, descolonizacgdo e redes, 2012, usado
como referéncia integral nessa pesquisa. Também fez parte do circuito de entrevistas do Canal Futura sobre educacdo
no Brasil, na qual essa pesquisa se apoia e levanta seus argumentos.
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portanto, moralmente a conduta dos estudantes, uma espécie de pregador que discursa
um sermao, e espera que todos sejam capazes de repeti-la” .

Sob a perspectiva de controle mencionada acima, 0 processo de ensino e
aprendizagem em danca® ndo passa unicamente pelo relacionamento entre professor e
aluno, uma vez que “o professor ndo pode ser apenas a pessoa que sabe mais que 0
aluno, porque qualquer computador sabe mais que um professor”, afirma Muniz’. Para
ele, o papel do mestre vai, além disso. Na opinido do pesquisador, a troca de saberes
sem hierarquias centralizadoras de poder e um ensino correlacionado com o contexto,
tem o potencial de transformacdo e seu maior mérito é a capacidade de despertar a
sensibilidade das pessoas. “Educar para o sensivel ¢ educar para a diversidade, que pode
ser de classe, de cor, de paises”, diz. Educar para o sensivel ¢ estimular a
transformacéo, a possibilidade de mudancas cognitivas, e, portanto, o aprendizado que

nessa perspectiva, se apresenta dinamico, movel.

O modelo educacional, na sua grande maioria, mantém uma forte heranca
colonial e dependente de um modelo operacional e conceitualmente desvinculado da
realidade local, regional e nacional. Isento de controle social da comunidade, é alienado

e fixado em padrdes. Entdo, uma mudanca significativa na educacdo se encontra

® Trata-se de uma fala que néo tem a intengéo da generalizagdo cega, essa pesquisa enxerga que existem professores
com condutas bem diferentes dos modelos incoerentes.
* A intencdo dessa pesquisa nio é discutir ou categorizar tipos de danca, pelo contrario, quer discutir sua amplitude de
compreenses dentro do ensino e da aprendizagem.
> A proposta ndo é comparar um professor a uma magquina, mas de atentar para 0 acesso a determinados
conhecimentos diante de professores que ndo sdo mediadores, mas pregadores.
® Todos os desenhos e escritas sdo do arquivo pessoal da pesquisadora que faz perguntas referentes & danga para
criancas, adolescentes e adultos, com ou sem experiéncia em danca. Essa troca de informagdes alimenta o trabalho
em questdo e o todo o processo artistico e pedagogico da pesquisadora.
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necessariamente vinculada a uma mudanca em todo o sistema sécio-cultural,
especialmente na rigida estrutura de classe brasileira.

Segundo Sodré (2012) uma cultura democrética hoje, implica no resgate de uma
memoria coletiva dentro da experiéncia historica da democracia politica. Reconhecer
democraticamente a riqueza da diversidade é aceitar outros tipos de saber, € procurar o
que tem de reacionarismo — que tem também — o que tem de vital, para o dia-a-dia das
pessoas, o0 saber do livro, as lutas cotidianas, pois a historia que se constrdi, s6 ganha
sentido democrético, quando o saber se recria, ou se reapropria esse saber por uma fala,
uma acdo vinculada a um projeto educacional, aberto e mutavel.

Podemos refletir como todas as palavras citadas acima (padréo, mercado,
aprisionamento e democracia) referentes a educagdo brasileira, conseguem promover
inquietacbes com 0 que se tem escrito e desejado para esse cenario de ensino e
aprendizagem atual. H& muitos projetos educacionais bem articulados dentro do pais,
mas se efetivam na pratica? E por meio dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais,
1998 - vol 1, p.13) que essa pluralidade cultural é reconhecida e celebrada na educacéo
com base no respeito as diferencas.

Pausa...

Como a proposta educacional dos PCNs é executada na realidade?

O conjunto das proposicOes aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do pais se organize, a fim de
garantir que, respeitadas as diversidades culturais que atravessam uma sociedade
multipla, estratificada e complexa, a educacdo passe a atuar decisivamente, como acgao
transformadora.

Exemplo 1:

Escola particular, Jardim I. Os alunos sdo convidados a assistir uma
apresentacdo de danca de outros alunos da escola. Empolgacdo, euforia e satisfagcdo no
ato de observar. Criangas no apice de seu desejo de “sair da sala” de aula para fazer algo
“diferente”, mas s3o interrompidas por um breve e acentuado, N&o. Os alunos do
Jardim | ndo podem perder contetudos que fazem parte da sua alfabetiza¢do. Frustracéo
da cabeca aos pés de quem danca e de quem olha. A danga é colocada como mero
estorvo diante do curriculo, julgada como incapaz de construir conhecimento e
compartilhar na formacéao do sujeito. E a danca se recolhe e se limita ao seu espago que

é quase nulo na escola.
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E o olha o que diz mais uma vez os PCNs que discutem alguns principios para a
educacéo infantil (1998):

“Considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas
das criancas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias oferecidas que podem
contribuir para o exercicio da cidadania devem estar embasadas nos seguintes
principios”:

* o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas diferencgas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

* o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressdao, pensamento,
interacdo e comunicacao infantil;

o0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicagdo, a interacdo
social, ao pensamento, a ética e a estética;

* a socializacdo das criangas por meio de sua participagdo € inser¢do nas mais
diversificadas préticas sociais, sem discriminacao de espécie alguma;

o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao

desenvolvimento de sua identidade.

" Todas as imagens foram retiradas do banco de imagens do site http://www.shutterstock.com/
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Porgue ndo se assume isso como pratica pedagdgica de maneira mais ampla?

Visto isso, nada melhor do que atentar para a transformagéo que o mundo
atravessa e perceber em que lugar os processos de ensino e aprendizagem passaram a
caminhar de maneira equivocada. Uma oportunidade de refletir sobre o desgaste do
ensino e estabelecer novos horizontes e perspectivas para uma transformagao mais que
necessaria.

A tendéncia hoje deveria abolir essa pratica educativa autoritaria, centralizadora
e coercitiva, reprodutora das rela¢fes sociais existentes na sociedade capitalista. Educar
é propor a todos 0s grupos sociais um compromisso com a mudanca e com o despertar
para a curiosidade, estabelecendo as urgéncias por um ensino mais critico e sensivel,
por uma relacdo entre professores e alunos feita através do didlogo e do
compartilhamento. E na danca, por um modo de operar que reconheca que as mudancas
sdo “requisitos” da evolugdo e que os corpos se atualizam a cada momento, a cada

contexto.

Mesmo porque, processos de aprendizagem da danca, exigem
atualizacGes de conexdes. Uma pirueta s6 é uma pirueta a cada vez
que ¢é realizada. Corpo €é processo e repeticdo é acdo modificada. O
corpo ndo congela experiéncias, as reorganiza. (BITTENCOURT,
2007, p. 109)°.

Dentre as principais proposi¢cbes sobre as mudancas nos contextos e na
sociedade, destaca-se os estudos de Zygmunt Bauman® que anunciam a passagem da
modernidade solida a modernidade liquida. Entendendo essa escolha como um
compartilhamento de ideias a respeito do que se observa na sociedade atual, suas

mudangas, seu movimento de (re)estruturagéo social, politico, artistico e educacional.

Se o0s tempos modernos se dispuseram a derreter muitos conceitos rochosos na

8 Adriana Bittencourt Machado é Doutora em Comunicacao e Semiotica pela Pontificia Universidade Catélica de Séo
Paulo. E professora do Mestrado em Danga-Programa de P6s Graduagdo em Danca na Universidade Federal da Bahia
e orientadora dessa pesquisa.

® Zygmunt Bauman é um sociélogo polonés que iniciou sua carreira na Universidade de Varsévia. Atualmente é
professor emérito de sociologia das Universidades de Leeds e Varsovia. Bauman tornou-se conhecido por suas
analises das ligages entre modernidade e o holocausto e do consumismo pds-modernos. Os livros utilizados nessa
pesquisa sdo Modernidade e Ambivaléncia (1999) e Modernidade Liquida (2001).
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expectativa de substituir o conjunto herdado de “solidos”, usando essa metafora de
solidos para salientar a dureza nas maneiras de ser e estar no mundo e conceituagdes
fixas por outros conjuntos mais aperfeicoados, a atual profanacdo da fluidez e
destruicdo de todos os “solidos”, ndo ambiciona dar forma ao que foi desmanchado.
Essa é a principal caracteristica a distinguir nossa modernidade liquida, daquela de

geracOes anteriores.

Esta mudanca de énfase nos processos modernizadores tem muitas implicaces
para as teorias e praticas formativas, o que permite refletir se os processos de ensino e
aprendizagem conseguiram acompanhar esse movimento de mudanca. Sera que nos
desprendemos dos modelos rigidos de ensinar e aprender, quando o assunto é a
construcdo do conhecimento, a transformacdo dos sujeitos e a possibilidade de

intervengdo no contexto?

Ao levantar essas questdes, sdo geradas inquietacdes que subsidiam a pesquisa,
ja que se reflete sobre as dificuldades e as possibilidades abertas ao ensino e seu
discurso formativo, levando-se em conta o fluxo transitério e movel da
contemporaneidade do corpo e da danca. Na realidade, observa-se que os modos de
ensinar e aprender nos diversos contextos onde se constroi conhecimento em danca, em
seus diferentes niveis, como cursos de graduacgdo, especializacdo, aulas extracurriculares
e academias, por exemplo, vem em sentido oposto , ja que ainda se privilegia a cultura
da reprovacéo, da reproducdo sem reflexdo, da apatia, do desinteresse e, principalmente,
do néo reconhecimento da diferenca.

E claro que esse discurso negativo ndo pode ser generalizado. Em todos os
contextos citados acima, existem modos de operar em danga que agem respeitando a

diversidade e, de fato, entendendo os processos de ensinar e aprender como agdes




compartilhadas. A danga ndo é uma massa homogenia, mas ainda tem muito resquicio
de procedimentos descontextualizados em suas teorias e praticas.

Isso é confrontado, aqui, visto que a pesquisa também ¢é resultante das
experiéncias nos ambientes citados, que em seus diferentes niveis de atuacdo, constroem
e divulgam modos de se pensar e fazer danca. E também no caso especifico do
ambiente académico de danca, um ambiente formativo e de producdo de conhecimento,
nos niveis de graduacdo, especializacdo e mestrado.

Os processos ndo sdo imunes aos ideais e aos procedimentos conservadores,
guando ndo aceitam uma troca de saberes , de informacdes entre o professor e o aluno,
pois se efetuam numa acao operacional que se estabelece na direcdo do emissor para o
receptor, construindo uma logica contraditéria, uma vez que nega € a0 mesmo tempo
profere um discurso em oposicdo a esse tipo de conduta: a de trocas. A oralidade como
uma mera estratégia de discurso do outro, de outro sujeito, se afasta da complexidade e,
portanto, da atualizagéo e da produgéo de conhecimento.

Por que num ambiente de producdo de conhecimento ainda se constata um
bloqueio vinculado ao modo de agir e de lidar com as diferencas? Por que a
possibilidade de olhar para algo de modo diferente incomoda e € fadada a interrupcao?
Porque a incerteza, a falta de respostas, gera um comportamento coercivo?

Assim, ha bloqueios eminentes nos docentes e discentes que esbarram e
escandalizam o lugar que deveria privilegiar o diverso, 0 moével e o mutavel. O lugar
onde o processo de ensino e aprendizagem deveria corroborar com a transformacao.
Podemos chamar esse lugar de escola, academia, universidade. Porque o que interessa
aqui, é pontuar que o diverso nessas instancias se apresenta através de um pseudo-
discurso, onde a igualdade subsidiada pelo consenso é o que prevalece.

Exemplo 2:

Primeiro dia de aula na universidade e a aluna descobre que danga, para
algumas pessoas, pode ser algo que se contabilize em tempo perdido e reduzido aos
ponteiros do reldgio/cronémetro. Descobre que a danca, durante todo o semestre fara

somente tic e tac.
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1.1. REPOLITIZAR: A DANCA TRACANDO OUTROS MO(VI)MENTOS

Em Reinventando a educacao: diversidade, descolonizagdo e redes, Muniz
Sodré (2012), nos apresenta o desafio de observar a problematica da educacéo nos dias
atuais, sob as diversas perspectivas que englobam o saber e a pratica pedagogica,
relacionando-as a diferentes campos dos saberes. A danca vista sob esse entendimento,
configura-se como uma possibilidade de inovacdo e renovacao, ja que a arte, e no caso a
danca, tem por exceléncia o potencial de mudanca, de questionamento e de
sensibilizacdo. Esses posicionamentos contribuem para que discussdes se ampliem e se
tornem parte constituinte desse jogo entre 0 mundo e a danca e entre a danca e a
formacéo do sujeito.

Esse sera o fio condutor para tratar de algo que insiste em se esbarrar na rigidez
e na imobilidade, quando o questionamento recai sobre 0s processos de ensinar e
aprender danga. Por quanto tempo ainda vamos continuar privilegiando propostas
pedagogicas fundamentadas em um modelo antigo e descontextualizado? Antigo por
que ainda estd pautado em modos de operar calcados em hierarquias de poder e
descontextualizados por que nao estd sendo capaz de enxergar que a mera coibicédo €
limitacdo do aprendizado. Aulas de danga que ndo disponibilizam trocas entre o
professor e o aluno e entre alunos, tendem a reproduzir discursos frageis, pois o0 que
reverbera é a insatisfacdo e ndo o aprendizado. Esse modo de lidar com o ensino e a
aprendizagem se replica em diversas instancias educacionais.

E um grande enfrentamento perceber e repensar a necessidade de encontrar
novas formas de superar o0 modelo de conduta que é baseado no funcionalismo das
coisas e na pouca ou quase nula troca de saberes entre professores e alunos. Um tipo de
entendimento que fomenta verdades absolutas e é carente de a¢Ges mais criticas e
sensiveis, incapaz de acompanhar a fluidez das relagcdes e dos processos que séo cheios
de fissuras, fragilidades e precariedades.

Hoje é visivel o confronto entre os modelos pedagdgicos tradicionais e as novas
abordagens de construgdo de conhecimento. Além, é claro, do conflito entre quem néo
se utiliza ou ndo se coloca no modelo tradicional, mas ndo perdeu o vinculo, pois
aparece nos modos de lidar com a relagdo entre o ensino e a aprendizagem. Isso fica
claro na propria leitura dos Pardmetros Curriculares Nacionais e em muitos projetos

politico-pedagogicos de diferentes instituicdes. Ainda se trata 0 aluno comparado a um
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produto a ser formado por uma acdo exterior, como um recipiente vazio, com posturas
centralizadoras e de controle do conhecimento, ndo possibilitando um espago aberto
para que o aluno tenha 0s meios necessarios para ser cosujeito e cocriador da sua
formacgdo. Como este conflito se arrasta a mais de um século, alguns modos de operacéo
em danca mantém seus engessamentos.

O desafio é ainda maior, quando percebemos que os novos estudos™ nos
confirmam que a aprendizagem j& ndo pode ser explicada somente como fenémeno de
mudanca de conduta, que ocorre a partir de informacGes instrutivas captadas do
ambiente, como uma mera transmissdo de informacgdes, pois 0 que se passa com O
sujeito depende da sua dindmica interativa com o contexto e das circunstancias em que
0 processo de aprendizagem se encontra inserido e, assim, modifica quem dele faz parte.
Parece que nos acostumamos a uma determinada compreensdo e acomodacdo, e temos

uma tendéncia a olhar para as coisas sem questiona-las.

E as vezes, quando mudamos algo, tornamos essa mudanca um novo
conformismo. Porque acomodar € uma tentativa de se manter na estabilidade. Mero
engano do corpo, mero engano na danca. E € desse looping irreflexivo que a educacgéo
ndo consegue sair. Tal problema de compreensdo das atuais urgéncias da educacéo fica

ainda mais fragil quando se fala em danca e seus processos de aprendizagem.

As diversas formas de corpo, as diversas formas de se relacionar com o espaco e
0 tempo, inerentes a danca, ficam, muitas vezes, resumidas a sequéncias de passos
colados em uma musica qualquer, a partir de uma metodologia focada na acdo de um
professor que ensina apenas pela imitacdo, com a ideia de passar o passo, e do aluno que
aprende pela copia, 0s movimentos/passos realizados pelo professor. Ou até em modos
diferenciados que se inserem em procedimentos investigativos, mas que se sustentam
em discussfes ndo democraticas nas rodas em sala de aula, porque sdo completamente
conduzidas alimentando a alienacd0 nos corpos/sujeitos. 1sso, como citado
anteriormente, ndo é privilégio das academias tradicionais ou escolas de danca que se
proliferam em cada esquina. Infelizmente o enrijecimento que caracteriza esses
procedimentos também se encontra nas universidades, nas diferentes instancias de

graduacdo e pos-graduacdo que existem dentro dela. Um tanto preocupante, ndo?!

19 Como citado anteriormente em dialogo com o autor Moniz Sodré.
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Pensar numa conduta engessada em instituicbes comprometidas com a
constru¢do do conhecimento é, aléem de tudo, menosprezar toda a capacidade de
producdo critica e reflexiva que a danca pode propor. Afinal, quem olha e quem ¢é
olhado? Parece que o problema esta em acdes que reforcam esse tipo de conduta e
pensamento pela replicacdo. Mesmo porque, 0 gque interessa € a percepcdo da auséncia
da democratizagcdo das vozes, seja em um procedimento compartilhado ou ndo. Como
buscar procedimentos alternativos se as atitudes ainda s&o as mesmas? Ora, se
assumimos um procedimento de ensino e aprendizagem compartilhado, a

responsabilidade de reflexdo e criacdo é de todos: alunos e professores.

A via de mdo dupla entre ensino e aprendizagem vira apenas um falso
acoplamento, onde atitudes arcaicas dominam o que se pode construir em danca,
dominam inclusive as ambivaléncias que podem e devem ser refletidas nos processos
em danca. Ndo adianta manter a roda onde todos se olham, quando a intencéo é fixar o
olhar num lugar s6, sob 0 mesmo aspecto, onde o que rege € uma palavra final. Final
para quem? N&o adianta recursos tecnol6gicos como power point , nem computadores
se ndo ha mudanca no modo de agir. O que significa que se ndo ha mudanca, ndo ha
evolucdo, ou seja, transformacdo. Ndo adianta propor uma mudanca com a porta

entreaberta.

o‘-i?u.em.os atentos pata o que a ambivaléncia ,oode nos aponta.

E além do mais, de que adianta persistir num modelo falido? Sem fazer as

cadeiras da sala moverem junto com as ideias? Independente desse tipo de fazer, que

24



muitas vezes s&o bem maquiados por discursos de vanguarda, as ambivaléncias™ no

corpo e no contexto ainda geram medo e 0 ambiente de troca ainda é esquecido.

As particularidades e os conceitos da pratica em danga sdo reorganizados e
redefinidos pelo corpo nos seus relacionamentos e pela experiéncia vivida em cada um
dos lugares em que esse corpo transita, vive, relaciona-se. Jussara Setenta'” argumenta a
favor desta ideia da coexisténcia entre corpo e ambiente, construindo um pensamento do

“fazer-dizer” do corpo.

A organizagdo corporal da fala da danca faz das informages trocadas
entre corpo e ambiente, o seu material do mundo. Registros, tracos e
vestigio de vida; histdrias de vida. Do contato que se estabelece entre
as informacdes que vém de fora com as informacdes existentes em um
corpo, ocorre um movimento de reorganizacdo, que desencadeia a
producdo de outras informagfes. O movimento nascido dessas
informagdes pode tomar a forma de falas construidas, estruturadas e
organizadas como um discurso de danca, onde, a cada nova situacao
do estar no mundo, j& outras informagdes se configuram. (SETENTA,
2008, p. 41).

E pertinente ressaltar, o quanto a danca gera reflexdes sobre nossas funcgoes e
atuacdes no contexto. Uma operacdo singular do corpo, na qual a critica do proprio
fazer particulariza e, ao mesmo tempo, expande suas reflexdes, fazendo com que o
corpo expresse suas experiéncias individuais e coletivas e ressignifique seus
entendimentos sobre danca. Entende-se, aqui, que a danga pode mover a pensar nela, e
por ela se pensar o mundo e, principalmente, mover para agir com o ambiente do qual

faz parte.

A comunicacdo pretende anunciar que o corpo ao dangar configura
uma acdo que implica em seu prdprio pensamento. Através de
mediacbes que sSe apresentam como organizagdo, encontram-se
crencas e habitos de agdes dispostos nas relagBes entre o interior e
exterior. [...] Agindo na performatividade é possivel tornar visivel as

11 A ambivaléncia ser4 abordada com maior aprofundamento no préximo tépico.
12 Jussara Sobreira Setenta, professora dos cursos de Graduagdo e P6s-Graduagdo em Danga da Escola de Danca da
Universidade Federal da Bahia. Pesquisadora Co-Lider do Grupo de Pesquisa Laboratério Co-Adaptativo
(LabZat)/CNPQ. Autora do livro O Fazer-Dizer do Corpo: danca e performatividade- EDUFBA/2008.
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diversas falas e acBes do corpo, que guestionam a existéncia de um
contexto dado, atuando para a inauguracdo de novos contextos
(SETENTA, 2008, p. 105).

Partindo das inquietacBes entre danca e contexto é que se pode perceber o
quanto o ensino e aprendizagem pode se configurar de mdltiplas maneiras, onde
apropriacdes e, principalmente, transformacgdes, se encontram simultaneamente em
estado de troca. E é na relacdo que ecoam as ambivaléncias®® e as necessarias reflexdes

diante da educacao.

1.2. AMBIVALENCIA E O ESCANDALO DO DIVERSO

Os processos de ensino e aprendizagem apoiados na troca entre corpo e
contexto, ocorrem sob as caracteristicas da modernidade e da pds-modernidade, ou seja,
sob o0s entendimentos de mundo que contaminaram/contaminam e até
direcionaram/direcionam o0s discursos desses processos.

Para Bauman a “existéncia ¢ moderna na medida em que contém a alternativa da
ordem e do caos.” (1999, p.14). O autor distingue a modernidade em dois periodos:
modernidade e p6s-modernidade (1998; 1999); ou como tem preferido chamar em seus
ultimos trabalhos: modernidade sélida e modernidade liquida (2001; 2004; 2006). A
modernidade s6lida, para Bauman, € caracterizada, principalmente, através da ideia de
projeto moderno. O projeto moderno seria o projeto de controle do mundo pela razéo,
tornando 0 mundo melhor através do ordenamento racional e técnico.

Segundo o autor, o projeto moderno, motor da modernidade sélida, realizava
uma eliminacdo da ambivaléncia. Tudo deveria ser conhecido e categorizado — para
entdo ser controlado. Toda ambivaléncia — tudo que permanecesse duplo, de sentidos
diferenciados e simultaneos, deveria ser eliminado. A ciéncia classica operou essa
eliminacdo da ambivaléncia através da classificacdo do mundo, visando seu posterior

uso técnico. A angustia do corpo em se adequar a essas situacOes de categorizacdo em

¥ Ambivaléncia e ambiguidade sdo conceitos diferentes, como sera explicitado posteriormente, mas ambos s&o
necessarios para que se transformem os modos atuais dos processos de ensino e aprendizagem.

26



qualquer ambito e a busca de acGes que permitam alternativas aos sinais da desordem,
coloca a ambivaléncia como um reflexo do caos e descontrole.

De acordo com Bauman, a defini¢do de ambivaléncia é a “possibilidade de
conferir a um objeto uma ou mais categorias” (1999, p. 9). Desta forma, e¢la ¢ uma
maneira de entendimento que enxerga o diverso, referindo-se ao fato de que o
conhecimento gera novas questdes de maneira incessante, sempre em um ato de
perguntar e responder, abrindo espaco para os multiplos significados. Nesse sentido,

solucionar uma questao é desencadear muitas outras.

Mas em muitos processos educacionais em danga, rompe-se com a experiéncia
do momento e se impGem uma ordem rigida e uma formalidade, cujos outros aspectos
da experiéncia sensivel sdo considerados falhos e seu potencial de cria¢do e construgédo
de conhecimento é entendido como vulgar e ilusério. Com isso, a compreensdo
mecanicista de sociedade e, consequentemente, dos processos de ensino e
aprendizagem, resultam num processo que faz com que 0s sujeitos e as trocas de
experiéncias com o ambiente sejam menos entendidos e sentidos, passando, entdo, a
serem mais controlados.

No pensamento mecanicista da modernidade, o sujeito e suas indagagdes sao
esmagados pelas rotinas de uma vida imposta e sem possibilidade de exposicdo de seus
sentimentos e significacbes. Quando inseridos nos processos de ensino-aprendizagem,
controlam-se as possibilidades de intervencdo no ambiente, as experiéncias feitas pelos
participantes e as suas capacidades de se sentirem parte do mundo reduzem--se as

My A M
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possibilidades em uma Unica via de entendimento, o que nem sempre fara tanto sentido

14 Reducionismo-mecanicista” herdado dos filésofos da Revolucéo Cientifica do século XVII, como Descartes e
Newton.
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e interessara a quem as pratica. Assim, na grande maioria das vezes, o sujeito quando
participa da aprendizagem, se comporta como submisso a servi¢co de um sistema que, na
maior parte das vezes, pouco reflete, e estabelece determinagdes que se sobrepdem a
integridade e a experiéncia da vida.

Sendo assim, faz-se necessario observar a importancia das trocas de experiéncias
que estdo presentes no cotidiano dos sujeitos, nos seus modos de agir e se relacionar
com o mundo, onde pensar/agir permite que professores e alunos, dentro de seus niveis
de saberes, possam construir e desenvolver discursos criticos e coerentes. E € nesse
metamorfosear-se que a danca, pensada nessa pesquisa, cria conexdes coesas e
coerentes, estabelecendo sua luta particular e reflexiva sobre as modelacbes da
modernidade, aceitando a indeterminagdo como parte da tessitura do conhecimento.

Bauman, da mesma forma, parece conceber a ambivaléncia como insoluvel, e
condicdo humana fundamental. A modernidade significou uma luta contra a
ambivaléncia, ou seja, uma luta contra toda e qualquer indeterminacdo. Uma tentativa

de eliminar a incoeréncia de toda a existéncia humana.

O grande problema da modernidade é a suposicdo de que a acdo técnica e
racionalmente orientada poderia eliminar toda a contradicdo do mundo. Entende-se, a
partir disso, que o sujeito que lida com as duvidas e confusdes no processo de ensinar e
aprender, ndo € um sujeito que busca todas as solucdes e respostas como verdades
absolutas no processo. Aprender e ensinar em danca €, também, ser capaz de mudar de
ideia e criar outras solugdes. E essa capacidade de enfrentar problemas e soluciona-los
provisoriamente, que confere ao sujeito sua particularidade e confere nesse modo de
agir, a possibilidade de transformar-se. Uma capacidade, intrinseca ao corpo, de
adaptacdo criativa, qualidade indispensavel para uma danca responsavel com seu papel
critico e sensivel, onde o processo de ensinar e aprender deve ser instigado e

alimentando continuamente a formular de questdes.

Todo esse dispersar das certezas e logicas fixas ligam-se, aqui, como
fundamentos de uma atitude educacional em danga, plena de possibilidades, para gerar
conhecimento no a&mbito da ambivaléncia, uma danga fruto da ambivaléncia.
Enxergando a incerteza e a contradi¢do como constitutivas de toda acdo. Agédo essa, que

nédo pode ser desvinculada de sua posi¢édo educacional, artistica, politica e social. Como
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nos lembra Arendt*®:

[...]Pelo fato de que se movimenta sempre entre e em relacdo a outros
seres atuantes, o ator nunca é simples agente, mas também, ao mesmo
tempo, paciente. Agir e padecer sdo como as faces opostas da mesma
moeda, e a histdria iniciada por uma acdo compde-se de seus feitos e
dos sofrimentos deles decorrentes. Estas consequéncias sao ilimitadas
porque a acdo, embora possa provir do nada, por assim dizer, atua
sobre um meio no qual toda reacdo se converte em reacdo em cadeia, e
todo processo é causa de novos processos. Como a agdo atua sobre
seres que também sdo capazes de agir, a reagdo, além de ser uma
resposta, é sempre uma nova agdo com poder préprio de atingir e
afetar outros. [..] embora as varias limitacbes e fronteiras que
encontramos em todo corpo politico possam oferecer certa protecdo
contra a tendéncia, inerente & acdo, de violar todos os limites, séo
totalmente impotentes para neutralizar-lhe a segunda caracteristica
relevante: sua inerente imprevisibilidade. [...] a imprevisibilidade
decorre diretamente da historia que, como resultado da acéo, se inicia
e se estabelece assim que passa o instante fugaz do ato. O problema é
que, seja qual for a natureza e o contetdo da histéria subsequente seu
pleno significado se revela quando ela termina. (1991, p.203-204).

Em outro viés, mais precisamente da termodindmica dos sistemas longe do
equilibrio, podemos refletir e estabelecer um dialogo com o corpo e com a danga,
pensando na incerteza como geradora de acontecimentos nos processos. As
possibilidades reflexivas sobre a relacdo da termodinamica em llya Prigogine' Prémio
Nobel de quimica, pode oferecer contribuicBes as inquietacdes contemporaneas sobre as
(in)certezas presentes no debate da natureza da ciéncia classica. O questionamento e a
elaboracdo conceitual sobre tais estudos poderdo trazer outras abordagens a reflexdo
sobre os processos de ensino e aprendizagem em danca.

O autor defende um novo pensamento em que haja lugar para a complexidade e
a incerteza nos processos e para a criatividade do sujeito. Esse sujeito, segundo o
cientista, é parte integrante da natureza. E na natureza ndo existem leis deterministas. A
relacdo ensino e aprendizagem pode ocorrer pela correlagdo, através de processos auto-

organizativos nédo lineares. E a auto-organizacao nesse caso, ndo é nem causal e nem

15 Hannah Arendt foi uma fil6sofa politica alem de origem judaica, uma das mais influentes do século XX.

%8 1lya Prigogine nasceu em Moscou, 25 de Janeiro de 1917 e morreu em Bruxelas, 28 de Maio de 2003. Foi um
quimico russo naturalizado belga. Recebeu o Nobel de Quimica de 1977, pelos seus estudos em termodinamica de
processos irreversiveis com a formulagdo da teoria das estruturas dissipativas.
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tem medida, ja que a complexidade das relagdes entre ensino e aprendizado ndo pode ter

medidas prontas.

Em todas as instancias existem as incertezas e instabilidades, onde simetrias séo
quebradas e a certeza das coisas € desmascarada. As diversas probabilidades séo, agora,
potencialidades de criacdo e de compreendimento de mundo. A danga ndo escapa disso,
as certezas totalizantes sdo cada vez mais questionaveis e a incerteza € mote de
investigagdo. O “ndo saber”, a duvida e a incerteza, fazem parte da gama de
possibilidades e formulagdes do ato de ensinar e de aprender. Nada esta dado, como
pronto, acabado, e as ambivaléncias sdo alimentadas pela repulsa a verdade absoluta,
que, por sua vez, Sd0 necessarias para coeréncia do ensino comprometido com as

mudancas de danga/mundo/ensino/aprendizagem.

Ao dancar, o corpo experiéncia a incerteza dos processos e a sensacao
de um continuo estado de constru¢cdo. O corpo lida com as
circunstancias de dado momento e por isso a incerteza faz parte das
suas ocorréncias: ndo ha a possibilidade de controle absoluto do que
pode ocorrer. Ndo ha uma previsdo deterministica sobre os fatos e
possiveis transformagdes ao longo do tempo. (BITTERNCOURT,
SIEDLER, 2012, p. 03).

A ambivaléncia é construtora das diferencas, do diverso, e é capaz de acolher o
que dela se produz. As discussdes indisciplinadas e dispares sdo alimentos de uma
ambivaléncia que fala de danca, de ensino de danca. O que é danca para vocé? A
resposta ndo é Unica, ndo é certa e ndo € para sempre. A ambivaléncia que provoca
medo e causa escandalo, distancia-se dos absolutismos e toda sua face duvidosa.

Ambivaléncia como dissenso, como construcéo de discurso critico.

O diverso, que caracteriza e que faz parte de todo modo de operagdo em danga, é
escandaloso porque se perde o controle, se soltam as rédeas da situacdo e o
conhecimento vai além das linhas de raciocinios prévios. Articula-se o mdvel, o
inesperado e a duvida de quem olha e de quem faz. Afinal, quem olha e quem é olhado?
A danca precisa ser ambi(VALENTE) e precisa lutar como um gladiador na batalha

para o fim das verdades, favorecendo a sindrome das dividas. Davidas que crescem,
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que incomodam, que instigam e, principalmente, que geram continuamente muitas

tessituras de danca.

1.3. INACABAMENTO E A DANCA AMBI(VALENTE)

Com o desafio de pesquisar a incerteza e a ambivaléncia como combustiveis
criadores em danca, é possivel estabelecer novas pontes onde o inacabamento também
emerge como gerador de conhecimento. Assim, aproxima-se desse estudo o conceito de
inacabamento dentro dos processos de ensinar e aprender trazido por Paulo Freire’
(1997), para compreender como ocorrem as praticas de danga menos rigidas e prontas,
mas que sdo capazes de integrar em suas acdes as experiéncias dos seus participantes.
Entendendo essas experiéncias como algo capaz de estabelecer conexdes com todas as
fragilidades e conflitos existentes na acdo de ensinar e aprender. Conexdes essas, que
ocorrem pela davida e pelo reconhecimento de que nada esta pronto, pela aceitacdo de

que o processo e suas incompletudes também constroem discuss@es em danca.

O Inacabamento é entendido nessa pesquisa, como condi¢do necessaria de
ensino e aprendizagem, porque ajuda a estabelecer uma teia de relagdes levantada como
essencial para o processo. Relagdes essas baseadas na incompletude e transitoriedade
das partes envolvidas. Quando se entende que o desconhecido, o transitério € 0 ndo
saber sdo possibilidades ndo lineares nos modos de operacdo em danca, permite-se a
elaboracdo movel, a falta de rigidez e ampliam-se 0s questionamentos sobre os fazeres
em danga. Pensar o inacabamento € construir momentos de entrecruzamentos sem
moldes fixos e pré-estabelecidos, respeitando todas as divergéncias, as duvidas e as

incertezas existentes nos processos de ensino e aprendizagem.

7 paulo Freire (1921-1997) foi educador brasileiro. O método de alfabetizagdo Paulo Freire foi aplicado em diversos
paises. Foi membro do Conselho Estadual de Educacdo de Pernambuco. Foi professor da UNICAMP. Foi secretario
de Educacdo da Prefeitura de Sdo Paulo. A ideia de inacabamento esta aqui contextualizada baseada na trilogia das
pedagogias do Oprimido, da Esperanca e da Autonomia desse autor.
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Exemplo 3:

Depois de um semestre junto com os alunos investigando a dita “danga
contemporanea” a professora diz: “Gente, danca significa o que pra vocés”? A garota
logo responde: “Danga para mim significa ballet”. Durante meses a professora sente o
inacabamento como algo doloroso. A dancga, na fala da aluna, se declarou acabada e
completamente resolvida. Sem juizo de valor ou qualquer preconceito, a possibilidade
da danca ser apenas uma coisa esmagou a nocao de processo feito de inacabamentos e
de que nada se completa de maneira tdo fechada. A elucidacdo do inacabamento aparece
aqui, no momento em que se fecham as possibilidades da danca ser o que ela quiser. Ou

0 que ela é? Ou seja, danca...

A partir dessas inquietacGes onde o ensino e a aprendizagem sdo trocas de
informacdes e de saberes que sdo inacabados e onde suas discussdes tedrico-praticas se
completam e resultam em novos inacabamentos, aposta-se nas relagdes entre 0s sujeitos
e mundo, mediadas pelo ato de dancar. Que imagem poética e reflexdo sobre danca

existe nessa formulacdo do inacabamento e da incompletude? Paulo Freire diz:

A razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia
pedagbgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. A
experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado
que terminou por se saber inacabado. Seria impossivel saber-se
inacabado e ndo se abrir a0 mundo e aos outros & procura de
explicacdo, de respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao
mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso natural da
incompletude (2002, p.51).
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Ao indagar o sujeito em sua incompletude e inacabamento, conseguimos pensar
que isso é posicionamento de abertura, em oposicdo ao fechamento, abertura e
disponibilidade aos outros e a0 mundo. Realmente, compreender o inacabamento é se
articular estreitamente com a disponibilidade de mudar e sair do plano mais corriqueiro
de ver as aulas de danca. E essa indagacdo advém do processo social e historico em que
nos encontramos, estamos em constante mudanca e uma das coisas que nos move € o

inacabamento.

Voltemos aos processos de ensinar e aprender. A aspiracdo, a esperanca, 0O
sonho, ndo acabam por decreto institucional. A forca e a tradi¢do das institui¢cfes nédo
completam a incompletude humana. Sempre faltara algo! A opressao e o controle das
instituicdes e a pretensa completude das ciéncias mais tradicionais, aumenta ainda mais

0 sentimento de investigacdo de um inacabamento da nossa existéncia.

As subjetividades®® no ensino perdem espaco desde a modernidade para a razdo
absoluta e para os produtos prontos. A nocdo de existéncia do sujeito como algo em
constante construcdo e transformacdo ainda reluta diante das retrogradas nogdes de

sujeito pronto e acabado.

Esse arcabouco de pensar, agir e desenvolver atividades pelo caminho da cultura
cientifica utilizou a dominagdo politica, econdmica, militar e educacional, delineando 0s

modos alternativos de vida. Bauman (1999) e alguns pensadores enxergam como uma

[...] autodefesa da modernidade, que obliquamente reafirma e
reforca 0 mito etioldgico da civilizagdo moderna como um triunfo
da razdo sobre as paix0es, a crenca de que esse triunfo foi um
passo inequivocamente progressista no desenvolvimento histérico
da moralidade puablica (p. 28).

O periodo da modernidade esta marcado pelo desenvolvimento da metafisica e a
razdo convincente dos filésofos, qualificando o poder autodeterminado e soberano

sobre as populacdes desprotegidas, ao convencimento do estilo de viver, por uma

18 Subjetividade é entendida como o espago intimo do sujeito, ou seja como ele “instala” a sua opinido ao que é dito,
com o qual ele se relaciona com o mundo, resultando tanto em marcas singulares na formacéo do sujeito quanto na
construcdo de crencgas e valores compartilhados na dimenséo cultural que védo constituir a experiéncia historica e
coletiva dos grupos. Fonte: <www.infoescola.com.br> Acessado em: 10/02/2015.
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industria cultural determinada a elencar as emanacgdes e orientacdes do status

dominante.

Por causa da nossa capacidade de aprender e memorizar temos um
profundo interesse em manter a ordem do mundo... . A situagdo
torna-se ambivalente quando os instrumentos linguisticos de
estruturacdo se mostram inadequados; ou a situacdo ndo pertence a
qualquer das classes linguisticamente discriminadas ou recai em
vérias classes ao mesmo tempo (BAUMAN, 1999, p. 10).

Sendo assim, a sala de aula, como espaco que tem cor, cheiro, jeitos e modos de
expressdo particular e que envolve diferentes culturas e subjetividades e é lugar, por
exceléncia, de critica e reflexdo, revela pontes e intersec¢des entre o inacabamento dos
alunos e dos professores, dos processos de aprendizagem e das estratégias

metodoldgicas para construcdo de conhecimento em danca.

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais
além dele. Esta é a diferenca profunda entre o ser determinado e o ser
condicionado (FREIRE, 2010, p. 53).

No entanto, a danca, nesse didlogo, e ndo com menor refinamento, pode
transgredir a légica de suas organizagdes com mais rebeldia e fantasia, preocupando-se
com a coeréncia de suas relacGes. Esse modo de operacdo tenta contemplar o que foge
das regras e dos planos, e assume o risco da aceitacdo de que a incompletude faz parte
do processo de ensinar e aprender danca. E tal coeréncia pode se dar a partir de

construcdes que evidenciem o estranho, o bizarro, o contraditério e o incerto.
Exemplo 4:

7h30 da manha faz muito frio em Curitiba e os alunos mais dedicados conseguem
chegar no horario. A aula comeca com todos varrendo a sala. As regras e modelos séo
jogados fora, junto com toda a sujeira do lugar. As ideias de coletividade e de acordos

compartilhados em danca comegam ali, no simples fato de dividir uma vassoura.
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1.4. O DESAFIO DA (IN)CERTEZA

Nenhum evento é independente, nenhum conhecimento é imutavel. Os processos
de ensino e aprendizagem ndo podem mais ser vistos como algo estanque, encerrados
em si mesmos e capazes de atender somente as necessidades colocadas e ndo devem
carregar a condi¢do de responder a favor de uma totalidade vazia e, como ja se levantou
nessa pesquisa, incoerente. E na arte da danga ndo ha como ndo propor o dialogo,

justamente por sua fluidez, sua capacidade de renovacdo e adaptacao aos novos fatos.

Nesse sentido, o fato de se afirmar que a danca também se submete a incerteza,
pode em um primeiro momento, repercutir com estranheza, pois se entende justamente o
contrario nos modelos tradicionais. Esses modelos tradicionais dificilmente olham com
bons olhos para as situagdes que ndo foram planejadas, aos discursos divergentes e as
manifestacBes contrarias. Assim, 0s processos de ensino e aprendizagem afastados da
certeza e do a priori de dados, sempre oferecidos antecipadamente, consideraram 0

ensino e a aprendizagem como teias em construcao e que se retroalimentam.

A forma com que a modernidade suplantou o convivio com o contexto,
determinando métodos e maneiras para um efetivo dominio de um modo geral, levou a
criagdo de uma ordem que tem na classificagdo das atividades uma profunda repulsa ao
caos, entendido como elemento distante do modo vivido.

Em contrapartida a toda incoeréncia determinista trazida pela modernidade, o
cientista Prigogine®® (2002), contribui para o entendimento da incerteza e da
irreversibilidade, estabelecendo as divergéncias com o modo de agir desde a
modernidade. A irreversibilidade ndo pode mais ser associada apenas a um aumento da
desordem e a desordem como uma desorganizacao no sentido de “bagunga” ou falta de
organizacdo. Estudos da fisica e da quimica do ndo equilibrio mostram que a flecha do
tempo pode ser uma fonte de ordem. A irreversibilidade leva ao mesmo tempo a
desordem e a ordem. O autor enfatiza que, gracas aos processos irreversiveis associados
a flecha do tempo, a natureza consegue realizar suas estruturas mais delicadas e mais

complexas.

% |lya Prigogine (1917 — 2003) foi um quimico russo naturalizado belga. Recebeu o Nobel de Quimica de 1977, pelos
seus estudos em termodinamica de processos irreversiveis com a formulagdo da teoria das estruturas dissipativas.
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As pesquisas de Prigogine apontam para uma nova Vvisdo de mundo que vai de
encontro as visdes tradicionais que entendem os eventos de forma reversivel, constante
e determinista. Para Prigogine, 0 amanhd ndo esta dado e, sim, em constante construcao,
0 que impossibilita projetar o futuro pelo passado de forma causal. Ha, portanto, a
necessidade de se olhar o mundo pelo lado instavel, cadtico, probabilistico, irreversivel
e incerto. Explica que a criatividade que esta na natureza € amplificada no humano, na
qual a arte tem um papel relevante na construcdo do futuro. “As escolhas, as
possibilidades, a incerteza, sdo ao mesmo tempo uma propriedade do universo e
proprias da existéncia humana”. (PRIGOGINE, 2002, p.78).

Isso abre novas perspectivas para 0s modos de operacdo em danca, onde
verdades cristalizadas pelo nosso processo histérico ou até mesmo pelo falso discurso
democratico de ensino, ndo sdo mais sindbnimos de certo ou dado, j& que o incerto, 0
indeterminado e o inacabado, ndo estdo baseados na ignorancia e no desconhecimento.
O autor assinala que, a estabilidade e a rigidez precisam dar passagem para a mudanca,
liberando espago e promovendo a reflexdo para a incompletude e o caos.

Em outra perspectiva, Bauman ajuda a investigar sobre a ordem refletindo sobre

0 sujeito e descreve que:

Ordem e caos sdo gémeos modernos. Foram concebidos em meio a
ruptura e colapso do mundo ordenado de modo divino, que nao
conhecia a necessidade nem o acaso, um mundo que apenas era, Sem
pensar jamais em como ser (1999, p. 12).

Como € possivel pensar e entender a ordem pelo olhar de Bauman e os desafios

pela sobrevivéncia? O autor nos da uma pista como:

Os tropos da ordem: indifinibilidade, incoeréncia, ambiguidade,
confusdo, incapacidade de decidir, ambivaléncia. E a negacéo de tudo
0 que a ordem se empenha em ser... Sem a negatividade do caos, ndo
h& positividade da ordem; sem o caos ndo hé ordem (1999, pp. 14-15).

As ideologias® educacionais, em muitos casos, sdo constituidas por um tipo de

forma e formato tradicionais que atropelam as emergéncias existentes em cada

2 Uma ideologia é um conjunto de ideias conscientes e inconscientes que constituem os objetivos primordiais do
individuo, expectativas e a¢des. Uma ideologia é uma visdo abrangente, uma maneira de olhar as coisas como em
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contexto, enfocando, assim, somente o “que funciona” e o que se esta conhecendo em
detrimento do agente causador ou da finalidade das coisas.

Ora, 0s processos de ensino e aprendizagem estdo ai para se apresentarem como
uma ordem suplementar, mas cada vez mais distantes e fora do alcance do sujeito.
Entdo como é possivel que por meio do desarranjo da ordem na modernidade,
ambivalente ao poder, a represséo e a acdo propositada, 0 ensino encontre a coeréncia
nos processos de aprendizagem?

Fala-se, aqui, da construcdo de conhecimento em danga num processo que se da
em relacdo, encontros, choques e desdobramentos. Porque, sempre em fluxo, corpo e
ambiente se fazem. Os dois se complementam e isso se da por contaminacédo resultante
da relacdo, da investigacdo e dos guestionamentos que movem a danca. H4, portanto,
um contagio, um lugar para interferéncias e variaveis, constituindo uma multiplicidade,

sem, € claro, deixar de enxergar a singularidade existente nessa troca.

Novamente se reflete para uma pratica tipicamente moderna, caracterizada pela
dominacdo e castracdo: o esforco para exterminar a ambivaléncia. Um esforco de
definicdo absoluto e preciso, eliminando tudo que ndo poderia ser e que nao seja
precisamente definido. A modernidade realmente reservou o poder, que enfaticamente
resulta em desequilibrio nos meios educacionais e em sua dominacao e alienacédo. 1sso é

uma utopia ou uma caracteristica ainda presente nas relacées de ensino aprendizagem?

Por isso, faz-se necessario compreender o ensino da danca admitindo a

varias tendéncias filoséficas, ou um conjunto de ideias propostas pela classe dominante de uma sociedade para todos
0s membros da mesma (o chamado produto da socializa¢do). As ideologias sdo sistemas de pensamento abstratos
aplicados a questes publicas, tornando este conceito central para a analise politica. Implicitamente, qualquer
tendéncia politica ou econémica implica uma ideologia, sendo ela uma proposta explicito de pensamento ou né&o.
Fonte: <http://www.infoescola.com/filosofia/ideologia/> Acessado em: 18/02/2015.

37



ambivaléncia e reconhecendo a necessidade das polémicas, da discussédo, das diferentes
opiniGes como possibilidades. Aliés, essas polémicas e divergéncias séo de certa forma
até mesmo incentivadas para que a informacdo contemple diferentes pontos de vista.
Mas as aspiracdes de mudanga e transformacao no ensino séo, geralmente, confrontadas
por formas arcaicas dos sistemas educacionais. Lembrando que a resisténcia é uma via

de mé&o dupla, ela esta nas instituicdes e nos sujeitos que dela fazem parte.

Os processos educacionais ancorados no diverso, procuram entender as
experiéncias vividas pela estranheza ambivalente, num universo menos fixo. O estranho
se encontra presente, em meio a uma ordem pré-estabelecida, surgindo a ambivaléncia
em uma construcdo nos modos de ensinar e aprender, incompatibilizando a regra de

uma ideologia cega.

A danca que se coloca na experiéncia da troca e do compartilhamento de saberes
acredita no aprendizado pela arte que instiga, que faz pensar a condi¢do humana, que
considera o potencial e o desejo que todo individuo tem de apreciar ou viver a
experiéncia artistica, viver as experiéncias de idade, género ou condicdo social. Essa
pode ser a diferenca que aqui se promove: no momento em que ha o reconhecimento de
gue o ensino da danca sé se tornard mais aberto e eficaz quando o olhar se voltar para o
sujeito e para o contexto, os professores e 0s alunos poderdo se tornar agentes
transformadores e criadores de novas e enriquecedoras experiéncias e fazeres sobre o
conhecimento que se danca. Tal conhecimento é visto aqui, como o reconhecimento e
desenvolvimento da percepcao e da imaginacao, apreender sobre o corpo e o contexto,
desenvolver a capacidade critica, permitindo ao sujeito também analisar o seu contexto,

percebendo-o e transformando-o.

Conhecer para qué? O ato de conhecer promove no sujeito a possibilidade de
ampliar sua visé@o do meio onde vive. Compreendendo algo que esta no seu entorno, o
sujeito estd pensando e articulando informacdes que séo reconhecidas através de uma
I6gica particular, na qual a ordem légica de um pode ser a desordem do outro. Quando
se discute sobre a construgdo de conhecimento, tem-se a possibilidade de descobertas
diferentes, de entender que cada corpo percebe e aprende de um jeito, pois possibilita

diversos entendimentos que s enriquecem as inquietacbes de quem faz danca.

Mas para construir conhecimentos, existe também um movimento intenso e

continuo, feito de incerteza, de duavida, de curiosidade, de questionamento. E a partir
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disso que o sujeito de fato conhece e, ao se deparar com diferentes nuances e matizes,
abre-se para situagOes diversas e ambivalentes, o que da a possibilidade de desconstruir
modelos estabilizados e de levar a novos conhecimentos que, por sua vez, enriquecerao
a espiral dialética da visdo de mundo. E um movimento que questiona, explora novos
pensamentos que sdo novos estimulos para outros novos pensamentos e, assim,

reformula e multiplica conhecimentos.

Assim, a ambivaléncia aparece como um sinal complexo de reconhecimento
para a construcdo de légicas de conduta e operacionalidades em danca e incide como
principio norteador da auto-observacéo e do autoconhecimento, pois permite que outros
modos de ensinar e aprender sejam inventados. Pensando nisso, uma nova pergunta se
apresenta como fundamental: E possivel pensar em um processo de ensino e

aprendizagem contaminado de ambivaléncias?

A ambivaléncia é um subproduto do trabalho de classificagdo e
convida a um maior esforco classificatério. Embora nascida do
impulso de nomear/classificar, a ambivaléncia sé pode ser combatida
com uma nomeacgdo ainda mais exata e classes definidas de modo
mais preciso ainda: isto é, com operacdes tais que fardo demandas
ainda mais exigentes (contrafactuais) a descontinuidade e
transparéncia do mundo e assim dardo ainda mais lugar a ambiguidade
(BAUMANN, 1999, p. 11).

Mas sera que esse tipo de experiéncia que lida com a ambivaléncia e a incerteza
desafia o entendimento de construcdo de conhecimento em danca? Tal possibilidade
compromete a compreensdo do conteGdo experimentado nos momentos de
aprendizagem em danca? Os sentidos contraditérios e duvidosos sdo parte da nossa
construcdo humana. Uma existéncia complexa que contempla, e ndo poderia deixar de
contemplar, eventos aparentemente opostos, contraditérios e de maltiplos de sentidos.
Esse tipo de entendimento pode suscitar davidas, gerar conflitos e, assim, esclarecer que
a ambivaléncia é inerente a toda existéncia humana. Esse modo de experimentar a danca
“forja” solucdes diferenciadas para os modos de ensinar e aprender gerando
complexidade, ja que quando isso ocorre, novas possibilidades de arranjos acontecem e

isso é aprendizagem.
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Os projetos educacionais em danca, quando contaminados e ventilados por essa
discussédo levantada nessa pesquisa, podem ser pensados como espagos abertos ao novo,
ao improviso, ao fluxo pulsante de cada corpo que busca possibilidades e que, a partir
da riqueza de movimentacdes e argumentacdes coletivas, tém a chance de elaborar de
maneira mais critica e complexa suas reflexdes. A percepcdo da ambivaléncia pode
promover novas sensagdes para o aluno e para o professor. Essas sensagcfes sdo parte
dos processos que sempre estdo comprometidos com a construgdo do conhecimento.

Porque néo pode parar.

A modernidade atinge esse novo estagio quando é capaz de enfrentar
o fato de que o aumento do conhecimento expande o campo da
ignorancia, que a cada passo ao horizonte, novas terras desconhecidas
aparecem e que, para colocar a coisa de maneira mais genérica, a
aquisicdo do conhecimento ndo pode se exprimir de nenhuma outra
forma que ndo a da consciéncia de mais ignorancia. (BAUMAN,
1999. p. 258).

Essa postura critica e reflexiva nos modos de operar em danca apresenta a
oportunidade para professores e alunos para ceder e resistir, para escolher e renunciar, e
isso de maneira nenhuma, faz com que os conteudos se percam no meio dessa teia de
relacbes. Ao contrario, amplia-se o olhar, e dentro das discussbes cria-se a
possibilidade de significados transitdrios, tdo fundamental para a danga, visto que, essa
arte discute a formulagdo de ideias e cria possibilidades de outras. Despertar a
sensibilidade para o convivio e reconhecimento da ambivaléncia, favorece o0s
entendimentos da diferencga de corpos e ambientes.

Essa ideia de danca que se realiza e se apresenta ambivalente e complexa, ou
seja, capaz de ampliar-se e de buscar compreensdes diante de toda rede de relacdo que
dela faz parte, encontra didlogo entre corpos e contextos, usando isso como material de
suas criag0es e metodologias. Esta maneira de agir, somente pode fazer sentido em um
modo de ensinar e aprender que supere a causalidade, a linearidade e a construcdo de

I6gicas dominantes nos processos de ensino.

Exemplo 5:
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Os alunos do projeto sécio-cultural s@o convidados para assistir a uma
apresentacdo de duas artistas da cidade. A apresentacdo acaba e um aluno, como uma
rajada forte de vento, grita no meio do teatro: “Mapi (como ¢ chamada a professora) o
que significa isso”? Todos gargalham, porém ninguém sabe responder. O significado
ndo esta em jogo, mas, mais uma vez a busca incessante para categorizar as coisas fala
mais alto. Ser& que a subjetividade e o fato da danca ter maltiplas significacdes ainda

incomoda?

mNQA F_ | U N O

Nos ultimos séculos os ambientes formativos, esses lugares que insistem em
barrar as aventuras e desventuras de trocar experiéncias e insistem em ndo mudar suas
concepcOes, tornaram-se algo permanente e social como esclarece Moniz Sodre,
reiterando o dificil debate sobre o papel da escola, professores e alunos, através de um
panorama que ndo pode ser considerado significativamente simples, mas que jamais
deixa de ser observado sob uma otica critica. A escola, nesse contexto, assume o “lugar
determinado do sistema social onde se reconstitui 0 movimento de producdo do

conhecimento, mas sempre como um efeito das relagcdes de classe” (Sodré, 2012, p. 25).

O modelo tradicional de ensino trata 0 conhecimento como um conjunto de
informacdes transmitidas pelos professores aos alunos. Os processos de ensinar e
aprender distanciados da ideia de transformacdo elaboraram modos de educar que
consideram o sujeito como algo inserido num mundo que ird conhecer, através de
informacdes que lhe serdo fornecidas, uma ideia de transmissdo e ndo de troca. As
ideias de mundo e contexto sdo passadas para esse sujeito principalmente pelo processo
de educacdo formal, que enfoca seus aspectos logico-formais, mantendo a linearidade

como forma de transmissdo de conhecimento. Esse formato tem sido, em muitos casos,
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0 modelo de teorias e préaticas que absolutizam a razdo, omitindo processos que lidam
com a emocao e subjetividades.

O que se propde como modo de operar em danca, é uma tessitura que coloca
como inseparavelmente associados 0 sujeito e 0 contexto, a ordem e a desordem, o
professor e o0 aluno, as incertezas e 0s demais tecidos que regem 0s acontecimentos, as

acoes, a vida e 0s processos de ensino.

E eis que mostramos que ha dindmicas das probabilidades! Que o
futuro, como nas estruturas dissipativas, ndo esta determinado! E a
razdo, no fundo, desse “indeterminismo”, é que esses sistemas nos
guais esses fendmenos aparecem nao se explicam com base nas
particulas individuais, mas nos conjuntos; a fisica deve integrar as
estruturas de conjuntos; como, igualmente, ndo se pode fazer
sociologia com base em um Unico individuo (PRIGOGINE, 2002,
pp. 37-38).

Esse enfoque traz a visdo de que o conhecimento € construido a partir de
intercdmbios nutridores entre os participantes, onde nada é linear ou rigido a ponto de
impossibilitar a percepcdo das urgéncias do momento, mas sim, relacional e

indeterminado.

As proposicOes sobre a incerteza, inacabamentos e ambivaléncias trazidas até
aqui, apontam para uma revisdo de acdes e teorias e uma ampla reforma nas posturas
diante dos processos de ensinar e aprender. A proposta p6s-moderna é assumir o
dissenso, ou seja, refazer acdes pelo encontro da insergdo social, no respeito ao meio
ambiente degradado desde a modernidade, desfazendo o ideario da acumulagédo
destrutiva e frustrante. Um novo rearranjo do sistema transforma e conduz a uma nova
ordem social, politica e educacional, conferindo a sociedade pds-moderna e,
consequentemente aos processos de ensino e aprendizagem em danga, um efetivo a
ambivaléncia.

O desafio da in(certeza), busca um processo alimentado de perguntas e respostas
que geram outras perguntas e respostas continuamente, promovendo ao processo de
ensino a experiéncia das dividas e incessantes curiosidades. Um desafio que afronta
diariamente o ato de ensinar a aprender e o de aprender a ensinar e provoca 0 risco, a

partir do momento que aceita 0 ndo previsto, 0 que ndo se controla e a ambivaléncia. O
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desafio agora é refletir e tirar da caixinha das certezas cristalizadas anos de posturas
rigidas e pouco coerentes. A metafora da caixa reforca as no¢des enquadradas em que
ainda se moldam os processos em danga. O que cabe dentro da sua caixa? Por que uma
caixa para a danca?

Ja esta na hora dessa caixa se desmanchar e virar teia. A teia de uma danca
ambi(valente) que se move para caminhos diversos, que atravessa a rigidez e gera
posicionamentos até mesmo ambiguos como forma de alimentar as discussdes e o
aprendizado. Admite-se que os processos de ensino e aprendizagem em dancga entram
em conflito, nem sempre ddo certo, fogem do convencional e também esbarram nas
duvidas geradas no proprio processo. A ambivaléncia, a incerteza e agora, também, a

ambiguidade, transitam por essa teia e, na valentia, seguem pelo movimento.

1.5. 0 QUE TE MOVE? A AMBIGUIDADE TAMBEM DANCA

Concebidos para um mundo ordenado, em que tudo estava solido, os modelos de
educacdo moderno-sélidos tinham em seu horizonte perspectivas de longa duracao,
baseadas em um processo educativo que, indiferente a novidade, a incerteza, a
desordem, as ambivaléncias e também as ambiguidades, visavam transmitir
conhecimentos para 0s sujeitos com o objetivo de uma educacgdo sélida; uma erronea
intencdo de preparacdo para toda a vida. Entdo, é possivel pensar que o conceito de
ambiguidade também sofreu, e ainda sofre uma tentativa de eliminacdo, as vezes até
pela falta de entendimento dentro dos processos de ensino. 1sso por que a ambiguidade
desestabiliza o que € dito como sélido e correto, ou seja, como verdade instituida e
plena e na danga, pode atentar para um modo de operar situacional, circunstancial,
através de opinides e posicionamentos contrarios.

Nessa perspectiva, 0s processos educacionais adquirem valor proporcional a sua
duracdo e possuem carater de medida, quantitativo. E no ensino da dancga, resvala em
um modo que tem como objetivo gerar um produto independente das condigdes, ou seja,
0 produto como meta e ndo como processos relacionados ao ensino e a aprendizagem. A

ideia de um produto pautado no consumo.
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Um mundo assim concebido e fabricado € um mundo sem muita reflex&o de
acOes e fazeres, atendendo com perfeicdo algumas situagdes educacionais: uma
operacdo “x” leva a uma situagdo “y”, sem qualquer questionamento. Assim
estruturado, o modo de estar no mundo compactua com esse do processo de
aprendizagem fixo em ideias retrogradas e, consequentemente, com a capacidade dos
sujeitos de se ajustarem ao formato deste mundo, que permanece em sua crenga “o
mesmo o tempo todo” e ndo podem ser desafiados.

A compreensdo de que a modernidade é marcada por esse enfrentamento a
ambiguidade, em suas contradicdes, ndo reflete nada mais de que a mesma ¢é
fundamental. E a modernidade significou uma luta contra essa ambiguidade, ou seja,
essa exposicdo de muitos sentidos, da transitoriedade, do dissenso, reforgando uma
tentativa de sujeita-la ao dominio racional.

Situar a ambiguidade como um sinal de reconhecimento dos nossos processos,
relacOes e, portanto, da nossa natureza/ ou caracteristica ambigua, € atentar para a auto-
observagao e para o0 autoconhecimento. Reconhecer que os sujeitos sdo “multi-coisas do
mundo”, ¢ instaurar o didlogo como um modo importante do agir educacional
preocupado com o contexto do qual faz parte. Bauman propde a saida da pds-
modernidade frente a um crescente poder do estado em conluio com a ciéncia moderna

e os politicos racionalistas:

A ambiguidade que a mentalidade moderna acha dificil de tolerar e as
instituicGes modernas se empenharam em aniquilar reaparece como a
Unica forca capaz de conter e isolar o potencial destrutivo genocida da
modernidade (1999, p. 60).

Isso representa um duro golpe para os processos de ensino e aprendizagem,
exatamente porque 0s processos educacionais moldados a maneira da modernidade
solida, visavam uma educacdo que era “feita sob medida”, para a reinvencdo de uma
organizacdo social que ndo € mais a que vivemos. A questdo ¢ a de que o “mundo do
lado de fora” das escolas, cresceu diferente do tipo de mundo para o qual as escolas
estavam preparadas a educar os alunos. Em tais circunstancias, preparar para toda a
vida, essa invariavel e perene tarefa da educacdo na modernidade sélida, vai adquirir um
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novo significado diante das atuais circunstancias de mundo. E a danca em geral, na sua
grande maioria, ndo escapa a essa maneira de compreensao imutavel quando se fecha no

ambito da formacéo.

Nocoes fixas e tradicionais da danga se empenham em definir, classificar, mas
tudo o que lhe escapa a esta categorizacdo € a ambiguidade. Pode-se perceber esse
modo nebuloso de encarar a danca em diversos exemplos: na danca que precisa de
masica, na danca que precisa da homogeneidade, na danca que busca somente o
virtuoso, na dancga que procura modelo pronto para que possa ser explicada, na danca
que busca apenas um significado, na danca que é causa e efeito, na danca que se diz
diversa, mas que ndo consegue viver a diversidade.

O entendimento da natureza ambigua, cheia de simultaneos e diferentes sentidos,
marcado pela diferenca em muitos niveis, pode provocar uma maneira flexivel de
ensinar e aprender danca. Pensar o corpo gque danga como resultado de um processo
continuo de trocas informacionais com seu contexto que é, simultaneamente, bioldgico,
social e historico, leva a reflexdo de que a maneira de trocar informacdes dentro de
instituicdes de ensino deveria ser um lugar movel de criacdo/recriagdo da vida, na
medida em que 0s processos de ensino experimentem um incessante movimento de
criacdo/ recriacdo de ideias, um ambiente de relacbes que se retroalimentam.

S&0 nos corpos e contextos nos quais se constroem os saberes da educagdo. Sao
nesses ambientes discutidos aqui (escolas, academias, universidades) complexos de
informacdes que a danca atua, como problematizadora das questdes cotidianas do corpo,

espaco e tempo. Assim, emerge contra a hegemonia, e nasce a ambiguidade.

A ambiguidade que a mentalidade moderna acha dificil de  tolerar e as
instituicbes modernas se empenharam em aniquilar reaparece como a
Unica forca capaz de conter e isolar o potencial destrutivo genocida da
modernidade (BAUMAN, 1999. p. 60).

A solucdo de um problema cria outro e, entdo, produz a ambiguidade, condicédo
fundamental para uma danga preocupada com a particularidade no processo de ensinar e

aprender.
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Assim, fazer danca deveria ser polemizar e langar no mundo novas maneiras de
ver 0 que estd Obvio e
fixado como uma via
unica. Acredita-se entéo,
que os modos onde héa
hierarquia de poder nas
relagOes de aprendizado e

que sobrepdem a

experiéncia, podem ser
subvertidos, e reconhecer e viver a ambiguidade ¢ uma maneira de subverter e

compartilhar ideias.

Uma ideia compartilhada, ao contrario, promete um abrigo: uma
comunidade, uma fraternidade ideoldgica, de destino ou missdo. A
tentacdo de compartilhar é esmagadora. E, a longo prazo, dificil de
resistir” (BAUMAN, 1999. p. 260).

A partir dos estudos trazidos por Bauman sobre nossa natureza ambigua e
ambivalente, estabelece-se uma conexdo e reflexdo sobre a complexidade do ser
humano como um elemento importante e fundamental a ser considerado no processo de
ensinar e aprender em danca. O pensamento complexo assumido e alimentado de
ambiguidades e ambivaléncias nos processos de ensino e aprendizagem, apoia-se na
necessidade de um pensamento multidimensional, dialético e dialdgico e sem conceitos
fechados para articular saberes que se encontram divididos e estdo compartimentados

com limites fixos que ndo mais se sustentam.

E condicdo de complexidade e o corpo longe de ser um espectador, é
parte de um fluxo de acontecimentos, ja que 0 que esta no corpo é
corpo, e 0 mesmo nado estd no mundo, é mundo. Nao se trata de um
objeto que ocupa um lugar em um espacgo previamente determinado.
Mundo e corpo vdo se desenhando através de suas trocas de
informagdo, na rede tecida de cruzamentos entre natureza e cultura
(BITTENCOURT, 2007, p. 54).
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A importancia da reflexdo, proposta por essa pesquisa artistica/pedagogica, se
situa, realmente, na abertura e na experiéncia vivida no momento. Significa a pratica de
uma intervencdo, de uma transformacéo através do entrecruzamento tdo necessario entre
danca e contexto, que se da na relacdo, pela troca de experiéncias e pelo exercicio
constante de posicionamentos. A troca e a possibilidade de abertura instigam novos
olhares e modos de viver a danca em diferentes contextos.

Essa ideia de possibilitar a abertura para novos posicionamentos em danca tem a
colaboragdo de Christine Greiner, quando diz que. “Abre a possibilidade de fazer ou
desfazer o que foi conceituado antes, instaurando novas possibilidades de pensar e
mover: corpo, ideias ¢ mundo” (2005, p.143).

E sdo nessas escolhas e renlncias de corpo em constante relacdo com o contexto,
que se estabelecem e criam as probabilidades de agir no ato de dancar. A ideia de
escolhas e renlncias articula-se com a responsabilidade e “liberdade da agdo”, ja que a
particularidade de opinides sdo elementos para esse tipo de danca. Um tipo de danca
que ndo se preocupa com rotulos e categorizacBes, mas sim, com a reflexdo e discussdo
de ideias.

A possibilidade de experiéncias mais abertas é algo que se experimenta em
situacdo; logo, na relacdo de escolhas e renlncias da participacdo. A abertura esta na
ampliacdo das posturas diante do ensino e da aprendizagem, no dialogo e
compartilhamento de interesses e na reflexdo de como potencializar essas conversas em

discursos artisticos. Assim, como refor¢a Helena Katz (2002):

[...] que se pense o corpo como um resultado co-evolutivo e nédo
apenas evolutivo, pois nesta relacdo torna-se necessario deixar claro
gue ambos estdo expostos ao processo evolutivo e nele se realizam
suas trocas (p. 02).

N&o ha escolha sem rendncia. Ceder e invadir sdo experiéncias que se
entrecruzam no coletivo, na relacdo interpessoal, na relagdo com o contexto e nas
diferentes relacGes entre os conhecimentos. Ou seja, vivem-se processos relacionais,

onde tudo que constitui esse processo faz parte da discussdo. Pessoas, lugares, ideias,
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conhecimentos, tudo isso formando um grande caldo que retroalimentara todos que
estdo disponiveis a aprecia-lo.

O que move os processos de danca? A ambivaléncia ja alimenta esses modos
diferenciados de ensinar e aprender. E agora, a ambiguidade também entra na danca e
move nossos quadris duros, engessados por anos de relutdncia e teimosia. A
ambiguidade reflete o diverso, o diferente, a opinido oposta e contraditoria, e a
movimentacdo que vai para todos os lados, mas com uma direcdo predominante: a
direcdo de que a danca ndo tem uma Unica direcdo. Uma danca ambigua é uma danca
cheia de possibilidades de articulacdo, uma danca disposta a discutir as confusbes de
professores, alunos, contetdos e contextos.

Um modo de dancar que se move para além das verdades absolutas, uma danca
gue gosta e assume o desconhecimento para poder conhecer e desconhecer novamente.
Essa danca pode correr para todos os lados com muita poténcia e profundidade. Essa
danca é capaz de mover questdes, é capaz de discutir as complexidades que sdo e estdo
nos corpos e nos contextos. A ambiguidade também danca. O que te move agora?

Vamos dancar?
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2. ENTRELACANDO OS FAZERES, REINVENTANDO OS SABERES: A
DANCA E SEU POTENCIAL COMPLEXO.

No cenério dos processos de ensino e aprendizagem em danca, 0s procedimentos
que se inserem na possibilidade, ou seja, no ndo previsto, tendem a um tratamento de
carater excepcional, considerados efémeros e até mesmo de pouca consisténcia, uma
vez que a imprevisibilidade é a ignicdo que alimenta os procedimentos. Esse
entendimento é geralmente confundido com fragilidade ou falta de profundidade, por
desempenhar func¢Bes implicadas em outros modos de entender danca; relacionadas a
sua capacidade de mudanca. Um modo de aprender/conhecendo, um modo de lidar com
0 conhecimento como processo. Entender que a experiéncia ndo pode ser antecipada é
permitir que acdes emerjam como solugdes particulares de cada sujeito/corpo. 1sso ndo
significa descartar planejamentos e métodos, mas entender que ndo ha controle absoluto
sobre as relacbes nos processos e que a criagdo pressupde nOvVos arranjos, novas

organizacg0es e, portanto, possibilidades até entdo nao previstas.

[...] quando a educagdo afia sua aresta critica, ‘fazendo a sociedade se
sentir culpada’ e ‘agitando as coisas’ por meio da perturbacdo das
consciéncias. Os destinos da liberdade, da democracia que a torna
possivel, a0 mesmo tempo em que é possibilitada por ela, e da
educacdo que a produz a insatisfagdo com o nivel de liberdade e
democracia até aqui atingido sdo inextricavelmente ligados e nao
podem ser separados um do outro. Pode-se ver nessa conexdo intima
como outra espécie de circulo vicioso — mas é nesse circulo, e sé nele,
gue as esperancas humanas e as chances da humanidade se inserem
(BAUMAN, 2007, p. 23).

Conhecendo: movimento continuo de aprender e de desconstruir certezas, que
movimenta os processos de investigacdo gerando inovagfes. O ato de conhecer deveria
ser um processo de reflexdo tanto sobre o que ja esta de alguma maneira estabilizado,
quanto perceber as mudancas que ocorrem. Lidar com a incerteza no ato de conhecer é
adquirir autonomia, é viver a experiéncia da temporalidade e suas emergéncias, como
um fluxo que oscila continuamente e liberta os processos de ensino e aprendizagem das

armaduras, dos modelos retrgrados e pouco conectados com as urgéncias que ocorrem.
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Atribuir importancia aos processos de reflexdo sobre o conhecimento é tarefa

das mais dificeis, pois a Unica regra a servir de guia é a relevancia momentanea e

diversa do assunto. O que se conhece prescinde de transformacdes, o que implica que a

relacdo ensino aprendizagem deve se abrir para as mudangas que ocorrem no tempo.

[...] eminentemente descartavel, bom apenas até segunda ordem e s6
temporariamente Util, e [...] a garantia do sucesso é ndo descuidar do
momento em gue o conhecimento adquirido ndo tem mais utilidade e
precisa ser jogado fora, esquecido e substituido”. (BAUMAN, 2007,

p. 154).

Quando conhecemos algo, podemos
revisitar esse lugar conhecido. Mas nao
Seremos 0S mesmos nessa nova visita, assim
como o lugar. Portanto, ndo é problematico
o fato de ndo termos mais um caminho
seguro e Unico a seguir e nem um projeto de
ensino estabelecido com inicio, meio e fim
antes mesmo da partida. O “mundo” em
que 0s sujeitos tém que viver e desenvolver
suas estratégias de vida da muita
importancia & educacdo que alimenta o
controle e a resposta pronta, herdada,
nascida e amadurecida no moderno projeto
ordenador.

Dessa forma, se discute um processo
de ensino e de aprendizagem sustentado
pela correlacdo dos envolvidos com o desejo
no ato de aprender: professores e alunos sao

impulsionados a descoberta simultaneamente.
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O aprendiz ndo adquire conhecimento se ndo estiver impulsionado pelo desejo.
Cabe, portanto, ao professor e ao aluno de maneira co-implicada, excitar o desejo para
tal aprendizado. Ambos podem obter prazer nessa experiéncia, porque sao aprendizes.

Trata-se, afinal, de um convite para por fim & ordem como uma trajetoria linear,
causal, na necessidade de controle, na aposta do “sempre o mesmo” que replica se
tornando um parametro, que outrora caracterizou a escola da sociedade moderno-solida
e sua formacgdo, mas que ainda permanece nos modos atuais de ensinar e aprender. O
que se deseja é o reconhecimento de uma danca feita por varios corpos, enxergando
nessa diferenca a potencialidade de discussao estabelecida. Sem propor enrijecimentos,
insistindo na ideia de que as transformacdes sdo inevitaveis. Transformacdes essas,
possiveis quando diferentes modos de viver a danca sdo acolhidos dentro do mesmo

processo de ensinar e aprender.?

Novos modos de olhar para danga estariam a altura destas tarefas de mudanca?
Serdo eles capazes de resistir a pressao? Conseguirdo evitar seu enrijecimento pelas
mesmas pressdes que visam confrontar? Poderdo contribuir para a construcdo de uma
nova emancipacdo? Enquanto as respostas estdo sendo discutidas, a esperanca esta viva,

sendo reconhecida pelo nome de pedagogias mais criticas e sensiveis, ou seja,

[...] quando a educacdo afia sua aresta critica, ‘fazendo a sociedade se
sentir culpada’ e ‘agitando as coisas’ por meio da perturbacdo das
consciéncias. Os destinos da liberdade, da democracia que a torna
possivel, ao mesmo tempo em que é possibilitada por ela, e da
educacdo que a produz a insatisfagdo com o nivel de liberdade e
democracia até aqui atingido sdo inextricavelmente ligados e ndo
podem ser separados um do outro. Pode-se ver nessa conexdo intima
como outra espécie de circulo vicioso — mas é nesse circulo, e s6 nele,
gue as esperangas humanas e as chances da humanidade se inserem.
(BAUMAN, 2007, p. 23).

Acredita-se, entdo, que o sujeito aluno, o sujeito professor, 0s conceitos e as

ideias se transformam e coexistam nas criagdes de dancga. Tudo que ocorre no processo

21 . . . Zo: . . . ~ oz - _—
O que essa pesquisa ressalta é que existem varios modos de ensinar e aprender, e 0 intuito ndo é instituir um modo
apenas de fazer, mas discutir processos que ocorram na contemplagédo da diferenca do ensino e da aprendizagem.
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se auto-organiza®’, ocorrendo & inclusio de novos componentes nas estruturas
organizacionais, gerando mobilidades inclusive em repertérios de conhecimentos
porque sdo complexificados. Os processos educacionais em dancga, nesse caso, incluem

novas abordagens e possibilidades de relac6es entre sujeitos e conceitos.

Educar significa recriar novas condi¢Ges iniciais para a auto-
organizacdo das experiéncias de aprendizagem. Aprender é sempre
descoberta do novo [...]. Educar € ir criando continuamente novas
condigdes iniciais que transformam todo o espectro de possibilidades
e é ponto-chave que a pedagogia deveria aprender com a teoria do
caos: processos auto-organizativos emergem do caos com novos
niveis de arranjos das condi¢des de sobrevivéncia (ASSMANN, 1998,

p. 6).

A possibilidade de articulagdo nos processos de ensino e aprendizagem € uma
forma de organizar a danca, enfatizando as negociacBes de corpo e contexto, onde
reflexdes podem ser sublinhadas e elaboradas na experiéncia e no inacabamento de
cada sujeito que é coparticipante. As relacfes ente o corpo e 0 ambiente se ddo por

processos co-evolutivos que produzem teias de percepgdes.

Faz-se importante ressaltar a implicacdo do corpo no ambiente, pois elimina a
possiblidade de entendimento do mundo como um objeto passivo, aguardando um
observador. As informacgdes do mundo sdo selecionadas para se organizar na forma
de corpo: “As informag¢Bes estdo no mundo, agindo, contaminando e sendo
contaminadas. A natureza ndo respeita operagdes entre parénteses por muito tempo.”
(GREINER e KATZ, 2001, p.24). Evidencia-se que o corpo ndo é um recipiente, mas
sim, nesse processo co-evolutivo, um ambiente de trocas com outro ambiente. O
corpo ndo é um lugar onde as informacfes que vém do mundo séo processadas para

serem depois devolvidas ao mundo.?*

22 Hugo Assmann define como auto-organizagdo “a dindmica de emergéncia de padres de ordem e caos em um
sistema devido as relagdes recursivas internas do préprio sistema e/ou as interagdes do mesmo com 0 seu meio
ambiente. Com o surgimento dessas qualidades emergentes, aumenta a complexidade”. (1998, p. 34). Seu estudo é
baseado na Teoria Geral dos Sistemas.

2 A teoria da Evolucéo foi apresentada por Charles Darwin, no seu livro Sob a origem das Espécies (1895). Nesse
livro ele introduziu a ideia de teoria da evolucéo, a partir de um ancestral comum. Essa teoria foi atualizada por
neodarwinistas a exemplo de Richard Dawkins (2001). Publicou os seguintes livros: O Gene Egoista, Desvendando o
arco iris, o Relojoeiro Cego, dentre outros, com pressupostos co-evolutivos que ajudam a pensar os acordos entre
corpo e ambiente.

*Trata-se de mundo tudo que diz respeito as possibilidades de relages e suas potencialidades.
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Falar em co-evolucéo significa dizer que ndo € apenas 0 ambiente que
constréi o0 corpo, nem tampouco 0 corpo que constréi o ambiente.
Ambos s&o ativos o tempo todo. A informagéo internalizada no corpo
ndo chega imune (GREINER, 2005, p.58).

Pensar a danca sob esse viés é caminhar por ou pelas irreveréncias, pelas
aproximagcoes de corpos e contextos, caminhar sobre a indeterminagéo, a surpresa e a
ambiguidade, possibilitando a vivéncia das experiéncias abertas e imprevistas,
oscilando lugares e sentidos pré-estabelecidos. Apresenta-se como uma possibilidade
de construcdo e reconstrucdo do conhecer que vai além da imposicdo de contedos,
movimentos/passos e conceitos. Alunos e professores como inventores, conduzidos e

conduzindo a descoberta dos seus proprios corpos e dos contextos.
Exemplo 6:

A aula discute método, ndo a sua falta e o seu lugar muitas vezes ultrapassado
diante dos processos de ensinar e aprender danga, mas, pelo contrario, o coloca na
condicdo de encaixotamento. Decidimos fingir, embelezamos nossos projetos e
fomos tomar uma cerveja. Percebe-se que had ainda entendimentos errbneos na
relacdo do ensino e aprendizagem, enrijecendo o conteudo e afastando a
possibilidade de reflexdo e de mudancas de percepcdo dos alunos. Ha também esses
equivocos na universidade, e algumas aulas de mestrado ainda se embalam nos

ritmos dos “old times”.
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As ideias de compartilhamento que discutem e se afastam de métodos
tradicionais de ensino-aprendizagem, fazem com que a danga seja realmente capaz
de integrar corpo e contexto, pois suas proposicdes admitem trocas, buscam
deslocamentos de fungdes e aceitam, com toda reflexdo necessaria, os maltiplos
sentidos que a danca pode ter. Tais deslocamentos propiciam que todos 0s
participantes promovam conexdes a partir dos conjuntos de sentidos que estabelecem

em acordo com suas similaridades. Assim como assinala Tridapalli®:

O corpo, para promover suas conexdes de sentidos, muitas vezes
opera por similaridade e se aproxima de informag6es familiarizadas
para intensificar suas afinidades. O exercicio de articulagdo que
produz os resultados da investigacdo como danca, se apresenta como
um exercicio de correlagdo entre uma diversa gama de movimentos e
outras informagdes presentes na experiéncia investigativa em que o
corpo elege suas afinidades. Uma eleicdo de afinidades que implica a
feitura de um tipo de danga e ndo outro (2008, p. 82).

Opa! Sera que ja ndo estamos falando de complexidade?! Sim, discurso batido e
cansado diante da educacdo, porém muito necessario e pouco articulado com as préticas
existentes. Falamos em dialogos, em reajustes e em posicionamentos que séo capazes de
ampliar suas conexdes através do acolhimento das ambiguidades, ambivaléncias e
incertezas. Falamos em abandono de reducionismos, em mudancas de paradigmas
dando lugar a criatividade e a incerteza. Isso tudo como horizontes que alimentam a
possibilidade de mudanca e ndo como imobilidades.
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% Gladis Tridapalli é professora do Curso de Danca da Faculdade de Artes do Parana. Mestre em Danca pelo PPGD
da Universidade Federal da Bahia — UFBA, onde desenvolveu a pesquisa intitulada O processo educacional em
danga é criagdo compartilhada, defendida no ano de 2009. Especialista em Danca Cénica pela UDESC. E artista
cofundadora e integrante da Entretantas Conexdo em Danca onde atua como criadora, produtora e bailarina.
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Tracamos as confusdes existentes nos processos de ensino e aprendizagem e as
desordens necessarias para 0os modos de ensinar e aprender danca, implicados em
mudancas e transformagdes como um processo de repensar-se continuo, explicitando
sua pluralidade e mobilidade. Repensar os conflitos ndo com o intuito de achar
respostas Unicas, mas como possibilidade de experimenta-los de diversas maneiras. Sim,

é hora de assumir a complexidade que a danca tem.

2.1. COMPLEXIDADE E A CONSTRUCAO DA PROPRIA VOZ

Pensar nos modos de ensinar e aprender tendo a ambiguidade, a ambivalécia, as
incertezas e 0s inacabamentos como possibilidades de opera¢do em danca, nos aponta
para uma afirmacdo inicial e fundamental: podem ser condi¢es de complexidade, uma
vez que modifica os modos de operar com 0 corpo e com a danca, ja que imprimem a
construcdo de uma teia de relagdes coimplicada e lidam com a imprevisibilidade e a
diferenca. E isso € um desafio, e muitas vezes um problema, exatamente por ndo ser um

modelo nem absoluto e nem imdével.

Como entender e lidar com a complexidade como condicao de transformagéo

nas agdes de ensinar e aprender?

Ampliam-se as nocGes de ambiguidade e ambivaléncia, entendendo sua
fundamental importancia nessa discussdo de processos que se ddo de maneira
compartilhada, compreendendo que geram complexidade, visto que tanto a
ambivaléncia quanto a ambiguidade transformam procedimentos no ensino e na
aprendizagem, fazendo com que se reconheca um entrelacamento, uma teia abarcada
pelo imprevisto e a incerteza, como inevitaveis para aconstrucdo de conhecimento de

maneira critica e sensivel.

Compreender a complexidade ndo apenas como um conceito tedrico, mas, sim,
como uma condigdo da vida, de uma realidade que é ambigua, ambivalente e, portanto,
complexa, reorientando a visao para as diferengas, as inter-relagdes e os mecanismos de
adaptacdo e transformacdo que ocorrem entre corpo e ambiente, escola e contexto,

professor e aluno.
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Refletir sobre a complexidade € a possibilidade de investigar o entrelacamento e
a continua interacdo da infinidade de “elementos” que constituem o mundo. Tal
pensamento configura uma nova perspectiva de compreensdo do mundo, que aceita e
tenta entender as mudancas continuas da realidade®®, e de tantas realidades, e néo
pretende negar a multiplicidade, a aleatoriedade, a ambivaléncia, a ambiguidade e a
incerteza, e sim conviver com elas, fazer parte delas e refletir a danga a partir disso. “A
complexidade decorre das estratégias estabelecidas de trocas de informacdo, seleces,
adaptac0es, organizacgdes internas e relacdes externas no sistema (M. BITTENCOURT,
2001, p. 72)".

O que se reflete nessa pesquisa, é que esse modo de operar deveria ser
pressuposto no ensino e na aprendizagem. Em que momento da troca de expeiéncias a
complexidade € ignorada, ou até mesmo eliminada? Desse modo, se reconhece na
complexidade a possibilidade de uma mudanca nos processos de ensino e
aprendizagem, no que se refere aos principios deterministas cunhados por um
pensamento dominante, enrijecido ¢ “congelado” nos diferentes contextos. Lembrando
que esse tipo de postura acompanha o sujeito desde 0s seus primeiros passos até sua
trajetdria dentro da universidade. Ressalta-se que essa afirmagdo ndo tem um caracter
generalista, mas baseia-se na observagéo e vivéncia de diferentes contextos do ensino da
danca.?’

A critica a racionalidade tecnicista, que orientou e serviu de referéncia para a
educacdo e socializacdo do conhecimento cientifico durante grande parte do século XX
e perdurado em pleno século XXI, gera uma série de estudos e pesquisas que tém
procurado superar a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento técnico-cientifico e

a pratica no contexto escolar. Em outras palavras,

Trata-se de entender o pensamento que separa e que reduz, no lugar
do pensamento que distingue e une. N&o se trata de abandonar o

2 Aquilo que nés chamamos “realidade”, essa espécie de totalidade genérica que inclui o conjunto das “coisas”, foi
primeiramente concebido como o terreno do dizer e do agir, como o problema de nossas palavras e de nossas acoes,
como aquilo que nos concerne e que estd no Nosso meio, no meio de nossos dizeres e de nossos fazeres, como “a
questdo”. Nesse sentido, € como se disséssemos “a realidade? Eis ai o assunto, eis ai o problema, eis ai a questdo”.
(BONDIA, 2013, p. 159).
2T Essa observacao diz respeito a toda experiéncia tedrico-pratica dentro de escolas, academias de danca e ambiente
académico da autora dessa pesquisa.
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conhecimento das partes pelo conhecimento das totalidades, nem da
analise pela sintese; é preciso conjuga-las. (MORIN, 2006, p. 46)%.

Esta percepc¢do indica que ha comportamentos e espacos menos flexiveis na
danca, ambientes moduladores nos processos formadores. Esses diferentes contextos se
distanciam dos processos de ensino e aprendizagem pela experiéncia, e continuam
contaminados por modelos de aulas pautados em perguntas e respostas prontas. A ideia
de experiéncia esta sendo apropriada no contexto dessa pesquisa, ndo para ser entendida
como descritiva de um ato julgado em termos de sucesso e fracasso, mas como uma

situacdo cujo resultado é desconhecido.

Se 0 experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre
uma dimensdo de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso,
posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemao, mas é uma abertura para o desconhecido, para 0 que ndo se
podze9 antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer” (BONDIA, 2001, p.
28) “.

Por tal motivo, a nogdo de experiéncia trazida aqui, parte da ideia de modos
de ensinar e aprender que contemplam a ampliacdo do sujeito e promovem um lugar
de encontro e vivéncia, onde a aprendizagem significativa ndo perde espago para a
aceleracdo cega da educacdo sempre em busca de resultados.

Ao procurar pela mobilidade e flexibilidade de distintos modos de fazer e
solucionar nos processos de ensino e aprendizagem, bem como pela promocdo do
entrelacamento entre perspectivas de diferentes sujeitos e diferentes contextos,
busca-se a realizagdo do ensino da dangca como um espaco de percepgdes diversas,

moveis, capaz de inventar, transformar, aprimorar, ampliar sentidos e mover

28 Socidlogo, epistemélogo e fildsofo francés, formado em Histéria, Geografia e Direito. Pesquisador emérito do
CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique). Adentrou na Filosofia, na Sociologia e na Epistemologia. Um
dos principais pensadores sobre complexidade.
% Jorge Larrosa Bondia em citagdo do texto Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Conferéncia
proferida no | Seminario Internacional de Educagdo de Campinas, traduzida e publicada, em Julho de 2001, por
Leituras SME. Bondia é doutor em pedagogia pela Universidade de Barcelona, Espanha, onde atualmente é professor
titular de filosofia da educacao.
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contextos. Olhando para a experiéncia em danga como um processo de investigacao e
ndo apenas reproducdo de passos e conceitos. Nesse sentido, percebe-se que as
experiéncias ndo se reduzem, nem se simplificam, mas geram uma nova tessitura
entre o conhecido e o desconhecido, entre o convencional e o inovador, entre a

ordem e a desordem. Enfim, gerando complexidade.
Exemplo 7:

Toda aula era uma surpresa desafiadora, um medo desconcertante e um prazer

que ndo se explica. Passamos trés horas tentando pular juntos na roda.

Além de considerar os dilemas e paradoxos que permeiam a pratica da educacao,
a complexidade proporciona exercitar o reconhecimento do conjunto de saberes que €
constantemente criado e recriado na esfera do senso comum para além dos bancos e
muros escolares. Segundo Morin (2001), estes saberes promovem uma necessidade de
se aliar a razdo e a emocdo no processo de constru¢do do conhecimento, considerando
as criacdes educativas que se desenvolvem em todos os espacos, dos populares aos
eruditos.

Tao relevante quanto avaliar a crise sociocultural que o mundo atravessa, €
buscar compreender nos contextos de ensino e aprendizagem, a crise que perturba os
sujeitos; as suas soliddes e 0s seus descompassos frente a um progresso que oprime e
escraviza. Nesse sentido, o paradigma abordado por Morin defende para a educacao,
uma inteligéncia criativa e conectiva que seja capaz de somar os saberes populares e 0s
saberes cientificos, fugindo de perspectivas redutoras e cerceadoras das liberdades

individuais.
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A complexidade implica no modo desafiador de entender o ato de viver a
experiéncia em danca sem moldes ou planos fixos. Implica no aprofundamento das
potencialidades que a danca tem. Implica na sua feitura engajada com tudo e todos que
dela fazem parte. Implica na discussdo da teia de informacdes que constituem o modo
de operar em danca. Implica em construir vozes particulares que se contaminam, que
compartilham, que se modificam, mas que conseguem de fato dancar suas diferencas.

Dancar com a real percepcdo de que sujeitos e contextos sdo diferentes, que
formulacdes de ideias sdo heterogéneas, que a construcdo do dancar é de cada um, de

cada corpo. A complexidade implica na experiéncia concreta de que somos Unicos.

2.2. COMPLEXO SOMOS NOS

No ambito de novas articulacdes entre o ensino e a aprendizagem, o encontro
com a teorizacdo proposta pelos autores pdés-coloniais, em especial com Homi
Bhabha®®, tem permitido pensar nas inquietagdes que suscitam movimentos que
desafiam as formulacGes sobre o ensino da danca e a necessidade de didlogo com o
mundo. A interlocucdo com esse autor induz olhar/observar que o0s processos de ensino
e aprendizagem em danca, em muitos casos, abandonam a complexidade existente entre
corpo e contexto, pois para o autor deve-se refletir sobre a diversidade e complexidade,
cuja marca é a ndo fixidez, mas a transitoriedade. Segundo Bhabha, uma das
consequéncias importantes deste estudo sobre a complexidade, diz respeito as

percepcOes identitarias na contemporaneidade, antes restritas as Idgicas binérias e fixas

® Homi K. Bhabha é professor de inglés e literatura. E diretor do Centro de Humanidades da Universidade de
Harvard. Ele é uma das figuras mais importantes nos estudos pos-coloniais contemporaneos, e cunhou uma série de
neologismos do campo e conceitos-chave, tais como hibridismo, mimetismo, diferenca e ambivaléncia. E autor do
libro O local da cultura, utilizado como referéncia nessa pesquisa.
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da modernidade. As fronteiras sobre as identidades de hoje estariam cada vez mais

fluidas e transitorias, caracteristicas de uma época de mobilidade.

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro com “o novo” que
nado seja parte do continuum de passado e presente. Ele cria uma ideia
de novo como ato insurgente de traducdo cultural. Essa arte nédo
apenas retorna o passado como causa social ou precedente estético; ela
renova o passado, refigurando-o como um “entre-lugar” contingente,
que inova e interrompe a atuacdo do presente. O “passado-presente”
torna-se parte da necessidade, e ndo da nostalgia, de viver (BHABHA,
2013, p. 29).

Assim o0s processos de ensino e aprendizagem se quiserem fomentar a
sensibilidade e a critica sobre isso, devem operar no sentido da complexidade.

Dirigindo-se para modos desestabilizadores de compreensao de sujeitos e contextos.

Bhabha argumenta em favor da identificagdo e problematizacdo do lugar hibrido
da cultura, afirmando que na cultura da sobrevivéncia reside a potencialidade de
assumir o diverso. Segundo ele, a diversidade cultural abrange um universo de coisas,
enquanto a diferenga cultural representa melhor como os enunciados séo criados para
promover a legitimacdo de determinadas culturas em relacdao a outras. “Essa passagem
intersticial entre identificacGes fixas abre a possibilidade de um hibridismo cultural que
acolhe a diferenga sem uma hierarquia suposta ou imposta” (BHABHA, 2013, p. 23).
Ainda refor¢a que os embates nessa “fronteira” cultural, podem sim, ser consensuais ou
conflituosos, podem gerar novos pensamentos, novos sentidos, mostrando como a
hierarquia do poder, pode ser desarticulada, e que entre uma cultura e outra ndo pode
haver uma suspensdo autoritaria.

Ensinar e aprender em danca, nessa perspectiva, implica na tentativa da
percepcdo da complexidade, da condi¢cdo complexa dos sujeitos, relativizando suas
certezas, aprendendo a tolerar aos outros e a si, na percepcdo de suas limitacoes e falhas,
aceitando e convivendo com as varias possibilidades de entendimento e resisténcia do
contexto. Esse reconhecimento nos processos de ensinar e aprender danca, é pautado na

construcdo feita através do dialogo e da troca.
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Mais uma vez, ¢ o desejo de reconhecimento, “de outro lugar e de
outra coisa”, que leva a experiéncia da histéria além da hipotese
instrumental. Mais uma vez, é 0 espago da intervencdo que emerge
nos intersticios culturais que introduz a invencéo criativa dentro da
existéncia (BHABHA, 2013, p. 31).

Essa abertura para diferentes entendimentos no modo de operacdo em danca,
de maneira nenhuma deve ser vista como fragil ou mal intencionada por parte de
quem participa desse processo de ensinar e aprender; ao contrario, expressa a riqueza
de possibilidades de formula¢des do conhecimento em danca, assim com a discussao
da realidade diversa da qual fazemos parte. O reconhecimento de fronteiras culturais
complexas que desafiam totalizacOes, propde uma mudanca nas grandes narrativas
unificadoras da nagédo, do povo, da cultura, da tradicdo. Admite-se, entdo, mais de
um tipo de entendimento/compreensdo do que se é discutido em uma aula de danca,
proporcionando a reflexdo, o debate de ideias e um possivel deslocamento e

mudangcas de posicdes fixas e concretas.

O que aparenta € que, quando o excesso e fixidez das classificaches sdo
recorrentes no ensino de danca, a possibilidade de gerar didlogos mais abertos e
transformadores entre corpo e contexto fica comprometida. O aprendizado que
poderia ser ventilado e marcado pelos férteis didlogos entre o aluno, o professor, e
suas experiéncias cotidianas, contextuais e, portanto, de vida, é restrito a modelos,
muitas vezes, classificatorios de conteudos rigidamente pré-estabelecidos. Desse
modo, é necessario discutir e repensar 0 processo de ensinar e aprender como uma
constante construcdo, tendo como mote maior o didlogo de muitas falas e a troca de
informacgdes na direcdo da auto-formacéo critica e reflexiva dos sujeitos, trazendo
varios olhares moveis, que possam desmistificar os modelos pouco coerentes e fixos

e caracterizar um processo plural de danca.

Nos processos de ensinar e aprender em danga deve-se buscar, entdo, um
dinamismo que realmente observe as escolhas, as informacdes de cada participante e
as aceite como parte da producdo de conhecimento. Tais escolhas entre professor e
aluno, dao autonomia reflexiva as partes, possibilitando uma maior critica e

aproximagcéao criadora.

Exemplo 8:
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Aulas de laboratorio de criagdo em danca na universidade. Ufa! Enfim um
laboratério onde alunos e professores podem testar hipOteses, tecer duvidas, expor
desentendimentos, elaborar suas indagac¢des, compartilhar processos e discutir danga em
toda sua potencialidade sensivel e critica. Sem generalizar, existem sim lugares onde o

ensino e a aprendizagem em danca sao complexos.

Ao contrario do que se possa imaginar, o caminho da ddvida faz com que os
professores e os alunos reflitam sobre os limites das teorias e préaticas que articulam nos
seus modos de operacdo em danca, além de permitir reflexdes sobre o que se esta
ensinando e o que se esta aprendendo. E assim, todos aprendem e geram a continuidade
na producdo de conhecimento. O que nos leva a pensar a negar 0s pressupostos da
linearidade, a abandonar os reducionismos, abrindo para a incerteza e para o ato de
repensar-se continuamente diante do processo de ensino e, nesse caso, ensino da danca.

Associar sem fundir, distinguir sem separar, mudar de paradigma, porque:

O pensamento complexo é, pois, essencialmente 0 pensamento que
trata com a incerteza e que é capaz de conceber a organizagdo. E o
pensamento capaz de reunir (complexus: aquilo que € tecido
conjuntamente), de contextualizar, de globalizar, mas, ao mesmo
tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto.
(MORIN, 2000, p. 207).

O desafio de compreender e se comprometer com tais pressupostos, traz o
entendimento das discussdes acerca de corpo e contexto a partir da defesa destes
como ambientes hibridos. Nessa pesquisa 0 questionamento recai em toda forma de

pensamento unilateral, dogmatico, quantitativo ou instrumentalista que podam a
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complexidade.

Os sistemas de ensino nos ensinaram a isolar os objetos (de seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlagdes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar.
Assim, obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar
0 que estéd ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo
gue causa desordens ou contradicbes em nosso entendimento. O
pensamento que recorta, isola, permite que especialistas e experts
tenham 6timo desempenho em seus compartimentos e cooperem
eficazmente nos setores ndo complexos de conhecimento,
notadamente os que concernem ao funcionamento das maquinas
artificiais; mas a légica a que eles obedecem estende a sociedade e as
relagBes humanas os constrangimentos e 0s mecanismos inumanos da
maquina artificial e sua visdo determinista, mecanicista, quantitativa,
formalista; e ignora, oculta ou dilui tudo que é subjetivo, afetivo, livre
e criador (MORIN, 2003, p. 15).

Modos de ensinar e aprender baseados no pensamento complexo ajudam a
entender melhor a relacdo complexa e contraditdria entre os sujeitos e o0s principios
organizativos da sociedade®. Nesse raciocinio, essas problematicas de mundo, vida,
humanidade, arte, historia, cultura e conhecimento, sdo fundamentais para se
compreender o0 processo de conhecimento dos sujeitos. Ensinar e aprender atentos para
essas problematicas é, portanto, a maior premissa da inteligéncia complexa. Estas
relacbes fazem emergir novas investigacOes e precisam se tornar atratores de novos
principios para o processo de ensino e aprendizagem em danga.

Nessa Gtica, a inteligéncia da complexidade se instala pela pulsdo cognitiva que

da vida a historicidade dos sujeitos.

A partir do capital cognitivo coletivo dos conhecimentos adquiridos,
dos saberes — fazeres apreendidos, das experiéncias vividas, da
memoria histdrica, das crencas miticas de uma sociedade manifestam-

81 A definicdo mais geral de sociedade pode ser resumida como um sistema de interagdes humanas culturalmente
padronizadas. Assim, e sem contradi¢cdo com a definicdo anterior, sociedade é um sistema de simbolos, valores e
normas, como também é um sistema de posi¢es e papéis. Uma sociedade é uma rede de relacionamentos sociais,
podendo ser ainda um sistema institucional, por exemplo, sociedade anénima, sociedade civil, sociedade artistica etc.
A origem da palavra sociedade vem do latim societas, que significa associacdo amistosa com outros. Fonte:
<http://www.brasilescola.com/sociologia/sociedade-1.htm> Acessado em 09/02/2015.
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se representacfes coletivas, consciéncias coletivas, imaginario
coletivo. (MORIN, 1991, p. 17).

Em um mundo cada vez mais complexo e globalizado, é cada vez mais dificil
perceber as conexdes de uma acdo ou de uma omissdo, pois se perde a nogdo de
experiéncias que acontecem através das trocas. O aumento da complexidade nos
processos de ensinar e aprender e a manutencdo da concepcdo disciplinar,
compartimentada da nossa educacéo, das ciéncias e da nossa maneira de ver o0 mundo,
nos leva a uma situagéo de enfraquecimento.

A luz de tal argumento, a articulacdo da palavra, a aferi¢ao de significados, o
exercicio das trocas, a criacdo de outros modos educativos sinalizam a relacdo sujeito-
natureza-cultura, que fomenta problemas novos e instigantes que desafiam os
educadores. Os autores citados enfatizam que é o conhecimento do conhecimento que
cria o comprometimento e favorece o didlogo. Por isso, devemos manter a
responsabilidade por tudo que conhecemos. Os nossos atos educativos contribuem para
dar forma ao mundo e assim, construimos um movimento complexo que permita o
transito dos saberes.

Exemplo 9:

A professora e 0 artista ndo sabem o que fazer ou como fazer. E isso é ruim?

I CAN NOT
BELIEVE IT
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Tudo isso nos remete ao pensamento complexo como ponto nodal para
compreender 0s processos de ensino e aprendizagem em danca e a consequente relagéo
entre professores e alunos, numa dimensdo baseada nos limites e obstaculos
encontrados na complexidade do contexto educacional. O papel do professor nesse
cenario de exigéncias de toda ordem social, cultural e econdmica, é reforcado pelas
reformas educacionais que cobram posturas e praticas docentes que atendam
efetivamente as exigéncias contemporéneas marcadas pela abertura de fronteiras. Isso
significa dizer que estamos diante do desafio de superar concepcbes que ndo dao mais
conta do processo educacional no qual estamos envolvidos. A danga, nesse caso, precisa
ser enfrentada como: uma agdo critica e sensivel, capaz de ampliar seu potencial criativo

para além dos modelos.

Produto e processo de producdo continua de semiose. Aparece de uma
relacdo complexa entre o sistema corpo e seu meio. Representa esta
relagdo conformando uma nova natureza a0 mesmo tempo em que
produz novas informagbes e novos signos, em mediagOes
extremamente complexas. Construgdo que se desenha em tempo real,
num corpo real no espaco fisico, construcdo que media informacéo
entre o nivel real e o nivel simbolico onde atua. Como a arte € livre
para transitar entre o existente e o possivel, matéria e representacao, e
ndo se esgota a um corpo ou a uma danga, ndo ha limites para a danca
enquanto linguagem geradora de signos (BITTENCOURT, 2001, p.
74).

E preciso um pensar complexo, carregado de ambivaléncias, ambiguidades e
incertezas, para criar outras formas de conceber e desenvolver o ensino e a
aprendizagem, para efetivar outra construgdo do conhecimento em danca. E preciso

construir a propria voz e gritar que a danga, em qualquer contexto, ¢ feita de muitos.

2.3. PROFESSOR E ALUNO - NA TRILHA DA COMPLEXIDADE

As falsas racionalidades tecnicistas, as formas de pensamento unilateral e
dogmatico, consistem em reduzir os processos de ensino e aprendizagem como:
fragmentado, légico, mecanicista, que afasta a possibilidade de compreender a
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complexidade e multidimensionalidade de tantas experiéncias. O que ainda se configura
nesses entendimentos € uma visdo de mundo sustentada em premissas tais como a
ordem das coisas, a legislagdo universal, a sistematizacdo do real, o absoluto, o
determinismo mecanicista, o rigor metodolégico, a razdo suprema. Contudo, ndo se trata
de simplesmente rejeitar esse tipo de postura rigida e de supremacia da racionalidade
técnica, pois seria uma postura tdo reducionista e rigida quanto. E sim, reformular
atitudes, sempre atentando para 0 contexto em que 0S processos de ensino e
aprendizagem se inserem e para quem faz parte dele.

Lembrando que o enfoque da racionalidade técnica estd na visdo do professor
como um instrumento de transmissdo de saberes, mantendo, assim, uma relagédo linear
entre conhecimento tedrico e pratico e na visdo do aluno que aceita ser um balde vazio a

espera de algo para preenché-lo. Segundo Morin:

[...] o século XX viveu sob o dominio da pseudorracionalidade que
presumia ser a Unica racionalidade, mas atrofiou a compreensédo, a
reflexdo e a visdo em longo prazo. Sua insuficiéncia para lidar com os
problemas mais graves constituiu um dos mais graves problemas para
a humanidade. (2006, p. 45).

Foi 0o modelo que orientou e que, de certa maneira ainda orienta, na area
educacional, as praticas pedagogicas, como foi visto no primeiro capitulo dessa
pesquisa. Por isso, deixa de fora toda consideracdo aqueles aspectos que lidam com o
imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situacdes de conflitos. Mais que isso, teoria e
pratica sdo tratadas como eventos separados, 0 que ndo significa que ndo possam
ocorrer énfases como procedimento metodoldgico, mas no corpo ndo ha a separagédo
entre teoria e pratica.

Os modelos tradicionais nos processos de ensino e aprendizagem, fortemente
pautados no modelo da racionalidade técnica, revelam sua insuficiéncia quando
pretendem responder de maneira satisfatoria aos problemas enfrentados pela sociedade
contemporanea, repleta de contradi¢cdes, ambiguidades e ambivaléncias, evidenciadas
nos fendmenos educacionais e nas situagdes complexas do cotidiano escolar. Convém

observar que a ldgica disciplinar, em que se baseia 0 modelo tecnicista da ciéncia
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positivista®®, evidencia as claras limitagdes, pois, além da fragmentacdo e
compartimentalizagdo dos conhecimentos, ndo considera o0s saberes construidos
na/sobre a prética pedagogica. Ao propor a reforma do pensamento pela inteligéncia

complexa, Morin (2000, p. 208) critica a falsa racionalidade, afirmando que:

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva,
reducionista quebra o complexo mundo em fragmentos disjuntos,
fraciona os problemas, separa aquilo que estd unido,
unidimensionaliza o multidimensional. E uma inteligéncia ao mesmo
tempo miope, présbita, daltdnica, zarolha. Acaba cega, na maioria das
vezes. Ela destr6i no embrido todas as chances de um julgamento
correto, ou de uma viséo a longo prazo.

Assim, uma vez que a natureza humana é complexa, da mesma forma ela deve
ser vivenciada, e por isso a sociedade que mais favorece as autonomias dos sujeitos € a
sociedade complexa. “A alta complexidade estd ligada ao desenvolvimento das
comunicagdes, das trocas econdmicas e de ideias, a0 jogo dos antagonismos entre
interesses, paixodes e opinides” (MORIN, 2005b, p. 274). Quanto maior os pluralismos
no campo econémico, politico, cultural, educacional, maior sdo as possibilidades de
liberdade e escolha individual e menos dispostos a programacdes e restricdes aos
padrBes estdo os processos de ensinar a aprender. A complexidade é tecida por agdes,
interacdes, acaso e regularidades e constitui o processo de ensinar e aprender danca: nas
trocas e nos compartilhamentos.

O processo de ensinar e aprender, nessa perspectiva, ocorre na percepcdo das
urgéncias do momento, pelas correlagbes possiveis e por acdes ndo determinadas. 1sso
significa dizer que estamos diante do desafio de superar concepcbes que ndo dao mais
conta, mas que ainda estamos envolvidos. E preciso um pensar complexo para criar

outras formas de conceber e desenvolver o ensino e a aprendizagem da danca.

A complexidade é também ganho de conhecimento. Deixemos claro
gue ndo estamos nos referindo ao ato de pensar que requer cognicao,
atributo humano. Mas ao conhecimento em sua maxima generalidade:

%2 Os positivistas acreditam que a ciéncia é cumulativa, transcultural (no interessa em qual cultura surgiu, serve para
toda a humanidade). Novas ideias podem surgir sem ser continuagdo de conceitos velhos, como entidades de um tipo
podem ser redutiveis a entidades de outro. Essa foi uma corrente filosofica iniciada por Auguste Comte.
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ganho de informacdo, de identificacdo do outro, e de reconhecimento.
Sabemos, contudo, que a complexidade varia para cada classe
sistémica e 0 ser humano como sistema pensante, estd no campo dos
sistemas mais complexos, capacidade esta que foi evoluindo no tempo
e que se revela na habilidade em agregar inimeras informacdes e de
tipos diferenciados, mediando-as, representando-as e produzindo
novas (BITTENCOURT, 2001, p. 73).

Diferente das praticas tradicionais de ensinar a aprender danca, estabelecidas
em certas academias, escolas, e até mesmo no ensino superior que, em Muitos casos,
fecham e cerceiam as possibilidades de compreensdo do fazer artistico, focado em
processos investigativos, o entendimento de fazer danca embricado nas experiénias
como poténias criativas e nos processos investigativos como reflexdes em danca,
possibilita que a complexidade emerja como condigdo fundamental e na danga, teoria

e prética se apresentem indissociaveis.
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A necessidade atual que impulsiona a vontade de pesquisar € compreender como
essa reflexdo pode gerar outro modo de operacdo no processo de ensino e
aprendizagem em danca, outras maneiras de lidar com o conhecimento e diferentes
formas de relacdo entre professores e alunos. Visto isso, levanta-se algumas
inquietagbes: E possivel criar danca se afastando da fragil transmissdo de
informagdes previamente codificada, podendo discuti-las e até subverte-las? E
possivel pensar em processos de ensino e aprendizagem que mobilizem e
transformem a hierarquia centralizadora, por vezes, tdo rigida entre professor e

aluno?

Tantas indagacdes levantam questionamentos essenciais nesta pesquisa: 0S
modos de fazer danca onde ha hierarquia centralizadora de poder nas relagbes de
aprendizado, onde ndo existe maleabilidade, e que sobrepdem a experiéncia, podem
entender como necessaria para o aprendizado, a complexidade? Pode-se pensar em
processos colaborativos onde a hierarquia ndo é central e nem agonica, pois o foco

esta na experiéncia?

Entende-se que o modo com o qual olhamos e vivenciamos 0 mundo esta
relacionado com a capacidade de se identificar, elaborar e se relacionar constantemente.
Refletir a complexidade é contemplar a diferenca como experiéncia singular de cada
corpo, é reconhecer que a complexidade estd presente no modo como o corpo é e

funciona, bem como no modo de se organizar em sociedade.

2.4. HIERARQUIAS MOVEIS E CIRCUNSTANCIAIS, ISSO E POSSIVEL?

As relagdes centralizadoras de poder cerceiam as indagacdes da complexidade,
subjugando, controlando a informacdo e buscando respostas assertivas. A partir das
discussbes de complexidade nos processos de ensino e aprendizagem na danca, pode-se
pensar numa aproximacao diferente entre professor e aluno, danga e contexto, teoria e
pratica, visto que os processos de ensinar e aprender sdo feitos de relagdes.

O que é facil perceber é que os sistemas de ensino, e, no caso, 0 ensino da danca,
ainda apontam para uma ritualizagdo de posturas engessadas e uma fixagcdo dos papeis

para os sujeitos que dela fazem parte. Nao a toa, Foucault considera todo “sistema de
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educacdo como uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo” (Foucault, 1996, p.
43)%,

Refletir sobre as estruturas de poder entre professores e alunos, gera um
posicionamento critico e nos obriga, no bom sentido da palavra, a observar melhor as
diferengas, compreendendo que a danca prop8e o contégio e a discussdo dos modos de
sensibilizar o corpo pela experiéncia artistica. Assim, a troca de saberes entre
professores e alunos, € o resultado de um exercicio paciente de experimentar e de se

relacionar.

“[...] Eu presto atencdo no que eles dizem

Mas eles ndo dizem nada (Yeah, yeah)

Fidel e Pinochet tiram sarro de vocé que ndo faz nada
(Yeah, yeah)

E eu comeco a achar normal que algum bogal

Atire bombas na embaixada

(‘Yeah yeah, uoh, uoh)

Se tudo passa, talvez vocé passe por aqui
E me faca esquecer tudo que eu vi

Se tudo passa, talvez vocé passe por aqui
E me faca esquecer

Toda forma de poder é uma forma de morrer por nada
(Yeah, yeah)

Toda forma de conduta se transforma numa luta armada
(Uoh uoh)[...]”

(Engenheiros do Hawaii — Toda forma de poder, 1986).

A coparticipacdo de professores e alunos faz com que os processos de criacdo
sejam compartilhados, provocando a reflexdo das hierarquias da prépria danca. Uma
corresponsabilidade que se apresenta na partilha de acdes, promovendo diferentes
respostas que ao mesmo tempo geram insistentes dividas. Essas novas maneiras de
operar nos processos de ensinar e aprender podem criar relacdes de ambivaléncia,
ambiguidade, incerteza e complexidade, gerando uma construgdo de conhecimento em

danca a partir da troca e compartilhamento de informagdes. Mais que isso, ndo s6 gera

® Michel Foucault foi um importante filosofo e professor da cétedra de Histéria dos Sistemas de Pensamento
no Collége de France desde 1970 a 1984. Todo o seu trabalho foi desenvolvido em uma arqueologia do saber
filosofico, da experiéncia literéria e da analise do discurso. Seu trabalho também se concentrou sobre a relagéo entre
poder e governamentalidade, e das préaticas de subjetivacéo.
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como a propria danca é gerada a partir desses conceitos. Articular posicionamentos

diferentes traz para aula de danca a possibilidade de discussdo e mudanca.

A experiéncia educacional feita no compartilhamento emerge como
redes de articulacBes coesas entre informacdes. As articulagdes
produzem terrenos hibridos e moveis de atuacdo entre 0s sujeitos
aprendentes, pois estes sdo investigadores e problematizadores atentos
e em continua relacdo com o ambiente/contexto (TRIDAPALLLI, 2008,

TR R

Assim, professores e alunos séo agentes transformadores, corpos ativos diante
dos conflitos, experimentando todas as possibilidades emergentes de estar, permanecer,
continuar e existir. E 0s processos de ensinar e aprender sdo espacos relacionais e
reflexivos de saberes, pois se apresentam como resultado de interagcdo constituindo-se
em um instavel processo de construcdo e modificacdo ao longo do tempo.

Mas a postura instrucionista tem encontrado amparo no fato de que o professor,
na sala de aula, tem autonomia para determinar acdes, selecionar o conteudo e a
metodologia de ensino, controlar o tempo, enfim, impor aos alunos somente aquilo que
ele acha que é o correto e da maneira que ele quer. O professor tem sim autoridade, mas
ndo pode confundi-la com autoritarismo cego e desvairado. Uma sala de aula necessita
sim, de regras, mas o que é reforcado, aqui, € a ideia de que essas regras ndo precisam
ser rigidas e inflexiveis, e que o professor pode atentar para entender o que cada aluno
deseja fazer, no caso de processos investigativos. Isso ndo elimina, de maneira

nenhuma, o compromisso do professor em pensar criticamente sobre conteddos e
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metodologias, mas lembrando de que uma sala de aula é feita de muitas vontades e
reflexGes que necessitam de ventilagdo e de articulagdes maleaveis.

As posturas rigidas tém acarretado bastante desvio no processo de aprendizagem
em danca, tirando dos alunos a motivacdo para participarem das aulas, e, sobretudo,
impossibilitando-lhes a reflex@o traduzida no saber pensar, no aprender a aprender e na
construgdo e reconstrucdo do conhecimento. Considerando que o processo de
aprendizagem deve ter como parceiros a incerteza e a duvida, o professor ndo pode ser o
detentor das verdades e controlador das informacGes, e os alunos, ao lidarem com o
conhecimento, devem assumir uma atitude inquieta, curiosa e questionadora.

A relacdo professor-aluno € parte do processo de ensino e aprendizagem e nao
se pode desvincula-la daquilo que a permeia: um programa e normas da instituicdo de
ensino. E impossivel viver sem isso, regras e sistematizacdes fazem parte de todos 0s
segmentos da vida em sociedade. O importante é que a reflexdo se debruce, agora, sobre
0 que fazer com essas sistematiza¢es. Quando o estudo das regras impostas se torna
inquietacdo diante das teorias e praticas, a transformacdo se torna algo possivel. E
entdo, surge um conflito inerente a essa relacdo: é uma relacdo que se baseia no
convivio de classes sociais, culturas, valores e objetivos diferentes. E uma troca feita de
muitos, e essa diversidade de pensamentos precisa ser articulada coerentemente dentro
do processo de ensino e aprendizagem. Hierarquizagcbes sem reflexdo eliminam a

riqueza das diferencas.

Se 0 corpo esta sempre mudando, esta sempre mudando seu modo de
perceber 0 mundo. Uma percepgdo que nunca é a mesma esta sempre
transformando o mundo, que se torna, entdo, o mundo que se é capaz
de perceber a cada vez, a cada instante dessa simultaneidade das a¢6es
envolvidas no fluxo da semiose (BITTENCOURT, 2012, p.30).

As instituicbes de ensino como um todo, passam por uma crise de sentido, 0s
alunos ndo sabem a importancia da troca de conhecimentos, da significacdo do que é
estudar e entdo ocorre a evasdo, a reprovacdo e a violéncia que existe nas mais
diferentes formas acaba por transformar a relacdo entre professor e aluno ainda mais
conflitante e dificil de ser compreendida. Moniz Sodré (2012), alerta para a velha
pedagogia e discute para que a educacdo se desperte da narcose colonial e assuma as
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mutacdes. A relacdo de poder tem duas vias, ndo recai somente para o professor, mas
nos alunos que ainda se limitam a serem baldes vazios a espera de algo que os encham.
Ndo h& uma prescricdo. H& a necessidade de um redirecionamento de postura
profissional, de conduta. Com isso, a relacdo professor-aluno, tdo problematizada,
podera ser entendida como parte de um processo necessario e ndo apenas como mais um
elemento tipico da faléncia institucional.

Em A ordem do discurso, Foucault (2013), aborda a relacdo entre o discurso e o
poder, esclarecendo que ndo é a falta de poder total que acalmara os conflitos,
destacando que a intencdo ndo é a anulacdo do conflito, mas sim o seu entendimento de
mobilidade e intensidade. Isso servira para compreensdo do que se estabelece aqui como
uma possibilidade de efetivacao de dialogo entre professores e alunos.

Com o questionamento: “Mas, o que hd enfim, de tdo perigoso no fato de as
pessoas falarem e de seus discursos proliferarem indefinidamente? Onde esta o perigo?”
(FOUCAULT, 2008a, p. 8). O fildsofo mostra que existe, na sociedade, um temor aos
discursos, e que a consequéncia disso € a criacdo de uma série de mecanismos que, pela
exclusdo, sujeicéo e rarefacdo, impedem o aparecimento e a proliferacdo das discussdes
que sao efeito e via de poder.

O que nos leva a reflexdo de que Foucault tem uma concepcdo dindmica e
descentralizada do poder. O poder é dindmico porque esta em constante transitividade
no corpo social; é descentralizado porque ndo tem o Estado como seu espaco Unico de
manifestacdo, mas ao contrario, manifesta-se nas minimas relag6es sociais, na familia e
na relagdo professor e aluno.

Exemplo 9:

Caixa de regras e vontades. Desde o inicio, o dialogo e a relacdo de poder sdo
sistematizados atraves de uma caixa que contem tudo que se deseja para a aula de danca
nas aulas extracurriculares da escola particular. Alunos e professores dividem a tarefa
de estabelecer as regras e vontades que, ao longo do ano, sdo discutidas, realizadas,
modificadas e principalmente divididas em corresponsabilidade. Nessa visdo, ndo existe
aqueles que detém o poder, e aqueles que ndo o detém. Ao invés de dominado,
possuido, o poder é antes tudo exercido por todos. E aqui esta a caracteristica
descentralizada do poder, pois esse exercicio pode ser feito por qualquer sujeito, basta
estar disposto a discutir e inverter as posi¢oes na relacdo de poder.
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O discurso tem sido objeto de reflex6es no ambito da filosofia, da linguistica e
do préprio campo da danga. Deve-se ter uma compreensdo de que 0s discursos se
organizam e se desorganizam, criam suas conexdes particulares, mas sempre buscam
uma nova organizagdo e coeréncia interna para justificar “certezas” constituidas
historicamente. Portanto, quem diz sempre o faz a partir de um contexto e de uma
intengdo, ou seja, nada estd jogado no mundo distante de consequéncias. Neste sentido,
é importante que se tenha em vista a historicidade do discurso, a sua acomodagdo as
diversas situacdes, pois se estabelece como ato impositivo, ato de verdade e, quase
sempre, em ato de forca.

A pesquisa te convida agora, para uma reflexdo: lembre-se dos discursos feitos
na sua sala de aula, na sua escola, do seu professor e diretor. Se fez aula de danga
aproxime ainda mais 0 pensamento e responda: Ja se sentiu eliminado diante de algum
discurso? Dai a luta pela sua posse, pois, quem se apodera do discurso se apodera do
poder e instaura relagcdes fixas entre quem profere e quem ouve. Por tais motivos
levanta-se, aqui, a bandeira das trocas, dos compartilhamentos e dos lugares de reflexao
e didlogo. Eis uma possibilidade de usar o poder e o discurso como elementos de um
processo de ensino e aprendizagem mais equilibrado e coerente.

Por isso, ndo seria prudente construir um campo autdbnomo da analise do
discurso, mas, ao contrario, promover tentativas de parcerias entre os diversos campos
do conhecimento para desvendar as possiveis armadilhas escondidas nas falas de cada
pulpito, cada diva, cada palanque, cada livro, cada relato, cada sujeito.

Nesse momento, essa pesquisa tenta percorrer as analises elaboradas por Michel
Foucault acerca de como emergem determinados discursos em determinadas épocas,
como se desfazem e se transformam noutras estruturas aparentemente solidas, tentando
correlacionar com o discurso existente nos processos de ensinar e aprender em danca,
visando novas abordagens e inquietacdes para os modos de operar em danca.

O autor indaga que a sociedade estd submetida a uma cela ou a uma teia
invisivel em que os movimentos sdo limitados. O texto apresenta o sufocamento com o
qual se convive diariamente. Por vezes, tem-se a impressdo de ndo haver saida do
controle a que todos estamos submetidos. Trata-se de uma problematica sobre os
mecanismos de controle e de poder dissimulados na sociedade. Mais que isso, trata-se
de um alerta. Foucault propde que é necessario reconhecer na sociedade o0s

procedimentos de exclusdo que levam os sujeitos a submissao e ao siléncio temeroso.
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Nos processos de ensinar e aprender danca, atenta-se para o desejo de nao ter de
fundar apenas um comeco, uma maneira
pronta de discursar. A esse desegjo,
fundado no medo, as instituicbes
oferecem uma alternativa que aparenta
“mais do mesmo”, ou seja, um discurso
pronto, da ordem das leis, cujo poder
advém das proprias instituicdes.

Torna-se, entdo, imperioso o0

estabelecimento  do  principio  da
descontinuidade, isto é, os discursos devem ser vistos como préticas descontinuas, sem

moldes ou pré-conceitos. Necessario, também, é ver no discurso as suas singularidades.

Deve-se conceber o discurso como uma violéncia que fazemos as
coisas, como uma pratica que lhes impomos em todo caso; e é nesta
pratica que os acontecimentos do discurso encontram o principio de
sua regularidade (FOUCAULT, 1996, p.53).

E preciso, ainda, “(...) a partir do proprio discurso, de sua apari¢do e de sua
regularidade, passar as suas condicGes externas de possibilidade, aquilo que da lugar a
série aleatoria desses acontecimentos e fixa suas fronteiras” (FOUCAULT, 1996, p. 53).

O que parece recorrente é que existe um suposto “desnivelamento” entre os
discursos, pois teriamos de um lado os discursos fundamentais ou criadores e de outro
0s corriqueiros, os que “repetem e comentam”. Foucault prope, entdo, de pronto, uma
readequacdo de métodos. E necessario estabelecer um principio da inversdo, como por
exemplo: no papel positivo do autor ver a sua negatividade, o que nos levar a atentar
para que alunos e professores produzam discursos e sejam responsaveis por isso.

O que se vé nas diferentes esferas em que o ensino da danga € justamente o
contrario disso, séo discursos pseudo inovadores e libertarios completamente maquiados
pela vontade de dominacdo. O professor, em seu discurso, manipula e controla as
experiéncias dos alunos, usa seu status para buscar somente respostas assertivas e

unicas. O unissono, alimentado pelo discurso centralizador do professor, acaba com o
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potencial complexo que a danca tem e €, e a submissdo ganha o lugar do didlogo. O
aluno, no exercicio de defesa dos seus propdsitos, nem sempre coerentes, resiste.
Resisténcia de um corpo que reage contra o outro. Oposigdo, reacdo, recusa a
submissdo da vontade do outro, nocGes de obediéncia. Resistir também é manter-se
firme, é permanecer diante da adversidade. Resistir € se opor. E tudo isso faz parte do
poder. “Nao ha relacdo de poder sem resisténcia”. (FOUCAULT, 1995, p 248).

Assim, h&a uma relacdo de forcas entre esses dois sujeitos, no caso professor e
aluno, ou seja, uma luta constate pelo exercicio do poder, onde, em muitos casos, vence
0 mais forte e ndo 0 mais coerente. Esmaga-se mais uma vez a poténcia do dialogo na
experiéncia. E esquece-se que 0s processos de ensinar e aprender ndo sdo batalhas onde
existe a necessidade de se ter vencedores poderosos ou perdedores fracassados.
Professores e alunos dispostos a mudanca sdo sujeitos abertos para a discussdo e
experiéncias.

No campo educacional, no que diz respeito aos processos de ensinar e
aprender, a separacéo e o distanciamento dos saberes prevalecem, reduzindo a liberdade
das experiéncias e desconsiderando os saberes ndo demarcados pelos limites
disciplinares. Desse modo, o conhecimento de um conjunto global, que € o sujeito e sua
relagdo com o contexto, é visto como um conhecimento parcelado. Assim novos modos
de ensinar e aprender se preocupam sempre com a transformacao e o entendimento da
natureza complexa dos sujeitos e suas diversas formas de perceber o mundo. Em
decorréncia disso, esses modos de ensinar e aprender danca fomentem pensamentos
voltados para a autonomia e a emancipagao, assimilando as interferéncias extramuros
educacionais.

Desse exercicio continuo de reflexdo, que inclui a desorganizacdo e a
reorganizacdo, nascem estratégias coletivas e compartilnadas para mudanca nos
processos de ensinar e aprender. Os processos de ensino e aprendizagem em danga nao
séo somente ambientes para estudar, mas para se encontrar, conversar, confrontar com o
outro, discutir, polemizar, criticar, sensibilizar, entre tantas outras coisas. Esse processo
deve gerar insatisfagdo com o j& dito, o ja sabido, o j& estabelecido. Se essa relacdo €
somente harmoniosa, conduzida sem davidas e com respostas prontas, a experiéncia, em
grande parte dos casos, é pautada em autoritarismos.

A danca e seus processos de ensino precisam entrar em um estado de alerta,

atentando seu potencial ativo diante dos contextos, contribuindo para que o diadlogo e o
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compartilhamento de sentimentos e ideias ganhe espaco na tessitura do conhecimento e
reflexdo sobre a realidade. N&o se pode mais falar em sujeitos determinados, mas, em
sujeitos inconclusos, inacabados e incompletos. O que aprendemos depende das
condicdes de aprendizagem. E a danca que integra sujeitos e contextos, deve olhar para

as possibilidades.
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3. EXERCICIO DE SOLUCAO PROVISORIA. NEM SO DE
IMPROPRIEDADES VIVE A EDUCACAO

A educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode
temer o debate. A analise da realidade ndo pode fugir a discussao
criadora, sob pena de ser uma farsa. Como aprender a discutir e a
debater com uma educacdo que impde? (FREIRE, 2009, p. 93).

A pergunta "como melhorar a educagdo?" nunca mobilizou tantos e diferentes
frentes sociais e politicos no Brasil, 0 que é 6timo. O exame da histéria®* ensina que as
sociedades sO levantam questBes quando estdo aptas a resolvé-las. Na Historia do
Brasil, desde a colonizacdo portuguesa e a escraviddo, nossa realidade social e
econdmica sempre apresentou como caracteristica a dependéncia econémica em relacdo
as poténcias estrangeiras, a concentragcdo de riquezas, privilégios e oportunidades em
uma pequena parcela da populacéo e a exploracdo sem limites dos trabalhadores.

Considerando os ultimos 50 anos, periodo em que saimos da condicdo de
exportadores de produtos primarios para consolidarmos uma inddstria e um mercado de
consumo competitivo, reconhecido internacionalmente pela qualidade e inovacao, é
possivel afirmar que vivemos um momento decisivo. No entanto, para avangarmos
como pais e como sociedade, precisamos urgentemente melhorar a qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem, salientando que as questdes que subsidiam as
relagdes entre ensino e aprendizagem nédo sdo simples de resolugéo e necessitam de um
olhar mais amplo e conectado com as noc¢des de ambivaléncia, ambiguidade, incerteza e
complexidade.

Em todo o pais, reservadas as devidas proporcOes, os problemas séo
semelhantes: depredacédo da estrutura material das escolas, concentragdo e confinamento
de estudantes em salas de aula, organizacéo curricular dispersa e desfocada da realidade
dos estudantes, falta de motivacao e de preparo por parte dos professores, e de amparo
das equipes gestoras para esses professores®. Trata-se de um problema que precisa ser

atacado sob diversos angulos ao mesmo tempo.

* Fonte retirada do livro Reinventando a Educacéo — Diversidade, Descolonizagéo e Redes de Moniz Sodré. Maiores
informacdes citadas nos capitulos 1 e 2.

% O paréagrafo trata das escolas e universidades publicas do Brasil. Fonte: <www.infoescola.com > Acesso em
22/12/2014.
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Em termos imediatos, quais seriam os maiores problemas a se enfrentar? A
estrutura material da escola pode ser recuperada e até reformulada, desde que se tenha o
investimento adequado. A superlotacdo das salas de aula esta diretamente ligada a essa
estrutura deficitaria. E um olhar mais amplo, abarcando a complexidade que o ensino e
aprendizagem necessitam.

Nesse sentido, por incrivel que pareca, 0 cerne da questdo ndo reside no
investimento de pesados recursos para reformulacdo da estrutura escolar. Nao que isso
ndo seja importante, pois ninguém contesta que uma sala de aula arejada, limpa e com
até 25 estudantes oferece melhores condicGes de aprendizagem do que o que temos
hoje. No entanto, mesmo com a estrutura precaria e saturada que temos nas realidades
educacionais, a necessidade de analisar como ocorre a relacdo entre o ensino e a
aprendizagem deve ser prioridade.

Embora ainda seja pouco expressivo, o interesse pelo debate educacional vai
ganhando espaco na agenda publica brasileira. Diante do gigantismo do desafio
educacional brasileiro, muitos tentam encontrar varidveis magicas para por fim a falta
de qualidade nos modos de ensinar e aprender.

A vontade de mudanca pode comecar no ambito mais micro, onde a

transformacao passa pela critica e reflexdo de cada um, de maneira singular. Reforca-se

que esse é um
problema da _ ; grande
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com o debate, mas diante da complexidade dos processos de ensinar e aprender, é mais
prudente encarar a realidade: o Brasil mudara sua situacdo educacional apenas com
trabalho arduo, investimento e com a clareza de que os resultados somente serdo
colhidos a médio e longo prazo. Isso porque é preciso enfrentar questdes estruturais e
bem enrijecidas dos nossos sistemas de ensino da danga e nos processos de ensinar e

aprender de maneira geral.
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A tarefa ndo ¢ facil e a questdo social como um todo ja foi muito negligenciada
historicamente na nossa sociedade. Encarar o problema do ensino e, no caso do ensino
da danca e tentar resolvé-lo, exigira coragem, determinacdo e, principalmente,
paciéncia. E preciso encarar o fato: acdes paliativas ndo tém a capacidade de resolver
problemas histdricos, de enorme escala.

Reformar o modo do ensino e a aprendizagem em danca, ou seja, passar a aceitar
que 0 mesmo necessita de transformaces e reformulagdes exigira trabalho, participacéo
e muito investimento. E € preciso encarar o angustiante desafio de frente, sem ceder a
atalhos, por mais sedutores que eles possam parecer. Visto isso, essa pesquisa se
debruca, nesse momento, na tentativa de colocar algumas possibilidades de
transformacfes na problemética dos modos de ensinar e aprender danga. Lembrando
gue ndo sdo modelos, nem respostas, mas possibilidades de agir com base nas
ambiguidades, ambivaléncias, incertezas, inacabamentos, e, portanto, na complexidade
e tudo que envolve o ato de ensinar e aprender.

Para (re)construir um didlogo complexo diante dos processos de ensinar e
aprender, a pesquisa articula novamente com as ideias de Paulo Freire*®, enfatizando
suas contribuicdes para o horizonte do campo educacional. Na ética de Freire, o dialogo
rompe com o verticalismo que produz a hegemonia do saber e aponta a educa¢do como
um projeto de reconstrucdo permanente através da pluralidade de saberes.

Frente aos multiplos desafios da contemporaneidade, o processo de formacéo
dos sujeitos na esfera educacional assume significativa relevancia, uma vez que se
constitui numa ferramenta béasica para a participagdo do mesmo na intervencdo e
mudanca do contexto. Nesse sentido, apresenta-se como um trunfo indispensavel para
fazer surgir, em meio a condi¢Oes adversas, sujeitos conscientes de sua responsabilidade
socio-politica. Assim faz-se necessario e urgente, pensarmos a educacdo como uma
forca motriz para a reconstrucdo do sujeito social ativo, capaz de apontar novos
caminhos no tecer continuo do conhecimento. Em momentos permeados de incertezas,
préprios da época contemporanea, o pensamento educacional requer um dialogo critico

e uma constante abertura para 0 novo.

3 Biografia do autor vide nota de rodapé n° 17. Ideias contextualizadas baseadas na trilogia das pedagogias do
Oprimido, da Esperanga e da Autonomia desse autor.
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Isso significa desenvolver outras formas de inteligibilidade como propdsito de
resgatar a vontade de didlogo e troca de conhecimentos, mediante um aprendizado
continuo, baseado no questionamento do contexto. Dos escritos freireanos, sobressai a
esperan¢a de um mundo mais justo e com visdes mais amplas, a partir da desalienagdo
dos sujeitos.

Exemplol12:

O espetéculo feito por criangas e adolescentes discute sobre a ditadura e as atuais
noc¢Oes de liberdade. O espectador, aos prantos, se disse perturbado com o que a danca é
capaz de mover. Possibilitar a riqueza de leituras e problematizar questdes da sociedade

também é possivel com um olhar complexo diante da danga. Nem tudo esta perdido!

Nesse contexto, a educacdo passa a ser compreendida como 0 meio
pontencializador da consciéncia critica dos sujeitos. Os modos de ensinar e aprender
vistos sob essa Otica, como um processo politico-pedagdgico, visam ampliar a
consciéncia dos sujeitos, buscando emancipa-los através da auto-reflexdo de sua
historia, da compreensdo do seu contexto, da abertura para os conflitos e para o
entendimento de mudanga e transformacdo constantes. Assinalando a necessidade do
processo “acdo-reflexdo-agdo”, a pedagogia freireana possibilita 0 rompimento com a
educacéo vertical e a imposicdo do saber dominante sobre os dominados. Opondo-se ao
autoritarismo, a proposta de Freire considera a complexidade do saber popular e o

entende como possibilidade de transformagéo.

81



A educacdo como pratica da liberdade (1993), defendida pelo educador
brasileiro, coloca o “dialogo” como categoria essencial para a emancipa¢dao da
sociedade. A singularidade das interpretacGes e o entrelagamento entre perspectivas de
diferentes sujeitos e diferentes contextos, transforma-se em espaco de percepcdes
hibridas que alimenta um futuro para o devir. O que se propde, enfim, é a luta pela
revitalizacdo cultural dos sujeitos direcionada para uma transformacao social emergente

e, sobretudo, possivel. Tal fato pode ser confirmado nessas palavras:

[...] ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que
nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos (FREIRE, 1997, p. 31).

Educar para a liberdade®’, significa partilhar o saber e promover uma vontade
coletiva em direcdo a democracia. No plano da “realiza¢do”, ha que se fomentar novos
espacos compartilhados para acolher novos sujeitos. Nesse &mbito, um novo modo de
agir mais participativo pode ser gestado, tornando o didlogo e o compartilhamento
propulsores de discussdo e formulacdo de ideias em danca. Um dialogo pautado nas
ambivaléncias, ambiguidades e incertezas dos sujeitos e dos contextos. A liberdade na
educacdo esta na condi¢do de aceitacdo dessas diferencas.

Em “Educag¢do como pratica da liberdade” (1993) e “Pedagogia do oprimido”
(1997), encontramos eixos norteadores que podem sintetizar o pensamento freireano: a
alteridade, a comunicacdo, a cultura, a €tica, a politica e 0 amor. Expressar afeto no
ambiente de ensino e deixar aflorar a subjetividade sdo atitudes corajosas. Sobre isso,

argumenta Freire (1993):

E preciso ousar no sentido pleno desta palavra, para falar em amor
sem temer ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, sendo de
anticientifico [...] Com sentimentos, com as emog¢des, com 0s desejos,
com os medos, com as dividas, coma a paixdo e também com a razéo
critica. Jamais com esta apenas. E preciso ousar para jamais
dicotomizar o cognitivo do emocional (FREIRE, 1993, p. 10).

37 Além dos escritos de Paulo Freire sobre liberdade, essa pesquisa acolhe os estudos de Jorge Larrosa em seu livro
Pedagogia Profana — Dancas, piruetas e mascaradas, lancado em 2013. Nesse livro o autor dentre outras coisas,
reflete sobre a liberdade e amizade nos processos de ensinar e aprender.
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O ato de ensinar e aprender requer uma consciéncia reformadora. Sem a reforma
do pensamento, ndo ha reforma educacional. A proposta levantada, aqui, é de um ensino
e de uma aprendizagem que respeite as “leituras de mundo”, proprias de cada sujeito,
que acolha a liberdade de expressdo necessaria nesse processo, “Um dizer em que a
liberdade a0 mesmo tempo se afirma e se abandona: se afirma abandonando-se, se
abandona afirmando-se” (LARROSA, 2013, p. 145). Uma proposta que move as teorias
e praticas que envolvem a danca, que percebe a importancia da nédo hierarquizacéo de
saberes e sujeitos, e que tenta com a transgressao e a ousadia, aflorar a autonomia e
romper com qualquer aprisionamento diante da danca. E ndo parar de perguntar... O que

move?

3.1. PISTAS PARA UMA EDUCACAO COMPLEXA:

3.1.1. Pistal - Teoria e pratica: pontos de conexdo e divergéncia

A compreensdo entre ensino e aprendizagem é formulada, por essa pesquisa,
como um “lugar” que emerge da acdo-reflexdo-acdo, capaz de produzir ampliados e
diferenciados entendimentos para danca enquanto area geradora de conhecimento. A
acdo-reflexdo-acdo, aqui, € concebida através da conexdo entre teoria e pratica, ambas

dancam em um mesmo tempo/espaco, sem privilégios ou hierarquia de valores.

O saber docente ndo é formado apenas da préatica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo e de fontes diversas, visto que o conhecimento em danca é feito de
varias vozes, adquirindo perspectivas de julgamento para compreender os diversos
contextos do cotidiano. A interacdo entre saberes gera o desenvolvimento de uma

pratica pedagdgica autbnoma e emancipatoria.

A teoria pode ser uma suposicdo de algum objeto de estudo ou algo observado
em suas causas e efeitos, €& a parte especulativa de uma ciéncia.
A pratica, no entanto, pode ser o experimento de uma teoria, como pode ser um efeito

vivenciado que ainda ndo foi teorizado, nem definido como tal. A
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pratica € a aplicacdo das regras e dos principios de diversos conceitos. A relacédo teoria-
pratica nos modos de ensinar e aprender danca, indica que participam de uma mesma
espiral do conhecimento e que, nesse modo de interacdo, ambas vao se entrelagando na
configuracdo da danca: teoria e pratica em um constante revezamento na danca do
pensamento®® em acéo. Isso significa dizer que teoria e pratica em danca devem dialogar
coerentemente, revelando a possibilidade de correlacdo entre as partes, para que, de

fato, vivam a experiéncia da danca de maneira mais ampla.

E importante lembrar que um bom
professor ndo se constitui apenas de
teoria, embora seja evidente sua
relevancia. Um professor vai se
formando na relacéo teoria e pratica, pois
¢ a partir da acdo e da reflexdo que o
professor se constréi enquanto sujeito em
pleno  estado de  incompletude,
inacabamento, transformacdo e mudanca.

E a expressio de uma
continuidade indefinida em que néo se
sabe onde uma comeca e a outra termina,
e que traduz, assim, o imprevisivel, a
contradicdo, 0 pensar e 0 agir entre
sujeito e objeto, entre o movimento
interior e o exterior, entre o implicito e o

explicito. Os processos de ensinar e

aprender, nesse caso, promovem a
coexisténcia de acOes e possibilitam outros modos de compreender a danca. Acredita-se,
dessa forma, que a relacdo entre teoria e pratica é, de fato, constituida de
informagdes/acdes que podem ser elaboradas de maneira critica para que a construcéo
de conhecimento em danca seja efetivada.

% O conceito de pensamento empregado nessa obra é o mesmo que Helena Katz enfatiza em seu livro dizendo que:
“aqui ndo se emprega o conceito de pensamento do senso comum, isto ¢, como sendo uma referéncia a uma
atividade somente reflexiva sobre um acontecimento, mas sim como sendo um tipo especifico de acontecimento.
Uma maneira de organizar informagdes — uma agéo, portanto, ¢ ndo o que vem depois da agéo”.
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Entender as diferentes concep¢bes de aprendizagem, ndo significa reproduzir
diferentes teorias e pensamentos, mas aproxima-las ao cotidiano dos sujeitos significa
também, buscar melhor compreender a pratica educativa vigente, de forma que ao
refletir sobre a mesma torna-se possivel agir para transforméa-la. A aproximacéo entre
teoria e pratica mostra novos horizontes que possibilitam buscar novos procedimentos
que ampliem a relagéo do ensino e da aprendizagem.

Esse pensamento/acdo estd conectado a ideia de que uma teoria que se desdobra
na pratica e uma pratica alimentada de teoria, enriquece 0 movimento entre 0s sujeitos,
gera a ressignificacdo de ideias e a descristalizacdo de conceitos pré-estabelecidos. A

teoria ndo vem antes ou depois, mas sim junto na ansia por compreender o contexto.

A prética é um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a
teoria um revezamento de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode
se desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e € preciso a
pratica para atravessar 0 muro. Ndo existe mais representacdo, sO
existe acdo: acdo da teoria, acdo de pratica em relagbes de
revezamento ou em rede (DELEUZE; FOUCAULT, 2004, p. 70).

E é essa complexidade também existente, nessa relacdo plural entre teoria e
prética, que interessa aos processos de ensinar e aprender danca. Processos conectados
na mobilidade e na transitoriedade dos diversos modos de experimentar a danca que é
tedrica, é pratica e é complexa.

Sd0 nas conexBes e divergéncias entre teoria e pratica que se criam as
possibilidades de didlogo, pois é no corpo que se testam as hipdteses, potencializando a
tessitura do conhecimento em danca. O desafio fundamental para as transformagées nos
modos de ensinar e aprender, é distinguir e compreender as teorias subentendidas na sua
propria pratica e originar condicbes para que diante das teorias, as praticas se
transformem e transformem atitudes, posturas e atuagGes no exercicio de ensinar e
aprender, ou seja, uma conversa clara, onde teoria e pratica dancam conectadas ao som
da mesma mausica.

Exemplo 13:

Ufa! Apenas um texto para discussdo durante todo o semestre. Como em poucos

momentos durante 0 mestrado pudemos sentir que estdvamos realmente estudando algo.
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Como aprofundar sem reduzir? Simplificar sem perder? A escolha das professoras em
deixar com que a discussdo tomasse conta dos nossos encontros reverberou em
momentos de ddvida, conflito, incerteza e absoluto prazer. Falamos em desventuras, ou
seja, dos fracassos no ato de criticar, algo que constroi uma ponte direta quando falo de
ensino e aprendizagem nessa pesquisa. E pudemos falar disso através de ndés mesmos,
buscando sentido para teoria nas nossas proprias experiéncias. Creio que esse tipo de
mediagdo e posicionamento diante do ensino da danga, consegue aproximar teoria e

pratica e, consequentemente, desperta a curiosidade e o desejo pelo conhecimento.

Compreender que o processo de ensino e aprendizagem, apesar da formagdo em
sala de aula ser fundamental, ndo é suficiente, pois se faz necessario a inser¢do do
contexto e suas problematicas no cotidiano dos processos de ensinar e aprender danga. E
preciso uma acolhida aos assuntos e experiéncias que extrapolam as paredes da sala,
reforcando a ideia de danca conectada ao sujeito e a sua visao de contexto. O corpo que
lida com informacBes que sdo e estdo no contexto, na ideia de pensamento/acdo, é

movimento reflexivo e, por consequéncia, é fator que cria danca.

O corpo ndo € um meio por onde a informacdo simplesmente passa,
pois toda informacdo que chega entra em negocia¢do com as que ja
estdo. O corpo é resultado desses cruzamentos, e ndo um lugar onde as
informacGes sdo apenas abrigadas (GREINER, 2005, p. 131).

Quando docentes e discentes ampliam seus olhares sobre o conhecimento e se
beneficiam das contribuicBGes teoricas referentes as compreensdes de aprendizagem,
escolhem as melhores formas de dialogar, vencem as dificuldades e veem com clareza
as novas possibilidades de uma atuagdo mais coerente. Assim sendo, as probabilidades
de reflexdo e critica sobre as teorias e praticas nos processos de ensinar e aprender
danca, surgem com maior  coeréncia, maleabilidade e dialogo.

Processos educacionais se constroem no reconhecimento das relagdes, das
inquietacbes e dos posicionamentos que emergem das vivencias e se configuram em
danca. Pensar a producdo de dangca como resultado dos trénsitos entre teoria e pratica,

nos leva a constatar que a arte da danca deixa de ser pensada como primordialmente
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visual; feita para ser olhada, e passa a ser considerada como ideia, pensamento e,

principalmente, como formulacdo de posicionamentos sobre 0 corpo e o contexto.

Para teorizar a danca, precisamos de olhos que possam ver o que ndo
porta visualidade plena. Percorrer as dobraduras da sua concretude
dominante e corpérea para escapar, por vaos e desvaos, ao
imperialismo da atribuigdo de significados extra-danga. Produto e
produtora da acdo que lhe confere vida a quem doa forma, ir e vir tdo
simultaneo guanto incessante (KATZ, 2005, p. 256).

Isso possibilita a transformacdo e a troca de entendimentos, permite a postura
reflexiva e produtiva de um sentido espaco-temporal e gera um espaco de experiéncia
onde o sujeito pode olhar para si mesmo. E se olhar ao mesmo tempo em que olha o
mundo e o outro. Um modo de operagdo que ndo se reduz numa relagdo linear, mas,
sim, na construgdo de uma rede de relagbes complexas, numa danca que promove
guestionamentos e falas enquanto corpos em acBes no  mundo.
“Danga ¢ um conjunto de acontecimentos que funciona sem se apertar o botdo, uma vez
que nada separa a ocorréncia daquilo ao qual ela se refere. Danca é quando e depois.”
(KATZ, 2005, p. 15).

O passeio pelos fundamentos da educacdo nessa pesquisa é fundamental para
articular a teoria com a prética. A reflexdo sobre praticas educativas e as relac@es entre
sujeitos dessa praxis no seu processo de construcdo de conhecimento, evidencia o
despertar do desejo de promover transformagdes necessarias para que a atuacao nos
processos de ensino e aprendizagem em danca, venham a contribuir na vida e na

formagé&o de novos sujeitos.

O modo habitual de experimentar a danga, em muitos casos, torna invisivel uma
série de olhares diferentes para compreendé-la, despotencializando, assim, as varias
possibilidades de poténcia da danca. Fica claro que a percepg¢do para algumas situages
as vezes se encontra condicionada, dai a importancia desse dialogo entre teoria e pratica
colocando em evidéncia conceitos que emergem da discussao e onde os olhares podem
ser permeaveis e transformadores. Sob esse Viés, 0 corpo testa hipoteses na experiéncia

da danca.
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Assim, nesse vai e vem, cria-se a danca, uma acdo critica e sensivel realizada a
cada instante em que se estabelece relagfes entre corpo e contexto. Um jogo mdvel e
instdvel cuja desestabilizagdo provoca reflexdo, nos perguntando se ainda somos
capazes de perceber 0 que nos organiza, se temos clareza o suficiente para entender que
nossas vidas ndo percorrem vias Unicas, mas de trocas e compartilhamentos continuos.
“Cada qual se produzindo como um permanente fazer/destazer, numa continuidade que

néo descaracteriza a unidade do corpo que se profere a si mesmo.” (KATZ, 2005, p.10).

A pista para uma educacdo complexa, na simultaneidade entre teoria/préatica nos
processos de ensino e aprendizagem em danca, passa a ser uma acdo de troca de
experiéncias e de transformacdo, onde a possibilidade da incerteza pondera e alimenta
as ideias.

A compreensdo inadequada de como ocorrem as relacGes entre teoria e préatica
incorre na consequéncia do famoso gesto de “pedir receitas”. A cada novidade que se
divulga, os professores e alunos apelam para seus manuais, ao invés de, eles proprios,
descobrirem os caminhos de apropriacdo e do dialogo entre teorias e praticas. E isso €
respaldado, em larga escala, pelas concepcdes e pelos significados que costumam ser
atribuidos ao ensino e aprendizagem, 0s quais assentam a relacdo entre teoria e préatica

no dominio conceitual da oposicao e ndo da integracéo.

Mas fazer/desfazer entre educador e educandos, teorias e praticas, nos processos
de ensinar e aprender, sdo dialdgicos, pois ambos sdo sujeitos do ato de criacdo. E o
aprender ensinando e o ensinar aprendendo que exige um pensar critico que ndo
dicotomiza sujeito e mundo, mas 0os veem em continua interacdo. Como inacabados e
cheios de sentidos transitorios, os sujeitos e seus modos de ensinar e aprender se fazem
e refazem na interagdo com o mundo. Isso talvez seja possivel quando a ressignificagao
da relacdo entre teoria e pratica se transforme numa questdo ndo mais de oposi¢do, mas

de coesdo, de necessidade.

3.1.2. Pista 2 - Conhecimento especializado em danga X senso comum =

regularidades de conduta
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A reflexdo sobre ensinar e aprender danca gque ocorre nos corpos tanto de
alunos como de professores, € entrecruzada de muitos outros discursos, inclusive o do
senso comum. Assim, o conhecimento do senso comum possui extremo valor enquanto
processo de construcdo do conhecimento em danca, pois suas percepc¢des, quando
acolhidas, favorecem a troca de informacdes feitas com concepces criticas e coerentes
com o contexto. A partir dessa troca é possivel pensar na possibilidade do acesso a um
saber mais complexo, proveniente das relagcdes entre corpo e contexto, conectados na
experiéncia de dancar.

No entanto, para se pensar uma area especifica de conhecimento como a danca,
torna-se coerente perceber a ténue linha que a separa e a aproxima do senso comum.
Afinal, o conhecimento especializado em danca é também a indagacéo do senso comum
testado e (re)testado.

O senso comum, conforme entendido, aqui, é fundamentando por Boaventura
de Sousa Santos®, como uma forma vélida de conhecimento, pois o sujeito precisa dele
para encaminhar, resolver ou superar suas necessidades, uma vez que busca em suas
referéncias pessoais, suas experiéncias, os sentidos e significados para aquilo que

pretende ser compreendido em um determinado momento.

O senso comum € indisciplinar e imetddico; ndo resulta de uma
pratica especificamente orientada para produzir; reproduz-se
espontaneamente no suceder cotidiano da vida (SANTOS, 2005, p.
90).

O senso comum, ganha forca no boca a boca e se propaga como rastilho de
polvora e como um tipo de explicacdo do mundo; o0 senso comum nos guia na busca do
sentido da existéncia, a0 mesmo tempo em que nos fornece condigdes de agir sobre ele.

E é esse poder de agdo sobre o que é dito e experienciado, que a danga como

% Boaventura de Sousa Santos é professor catedratico da Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra e
Distinguished Legal Scholar da Faculdade de Direito da Universidade de Wisconsin-Madison e Global Legal
Scholar da Universidade de Warwick. E diretor do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra, diretor
do Centro de Documentagdo 25 de Abril da mesma Universidade e Coordenador Cientifico do Observatério
Permanente da Justica Portuguesa. O estudo do senso comum adotado como referéncia teérica e pratica no
cotidiano escolar dessa pesquisa sdo embasados em dois de seus livros chamados: Um Discurso sobre as ciéncias,
e A Critica da Razdo Indolente: Contra o Desperdicio da experiéncia.
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possibilidade de troca, pode beneficiar-se dentro da imensidao fisica e intelectual dos
participantes para gerar reflex&o.

Em suma, Boaventura faz essa diferenciacdo: 0 senso comum surge no
subconsciente dos sujeitos e reverbera pela troca de informagdes. O que cabe aos
educadores € acolher esse conhecimento, porém sempre fazendo com que essas
informagdes se complementem de conceitos, estratégias e estudos especializados que
versem sobre a danga para que, entdo, a troca se efetive. Ressalta-se que 0 senso comum
também alimenta equivocos sobre a danca, e o seu acolhimento e reflexdo podem
contribuir para mudancas de posicionamentos e pensamentos.

O que a reflexdo dessa pesquisa traz, é o entendimento de que as propostas em
danga precisam inquietar-se com a riqueza de experiéncias vindas do senso comum e
que a construcdo de conhecimento esta, justamente, nessa teia de relacGes: das ideias
que ndo estdo somente concentradas no conhecimento especializado, académico, mas na
abertura e troca das diversas informacdes que contemplam o ato de ensinar e aprender,
ou seja, compreender a
tessitura do conhecimento -
como  resultante  dos ! " .
habitos, sentidos, memodria,
imaginario, emogoes,
crencgas e cultura. Afinal, a
danca atesta pelo
movimento a experiéncia
do corpo.

Exemplo 14:

A estratégia metodoldgica chama-se primeiras impressdes. Ela consiste na
aceitacdo do senso comum sobre qualquer contetdo abordado e sua posterior
transformacdo em fundamentos da danca. Anotacdes de palavras que simbolizem o
sistema estudado. Essas palavras sdo estudadas uma a uma e de maneira simples sdo
transformadas em conceitos de danca. Essa estratégia é usada sem restri¢do de idade ou
formacdo, seu uso € irrestrito. O que, num primeiro momento, foi colocado como
chiclete, ao longo das aulas foi entendido como sistema muscular. A ambivaléncia é

colocada a prova e sua aceitacao e discussao gera danca.
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A rejeicdo do senso comum, nos modos de ensinar e aprender, também ¢é
discutida no livro Escola sem Sala de Aula “°, no qual o didlogo entre um pedagogo, um
jornalista e um empresério, relata a urgéncia de revermos o modo operacional, funcional
e até arquitetonico das escolas, ja que a grande maioria ainda busca a hierarquia de
saberes e funcdes dentro dessas instituicdes. Nesse diadlogo, os autores nos mostram o
quanto é fundamental se rever 0 modo como se atua nas salas de aula, espacos que
carregam uma organizacao antiga na sua composicao fisica, como nas posturas de quem
as compdem, lembrando, ainda, que essas indagacdes falam de uma maioria existente

no Brasil.

Desta forma, observa-se a importancia do conhecimento pratico, do senso
comum, que estd presente no cotidiano e na experiéncia de todas as pessoas,
independente do nivel de escolaridade ou posicao social. O senso comum apresenta seu
carater significante por se traduzir em um conhecimento préatico, do dia-a-dia. Esse
pensar/agir no contexto faz com que professores e alunos, dentro de seus niveis de
saberes, possam construir e desenvolver discursos criticos e coerentes. N&o se fala aqui

em achismos, mas em compartilnamentos que geram reflexdes em danca.

Estamos de novo regressados a necessidade de perguntar pelas

%00 Livro Escola sem Sala de Aula discute a nogdo de Escola sem sala de aula, reuniram-se o jornalista Gilberto
Dimenstein, o empreséario Ricardo Semler e o pedagogo Antonio Carlos G. da Costa. Ricardo Semler conta sobre a
experiéncia da Escola Lumiar, idealizada para promover uma educacdo democratica que privilegie a liberdade e a
autogestdo do conhecimento. Antonio Carlos narra o desenvolvimento da escola como a conhecemos, propondo a
retomada do conceito grego de formacéo integral do ser humano, que compreende varias dimensdes. E Gilberto
Dimenstein propicia a relacdo entre a teoria e a pratica, entre os universos da comunicagdo e da educacao, além de
comentar a experiéncia do Bairro Escola, uma das ramificacbes do Projeto Aprendiz. Mais do que importante
instrumento para todos que trabalham diretamente com a educacdo de criangas e jovens, o livro trata da sociedade
que queremos e podemos formar.
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relacBes entre a ciéncia e a virtude, pelo valor do conhecimento dito
ordinario ou vulgar que nés, sujeitos individuais ou coletivos, criamos
e usamos para dar sentido as nossas praticas e que a ciéncia teima em
considerar irrelevante, ilusério e falso; e temos finalmente de
perguntar pelo papel de todo conhecimento cientifico a cumulado no
enriquecimento ou no empobrecimento pratico das nossas vidas, ou
seja, pelo contributo positivo ou negativo da ciéncia para a nossa
felicidade (SANTOS, 2005, p. 18).

Pode-se dizer que o senso comum ndo se caracteriza, fundamentalmente, pela
investigacdo e pelo questionamento, fica no imediato das coisas, caracterizando-se pela
subjetividade, como afirma Boaventura (2005). Investigacdo, aqui, compreendida como
a possibilidade do corpo em testar e formular diferentes hip6teses, em arriscar e colocar-

se em duvida, como completa Tridapalli:

A investigacdo envolve a busca pelo novo, pela compreensdo do que
ndo se tem entendimento a partir de e em relagdo com o que ja
compreendemos. Por isso, a investigacdo € trénsito, processo,
passagem de um estado a outro, no qual a modificagdo e a
transformacdo tornam-se inevitaveis. A experiéncia investigativa,
guando lida com o transito entre divida e o estabelecimento de novos
habitos, constitui-se de um processo transitorio entre diferentes
“realidades” intercomplementares: o aleatorio e a regularidade, o
instavel e o estavel, entre o codigo-estabilidade, sistematizado e a
probabilidade-incerteza (2008, p. 38).

O senso comum ¢é ditado pelas circunstancias. E permeado pelas opinides,
emocOes e valores de quem o produz e, pensando nisso, ressalta-se sua total
aproximacdo com a arte, pois a mesma tambem é alimentada de emocdes e opinides
singulares. Mas sabe-se que a arte €, também por exceléncia, critica e reflexiva. Os
dialogos coerentes entre saberes cotidianos e saberes académicos sdo responsaveis
para producdo de arte permitindo o entendimento e a reflexdo sobre o contexto e,
principalmente, gerar conhecimento sem ignorar o que ja existe. Sobrepondo assim

qualquer separacdo que possa existir. Completa Santos:
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E antes um conhecimento baseado na superacdo de todas essas
distincBes familiares e Obvias que, até a pouco, tomavamos como
certas: sujeito/objeto, natureza/cultura, natural/artificial,
vivo/inanimado, espirito/matéria, observador/observado,
subjetivo/objetivo, animal/pessoa. (2005, p.90).

As aproximacOes e apropriacbes entre 0s saberes do senso comum e O
conhecimento especializado, também s&o discutidas e trazidas por Rubem Alves*, que
aponta para a necessidade que ainda perdura, de mudar a visdo que existe sobre o
cientista que, nesse caso, € considerado superior e detentor de verdades. Como diz o
autor: ""Todo mito é perigoso, porque induz o comportamento e inibe pensamento"
(ALVES, 2007, p. 72). Essa concepcédo reafirma, alids, o que se vem discutindo até
entdo. Se pensarmos um professor de maneira semelhante ao que o autor trata como
cientista, percebemos gue ainda existe muita resisténcia nessa profissdo, pouca abertura
para a mudanca. Quando professores e alunos se posicionam de maneira rigida, ambos
ndo conseguem estabelecer relacbes de incerteza para construgdo de conhecimento, uma
vez que se mantém fechados em suas verdades sem deixar se permear por toda rede de
relacBes possiveis, quando o que importa no ensino da danga é o compromisso com o

contexto e suas diferentes e incertas compreensoes.
Exemplo 15:

Teia de questbes sdo indagacOes sobre os contetdos e suas relagdes com o
contexto. Nesse procedimento toda e qualquer pergunta é colocada no papel e

compartilhada com toda turma para possiveis esclarecimentos.

Eu me
pergunto...

1 Em seu livro Filosofia da Ciéncia — Introducdo ao Jogo e as suas Regras, Rubem Alves abrange os dificeis
caminhos da Filosofia da Ciéncia, onde ideias cristalizadas pelas pessoas sobre o saber cientifico muitas vezes sao
equivocadas, e acabam induzindo as formas rigidas de pensar e agir.
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As questdes colaboram para esclarecer o sentido do movimento;

As questdes ajudam a levantar hipoteses sobre o assunto que esta sendo discutido;

As questdes auxiliam o sujeito a concentrar-se na exploracdo que esta sendo realizada;
As questdes esclarecem o significado de algumas ideias;

As questdes despertam a curiosidade e favorecerem a producéo de outras imagens;

As questdes favorecerem a interlocucao entre os alunos e o contexto;

As questdes possibilitam que senso comum e conhecimento especializado em danga

busquem suas respostas provisorias;

As questdes despertam para que teoria e pratica caminhem juntas;

As questes elucidam toda incerteza existente em um processo criativo;

As questdes geram mais questdes que geram transformac6es que geram continuidade;

Na continuidade da discussdo, Rubens Alves aponta, ainda, para a necessidade
de entendimento do que ndo sé aproxima o senso comum da ciéncia, mas também o que
difere, 0 que faz com que essas duas formas de entendimento se complementem na
amplitude de suas significacdes. Assim, € necessario que se compreenda a danga como

uma arte que se faz na relagéo.

O diélogo entre o saber especializado e a experiéncia, no sentido do senso
comum gera a capacidade de inventar solucdes. E é essa capacidade de enfrentar
problemas e soluciona-los, que confere ao sujeito sua particularidade dentro desse
didlogo. Uma capacidade que estd intrinseca ao exercicio da adaptacdo criativa e da
invencédo, qualidade indispensavel para a danca, onde professores e alunos deveriam ser
instigados ndo sO a achar respostas, mas ter a possibilidade de criar e formular

perguntas.

A danga é resultado da agdo do corpo que testa hipdteses,
problematiza e formula solugdes provisorias e isso é ocorréncia que se
apresenta como um processo cognitivo e criativo do corpo. A danca
aparece como  construcdo de  discursos  argumentativos
(TRIDAPALLLI, 2008, p. 82).
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O diélogo entre o conhecimento especializado em danga e 0 senso comum, se
apresenta como expressdo da mesma necessidade basica, a necessidade de compreender
o mundo, a fim de viver melhor e sobreviver. E é nesse ato de coexisténcia que a
experiéncia dos processos de ensinar e aprender em danca, se instalam como
possibilidade de correlacdo entre diversas informagdes “Ao mesmo tempo, nao existe
treinamento cientifico sem base no senso comum, este é o aperfeicoamento daquele”,
diz Alves (2007, p. 103).

A ideia que se pretende compreender é que todo conhecimento especializado em
danca pode ser feito de trocas e compartilhamento de ideias, ou seja, é possivel se
construir conhecimento a partir de possibilidades ndo exatas, de visdes diversas, da
teoria que se desdobra na pratica e vice e versa e, principalmente, de um conhecimento

que se constroi baseado nas relagbes. Assim, Rubem Alves esclarece:

A ciéncia ndo pode encontrar sua legitimacdo ao lado do
conhecimento, talvez ela pudesse fazer a experiéncia de tentar
encontrar seu sentido ao lado da bondade. Ela poderia, por um pouco,
abandonar a obsessdo com a verdade e se perguntar sobre seu impacto
sobre a vida das pessoas: a preservacdo da natureza, a salde dos
pobres, a producdo de alimentos, o desarmamento dos dragfes, a
liberdade, enfim, essa coisa indefinivel que se chama felicidade (2007,
p. 182).

A regularidade de conduta reforcada, aqui, ainda se encontra nas maneiras como
0s sujeitos enfrentam as informagdes vindas do senso comum e do conhecimento
especializado em danga, suas diferencas ndo sdo vistas como possibilidades de troca,
mantem-se na polarizagdo dos saberes académicos em supremacia ao senso comum.
Ainda ndo existe, na grande maioria, um dialogo horizontal, sem sobreposi¢des. A
mediacdo para esses compartilhamentos ainda é falha, eliminando a autonomia que

poderia ser gerada com tal didlogo.

Uma pista para uma educagdo complexa deve reconhecer essa aproximagao e
ndo a sua igualdade forcada, e entender a complexidade vinda da articulagédo desses
saberes, j4 que ‘“a informag¢do aparece numa mistura de caracteres € em

complementariedade e se manifesta numa teia singularmente atualizada.”
95



(BITTENCOURT, 2012, p 35). Legitimar esses saberes nos processos de ensino e
aprendizagem significa legitima-los socialmente, fazendo valer a importancia que

ambos 0s conhecimentos tém.

Daquilo que eu sei

Nem tudo me deu clareza
Nem tudo foi permitido
Nem tudo foi concebido
Daquilo que eu sei

Nem tudo foi proibido

Nem tudo me foi possivel
Nem tudo me deu certeza
N&o fechei os olhos

N&o tapei os ouvidos
Cheirei, toquei, provei

Ah! Eu usei todos os sentidos
S6 ndo lavei as maos

E é por isso que eu me sinto

Cada vez mais limpo...

(Ivan Lins e Vitor Martins. In: Lins, Ivan. Daquilo que eu sei. Rio de

Janeiro: Polygram/Philips,1981).

O modo de resolver ndo estad de maneira facilitado e nem resolvido, porém pode-
se pensar em algumas ac¢des que, se transformadas em modos diferenciados de operar no
ensino e aprendizado da danga, auxiliam numa outra forma de producéo artistica, como
0 encontro, a relagdo, o intercdmbio e o enriquecimento matuo, sem esquecer que nao se
deve impor um conhecimento ao outro de maneira soberana e hierarquica. Criando,
assim, um tipo de conhecimento em danca construindo nexos de sentidos. Sentidos

esses, carregados de ambivaléncias, ambiguidades e incertezas.
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3.1.3. Pista 3 - Autonomia e mediacao: por uma danga que rompe com a disciplina

Nas inquietagdes trazidas nessa pesquisa, se potencializa a possibilidade de
dissenso, articuladas com os conceitos de ambivaléncia, ambiguidade e incerteza, posto
que ndo se comunga com um olhar univoco sobre os modos de ensinar e aprender.
Diferentes modos se sustentam, pois, em precario equilibrio: a necessidade de processos
de comunicacdo e reconhecimento e a busca pelo respeito a subjetividade e a

singularidade. Mas como mediar tanta diferenca?

PRYERYAR TR TR TE
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A mediacdo é um termo muito rico e igualmente controverso. 1sso aponta para
uma experiéncia cada vez mais negociada. A mediacao parece se inscrever no contexto
dos processos de ensinar e aprender danca, pois que visa aliar a administracdo de um
conflito, o incremento de praticas individuais e coletivas mais autbnomas; a necessidade
de troca e reconhecimento de cada alteridade em dialogo. Se a busca por consenso é
improvavel, um lugar intermedidrio se anuncia em que € possivel a experiéncia da
diversidade. A mediagdo caminha neste sentido como um exercicio de tolerancia.

Assmann, (2001)*, demonstra uma série de descobertas fascinantes acerca de
como se da a experiéncia do conhecimento na vida das pessoas. Ele fundamenta a

conviccdo de que hoje estamos em condi¢des de entender melhor a relacéo indissociavel

2 ASSMANN, Hugo. Metaforas Novas Para Reencantar a Educagéo - Epistemologia e Didética. Piracicaba: Unimep,
2001.
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entre processos vitais e processos de conhecimento, ndo apenas no sentido do ditado
“vivendo e aprendendo”, mas num sentido mais profundo que nos leva a compreender
que a propria vida se constitui intrinsecamente diante dos processos de aprendizado
mediados. Ao longo do livro Assmann (2001), mostra que a mediacdo deve
transformar-se num principio pedagdgico pela simples razdo de que, os docentes devem
estar atentos as formas complexas que assumem na vida dos aprendentes.

Esse entendimento a respeito da mediacdo esclarece a ideia de hierarquias
moveis e circunstanciais, de professores abertos ao conflito e abertos as mudancas
provenientes de um ensino baseado no dialogo e na troca de saberes. A mediacdo
precisa ser exercida diariamente em todas as experiéncias em danca, ela precisa ser
vivida com todas as suas dores e delicias.

Exemplo 16:

Os alunos da periferia da cidade ndao querem saber o que ¢ “essa tal danga
contemporanea”. Eles querem dangar funk e tudo aquilo que lhes faca sentido. A
professora, apesar de se sentir raivosa e magoada, decide mediar uma aproximacéo entre
a danca contemporanea e o funk, ou seja, o que eles tém a compartilhar. Propds que
durante um més que todos os alunos, inclusive ela, s6 escutassem e dancassem funk. A
repeticdo gerou reflexdo. E a aula sobre os ossos do quadril foi profunda e divertida.
Porém, o creu na velocidade seis, nunca mais saiu da cabeca da professora. “Nesse
modo de fazer danca, a autonomia é entendida como uma atitude, como capacidade de
solucionar diante do inesperado” (BITTERNCOURT, SIEDLER, 2012, p. 10).
Simplificar sem reduzir, isso é complexidade também.

Os diferentes ambientes de ensino, com todo seu autoritarismo, conseguem
transformar seus ‘“‘subordinados” em sujeitos passivos. Eles conseguem impor suas
ideias sem contestacOes, ensinando aos sujeitos a ideia de absorver e repetir ligOes,
apresentando dificuldades para construir argumentos. “Tornam-Se ecos das receitas
ensinadas e aprendidas. Tornam-se incapazes de dizer o diferente (ALVES, 1994, p.
27)”.

Nessa perspectiva, 0s processos de ensinar e aprender estdo submetidos a
passividade diante dos eventos e submissos a qualquer um que se imponha e mostre
poder com eles. Temos ideias e condutas uniformes, como nos fala Rubem Alves:

“Educagdo ¢ isto: o processo pelo qual os nossos corpos vao ficando iguais as palavras
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que nos ensinam. Eu ndo sou eu: eu sou as palavras que os outros plantaram em mim
(2000, p. 34)”.

A mediacdo e a autonomia vém no fluxo contrario do que foi citado acima.
Paulo Freire propde uma pedagogia da autonomia, na medida em que sua proposta esta
"fundada na ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia do educando”
(FREIRE, 2000a, p. 11). Enfatiza que a autonomia deve ser conquistada, construida a
partir das decisdes, das vivéncias, da propria liberdade. Ou seja, embora a autonomia
seja um atributo essencial, na medida em que esta vinculada a ideia de dignidade, é uma
conquista que deve ser realizada. E 0s processos de ensino e aprendizagem em danca,
devem proporcionar contextos que sejam adequados para que os educandos possam
adquirir autonomia.

Exemplo 16:

A Grande Queslio

Quando?

Questiio Central

N

d Onde? Por qué?

Como?

A grande questdo € usada nas pesquisas coreograficas durante o ano. Ela é
utilizada para focar as ideias de corpo e contexto e assim possibilita maior entendimento
sobre 0 que se estd dancando e lancando como informacdo para o mundo. Alunos e

professores exercem sua mediacao e autonomia diante das questdes que sdo testadas no
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corpo e expressadas de maneira artistica. Além de experimentarem todas as
ambiguidades e ambivaléncias de interpretagdes de um processo coletivo e pautado na
diferencga.

A temdtica da autonomia estudada com mais forca nos pensadores e na
educacdo moderna, ganha em Paulo Freire (1997) um sentido socio-politico-
pedagdgico: autonomia é a condicao socio-histdrica de um povo ou pessoa que tenha se
libertado, se emancipado, das opressdes que restringem ou anulam sua liberdade de
determinacdo. E conquistar a prépria autonomia implica em libertacdo das estruturas
opressoras. "A libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela préaxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela" (FREIRE, 1983,
p.32).

Ndo ha libertacdo que se faca com sujeitos passivos, pois € necessaria a
percepcgdo e intervencdo no contexto. A autonomia, além da liberdade incerta de pensar,
da capacidade de guiar-se pelos proprios principios, envolve a capacidade de realizar, o
que exige um sujeito consciente e ativo, por isso 0 sujeito passivo € contrario ao sujeito

autbnomao.

Pensar a incerteza como indice de autonomia, é apostar em praticas
educacionais que potencializem solugdes singulares mediadas em
diferentes contextos. A criatividade ndo se encontra vinculada a valor
estético e ndo se dedica a instaurar a priori um produto; afastando-se
dessa perspectiva para dar sentido a experiéncia de solucionar
problemas e formular questBes. A incerteza como possibilidade,
pressupde uma feitura de danca implicada em codependéncia, em
correlagdo, jA que estar em relagdo, é estar, também, diante de
situacBes ndo planejadas (BITTERNCOURT, SIEDLER, 2012, p. 06).

A mediacédo e a autonomia esbarram ainda nos modos de disciplinarizacdo que
vivem 0s processos de ensinar e aprender danga. Essa disciplinarizacéo, pelo qual passa
a construcdo da ciéncia moderna, traz embutida a nocdo de equivaléncia entre saber e
poder. Conhecer cada vez mais € dominar, e isso sO é possivel na medida em que
reduzimos o potencial de troca e didlogo entre corpo e contexto, isto &€, o campo de

abrangéncia sobre o qual distendemos nossos equipamentos de producdo do saber.
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Embutido no desejo de conhecer o mundo estd o secreto desejo de poder sobre este
mundo.

A educacdo em danga, na maioria dos contextos, tem sempre se valido dos
mecanismos de controle. Se existe uma funcdo manifesta do ensino - a
formacéo/informacao do aluno, abrir-lhe acesso ao mundo da cultura sistematizada e
formal - h4a também, funcbes latentes, como a ideoldgica - a insercdo do aluno no
mundo da producdo, adaptando-se ao seu lugar na maquina. A educagdo assume, desta
maneira, sua atividade de controle social. E tal controle acontece nas agdes mais
insuspeitas.

Foucault denunciou os mecanismos mais explicitos da escola, quando tragou em
Vigiar e Punir (1987) os paralelos desta institui¢cdo social com a prisdo. Mostrou que a
estrutura fisica e arquiteténica da escola estd voltada, assim, como na prisdo, para a
vigilancia/controle de seus alunos/prisioneiros. Sdo muitos os olhos que sentimos sobre
nos, o0 que expressa o controle e faz com que nos proprios nos vigiemos. Mas o filésofo
francés também apontou outros mecanismos da escola muito menos explicitos, como a
disciplinarizacdo. Por detrds dela, paira o controle: compartimentalizando,
fragmentando. E muito mais facil controlar o acesso, o dominio que os alunos terdo e
também controlar o que sabem.

Os modelos formais nos processos de ensino e aprendizagem limitam as
possibilidades de fantasia e de liberdade criativa. Dao respostas certas, anulando a
experimentacao e a formulacao de hipéteses pelos proprios sujeitos. Ignorando o fato de
que 0s sujeitos sdo capazes de pensar e refletir e que devem ser estimulados a isso.
Talvez pela falta de tempo? Pelas exigéncias curriculares? Ou pelo despreparo dos
professores? Os motivos sdo0 muitos para tais posturas. O que constatamos é que 0S
processos de ensino e aprendizagem seguem padrdes, ignoram as diferengas de ideias,
as diferencas regionais e o historico de vida de cada aluno, sendo extremamente
autoritarios. Desse modo, o sujeito perde toda sua autonomia de agir diante do processo,
fala frases feitas, danca conforme a musica e decora conceitos que para ele nada

significam.

Despertar para um sujeito autbnomo é possivel quando o autoritarismo e as
disciplinarizagGes sdo afastadas, possibilitando a construcdo de discursos a partir de
dialogos e de acdes que considerem as particularidades de cada sujeito.
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Essa transformacao nos processos de ensinar e aprender, aliada a uma mediacéo
que favorece a autonomia, revela-se como mais uma pista para a educagdo complexa
que tem se discutido nessa pesquisa. As varias maneiras ou modos encontrados nos
processos de ensinar e aprender danca contribui para, como ja visto, 0 exercicio e
vivéncia da ambiguidade, ambivaléncia, antagonismos e contradi¢des, pois geram

mudancas, geram complexidade.

3.1.4. Pista 4 - Transgressdo e ousadia nos processos de ensinar e aprender

Este topico é um convite a transgressdo a tudo que coibe o sujeito de suas
possibilidades de didlogo e troca. Transgressdo a modelos pautados em receitas.
Transgressdo como possibilidade de construir uma nova relagdo nos processos de
ensinar e aprender dancga baseado na colaboragdo em sala de aula.

E um convite a soltar a imaginacdo, a paix&o, e apostar no risco para explorar
novos caminhos que permitam que 0s processos de ensinar e aprender deixem de ser
compartimentos fechados, com horérios fragmentados, arquipélagos de docentes e
priorizem a relacdo como primordial, onde a paixao pelo conhecimento seja o objetivo e
0s modos de ensinar e aprender sejam voltados para a transformacdo e mudanca.

Exemplo 17:

O planejamento é feito todo inicio de ano como toda a programacdo de
contetidos para serem compartilhados. Nos primeiros dias de aula, a professora descobre
que seus alunos, que no caso sdo professores da rede municipal da cidade fazendo curso
de capacitacdo, ndo sabem o porqué de estarem l4. A programacgéo dos contetdos deu
lugar a um encontro transgressor e fervoroso. Mudanca estrutural feita: as 20 horas de
curso passam a se debrucar na Unica e insistente pergunta: Dancgar para qué? A incerteza
é condicdo de existéncia dessa danga.

O educador deve transgredir ao que existe pronto, acabado e constituido de
maneira fixa. Os modelos carregados de incoeréncias precisam ser ventilados,
acompanhando a dindmica da sociedade. Transgredir em termos de atitudes e
comportamentos, tendendo a mudanca de posturas e transformacdes, tdo necessarias nos

processos de ensinar e aprender. Um educador que se mantenha a par do
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questionamento para a construcdo do conhecimento. Um educador com disposi¢édo para

a mudanca.

O professor quando d& a licdo, comeca a ler. E seu ler é um falar
escutando. O professor Ié escutando o texto como algo em comum,
comunicado e compartilhado. E & também escutando a si mesmo e
aos outros. O professor Ié escutando o texto, escutando-se a si mesmo
enquanto 1€, e escutando o siléncio daqueles com os quais se encontra
lendo. A qualidade da sua leitura dependerd da qualidade dessas trés
escutas. Porque o professor empresta sua voz ao texto, e essa voz,
agora definitivamente dupla, ressoa como uma voz comum noS
siléncios que a devolvem ao mesmo tempo comunicada, multiplicada
e transformada (LARROSA, 2013, p. 141).

Atualmente, pouco ou nada se diz sobre os intercdmbios que se apresentam na
sala de aula, ou seja, sua ampla e inacabavel possibilidade de ser, antes de qualquer
coisa, um lugar para a proliferacdo de ideias, sobre as construgdes sociais que 0 ensino
intermedia, sobre os valores que o professor promove ou exclui, sobre a construcao das
singularidades, as relacGes de poder existentes na escola, o papel dos afetos, enfim, tudo
0 que corresponde ao ambito educacional.

A ideia de transgressdo € embasada nas reflexdes trazidas no livro Transgressdo
e Mudanca na Educago (1998) de Fernando Hernandez®. Para o autor a transgresso,
como uma estratégia de mudanca nos processos de ensino e aprendizagem, também
interfere na visdo do ensino tradicional, onde existe um professor que ensina e um aluno
que aprende sem haver trocas e compartilhamentos. Essa estratégia é contra a
interpretacdo que reduz e simplifica alguns aspectos da aprendizagem.

Transgressdo como possibilidade de mudanca na visdo do curriculo das
instituicbes que trabalham com a danca, centrados nas disciplinas entendidas como
fragmentos empacotados em compartimentos fechados, oferecidos aos alunos sob forma
de conhecimento, que muito pouco ou nada tem a ver com suas vidas, necessidades e

interesses.

*3 Doutor em Psicologia e professor de Historia da Educacdo Artistica e Psicologia da Arte na Universidade de
Barcelona. Tem 50 anos e ha 20 se dedica a lutar pela insercdo dos projetos didaticos na escola. Escreveu
Transgressao e Mudanga na Educacéo (Ed. Artmed).
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Transgresséo contra os modos de ensinar e aprender que impedem gue 0s alunos
se construam como sujeitos em cada época de sua vida, pensando sempre que Sao
formadores de futuro e de algo que esta além do momento em que estéo vivendo.

Transgressdo contra a perda da autonomia no discurso dos docentes e discentes.
Calam-se as vozes e 0 ato de saber escutar € prejudicado. Escutar € obviamente algo que
vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar significa disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para abertura a fala do outro, ao gesto do
outro, as diferencas do outro. N&o diminui nos professores e alunos o direito de
discordar, de se opor e de se posicionar. O amago de todo esse processo de escutar, de
estar disponivel e aberto a fala, ao gesto, ao outro é essencialmente afetivo, transgressor
e compartilhado.

Transgressdo na ideia errénea de ambiguidade e ambivaléncia como algo fragil e
pouco profundo. As diversas vozes existentes no processo de ensinar e aprender e suas
diversas interpretacdes de contexto precisam ser ouvidas. 1sso é rico, é potente e é
necessario.

Transgressdo no que compete a humildade e o desconhecido diante do processo
de ensino e aprendizagem. Escutar fora dos padrdes dominantes exige humildade e
respeito as diferencas. A falta de humildade expressa na arrogéancia e na falsa
superioridade de um sujeito sobre o outro, de um conceito sobre o outro, imprime
supremacias desproporcionais e trocas sem significado. O que a humildade exige é
enfrentar a duvida e o desconhecido com dignidade e de maneira diferente. N&o
significa curvar-se diante de tudo e todos, mas assinalar protestos claros, com respeito
mutuo e possibilidade de dialogo e discussdo. A transgressdo esta também no siléncio,

na conduta de admitir o que ndo se conhece.

Disponibilidade a vida e a seus contratempos. Estar disponivel é estar
sensivel aos chamamentos que nos chegam, aos sinais mais diversos
que nos apelam, ao canto do péssaro, a chuva que cai ou que se
anuncia na nuvem escura, ao riso manso da inocéncia, a cara
carrancuda da desaprovacao, aos bracos que se abrem para acolher, ou
ao corpo que se fecha na recusa. E na minha disponibilidade
permanente a vida que me entrego de corpo inteiro, pensar critico,
emocao, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu mesmo em
minha relacdo ao contrario de mim. E quanto mais me dou a
experiéncia de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferencas,
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tanto melhor me conheco e construo meu perfil (FREIRE, 1999, p.
152).

Transgressdo em relacdo & incapacidade das instituicdes de ensino de repensar-
se de maneira permanente, incapacidade de dialogar com as transformacbes que
acontecem na sociedade, nos alunos e na prépria educacdo. ldeologias velhas para
necessidades novas. Transgredir sobre a ideia de ideologia** simplesmente como algo
negativo e partidario, como uma receita a ser seguida sem reflexdo, como mecanismo de
ocultacdo de interesses escusos, enfim, sem uma compreensdo da necessidade de
operacionalidade que se faz necessaria no processo de atuacao do sujeito no mundo em
conjunto com seus semelhantes. Ensinar e aprender, nessa perspectiva, exige reconhecer
que a educacdo é ideoldgica.

A ideologia supde um envolvimento afetivo do educando, do educador, do
cidaddo, do sujeito, dos conceitos e ai por diante. A ideologia assim compreendida é o
conjunto de argumentagfes para aderir a um ideal comum a todos, a um projeto, a um
determinado procedimento.

Desta forma, podemaos afirmar, preliminarmente, que a ideologia é uma forma de
representacdo de mundo vinculada a realidade a partir das relag@es sociais e do processo
histérico de cada sociedade. Como podemos ver, a ideologia tem seus Varios
significados, sendo modificado o seu conceito a cada vez que € mudado o contexto em
que ela é empregada. Lembrando que o ensino e aprendizagem estdo cheios de
ideologias recorrentes, que se instauram e multiplicam de maneira incorreta. Ter
ideologia na educacéo é também ousar e desestabilizar os proprios principios e valores.

A ousadia, parceira da transgressdo e do modo como vinculamos a ideologia
nos contextos, precisa ser pensada com (e como) musica, danca, teatro cinema,
literatura. Com (e como) pega-pega, futebol, natacdo, ou seja, com frescor, com leveza,
com potencial critico e reflexivo. Com (e como) garantia de sujeitos mais criticos e
sensiveis, acesso a bens publicos, ampliagdo de democracia. Um modo de ensinar e
aprender mais amplo produz desejo. Desperta. Gera esperanca e faz com que se acredite
na transformacao. Precisa-se de ousadia nos processos de ensinar e aprender, ousadia na
danga. Novos desejos. Que 0s ambientes de ensino sejam cada vez mais atraentes. E

que uma agdo néo restrinja a outra. Complementem-se.

44 \/er nota de rodapé sobre ideologia no capitulo 2.
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E preciso que, desde os comegos do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E nesse sentido que ensinar n&o ¢ transferir conhecimentos,
conteudos, nem formar é a a¢do pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o h& docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender (FREIRE, 1997, p.25).

Em Medo e ousadia - O Cotidiano do Professor (1986) de Ira Shor® e Paulo
Freire, os autores afirmam que a educacdo libertadora se constitui num estimulo para 0s
sujeitos se mobilizarem, se organizarem e se apoderarem das suas ideias e ideais. Um
tipo de poder emancipatorio e ousado, que permite uma préatica sem fixidez e medos.
Ambos criticam o ‘“curriculo oficial”, pois entendem que ele implica na falta de
confianca, na capacidade dos estudantes e dos professores, negando-lhes o exercicio da
criatividade. Freire e Shor defendem, na agdo educadora, o rigor e ndo a rigidez, o
direito do professor tomar a palavra, mas nao o direito de entediar seus alunos com sua
fala. Aprender e ensinar danca, nessa perspectiva, é ousar, é superar 0 medo.

Exemplo 18:

A aula de desenvolvimento psicomotor na graduacdo em dancga sempre foi um
grande desafio. Olhar para a constituicdo do corpo e sua interacdo com o meio é algo
gue mobiliza a forma que olhamos e agimos nos contextos. Como parte da disciplina,
fomos visitar e propor atividades para alunos com necessidades especiais. Adoramos
falar e escrever sobre a diferenca, essa dissertacdo faz isso. Mas quando ela bate na
porta? Quando a diferenga exige uma postura diferente e desbanca tudo que vocé
sempre acreditou ser possivel? A incerteza e a quebra dos padrdes ficou escancarada
diante dos olhos, a necessidade de mudar os planos fez com que a danca fosse outra. O
medo de tocar € substituido pela vontade de se arriscar e ousar. Ousar sabendo que cada
corpo é singular. Ousar sabendo que cada danga € singular.

Ensinar e aprender com ousadia é sempre impregnar de sentido todos os atos da

nossa vida cotidiana. E entender e transformar o mundo e a si mesmo. E compartilhar o

“°Ira Shor é professor da Universidade da Cidade de Nova York, onde ele ensina composicdo e retérica. Em
colaboragdo com Paulo Freire, ele tem sido um dos principais expoentes da pedagogia critica.
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mundo e se encher de afetividade. Numa sociedade violenta como a nossa, € preciso
educar para o entendimento das diferengas. Educar é também desequilibrar, duvidar,
suspeitar, lutar, se posicionar e estar presente no mundo. Educar é se dispor de maneira
ousada e critica, ndo se omitir diante dos problemas recorrentes e cansativos da
educacéo.

A licdo da transgressdo e da ousadia é a de colaboracdo de interesses das
diversas possibilidades de ensinar e aprender danca. As parcerias tomam o lugar das
posicOes fixas estimulando a presenca e a coabitacdo de varias ideias de danca, vindas
de varios contextos. Contextualizar os processos de ensinar e aprender danca € um ato
de coragem. Isso inclui inovagéo, ousadia e, sobretudo, abriga a autonomia de todos os
sujeitos.

A historia inscrita nos sujeitos conta sobre suas ambivaléncias, ambiguidades,
incertezas e complexidades. Isso € um convite e se efetiva em um encontro com a
danca, e ndo um encontro qualquer, mas daqueles que incitam a fazer diferente através
das relacBes e é também uma critica, mas ndo aquela convencional de alguém que
assiste de longe, mas da possibilidade de uma critica colaborativa, para que todos os
interessados em educacao possam dialogar e criar suas reflexdes.

Ensinar e aprender danca € sempre impregnar de sentido todos os atos da nossa
vida cotidiana. E entender e transformar o mundo e a si mesmo. E compartilhar o
mundo: compartilhar mais do que conhecimentos, ideias e davidas. Numa sociedade
violenta como a nossa € preciso educar para o0 entendimento. Educar é também
desequilibrar, duvidar, suspeitar, lutar e estar presente no mundo. Educar é posicionar-
se, ndo se omitir. Ensinar e aprender em danca é transformar, pois repetir servilmente
aquilo que foi, optar pela seguranca do conformismo e pela fidelidade cega a tradicéo,
impede o risco da aventura. Por tudo isso, ser professor é um privilégio. Ensinar e
aprender danca € viver a complexidade. Por isso tudo... Educar é paixdo. Se a paixdo
morre, a educacao se perde.

H& pensamentos que incomodam certo tempo e depois se acomodam, pensar a
danca como algo que existe na relacdo é ndo acomodéa-la. E recria-la a luz das
exigéncias do atual paradigma social e educacional, na perspectiva do processo
emancipatorio. Essa pesquisa caminha nessa diregdo, com uma profunda amorosidade
pelo seu fazer como educador e pela crenca nos educandos, no sentido de constituirem-

se sujeitos mais criticos. E por isso que provoca (conflituosamente e amorosamente),
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para a reflexdo da condicdo pés-moderna e dos desafios e implicacfes na construcéo de

uma educacdo sensivel e critica, que tenha como horizonte quem dela faz parte.

Adeus professor, adeus professora!?
Adeus danca do dois pra cé e dois pra 1a!?

Ousadia € pouco!?

Moval
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(IN)CONCLUSAO: A FALTA DO PONTO FINAL

A pesquisa “Ensino e aprendizagem como processos emancipatdrios em danca:
uma ode ao fim dos modelos e formalismos” langou o exercicio de compartilhar,
adaptar, organizar e se envolver com 0s processos de ensino e aprendizagem com suas
perspectivas histdricas e suas atuag@es. Dessa forma, propés reflexdes sobre os modos
de ensinar e aprender que promovessem a troca e o compartilhamento de informacdes e
experiéncias, como ac¢fes fundamentais para a construcdo do conhecimento em danca.

Apostou na complexidade, que é contaminada por ambiguidades, ambivaléncias
e incertezas, possibilitando construir propostas que ampliassem a relacdo do ensino e da
aprendizagem, de modo a fortalecer as interacGes que sdo também afetivas, sociais e
culturais. Essas interacGes colaboram no sentido de capacitar os sujeitos para a luta
contra a opressao e a disciplinarizacdo oriundas de um pensamento fechado, herdado de
posturas ultrapassadas. A complexidade, nessa perspectiva, € um pensamento ancorado
numa inteligéncia multifacetada, que recusa a organizacao linear.

A participacdo de professores e alunos nesse processo complexo fez com que a
criacdo fosse corresponsavel, provocando a reflexdo das hierarquias nos processos de
ensino e aprendizagem. Essa responsabilidade mutua apresentou-se como aces
compartilhadas das diferentes respostas e insistentes duvidas que emergem entre quem
constrdi e experimenta o processo de ensinar e aprender. Novos modos de perceber o
ensino da danga puderam criar relagbes de ambivaléncia, ambiguidade, incerteza e
complexidade, gerando uma construgdo de conhecimento a partir da troca de
informac@es entre corpo e contexto. O entendimento desses conceitos, citados acima,
ofereceu uma abertura para 0 novo e para o0 questionamento critico.

A sociedade de hoje, em oposicéo as sociedades do passado, como apresentado
nos estudos relacionados a modernidade e a pos-modernidade, mostrou-se em
permanente estado de mudanca. Este cenario acentuou, de maneira significativa, as
diferengas entre os sujeitos, provocando a percepcdo de relacBes heterogéneas. Os
processos educativos precisam ser reconfigurados para a compreensdo dessa
heterogeneidade.

Apostou-se no modo de agir em dancga que esta vinculado as probabilidades de

relagdo entre os saberes e suas correlagfes com o contexto. As aproximacgoes entre a

109



ideia de senso comum e conhecimento especifico em danca, puderam produzir novas
formas de ensino e aprendizagem que resultaram em novas estruturas de movimento e
conceituacdo da expressdo artistica, principalmente porque promoveram a troca de
experiéncias no ambito do contexto, que é particular e ao mesmo tempo compartilhado.

Estudar a complexidade promoveu uma atmosfera da diferenca, admitindo que o
processo de conhecer passa pelo conjunto de particularidades que se comunica em
conjunto, e, que, portanto, perpassa 0s ambientes formais, institucionais. Os sujeitos nos
processos de ensino e aprendizagem, quando entendem e vivem a experiéncia de
maneira complexa, podem vislumbrar a construcdo de conhecimento entre as mais
plurais situagoes.

A pesquisa permitiu observar que € possivel no processo de ensino e
aprendizagem o exercicio das hierarquias mdveis e que 0 conhecimento se constréi no
didlogo. Um dialogo entre teoria e préatica, entre professor e aluno, entre corpo e
contexto. Projetos de ensino e aprendizagem que consideraram o “outro” como parte
fundamental do processo, atentam para a ambivaléncia, a ambiguidade, a incerteza e a
complexidade como possibilidades do reconhecimento e da aceitacdo das diferencas.

Falar de liberdade, de saberes compartilhados, de emancipagdo nao significou,
apenas, nos limitarmos a igualdade forcada e descontextualiza, as reivindicacGes sem
causas, aos movimentos de contestacdo. Ensinar e aprender em danca € um processo
continuo de transformacdo, desdobrando-se em maultiplos conceitos, como um
caleidoscopio de diferentes configuracdes. Nesse sentido, nada melhor do que a
transgressao e a ousadia para salientar que podemos construir uma educacéo rica de
esperanga para todos. Da (in)conclusdo, emergiu a necessidade de se pensar um novo

modo de ensinar e aprender danca. Um modo que sera sempre processo.

Né&o ha final nas questdes lancadas aqui.

Né&o ha final nos processos de ensino e aprendizagem.

N&o ha final aqui.
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