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SANTOS, Maiara de Almeida. Mudanca de trilhos: A invencdo como
desterritorializacdo das acdes pedagdgicas em danca. 2018. Dissertacao —
Programa de Pos-graduacdo em Danca, Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2018.

RESUMO

Esta dissertacdo parte das inquietacbes quanto as acbes pedagogicas em
danca, que se encontram na esfera do controle sobre os corpos dos discentes
e pretende evidenciar que muitas acdes pedagogicas no ensino da danca séo
normatizadas e legitimadas e, que, portanto, se encontram impregnadas de
diversos entendimentos que afetam diretamente ndo apenas os modos dos
corpos aprenderem, mas, também, se perceberem no mundo. Por isso, busca-
se ratificar e problematizar algumas dessas acdes pedagdgicas em dancga,
entendendo-as sob uma perspectiva de jogo de forcas, de acdes de poder. O
poder, aqui, € entendido como biopoder (FOUCAULT, 1988), pois ndo € algo
localizavel, pontual, mas atuante em toda a vida do sujeito. Faz-se necessaria
a reflexdo, ao contrario de descurar a préatica pedagdgica em danca, ja que a
existéncia de acdes coercitivas se dao no corpo e ndo se encerram em uma
sala aula. Interferem nos corpos, resvalando em seus modos de conhecer,
sentir, experimentar: em sua vida como um todo. Deste modo, este estudo
aponta como a acdo pedagogica em danca esta estratificada em territorios
fixos com poucas possibilidades de escape. Para se pensar/fazer outros modos
de conceber o ensino da danca que a afirme como um espaco propositor, que
contribua para o aumento de poténcia dos corpos,é preciso tracar linhas de
fuga, criando novos territorios continuamente e abertos a novas
desterritorializacdes. Afinal, o corpo € processual e o aprendizado também.
Como ndo ha um modelo a seguir, mesmo porgque contradiz as proposicoes,
aqui, apresentadas, aponta-se como um possivel caminho, a aprendizagem
inventiva (KASTRUP, 1999) para se pensar nas a¢fes pedagogicas em danca.
Na perspectiva da aprendizagem inventiva, propde-se a percepc¢ado do corpo,
na danca, que problematize, instigue, questione, invente, onde professores e
alunos compartilhem o levantamento de questdes, ampliando a poténcia de
existir dos corpos. Deste modo, o ensino da danca pode ser percebido como
um espaco de biopoténcia, possibilitando a formacao de corpos engajados que
gerem escapes as a¢des do biopoder.

PALAVRAS-CHAVE: Danca. Biopoder. Acdes pedagodgicas. Aprendizagem
inventiva.



SANTOS, Maiara de Almeida.Changing rails: The invention of expanding of
territories on pedagogical actions in dance. 2018. Masters Thesis — Post-
Graduation Program of Dance, Federal University of Bahia, Salvador, 2018.

ABSTRACT

This dissertation is based on the concerns about the pedagogical actions in
dance that reinforce the control over the bodies of the students, and it meant to
prove that many pedagogical actions in dance teaching are stardared and
legimated and that so there are several innere understanding that directly affect
not only the manners of bodies learn, but also, to be seen in the world.Thefore,
it is sought to ratify and problematize some of this pedagogical actions in dance,
understanding them on a perspective of game of powers, of actions, in power
itself. The power, here it is understood as biopower (FOUCAULT,1988) since it
is not located pontual, but acting in all one’s life. It's necessary reflection on
contrary of unhealing the pedagogical pratice in dance, in as much as the
existence of enforcement actions happen in the body and not in a closed room.
Interfere in the bodies, sliping in the ways of know, felling, experiencing: in
one’s total life. So that way, this study shows as pedagogical actions in dance is
stratified in spotted territories with few possibilities of scape. To think\to make
others means of conceiving the dance teaching that states as the proposing
space that contribuite to the increase of the bodies is necessary to trace lines of
scape, criating new territories continually and open to new territories.
Eventually, the body is processual and the learn as well. As there is not a model
to be followed as it contradicts the propositions presented here, it is stated
through this study a possible way, the inventive learn (KASTRUP,1999) to think
of the pedagogical actions in dance. In the perspective of the inventive learn
proposing the perception of the body, in dance, that problematize, provoke,
guestion, invente, where teachers ad students share the rising of questions,
expanding the potence of the existence of the bodies. This way, the teaching of
dance can be noticed as bio potence space, make possible the formation of the
engaged bodies that generate scape as well as biopower actions.

KEYWORDS: Dance. Biopower.Pedagogical actions.Inventive learning
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1- INTRODUCAO

Acho que escrever € um devir alguma coisa. Mas
também néo se escreve pelo simples ato de escrever.
Acho que se escreve porque algo da vida passa em nés.
Qualquer coisa. Escreve-se para a vida. E isso. NO6s nos
tornamos alguma coisa. Escrever é devir. (DELEUZE,
1988, p.54)

E importante pensar como se ensina danca e como as agdes
pedagdgicas em danca, que sdo inumeras se articulam afetando os corpos?
Foram muitas as inquietacbes que me fizeram problematizar situacdes tao
recorrentes e legitimadas no ensino da danca, compreendendo esta relacao
por um viés de jogos de forca, de controle, de poder. Compreendendo o ensino
da danca como um possivel espaco de biopoténcia (PELBART, 2007), busca-
se problematizar o que esté frequentemente estabelecido e que ainda fortalece
uma educacdo opressora e em quase nada contribui para corpos criticos,
engajados e questionadores.

O processo de escrita desta dissertagcdo me permitiu gerar novas
problematiza¢gbes acerca do ensino da dancga, distanciando-a de algo pronto e
intocado. O desejo de refletir sobre novos caminhos foi um impulso
fundamental durante toda esta jornada. Afinal, ndo se escreve para si mesmo,
e sim para o mundo, para contaminar e transformar a realidade. Escrever € um

processo interminavel, € um devir que ecoa pelo mundo.

Digamos como Foucault, que escrevemos para transformar o
gue sabemos e nao para transmitir 0 jA sabido. Se alguma
coisa nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato
de escritura, essa experiéncia em palavras, nos permita
libertar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o
gque somos para ser outra coisa, diferentes do que vimos
sendo. Também a experiéncia, e ndo a verdade, é o que da
sentido a educacdo. Educamos para transformar o que
sabemos, ndo para transmitir o j& sabido. Se alguma coisa nos
anima a educar € a possibilidade de que esse ato de educacao,
essa experiéncia em gestos, nos permita libertar-nos de certas
verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos, para ser
outra coisa para além do que vimos sendo. (LARROSA e
KOHAN, 2002, p.2)
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Neste sentido, percebe-se que a maioria do ensino da danca ainda
se pauta em relacdes causais, de causa e efeito. O professor ainda preserva o
lugar do que tudo sabe e deve transmitir seu conhecimento para o aluno e
nessa perspectiva é entendido como o que nada sabe. N&o ha uma formacéo
critica, uma partilha de informagbes. O corpo é entendido aqui como um
instrumento do fazer comandado por outro. Este modo de entender o ensino da
danca resvala em diversas atitudes do docente, que mesmo muitas vezes
despercebidas, afetam (DELEUZE, 1978) os corpos, colaborando para o
controle e coergao, efetivando, assim, o poder sobre corpos.

Porém, estas acfes de poder ndo afetam os corpos somente dentro
da sala de aula de danca. Elas afetam o corpo como um todo, interferindo em
todos os seus modos de se relacionar e viver. Por este motivo, o poder neste
trabalho é entendido como biopoder. Este conceito criado por Foucault (1988)
assinala que o poder atua sobre a vida de um modo geral. Ndo € algo
localizavel que acontece em uma aula de danca e depois simplesmente
desaparece. As relagbes de poder sdo corporificadas (RENGEL, 2007) aos
sujeitos afetando seus modos de sentir, experimentar, pensar, viver.

Estas praticas pedagogicas em danca sao marcadas pelo
silenciamento do corpo do aluno, uma vez que estes ndo sao instigados a
propor, ndo questionam, ndo se posicionam, mas apenas realizam o que o
professor esta comandando.Imbricado a este fazer estd a concepc¢do de que
todos os corpos aprendem do mesmo jeito, tem as mesmas possibilidades,
desconsiderando as multiplicidades e massificando os corpos. No entanto, os
corpos devem ser percebidos e valorizados dentro de suas singularidades, pois
cada corpo é diferente entre si.

Na danca, geralmente as imagens empregadas na transmissao
de conhecimento sdo efetivadas por sistemas e codigos
conhecidos como métodos ou técnicas, e sdo utilizados como
solucdo universal, pois partem da hip6tese de que o que prega
se adéqua a qualquer corpo. Apoiam-se na crenca da
existéncia de um corpo generalista. Caso os corpos fossem
mesmo genéricos e ndo tao especificos quanto, de fato, séo,
seria muito menos turbulenta a atividade do compartilhamento
da informacdo nos processos educacionais. (BITTENCOURT,
2012, p.81)
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As acdes pedagogicas em danca ndo podem mais ser
negligenciadas sendo entendidas como apartadas das acdes coercitivas. O que
€ majoritariamente legitimado como ensinar danca precisa ser questionado,
assumindo o lugar de responsabilidade diante de sua pratica. E necessaria
uma constante reflexdo sobre a préatica pedagdgica em danca afim de ndo a
segmentar em estratos definidos.

Ao aprender danca, o corpo é afetado pelas mais diversas
informagdes que acontecem neste processo, de modo incessante. O
aprendizado ndo é estanque, acontece no gerundio, sempre estabelecendo
novas conexdes. Assim, ratifica-se que 0s corpos vivenciam um constante
estado de aprendéncia (ASSMANN, 2007).

Os modos ainda hegemonicos de entender o ensino da danca
desconsideram a complexidade do corpo em constante processo de
transformacdo. O corpo que aprende danca tece inumeras relacdes, cria
diversos agenciamentos que se multiplicam de forma incessante. Ele esta a se
fazer-se e refazer-se a todo o momento. Por isso, reduzir o ensino a conteudos
fixos, aprisionados no a priori, recusando qualquer imprevisto e novidade que
possa surgir, vai de encontro do que € imanente ao corpo vivo, pulsante. O
aprendizado do corpo ndo € rigido, ele estd sempre aberto, em continua
producéo de légicas e sentidos.

Para submergir e discutir estas questdes, este trabalho esta dividido
em duas partes. A primeira se incube de discutir o que € biopoder
(FOUCAULT, 1988), (DELEUZE, 1992) e como as atitudes pedagodgicas em
danca, muitas vezes reforcam a acao deste biopoder. S&o diversas condutas
ao ensinar 0s movimentos que estao imbricados no controle e no silenciamento
dos corpos.

Assim o que este trabalho propbe como fricgcdo, problematizacao,
sdo as atitudes pedagogicas no ensino da danca que sao legitimadas e
acabam subtraindo a poténcia de existir dos corpos, fortalecendo
agenciamentos de poder. Nenhuma acdo docente é neutra, e este
entendimento quase unissono sobre ensinar danca reforca, mesmo que de
forma imperceptivel, o controle e coergéo sobre os corpos.

A segunda parte se insere na possibilidade de se tracar outros
caminhos no ensino da danca. Para tanto, € preciso tracar linhas de fuga
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(DELEUZE e GUATTARI, 1996), buscando outros modos de agir. E possivel
pensar em modos de ensinar que sejam um espaco de biopoténcia.

Pelbart (2007) afirma que a vida é uma poténcia afirmativa e pode
responder ao biopoder. E na prépria existéncia que ha possibilidades de
escapes, de inventar outros modos de pensar/fazer a danca. E a biopoténcia
dos corpos.

Este modo de conduzir o ensino da danca tdo enraizado e
estabilizado ao longo do tempo € um territério (DELEUZE e GUATTARI, 1996)
segmentado da danca. Territorio transpassado por linhas de segmentaridade
dura, que poucas vezes se abre para pensar em outros fazeres, e refletir sobre
sua pratica: “nelas tudo parece contavel e previsto, o inicio e o fim de um
segmento, bem como a passagem de um segmento a outro’. (DELEUZE e
GUATTARI, 1996, p.67).

Porém, todo territério tem vetores de desterritorializacdo (DELEUZE
e GUATTARI, 1996, 1997), que permitem tracar linhas de fuga e fazer outros
modos de ensinar danca. E possivel escapar das amarras do controle do que
esta estabelecido e proporciona outros fazeres.

Dentro desta perspectiva, este trabalho aponta como um possivel
caminho para se pensar a acdo pedagdégica na dangca como um espaco de
biopoténcia, aprendizagem inventiva. Virginia Kastrup (1999) afirma que este
entendimento desloca a nogcédo de aprendizagem como uma representacao de
um mudo dado antecipadamente (cognitivismo), para o aprendizado como
problematizacdo, invencdo. Deste modo, aprender se relaciona com um
constante compartilhamento de experiéncias de problematizacéo.

Nesta perspectiva, a aprendizagem inventiva € um modo de
entender a cognicdo que escapa ao cognitivismo. Para Kastrup (1999), a
aprendizagem inventiva se relaciona com problematizar o que esta dado,
naturalizado. Assim, ensinar danca numa perspectiva inventiva, € reverso a
tratar 0 corpo como instrumento, uma vez que é estimulado um pensar/fazer
critico, questionador. Afinal, conhecer € problematizar. Neste viés, o corpo &
concebido como um estado de corpo (BITTENCOURT, 2012), algo transitério,
que esta em constante transformacao.

Assim, conceber a cognigcdo como invencgao € algo que vai além dos

conteudos, € uma tomada politica, uma vez que para ensinar danca dentro de
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uma perspectiva inventiva, o professor deve problematizar a sua pratica
constantemente, estando aberto a se desterritorializar a todo instante. Os
corpos presentes na aula de danca, professores e alunos, sao propositores,
aprendentes.

Neste viés, as subjetividades ndo sdo entendidas como paralisadas,
nao sdo prontas e estanques, ocorrem se modificando. S&o através de diversos
agenciamentos, de afetos, que as subjetividades vao sendo constituidas, numa
rede de préticas concretas nas aulas de danca, que sdo tanto cognitivas quanto
existenciais: “Pois ela € um campo de experiéncia, de afeto, de marcas, de
sonho, de abertura, ela é feita de conexdes e fugas, de criacdo de sentido, de
agenciamento coletivo, de producdo de si — tudo isso € a subjetividade.”
(PELBART, 2000, p.2). Assim, a aprendizagem inventiva em danga entende um
corpo-sujeito  problematizador, que se inventa constantemente, e,
consequentemente, inventa o mundo.

Devido a seu proéprio carater imprevisivel, a aprendizagem inventiva
ndo tem um método préprio. Ela é antes de tudo, uma politica cognitiva, um
modo de entender o corpo, o aprendizado, 0 ensino, o conhecimento, o mundo,
que ira produzir afetos que possam colaborar para corpos questionadores,

ativos, engajados.

O interessante ai é que esta forma de relagdo, esta atitude,
esta politica que orienta e dirige o processo de aprendizagem,
€ um ponto de vista que &, ele proprio, resultante de um
processo efetivo de aprendizagem (KASTRUP, 2001, p.26).

E preciso apontar, no entanto, que a aprendizagem inventiva ndo é o
anico caminho para se pensar em outros modos de ensinar danca. Este &
apenas uma das possibilidades de entendimento de acdo pedagdgica e
reflexdo sobre os modos de ensinar danca.

Refletir e problematizar promove a percepcéao de acdes no ensino da
danca e seu exercicio de problematizagdo. E assim, as a¢cdes pedagogicas em
danca podem efetivamente contribuir para o aumento da poténcia de existir dos
corpos, e consequentemente uma menor vulnerabilidade no que tange as
atitudes hierarquicas de poder que se alimentam da desvalorizagdo e controle

dos corpos. Ao se pensar em acdes pedagogicas, no ensino da danca, €
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necessario propor corpos engajados, propositores e criticos. Esta pesquisa,
portanto, ndo deixa de ser um grito que parte da percepcdo sobre algumas
acOes pedagogicas e das experiéncias por mim vivenciadas. Estas
promoveram a observagdo que se materializam em proposi¢gbes, aqui,
descritas. Questionar 0 que esta posto pode gerar mudanca e acgdo de

resisténcia.

Mas é imprescindivel a manutencdo de sua poténcia para a
invencdo de novas subjetividades e de novos mundos. Por isso
considero que, no dominio da formacédo, € preciso encontrar
estratégias de constante desmanchamento da tendéncia a
ocupar o lugar do professor que transmite um saber. Penso
gue nao se trata de determinismo nem de livre arbitrio; nem de
submissdo a um modelo existente, nem de boa vontade. O
caminho é de um aprendizado permanente. Trata-se de um
processo lento, marcado por idas e vindas, mas sO ele
possibilita a criacdo de uma politica cognitiva da invencao.
(KASTRUP, 2005, p.1287)

Que outros fazeres pedagogicos em danca despontem.
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2- OS BIOPODERES NAS RELACOES PEDAGOGICAS EM DANCA

2.1- MUITO ALEM DO 7, 8...

Ensinar € mergulhar em constantes desafios e reflexdes. A pratica
do ensino é algo que necessita estar sempre sendo revisitada, questionada, se
refazendo incessantemente. E a danca é, aqui, pesquisada como uma das
formas de ensino, como prética de ensino, e, portanto, ndo se difere quanto a
necessidade de ser questionada e atualizada. Mas importa dizer que, ao falar
da danca, a mesma nao esta sendo vista como uma espécie de generalizacéo,
ou seja, na condicdo de uma representacdo generalista de todas as suas
formas de existéncia e dos seus modos de lidar com o ensino, mas, sim, como
algo que se apresenta no mundo como um tipo de informacéo que a define:
danca. E é no o ensino da danca e sua aprendizagem, que vamos submergir
aqui. Entdo, ao se falar em danca?!, nessa pesquisa, se fala de algo cuja
existéncia ocorre por um conjunto de informacdes que a define como tal e n&o
como outra coisa.

Dessa maneira, torna-se possivel pensar em alguns processos de
ensino de danca que sustentam suas aclBes pedagodgicas nas relacbes de
poder. Ndo hd como negar que muitas acbes pedagdgicas em danca, mesmo
gue as vezes nao se tenha a percepcao sobre a relagdo das mesmas com o
poder, ainda sdo fortemente entrecortadas por acdes que reforcam a atuacao
do poder sobre os corpos?. Para mim, contudo, se mostra de grande relevancia
entender e problematizar as “forcas” que compdem estas ac¢des, que criam e
recriam modos de ser e estar no mundo, jA que o ensino da danca nao
prescinde de efetuar relacbes. Mas como essas relagdes de poder estdo

presentes nas acgOes pedagogicas nas aulas de danca? Convido-os ao

1 Neste estudo néo se trata de elencar ou escolher um modo de danga especifico, e sim, focar
nas acdes pedagdgicas no ensino da dancga.

2Durante todo este trabalho os termos discente e alunos, docente e professor e corpo e sujeito
possuem no texto a mesma equivaléncia.
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exercicio de pensar, juntamente, nas acbes de poder presentes nestas
relacfes, entendendo-as como uma necessaria tarefa pedagogica.

Nas relacdes de ensino-aprendizagem em danca, que sdo inumeras,
varias situagbes acontecem, porém ainda ha alguns tipos de acles
pedagdgicas que sdo muito recorrentes (predominantes nos mais diversos
espacos de ensino®) e normatizadas no ensino da danca. As a¢bes docentes
numa aula de danca afetam os corpos ali presentes, que vao incorporando e
adicionando aos seus saberes as informacfes ali explanadas, numa
experiéncia encarnada, que € aprender a dancar: “Cada tipo de aprendizado
traz ao corpo uma rede particular de conexdes. Quando se aprende um
movimento, aprende-se junto o que vem antes e o que vem depois dele.”
(KATZ, 2001, p.73).

Ora, se o0s corpos numa aula de danca, professores e alunos, sao
afetados constantemente pelas relagbes, faz-se primordial promover
discussbes acerca de um conjunto de acfes pedagogicas de danca que ainda
sdo majoritarias, a exemplo de considerar o conhecimento, o saber, como
unilateral, no sentido de ser apenas o professor o detentor do mesmo. E néo é
incomum atrelado a esse entendimento que resvala em determinadas acoes,
impor juizo de valor quanto ao que se esta certo e ao que se esta errado, sem
nenhum tipo de possibilidade de questionamento®. Tal atrelamento se conecta
a ideia de corpos ideais para a danca, gerando descriminagfes a partir de
analises que recaem em quem faz bem e quem faz mal determinado
movimento, ignorando a particularidade de cada corpo se dizer do modo como
pode dizer.

Ainda nessa perspectiva de ensino da danca, € completamente

desconsiderado os meios de instigar o discente a problematizar, questionar,

8 Variados espagos de ensino como academias, escolas formais, cursos técnicos

4 Durante todo o meu caminho percorrido como aluna de danga, em academias e até no ensino
formal (escola e ensino superior), pude observar nos professores, atitudes ao ensinar danga,
que nao contribuiam para a formacdo de um corpo propositor, reflexivo, engajado.
Normalmente as préaticas se reduziam a obedecer aos comandos, fazendo ou ndo algum
sentido para o aluno. E como docente ocupando os mesmos espacos (Menos 0 ensino
superior), percebi o quanto estas concepc¢des na danca eram legitimadas e enraizadas,
necessitando de uma transformacéo nos entendimentos de corpo, danca e aprendizagem, para
tracar outras acBes pedagdgicas que possibilitem de fato, a danca se tornar uma poténcia
educadora.
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inventar®. Mesmo porque, pensar numa “formula” para todos a priori d4 muito
menos trabalho do que fomentar o aprendizado a partir de descobertas e

questionamentos:

by

Quanto a educacdo, passou-se a enfatizar que ela precisa
gerar aquilo que mereca o0 nome de experiéncias de
aprendizagem (learning experiences) e ndo presumir que baste
manipular conhecimentos ja disponiveis. (ASSMANN, 2007,
p.72)

Com isso, ndo se esta negando que nao ocorra aprendizado nos
modos mais ortodoxos de se ensinar danca (que ainda sédo a grande maioria),
nas relacdes que se efetivam em perguntas e respostas causais®. Entdo, o que
importa, € pensar que o0 ensino da danca, vai além de aprender os passos
ensinados (0 conteudo), e que mesmo nesse tipo de entendimento ndo se pode
ignorar o corpo como um ambiente de informagdes diferente do outro: “[...]
cada corpo se organiza de um jeito, age de um jeito, e realiza um tipo de
beleza diferente do outro.” (BITTENCOURT, 2012, p. 82). Logo, o problema
ndo é ensinar o passo, mas a conduta, o que carrega com ele: € o modo do
professor de dancga ensinar o passo que recai em determinados entendimentos
de corpo e de danca que acabam por reforcar o controle e coercdo dos corpos
em sala de aula.

Se faz necessario evidenciar como estas a¢fes pedagogicas podem
contribuir para as percepcdes de mundo dos discentes’, interferindo em seus
modos de ser e estar. Levantarei alguns pontos para por em discussdo como
algumas condutas no modo de ensinar danca, acabam reforcando a acdo do
poder sobre os corpos, chamando a atencéo para quéo problematicas elas sao
e 0s riscos para o aprendizado em danca.

Apostar em acgles pedagodgicas em danca que enfatizam o docente
como o Unico detentor do conhecimento, desconsiderando o discente como co-

participativo dos processos de ensino-aprendizagem, é dispensar a

5 O conceito de invencao da autora Virginia Kastrup (1999) sera discutido no capitulo seguinte,
como um possivel caminho para se pensar no ensino da danca.

6 Nao se trata de uma analise do contelido ou aplicabilidade, mas de agOes pedagdégicas em
danca que sao passiveis de questionar enquanto controle e coercdo dos corpos.

7 Ao longo deste trabalho alguns termos aparecerdo com a mesma equivaléncia como: discente
e aluno, docente e professor, corpo e sujeito.
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possibilidade de aprendizado do préprio docente, jA que as aulas costumam
seguir uma estrutura, que mesmo entre as suas variacdes se aprisiona na
fixidez da estrutura concomitantemente na perspectiva de: eu mando e vocé
faz. Nesse tipo de acdo pedagodgica, o professor minimiza o saber dos
estudantes, tendo privilégio o saber formal do docente.

Trata-se de frisar um enfoque pedagdgico diferente, no qual a
aprendizagem € vista como um processo de verdadeiras
experiéncias de aprendizagem, e ndo como simples repasse de
conhecimentos supostamente ja prontos. (ASSMANN, 2007,
p.176)

E frequentemente visto uma estrutura de aula fixa, a qual o professor
ensina a execucdo de alguns passos e o aluno tem uma meta a cumprir:
realizar o movimento do modo considerado certo numa perspectiva de copia,
com o objetivo de executar do jeito mais proximo possivel do que o professor
realizou. E importante refletir sobre a ideia de copia e repeticdo. A repeticéo é
um dos modos possiveis de aprendizado, ja a cOpia, entendida como algo que
pode ser idéntico, uma vez que um corpo € diferente do outro, limita as
possibilidades de novas acdes cognitivas, e, portanto, de novas formas de
descobrir e organizar movimentos no corpo. Portanto, a imitacdo nao deve ser
desconsiderada como aprendizado, mas sdo os modos como € conduzida, que

precisam ser problematizados.

Uma acdo do corpo ndo pode ser copiada, pode ser apenas
reorganizada, dado o acordo permanente entre informacdes
sempre comprometidas em rede e que incidem como
representacbes e interpretagbes, respectivamente. Vale
perguntar, se um corpo ndo pode copiar ele mesmo, como
pode copiar outro? (BITTENCOURT, 2012, p. 33)

Algumas condutas pedagdgicas em danca enfatizam um modo certo
e errado de realizar determinado movimento, sem a menor explicacdo do que
seja isso. Desta forma se homogeneiza os corpos dos educandos,

desconsiderando suas singularidades. lanitelli (2004) aponta que:
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Normalmente, subjacente ao ensino da técnica da Danca,
professores e alunos fazem uso de uma imagem de
desempenho ideal — um modelo ideal que norteia, permeia e
direciona as atividades, indicacfes e conteudos da técnica da
Danca. Essa imagem reflete valores estéticos hegemonicos,
correspondendo as expectativas de exceléncia em
performance coreografica. Dentre as qualidades deste ideal
temos: corpo flexivel, elegante, vertical, sem excessos de
gordura, consciente, forte e coordenado. Culturalmente
construido, esse ideal revela-se pelo material e pela conduta
do professor frente aos alunos (IANITELLI, 2004, p.32).

Pensar numa relagédo de ensino-aprendizagem em danca baseada
no entendimento de que o professor é a Unica fonte de saber, vai gerar
determinados comportamentos, determinadas acfes pedagodgicas que
acabardo por oprimir os corpos dos discentes, reduzindo-os a meros
instrumentos de reproducado. Este entendimento gera diversos prejuizos para o
ensino da danca, pois desconsidera as especificidades dos corpos,
massificando-os, e também, desqualificando-os em toda a sua complexidade.
O corpo experimenta continuamente, estando, vivendo. Bittencourt (2012)

aponta que:

Se a ideia de um corpo universal, ou de uma técnica de danca
universal permanecem ainda nos dias atuais é porque sua
difusdo é extremamente aceitavel e fecunda. Isso significa que
sdo inimeros 0s ambientes e 0Ss corpos que concordam
mutuamente com tal enunciado, apesar de tantas evidéncias
sobre sua falsidade. [...] Corpos geram padrdes e possuem
caracteristicas gerais independentes de seus tipos, mas em
hipétese alguma séo universais. (BITTENCOURT, 2012, p.74)

“Este movimento ndo € assim, € desse outro jeito”, “Levanta a perna,
estica o brago”, “Vocé errou este passo”, “SoO sinta a danca, nao precisa
pensar’, “Vocés precisam dangar como eu”’, “Me veja dangar e depois faga
como eu”, “Este € o modo certo de dangar”. Estas sdo algumas das falas
recorrentes numa aula de danca. E mesmo estas acbes que reforcam a
dominacédo e controle dos corpos sendo normatizadas nestes espacos, faz-se
importante problematizar este lugar de fala, uma vez que age diretamente

sobre os corpos ali presentes, reforcando a concepg¢ao de um corpo submisso,
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passivo, e ainda um tipo de corpo ideal para a dangca e um modo correto de
dancar.

A desvalorizacdo também ocorre quando os referenciais de belo e
de sucesso sdo inatingiveis, produzindo modelos que definem um tipo
especifico de ideal de quem pode dancar. Todas estas acdes tornam 0s corpos
mais vulneraveis a acdo do controle sobre estes, pois sdo condicionados a um
fazer/pensar que esta submetido ao professor e a um modo de se pensar
danca. Pois, ndo havendo o que questionar, o aluno faz apenas o0 que o
professor manda. Isto obstaculiza o aprendizado em danga, uma vez que
impede o aluno de investigar seu corpo em acao, criar seus proprios sentidos,
problematizar, apropriando-se de si e de sua danca.

Nestas praticas, o professor direciona um tipo de fazer que contribui
para a formagdo de um corpo passivo, adormecido. Mesmo ndo sendo
necessariamente algo intencional no sentido de prejudicar, estas acfes
resvalam em entendimentos nos corpos ali presentes, e isto ndo pode ser mais
ignorado. E preciso que o professor de danga se relacione com a sua pratica
de ensino com responsabilidade e criticidade:

Mas ndo ha duvida de que a relacdo pedagdgica lida com o
mais intimo do funcionamento auto-organizativo da parte mais
complexa do organismo humano. Isto é maravilhoso, mas ao
mesmo tempo espantoso. (ASSMANN, 2007, p.71)

Apesar de ja existir acfes pedagdgicas em danca que tenham uma
relacdo diferente destas mencionadas, é ainda comum encontrar situacées as
quais apenas o professor dita o que deve ser feito, e como deve ser feito,
enfatizando um modo Unico (0 modo que ele realiza), mesmo entre tantos
corpos diversos presentes nas aulas: “Corpo entendido como homogeneidade
pertence as estratégias politicas de dominagdo que se apoiam na formulagéo
para o tipo de corpo a ser massificado. (BITTENCOURT, 2012, p. 80)". O
docente se coloca como fonte Unica e incontestavel do saber e o conhecimento
€ entendido como algo vertical: 0 que tudo sabe para o que nada sabe.
Tridapalli (2008) aponta que
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Transferir informag¢ao/ movimento de um corpo para 0 outro se
torna impraticavel, porque ha sempre uma mudanga que
precisa ser considerada: o0 que muda de um corpo para o outro
se apresenta como uma diferenca no modo que cada corpo
elabora e compreende as informacdes [...] (TRIDAPALLI, 2008,
p.34)

Assim, o0s professores ratificam a ideia de um corpo
instrumentalizado: uma conexao que entende 0 corpo como instrumento a
servigo do repetir, do operar. Existe a delimitacdo de papéis muito clara entre o
gue sabe (professor) e o que nao sabe (aluno). O aluno entra na sala de aula,
busca realizar os movimentos ditados pelo professor (e do modo que € julgado
como certo), e finaliza a aula. As hierarquias s&o estanques e as acoes
pedagdgicas efetivam relacdes de poder: de um lado, o que dita o que deve ser
feito, pensado, sentido, e do outro, o que recebe os comandos sem questionar.
Apesar de professores e alunos terem papéis diferenciados nos processos de
ensino-aprendizagem, o professor deve estar ali para compartilhar, ndo sendo
o centro de todo o processo. Estas relacdes pedagdgicas se configuram como

[...] um tipo de educacdo que se nutre pela separacdo e nédo
relacdo- de um lado quem sabe, de outro quem néo sabe [...]
Por isso, uma educacdo que gera alienacdo e instaura
desigualdade e relagdes estanques de poder” (TRIDAPALLI,
2008, p.22)

Aprender os passos ensinados pelo professor, também, faz parte de
alguns modos de aprendizado em danca. Mas € muito importante estar atento
as acbes pedagogicas, o modo de conduzi-las no ensino. E preciso considerar
0S aspectos que sustentam essa condicdo de ensinar 0s passos. S8o as
atitudes do professor ao longo do ensino da danca que podem ou né&o
contribuir para a formacéo do corpo/sujeito em toda a sua poténcia de existir,
de transformar. E evidenciado, aqui, que a acdo do professor de danca vai
além do ensino de conteddos. No jeito de ensinar 0s movimentos, esta
imbricado diversos entendimentos sobre corpo, danca, mundo, cognicéo, entre

outros, que afetam diretamente os corpos que aprendem a dancar. Aprender
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danca é uma rede de conexdes, de afetos, que vado sendo corporificados® nos
corpos-sujeitos ali presentes.

Vale ressaltar, também, que ja existem varias aulas de danca das
quais os professores se preocupam com estas questdes e ja tracam outros
modos de ensinar. Mas o objeto de discusséo se pauta nas acdes pedagogicas
(que ainda s&o majoritarias), que se inserem nos modos de conduzir o ensino
da danca que ainda minimizam e silenciam os corpos dos educandos, ou, seja,
se abstém da possibilidade dos corpos se dizerem enquanto fazem?®, se
posicionarem, se colocarem. Uma aula de danca que reforce e reduza o corpo
a um instrumento de repeticdo, que enfoque no certo e errado, sem ao menos
explicar o que poderia significar isso, que desconsidere o sujeito em sua
singularidade, que tire a validade do saber do outro, que humilhe, dentre outras
acdes, produz agenciamentos!® que reforcam a coercdo e o controle sobre os
corpos dos alunos. E é neste sentido, que as atitudes pedagogicas em danca
podem ser percebidas como efetivas acfes de poder.

Ou seja, determinados modos de conduzir o ensino da danca gera
eficazes relacdes de poder dentro da sala de aula. Porém, estas relacdes de
poder sédo corporificadas ao individuo ndo apenas dentro de uma sala de aula,
mas, sim, em sua formag¢do como um todo, pois o corpo aluno € o mesmo
corpo cotidiano: “O corpo que danga nao esta cortado do cotidiano, dai a
importancia de escrutar as praticas de danca sob o angulo das assimetrias de
poder e do saber” (FORTIN, 2004, p.163). Por isso, € importante entender o
poder que se aponta, aqui, como um biopoder que atua sobre toda a vida do

sujeito, como sera discutido posteriormente neste capitulo.

2.2- CORPO SILENCIADO NA DANCA

8 “corporificar ou encarnar, agregam o sentido de uma operagédo de implementar, materializar
el/ou colocar contetidos ou idéias, em um corpo (ou seja, em uma pessoa).” (RENGEL, 2007,
p.38).

9 “[...] corpo que danca organiza e constitui (configura) sua fala no fazer, além de destacar que
esta fala é construida no e pelo corpo”(SETENTA, 2008, p.12)

10 Conceito de Deleuze (1998) que sera discutido mais adiante neste capitulo. Com este
conceito podemos entender a relacdo professor-aluno como um agenciamento que cria
multiplos novos agenciamentos.
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A resisténcia esta na vida, mesmo na vida enfraquecida.
Claro, ela esta la, respirando; ou como diz o Arnaldo
Antunes, “o pulso ainda pulsa”. Pulsa? Pulsa. Mas isso
que faz pulsar o pulso, pra que entregar de bandeja pro
poder? E nés entregamos.

(FUGANTI, 2007)

Os discursos de poder pdem em jogo as relacdes entre 0s grupos e
individuos. Foucault (1988) aponta que para compreendermos as estratégias
mais eficazes de poder é preciso enfatizar o “...] suporte movel das
correlacdes de forca que, devido a sua desigualdade, induzem continuamente
estados de poder, mas sempre localizados e instaveis” (FOUCAULT, 1988,
p.89). Nas aulas de danca, conforme j& citado anteriormente, alguns
professores fazem valer as acdes destes poderes. Sdo perceptiveis as
relacBes de poder presentes nas acdes pedagdgicas em danca que enfatizam
um centro do saber que € o professor e desvalorizam o aluno como uma
estratégia de dominagéo.

As relacbes pedagodgicas em danca sdo comumente marcadas por
um silenciamento do corpo do educando, no momento em que, além de nao
estimularem, muitas vezes, ndo permitem a este se colocar nas aulas, indagar.
A intencdo é formar um corpo que responda silenciosamente ao comando
dado, um corpo que ndo fale a sua voz. Um corpo silenciado diminui sua
capacidade e possibilidade de questionar, de se perceber ativo, e
consequentemente, transformar. S6 é possivel modificar a realidade, quando

se reflete sobre ela, a problematizamos, e nos percebemos ativos no mundo:

Importa aqui discutir a constituicdo da fala da danca que se
organiza no corpo tendo em vista que ela também resulta do
vinculo com a sociedade e com as estruturas de poder. E
sustentar que ela se distingue de outras falas da danca que se
formulam com outros pressupostos. [...] Ajuda a trabalhar com
o entendimento de que o corpo, quando faz algo, ele esti
dizendo algo e, se esse fazer necessita inevitavelmente de
uma invencdo do corpo para a sua realizagcdo (pode ser dito),
tem-se a situacdo de um corpo que danca o seu fazer-dizer.
(SETENTA, 2008, p. 30 €32)

Apesar de explanar o poder no singular como uma forma mais

didatica para a discussao do tema abordado, ndo se pode falar de um poder
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unico, mas de relagbes de poder, diversificadas, multiplas. E antes de tudo
relacional e esta instituido em nossos modos de existéncia e em nosso corpo
de modo que, muitas vezes nao identificamos mais onde estdo os poderes e
nem sequer percebemos os seus efeitos e acdes sobre as nossas vidas. E
deste mesmo modo, normalizamos praticas pedagdgicas em danca que
efetivam a acdo dos poderes, (no momento que silenciam e controlamos o0s
corpos dos alunos) como se as mesmas fossem in6cuas e em nhada
interferissem em seus modos de existir.

As praticas pedagogicas em danca precisam ser repensadas como
um conjunto de a¢bBes que vao além do ensinar determinados passos para se
compreender que suas consequéncias interferem, sim, no sujeito como um
todo, uma vez que os corpos sempre se afetam entre si.

A danca faz parte dos contextos social, cultural, histérico, politico, e
ndo € possivel desconsiderar estes aspectos no momento de lecionar,
resumindo- a apenas a uma repeticdo mecanicall de movimentos. Matos

(2011) aponta que:

Ainda se percebe a permanéncia da visdo do corpo como
linguagem néo-verbal, como expressao ou como linguagem do
indizivel, conceitos esses que muitas vezes implicam numa
compreensdo da danca como o grau zero da comunicacao,
descolada de suas informagfes bioculturais. Imagina-se que o
contexto — social, econdmico, cultural, politico e histérico — e
todas as suas implicacfes ficam do lado de fora das salas de
danca. (MATOS, 2011, p.39 e 40)

Quando o professor esta ensinando danca, varias informacdes estédo
imbricadas neste ensinar. O docente cria determinadas regras de conduta,
como algumas ja citadas aqui, ndo estimulando a criticidade dos discentes,
colaborando para a formagao de corpos passivos, que nao questionam, que

nao sao instigados a refletir, a problematizar e desta forma, s6 a repeticéo pela

1Um enfoque na repeticdo mecénica do corpo leva a um automatismo do mesmo, enfocando a
ideia de um treinamento corporal de alto rendimento, diminuindo sua auto-percepgao: “A
maioria dos treinamentos técnicos para danca entendem o movimento de acordo com a
epistemologia mecanicista do corpo, tomando o movimento como sindnimo de a¢éo, ou seja, 0
evento visivel que resulta de um comando cerebral previamente aprendido, agindo sobre a
periferia do corpo (organiza¢@o topdown). A acdo tem uma dire¢do Unica, do centro para a
periferia” (DOMENICI, 2010, p.77).
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repeticdo € o que predomina, obedecendo comandos silenciosamente. Todos
estes aprendizados sdo concomitantes e € preciso perguntar: Que tipo de
relacbes o corpo que sO faz o que o professor manda fazer, esta
estabelecendo? N&o € investir em um aprendizado reducionista?

Ora, se a aprendizagem € inesgotavel, € possivel pensar que a
realidade se constréi pelas relacfes efetuadas no corpo. Dessa, maneira, 0S
processos de aprendizagem se alinham a possibilidade de mudancas e
perceptivas sobre o mundo de uma maneira geral. Nesse viés, as acgbes
pedagdgicas se afastam de pensar o corpo como embalagem, distanciando-se
de atitudes coercitivas. Entendo a acdo pedagogica em danca como um modo
de transformacdo, de mudanca cognitiva no corpo, ja que a construcdo da
realidade nesse sentido é processual e continua.

Entender o ensino da danca, pelos modos mencionados, que
apostam em condutas que afastam a possibilidade da experiéncia critica € um
desservico para o campo da danca, pois além de se prender a modelos
antiquados que ja ndo dao mais conta da complexidade do corpo que danca,
desconsideram-no como um corpo elaborador, propositor; contribuindo de
modo negativo ao reforcar a ideia de controle sobre os corpos, proporcionando
o entendimento de formacédo de modo equivocado. Por isso, aponto que neste
tipo de relacdo, ha a presenca de a¢des de poder, que sujeitam 0s corpos. Nao
seria mais interessante, entdo, pensar em praticas de ensino da danca que
contribuissem para uma construcdo colaborativa do pensar, proporcionando
outro tipo de fazer, que conceba o corpo como inventivo'?, ou seja, um corpo
engajado para dancar e para viver?

O professor de danca ensina o conteddo com ac¢des que nao
estimulam o aluno a problematizar, propor, enfatizando que ndo ha o que ser
guestionado: aqui impera o entendimento de conhecimento como algo
finalizado. O discente lida o tempo todo com respostas prontas, apenas
repetindo de modo instrumentalizado o que foi ensinado. Isto pode ser
entendido como uma acao de poder na aula de danc¢a, uma vez que ao aluno

cabe apenas fazer o que esta sendo mandando, estando seu corpo vulneravel

12 Refere-se ao conceito de invencdo e aprendizagem inventiva de Virginia Kastrup (1999) que
sera discutido no préximo capitulo. Um corpo em estado inventivo ndo se adapta ao mundo, ele
inventa o mundo incessantemente.
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e passivo aos comandos externos a ele. Estes modos de ensinar danga, ndo
consideram o0 corpo como propositor, um corpo que experimenta, que se
posiciona, que sente.

E preciso compreender que a danca é uma poténcia educadora,
gue permite ao discente outros modos de interagir e perceber o mundo, capaz

de contribuir na formacé&o de sujeitos mais criticos:

[...]a danca enquanto linguagem artistica tem o potencial de
fornecer lentes diferentes e diferenciadas para conhecermos,
desconstruirmos, refletirmos e agirmos sobre os cotidianos
multifacetados do mundo em que vivemos. A danga enquanto
arte do/com/pelo corpo, quer seja em situacdo educacional,
educativa ou pedagdgica carrega em si mesma o potencial de
transformacdo dos cenarios cotidianos sociais (MARQUES,
1999, 2007 etc). No entanto, o modo com que a danga é
ensinada — ou seja, as metodologias adotadas — podem fazer
com que esse potencial da arte da danca seja ou nao
transformador (MARQUES 2004, 2007). (MARQUES, 2010,
p.28)

Atitudes pedagogicas que evidenciem o aluno como também
produtor de conhecimento, que busguem modos mais colaborativos,
entendendo o discente como co-participativo dos processos de ensino-
aprendizagem, que instiguem o educando a refletir e se perceber corpo/sujeito
no mundo, possibilitam outras formas de se apreender e de agir. Ele se vé
capaz de entender e problematizar o seu contexto, de se posicionar e alterar a
sua realidade. Deste modo, é possivel retomar a sua poténcia de agir (Spinoza,

1677), tornando-se menos vulneravel as amarras dos poderes.

O corpo humano pode ser afetado de muitas maneiras, pelas
guais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida,
enquanto outras tantas ndo tornam sua poténcia de agir nem
maior nem menor. (Espinosa, 1677/2007, Postulado 1, p.163)

E preciso estar atento aos modos como as nossas praticas
pedagodgicas fazem funcionar as mais diversas estratégias de dominacdo e
controle, através de acdes que terminam se normalizando. Nas relacfes

pedagogicas em danca, podemos perceber que varias atitudes, como ja citadas
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anteriormente, que acabam por silenciar os corpos dos alunos, séo legitimadas.
Determinadas praticas pedagodgicas em danca que autenticam o controle e
submissdo dos corpos sdo, muitas vezes, compreendidas como algo inerente
ao ensino da danca. Mas ndo sdao. N&o ir a contramdo destas acdes
pedagdgicas, negligenciando a formagdo de um aluno critico e ativo, resulta
numa possivel e mais efetiva acdo dos poderes sobre estes corpos, como
afirma Fortin (2004): “A pessoa, ao se apropriar de seu proprio corpo como
fonte de saber, torna-se menos vulneravel ao exercicio do poder de outra
pessoa sobre ela.” (2004, p.170-171).

N&o se trata de entender a acdo de controle e dominacédo como algo
unilateral, que parte do professor para o aluno apenas. Tanto um, quanto outro,
sofrem as mais variadas acdes dos poderes que atuam sobre todos os
corpos/sujeitos em suas vidas. As correlagbes de forgas sao randdmicas,

instaveis, e estdo em processo. Foucault (1988) aponta que

[...] que o poder ndo é algo que se adquire, arrebate ou
compartilhe, algo que se guarde ou deixe escapar; o poder se
exerce a partir de inimeros pontos e em meio a relacdes
desiguais e modveis; que as relacdes de poder nao se
encontram em posi¢éo de exterioridade com respeito a outros
tipos de relagdes [...] mas Ihe sdo imanentes [...]; que o poder
vem de baixo; isto €, ndo h&, no principio das relacdes de
poder, e como matriz geral, uma oposic¢ao binaria e global entre
os dominadores e os dominados, dualidade que repercute de
alto a baixo e sobre grupos cada vez mais restritos até as
profundezas do corpo social [...] (FOUCAULT, 1988, p.104 e
105)

No entanto, o enfoque, aqui, é na acdo pedagdgica em danca, que
em sua correlacdo de forcas instaura a sujeicdo do aluno ao professor,
configurando-se enquanto espaco de acdo dos poderes (controlando e
silenciando os corpos), uma vez que o0s professores costumam (em sua
maioria) estar numa posicdo privilegiada quanto a hierarquia, tendo mais
oportunidades de fazer valer as a¢cbes de dominacdo. Vale ressaltar que o
silenciamento € o impedimento do corpo de colocar-se, de propor enquanto
aprende a dancar, ou seja, de afastar a experiéncia e de cercear as diferencas.

O principal ndo € buscar culpados, mas antes de tudo, evidenciar que ha agbes
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pedagdgicas nas aulas de danca que reforcam a ac¢édo dos poderes, capturando

0 corpo e até o desejo'®. Marques (2001) aponta:

Silenciosos, intérpretes/alunos emprestam seus COrpos
passivos para que idéias e ideais de outrem sejam veiculados.
Corpos nesta situacdo de ensino-aprendizado séo
continuamente ameacados caso as regras hao sejam
estritamente seguidas: contracenam com o fantasma da
censura, do desemprego, da perda de papéis de destaque [...]
As redes de relagBes educacionais implicitas em processos de
criacdo semelhantes a este ndo raramente se transformam em
redes de poder autoritario e de dominacdo que ndo permitem a
construcdo do conhecimento propriamente dita (MARQUES,
2001, p. 106).

Claro que em nenhum momento, a relacdo pedagdgica em danca
pode ser entendida como a grande salvadora que soluciona todos os
problemas, pois ndo ocorre isoladamente no mundo. Porém, as aulas de danca
afetam os corpos, contribuindo para a formacao destes. Portanto, ndo se pode
negligenciar a sua poténcia educadora, capaz de contribuir para a formacao
dos corpos. As atitudes pedagdgicas em danca sdo micro-acdes que vao
sendo corporificadas aos educandos e aliadas a tantas outras!4, transformam
os individuos, e consequentemente, o mundo.

Preciso apontar que ndo me interessa, aqui, questionar a eficacia do
contetdo aprendido nestas relagcbes marcadas pela separacdo e silenciamento
dos corpos dos educandos. Afinal, é evidente que muitas pessoas aprendem
danca, nos mais variados espacos que ainda sdo atravessados por relacdes
pedagogicas verticais. Porém, estes alunos estéo incorporando diversos outros
entendimentos que estdo inseridos nesta compreensdo de ensino,
concomitantemente ao aprendizado do passo de danca. O ponto mais
importante € pensar no que vai além do aprendizado dos passos, afinal “[...] o

corpo nao é um lugar onde os eventos acontecem e vao embora.” (RENGEL,

13 O desejo aqui é considerado dentro dos conceitos de Deleuze e Guattari (1995) que sera
discutido mais adiante neste mesmo capitulo.

14 O sujeito perpassa por diversas relacées ao longo de sua vida: com a familia, amigos,
emprego, etc., que irdo influenciar e transforma-lo de varios modos. As relacdes pedagdgicas
em danca sdo mais uma situacdo que o sujeito que decide fazer aulas de danca sera
atravessado. O espaco de aprendizado em danca ira contribuir também para a sua formacao.
Por isto, as acdes pedagodgicas precisam fazer constantes reflexdes sobre sua prética,
assumindo a sua importancia na formacao dos sujeitos.
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2007, p.27), eles se tornam corpo. E importante questionar como a relagéo de
ensino-aprendizagem em danca afeta o0s corpos, articulando com a
possibilidade de contribuir para a formacdo de um corpo propositor que sO
pode acontecer atraves de processos emancipatérios.

O que se mostra relevante ressaltar € que, ndo ha a necessidade de
acOes opressoras e controladoras para o aprendizado efetivo da danca e que
ensinar, como ja foi dito anteriormente, vai muito além de conteudos fixos. As
atitudes pedagdgicas intervém nas formagbes dos individuos e devem ser
consideradas tdo relevantes quanto 0s conteudos ensinados. Acdes
pedagogicas que reforcam as acdes dos poderes como ja foram citadas,
imprimem um entendimento no corpo que interfere diretamente nos modos de
perceber e agir no mundo. O primado destas relacdes pedagdgicas sdo as
correlagbes de forcas que atuam oprimindo 0s corpos, contribuindo na
diminuicao da poténcia de agir dos mesmos.

N&o é algo simples e ndo ha um modelo a se seguir, porém é
preciso que o docente esteja se questionando a todo o momento, sobre como
as suas praticas podem estar interferindo nos corpos dos alunos, fortalecendo
ou ndo as acbes dos poderes. Porém, o poder néo é algo simples, Unico. E
preciso compreender como ele age e interfere nas nossas vidas. Para tal,
vamos dialogar com alguns autores que sdo fundamentais para o caminhar

desta jornada.

2.3- DIALONGANDO COM FOUCAULT E DELEUZE

Estas questbes apresentadas nessa pesquisa sobre o ensino da
danca ainda séo recorrentes, acontecendo numa relagéo vertical a qual o aluno
€ colocado como se néo tivesse competéncias, sendo o professor o que tudo
conhece. Assim, este encaminha o processo de aprendizado como uma ordem,
onde os movimentos que podem ser pensados como um tipo de escrita do
corpo e de cada corpo, sdo entendidas como unissona. Nao é desconsiderar
os comandos feitos em aula, mas entender que ha varias formas de direcionar

0S comandos e de escrever em movimento.
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Desta forma, as restricbes como limitacdo aliadas as questfes ja
mencionadas, sdo caracteristicas de um absolutismo, do poder soberano.
Foucault (1987) aponta que existe uma forma de poder que é o poder
monarquico, absoluto, autoritario, que esta em torno da figura soberana, o rei.
O entendimento de poder a partir de um soberano ainda perdura nos dias
atuais ao ponto de contaminar corpos e contextos, a exemplo de quem ensina
danca. Algumas acfes pedagogicas em danca ainda demonstram uma
contaminagao desse tipo de entendimento, no momento que todo 0 processo
da aula de danca € apenas comandado pelo professor, o soberano.

O poder soberano garante a ordem, pondo em pratica sua
superioridade para sempre reconstituir a soberania lesada: “estabelecer um
equilibrio que de fazer funcionar, até um extremo, a dissimetria entre o sudito
gue ousou violar a lei e o soberano todo-poderoso que faz valer sua forga”
(FOUCAULT, 1987, p.49). Por incrivel que pareca, ainda nos dias atuais, a
figura do soberano ganha outras camuflagens e se dissemina em micro
contextos. Mas sera mesmo que este poder soberano se encontra distanciado
de alguns modos de ensino da danga?

Algumas caracteristicas do poder soberano como o absolutismo, a
voz centrada em apenas um sujeito, pode ser percebida nas praticas de
ensino-aprendizagem em dancga quando o professor ndo promove a chance do
aluno perceber, investigar e entender como 0 movimento ocorre no corpo dele.
Parte do professor apenas comandar toda a aula, a decisdo do que se deve
dancar, sem dar pistas para se entender as multiplas possibilidades de dancar.
Ou seja, o professor impde sobre o que e como cada corpo deve dancar, ao
invés de colaborar para que cada aluno perceba que ha um modo particular de
cada corpo se organizar até mesmo quando o foco tem como énfase a
execugao.

E ainda concomitante a estas a¢fes, muitas vezes os professores
ainda aplicam atitudes punitivas como gritar para o aluno: “vocé esta dangando
errado!”, “Vocé deve fazer como eu estou fazendo/ ensinando”. O julgamento
do modo do outro dangar baseado em si mesmo (que é legitimado como certo),
estd frequentemente associado as ideias punitivas de erro, do que é
inapropriado. Mas ha de se compreender que o certo e o errado ditado como
exemplo e punicdo impede o entendimento que recai na percep¢cao de que



31

cada corpo tem um jeito de dancar, mesmo no aprendizado de passos, e ndo
ha como copiar fielmente nada, uma vez que cada corpo possui suas
singularidades. Como estas ideias punitivas podem ainda ser tdo vividas no

ensino da danga?

O corpo experiéncia em fluxo suas possibilidades de didlogos
entre aptiddes e aprendizados. O reconhecimento e a
implementacdo ocorrem nesse processo. Assim, cada
implementacéo resulta de uma experiéncia Unica. Nao ha
copias, portanto, dos estados de corpo. (BITTENCOURT, 2012,
p. 80)

Ainda é muito frequente no ensino da danca professores que
organizam as relagcdes considerando-se soberano, atrelado, portanto, a uma
condicao absolutista. A questdo € por que ainda é tao recorrente este tipo de
acao pedagogica, quando ja compreendemos o corpo em sua complexidade e
em sua capacidade de transformar continuamente?

E urgente criar espacos de discussido onde ndo se olhe apenas para
0 ensino entrepassado pelo poder soberano, que ainda é tdo comum.
Precisamos, sim, buscar mecanismos que colaborem para a formacdo de um
corpo propositor, inventivo, transformador, e consequentemente com mais
possibilidades de perceber e contestar a acdo dos poderes sobre os corpos.

Afinal, este modo de entender o ensino da danca € um retrocesso,
uma vez que enclausura e nega as possibilidades inventivas do corpo,
reduzindo a danca a uma realizacdo instrumentalizada de movimentos. Por ser
ainda tdo recorrente, se faz necessario problematizar e pensar em outros
modos de fazer danga em que o professor seja mais um e ndo o Unico. E
preciso inventar caminhos.

Além do poder soberano, outras formas de poder se encontram
presentes nestas préaticas pedagogicas de danca, jA que os poderes que se
encontram emaranhados nas acbes pedagodgicas em danca silenciando os
corpos dos discentes possuem também, -caracteristicas de um poder
disciplinador. Michel Foucault elucida que por volta dos séculos XVII e XVIII,

nas sociedades ocidentais, o Estado substitui a figura do soberano, alterando o



32

seu principio de “fazer morrer e deixar viver’ pelo de “fazer viver e deixar
morrer” (FOUCAULT,1999, p.287).

Apesar de ndo desaparecer por completo, o direito de soberania foi
penetrado e modificado por este novo direito e, entdo, neste periodo, o poder
soberano deu lugar ao poder disciplinar'®. Neste Ultimo, surgem tecnologias e
estratégias que tomam e invadem o0s corpos, sendo estabelecidas por
instituicbes que modelam e sdo modeladoras do poder disciplinar como a
escola, familia, dentre outras. Esta nova forma do poder disciplinar gera
desdobramentos na biopolitica®, instaurando uma nova estratégia de poder
gue tem seu cerne na vida do ser humano, o biopoder. Foucault (1988) aponta

que

Se pudéssemos chamar de ‘bio-histéria’ as pressées por meio
das quais os movimentos da vida e os processos da historia
interferem entre si, deveriamos falar de ‘biopolitica’ para
designar o que faz com que a vida e seus mecanismos entrem
no dominio dos célculos explicitos, e faz do poder-saber um
agente de transformagé&o da vida humana. (FOUCAULT, 1988,
p.134)

A disciplina, portanto, busca a fabricacdo, a objetivacéo de sujeitos
com um intuito de extrair sua produtividade e neutralizar sua criticidade. Isto
fica muito claro quando o professor de danca em suas acdes reduz a funcéo
dos alunos a realizar os movimentos ensinados com perfei¢cdo, limitando o
aprendizado da danca a isto, ao invés de buscar praticas que instiguem 0s
corpos. O corpo é colocado como um instrumento de rendimento, que nao
guestiona, ndo indaga, ndo se coloca. Um corpo pensado como serial.

Para Foucault, o poder ndo tem uma noc¢éo substancialista. Este &
instavel, constantemente alterado por incansaveis lutas que modificam suas
estratégias e configuracbes. E um jogo de forcas que esta sendo a todo o
momento transformado pelas relacbes entre os sujeitos. O poder é

“multiplicidade de correlagdes de forga imanentes ao dominio onde se exercem

15 Apesar desta delimitacdo, Foucault (1999) aponta que o direito soberano ndo deixou de
existir completamente para que o outro viesse a surgir. Ele diz que ndo ha exatamente uma
substituicdo, mas, sim, uma complementacéo.

16 Situagdo em que a politica busca encarregar-se da vida, tendo esta como seu objeto
principal.
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e constitutivas de sua organizagdo.” (FOUCAULT, 1988, p.88). Deste modo,
nas aulas de danca, as acdes pedagogicas englobam relacdes de forca que
corroboram com ac¢fes pautadas no entendimento de que o professor retém o
saber, reforgcando a ideia de transmissao do conhecimento, gerando uma
efetiva relagéo de dominio.

Foucault aponta que o poder ndo provém de um foco central, que se
esparrama, este € onipresente: “[...] o poder esta em toda parte; ndo porque
englobe tudo e sim porque provém de todos os lugares.” (FOUCAULT, 1988,
p.89). Por isso, ndo cabe mais entender o poder como pertencente apenas as
instituicbes, mas percebé-lo em todas as relacbes humanas, assim como nas
relacfes pedagogicas em danca, que € constantemente atravessada pelo jogo
de forgas.

O exercicio do poder se d4 num campo de forcas mbveis e
dissonante. Ele atua nos corpos dos individuos, num conjunto de estratégias
gue tem como base o modelo disciplinar. Assim, nas aulas de danca em que o
professor alimenta o siléncio pela impossibilidade de outros dizeres, é inegavel
a existéncia do exercicio de poder.

A acdo pedagdgica em danca ainda replica relacdes entre docente e
discente que sdo embasadas no arcabouco da disciplina dos corpos, onde 0s
conteldos apresentados se submetem a rigidez de respostas Unicas, sem
respeitar a individualidades dos corpos, suas experiéncias.

O corpo € alvo e objetivo do poder. Deste modo, pode-se perceber
que nas aulas de danca ndo é apenas o0 poder soberano que ainda esta
presente, jA que 0 mesmo simbolicamente ndo morreu, mas outros modos de
poder também estdo: como o poder disciplinar. Para Foucault, o individuo é

formado pelas acdes que os poderes exercem sobre 0 seu corpo:

[...] encontrariamos facilmente sinais dessa grande atencéo
dedicada ao corpo — ao corpo que se manipula, se modela, se
treina, que obedece, responde, se torna habil ou cujas forcas
se multiplicam. (FOUCAULT, 1987, p.163).

E importante ressaltar, porém, que o poder disciplinar ndo é inato.

Ao contrario, é externo, mas se internaliza no corpo. Por isso, quando se pensa
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em ensinar danca, o professor precisa estar atento as suas conducdes em
aula, questionando como ele pode contribuir para a formacdo. As informacdes
ao serem capturadas geram profundas modificacdes, sendo transformadas em

corpo, como afirma Greiner (2006):

“Capturadas pelo nosso processo perceptivo, que as reconstroi
com as perdas habituais a qualquer processo de transmisséao,
tais informacdes passam a fazer parte do corpo de uma
maneira bastante singular: sdo transformadas em corpo. (2006,
p.130)".

O poder disciplinar formata uma nova organizacao da sociedade, a
qual a disciplina e a vigilancia eram cumpridas no processo de moldagem do
individuo, para conseguir corpos com sua maxima produtividade, corpos Uteis e
doceis, aquele “que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser
transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 1987, p. 126) pelo poder. Tais
guestdes se relacionam com as aulas de dangca, no momento em que muitos
professores apontam um modo de se movimentar e um corpo ideal para a
danca, focando apenas na repeticdo continua, enfatizando o produto como o

objetivo principal. Bittencourt (2012) traz que

A insisténcia em manter o belo como condigdo aprioristica na
danca, através da propagagdo de modelos de corpos ideais,
constitui uma estratégia imobilizadora, de dominag&o. Isto
porque a informagdo que estd impregnada na forma de
instrucdo universal (o belo) impede o entendimento de que
cada corpo se organiza de um jeito, age de um jeito e realiza
um tipo de beleza diferente do outro. (BITTENCOURT, 2012, p.
82)

Para uma maior efetivacdo, o poder disciplinar buscava organizar
toda a estrutura social no espaco a fim de exercer o controle de modo mais
efetivo. A vigilancia representava uma forte ferramenta do poder na medida em
gue se assegurava em vigiar 0os corpos/sujeitos. Foucault aponta que o sujeito
vigiado sentia-se mirado pelas for¢cas constantes, a ponto de acabar por
interiorizar, e vigiar a si mesmo (FOUCAUT, 1987).
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Na danca, podemos perceber que ainda ha uma vigilia imbuida nos
valores disciplinares, uma vez que muitos professores acabam por ditar modos
como exemplos absolutos, além de entender que disciplinar € controlar corpos.
Assim, o “bom” aluno deve entrar na sala de aula, aquecer e alongar o corpo,
esperar o professor na ideia de uma concentracdo como siléncio, e por fim
buscar realizar os movimentos com “perfeicao”. Tal exemplo néo significa que
este modelo seja incompetente, afinal se sustenta ha anos, mas disseminar
como unico é um problema, j& que a acdo de disciplinar implica na producéo de
fabricas de individuos como produto das mesmas; uma tecnologia especifica

do poder:

[...] um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que
comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de
procedimentos, de niveis de aplicacdo, de alvos; ela € uma
fisica ou uma anatomia do poder, uma tecnologia”
(FOUCAULT, 1987, p.189).

E algumas aulas de danca acabam por reforcar procedimentos
disciplinares, contribuindo para a formacdo de individuos sujeitados e
moldaveis, que resvalam em entendimentos para todos os ambitos da vida.

As relacdes de forcas ndo finalizam no docente dentro do espaco da
sala de danca. Por isso é importante alargar o entendimento de poder, para um
biopoder, que atua na vida dos sujeitos, ja que no mundo permeado por tantas
informagdes, modos diferenciados de agir no mundo e na danca coexistem. O
gue significa que é necessario por em guestdo acdes pedagodgicas coercitivas,
disciplinadoras e inibidoras de solucdes criativas. Esta € uma acao politica, de

resisténcia.

2.4- O BIOPODER NAS ACOES PEDAGOGICAS EM DANCA

Por que o poder s6 se exerce sobre nés. Sem nés, o
poder ndo tem sentido nenhum. Ora, se ele se exerce
sobre nos, € porque nds somos muito importantes para o
poder. E assim, tipo aquelas ligagbes telefonicas que
vocé liga e ai fica esperando, e do outro lado da linha diz
assim: “ndo desligue, vocé é muito importante para
nés”... nés somos... € a mesma relagéao.

(FUGANTI, 2007)
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Para entender o que é biopoder, trarei o conceito de Foucault
(1988), que aponta que até entdo, o foco era um poder que se aplicava ao
corpo maquina, buscando disciplind-lo para uma maior eficacia. Porém, esse
novo modo estava preocupado com o corpo biologico, o corpo-espécie, “corpo
transpassado pela mecanica do ser vivo e como suporte dos processos
bioldgicos.” (FOUCAULT, 1988, p.131). O biopoder, diferente do poder
disciplinar, que tinha como foco os corpos dos individuos, atua na vida e em
seu corpo populacional.

E deste mesmo modo, é possivel pensar que as atitudes do
professor de danca durante a aula, afetam os corpos dos alunos de um modo
gue nao se encerra no espacgo da sala de aula e, sim, afeta seus modos de se
relacionar com os mais diversos aspectos da vida. E uma ampliacdo do
entendimento de poder, o biopoder. Nao se pode mais tratar as atitudes que
reforcam a acdo dos poderes durante a aula de danca como algo isolado,
pontual. Sao atitudes que interferem diretamente nos modos que 0S corpos Vao
se relacionar com o mundo, resvalando em toda a sua vida. Por isto, ndo se
pensa mais em um poder que se finda no espaco da aula, mas num poder que
muitas vezes se instaura e repercute nas relacdes extra sala de aula.

Foucault (1988) afirma que esta nova forma de poder trata de
regulamentar a vida. Ndo é mais apenas o sujeito/corpo submetido as amarras
do poder, mas toda a populacao, a cidade, inclusive 0os seus espacos, assim
como o0s espacos de ensino da danca, que muitas vezes sofrem e reforcam as
acOes destes biopoderes. Este poder sobre a vida estabelece uma gestao da
vida e a “fungdo mais elevada ja ndo é matar, mas investir sobre a vida, de
cima para baixo.” (FOUCAULT, 1988, p.131).

A Dbiopolitica se ocupa de fenbmenos coletivos 0s quais se
relacionam com processos politicos e econdémicos. Aqui os fendmenos
individuais sdo relevados a partir de um contexto dentro da coletividade. Para
se indicar mecanismos reguladores dentro de um estado global, a intervencao
se faz através de dados e estimativas: como aumentar a duragcdo da vida,
controlar as taxas de mortalidade, dentre outros. A biopolitica age
encarregando-se da vida, otimizando-a e regularizando-a. E séo estes mesmos

entendimentos que estdo imbricados na aula de danca quando o professor
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afirma que ele é o Unico modelo (de corpo, de movimento) a se seguir,
encarregando-se do jeito de dancar dos seus alunos e de seus corpos. Ele
busca otimizar estes corpos para danca, tentando fazé-los encaixar nos
esteredtipos de corpos “perfeitos”, que dancem “perfeitamente”. O modo certo
do aluno dancar é proposto e legitimado pelo docente, reforcando a dominagéo
do corpo de muitos por um, impedindo assim, que o aluno se aproprie do seu
préprio corpo.

O biopoder destaca e se encarrega da vida e prolonga-se por toda a
sua extensdo, apontando como se viver, pois tem o seu limite na morte. O
professor de danca se encarrega do corpo e do aprendizado do discente, uma
vez que o aluno sé aprende pela via do professor. E destacada uma relacéo de
causa e efeito. Assim, o dancar do aluno sempre esta submetido a outro corpo.
Estes entendimentos sé&o corporificados, admitindo a submissdo de um corpo
ao outro, no contexto em que sua danca e sua vida também estao sujeitadas.
Desta maneira, a relacao professor-aluno em danca também reforca as acfes
de dominacéo, contribuindo para a formacgéo de corpos nao criticos e, portanto,
passivos, que se sujeitam aos modos de vida impostos pelos biopoderes,
quase sem questionamento.

A biopolitica transformou a vida num objeto de dominacao do poder.
E nesta mesma direcédo, estes modos de conduzir o ensino da danca citados
acima, reforcam a acédo dos biopoderes convertendo o corpo do aluno em um
instrumento de realizacdo de comandos, ou seja, 0S COrpos nesses contextos
também sédo objetos de dominacao.

Nas aulas de danca os conteudos que sdo abordados sdo muitas
vezes voltados para um tipo determinado de corpo, desconsiderando as suas
diferencas e contextos. E ressaltado que todos realizem os movimentos do
mesmo modo dentro de um modelo, uma representacéo em larga escala de um
exemplo geral estabelecido pelo docente. Esta € a principal caracteristica do
biopoder, que aparece como um conjunto de estratégias que busca controlar a
vida dos sujeitos.

O biopoder investe na vida a fim de torna-la cada vez mais apta a
produzir, buscando minimizar intercorréncias que afetem esta producdo. Todos
0S mecanismos que simulam uma preocupacdo com o bem-estar dos corpos,

visando um desenvolvimento social, estdo na verdade investindo em uma nova
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sujeicdo, maximizando e sugando as suas forcas. Mais um ponto fortemente
percebido que ndo se pode esquecer € a recorréncia da comparacao de forma
destrutiva e a eleicdo de corpos como exemplos em sala de aula, que geram
situagcdes humilhantes quando: condena o aluno por ndo conseguir fazer
determinado movimento, quando adjetiva um aluno de bom ou ruim, quando
afirma que apenas alguns nasceram para dancar, quando aponta por meio de
atitudes que ele € o Unico correto ndo deve ser questionado, dentre outros,
ratificando que estes comportamentos fazem parte e até sdo necessérios para
ensinar a dancar. Ainda é percebido que muitos professores e alunos de danca
concebem este modo de conduzir a aula como inerentes a danca, enquanto na
verdade s6 reforcam a dominacdo e sujeicdo dos corpos presentes naguele
espaco.

A vida encontra-se submetida as diversas ac¢des do poder, porém
este se encontra em constante processo de transformacdo. Deleuze (1990)
aponta que no final do século XIX e inicio do século XX, a sociedade comecou
a revelar transformacfes relevantes e o poder também iniciou algumas
mudancas. O autor assinala que temos vivenciado no tecido social, o controle,
mais do que disciplinar e vigiar. E desta mesma forma, podemos perceber nas
acOes pedagogicas o biopoder, que além de ter caracteristicas disciplinadoras,
também exerce o controle sobre os copos. As novas tecnologias geraram um
deslocamento das relagbes de poder para um campo virtual, caracterizando

uma nova sociedade: a sociedade de controle.

2.5- O CORPO CONTROLADO

A sociedade de controle relaciona-se com 0s conceitos apontados
até entdo, partindo de uma analise das sociedades disciplinares e do biopoder,
porém traca um percurso proprio. Tendo como um ponto de partida os
conceitos Foulcatianos, Gilles Deleuze (1992), alarga e desdobra a
identificacdo das tecnologias do poder buscando apontar como os dispositivos
de poder e a biopolitica se alteraram a fim de afirmar formas mais efetivas da
acao do poder, o controle. O foco ndo € mais apenas a vida em seus processos

biolégicos, e sim a vida como um todo.
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Deleuze aborda que estamos atualmente vivendo nas sociedades de
controle em um artigo intitulado “Post-scriptum sobre as sociedades de
controle” e uma entrevista a Toni Negri (Controle e devir), ambos em 1992.
Apesar do pouco material bibliografico sobre o assunto, Deleuze trouxe uma
imensa contribuicdo para refletirmos e compreendermos como as agdes do
poder nas relagdes pedagogicas em danca sdo normalizadas e muitas vezes
imperceptiveis, mas que buscam instaurar o controle sobre os corpos dos
educandos, diminuindo-lhes a sua poténcia de existir.

Deleuze assinala que estamos saindo das sociedades disciplinares
para as sociedades de controle, a qual as instituicbes de confinamento e
disciplina ainda permanecem, mas, contudo, sofreram alteracbes e se
encontram em crise, dando espaco a novas tecnologias de poder. Novos tipos
de sansdes que fomentam a estrutura de poder e controle estdo sendo feitas,
deixando para tras o poder disciplinar: “estamos entrando nas sociedades de
controle, que funcionam ndo mais por confinamento, mas por controle continuo
e comunicacgdo instantdnea” (DELEUZE, 1992, p. 215-216). E né&o distante
disto, € perceptivel em muitas acbGes pedagogicas em danca, além da
disciplina, o controle pelo o interesse no silenciamento dos corpos, enfatizando
a coercao sobre os alunos.

A transicdo de uma sociedade a outra se deu, segundo Deleuze
(1992), apds a Segunda Guerra Mundial de forma progressiva, uma vez que as
instituicbes disciplinares entraram em crise e foi necessario buscar outras
formas de efetivacdo do poder. Ou seja, a crise da sociedade disciplinar se deu
nao por um abrandamento dos seus lagos coercitivos, mas por um surgimento
de outros métodos de vigilancia e controle. E preciso salientar, no entanto, que
um tipo de sociedade ndo some para que a outra ocupe seu lugar, mas novos
espacos vao sendo capturados e colonizados pelos novos tipos de poder que
vao se instaurando.

N&o ha apenas um jeito de estabelecer relagbes pedagogicas, o que
significa que nem todas s&o coercitivas e se nutrem no controle. Contudo, néo
se pode negar que a tentativa de silenciar corpos e aprisiona-los a modelos
coexiste no ambiente de ensino da danca, o que € uma antitese ao se tratar de

danca, que é arte e tem como caracteristica de existéncia a criacdo. E
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importante problematizar atitudes docentes que enfatizam uma imobilidade
naquilo que existe por ser mével: o corpo em movimento de danca.

O modo de conduzir as relacbes pedagdgicas em danca,
frequentemente contribui para o controle do corpo do aluno, no momento que
nao sao criados mecanismos para o aluno reconhecer-se ativo no processo de
ensino-aprendizagem, enfatizando sempre o professor como o exemplo a
seguir. Deste modo, os alunos ndo se apropriam dos seus corpos porque nao
exercitam a autonomia para exporem suas falas em movimento de danga, o
que os deixa suscetiveis as ag¢Bes do outro. Seus corpos e fazeres sdo
controlados pelas vontades do outro. E o professor de danca que legitima o seu
dancar e suas acbes na aula. Nao é instigado o questionamento e reflexao,
havendo pouca abertura para outras formas de se relacionar com o0s
acontecimentos e o mundo. O controle age subtraindo o engajamento dos
COrpos.

Dentro deste contexto das sociedades de controle, houve uma
alteracdo na natureza do proprio poder. Este agora € disperso em rede, cada
vez mais dificil de localizar. Numa sociedade completamente controlada, o
poder ndo tem mais apenas uma face, suas instancias se dissipam entre 0s
corpos. Na&o se trata aqui mais de confinar, construir muros para exercer o
poder, aqui ele se encontra difuso, em rede, modulando a existéncia. Por isso
muitas vezes, pode ser dificil perceber como algumas atitudes pedagogicas em
danca, que por vezes sao consideradas tdo normais e inofensivas, acabam por
reforcar a sujeicio dos corpos, impondo o controle e o silenciamento. E
importante, perceber e questionar as implicacdes entre os poderes e as
praticas pedagdgicas em danca, localizando-os dentro de uma problemética
biopolitica.

Em suas colocacdes, Deleuze (1992), assinala que nas sociedades
de controle, a expropriacdo da vida pelos poderes se da em todos os seus
sentidos, biologicos, psicolégicos, emocionais, relacionais, dentre outros. O

biopoder atua na vida como um todo. Pelbart (2007) complementa:

Desde os genes, o corpo, a afetividade, o psiquismo, até a
inteligéncia, a imaginacao, a criatividade. Tudo isso foi violado,
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invadido, colonizado; quando n&o diretamente expropriado
pelos poderes. (2007, p.57)

Peter Pal Perbart (2007) enfatiza que nenhuma instancia da vida se
mostra preservada as acdes dos poderes. Todas estdo sujeitadas aos
processos modulantes do controle. Nossos modos de pensar, acreditar, sentir,
amar, ser e estar no mundo e até os nossos desejos, encontram-se usurpados
pelos poderes: “Até mesmo o sexo, a linguagem, a comunicacdo, a vida
onirica, mesmo a fé, nada disso preserva ja qualquer exterioridade em relagéo
aos mecanismos de controle e de monitoramento.” (PELBART, 2007, p.58). E
as relacbes pedagodgicas em danca sdo perpassadas constantemente pelo
controle, ndo so6 reforcando os mecanismos de coer¢cdo, como também sendo
contaminadas pelos poderes em suas trocas incessantes com o mundo. Ou
seja, a relacdo professor-aluno ndo sé reforca a acdo dos poderes, como
também sofre a acéo destes.

E um poder sem uma UGnica dire¢do, anénimo, que se encarrega da

vida tornado-a producente:

Para resumi-lo numa frase simples: o poder ja ndo se exerce
desde fora, desde cima, mas sim como que por dentro, ele
pilota nossa vitalidade social de cabo a rabo. J4 ndo estamos
as voltas com um poder transcendente, ou mesmo com um
poder apenas repressivo, trata-se de um poder imanente, trata-
se de um poder produtivo. (PERBART, 2007, p.58)

A eficiéncia dos poderes se d4, em grande parte, pela naturalizacao
dos seus dispositivos. A¢des pedagdgicas em danca que silenciem e diminuem
a poténcia de existir dos corpos, ainda sdo muito normatizadas, e acabam se
alastrando como modos consolidados de ensinar, desconsiderando as suas
implicagbes nos corpos que aprendem a dancar. Os micropoderes atuam nas
relacbes de ensino-aprendizagem em danca, atravessando o0s corpos ali
presentes, sendo pouco a pouco incorporados, condicionando e modulando os
modos de ser e estar no mundo.

E o poder atua, sobretudo, no e pelo corpo. E ele, em todas as suas
possibilidades de existéncia, o “espaco” onde se efetuam as estratégias de

sujeicdo e dominacédo. O corpo e todas as suas possibilidades de afetar e ser
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afetado € primordialmente transpassado e arrematado pelos poderes. E
através/no corpo que surgem, permanecem e sobrevivem as acdes de poder.
Por isso, precisamos discutir como as praticas pedagogicas em danca, que se
relacionam diretamente com o0 corpo em movimento, estdo gerando afetos e
intervindo nos modos como 0s sujeito se relaciona consigo mesmo e com o

mundo.

2.6- Afetos no Corpo que aprende danca

Sob a luz de Spinoza, Deleuze (1988) discorre sobre o conceito de
afeto, elucidando que sédo os afetos que possibilitam nos pormos em meio a
modos de vida mais potentes. Antes de tudo, ele aponta que ndo h& perceptos
sem afectos. Deste modo, ele define os perceptos como “um conjunto de
sensacoes e percepcdes que vai além daquele que a sente.” (DELEUZE, 1988,
p.53). Deleuze aponta que ha diferenca entre percepto e percepcdo, uma vez
que este primeiro é entendido como um conjunto de percepcdes e sensacdes
que extrapolam o sujeito que a sente, ou seja, a percepcdo faz parte dos
perceptos.

E desse modo, ele aponta também a diferenca entre o afecto e a
afeccdo. A afeccdo € entendida como o estado de um corpo sofrendo a acdo
de outro corpo. Toda mistura de corpos € entendida como afec¢édo, assim como
afirma Deleuze (1978):

Numa primeira determinacdo, a afeccéo € isto: € o estado de
um corpo considerado como sofrendo a agdo de um outro
corpo. O que isso quer dizer? "Eu sinto o sol sobre mim", ou
entdo, "um raio de sol pousa sobre vocé": é uma afeccdo do
seu corpo. O que é uma afeccao do seu corpo? Nao o sol, mas
a acdo do sol ou o efeito do sol sobre vocé. [...] A afeccdo
[affectio] € uma mistura de dois corpos, um corpo que se diz
agir sobre outro, e um corpo que recolhe o traco do primeiro.
Toda mistura de corpos sera chamada de afec¢éo. (DELEUZE,
1978, s/p)

As relagbes pedagodgicas em danca sdo marcadas por afeccoes,

pois os corpos dos professores e dos alunos sofrem ac¢fes uns dos outros,
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incessantemente. Por este motivo, ndo se pode mais conceber acgbes
pedagdgicas que diminuam a poténcia de agir dos corpos presentes em uma
sala de aula, considerando-as como parte irrelevante do processo de ensino
da dancga.

A afecgcdo tem uma natureza de efeito, ndo sé de causa, uma vez
que o corpo afetado desconhece as causas, mas conhece a todo o momento,
o seu efeito. Na afeccdo, a natureza do corpo que sofreu a alteracdo é mais
ressaltado do que o corpo que o fez sofrer. As afeccbes seguem outras
afecgbes, produzindo fluxos continuos. Estes fluxos sdo denominados, os

afectos.

E certo que o afeto supde uma imagem ou ideia (afeccdo) da
gual deriva como da sua causa. Contudo, ndo se reduz a ela;
possui uma outra natureza, sendo puramente transitivo e nao
indicativo ou representativo, sendo experimentado numa
duragdo vivida que abarca a diferenca entre dois estados.
(DELEUZE, 2002, p.25)

Além do aprendizado dos passos de danca, estas acdes dos
professores que limitam a experiéncia nos corpos, também serdo aprendidas
e incorporadas, gerando afectos de dominacao e controle. Os afectos séo
entendidos como algo nao-representativo. Deleuze (1978) exemplifica o
amor, a esperanca, 0s quais ha uma ideia do que se ama, do que se espera,
entretanto, eles em si ndo representam absolutamente nada. O afecto € uma
variacdo que acontece no corpo determinada pelas ideias que possuimos.
Ha um primado da ideia sobre os afectos. Porém, estes sdo formas de
pensamento com natureza distinta, mas que possuem relacdo. E a partir de

uma ideia que este pode vir a ser:

Ha um primado da idéia sobre o afeto por uma razdo muito
simples: para amar € preciso ter uma idéia, por mais confusa
gue seja, por mais indeterminada que seja, daquilo que se
ama. (DELEUZE, 1978, s/p)

Nossas acdes sdo consequéncias de uma instauracao de afetos.

Por isso, se faz necessario pensarmos como e quais afetos sdo mobilizados
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nos alunos no momento que ensinamos danca. Como determinadas acdes
pedagdgicas afetam outros corpos? No momento que a relacdo professor-
aluno é marcada por atitudes de controle e dominacédo, gerara afetos que
contaminardo os corpos de determinados modos, resvalando em todos os
seus modos de se relacionar. SO é possivel pensar em outros modos de agir
e se relacionar com o mundo, a medida que pensamos em outros afetos. As
transformacdes estédo intimamente associadas aos afetos.

Os afetos nao sao o sentimento contido na afetividade, sdo o que
vai além da afeccao, ultrapassando aquele que € atravessado pelo o que o

moveu. Deleuze e Guattari (1992) apontam:

Os perceptos ndo mais séo percepgdes, sdo independentes do
estado daqueles que os experimentam; os afectos ndo séo
mais sentimentos ou afecgdes, transbordam a forca daqueles
que sdo atravessados por eles. As sensacdes, perceptos e
afectos, sdo seres que valem por si mesmos e excedem
qualquer vivido. (1992, p.213)

As pessoas sdo, antes de tudo, constituidas por seus afectos. E
através deles que o sujeito torna possivel aumentar a sua poténcia de existir.
Diariamente as pessoas vivenciam e experimentam as mais diversas
situacbes pelas quais afetam e séo afetadas nos encontros com outros
corpos, gerando modificagcbes na sua poténcia de agir no mundo, ora
diminuindo esta poténcia, ora aumentando-a. E para quem faz aulas de
danca, este € mais um espaco de afec¢cdes do corpo. Por isso, insisto que o
professor de danca deve refletir sobre sua pratica de forma a contribuir para
a producdo de afectos que ressaltam a poténcia dos corpos e toda sua
possibilidade de transformar.

Deleuze (1978) elucida que Spinoza aponta que é apenas por € a
partir dos afectos que é possivel o corpo conhecer a si proprio e ter acesso
ao mundo. Os afectos sdo uma poténcia afirmativa. Estes indicam a todo o
momento uma passagem, sendo a variacdo incessante na poténcia e forca

de agir e existir.
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(...) h& uma variacao continua sob a forma aumento-diminui¢cao
da poténcia de agir ou da forca de existir de acordo com as
ideias que se tem. (...) a medida que uma ideia substitui a outra
eu ndo cesso de passar de um grau de perfeicdo a outro,

s

mesmo minudsculo, e é esta espécie de linha melddica da
variacdo continua que vai definir o afeto (affectus) ao mesmo
tempo em sua correlacdo com as ideias e sua diferenca de
natureza com as ideias. Nés nos damos conta desta diferenca
de natureza e desta correlacdo. Vocés dirdo se isto lhes
convém ou ndo. Nés temos todos uma definicdo muito solida
do affectus; o affectus em Espinosa é a variacdo continua da
forca de existir, enquanto esta variacdo € determinada pelas
ideias que se tem. (DELEUZE, 1978, s/p)

Neste sentindo, nas relacfes pedagdgicas nas aulas de danca, é
possivel pensar sobre quais sdo os afectos que mobilizam as praticas
pedagogicas. De quais modos o0s corpos estdo desenvolvendo suas
poténcias quando sdo submetidos aos dizeres do outro? Suas poténcias e
forcas de agir encontram-se notavelmente diminuidas neste processo e tanto
0 controle quanto os poderes sdo mais efetivos, quando ha a diminuicdo da
poténcia do corpo.

As relacfes pedagodgicas sdo muito potentes por possibilitarem as
mais variadas producdes de desejo. Como foi dito, anteriormente, até os
nossos desejos encontram-se capturados pelos poderes, inclusive estes
poderes que estdo emaranhados nestas relagdes. Aqui, além de pensar em
atitudes que fortalecem as acbes de poder oprimindo e assaltando a nossa
existéncia, é valido pensar em agenciamentos de desejo que enfraquecem
as formacgdes de poder. Mas do que se tratam os agenciamentos e o desejo

para Deleuze e Guattari?

2.7- AGENCIAMENTOS E O DESEJO

Antes de discutir sobre a relacdo entre desejo e poder, é preciso
passear pelo entendimento de agenciamento. Deleuze e Guattari (1995b)
trazem o conceito de agenciamento ratificando a ideia do individuo/

corpo/sujeito como algo néo pronto. Ao contrario, ele esta sempre produzindo
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a si mesmo, produzindo o real, sendo o real sua poténcia de ocasionar. Ou

seja, 0 corpo nao é algo concluso, esta em incessante processo de producéo.
O agenciamento pode ser entendido como algo que passa pelo

menos entre dois agentes, elementos, um cofuncionamento, de modo que todo

agenciamento se da entre diversos outros:

O agenciamento € o cofuncionamento, é a "simpatia", a
simbiose][...] E isso agenciar: estar no meio, sobre a linha de
encontro de um mundo interior e de um mundo exterior.”
(DELEUZE; PARTNET, 1998, p 43 € 44).

Nos agenciamentos prevalece a logica da conexdo, € sempre um
novo “e”, gerando complexos de relagdes e novos agenciamentos. Ou seja, a
relacdo professor-aluno em danga precisa ser entendida como um
agenciamento que produz diversos novos agenciamentos de modo incessante.

E nesse agenciamento professor-aluno em danca, quais
agenciamentos estdo sendo produzidos quando o professor tem atitudes que
afetam diminuindo a poténcia dos corpos, reduzindo-os a instrumentos de
obediéncia de comandos? Ao criar agenciamentos que reforcem essas ideias,
surge a possibilidade dos alunos multiplicarem novos agenciamentos que
aceitem e legitimem a acédo da dominacéo e controle sobre seus corpos. Ou até
como controladores.

E claro que nestes contextos de ensino de danga, muitos alunos
poderdo também criar agenciamentos que sejam contrarios a estas acoes,
afinal eles vivenciam diversos outros contextos além das aulas de danca. Mas
focando nas ac¢bes pedagdgicas nas aulas de danca, que é o objeto deste
trabalho, se um aluno ndo é estimulado a questionar, a problematizar, é
possivel que produza agenciamentos que fortalecam estes agenciamentos
criados pelo professor.

Deleuze e Parnet (1988) apontam que € 0 agenciamento que produz

0s enunciados, ndo 0s sujeitos que 0 enunciam:

A unidade real minima ndo é a palavra, nem a idéia ou o
conceito, nem o significante, mas o agenciamento. E sempre
um agenciamento que produz os enunciados. Os enunciados
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ndo tém por causa um sujeito que agiria como sujeito da
enunciagao, tampouco ndo se referem a sujeitos como sujeitos
de enunciado. O enunciado € o produto de um agenciamento,
sempre coletivo, que pde em jogo, em nés e fora de nds,
populacdes, multiplicidades, territérios, devires, afetos,
acontecimentos. (DELEUZE; PARTNET, 1998, p.65)

O agenciamento estabelece o cruzamento entre o regime de signos
e o0s corpos, sendo regime de signos: “qualquer formalizacdo de expresséo
especifica, pelo menos quando a expressdo for linglistica. Um regime de
signos constitui uma semidtica.” (DELEUZE e GUATTARI, 1995b, p.50). Este
se define como um emparelhamento de fluxos diversos agenciando corpos,
particulas e palavras. Ou seja, é possivel entender o agenciamento quando for
possivel descrever e perceber o acoplamento de um regime de signos e de
relacbes de matérias correspondente. Quais agenciamentos estdo sendo
produzidos numa aula de danca que reforce o silenciamento dos corpos?

Ha determinados tipos de conducédo numa aula de danc¢a que geram
e sdo gerados pelos diversos agenciamentos. O entendimento de que o
professor € o Unico a ser relevante, que o papel do aluno é obedecer a
comandos e dancar do jeito que o professor quer, dentre outros. Sdo todos
agenciamentos que conduzem a um determinado tipo de fazer que colabora
para o silenciamento dos alunos. Pensar em outros modos de conduzir que
concebam o corpo em constante aprendizado, criando possibilidades de um
corpo questionador, propositor, um corpo inventivo, irdo gerar agenciamentos
que se multiplicaréo, proporcionando modos de se estar no mundo mais ativo e
transformador.

O agenciamento esta, a todo o momento, afetando outros
agenciamentos, ndo possuindo uma dimensdo sedimentada de expressdo e
conteudo (segmentos do eixo horizontal do agenciamento). A expressao €
compreendida por Deleuze e Guattari (1995) como uma Maquina semidtica
coletiva, remetendo a um regime de signos e o conteldo ndo equivale ao
referente ou conceito, € uma pratica possuindo forma e substancia (assim

como a experiéncia), remetendo a uma Maquina social:

Mas o que ndo é ilusério sdo as novas distribuicbes do
contetdo e da expressdo: conteudo tecnolégico caracterizado
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por mao-ferramenta, remetendo mais profundamente a uma
Maquina social e a formacdes de poténcia; expressao
simbdlica caracterizada por face-linguagem, remetendo mais
profundamente a uma MAaquina semidtica e a regimes de
signos. (DELEUZE e GUATTARI, 1995a, p.79)

Eles ndo séo ligados por uma relacdo necessaria, mas “apenas
isomorfismo com pressuposicao reciproca.” (DELEUZE e GUATTARI, 1995a,
p.56). Estes se mostram vinculados, no entanto independentes, uma vez que
ambos séo faces variaveis de uma funcao de estratificacéo, e suas articulacdes

acontecem de modo duplo, sempre:

Na realidade, como toda articulacdo € dupla, ndo ha uma
articulacdo de conteudo e uma articulacdo de expressdo sem
gue a articulagéo de contetdo seja dupla por sua propria conta
e, a0 mesmo tempo, constitua uma expressao relativa no
conteldo — e sem que a articulagédo de expressao seja dupla
por sua vez e, a0 mesmo tempo, constitua um contetdo
relativo na expressdo. E por isso que entre o contetdo e a
expressao, entre a expressdo e 0 conteldo h& estados
intermediarios, niveis, trocas, equilibrios pelos quais passa um
sistema estratificado. (DELEUZE e GUATARRI, 1995a, p.57)

O conteddo enquanto agenciamento maquinico de corpos e a
expressdo como 0 agenciamento coletivo de enunciacdo. O primeiro diz
respeito a relacdo entre 0s corpos, COrpos animais, corpos humanos, corpos
diversos. E o estado de mistura e relacbes dos corpos na sociedade. O
segundo por outro lado, remete a um regime de signos compartilhado, ao
enunciado, a “regimes de signos, a uma maqguina de expressao cujas variaveis
determinam o uso dos elementos da lingua.” (DELEUZE e GUATTARI, 1995b,

p.25). Os autores apontam que

Segundo um primeiro eixo, horizontal, um agenciamento
comporta dois segmentos: um de conteddo, o outro de
expressao. Por um lado, ele é agenciamento maquinico de
corpos, de acdes e de paixdes, mistura de corpos reagindo uns
sobre os outros; por outro lado, agenciamento coletivo de
enunciacdo, de atos e de enunciados, transformacgdes
incorpéreas sendo atribuidas aos corpos. (DELEUZE e
GUATTARI, 1995b, p.23)



49

A relacdo pedagdgica em danca € um agenciamento que comporta
os dois eixos, gerando sempre novos agenciamentos. No que se refere ao
agenciamento maquinico dos corpos, € a relacdo dos corpos: professores com
os alunos e vice-versa, e os alunos entre si. Em seguida sdo os enunciados, as
falas ditas na aula, os comandos dados, os signos compartilhados, a condugéo
durante a aula. E nesta mistura que entendimentos e agenciamentos s&o
produzidos pelos sujeitos participantes das aulas de danca.

Percebe-se que existe uma troca de conhecimentos durante as
aulas de danca. No agenciamento maquinico, os corpos dos alunos também
afetam o corpo do professor gerando agenciamentos em ambos. Deste modo,
fica ainda mais claro que néo se sustenta a ideia de um professor que tudo
sabe, que € o0 Unico importante no processo de ensino-aprendizagem, o Unico
que deve ter voz. O que existe € a mistura de corpos. Os corpos dos alunos
também fazem parte deste processo e devem ser estimulados a propor,
sugerir, questionar, multiplicando agenciamentos que vao de encontro ao
controle e silenciamento destes.

Nos agenciamentos maquinicos de corpos, o corpo € entendido
como uma nédo dualidade entre o corpo social e o corpo natureza, ele é uno em
suas multiplicidades. Este se refere a esta mistura de corpos e todos os

processos que o afetam na relagdo com outros corpos:

Em seu aspecto material ou maquinico, um agenciamento nao
nos parece remeter a uma producgéo de bens, mas a um estado
preciso de mistura de corpos em uma sociedade,
compreendendo todas as atracdes e repulsdes, as simpatias e
as antipatias, as alteracbes, as aliancas, as penetracfes e
expansdes que afetam os corpos de todos os tipos, uns em
relacdo aos outro. Um regime alimentar, um regime sexual
regulam, antes de tudo, misturas de corpos obrigatérias,
necessarias ou permitidas. Até mesmo a tecnologia erra ao
considerar as ferramentas nelas mesmas: estas sO existem em
relacdo as misturas que tornam possiveis ou que as tornam
possiveis. (DELEUZE e GUATTARI, 1995b, p.25)

Por isso, o ensino da danca nao deve estar isolado de todo o
contexto social, mesmo porque € social. Os corpos presentes na aula devem

ser compreendidos como integrados em suas relacdes natureza- sociedade,
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mente- corpo. S&o0 poténcias que afetam todos 0S outros corpos em suas
incontaveis relacoes.

Para Deleuze e Guattari (1995b), os agenciamentos coletivos de
enunciacdo sao “[...] transformacdes incorpéreas que se atribuem
imediatamente aos corpos, nessa ou nhaquela sociedade.” (DELEUZE e
GUATARRI, 1995b, p.14). Os autores ddo o exemplo do amor, que é uma
mistura de corpos, mas a declaragao “Eu te amo”, € um atributo ndo corpéreo

dos amantes. Ou seja,

7

A transformagcdo incorpérea € reconhecida por sua
instantaneidade, por sua imediatidade, pela simultaneidade do
enunciado que a exprime e do efeito que ela produz; eis por
gque as palavras de ordem sdo estritamente datadas, hora,
minuto e segundo, e valem tdo logo datadas.[...] designam
essa relagcdo instantdnea dos enunciados com as
transformacdes incorpéreos ou atributos néo-corpéreos que
eles expressam. (DELEUZE e GUATTARI, 1995b, p.14).

E preciso enfatizar que o0s agenciamentos maquinicos e o0s
agenciamentos de enunciagdo tém cada um suas proprias formas
heterogéneas, que permanecem autbnomas. Nao é possivel afirmar que o
primeiro determine o segundo, ndo se trata da reducédo de um ao outro. O que
existe é uma relacéo entre os agenciamentos, os dois intervém e percorrem um
ao outro de modo ndo hierarquico e reciproco. Ou seja, durante as aulas de
danca, a mistura dos corpos (professor-aluno e alunos entre si) interfere nos
enunciados, e estes interferem nestas relacdes entre os corpos. E uma relacéo
ndo estanque de ambos que constituem o0s agenciamentos que se
multiplicarao.

E é neste movimento de ambos, que o territério se constitui. Eis o
segundo eixo (vertical) do agenciamento. Além dos corpos e enunciados, este
também é composto pelos lados territoriais, lados reterritorializados e picos de
desterritorializagédo: “Mas, segundo um eixo vertical orientado, o agenciamento

tem, de uma parte, lados territoriais ou reterritorializados que o estabilizam e,
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de outra parte, picos de desterritorializagdo que o arrebatam. (DELEUZE e
GUATARRI, 1995b, p.23). O agenciamento sempre implica territérios!’.

O conceito de agenciamento desacomoda a ideia de um sujeito
como uma entidade pré-existente, uma natureza humana dada a priori. O
sujeito sé se constitui ao se agenciar. Dessa forma se coloca, também, em
variacdo as relacbes pedagogicas nas aulas de danca. Esta relacdo quando
conduzida de modo silenciador, imp8e inimeros limites ao corpo do educando,
como j& citado anteriormente. Assim, podemos pensar, que ja que O0S
agenciamentos conectam, compdem, produzem, quais tipos de agenciamentos
de poder estédo sendo realizados nas diversas praticas pedagogicas em danca?

Deleuze, em suas obras, prefere falar primeiro de agenciamentos de
desejo antes de dispositivo de poder. Para o autor os agenciamentos de desejo
comportam dispositivos de poder, mas ndo se reduzem a estes. Estes
dispositivos estdo sempre entre outros componentes do agenciamento, e o

desejo encontra-se sempre agenciado:

[...] os agenciamentos ndo nos parecem, antes de tudo, de
poder, mas de desejo, sendo o desejo sempre agenciado, e 0
poder, uma dimensdo estratificada do agenciamento.”
(DELEUZE e GUATARRI, 1995b, p.84)

Assim, muitas praticas pedagédgicas em danca sdo fortemente
atravessadas por agenciamentos que comportam dispositivos de poder e
afetam o desejo do educando. Os agenciamentos de desejo que s&o
produzidos dentro de uma sala de aula de danca, por vezes acabam por
desejar sua propria sujeicdo, no momento que os alunos concebem o professor
como a figura que dancga certo e por isso deve se submeter a todos 0s seus
comandos, enraizando que 0 ao seu corpo cabe a obediéncia aos comandos
dados por outrem para dancar bem.

Os dispositivos de poder nao criam e nem constituem o0s
agenciamentos. Nao sdo eles que agenciam, eles compdem o0s
agenciamentos: “Os dispositivos de poder ndo nos parece exatamente

constitutivos dos agenciamentos, e sim fazem parte deles em uma dimenséo

17 Os conceitos de territério, desterritorializacdo e reterritorializacdo serdo discutidos e
aprofundados no préximo capitulo.
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sobre a qual todo agenciamento pode cair ou se curvar.” (DELEUZE e
PARTNET, 1998, p. 107). O desejo ndo € um dado natural, € sempre
agenciado, e sdo os agenciamentos de desejo que disseminam as formacdes
de poder. Ndo h& uma reducdo dos agenciamentos de desejo aos dispositivos
de poder, porém eles comportam dispositivos de poder, entre tantos outros
componentes do agenciamento. Deste modo, € importante pensar em como as
praticas pedagogicas em danca podem contribuir para criar, ao invés
agenciamentos de desejo que reforcam os dispositivos de poder,
agenciamentos de desejo de propor e transformar sua realidade?

Pode-se entender o poder como uma afeccdo de desejo, ou seja, 0S
préprios agenciamentos de desejo ja comportam os dispositivos de poder,

como afirmam Deleuze e Parnet (1998):

A questdo, como o desejo pode desejar sua propria repressao,
como ele pode desejar sua escravidao, respondemos que 0s
poderes que esmagam o desejo, ou que 0 sujeitam, ja fazem
parte dos proprios agenciamentos de desejo: basta que o
desejo siga aquela linha, para ser levado, como um barco, por
aquele vento. N&o ha mais desejo de revolucdo do que desejo
de poder, desejo de oprimir ou de ser oprimido; mas revolucéo,
opresséo, poder etc., sdo linhas componentes atuais de um
agenciamento dado. Ndo que essas linhas preexistam; elas se
tracam, se compdem, imanentes umas as outras, emaranhadas
umas nas outras, a0 mesmo tempo que 0 agenciamento de
desejo se faz, com suas maquinas emaranhadas e seus planos
entrecortados. (DELEUZE e PARNET, 1998, p.108)

Isto € percebido com uma situacdo muito recorrente nas aulas de
danca, a qual o aluno se relaciona com professores que possuem atitudes
repressivas como: gritar, comparar, diminuir, silenciar, dentre outras; e mesmo
assim, entende que este € o modo normal e correto de aprender danca. Estas
atitudes docentes sdo normalizadas e legitimadas. E o corpo capturado. Os
agenciamentos de desejo criados neste tipo de relacdo, além de néo
reconhecerem, muitas vezes até desejam a repressao e a sujeicdo. E estes
agenciamentos criam novos, que resvalam em outras instancias de suas vidas,
interferindo de modo efetivo no jeito que estes individuos se relacionam com o

mundo.
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O campo social é inteiramente percorrido pelo desejo. S6 ha o
desejo e o social, nada além destes. Todas as forcas, mesmo as mais
destrutivas e repressivas de reproducdo social sdo produzidas pelo desejo.

Deleuze e Guatarri afirmam que:

A existéncia macica de uma repressao social que incide sobre
a producdo desejante ndo afeta em nada nosso principio: o
desejo produz real, ou a producao desejante ndo € outra coisa
sendo a producdo social.” (DELEUZE e GUATTARI,2010,
p.48).

Por isso, se faz urgente pensar quais producdes de desejo estamos
criando nas aulas de danca. Nao cabe mais normatizar acdes pedagdgicas nos
processos de ensino-aprendizagem em danca que diminuam a poténcia de agir
dos corpos, uma vez que a danca pode, sim, contribuir para a producao de um
desejo insurgente, corpos instigantes, problematizadores, que desejem a
transformacao, que inventem a si e o mundo.

Para Deleuze (1988), ha um primado do desejo sobre o poder. Os
dispositivos de poder atuam de modo repressivo esmagando 0s agenciamentos
de desejo. Mas, 0 que € o desejo para estes autores?

2.8- O QUE SE DESEJA?

Sera que... entdo, nés ndo desejamos a propria
serviddo? Serd que no nosso modo de desejar ndo
existe uma cumplicidade essencial, que faz com que a
gente invista num dever-ser e perca a capacidade de se
abrir pro acontecimento que nos mostra a poténcia de
ser?

(FUGANTI, 2007)

Em sua obra “O anti-édipo” (2010), Deleuze e Guatarri afirmam o
desejo como produgdo, ndo como falta: “O desejo € esse conjunto de sinteses
passivas que maquinam o0s objetos parciais, os fluxos e os corpos, e que
funcionam como unidades de producéo.” (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p.43).
E essa producdo é sempre no real, na imanéncia da experiéncia, resultando

interminavelmente na existéncia;
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Se o desejo produz, ele produz real. Se o desejo é produtor,
ele s6 pode sé-lo na realidade, e de realidade. [...] O real
decorre disso, € o resultado das sinteses passivas do desejo
como autoproducao do inconsciente. Nada falta ao desejo, ndo
Ihe falta o seu objeto. (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p.43)

Ou seja, nas experiéncias vividas nas aulas de danca, muitos
desejos serao produzidos, e de acordo com as experiéncias vividas o aluno
pode desejar varias coisas, dentre elas, tanto a sujeicdo, quanto o contrario
disto. E o que vai ser fundamental nesta producéo de agenciamentos de desejo
na aula de danca, € a conducédo do professor, os modos de agir que escolhe
para ensinar os passos de danca e tudo que envolve as a¢des pedagdgicas.

O desejo sempre decorre de um encontro. Ele ndo espera o
encontro para acontecer, porém é neste que ele se constroi e se agencia. E o
encontro, que elabora este, como algo real. E o desejo ndo existe s, apenas €
possivel desejar em conjunto. Para compreender melhor, traz-se este
exemplo: quando alguém deseja um carro, a pessoa ndo o0 deseja
isoladamente, mas em um determinado contexto: os lugares que serao
possiveis para se deslocar, a cor do veiculo, as pessoas que poderdo usufruir
do bem, dentre outros. Em uma entrevista concedida a Claire Parnet (1988),
Deleuze afirma que: “Nunca desejo algo sozinho, desejo bem mais, também
nao desejo um conjunto, desejo em um conjunto.” (DELEUZE, p.18)

Em um contexto onde a condugéo de aula de danca silencia os
corpos, muitas vezes 0 aluno deseja sua prépria sujeicdo ao professor e
concomitantemente a isso, ha o desejo de ser reconhecido como um bom
dancarino: se encaixar no padrdo de corpo ideal, de fazer o movimento dentro
do considerado certo, dentre outros. E de acordo com 0s agenciamentos
produzidos durante a aula de danca pode-se criar novos agenciamentos que
reforcem ainda mais desejos de silenciar, da voz quase emudecida.

Por isso, o desejo € maquinico, uma vez que nunca funciona
isoladamente, engendra-se em outras maquinas, agencia elementos e vem
sempre agenciado. Deseja-se sempre mais, através de agenciamentos. O que
se deseja € um conjunto de coisas que vém agenciadas com o desejo. O
desejo cria e esta criagdo acontece no real, ou seja, todo desejo é sempre

producgéo de realidade. Deleuze e Parnet(1998) apontam que:
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O desejo é sempre agenciado, maquinado sobre um plano de
imanéncia ou de composicdo, que ele proprio deve ser
construido ao mesmo tempo que o desejo agencia e maquina.”

(p.84)

Nesta concepc¢do, 0s autores apontam o desejo como maquina,
acarretando no termo maquinas desejantes. Eles elucidam que ha maquinas
em todas as partes e acopladas geram multiplos processos de producéo. As
maquinas desejantes sdo binarias estando sempre acopladas a outras, que ao
estabelecerem relacdo criam possibilidades infinitas de surgimento de uma
nova maquinacdao, com outro modo de operar. Ou seja, a cada encontro,
diversas possibilidades do novo despontam e a cada aula de danca, novas

possibilidades de maquinagdes sao criadas.

As maquinas desejantes sdo maquinas binarias, com regra
binaria ou regime associativo; sempre uma maquina acoplada
a outra. A sintese produtiva, a producdo de producgédo, tem uma

“ 0

forma conectiva: “e”, “e depois”... E que ha sempre uma
maquina produtora de um fluxo, e uma outra que lhe esta
conectada, operando um corte, uma extracdo de fluxo (o seio
— a boca). (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p.17)

Deste modo, os autores apontam que, diferente do que se acredita,
o desejo nao é falta. Nao falta nada ao desejo: “N&o é o desejo que exprime
uma falta molar no sujeito; é a organizacdo molar que destitui o desejo do seu
ser objetivo.” (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p.44). Ndo ha uma falta primeira
a qual a producéo de desejo venha a preencher. E da producdo social que a
falta emerge, a qual ja € organizada previamente.

A falta ndo é constitutiva do desejo e ndo é imanente aos sujeitos. E
uma producdo desejante de fantasma, depositada, arrumada na producao

social.

Sabemos bem donde vem a falta — e o seu correlato subjetivo,
o fantasma. A falta é arrumada, organizada, na producdo
social. E contraproduzida pela instancia de antiproducdo que
se assenta sobre as for¢cas produtivas e se apropria delas. Ela
nunca € primeira: a producdo nunca é organizada em funcao
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de uma falta anterior; a falta € que vem alojar-se, vacuolizar-se,
propagar se de acordo com a organizacdo de uma producéo
prévia. (DELEUZE e GUATARRI, 2010, p.45)

Assim, também se cultiva a falta nas aulas de danca com discursos
que apenas se danca bem quem consegue realizar determinado salto,
determinado giro. O discente que n&o consegue executar, cultiva esta falta,
diminuindo-se em meio a enunciados que propagam que apenas quando ele
conseguir efetuar certa movimentacdo de um determinado jeito, dancara bem.
Mesmo em um procedimento onde se exige determinada habilidade para se
dancar um tipo de danca, ndo seria interessante perceber que cada corpo
propde de forma singular seu modo de dancar? E instaurada uma falta diante
de uma infinita possibilidade de movimentacdes, que todo corpo possui em sua
singularidade.

Cultiva-se a falta em meio a abundancia de producéo, instituindo o
medo da falta, tornando o desejo do aluno dependente de um objeto que se
coloca exterior a ele (as vezes até inalcancavel), a medida que a producéo de
desejo permanece atrelada ao fantasma. Deste modo, ndo € a falta que produz
o desejo, pois a falta é relacionada a um agenciamento que foi excluido, a
medida que o desejo s6 existe em funcdo de um agenciamento que se esta
incluido.

A maguina social esta a todo o tempo esmagando 0s agenciamentos
de desejo, operando pela logica da falta, e muitas praticas pedagdgicas em
danca caminham neste mesmo sentido. E nos oferecido modos de vida, modos
de dancar que visem nos manter em um constante estado de dependéncia a
coisas, algo que nos falta. Deste modo, o desejo é sempre a falta e ndo esta
atrelado a possibilidade de produzir, de criar. A falta traduz a vida como
incompleta, em permanente espera, afetando a nossa poténcia de existir.

E importante ressaltar que nas praticas pedagdgicas em danca €
ainda valorizada a ideia de um corpo ideal e movimentos atrelados a um tipo de
virtuose ainda recorrente como padrao para se poder dancar. Mas por que um
unico modelo daria conta da multiplicidade e variedade dos corpos? Esta falta €
comumente alimentada com a percepcdo do “ainda ndo cheguei 14", sendo
atrelada ao fracasso ao dancar. Como é possivel transformar e gerar, de fato,

acOes pedagogicas que propiciem descoberta e aprendizados? SO se pode
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tocar piano que sera um virtuoso em musica? A mesma pergunta serve para a
danca, ndo?

Deste modo, os alunos estdo sempre a mercé da avaliagdo do
professor, que séo evasivas, sem explicacdes, para se entender porque nao

atingiram as exigéncias do mesmo: “Vocé ainda nao chegou la”. Nestas
situacdes, 0s sujeitos sdo rotulados como inabeis, buscando um estereotipo
que |he foi imposto. Estas praticas se baseiam na falta, do que ndo consegue,
do que ndo possui um corpo habil para dancar, o que enfraguece as poténcias
dos corpos inventarem, proporem, se articularem de modo ativo, que
inevitavelmente resvalaria em outras experiéncias.

Assim sendo, os autores apontam que ndao ha como afirmar que de
um lado exista uma producao social de realidade e do outro uma producéo
desejante fantasma, pois “[...] a producdo social é unicamente a propria
producdo desejante em condi¢des determinadas.” (DELEUZE e GUATTARI,
2010, p.46).

Assim, o desejo ndo se apoia nas necessidades, ja que sao elas que
derivam do desejo. Ele ndo tende para um objeto de modo que, é imanente a
um plano nédo pré-existente, mas, sim, um plano que precisa construir, “S6 ha
desejo quando ha desdobramento de determinado campo, propagacdo de
determinados fluxos, emissdo de determinadas particulas.” (DELEUE e
PARNET, 1998, p.72). O desejo € maquina, assim como o objeto de desejo
também o é, a medida que o produto € extraido do produzir. SO existe desejo
guando este agenciamento entre multiplos ou entre dois se estabelece, como o
agenciamento professor-aluno.

Assim, sdo os agenciamentos de desejo produzidos nos mais
diversos espacos, inclusive durante a aula de danca, que vao definir o que o
aluno de danca deseja (pode ser se submeter a um padrédo para ser bom
dancarino, pode ser construir caminhos no seu corpo, respeitando suas
singularidades, dentre tantos outros). Uma vez que o desejo ndo é algo que
existe a priori, quais agenciamentos de desejo podem ser criados numa aula de
danca para que este ndo seja esmagado pelos agenciamentos de poder?

E no real que o desejo se produz. Na imanéncia da construcdo, no

agui e agora. Deseja-se em meio a um contexto de vida pelos agenciamentos
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gue acontecem, com as possibilidades de vir a ser e suas multiplicidades. O
desejo € producéao incessante. Ele investe no real, desestruturando-o.

Deleuze (1998) aponta que cada vez que se deseja, algo é
construido, agenciado, criando modos de vida. Podemos refletir sobre quais
modos de vida estdo sendo produzidos nas relagbes pedagogicas em danca
gue criem agenciamentos de desejo que sao capturados pelos poderes. Desejo
€ construir em conjunto, construir um agenciamento. E neste sentido, também,
o desejo é sempre revolucionario, pois deseja sempre mais conexdes,
povoadas de intensidades e multiplicidades: “O desejo € revolucionario porque
quer sempre mais conexdes e agenciamentos.” (DELEUZE e PARNET, 1998, p
64.).

2.9- APRENDIZAGEM EM DANCA E O CORPO SEM ORGAOS

O desejo implica a constituicdo de um corpo sem orgédos. Deleuze e
Guattari (2010) utilizam-se do termo de Artaud (1993), o qual declarou guerra
aos Orgaos, uma vez que afirmava que o corpo organizado funcionava como
uma maquina que era submetida a producao. Para ele, a vida tornava-se fraca,
uma vez que esta se destinava a trabalhar pela producéo.

Deleuze e Guattari (2010), afirmam que o inimigo ndo sédo os 6rgaos,
mas, sim, o organismo. Ou seja, eles ndo sdo contra o instrumento, mas a
instrumentalizacdo. O Corpo sem Orgéos ndo é algo contrario aos 6rgéos, ele
se opde a organizacdo organica destes, que é entendida como 0 organismo.
Os autores apontam que o corpo sem 6rgdos nao tem como finalidade a
producao, ao contrario: “O corpo pleno sem érgéos é o improdutivo, o estéril, o
engendrado, o inconsumivel.” (DELEUZE e GUATTARI, 2010, p.20).

E se pensarmos neste ensino de danca que limita o corpo do outro a
realizacdo dos comandos dados, fica claro perceber que o corpo é
instrumentalizado. E o instrumento de execucédo dos mandos do professor. O
que é este corpo submetido a um determinado jeito de se movimentar
comandado por outro, em busca do movimento “certo” e perfeito da danca? E

um corpo instrumentalizado que recebe comandos e opera, sem questionar.
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O corpo sem o6rgdos € um plano de intensidades, de criagdo de
sentido, o qual se torna possivel coexistir intensidades poderosas e
diferenciais. E neste corpo que se da a circulagdo das intensidades nzo
convergentes e diferencas que se desenvolvem coexistindo, e as poténcias

maximas das faculdades.

O CsO é o campo de imanéncia do desejo, o plano de
consisténcia prépria do desejo (ali onde o desejo se define
como processo de producdo, sem referéncia a qualquer
instancia exterior, falta que viria torna-lo oco, prazer que viria
preenché-lo). (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.14)

E muito recorrente professores de danca que néo instigam o aluno a
problematizar, a questionar, a discutir, ndo se posicionarem guanto aos seus
entendimentos de se pensar e fazer danca, pois o corpo € entendido como uma
ferramenta. Entdo, vale pensar no ensino da danga discorrendo sobre a
formacdo de um corpo que ndo seja passivo, que nao se reduza a um
instrumento de acfes ditatérias, porque néo dialoga, ndo problematiza.

Quando o corpo € instrumentalizado nas aulas de danca, se
tornando organismo, é atribuido o sentido de utilidade. E um corpo com suas
poténcias enfraquecidas, aprisionado. O desejo € capturado e sua principal
funcdo € a producdo. Ao reforcar praticas pedagbgicas em danca que
enfoquem na reproducdo pela reproducdo, mecanicamente para um
determinado fim, o corpo como organismo € sedimentado. Deste modo, 0s
discentes possuem seus desejos esmagados, perdem a capacidade de
inventar, de transformar, afastando-se de sua poténcia de existir. O corpo
instrumentalizado é adestrado, anestesiado em sua realidade.

O Corpo sem Orgdos ndo é produtivo, é intensivo, desfazendo o
entorpecimento que €& submetido quando é instrumentalizado. Este
entendimento para o professor de danca € importante, pois permite conduzir
acbes que possibilitem aos alunos, (mesmo em processos que envolvam a
repeticdo e execucao de movimentos) gerar outros modos de relagdes, de
atuacles, recuperando suas poténcias.

SO é possivel desejar construindo um corpo sem 6rgdos. Ou seja,

assim como o desejo, ele também é imanente a vida. Pode-se entender que de



60

certo modo ele ja pré-existe, apenas esperando para que seja construido. E
para isto € necessario se desvincular das amarras do corpo instrumental, do
corpo ferramenta, do corpo disciplinado, impostos pelos mais diversos meios
de coercdo. Todas as pessoas constroem um, ou varios, CsO*® ao longo de

suas vidas.

De todo modo vocé tem um (ou varios), ndo porque ele pré-
exista ou seja dado inteiramente feito — se bem que sob certos
aspectos ele pré-exista — mas de todo modo vocé faz um, ndo

7

pode desejar sem fazé-lo — e ele espera por vocé, é um
exercicio, uma experimentacao inevitavel, ja feita no momento
em que vocé a empreende, ndo ainda efetuada se vocé néo a
comecou. (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.8)

Deste modo, quais trajetérias tracar ao se pensar na relacdo
pedagogica em danca a fim de contribuir na constru¢cdo de um CsO? As aulas
de danca ainda admitem o corpo como algo instrumentalizado. Esta pratica por
si ndo instiga o sujeito como atuante no mundo, capaz de interferir e modificar
sua realidade.

Isto enfatiza 0 corpo como um organismo, uma mera organizacao de
6rgéos, incapaz de suportar o Corpo sem Org&os. Estas praticas pedagogicas
perseguem e inviabilizam o CsO, estratificando-o em organismo, 0 corpo
apenas operacional ou funcional. E sobre o Corpo sem Org&os que ocorrem
as sedimentacfes, os dobramentos, 0s assentamentos que 0 vdo compor
como um organismo: “O CsO grita: fizeram-me um organismo! dobraram-me
indevidamente! Roubaram meu corpo!”(DELEUZE e GUATARRI, 1996, p.20).

O Corpo sem Orgdos tem outro modo de interagir com o mundo, ele
busca se desenlacar da organizacdo produtiva a qual foi inserido. E o corpo
que foge destas imposi¢coes que ainda existe na danca, sobre um jeito perfeito
de dancar, um ideal que todos os corpos dancantes devam alcancar, a se
reduzir a operar o comando do outro. Ele se desdobra sobre si mesmo,
produzindo outras realidades. O CsO produz intensidades, desejos, afeta e é

afetado. Deleuze e Guatarri (2010) apontam:

18 Abreviatura para Corpo sem Orgdos utilizada no préprio livro “Mil platés: Capitalismo e
Esquizofrenia. v. 3”
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O corpo sem 6rgdos é o improdutivo; no entanto, € produzido
em seu lugar préprio, a seu tempo, na sua sintese conectiva,
como a identidade do produzir e do produto (a mesa
esquizofrénica € um corpo sem 6rgaos). O corpo sem Orgaos
nao é o testemunho de um nada original, nem o resto de uma
totalidade perdida. (DELEUZE E GUATARRI, 2010, p.20)

Este ndo é um corpo préprio, € um coletivo que agencia diversos
elementos, poténcias, coisas, dentre outros. E este plano de intensidades
divergentes que se intensificam e estabelecem conexdes, por isso ndo existe
um meu corpo sem 0Orgaos, e, sim, a existéncia de um eu sobre ele. Nele, os
orgaos aparecem e funcionam apenas como intensidades puras. As relacdes
pedagdgicas em danca podem contribuir para a formacao deste corpo que se
compreende ndo como instrumento, mas como algo que crie novos
agenciamentos e realidades.

O Corpo sem Orgéos é tanto bioldgico, quanto politico e coletivo, e
esta relacionado a tudo que produza intensidades, novos agenciamentos e
organizacbes. Este é a superficie dos processos de producdo de desejo.
Deleuze (1994) aponta que:

Se o denomino corpo sem 6rgdos, € porque ele se opbe a
todos os estratos de organizacao, tanto aos da organizacdo do
organismo quanto aos das organizacbes de poder. S&o
precisamente as organizagfes do corpo, em seu conjunto, que
guebrardo o plano da imanéncia e impordo ao desejo um outro
tipo de “plano”,estratificando a cada vez o corpo sem 6rgaos.
(1994, p.7)

A construcdo desse plano, do corpo sem 6rgaos, se refere a um
despertar do adormecimento e controle do corpo, o que foge ao
entorpecimento da vida, a tudo que possibilite novas organiza¢gdes e produza
intensidades. O ensino da danca que lida diretamente com o corpo pode
contribuir para a formagdo de um corpo nao adestrado, ndo passivo, nao
adormecido, no momento em que busca refletir sobre suas praticas, produzindo
agenciamentos que desejem problematizar, questionar e inventar outras
realidades.Um corpo que perceba que estd sempre em construcdo.E uma

tomada da poténcia de existir:
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[...] seria preciso dizer: vamos mais longe, ndo encontramos
ainda nosso CsO, nao desfizemos ainda suficientemente nosso
eu. Substituir a anamnese pelo esquecimento, a interpretacao
pela experimentacdo.” (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.11)

O CsO se alterna entre dois polos: € composto tanto por superficies
de estratificacdo quando é arrancado de sua imanéncia e submetido e
organizado em organismo; quanto o plano de consisténcia, o qual se abre para
a experimentagdo e se desenrola. De acordo com 0s iniUmeros contextos de

vida, um pdlo se sobressai ao outro:

Combate perpétuo e violento entre o plano de consisténcia,
qgue libera o CsO, atravessa e desfaz todos os estratos, e as
superficies de estratificagdo que o blogueiam ou
rebaixam.”(DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.20).

As préaticas pedagdgicas em danca podem ser verdadeiras
superficies de estratificacdo ao invés de colaborar para a formacédo do plano de
consisténcia, onde sera elaborado outro jeito de entender o corpo e a danca.

O Corpo sem Orgdos nio para de oscilar entre as superficies de
estratificacdo e o plano de consisténcia. Os autores apontam que além do
organismo ha outros estratos que juntos formam os trés grandes estratos do

CsO, que o amarram mais diretamente: a subjetivacao e significancia:

Vocé sera organizado, vocé sera um organismo, articulara seu
corpo — sendo vocé sera um depravado. Vocé sera
significante e significado, intérprete e interpretado — sendo
sera desviante. Vocé sera sujeito e, como tal, fixado, sujeito de
enunciagao rebatido sobre um sujeito de enunciado — sen&o
vocé serd apenas um vagabundo. (DELEUZE e GUATARRI,
1996, p.20)

O plano de consisténcia do Corpo sem Orgdos opde ao conjunto de
estratos: a desarticulacédo (adversando ao organismo) como propriedade deste
plano, a experimentacdo (adversando & significacdo) como operacdo deste
plano, e o nomadismo (adversando a subjetivagdo) como movimento. Os
autores apontam que desfazer o organismo ndo € mais, nem menos dificil que

desfazer os demais estratos:
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A significancia cola na alma assim como o organismo cola no
corpo e dela também ndo é facil desfazer-se. E quanto ao
sujeito, como fazer para nos descolar dos pontos de
subjetivacdo que nos fixam, que nos pregam numa realidade
dominante? (DELEUZE e GUATARRI, 1996, p.21)

E preciso salientar que, assim como o plano de imanéncia®® nédo é
um conceito, o Corpo sem 6rgdos também n&o o é. E uma pratica. Por isso, ha
a possibilidade de refletir sobre como as praticas pedagogicas em danca
podem colaborar para o surgimento deste corpo desperto e inquieto, pois é o
plano de consisténcia do desejo. E por ele que se deseja. Resulta da
desorganizacdo do organismo, no seu continuo de intensidades. O CsO nao
aceita os padrdes que muitas acfes pedagogicas em danca tentam impor. Ele
vai a contramao das atitudes de controle e coercdo do corpo, fugindo das
determinacdes do que querem que seja, que separam-no daquilo que pode.

Toda construcdo de um Corpo sem Orgdos é um devir. O devir é
uma realidade, é a consisténcia do real. Desejar é passar por varios devires.
Este nada tem a ver com imitacdo, com seguir algum modelo; é o real para

além de uma correspondéncia. Deleuze e Guatarri apontam:

Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que se é,
dos Orgdos que se possui ou das fungbes que se preenche,
extrair particulas, entre as quais instauramos relacfes de
movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as mais
proximas daquilo que estamos em vias de nos tornarmos, e
através das quais nos tornamos. E nesse sentido que o devir é
0 processo do desejo. (1996, p.55)

E importante ressaltar que o devir ndo é o resultado de algo. Nao
deixa de ser algo que se é para devir outra coisa. Este € um fenbmeno de
dupla captura e ha uma reciproca ndo simétrica neste processo, pois uma

coisa ndo se torna outra, desde que esta outra coisa também néo tenha se

19E essencialmente o plano onde se produzem e circulam os conceitos. No seu livro “O que é a
Filosofia”, Deleuze e Guattari apontam: “Os conceitos sdo como as vagas mdltiplas que se
erguem e que se abaixam, mas o plano de imanéncia é a vaga Unica que 0s enrola e os
desenrola. O plano envolve movimentos infinitos que o percorrem e retornam, mas oS
conceitos sdo velocidades infinitas de movimentos finitos, que percorrem cada vez somente
seus proprios componentes” (1992, p.51)
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transformado em algo diferente (ambos se transformam). Deleuze e Parnet
(1998) afirmam:

Diziamos a mesma coisa para 0s devires: hdo € um termo que
se torna outro, mas cada um encontra 0 outro, um Unico devir
gue ndo é comum aos dois, ja que eles [15] ndo tém nada a ver
um com O outro, mas que estd entre os dois, que tem sua
propria direcdo, um bloco de devir, uma evolucao a-paralela.
(1998, p.6)

O devir é o inconcluso, o inacabado, € 0 que esta em vias de
acontecer. Ele € sempre minoritario, anti-hegemonico: devir-crianga, devir-
mulher, devir-animal, etc. Deleuze (1990), aponta que todas as pessoas, de
certo modo, sdo tomadas por um devir minoritario, a0 modo que minoria e
maioria podem coexistir por pertencerem a planos diversos. Deste modo, o
povo é sempre minoria, minoria criadora. A minoria ndo esta relacionada com a

guantidade, ela ndo tem um modelo, € um constante processo:

E por isso que devemos distinguir: 0 majoritario como sistema
homogéneo e constante, as minorias como subsistemas, e o
minoritario como devir potencial e criado, criativo. O problema
nao é nunca o de obter a maioria, mesmo instaurando uma
nova constante. Nao existe devir majoritario, maioria ndo é
nunca um devir. S6 existe devir minoritario. (DELEUZE e
GUATTARI, 1995b, p.44)

SO é possivel conceber um corposujeito em devir quando ele se
desprende da maioria. O devir minoritario ndo € a reproducao de regras, € a
criacdo de algo que se opde ao instituido. Ele gera deformidades nos estratos
sociais. Um corpo em devir esta em constante experimentacdo, escapando do
controle e coercéo, produzindo varios Corpos sem 6rgao.

Pensar em acbes pedagdgicas que possibilitem aos alunos serem
tomados por um devir minoritario se mostra de grande importancia, uma vez
gue geram fluxos que escapam e fazem transbordar desejos que estavam
condicionados até entdo.

Dentro da sociedade de controle a qual nos encontramos

massacrados pelos poderes, as acdes que busquem escapes, tornam-se cada
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vez mais complexas. Afinal, mesmo com tudo submetido aos poderes, é
possivel pensarmos em caminhos que dé alguma possibilidade de
transformacéao.

Pensar em outras praticas pedagogicas € muito desafiador, e esta
longe de se ter respostas. E dificil escapar das amarras dos poderes, porém
isto ndo pode nos gerar um conformismo. Afinal, s6 é possivel haver
resisténcia, & medida que existe o poder. E preciso tracar linhas?® de
resisténcia que baguncem as certezas e gerem fugas do que esteja capturado.
Resistir é a poténcia da reinvencao de si.

20 Ha alguns tipos de linhas que os sujeitos tracam ao longo de suas vidas. O conceito destas
linhas (DELEUZE, 198) seréo abordados no préximo capitulo.
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3- A BIOPOTENCIA DA ACAO PEDAGOGICA NA DANCA

Isso é a Unica coisa que interessa, que tenha alguma
coisa na vida, em nés, que nido pode ser destruido. E
com isso que a gente tece a vida. (...)
A existéncia pode.

(FUGANTI, 2007)

Muitas acOes pedagodgicas em danca estdo imbuidas de coercéo e
controle dos corpos dos discentes, diminuindo suas poténcias de existir. O
exercicio de poder se d4 sempre sobre o objeto que interessa. O biopoder se
exerce sobre nds, nossos corpos. E a nossa existéncia que interessa controlar,
massacrar. Sem nos, as acdes de poder ndo conseguiriam ter razao alguma de
existir, embora sejamos ndos, quem constitui e executa 0os poderes. Por isso
mesmo, nao se pode deixar de atentar para a possibilidade de escolha quando
a pratica envolve acbes pedagdgicas. Assim, o poder se encarrega de nossas
vidas, frauda nossa existéncia e se dissemina por toda a parte, sem direcdes
definidas. Muitas vezes disseminam como padrbes comportamentais onde 0s
corpos nem sequer percebem que os replicam. E assim, continuamente, certas
acOes pedagodgicas em danca fazem valer a acao destes biopoderes, afetando
toda a vida dos alunos.

Mas € possivel pensar em acfes pedagodgicas em danca que escape
as amarras do controle e coercao, que tenham outros modos de realizar suas
praticas e contribuam para aumentar a poténcia de existir dos corpos tornando-
0S mais engajados e imponderados?

Peter PalPelbart (2007) afirma que a vida, mesmo sujeitada pelos
poderes, possui um pressuposto afirmativo. A vida desponta sua poténcia,
respondendo aos poderes que a esmagam: “Aquilo que parecia submetido,
controlado, dominado, isto é, a vida, revela, no processo mesmo de
expropriacdo, sua poténcia indoméavel” (PELBART, 2007, p.58). Os poderes
investem em um enfraquecimento da vida, porém a resisténcia esta na propria
vida, mesmo enfraquecida.

Deste modo, pode-se apontar que ao biopoder (poder sobre a vida),
responde a biopoténcia (poténcia de vida). A vida, mesmo submetida, desponta

sua poténcia, resistindo a acdo dos poderes sobre ela:
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A vitalidade social, quando iluminada pelos poderes que a
pretendem vampirizar, aparece subitamente na sua primazia
ontolégica. Aquilo que parecia inteiramente submetido ao
capital, ou reduzido a mera passividade, isto é, a vida, aparece
agora como um reservatorio inesgotavel de sentido, como um
manancial de formas de existéncia, como um germe de
direcBes que extrapolam, e muito, as estruturas de comando e
os célculos dos poderes constituidos. (PalPelbart, 2007, p.58)

Podemos entender que as acdes dos professores nas aulas de
danca podem tanto reforgcar o controle limitando e diminuindo a poténcia dos
corpos, como podem buscar caminhos que pensem em atitudes inversas a
acOes coercitivas. De quais modos, podemos pensar huma acao pedagogica
em danca que escape, que seja um espaco de biopoténcia, que contribua para
a poténcia de existir dos corpos, enfraquecendo assim, 0s biopoderes que nos
esmagam?

Uma acéo pedagdgica em danca que seja biopoténcia, que recuse
0s padrdes de um corpo ideal para a danca e de uma danca ideal, que recuse
o entendimento de os corpos como genéricos. Que va de encontro a atitudes
autoritarias que se imp8em como uma unica fonte do saber, que eduque os
corpos para obedecer e 0s instrumentalize. Tracar outros caminhos que
possam conceber o ensino da danga como um espaco que ratifique 0s corpos
dos discentes como corpos propositores, engajados, que instiguem a
problematizacdo e o questionamento. Que contribuam para a formacdo de um
corpo que fale a sua voz,que busque uma construcdo colaborativa do
pensar/fazer danca, permitindo que a danca seja alimento de sua poténcia de
vida.

Quando se trata 0 corpo como um auto-organizador de
enunciados, esta implicado nesse seu fazer a compreensao de
gue ele se d4 em estados de provisoriedade, transformacéo,
inquietude, permeabilidade, investigacdo e reflexdo critica.
(SETENTA, 2008, p.27)

Porém, esta biopoténcia ndo pode ser entendida como uma reagéo
aos biopoderes, uma vez que a poténcia de vida sempre existiu, € 0 avesso
imanente do poder. Sdo as diversas relacbes e afetos que enfraguecem ou

intensificam esta poténcia. Assim, a acdo pedagogica em danca ndo pode ser
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negligenciada com ac¢des que acabam por diminuir esta poténcia que € propria

do corpo.

Isso significa, talvez, que a propria vitalidade social, quando
dominada pelos poderes que a vampirizam, aparece
subitamente como uma poténcia que j4 estava la desde
sempre, poténcia primeira que o poder persegue e sobre a qual
ele se constroi e se ancora. Poténcia primeira, esta da vida,
que goza virtualmente de uma forca soberana, constitutiva,
inaugural e indoméavel. (PELBART, 2015, p.21)

O autor aponta que é como percorrer uma fita de Moebius: “O poder
sobre a vida e as poténcias da vida. S&do como o0 avesso um do outro. Se vocé
seguir em linha reta vocé chega ao outro e vice-versa.” (PELBART, 2007,
p.58). A vida é um pressuposto afirmativo, ela desponta como resposta ao

poder, apresentando novas composicdes incertas.

Ao lado do poder, ha sempre a poténcia. Ao lado da
dominacgdo, h& sempre a insubordinacdo. E trata-se de cavar,
de continuar a cavar, a partir do ponto mais baixo: este ponto...
€ simplesmente la onde as pessoas sofrem, ali onde elas sao
as mais pobres e as mais exploradas; ali onde as linguagens e
0s sentidos estdo mais separados de qualquer poder de acéo e
onde, no entanto, ele existe: pois tudo isso é a vida e ndo a
morte (NEGRI, 2001, p.54).

A vida é resisténcia, mesmo quando esta enfraquecida. Deleuze
(1988) afirma: “Quando o poder se torna biopoder, a resisténcia se torna poder
da vida, poder-vital [...]" (DELEUZE, 1988, p.99). A vida é poténcia de
acontecer, de transformar. Assim, devemos pensar nas acdes pedagogicas em
danca pelo viés do jogo de forcas, uma vez que muitas destas praticas afetam,
diminuindo a poténcia dos corpos e consequentemente, contribuindo para uma
maior impossibilidade de resisténcia ao controle e silenciamento dos mesmos.
O modo de conduzir a aula de danca é fundamental para contribuir e engajar
esta poténcia de vida que existe, possibilitando aos corpos dos alunos
experimentarem outros modos de se relacionar ndo s6 com a dang¢a, mas com

0 mundo.
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E importante ressaltar que a poténcia ndo pode ser confundida com

o poder:

Entdo, a questdo é: a poténcia ndo é um poder. A poténcia é
uma capacidade real imanente a natureza. A poténcia se cola a
capacidade que a pr@pria natureza tem de se auto-sustentar,
de produzir a si mesma e de produzir a todas as coisas. A
poténcia estd ai. Entdo a poténcia é algo autbnomo e
imanente, interno. O que é exatamente a poténcia? A poténcia
€ sempre poténcia de acontecer; ou sempre poténcia de se
modificar; ou sempre poténcia de gerar diferenca ou de
diferenciar; ou sempre poténcia de multiplicar, gerar
multiplicidades. A diferenciacdo, a multiplicidade, as
singularizacbes sao poténcias e ndo poderes da vida.
(FUGANTI, 2007, s/p)

Nas relacdes de poder h4 sempre um escape, algo que foge pelas
brechas, a qual o poder tenta sempre deter. Assim, compreende-se que as
acOes pedagogicas em danca podem ser um espaco de biopoténcia e
contribuir para corpos que escapam, que tragam outros modos de existir no
mundo, mais questionadores, mais engajados, mais apropriados de si, que
fogem constantemente, gerando afetos de existéncia potentes.

O professor de danca reforca os agenciamentos de poder,
ratificando o corpo como organismo, intervindo com manipulacdes, alienagéo.
Sendo assim, retomo a questdo espinosista: Que poderes de afetar e ser
afetado pode o corpo? E quais agenciamentos, o docente esta realizando em
suas aulas de danca, afetando os corpos? Para que a poténcia de vida emerja
e consigamos praticar no viés do Corpo sem Orgéos, que se livra das amarras
que o aprisiona, que se abre para a experimentacdo do novo, é preciso tracar
outros caminhos nos modos de lecionar danca. E preciso gerar escapes. Para
conceber a vida em sua poténcia afirmativa: € necessério tracar linhas de fuga
criando novos territérios?!, que possibilitem outros modos de se relacionar, de

experimentar, de perceber, de existir.

3.1- AS LINHAS QUE NOS COMPOE

21 Linhas de fuga e territério sdo conceitos de Deleuze (1998) que serdo discutidos nos tépicos
a seguir deste capitulo. Estes conceitos sdo de grande importancia para se pensar em criar
outros caminhos no ensino da danca.
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Deleuze (1998) afirma que somos compostos por linhas diversas e
gue muitas vezes ndo nos damos conta sobre qual linha estamos. Somos feitos
de linhas que se entrecruzam, linhas de enunciacéo, linhas de forga, etc. Que
se misturam, se insinuam por entre outras linhas. Ha trés tipos de linhas que
podem ser identificadas: as linhas molares, ou de segmentaridade dura, as
linhas moleculares, ou de segmentaridade flexivel, e por fim, as linhas de fuga.
Durante as nossas praticas pedagogicas em danga, transitamos por Varias
destas linhas. Dificilmente as a¢des pedagdgicas sdo entrecortadas por apenas
um tipo de linha. Porém, muitas vezes ha uma linha que é predominante nas
praticas pedagogicas em danca e muitas vezes os professores nem sequer se
ddo conta disto. E preciso pensar quais linhas sdo predominantes nas acgoes
pedagdgicas em dancga e como isto afeta os corpos.

Inicialmente é possivel afirmar gque somos compostos por uma
espécie de linha de segmentaridade dura. O sujeito é limitado pelos mais
diversos segmentos saltando de um para o outro. As pessoas e Seus
sentimentos se relacionam nestas linhas, sendo segmentadas, se esbarrando
nos conjuntos molares que sédo o Estado, Classes, Instituicdes, etc, reforcando
ainda mais a segmentarizagao dos sujeitos: “Em suma, todas as espécies de
segmentos bem determinados, em todas as espécies de dire¢cdes, que nos
recortam em todos os sentidos, pacotes de linhas segmentarizadas.”
(DELEUZE e PARNET, 1998, p.101). Um dos pontos principais desta linha é
gue fixam e estancam o desejo em determinadas formas de vida.

Séo linhas de controle e normatizacdo, que néo consideram as
variacdes, agrupando os sujeitos em dois grupos pela légica dos cortes. As
linhas de segmentaridade dura sédo caracterizadas pela dependéncia que 0s
segmentos tém de maquinas binarias (DELEUZE e PARNET, 1998), como rico-
pobre, homem-mulher, jovem-velho, danca certa-danca- errada, branco-negro,
corpo que danga —corpo que nao danga, corpo-mente, dentre outros.

E sempre a possibilidade de isso ou aquilo, que acaba por
segmentar antecipadamente a percepcao, 0 pensamento, a afetividade,
limitando esta experiéncia a formas prontas. E geralmente no ensino da danca,
esta segmentaridade se encontra presente, restringindo a experiéncia dos

corpos dos discentes a determinados padroes gerais e fechados,
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impossibilitando a vivéncia de suas singularidades e a experimentacado de
outros modos de dancar. Ela segmenta e corta fluxos, homogeneizando
diferentes segmentos a fim de polarizar e romper com a diferenca, garantindo e
regulamentando o controle dos sujeitos. Deleuze e Parnet (1998) apontam que

elas ndo sao acima de tudo dualistas, mas dicotbmicas:

[...] podem operar, diacronicamente (se vocé ndo € nem a nem
b, entdo é c: o dualismo transportou-se, e ja ndo concerne
elementos simultaneos a serem escolhidos, e sim escolhas
sucessivas; se vocé ndo € nem branco nem negro, vocé é
mestico; se vocé ndo é nem homem nem mulher, vocé é
travesti; a cada vez a maquina dos elementos binarios
produzird escolhas binarias entre elementos que nao entravam

no primeiro recorte). (DELEUZE e PARNET, 1998, p.104)

O professor de danca precisa entender que o corpo é processual e
se transforma continuamente pelas inUmeras conexdes e relacbes que
estabelece, ndo se reduzindo a dicotomias. O corpo ndo é algo acabado,

estanque.

Ele (o corpo) esta todo o tempo processando informacgdes e,
nesse constante movimento, vai se constituindo como corpo —
um estado de colecdo de informagdes que somos, cada um de
nos, a cada instante de nossas vidas. (SETENTA, 2008, p.28)

As acles pedagogicas em danca precisam instigar os discentes a
problematizar e lidar com os contetudos abordados de modo questionador, sem
esquecer que 0 mesmo experiencia continuamente, estando atento aos seus
significados proprios, ao invés de generalizar todos os corpos segmentando-os
em padrbes de movimentos certos, que se baseiam na movimentacdo do

professor.

Aprender significa, sem duvida, entrar em mundos simbolicos
pré-configurados, ou seja, em mundos do sentido que j& sé@o
falados e sustentados por outras pessoas que nos cercam
(amigos/as, pais, irmaos/as,professor/a etc.). Mas aprender
significa também, e num sentido muito forte, esquecer linhas
demarcatorias dos significados ja estabelecidos e criar outros
significados novos. (ASSMAN, 2007, p.68).
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Por outro lado, temos a espécie de linhas de segmentaridade flexivel
ou moleculares, com particulas e fluxos que escapam das relacées molares. E
uma linha desestratificada que atravessa os mais diversos individuos e grupos:
“Elas tracam pequenas modificagbes, fazem desvios, delineiam quedas ou
impulsos: ndo sdo, entretanto, menos precisas; elas dirigem até mesmo
processos irreversiveis. (DELEUZE e PARNET, 1998, p. 101)”. Estas linhas
atravessam acdes pedagodgicas em danca que ja ndo se reduzem a ideias
dicotbmicas de certo e errado, quem pode e quem ndo pode dancar, ja que
possibilitam um engatinhar na reflexdo sobre o corpo que danca, pensando
num outro modo de conceber o ensino da danca, diferente deste modo
segmentado.  Estas duas linhas interferem e reagem uma na outra
ininterruptamente, alterando nossos modos de ensinar danca (e de viver), ora
impondo um ponto de rigidez, ora sendo atravessada por uma flexibilidade. O
professor de danca nunca € atravessado por apenas uma das linhas, mas é
necessario refletir como as linhas de segmentaridade dura podem estar
presentes em sua pratica, favorecendo a coercao sobre os corpos.

As linhas de segmentaridade flexivel sdo menos localizaveis,
permitem desvios, modificacdes, contém fluxos que escapam ao controle.
Nesta linha, est4 presente uma rachadura nos modos majoritarios de ensinar
danca que ndo tracam segmentos bem determinados. Relacionam-se com
mudancas moleculares, pequenas segmentacdes de outra natureza, de
natureza rizomatica?? no lugar de arborescente. Ou seja, sdo atitudes no ensino
da danca que apresentam alguma preocupacdo com a formacao dos corpos,
que entendem que o discente ndo € um mero instrumento de repeticao do seu
fazer.

Podemos resumir as principais diferencas entre a
segmentaridade dura e a segmentaridade flexivel. Sob o modo

duro, a segmentaridade binaria vale por si mesma e depende
de grandes maquinas de binarizacdo direta, enquanto que sob

22Para Deleuze e Guattari (1995a) o rizoma é uma forma de pensamento que se abre como
raiz. Ele é aberto a experimentacdes, n&o se fecha em si mesmo: “Um rizoma ndo comeca nem
conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é
filiacdo, mas o rizoma é alianga, unicamente alianca. A arvore impde o verbo "ser", mas o
rizoma tem como tecido a conjuncao "e...e... e..." Ha nesta conjun¢do forca suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser.” (p.4)
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0 outro modo as binaridades resultam de "multiplicidades com
n dimensdes". (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.81)

As linhas de segmentaridade dura possuem vetores de
segmentacdo arborescente que operam por ramificaces, dicotomias. Este
sistema de arvore desenvolve constantemente a lei do Uno, partindo de uma
unidade central, um nucleo de onde possa suceder a reparticdo. O rizoma , no
entanto, é a raiz, multiforme, ndo tem dire¢cdes definidas, ndo se dirige ao uno

uma vez este faz parte das multiplicidades, sendo subtraido dela.

Arvore é n6 de arborescéncia ou principio de dicotomia; ela é
eixo de rotacdo que assegura a concentricidade; ela é estrutura
ou rede esquadrinhando o possivel. Mas, se opomos assim
uma segmentaridade arborificada a segmentacdo rizomatica,
nao é s6 para indicar dois estados de um mesmo processo, é
também para evidenciar dois processos diferentes, pois as
sociedades primitivas procedem essencialmente por codigos e
territorialidades. (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.82).

Nas aulas de danca, é na relacdo entre os alunos e professores que
podem surgir as indagacfes que emergem da experiéncia, que 0 corpo se
reorganiza incessantemente, tracando linhas de segmentaridade flexivel. E
neste processo relacional que o corpo aprende um conjunto de informacoes,
que aprende a dancar, que aprende a aprender, pois 0S corpos nao param de
se contaminar, se afetando mutuamente. Professores e alunos sdo corpos
propositores e aprendentes?®3,

H& ainda uma terceira espécie de linha, a linha de fuga, que nos leva
ao indeterminado, ao desconhecido. Esta € a linha primeira, as outras vao
derivar dela. No entanto, Deleuze (1998), aponta que talvez haja pessoas que
nao possuem esta linha. Elas podem viver apenas sobre as outras duas linhas,
ou uma delas. E mesmo assim, esta afirmacédo néo € contraditéria, uma vez
que a linha de fuga sempre existiu, apenas esperando a explosdo das outras

duas. A linha de fuga é um vetor de desorganiza¢édo ou desterritorializacéo.

23Aprendéncia é um termo utilizado por Hugo Assmann (2007), que aponta a importancia de
compreender a experiéncia de aprendizagem como um processo. Algo que néo finda, que néo
esta apartado da dinamica do vivo.
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Esta linha que nos permite escapar, fugir do que é comum no ensino
da danca, que nos possibilita pensar/fazer a danca em outro lugar, que vai de
encontro a instrumentalizacdo do corpo do aluno, submetendo-o ao fazer do
outro. Uma linha que se relaciona com um corpo em estado de
problematizacdo, a uma elaboragéo colaborativa do pensar, a concepcao de
alunos e professores como colaboradores aprendentes: “Vai, entao, sustentar
modos de pensar que percorrem caminhos indiretos, imprecisos,
circunstanciais e arriscados na maneira de enunciar e implementar idéias no
corpo.” (SETENTA, 2008, p.17)

As trés linhas sédo imanentes e tomadas umas das outras. Deleuze
(1998), afirma que as pessoas sao compostas das mais diversas linhas. Assim
as praticas pedagdgicas em danca ndo sdo atravessadas e tracam apenas um
tipo de linha. Estas acdes pedagdgicas sdo entrecortadas pelas diversas
segmentacodes e flexibilidades, cada uma mais presente ou ausente nas mais
variadas praticas de ensino. Da mesma forma que Deleuze (1998) assinala que
talvez haja pessoas que nao tracem essa linha de fuga, sugiro que esta
também seja inexistente em diversas acBes pedagdgicas em danca. E
percebido que muitas das acdes dos docentes sdo entrecortadas, algumas
vezes por apenas linhas molares, e outras vezes por até linhas mais flexiveis,
moleculares. E preciso refletir sobre quais linhas as a¢des pedagdgicas estido
predominantemente transpassadas, afetando os corpos ali presentes. De nada
adianta o professor ter um discurso flexivel sobre suas acdes no ensino da
danca e suas praticas continuarem enfatizando dicotomias, entre outras coisas,
tracando linhas molares. Isso é pura demagogia...

O sujeito pode sair do encerramento duro dos segmentos molares e
criar uma linha de fuga, porém pode voltar a percorrer as outras linhas
novamente, uma vez que os poderes buscam sempre enrijecé-las. Ou seja, €
preciso buscar modos de ensinar danca que amplie a poténcia de existir dos
corpos, constantemente. Nao € algo que pode ser abandonado durante a
pratica, voltando a alimentar padrdes estéticos para a dancga ou silenciando os
alunos. E preciso sair dos enrijecimentos da danca, buscando o novo. Sim, o

novo como a possibilidade de descobertas.
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A transformacdo que ocorre a partir da oportunidade de
experimentar no corpo outra informacéo, parece despercebida
e traduzida como uma concessao corporal para a realizacdo
daquela experimentacdo corpérea. E quase um corpo-
transmissor que da passagem para a exposi¢cao daquela fala.
O corpo desempenha o papel do outro corpo. Nao parece
interessado em discutir a ocorréncia de mudancas corporais
desencadeadas pela experimentacdo de outras propostas,
como se estivesse sempre em estado de pronta resposta para
solicitacBes, pronto a responder sem formular qualquer
pergunta sobre o fazer. Se o corpo mudou a partir do contato
com outras informagfes, essa mudanga quase sempre sera
indicada pelo corpo instrutor que aponta a eficiéncia na
realizacao de sua proposta. (SETENTA, 2008, p.47)

Os poderes ndo podem evitar que se criem linhas de fuga, mas
tentam abafar e controlar estes escapes. Sdo estas linhas que precisam ser
estimuladas numa aula de danca, tanto para e pelo o professor quanto para o
aluno. Sao estes escapes que nao podem ser capturados pelas
segmentaridades que muitos professores de danca possuem em seus fazeres.
As linhas de fuga, porém, ndo podem ser consideradas sempre revolucionarias
(uma vez que pode acontecer o contrario disto), mas séo elas que os poderes
tentardo colmatar e apreender, afinal, “nada mais perigoso que corpos que
escapam” (SANTOS, s/d, p.2). Por isso, & necessario para a agdo docente em
danca estar aberto a sair do estabelecido, do fixo e estavel, e se arriscar

desejando novos fazeres.

A seguranca, a grande organizagcdo molar que nos sustenta, as
arborescéncias onde nos agarramos, as maquinas binarias que
nos dao um estatuto bem definido, as ressonancias onde
entramos, o sistema de sobrecodificacdo que nos domina —
tudo isso nés desejamos. (DELEUZE e GUATTARI, 1996,
p.100)

Linhas que ndo param de se emaranhar umas nas outras. Linhas
molares, duras, estanques que capturam fluxos e demarcam territérios. Linhas
moleculares estdo entre as outras duas linhas, originando-se por movimentos
de desterritorializacdo das linhas duras e possibilitando reterritorializagbes das
linhas de fuga. E por fim, as linhas de fuga com seu fluxo continuo e picos de

desterritorializacédo. As acbes pedagodgicas em danca sédo atravessadas pelas
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trés linhas, porém, quais destas linhas entrecortam predominantemente o

ensino majoritario da danca?

Ora trés linhas, com efeito, porque a linha de fuga ou de
ruptura conjuga todos os movimentos de desterritorializacéo,
precipita seus quanta, arranca suas particulas aceleradas que
entram em vizinhanca umas das outras, leva-as para um plano
de consisténcia ou uma maquina mutante e depois, uma
segunda linha, molecular, onde as desterritorializacbes séo
apenas relativas, sempre compensadas por reterritorializagbes
gque lhes impbe voltas, desvios, equilibrio e estabilizacéo;
enfim, a linha molar a segmentos bem determinados, onde as
reterritorializagbes se acumulam para constituir um plano de
organizacdo e passar para uma maquina de sobrecodificagdo.
(DELEUZE e PARNET, 1998, p.111)

As linhas de fuga possibilitam o novo, o inesperado, permitindo
pensar em outros tipos de linhas, outras conexdes, outros modos de ensinar
danca. Enquanto os poderes se alastram em redes multiformes, as linhas de
fuga fazem escapar devires que possibilitam redefinir partes do todo. Buscar
tracar essas linhas, a de fuga, na préatica pedagogica em danca, permite sair do
que se tem estabelecido como ensinar danca, fugindo ao controle,
possibilitando outro modo de entender o corpo que aprende a dancar. Deste
modo, pode gerar novos pontos de vista que permitam analisar e criar novos

agenciamentos de desejo, que almejam a resisténcia a a¢des de silenciamento.

[...] € sempre sobre uma linha de fuga que se cria, nao, é claro,
porque se imagina ou se sonha, mas, ao contrario, porque se
traca algo real, e compde-se um plano de consisténcia. Fugir,
mas fugindo, procurar uma arma. (DELEUZE e PARNET, 1998,
p.110)

Fugir aqui ndo é entendido como evadir-se, ir embora, e sim como

uma ruptura, perder a clausura, a estanquidade:

Fugir ndo é renunciar as acdes, nada mais ativo que uma fuga.
E o contrario do imaginario. E também fazer fugir, n&o
necessariamente os outros, mas fazer alguma coisa [...]”
(DELEUZE e PARNET,1998, p.30).
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N&o é possivel afirmar ao certo no que uma linha de fuga vai dar,
uma vez que ndo ha uma linearidade no seu devir-acontecimento. Criar linhas
de fuga libera o desejo do aprisionamento dos estratos?*, implica numa
redistribuicdo de possiveis, ligada a imprevisibilidade de novos agenciamentos,
gerando novos desdobramentos. Deleuze e Parnet (1998) apontam que:

O grande erro, 0 Unico erro, seria acreditar que uma linha de
fuga consiste em fugir da vida; a fuga para o imaginario ou para
a arte. Fugir, porém, ao contrario, € produzir algo real, criar
vida, encontrar uma arma. (DELEUZE e PARNET, 1998, p.40)

E preciso fugir dos modos de ensinar danca tdo recorrentes e
comuns que acabam contribuindo para diminuir a poténcia de agir dos corpos.
Lidar com a imprevisibilidade que é propria do corpo que aprende danca. E
preciso tragar linhas que busquem instigar os corpos a inventar a Si mesmos,
corpos que questionem sua realidade, que sejam ativos nos processos de
ensino-aprendizagem em danca e conseqguentemente em sua existéncia como
um todo.

As linhas de fuga s&o vetores de desterritorializagéo. E por elas que
se deixa o territorio e se constrdi um novo. Para se pensar em outros modos de
ensinar danca, é preciso tracar linhas de fuga e criar novos territorios, estando
disposto a sempre abandonar o territério antigo. Tracar linhas de fuga nas
praticas pedagdgicas em danca ndo € uma tarefa facil, uma vez que este
territério jA4 é muito segmentado. E preciso se disponibilizar e acolher o
desconhecido. E uma tarefa dificil, porém urgente.

Quais territérios estabelecemos em nossas praticas pedagdgicas em
danca? Para um maior entendimento destes, é preciso destrinchar o que

significa territdrio, os movimentos de desterritorializacéo e reterritorializagao.

3.2- MOVIMENTOS DE DESTERRITORIALIZACAO E
RETERRITORIALIZACAO

24 Deleuze e Guattari (1997) apontam que os estratos sdo tudo que é sedimentado,
estabelecido e munido de uma rigidez e estabilidade que o sujeito pode se fixar.
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O territério € um agenciamento. A sua criagdo se da através de
agenciamentos no momento que 0s agenciamentos coletivos de enunciacao e
0s agenciamentos maquinicos de corpos percorrem um ao outro®. Neste
movimento mutuo de agenciamento, o territorio se constitui: “Nada de
agenciamento sem territério, territorialidade, e reterritorializacdo que
compreendem todas as espécies de artificios.” (DELEUZE e PARNET, 1998,
p.58). Como foi apontado no capitulo anterior, o eixo vertical do agenciamento
€ constituido por territorios, reterritorializacdo e desterritorializacdo. O territorio
possui, entdo, esses quatro componentes: Agenciamentos coletivos de
enunciacdo, agenciamento maquinico dos corpos, desterritorializacdo e
reterritorializacdo. E possivel criarmos territério em qualquer coisa, desde que
facamos os dois tipos de agenciamentos. Guattari (2010) complementa

afirmando:

A nocdo de territério aqui é entendida num sentido muito
amplo, que ultrapassa o0 uso que fazem dele a etologia e a
etnologia. Os seres existentes se organizam segundo territérios
gue os delimitam e os articulam aos outros existentes e aos
fluxos cOsmicos. O territério pode ser relativo tanto a um
espaco vivido, quanto a um sistema percebido no seio da qual
um sujeito se sente “em casa’. O territério € sinbnimo de
apropriagdo, de subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele € o
conjunto de projetos e representacbes nos quais vai
desembocar, pragmaticamente, toda uma série de
comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos espagos
sociais, culturais, estéticos, cognitivos (GUATTARI e ROLNIK,
2010, p.338)

Na danca costuma existir territérios ainda bem delimitados como o
papel do professor que ensina os passos num tipo de conducéo que silencia os
outros, tendo a concepc¢ao de que o papel do aluno se limita apenas a executar
0S movimentos que o0s professores estao realizando; apenas corpos virtuosos
dancam bem, o tipo de danca ideal, etc. Assim, estes sdo todos territérios
criados a partir de diversos agenciamentos que comportam dispositivos de
controle e coercado dos corpos. Estes territorios ndo terminam nas aulas de

danca, séo territérios existenciais.

25 E possivel se territorializar em qualquer coisa, desde que sejam feitos agenciamentos
magquinicos dos corpos e agenciamentos coletivos de enunciagéo. “O territério € o dominio do
ter” (DELEUZE, 1988, p. 4)
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O territorio é propriedade de quem o constitui, € existencial a medida
que circunscreve 0 que € reconhecivel, familiar: “o territério designa as
relacBes de propriedade ou de apropriacdo, e concomitantemente de distancia,
em que consiste toda identificacdo subjetiva — 'um ter mais profundo que o ser.”
(ZOURABICHVILI, 2004, p.23 e 24).

E nos territérios criados nas aulas de danca que podem surgir linhas
de fuga e movimentos de desterritorializacdo e reterritorializacdo. Os vetores

de desterritorializacdo sao inerentes ao territdrio, uma vez que

[...]a territorialidade ¢é flexivel e ‘marginal™, itinerante, seja
porque o préprio agenciamento territorial se abre para outros
tipos de agenciamentos que o arrastam. (DELEUZE e
GUATTARI, 1997, p. 198).

Ou seja, nado existe territorio sem vetor de saida, sem
desterritorializacdo. Por isso, apesar dos territérios no ensino da danca serem
tdo difusos e segmentados, sempre é possivel fugir deles e organizar outros
modos de ensinar e aprender danga.

De um modo simplificado, podemos entender que a

desterritorializacdo é o movimento pelo qual se deixa o territorio:

[...] a desterritorializacdo é o movimento pelo qual se abandona
o territério, ‘¢ a operagdo da linha de fuga’ e a
reterritorializacdo € o movimento de construgdo do territorio.
(DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.224).

O territério pode se desterritorializar, isto €, abrir-se, engajar-se
em linhas de fuga e até sair do seu curso e se destruir. A
espécie humana esta mergulhada num imenso movimento de
desterritorializacdo, no sentido de que seus territorios
“originais” se desfazem ininterruptamente com a divisao social
do trabalho, com a acdo dos deuses universais que
ultrapassam os quadros da tribo e da etnia, com os sistemas
maquinicos que a levam a atravessar cada vez mais
rapidamente, as estratificacbes materiais e mentais
(GUATTARI e ROLNIK, 2010, p. 323).

N&o se pode conceber o ensino da dangca como um territorio
estabelecido, o qual o professor ja define de anteméao tudo que sera ensinado

durante a aula sem deixar espacos para trocas. Aprender danga néo € empilhar
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uma quantidade de conhecimentos préprios. O corpo se encontra em constante
estado de aprendéncia, experimentando, sempre no gerundio, um processo de

aprender, imanente ao vivo.

O aprender ndo se resume em aprender coisas, se isto fosse
entendido como ir acrescentando umas coisas aprendidas a
outras, numa espécie de processo acumulativo semelhante a
juntar coisas num montdo. A aprendizagem ndo € um
amontoado sucessivo de coisas que se vao reunindo. Ao
contrario, trata-se de uma rede ou teia de intera¢Bes neuronais
extremamente complexas e dindmicas, que vao criando
estados gerais qualitativamente novos no cérebro
humano.(ASSMANN, 2007, p.40)

Nos processos de aprendizagem em dancga, o corpo faz acordos,
estabelece conexdes, etc. Por este motivo, o ensino da danga n&o pode ser
algo fechado, concebido a priori, sem mudancas, sem espacos para outros
questionamentos e descobertas. N&o é um territorio definido. E um processo
aberto para transformaces que acontece na relacdo, tracando caminhos que
podem ser alterados a qualguer momento. Deve ser compreendido com um

constante desterritorializar.

O conjunto de informagbes que o corpo aprende resulta do
exercicio do corpo de selecionar, articular
movimentos/informagfes para construir modos peculiares de
resolver suas questdes. As singularidades e necessarias
experimentacdes do corpo, no processo investigativo, apontam
para o surgimento do conjunto de informacfes que aparecem
COmMo necessarias para a aprendizagem, e ndo como uma lista
de contetdos programaticos definidos a priori. (TRIDAPALLI,
2009, p.52)

Uma vez que isso ja faz parte de aprender a dancar, muitos
professores insistem em seguir um caminho contrario ao que é proprio da
danca, segmentando-a em praticas definidas e fechadas, impossibilitando ao

corpo experienciar suas infinitas possibilidades de agir.

A incerteza esta presente no decorrer da realizacdo de uma
danca, seja de qualquer tipo de configuragédo, uma vez que nao
se pode saber com precisdo o0 que ira acontecer ao longo de
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sua execucdo. Entdo, a incerteza reina na possibilidade sem
previsdo e sem medicdo. Dessa maneira, situacbes nao
previstas podem ocorrer durante a execucao de qualquer tipo
de danca. (BITTENCOURT e SIEDLER, 2012, p. 3)

A desterritorializacdo nunca € simples, € composta e multipla, uma
vez que nela concorrem variadas velocidades e movimentos, possibilitando o
surgimento de um termo desterritorializante e outro desterritorializado, assim

como afirmam os autores:

E que a Desterritorializacdo nunca é simples, mas sempre
mdltipla e composta: ndo apenas porque participa a um so
tempo de formas diversas, mas porque faz convergirem
velocidades e movimentos distintos, segundo 0s quais se
assinala a tal ou qual momento um "desterritorializado" e um
"desterritorializante". (DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.198)

Juntamente com este movimento, acontece a reterritorializacdo, a
qual €é entendida como o movimento que constréi o territério. A
desterritorializacdo e a reterritorializagdo sd&o movimentos inseparaveis.
Sempre que ha um movimento de desterritorializacdo, acontece
necessariamente, o de reterritorializacdo. A reterritorializacdo nao pode ser
entendida como um retorno ao territério, uma vez que estabelece novos
agenciamentos, “relagbes diferenciais interiores a propria desterritorializagao,
essa multiplicidade interior a linha de fuga.” (DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.
198). A reterritorializacdo ndo acontece isoladamente, mas no minimo em dois
(relacbes pedagdgicas em danca-relagbes de poder, corpo-silenciamento).
Deleuze e Guattari (1999) apontam:

Jamais nos desterritorializamos sozinhos, mas no minimo com
dois termos: méo-objeto de uso, boca-seio, rosto-paisagem. E
cada um dos dois termos se reterritorializa sobre o outro. De
forma que nédo se deve confundir a reterritorializagdo com o
retorno a uma territorialidade primitiva ou mais antiga: ela
implica necessariamente um conjunto de artificios pelos quais
um elemento, ele mesmo desterritorializado, serve de
territorialidade nova ao outro que também perdeu a sua.
(DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.37)
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Ao tracar uma linha de fuga nas ac¢bes pedagodgicas em danga,
sempre ira surgir um novo territério. Este territério, porém, ndo pode ser
entendido como um resultado final, um ponto de chegada. Deve estar sempre
aberto para uma nova desterritorializagdo, constantemente. O territério no
ensino da danca € passagem, ndo chegada. Se concebermos este novo
territdrio como algo acabado, teremos o risco de tracar linhas de
segmentaridade dura e cairmos de volta numa pratica de ensino da danca
molar e segmentada.

Ensinar danca é lidar diretamente com o corpo que aprende
enquanto se move. E o corpo nunca estd pronto, ndo é algo fechado, €&
provisorio: “O corpo é sempre um estado de corpo, uma vez que o fluxo das
informagdes ndo estanca. Isto faz com que no corpo, a cada momento ele
esteja em outro estado” (BITTENCOURT, 2012,p.35). Na medida em que
concebemos o corpo em sua complexidade, a ideia de um ensino da danca
molar, fixando-se em territérios delimitados, com enunciados que nao
possibilitem aos corpos variadas experiéncias, se fechando em padrdes fixos
de um corpo que danca, faz-se importante pensar que nos dias de hoje, ja ndo
se sustentam mais. O corpo que danca € troca constante com o ambiente, €

um constante desterritorializar-reterritorializar, € midia de si mesmo:

O corpo ndo é (mais) um meio por onde a informacdo
simplesmente passa, pois toda informacao que chega entra em
cruzamento, e ndo um lugar onde as informagfes sédo apenas
abrigadas. E com esta nocdo de midia de si mesmo que o
corpomidia lida, e ndo com a idéia de midia pensada como
veiculo de transmissd@o. A midia & qual o corpomidia se refere
diz respeito ao processo evolutivo de selecionar informacdes
gue vao constituindo o corpo. (KATZ; GREINER, 2008, p. 131).

A desterritorializacdo pode ser relativa e absoluta. Apesar de
distintas, ambas perpassam uma na outra. A primeira se relaciona com deixar
um territdério criado socialmente e sua simultanea reterritorializacdo, que
costumam segmentar e reduzir as linhas de fuga. Deleuze e Guattari (1997)

apontam que
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A Desterritorializagdo é negativa ou relativa (contudo ja efetiva)
cada vez que opera conforme esse segundo caso, seja por
reterritorializacBes principais que bloqueiam as linhas de fuga,
seja com reterritorializacbes  secundarias que  as
segmentarizam e tendem a rebaté-las. (DELEUZE e
GUATTARI, 1997, p.198)

A desterritorializacdo absoluta refere-se ao pensamento, a criacao, é
tracar constantes linhas de fuga. E importante salientar que o termo absoluto
para Deleuze e Guattari (1997) se relaciona a natureza desta
desterritorializacdo, ndo uma relacdo de dependéncia ou superioridade com
relacdo ao relativo, eles se diferem apenas qualitativamente: “[...] o absoluto
nada exprime de transcendente ou indiferenciado, nem mesmo exprime uma
quantidade que ultrapassaria qualquer quantidade dada (relativa).” (DELEUZE
e GUATTARI, 1997, p. 198). Esta desterritorializacdo diz respeito a ndo se
segmentar no novo territorio, e sim tracar constantes linhas de fuga. Sua
reterritorializacdo se d& no plano de imanéncia, de pensamento. Nesta

desterritorializag&o novos planos de consisténcia sao tracados:

A Desterritorializacdo € absoluta, conforme o primeiro caso,
cada vez que realiza a criagdo de uma nova terra, isto €, cada
vez que conecta as linhas de fuga, as conduz a poténcia de
uma linha vital abstrata ou traga um plano de consisténcia.
(DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.198)

Para conceber a atitude pedagdgica em danca como biopoténcia, é
necessaria uma desterritorializacdo absoluta. E preciso criar outros modos de
entendé-la, rompendo com o territério existente até entdo. Os agenciamentos
que constituem o territorio também irdo operar uma desterritorializacdo. E
necessario criar novos agenciamentos nas aulas, novos modos de conduzir, de
entender o corpo que aprende danca, novos arranjos.

Os autores apontam que a velocidade de desterritorializacdo nao
pode ser confundida com a sua intensidade. Ou seja, 0 que se desterritorializou

primeiro, n&o € necessariamente o mais desterriotiralizado ou intenso:

A intensidade de desterritorializacdo nédo deve ser confundida
com a velocidade de movimento ou de desenvolvimento. De
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forma que o mais rapido conecta sua intensidade com a
intensidade do mais lento, a qual, enquanto intensidade, ndo o
sucede, mas trabalha simultaneamente sobre um outro estrato
ou sobre um outro plano. (DELEUZE e GUATTARI, 1996, p.37)

Neste sentido Deleuze e Guattari (1996) apontam o ndmade, que € o
desterritorializado. O nomadismo aqui ndo tem a ver com a ideia de evaséao, de
mobilidade fisica. Para o nbmade o principal desafio € ndo se deixar enrijecer

num territorio segmentado por linhas duras:

O nbmade ndo é forcosamente alguém que se movimenta:
existem viagens num mesmo lugar, viagens em intensidade, e
mesmo historicamente os ndmades ndo sao agueles que se
mudam a maneira dos migrantes; ao contrario, sdo aqueles
gue ndo mudam, e pdem-se a nomadizar para permanecerem
no mesmo lugar, escapando dos cédigos. (DELEUZE 2006, p.
327).

Um pensamento ndmade no ensino da danca possibilita sempre
uma reflexdo constante sobre sua pratica, ndo a enclausurando a territérios
definidos. Um modo de pensar ndmade compreende que ensinar danga nunca
€ algo acabado, encerrado. Sao as mudltiplas possibilidade de inventar, de
construir territorios que podem ser desterritorializados a qualquer momento,
gerando novas reterritorializacbes no ensino da danca, ininterruptamente. O
ponto é entender que, por mais que criemos territérios na danca, estes nao
podem ser concebidos como ponto final, algo estagnado. E estar sempre
aberto a abandonar este territorio, acolhendo o novo e a incerteza que fazem
parte dos processos de aprendizagem da danca, criando outros modos de
ensinar e se relacionar com a danca, uma vez que o proprio corpo € “[...] um
estado provisério. Esta sempre a fazer-se.” (BITTENCOURT, 2012, p.34)

Podem ocorrer emergéncias como novas conexdes: outras
reorganizacdes coerentes como solugbes criativas as
instabilidades geradas pelo ndo previsto. Dancas que nao
excluem a incerteza durante sua feitura enunciam um mundo
de possibilidades que considera transformacfes e emergéncias
como informacdo compositiva. (BITTENCOURT e SIEDLER,
2012, p. 5)
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O pensamento ndmade se refere ao novo, ao imprevisto, sem estar
necessariamente relacionado com uma experiéncia vivida ou representada.
Surge do encontro com o repentino, conduzido pela criacdo, pelo
estabelecimento da novidade. Um ensino ndmade da danca esta aberto a lidar
com as incertezas dos corpos em relagcdo. Busca estimular a criticidade e o
questionamento, uma vez que estes se mostram essenciais para uma
desterritorializacdo absoluta, criando territérios que podem se desfazer a
gualquer momento, uma vez que as indagacdes nao cessam.

Um corpo que aprende danga, um corpo experimentando. Corpo
este que nunca para de criar conexdes, modos de se organizar que resultam
de acordos temporérios. Corpo que ndo para de se refazer. Destarte, se certo
nomadismo j& € proprio do corpo, ndo faz sentido captura-lo, segmentando-o a
padrbes que o estancam, reduzindo-os a instrumentos de um fazer do outro
(professor) como a unica possibilidade. “O corpo € um sistema complexo,
caracteristica dos sistemas abertos, o que Ihe confere constantes
modificacdes, producbes sucessivas de estados.” (BITTENCOURT, 2012,
p.57).

Conceber territérios definidos na danca, ndo se abrindo para o novo
como um modo se organizar diferente, € tracar linhas de segmentaridade dura,
esmagando o que é préprio do corpo (criar novos territorios), diminuindo a sua

poténcia de existir.

[...] recomenda-se trabalhar com as hip6teses de que o corpo
esta sempre experienciando e que cada um de seus resultados
€ provisério e circunstanciado. Mesmo porque, processos
complexos como os de aprendizagem de uma técnica de
danca, exigem atualizacbes e conexdes[...]O corpo nao
congela experiéncias, as reorganiza. (BITTENCOURT, 2012,
p.86)

Assim, um pensamento ndmade no ensino da danca concebe o
territdrio como passagem, ponto de troca. O nomadismo ndo se trata de
escapar de uma realidade, mas se situar em linhas de fuga, num espaco liso.
Ele habita e reside neste espaco, seu territorio principal. Este espaco liso é
aberto, sem certezas, limites, demarcacgbes, direcoes e fronteiras. Para
Deleuze e Guattari (1997):
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O espaco liso € justamente o do menor desvio: por isso, sO
possui homogeneidade entre pontos infinitamente proximos, e
a conexdo das vizinhancas se faz independentemente de
qualquer via determinada. E um espaco de contato, de
pequenas acgbes de contato, tactii ou manual, mais do que
visual, como era o0 caso do espaco estriado de Euclides. O

7

espaco liso € um campo sem condutos nem canais. Um
campo, um espaco liso heterogéneo, esposa um tipo muito
particular de multiplicidades: as multiplicidades ndo métricas,
acentradas, rizomaticas, que ocupam 0 espaco sem "medi-lo",
e que sO se pode explorar "avangando progressivamente”.
(DELEUZE e GUATTARI, 1997, p. 31).

7

Por outro lado, o espaco estriado, do sedentario, é cercado por
muros, limitado e limitante. E o espaco predominantemente ocupado pelo
ensino da danca fechado em praticas conservadoras, que entendem o aluno
como um instrumento de repeticdo, um corpo passivo, silenciado, pronto para
receber o conhecimento do professor. Estes dois espagos ndo sao da mesma
natureza, porém eles s@ existem nas misturas entre si, nos modos como

passam de um ao outro, assim como afirmam os autores:

Outras vezes ainda devemos lembrar que os dois espagos sO
existem de fato gracas as misturas entre si: 0 espaco liso nao
para de ser traduzido, transvertido num espaco estriado; o
espaco estriado é constantemente revertido, devolvido a um
espaco liso. (DELEUZE e GUATTARI, 1997, p. 157)

N&o se trata de opor estes dois espacos, uma vez que coexistem em
constante movimento de um buscar escapar e o outro buscar deter. O espaco
liso por vezes acaba por se estriar e 0 espaco estriado é 0 que justamente
pode tornar-se liso. Por isso deve-se refletir sobre como as acfes pedagdgicas
em danca passeiam por estes espacos e qual deles € predominante em suas
praticas. E preciso estar atento para ao se buscar estar no espaco liso (que
traca linhas de fuga, que gera desterritorializagGes), permitindo outras formas
de ensinar e aprender danca, que muitas vezes as praticas pedagodgicas
acabam sendo capturadas pelas acdes dos poderes, segmentando 0s sujeitos,
passando para o espaco estriado, limitando os corpos. E como transformar

este estriamento na danca, num espaco liso que permite outros fazeres?
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Nunca nada se acaba: a maneira pela qual um espaco se deixa
estriar, mas também a maneira pela qual um espaco estriado
restitui o liso, com valores, alcances e signos eventualmente
muito diferentes. Talvez seja preciso dizer que todo progresso
se faz por e no espaco estriado, mas € no espaco liso que se
produz todo devir. (DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.171)

O espaco estriado possui entrecruzamentos regulares, tendendo a
se tornar homogéneo: “é nesse sentido que a homogeneidade nos pareceu ser,
desde o inicio, ndo o carater do espaco liso, mas exatamente o contrario,”
(DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.175). JA o espaco liso explana uma

heterogeneidade, multiplicidades:

[...] variacdo continua que extravasa toda reparticdo entre
constantes e variaveis, liberacdo de uma linha que ndo passa
entre dois pontos, desprendimento de um plano que néo
procede por linhas paralelas e perpendiculares. (DELEUZE e
GUATTARI, 1997, p.175).

O nbmade € este, em constante variacdo. Porém, ele é
constantemente confundido com o migrante. Quando se busca desterritorializar
0 ensino da danca, mas se fixa em um territério como ponto de chegada, nédo
se trata do nomadismo, e sim de migracéo. Os autores apontam que o némade
e 0 migrante podem se misturar, mas ndo sao iguais. O migrante se define
mais pelos deslocamentos. Enquanto ele “abandona um meio tornado amorfo
ou ingrato”, o nbmade ndo muda, e se pde a nomadizar para se manter no
mesmo lugar, “é aquele que n&o parte, ndo quer partir, que se agarra a esse
espaco liso onde a floresta recua, onde a estepe ou o0 deserto crescem, e
inventa 0 nomadismo como resposta a esse desafio.” (DELEUZE e GUATTARI,
1997, p. 43).

N&o se trata de um ser melhor que do que o outro, mas modos
diferenciados de conceber o corpo que aprende danca. O professor de danca
que desterritorializa suas praticas, mas se enclausura novamente em um
territdrio que ele considera apropriado, estavel, acaba fechando-se para o

novo, o indeterminado e as possibilidades do corpo de se reinventar. Enquanto
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0 migrante passa de um ponto ao outro com intencdo de fixidez, o nGmade
entende os pontos como uma alternancia do trajeto. Neste sentido, ao némade
corresponde a linha de fuga, ao migrante a linha molecular e ao sedentéario a
linha molar. E 0 novo aqui é pensado como algo que ndo havia sido descoberto
ou experimentado pelo corpo que aprende danca.

Assim, para se pensar hum ensino da danca que contribua para a
formacao de corpos mais engajados e criticos, € preciso fomentar 0s processos
de problematizacdo do corpo que estdo sempre abertos para a experiéncia do
novo. Para fugir das estratificagcdes do ensino da danca, sugiro a aprendizagem
inventiva como um possivel caminho a se trilhar. Este € um caminho que em si
ja carrega as fugas e a transitoriedade dos processos de aprendizagem em

danca.

3.3- APRENDIZAGEM INVENTIVA NA DANCA

Os modos diversos de ensinar danca se relacionam diretamente
com o entendimento que se tem sobre o corpo que aprende a dancar. Como ja
foi dito anteriormente, uma série de afeccdes sdo geradas no corpo que
aprende danca e que vao além de aprender os passos. Este é apenas um dos
pontos a ser analisado no aprendizado. Nesta perspectiva, trago como um
possivel caminho para pensarmos num ensino némade da danca, que
contribua para a formacédo de um corpo engajado, que possibilite um aumento
da poténcia de existir dos corpos, o conceito de aprendizagem inventiva. Afinal,
o0 modo que entendemos a aprendizagem acarreta diretamente no modo que
encaminhamos nossas praticas de ensino.

Virginia Kastrup (1999) traz o conceito de aprendizagem inventiva
que aponta que a aprendizagem ndo se reduz a solucédo de problemas, ao

contréario, aprender se relaciona com a experiéncia de invengao de problemas:

[...] a aprendizagem néo € entendida como passagem do nao-
saber ao saber, ndo fornece apenas as condi¢cdes empiricas do
saber, nem é uma transicAo ou uma preparacdo que
desaparece com a solucdo ou resultado. A aprendizagem, é
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sobretudo, invengcdo de problemas, € experiéncia de
problematizagédo. (KASTRUP, 2001, p.17)

A aprendizagem inventiva traz reflexdes altamente pertinentes ao
ensino da danca e converge com as possibilidades de contribuir para a
formacao de um corpo problematizador, indagador. Mas antes de discutirmos
as possibilidades de uma aprendizagem inventiva na danca, vamos entender o

gue € a invencao e sua relacdo com a cognicao.

3.4- A COGNICAO COMO INVENCAO

A autora traz um estudo da cognicdo que vai de encontro a uma
cognicao fechada com principios invariantes. Ela aponta estudos de Varela e
Maturana que concebem que o vivo € um sistema autopoiético que ‘[..]
significa defini-lo como um sistema que tem atributo essencial de produzir a si
mesmo.” (KASTRUP, 1999, p. 112). Ou seja, os seres vivos (como um todo,
ndo sé bioldgicos?®) estdo transformando-se continuamente, em constante
producédo de si mesmos, de modo incessante.

Deste modo, Kastrup (1999) aponta que o sistema vivo € um sistema
cognitivo. E sendo assim, a cognicdo ndo pode ser entendida como algo
estanque, acabado, mas em constante movimento. Neste sentido, a invencéo é
concebida como “uma poténcia que a cogni¢cédo tem de diferir de si mesma.”
(KASTRUP, 2005, p.1274). Esta concepc¢ao gera alteracbes no entendimento
do aprendizado em danca que consequentemente altera também o
entendimento das acdes pedagodgicas, como serd discutido mais na frente. A
invencdo diz respeito a uma problematizacdo das formas cognitivas
estabelecidas, € sempre relacionada ao novo, a uma imprevisibilidade, ao

incerto:

A cognicdo aparece, entdo, como um processo dotado de uma
inventividade intrinseca, processo de diferenciacdo em relagéo
a si mesma, o que responde pela criacdo de mdltiplos e

26 “0O vivo se define-se por esses niveis ou dimensdes- celular, metacelular e também social-
que se entrelagam assegurando a continuidade da autopoiese.” (KASTRUP, 1999, p.123)
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inéditos regimes de funcionamento. Ela é assim, seu principal
invento. (KASTRUP, 1999, p. 24)

A autora aponta que durante muito tempo a cogni¢cdo foi
compreendida a partir de dualismos dicotdmicos, separando sujeito e objeto,
individuo e sociedade, sendo concebida como algo isolado. Isto impediu que a
cognicdo fosse percebida como hibrida, em um regime molecular,
esparramado, disseminado, em que elementos heterogéneos, bioldgicos e
sociais se interferem reciprocamente. Impossibilitou também de perceber o

carater inquietado da cognicao por algo que a estimule a invencao:

Sem ser individual ou social, humano ou técnico, mas uma
zona de fronteira e mediacdo comunicante, o dominio dos
agenciamentos faz um trabalho de hibridag&o, que responde
pela invencdo e reinvencdo das formas cognitivas existentes.
Falamos entdo em contato, passagem e transformacao
reciproca entre elementos heterogéneos, mecanicos,
cognitivos, informacionais, politicos e sociais. (KASTRUP,
1999, p.189)

Outro ponto muito importante que o cognitivismo deixou de lado foi o
coletivo no estudo da cognicdo. Como um devir da cogni¢cdo, a invencao
provoca perturbacdes que ressoam e afetam o coletivo, ndo podendo, portanto,
ser desconsiderado:

A conclusao é que, se queremos pensar a invengdo, cumpre
substituir a imagem de uma cognicdo separada de tudo aquilo
gue o cognitivismo denomina extracognitivo pela imagem de
uma cognicdo ampliada, inseparavel tanto dos devires que
cavam rachaduras nos esquemas recognitivos, quanto do
coletivo onde seu poder inventivo se amplifica. (KASTRUP,
1999, p.198)

A autora (1999) aponta que a invencdo sempre esteve a margem do
estudo da cogni¢do, e quando ela aparece, € entendida como solugdo de
problemas. Neste caso, se desconsidera o0 que € primeiro na invencao, que €
justamente a novidade, o imprevisivel. O cognitivismo desconsiderou a

invencdo como devir da cogni¢cédo, fechando-a em limites invariantes. E isto
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ainda é muito forte atualmente no ensino da dancga, resvalando nos modos que
0s professores organizam sua pratica docente.

A invencéo para Kastrup (1999) nao € algo considerado excepcional,
um tipo de talento raro destinado a somente alguns sujeitos. Ela é uma
capacidade comum, transpassando o funcionamento cognitivo de todos nds,
com resultados sempre imprevisiveis. Por isso, € preciso que o professor de
danca a estimule e faca emergir nos discentes, ao invés de desconsidera-la
parte dos processos de aprendizado da danga. A invencao funciona mantendo

uma tensao entre as formas antigas e o que a problematiza:

A invencédo implica uma duragdo, um trabalho com restos, uma
preparacdo que ocorre no avesso dos planos visiveis. Ela é
uma pratica de tateio, de experimentacdo, e € nessa
experimentagdo que se da o choque, mais ou menos
inesperado, com a matéria. [...] Ela ndo é corte, mas
composicdo e recomposicdo incessante. (KASTRUP, 1999,
p.23)

E importante ndo s6 estimular a invencdo nos discentes, mas a
invencdo na sua prépria pratica pedagdgica. Essa capacidade da invencao de
tensionar o que ja é estabelecido na danca de forma majoritaria, com novos
fazeres, novas perspectivas, que possivelmente venham a contribuir para os
corpos que aprendem danca de um modo mais problematizador, deve ser feita
a todo instante. Trata-se de se estar aberto a experimentar o novo, a
abandonar o territério j4 tdo segmentado, e se aventurar por diferentes
caminhos, entendendo que sua pratica pedagdgica afeta diretamente os corpos
que estdo presentes naquele espaco.

Assim, a cognicdo é concebida como invencéo, ao invés de uma
cognicdo como representacdo. Nesta segunda, a cognicdo € concebida como
algo que acontece entre o sujeito e 0 objeto, gerando um espaco intermediario
de representacdo. O sujeito e 0 objeto sdo aqui polos precedentes, em que a
cognicdo acontecerd entre estes dois. Neste entendimento, a cognigdo €
admitida dentro de um principio e leis invariantes que busca solucionar

problemas, como se isto fosse condi¢céo primeira do funcionamento desta:
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A concepcgédo da cogni¢cdo como espaco intermediario revela-se
na suposicdo de limites invariantes e principios a priori.
Tratando a cognicdo como solucdo de problemas, reserva o
atributo de cognitivas as acdes que demonstram éxito em
captar objetos e relagbes consideradas pré-dadas. A cognicdo
opera como representagcbes que correspondem ao mundo
objetivo, ocorre num espac¢o intermediario governado por
principios abstratos, invariantes, e ndo num meio virtual de
diferenciacdo e de invencdo concomitante de sujeito e objeto.
(KASTRUP, 1999, p. 139)

Nesta perspectiva da representacdo, a cognicao é entendida numa
relacdo de um mundo pré-existente, com solucdes previsiveis, em que ndo ha
espaco para a invencdo de problemas, apenas a solugédo destes, uma vez que
o sistema cognitivo opera com limites fechados e invariantes, assim como
afirma Kastrup (1999)

Para concluir a critica ao modelo da representacdo, é
importante notar que, se a dimensdo representacional da
cogni¢do encontra lugar no interior do sistema autopoiético, o
inverso nao acontece: ndo ha possibilidade de extrair a
invencdo, a criagdo cognitiva, de uma cognicao que opera com
base num programa fechado, no interior dos limites invariantes
e intransponiveis. (KASTRUP, 1999, p. 146)

E deste modo que muitas praticas pedagdgicas em danca ainda se
constituem. H& um enclausuramento cognitivo do discente, no momento que as
aulas séo realizadas com apenas conteudos pré-estabelecidos, néo flexiveis,
as quais o aluno deve se adequar. Quando alguma problematizacdo surge ao
longo do processo, logo se parte para a sua resolucdo, sem questionamentos.

A cognicdo como invencao se relaciona com o inesperado, que esta
aberta ao novo, como capaz de criar problemas, ndo solucionar problemas pré-
dados. E inventar novos modos de se relacionar consigo € com o mundo:
“Trata-se de aprender a viver num mundo que nao fornece um fundamento
preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver, lidando com a diferenca
que nos atinge.” (KASTRUP, 1999, p.194).
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Desta forma, pensar numa teoria da invengéo se torna contraditorio
com o seu carater primordial, sua imprevisibilidade, novidade. Kastrup (2001)
aponta que se € possivel falar de uma lei marcada pela imprevisibilidade, esta
seria a lei da divergéncia, uma vez que dentro da invencao, esta seria a Unica

constancia.

A auséncia de um modelo de funcionamento deve-se a razbes
intrinsecas a propria natureza do sistema, ou seja, € porque
oprocesso € inventivo e imprevisivel que ele éirredutivel a um
método ou modelo. (KASTRUP, 2001, p.26)

A problematizagéo se refere a uma bifurcagdo no fluxo cognitivo, o
momento em gque se defronta com o novo, que obriga a divergir de si mesma:
“Problematizar é bifurcar, criar caminhos divergentes, ao passo que solucionar
problemas € ser capaz de viabilizar novas formas de existéncia.” (KASTRUP,
1999, p.118). Ou seja, uma aprendizagem em danca pensada na
problematizacéo, possibilita ao aluno se relacionar com o contetddo ensinado
de modo questionador, enquanto danca, lidando com o imprevisivel, criando

outras formas de se relacionar com o mundo.

Ajustes do corpo diante dos problemas gerados por
informagdes nao previstas que podem “aparecer’” no decorrer
da feitura/execucédo de configuracdes de danca, por meio da
imprevisibilidade, podem potencializar novas maneiras do
corpo estabelecer conexdes numa dangca. Como resultando ha
a geracdo de emergéncias [...] que provocam mudangas de
habitos e lancam outros modos do corpo se movimentar e se
relacionar no espaco-tempo. (BITTENCOURT e SIEDLER,
2012, p.4)

As singularidades e problematizagdes do corpo que aprende danca
Nno processo inventivo, apontam para uma abertura ao inesperado, a
experimentacdo e suas decorréncias, ao estimulo das inquietacbes do corpo.
Portanto, ndo cabe, aqui, uma lista de conteidos dados a priori que tenham
gue se efetivar, independente de qualquer coisa, e que impedem a
possibilidade de mudancas na sala de aula. Ensinar danga nédo é fixar-se em

territorios pré- concebidos, ignorando seus vetores de desterritorializacao.
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A invencdo comporta dois aspectos: o devir e a producao. Ela € em
parte devir porque ocorre por diferenciacdo de si mesma, de bifurcacdo. E em
parte € producéo, pois gera produtos, é producéo de si e do mundo. Por isto, a

invencao é concebida como inventiva e inventada:

Mas, como enfatizei, a abertura ao devir ndo diz tudo acerca da
invencdo. Ao devir segue-se producdo. Producdo de formas
cognitivas, indissociavel da producdo de mundos e dos planos
coletivos de sentido. (KASTRUP, 1999, p.202)

Em um processo inventivo, o corpo que danga problematiza, bifurca
a sua cognicdo em um conjunto de troca de afetos, sempre em relacdo. Os
aprendizados ndo se encerram em uma feitura de movimentos, mas
esparrama-se gerando inquietagfes, afetando o proprio entendimento do que é
aprender danga. O corpo que aprende danga de forma inventiva cria suas
préprias questdes e € estimulado a ndo lidar com respostas prontas e verdades
absolutas, contaminando-se em/de seus processos inventivos.

E importante destacar que a invencdo ndo € mais um processo,
como a memobria, percepcdo ou pensamento. Ela € uma poténcia de
diferenciacdo que atravessa todos os demais processos, por isso, ao conceber
a cognicdo como invencdo, pensa-se numa memoria inventiva, percepcao
inventiva, linguagem inventiva, aprendizagem inventiva, dentre outros.

A aprendizagem em danga tem sido constantemente desassociada
da invencdo. Ela ainda é fortemente atribuida a unicamente a resolucdo de
problemas dados pelo professor, na perspectiva de solucionar algo sem
permitir outras possibilidades de problematizac6es pelo proprio corpo do aluno.
Os diferentes modos de conceber a aprendizagem em danca conduzem a
diferentes poténcias do corpo. A aprendizagem inventiva provoca outro modo
de entender e pensar nos processos de ensino-aprendizagem em danca.

O corpo que aprende danca dentro de uma perspectiva inventiva se
vé co-autor dos processos de ensino-aprendizagem. Ele propde e problematiza
conjuntamente  enquanto  aprende a dangar. Tudo  acontece
concomitantemente, ndo sdo ocorréncias isoladas. E no aprender a dancar que

ele vai problematizando, fazendo sua cognicao bifurcar, se agenciando com o
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professor, com 0s colegas, com o contetdo, contaminando todo o processo de
aprendizagem da danca.

A danca ndo pode ser apartada deste momento de invencédo. Ela
nao acontece antes ou depois dos processos inventivos. Acontece enquanto
danca, o corpo em acdo. E a danga como invencdo, problematizacdo, que
surge como outra possibilidade de aprendizado em danca, contribuindo para
formar corpos mais engajados, experimentando uma formacdo critica e
inventiva.

A aprendizagem inventiva é experiéncia de problematizacédo, acima
de qualquer coisa. Esta € diferente dos processos de recognicdo. Na
recognicdo pode-se apontar que ha uma sintese divergente das faculdades,
perpassando uma agao de reconhecimento: “As sensacdes ativam um traco
mnésico e ai ocorre uma sintese, que é fonte da atividade de reconhecimento,
a qual torna o presente, passado, e o novo, velho.” (KASTRUP, 2001, p.17).
Esta se firma no cognitivismo, apontando o conhecimento como representacao

do mundo.

3.5- A APRENDIZAGEM COMO RECOGNICAO

Os processos de recognicdo sdo indissociaveis da previsibilidade.
Numa aula de danca, os processos de aprendizagem e constru¢cdo do
conhecimento, muitas vezes, se ddo num viés linear e ordenado. As
perturbacdes que acontecem ao longo deste processo Sao passivamente
controladas para “estabilizar” a situacao, trazendo o aluno de volta ao percurso
ao qual foi desviado. Ou seja, as problematizagdes do corpo foram “sanadas”
pelo professor, seguindo numa estabilidade, uma ordem, promovendo sua
aprendizagem.

A recognicdo tem sido o primado das praticas pedagogicas em
danca, no momento que a aprendizagem é posta como uma solucdo de
problemas apontada pelo professor. Os questionamentos do aluno recebem
logo uma resposta pronta para 0s seus corpos dados por outrem. Busca-se
fixar em territorios pré- estabelecidos, fechando-se ao imprevisivel, ao novo,

apresentando sempre solugdes prontas aos questionamentos. Nesta situacao o
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importante € o operar 0 movimento, e ndo construir perguntas, que caminharia
em direcdo a uma aprendizagem inventiva, gerando rupturas cognitivas.

Ao lidar com o novo, com o desconhecido, o corpo que aprende
danca, se move em condicdo de diversas possibilidades. Ele pode ter seu
processo interrompido por estimulos recognitivos do professor que desmereca
0 corpo que danca como indagador, tentando solucionar as questdes de modo
simpldrio e objetivo. Ou pode ser estimulado a continuar experimentando os
processos de problematizagdo em forma de movimento, fazendo bifurcar sua
cognicao.

Ao focar em préticas pedagodgicas em danca que se encerrem na
solucéo de problemas, o que impera é uma politica da recognicdo. O tipo de
relacdo que se estabelece com a aprendizagem nestes casos, € submetido aos
resultados, reduzindo a aprendizagem ao produto. O aluno e seu aprendizado
sao limitados a realizar apenas os movimentos. Se ele ndo consegue realizar o
movimento dentro dos padrdes estabelecidos, se 0 aluno se dispersa deste
conteldo de qualquer maneira, ou precisa de mais tempo para realizar o
passo, € apontado que ele ndo aprendeu a dancar. A cognicao é concebida
como uma atividade convergente, ao invés de entendé-la num movimento
divergente, como uma rede, um rizoma.

Na recognicdo, a cognicao é invariante, fechada, isolada, ratificando
uma relacao de representacdo com o mundo. Esta presume o0 objeto e 0 sujeito
como polos dados a priori dentro do processo de conhecer, a qual a cognicao

assume um espaco intermediario entre estes.

A concepcao da cognigdo como espaco intermediario revela-se
na suposi¢do de limites invariantes e principios a priori. [...] A
cognicdo opera como representacdes que correspondem ao
mundo objetivo, ocorre num espaco intermediario governado
por principios abstratos, invariantes, e ndo num meio virtual de
diferenciacdo e de invencdo concomitante de sujeito e objeto.
(KASTRUP, 1999, p. 139)

Nesta afirmacdo que compreende os processos de aprendizagem
como recognicdo, o professor de danca cria agenciamentos que acabam por

reforcar a dominagdo e controle, uma vez que o conhecimento & concebido

como algo apenas antecipado, que sera passado para o aluno (ideia ainda
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predominante de transmitir algo), e este deve seguir as instrugcdes sem
autonomia para dizer do seu jeito em movimento.

As perturbacbes do processo serdo prontamente sanadas,
afirmando que o aprendizado em danga se reduz a esta passagem do nédo
saber realizar o movimento ao saber realizar. Intrinseco a este entendimento,
estd o de se adaptar ao mundo, ou seja, 0 mundo ja esta pré-dado, s6 nos
resta um reconhecimento, uma adaptacdo passiva. E isto € evidentemente
corporificado aos sujeitos. Esta politica cognitiva?’ configura modos préprios de
se relacionar com o mundo, corroborando para uma ideia de acomodagéo e
adaptacao a realidade vivida. Assim, a recognicdo, uma reducéo a solucdo de
problemas, ou seja, o cognitivismo pensado desta maneira, mais que apenas

um problema te6rico, € um problema biopolitico:

Ele é uma das configurac6es que nossa cognigdo assume. Ele
nao dorme nas pdaginas dos livros, mas nos habita, e muitas
vezes de maneira silenciosa. Os pressupostos do modelo da
representacdo — a preexisténcia de um sujeito cognoscente e
de um mundo dado a conhecer — s&o muitas vezes t&o
enraizadas em ndés que se confunde com uma atitude natural.
(KASTRUP, TEDESCO, PASSOS, 2008, p.12)

A recognicao é imbuida de leis e regras que precisam ser seguidas
para representar com maior fidelidade o movimento ensinado pelo professor de
danca. Deste modo, para o aluno representar o que é considerado correto, o
conhecimento deve corresponder a este quadro fixo de regras e leis, tentando
adequar seu corpo ao contetdo ensinado. O que escapa disto é considerado
erro e apontado como um n&o aprendizado em danca. E estimulado, aqui, um
estado de corpo passivo, que ndo interfere, apenas se acomoda a realidade.

Mais do que apenas reforcar o aprendizado como solucdes de
problemas, muitas praticas pedagdgicas em danca impedem e bloqueiam os
processos de problematizacdo do corpo. H4 um encerramento da estrutura
cognitiva numa instrumentalizagcdo do corpo, que impede, muitas vezes, o

desejo dos corpos/sujeitos de lidar com o inesperado, com o novo. Novo, sim,

ZlKastrup (1999) aponta que compreender a cognicdo como invencdo vai além de uma
discussdo tedrica. E uma politica cognitiva que concebe modos préprios de se relacionar com o
conhecimento, com o mundo e consigo mesmo.
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porque chega diferente do que ja foi posto para o corpo. O engajamento, 0
guestionamento, a criticidade sdo quase tomados como inexistentes em
praticas embasadas por um automatismo e silenciamento dos corpos, que sao
concebidas como as Unicas formas possiveis de aprender a dancgar.

Porém, Kastrup (1999), elucida que nestas praticas a aprendizagem
se prende ao dominio do conteddo, mantendo uma relacdo de sujeicdo. A
relacdo com o conteddo ndo enfatiza uma continuidade da invencédo da
cognicdo, e sim processos de recognicdo. O enfoque € uma politica da
recognicao que estabelece uma relacdo de obediéncia com o que € aprendido,
como se isto consumasse uma dominagdo do mundo: “Aferra-se aos habitos
formados no trato com o instrumento, como se a obediéncia a eles
assegurasse o dominio do mundo.” (KASTRUP, 1999, p. 193). Porém acontece

justamente o contrario disto:

Politica despotica e opressiva, que configuram uma relagéo
servil com a técnica, que perde seu poder de pbr problemas e
de virtualizar a acdo. Compromete-se, nesse caso, a poténcia
da técnica em amplificar e dar continuidade a natureza
artificiosa da cognicdo. (KASTRUP, 1999, p. 193)

Isto € habitualmente percebido em diversas praticas pedagdgicas
em danca. Sao recorrentes condutas pedagogicas que sujeitam e reduzem o
aprendizado em dan¢ca em saber executar o que foi ensinado, de um modo
invariante. A aprendizagem s6 é concebida quando o aluno consegue, enfim,
realizar tal movimento do modo mais semelhante que o professor realizou. Nao
importa aqui todas as especificidades dos corpos, 0 contexto que cada um se
encontra. Os contetdos serdo ensinados do modo que o professor previamente
decidiu. Ha uma regra clara e fixa: s6 houve aprendizado quando tal
movimento conseguiu ser realizado (do modo que o professor quer). Ou seja, 0
aprendizado é sujeitado ao conteudo ensinado pelo professor.

Contendo a previsibilidade como pressuposto da recogni¢do, esta
rejeita 0 novo, buscando se segmentar em territérios muito definidos, pois
busca impedir os vetores de desterritorializacdo, a operacéo das linhas de fuga.
A aprendizagem em danca aqui € uma zona estavel, caracterizada por um

assentamento, uma quietude, uma adequacao do conhecimento no corpo.
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Divergente disto, a aprendizagem inventiva se relaciona com um
aprender que se dilata em continuar aprendendo, inventando a si mesmo e ao
mundo. E um aprendizado que vai além, que se desdobra. S&o praticas
cognitivas abertas ao devir, que bifurcam e buscam nutrir uma condicdo
inventiva das formas de cogni¢ao, nao sujeitando a aprendizagem ao produto,

assim como afirma Kastrup (1999):

O que elas possuem em comum é ndo submeterem a
aprendizagem a seus resultados, mas abrirem a possibilidade
da continuidade da operacdo da cognicdo no campo coletivo
das multiplicidades e dos agenciamentos. [...] Aprender é
entdo, fazer a cognicdo se diferenciar permanentemente de si
mesma, fazé-la bifurcar. A politica da invencédo €, assim, uma
politca da abertura da cognicdo as experiéncias nao
recognitivas e ao devir. (KASRUP, 1999, p.193)

E preciso apontar que a recogni¢éo faz parte da cognicdo, porém
ndo pode reduzi-la a isto. E necessario ampliar o conceito de cognicao,
entendendo-a primeiramente como invencdo. Como ja foi dito, ela é antes de
tudo, uma poténcia de diferenciacdo de si mesma. Inicialmente ha um
movimento divergente, e posteriormente, ela vai trabalhar num sentido da
recognicdo, um assentamento. Porém este processo € temporario, sujeito a
novas bifurcacbes, desterritorializacdes e transformacdes. Sao territorios
prontos a se desterritorializar. Esta coexisténcia acontece com forcas distintas,
e ndo se pode reduzir a cognicdo aos processos de recognicdo. Kastrup (1999)

afirma que:

Entender a cogni¢cdo como sendo, de saida, invencao, exige a
consideracdo de que ela funciona em condi¢bes complexas ou
problematicas, nas quais 0s esquemas de recogni¢ao
coexistem com a poténcia inventiva e diferenciante.
(KASTRUP, 1999, p. 202)

3.6- APRENDIZAGEM INVENTIVA: TRACANDO POSSIVEIS
CAMINHOS PARA SE PENSAR O ENSINO DA DANCA.
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Na contraméo destes processos, esta a invencao, a qual acontece
uma sintese divergente das faculdades (sensibilidade, imaginacéo, etc.). Ao
compartilhar experiéncias de problematizacdo nos processos de ensino-
aprendizagem em danga, isto vai possibilitar um novo fazer que, cria outra
relacdo com o corpo em movimento, proporcionando uma quebra no que esta
estabelecido. O corpo lida com o imprevisivel, com certa errancia, um
estranhamento, uma tensao entre o presente e o saber anterior, construindo
um novo dominio cognitivo que ndo se encerrara na aula de danca. Por isto,
esta se mostra como um possivel caminho a seguir quando se pensa has
acOes pedagodgicas em danca como espaco de biopoténcia.

Em um exercicio de invenc¢do, o corpo que aprende danca, torna-se
capaz de tensionar os seus entendimentos ja estabelecidos com o diferente, o
que gera perturbacdes. Ele subverte sua propria l6gica operacional, alterando
sua experiéncia de aprendizagem, inventando novas realidades. A
problematizacdo € uma acao critica do corpo que inventa novas formas de se
relacionar com o outro e com o mundo, permitindo que o conhecimento
compartilhado bifurque afetando seus modos de conhecer, experimentar, se
relacionar, de viver. E um estado de corpo que se abre para questionar o 6bvio,
0 que ja esta estabelecido.

Para uma ilustracdo do que € esta experiéncia de problematizacéo,
Kastrup (2001) cita um viajante que vai a um lugar desconhecido. Ao se
deparar com diversas estranhezas, tensionamos o0 saber que criamos com a
presente experiéncia que se bifurca, num constante processo em que a

cognicao se difere de si mesma:

A viagem surge, entdo, como ocasido de uma aprendizagem,
pois 0 viajante ndo se dava conta de que as relacbes que
tomava como Obvias e garantidas eram, a rigor, construidas e
inventadas. Tal aprendizagem ndo se esgota na solugcdo dos
problemas imediatos, mas prolonga seus efeitos e sua poténcia
de problematizacdo. Quando o viajante retorna a sua cidade, é
tomado muitas vezes por uma sensacdo de estranhamento,
tornando-se sensivel a aspectos da paisagem que
normalmente Ihe passavam desapercebidos. (KASTRUP, 2001,
p.17-18)
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Assim, ndo ha neste caso uma experiéncia de recogni¢cdo, uma vez
gque 0 que se conheceu ndo encerra em um reconhecimento. A cognicao
bifurca na criacdo de problemas, que potencializa e interfere em todas as suas
formas de sentir esparramando nas suas demais experiéncias. Sendo assim,
podemos entender que a aprendizagem ndao comec¢a quando reconhecemos,
gquando solucionamos o0s problemas, mas antes de tudo, quando
problematizamos, estranhamos. Por isso, a autora aponta que o ponto nodal da

aprendizagem inventiva é aprender a aprender.

Podemos assim dizer, com Deleuze, que a viagem envolveu
um aprendizado porque elevou as faculdades ao seu exercicio
disjunto, ultrapassando os limites do funcionamento
recognitivo. (KASTRUP, 2001, p.18)

Deste modo, pensar numa aprendizagem inventiva em danca €
conceber corpos que sejam capazes de inventar problemas, de vivenciar uma
experiéncia de problematizacdo. Isto escapa das ideias de um corpo
instrumento de repeticdo dos dizeres e fazeres do outro. E pensado aqui um
corpo que enquanto danca, problematiza, lida com o imprevisivel, cria
estratégias, propde movimentos, estendendo sua poténcia de problematizacao,
gue nao se encerrara na aula de danca. Um corpo em uma condicdo inventiva
move-se problematizando seu modo de ser e estar no mundo.

Aprender danca dentro de uma perspectiva inventiva possibilita aos
corpos uma compreensdo de que a danca ndo é algo dado, pronto para se
adaptar. E possivel problematizar o ébvio, inventar novas dancas e modos de
se relacionar com esta. O corpo enquanto aprende danca inventando, tensiona
seus conhecimentos com 0 novo, estando aberto para novas experimentacoes,

organizacdes e agenciamentos.

As configuragdes que apostam na incerteza, que estdo abertas
as possibilidades, tém como acordo a probabilidade de sua
emergéncia; suas solucbes ndo podem ser previstas
antecipadamente, pois dependem das circunstancias do
contexto. E o contexto ndo se resume a um local passivo, pois
se constitui a partir das relacbes efetuadas em um
determinando momento. (BITTENCOURT e SIEDLER, 2012,

p.3)
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Kastrup (1999) aponta que os limites da invencdo sdo abertos,
sempre vulneraveis a problematizacdo. Porém, muitas vezes a invencao €
obstruida por algumas relagbes que atravessam 0s sujeitos, como algumas
relagbes pedagogicas em danca. Constantemente os professores de danga
acabam atravancando a invencao de acontecer efetivamente, impondo ac¢des
que facam os alunos apenas responder aos seus comandos, em situacfes
fechadas, pré- estabelecidas, ndo abrindo espac¢o para o novo, o imprevisivel,
0 questionamento, a criticidade. Estas atitudes enclausuram a cogni¢do a uma

recognicao, interferindo diretamente na invencao de si e do mundo.

Apesar de tudo isso, parece-me que ainda estamos distantes
do concreto se ndo abordarmos o fato de que tal invengcdo nem
sempre se da efetivamente, ou seja, que a inventividade do
sistema cognitivo é muitas vezes obstaculizada por um certo
tipo de relagdo do senso comum, que impede o fluir da
cognicdo e a criagdo de novas formas de conhecer. Que nem
sempre se cumpre a formula do aprender a aprender , que
assegura a continuidade da invencdo contra a rigidez dos
hébitos. (KASTRUP, 1999, p.156)

A aprendizagem inventiva afirma que a invengéo é sempre invengéo
do novo, dotada de imprevisibilidade. E que invencdo ndo se resume a
invencédo de solucédo de problemas, mas em seu sentido mais forte, a invencao
de problemas. Sdo estas formas de entender a invengdo, como imprevisivel e
problematizacdo que s&o importantes para pensar num oOutro processo
pedagogico ao ensinar danca. Processo pedagdgico que ndo se acaba, que
cria territérios transitérios, passageiros, sempre abertos as diversas
possibilidades e novidades que o processo de ensinar e aprender danca traz. E

um processo dotado de certo nomadismo.

Ao dancar, 0 corpo experiencia a incerteza dos processos e a
sensacdo de um continuo estado de construgcdo. 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. Nao ha uma previsao
deterministica sobre os fatos e possiveis transformag¢des ao
longo do tempo. (BITTENCOURT e SIEDLER, 2012, p.3)
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Os corpos que aprendem danca problematizando, ndo atendem os
conteudos preé-estabelecidos, fixos, uma vez que isto rompe com a
imprevisibilidade do processo inventivo. Os corpos aprendentes sao co-
participativos dos processos de aprendizagem, ndo concebendo mais a danca
como uma reducédo a corpos instrumentos do fazer comandado pelo outro. Eles
dilatam o entendimento de aprender danca, ja que criam novas
problematiza¢cdes e lhes possibilita outras formas de interagir com o mundo.
Esta é uma possibilidade de se perceber atuante na sua realidade enquanto
aprende inventivamente, dancando.

O aprendizado em danca ndao pode ser entendido como uma
adequacdo ao contetido ensinado. E um agenciamento que acontece por dupla
captura, implicacéo reciproca entre fluxos heterogéneos e extrapola os limites
da representacdo: “E justo dizer que a cognicdo passa a funcionar fora do
registro da representacdo, em acoplamento direto com a matéria que o mundo
fornece.” (KASTRUP, 1999,p.149). Este encontro de fluxos heterogéneos
resulta numa invencéo de si e do mundo, em constante transformacéao, ndo em
uma representacao.

Deste mesmo modo, aprender danca ndo se resume a se adequar
ao movimento ensinado pelo professor, mas criar constantes relacoes,
reinventando-se de modo incessante. E uma atividade permanentemente em
devir. E criar territorios e estar aberto para abandona-los e criar outros novos

continuamente, em um movimento némade.

A incerteza como possibilidade, pressupde uma feitura de
danca implicada em codependéncia, em correlacdo, ja que
estar em relagdo, é estar, também, diante de situacdes nao
planejadas. (BITTENCOURT e SIEDLER, 2012, p.6)

Nesta perspectiva o aprendizado em danca se da no gerandio, € se
agenciar constantemente com o professor, a sala de aula, os outros corpos ali
presentes, com 0s enunciados feitos em sala, dentre outros; é um estado de
aprendéncia que nao finda. Por este motivo ndo é valido o professor de danca

ainda se cristalizar com a¢cfes que engessem 0S COrpos e 0s reduza a meros
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instrumentos, concebendo o aprendizado como um processo de recognicao, se

fechando em territérios fixos.

Em sentido ultimo, aprender € experimentar incessantemente,
é fugir ao controle da representacdo. E também, nesse mesmo
sentido, impedir que a aprendizagem forme hébitos
cristalizados. (KASTRUP, 1999, p.151)

A concepcéo de uma aprendizagem inventiva diverge da ideia de um
mundo pré-dado (uma aula de danca pré-dada, corpos pré-dados, etc), e
ratifica 0 mundo como resultado da nossa experiéncia, do corpo vivo em acao.
Por isso a invencdo é invencdo de possibilidades de existéncia, de mundo.
Esta constitui outro modo de se relacionar com a danca, com o mundo, de ser,
de conhecer, de viver.

Pensar em ensinar danca dentro de um processo inventivo é se
lancar no imprevisivel, experimentando novos caminhos. E escapar das
segmentacdes e certezas ja tdo presentes na area. E questionar o 6bvio e
considerado “inofensivo” no ensino da danca. E tracar linhas de fuga,
construindo novos territorios transitérios. E assumir a responsabilidade de uma
pratica que afeta e produz subjetividades, e esta sempre pronta para se

transformar, se refazer.

Insisto que se trata de uma tomada de posi¢éo politica, porque
h& envolvida na posicdo que busca ater-se ao ja feito, as
formas prontas, ao meramente técnico, uma moral
conservadora, uma politica de manutencdo das formas de
existéncia estabelecida, e de desqualificacdo da invencao e da
diferenca. (KASTRUP, 1999, p. 205)

A aprendizagem inventiva ndo concebe o sujeito e objeto como
dados a priori, pélos prévios do processo de conhecer. Esta entende que o
sujeito e objeto sdo efeitos do proprio processo de invengado: “O sujeito &
inventivo porque inventado, ou vice-versa.” (KASTRUP, 1999, p.155). O
conhecimento é uma producao co-engendrada do sujeito e do mundo. Nao ha

aqui uma invencao subordinada ao inventor. E do exercicio da propria cogni¢ao
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que despontam o sujeito e 0 objeto. Assim, € a prética cognitiva, a agdo que
configura o sujeito e o objeto, desta forma também, o si e 0 mundo.

Deste modo, o professor de danca tem que estar aberto para
inventar a sua pratica constantemente. Assim como o aprender ndo finda, as
acOes pedagdgicas, também, ndo podem se segmentar. Elas devem ser
pensadas como um processo, ndo o fim. Processo este que esta sempre
aberto a bifurcar, a se transformar, entendendo que 0s mesmos nao se
encerram.

Mesmo sendo o professor a conduzir os processos de ensino-
aprendizagem em danca, numa perspectiva da aprendizagem inventiva,
professores e alunos sdo problematizadores, aprendendo a lidar com o
imprevisivel, com o novo, criando suas proprias l6gicas organizativas. E nesta
troca de experiéncias de problematizacbes, que professores e alunos véo
inventando suas proprias dancas afetando-se mutuamente e criando devires.

A aprendizagem inventiva € algo que ndo se encerra na solucéo de
problemas, ela bifurca, sempre querendo mais. Ela se mostra como uma
capacidade de problematizar, “ser sensivel as variagdes materiais que tém
lugar na nossa cognigao presente.” (KASTRUP, 1999, p.1 52). Isto converge
com o entendimento de que viver € autopoiético, ou seja, que estamos em
constante processo de autoproducdo, assim a nossa cognicdo também esta

sempre inventando, 0 novo, o imprevisivel, assim como afirma Kastrup (1999):

Se o viver é autopoiético, a cognicdo deve ser dita invencao.
Invencao cujos dois resultados, cujos dois inventos, igualmente
imprevisiveis, sdo a estrutura da cognicdo e o mundo
conhecido. (KASTRUP. 1999, p. 152)

Por isso, ndo ha mais como segmentar o ensino da danca, uma vez
que isto vai de encontro ao proprio funcionamento da cognigdo. O corpo que
aprende danca na perspectiva inventiva, experimenta outros modos de se
movimentar que escapam aos segmentos e padronizacdes tado recorrentes
neste espaco. Ha aqui outras possibilidades de experimentacéo ao lidar com o

imprevisivel, com o novo, com o0 desconhecido. Ha um acolhimento das
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problematizacbes ao invés de expurga-las, como se estas indicassem algo
errado e exterior aos processos de aprender a dancar.

Aqui ndo h&a o entendimento de que algo precisa ser solucionado e
resolvido, mas sim vivido e tensionado com o que estava estabelecido até
entdo, em constante aprendizagem, possibilitando novas formas de existéncia.
E nestas tensdes, as problematizacdes possibilitam aos sujeitos inventar, ndo
se percebendo como passivos a um mundo pré-dado. Os sujeitos inventam a si
incessantemente. E este estranhamento, esta invencdo de problemas, que
permite de fato, tracar linhas de fuga.

No processo da aprendizagem em danca, surgem diversas
perturbacdes, que sdo entendidas como uma ruptura na cogni¢cdo e no fluxo
habitual recognitivo, “Perturbar significa afetar, colocar problema.” (KASTRUP,
1999, p.115). Esta ruptura € a propria problematizacdo da cogni¢cdo, que
potencializa a emergéncia do novo, desencadeando as mais diversas afeccdes.
Numa perspectiva de uma aprendizagem inventiva em danca, as perturbacdes
sdo estimuladas e seguem problematizando e experimentando, enfatizando
este processo como principal, ao invés de se fixar em territérios. Porém o que
€ majoritariamente percebido € uma busca insistente em resolver estas
perturbacdes, para devolver a estabilidade a situacdo (uma nova
segmentacdo), ou seja, uma recogni¢cdo, a qual o mundo é pré-definido,
previsivel, e as perturbacfes (juntamente com 0s corpos), controladas.

Uma aprendizagem inventiva em danca entende o aluno e professor
como agenciamentos, acoplamentos estruturais com o meio que se vive. Os
sujeitos sao singulares, e nestes acoplamentos o professor pode suscitar novas
perturbacdes, gerar e compartilhar problematizagbes, que levam o sujeito a
romper com a estrutura cognitiva, possibilitando estados de invencédo, com
rumos imprevisiveis.

Pensar numa possibilidade de aprender danca no entendimento de
processo inventivo, implica um estado de corpo que € capaz de problematizar
em agdo, enquanto danca. Os movimentos criados geram questionamentos
que afetam os préprios movimentos durante sua feitura. A invencdo se da no e
pelo movimento do corpo que danca, bifurcando a sua cogni¢cdo, aumentando
sua poténcia de problematizacdo que se esparramara nos seus mais diversos

fazeres.
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N&o é mais interessante para este corpo receber conteddos pré-
dados como absolutos, sendo instrumentalizado, obedecendo a regras fixas e
previsiveis. Pensar num corpo que aprende danca inventando, propicia um
estado de problematizacdo e apropriacéo de si, ndo se tornando tao vulneravel
as acbes do controle e coercdo. E um corpo com maior poténcia de existir,
capaz de criar agenciamentos de desejo que escapam as amarras dos poderes
e a sujeicao.

Quando o corpo aprende danga inventivamente, ele continua
experimentando, sofrendo e gerando perturbacdes, e, portanto,
problematizando incessantemente. O exercicio problematizador do corpo que
aprende a dancar ndo cessa nha realizacdo de um movimento. Ele segue
criando e recriando novos agenciamentos que vao alterar as formas deste
corpo se relacionar consigo, com 0s outros, com o mundo, inventando novas
realidades.

E a invencdo é sempre invencdo de problemas, experiéncia de
problematizacdo. Nestas condi¢des, o que seria ensinar danca, dentro de uma
abordagem da aprendizagem inventiva? Mesmo sem uma resposta pronta,
caminhos possiveis a tracar se relacionam com uma politica pedagodgica em
danca que enfatize o aprender a aprender, entendendo que os saberes
compartilhados séo indissociaveis da experiéncia de problematizagéo.

Problematizar requer uma bifurcacdo, uma abertura do fluxo
cognitivo, ndo podendo ter certeza do que acontecera posteriormente. Assim,
uma aprendizagem inventiva em danca colabora para a formacdo de sujeitos
inventivos, 0s quais tanto o professor instiga problematizacdes, quanto ele
mesmo problematiza, incessantemente. Assim, ele supera o cognitivisSmo,
sendo capaz de inventar a si e ao mundo.

Aprender danga numa perspectiva inventiva possibilita ao corpo
outros modos de organizacdo que aparecem em forma de danca. O corpo
enquanto danga se permite arriscar, tracar novos caminhos, sair de uma
estabilidade e transformar os padrbes que ja existem no préprio corpo. Ele
inventa a sua dancga e é transformado por ela ao mesmo tempo, huma relacao
de afecc¢bes reciprocas.

E neste processo de diferenciacdo de si mesma que a aprendizagem

inventiva mantém seu curso, se agenciando e criando sempre novos
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agenciamentos que nao se fecham para a sedimentacdo do previsivel,
tentando soluciona-lo. A aprendizagem mantém sua continuidade, em saberes
provisorios, sempre prontos a se desterritorializar, desviando das
estratificacbes. A cognicdo se mantém aberta ao novo, ao imprevisivel: “A
aprendizagem nao cessa com o saber, ndo obstaculiza a continuidade do
processo de diferenciacdo de si mesmo.” (KASTRUP, 1999, p.194). Neste
sentido, a autora aponta que aprender a aprender € também aprender a
desaprender (KASTRUP, 1999, p.194).

Se por um lado, ainda € muito comum pensar num ensino da danca
que enfoque na recognicdo, por outro lado, ndo assumir a invencdo como
aprendizado em danca, € ir de encontro ao que € o proprio corpo, a sua propria
cognicdo, sua autopoiesis, sua imprevisibilidade, n&o linearidade, sua abertura
constante a novas e incessantes relagdes.

Dentro deste mesmo conceito de que a cognicdo € invencao e é
invencdo de si e do mundo, podemos conceber que a subjetividade e a
objetividade séo efeitos de agenciamentos, ndo como pontos de partida, dados
instaurados apenas na esfera do a priori no sentido de nao permitir
descobertas, como ja foi dito anteriormente. O sujeito ndo é estanque, fechado.
Esta sempre a se agenciar e produzir sua subjetividade: “A subjetividade nao é
um dado, um ponto fixo, uma origem. O sujeito ndo explica nada enquanto nao
tiver sua constituicdo explicada com base num campo de producdo da
subjetividade.” (KASTRUP, 1999, p.176).

Kastrup (1999) aponta que a subjetividade deve ser compreendida
como indissociavel da nocdo de produgdo: “Produgdo de formas de
sensibilidade, de pensamento, de desejo, de a¢cédo. Producdo de modos de
relacdo consigo e com o mundo.” (KASTRUP,1999, p.176). Para a autora, o
produto destes processos de producao de subjetividade e esta producdo sao
planos distintos, porém indissociaveis.

Neste sentido, a aprendizagem em danca ndo pode ser esquecida
como producdo de subjetividade, uma vez que nos processos de
problematizagéo o sujeito vai construindo a si mesmo e seu entorno, enquanto
danca.

E o plano de producio da subjetividade que é acionado na
aprendizagem. Este plano é premissa de todo sujeito. O campo da
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subjetividade é composto por multiplicidades, fluxos heterogéneos, fragmentos,

saberes, levando em conta sempre o coletivo:

A referéncia ao termo subjetividade é para afirmar que esta é a
matéria mesma da formacéo da subjetividade, que nesse caso
ndo se confunde com um individuo particular, pois a
subjetividade ndo pode ter sua constituicdo explicada sem que
se leve em consideracdo esses vetores coletivos, como as
instituicbes e o0s saberes que participam dela como
componentes irrecusaveis. (KASTRUP, 1999, p.177)

A subjetividade € um feixe de fluxos que estd constantemente
produzindo a si mesma. Estes fluxos sdo constantemente capturados por
agenciamentos que reforcam a acdo do controle e coercdo dentro de um
espaco de aprendizagem em danca. Porém problematizar esta relacdo
pedagogica em dancga, que ja parece conviver com respostas tdo prontas,
possibilita uma mudanca nas formas de entender o ensino da danca, os
processos de aprendizagem, o0 corpo, os discentes e consequentemente, uma
transformacao no campo.

E certo que refletir sobre como a acéo pedagdgica numa aula de
danca esta se dando, € extremamente necessario para tracar linhas de fuga e
escapar a esta situacdo. Quando entendemos a cognicdo como invencao, 0s
processos de aprendizagem em danca como inventivos, estamos colaborando
para a producdo de subjetividades que encarnam este carater inventivo, de
problematizar, de questionar, de criar e multiplicar agenciamentos de desejo
gue anseiam a inquietacdo, a transformacdo, a inventar novos modos de
mundo. E conceber a acdo do professor de danca como um espaco capaz de
contribuir para a producdo de subjetividades potentes. Ja quando entendemos
a cognicdo como recognicdo, contribuimos para a producdo de uma
subjetividade recognitiva, que se limita a tomar o mundo como algo a se

adaptar, a reconhecer, um algo pronto, com informacdes a serem captadas.

A aprendizagem surge como processo de producdo da
subjetividade, como invencédo de si. Além disso, a invencéo de
si tem como correlato, simultaneo e reciproco, a invengédo do
proprio mundo. (KASTRUP, 2005, p.1277)
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Os fluxos que formam nossa subjetividade e estdo espalhados nos
mais diversos espacos de ensino em danca, devem ser colocados sob novas
problematizacdes que escapam a estes modos de subjetivacdo recognitiva. E
preciso tragar linhas de fuga sobre estes territérios tdo normatizados que existe
sobre o0 ensino da danca.

A aprendizagem inventiva contribui para se pensar num outro modo
de ensinar danga, de producdo de outras subjetividades. E neste processo de
invengao de problemas, que ela se mostra como invengéo de si e do mundo.
De produzir a si mesmo e ao mundo de modo incessante. A aprendizagem em

danca é assim, uma poténcia de invencao.

Perspectivada pela invencdo, a aprendizagem surge como
processo de invengdo de problemas. Aprender €, entdo, em
seu sentido primordial, ser capaz de problematizar a partir do
contato com uma matéria fluida, portadora de diferenca e que
nao se confunde com o mundo dos objetos e das formas.
(KASTRUP, 2005, p.1277)

Nesta perspectiva a aprendizagem aponta o inacabamento do
processo. Ela é sempre gerundio, acontece de modo jamais concluido, se
abrindo sempre para um novo aprendizado, uma percepcdo e um jeito de
aprender que nido havia sido realizado. E esta tensdo entre o que se tem
estabelecido e o novo. A aprendizagem nao se submete aos resultados, a
apenas conseguir fazer ou ndo um passo de danca (fazer um passo de danca
nao significa estar destituido de aprendizagem), ndo se fecha numa solugéo de
algo, sendo sempre reativada, de modo continuo e permanente. A
aprendizagem inventiva faz bifurcar a cognicédo, fazendo ela se diferir dela
mesma, possibilitando ao corpo outros modos de experimentar a danca,

elaborando novas subjetividades e novos mundos.

E também neste plano que a aprendizagem inventiva tem
lugar. Seu desenvolvimento é sempre resultado da tenséo
entre as formas existentes, constituidas historicamente, e os
abalos, as inquietacdes, os estranhamentos que nos afetam.
Somos inquietados, sofremos abalos, somos vitimados pelo
estranhamento. (KASTRUP, 2001, p23)
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Pensar o processo de aprendizado em danca como inventivo é estar
aberto ao devir, as experiéncias ndo recognitivas. E fugir da ideia de
representacdo e adaptacdo as realidades. Porém, ainda existe muita
dificuldade em pensar em um ensino da danca que desloque o foco do
aprendizado de um corpo instrumento que esta ali para se adequar ao que €
ensinado, para um corpo que problematize e que compartilhe experiéncias de
problematizagéo.

O desafio é pensar num ensino da danca que ndo se esgote em
encontrar solugbes, mas possibilitar praticas que permitam um
desencadeamento de processos de problematizacdo. Isto ndo € uma tarefa
facil, uma vez que estamos muito impregnados pelas politicas cognitivistas, e
segmentadas em nossos territorios fixos e estaveis. Deleuze e Guattari (1996)
comentam: “Fugimos diante da fuga, endurecemos nossos segmentos [...]"
(p.100).

Porém, assim como a realidade ndo € algo pré-dado e fixo, esta
realidade no campo da danca também néo o é. O professor de danca pode se
transformar e criar novos agenciamentos que desejam uma pratica pedagégica
que contribua para um aumento da poténcia de agir dos corpos, que a sua
pratica seja um espaco de biopoténcia. Ele precisa lidar com o medo e a
inseguranca para elaborar outras praticas, para criar novos territorios, mas que
estejam sempre abertos a se desterritorializar, transformando-se
incessantemente. E mesmo se a sua pratica acabar caindo em situacdes de
controle e coercédo?®, ele precisa estar aberto para abandonar este territorio,
criando outros. Quando a prética pedagdgica € dotada de certo nomadismo, se
percebe que todas as organizacdes tém seus poros, pelos quais é possivel

escapar.

Para que as perturbacbes provoguem rachaduras nos
esquemas cognitivos, ou seja, problematizacbes sucessivas,

28 Nestes momentos de transicdo que os professores estdo experimentando novas praticas, é
normal que sejam capturados pelo o que ja é estabelecido, segmentando-se novamente.
Pensar em préaticas de ensino da danca baseados numa aprendizagem inventiva ndo é
assegurada imediatamente, exigindo um processo de experimentacdo e engajamento, afinal
como afirma Boaventura (2008) “tempos de transi¢do séo, por definicdo, tempos de perguntas
fortes e respostas fracas.” (p.13).
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paga-se o preco do esfor¢co renovado de uma experimentagao
permanente, que ndo se deixa capturar pelo automatismo da
repeticdo mecanica. [...] Ha de haver uma producdo de
subjetividade, sua conquista politica, que faca frente a politica
de recognicdo. (KASTRUP, 1999, p.194)

Deste modo, o professor de danca nao pode negligenciar a questao
de qual politica cognitiva é praticada. E nesta possibilidade de inventar a si
mesmo e ao mundo, a aprendizagem inventiva mostra-se como uma possivel
poténcia de transformacdo para o ensino da danca. Ela vai de encontro a
molaridades, as segmentacgdes, ultrapassando os limites, possibilitando que o
sujeito esteja sempre se reinventando: “No campo da invengdo, nada esta
garantido. Nada €& desde sempre nem para sempre. Também ndo ha um
método unico nem receitas infaliveis.” (KASTRUP, 2005, p.1287).

Pensar numa aprendizagem inventiva em danga é entender este
processo como instavel e multiplo. Mesmo propondo e instigando os discentes,
o professor também estd aprendendo, compartilhando experiéncias de
problematizagdo, assim como afirma Kastrup (2005): “Pois ensinar &, em
grande parte, compartilhar experiéncias de problematizacéo.” (p.1287).

Uma aprendizagem inventiva em danca possibilita ao corpo se
investigar, descobrir novos caminhos, novos modos de se movimentar, lidando
com fluxos heterogéneos. E sair de um padréo fixo e determinado. E conceber
um corpo que ndo é regido por regras e comandos prontos, inventando
movimentos e percepc¢des singulares e inéditas.

E conceber que ndo ha saberes fechados, e estar disposto a sempre
criar novos territorios e poder abandona-los. E tratar os processos de
desterritorializacdo como imanentes ao aprendizado. As ac¢des pedagdgicas
em danca devem considerar o corpo em todas as suas potencialidades, em seu
estado de aprendéncia, havendo uma tensdo permanente entre a acdo e a
problematizacgé&o.

Para Kastrup (2001) o professor tem a funcdo de conduzir o
processo, € um atrator, ou seja: “O atrator € uma funcao: define-se por seu
poder de atrair, de arrastar consigo.” (p. 26). Assim, ele € um atrator de afetos,
de agenciamentos que no encontro de sua subjetividade com a subjetividade

do aluno, cria bifurcagdes, novas subjetividades e devires.
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E muito importante ressaltar que assim como a invengdo ndo pode
ser reduzida a um método, devido ao seu proprio funcionamento instavel e
imprevisivel, a aprendizagem inventiva também n&o possui um modelo
fechado. Trata-se aqui de uma politica pedagdgica da invengdo. Uma atitude
politica que precisa ser tomada pelo professor de danca que ndo negligencia a
importancia e poténcia de sua pratica, experimentando e acima de tudo,

compartilhando experiéncias de problematizacao.

Cada agenciamento professor-aluno é um ponto de bifurcacao,
de proliferacdo de possiveis, de multiplicacdo de fontes, de
ramificacdo. Cada agenciamento abre a possibilidade da
continuidade da propagag¢do. Contudo, h4 um ponto de
bifurcacdo, de indeterminacéo, e o resultado ndo é garantido.
Por isto ndo ha programa ou método de trabalho para a
aprendizagem inventiva. Mas ha, seguramente, uma politica
pedagdgica a ser praticada. (KASTUP, 2001, p.26)

Deste modo, pode-se entender que o controle € o maior adversario
da aprendizagem inventiva (KASTRUP, 2001, p.23). O controle exercido pelo
professor sobre o corpo do aluno, aqui, perde sua forca e diminui sua
possibilidade de atuar. Quanto mais problematizador, critico e engajado é o
corpo, mais se apropria de si, e se torna menos vulneravel a estas capturas, a

medida que ele esta se inventando e inventando ao mundo incessantemente.

Pode-se concluir que as competéncias de nada valem se elas
apenas intensificam a dimensdo de controle do
comportamento, e ndo sdo capazes de ser um meio de
exercicio da liberdade de fazer diferentemente, de ser
diferentemente, de inventar a si e também a um mundo.
(KASTRUP, 2001, p.26)

Quando se pensa em relagbes pedagdgicas em danca que se
cologuem em relacdo com o processo de aprendizagem do ponto de vista da
problematizacdo, se traca caminhos que vao na contramdo do que esta
estabelecido, e € tratado quase como intrinseco ao ensino da danca. E
problematizar o que ja estd dado e legitimado no ensino da danca, ratificando
gue por mais segmentado que seja o territério, sempre ha vetores de

desterritorializacdo que permitem fugas.
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Uma politica pedagdgica da invencédo na danca abandona a ideia de
que aprender danca € um saber pronto ensinado por um professor, que deve
ser obtido pelos alunos, enfatizando uma solu¢do de problemas no corpo do
discente, afirmando-se, entdo, como um saber aprendido. Refere-se aqui
abandonar as certezas, correndo riscos de lidar com o imprevisivel. E tracar
linhas de fuga constantemente, buscando novas praticas, novas acoes, que
devem ser ponderadas e repensadas constantemente, estando abertas a
novas reterritorializagdes e possiveis abandonos destes territorios.

O ensino da danca num viés inventivo questiona, indaga, transforma,
uma vez que se visita e revisita constantemente, estando atento as
segmentacfes que tanto capturam o ensino e o corpo. Os modos de ensinar
danca sdo modos de se posicionar no mundo.

Precisamos suscitar novos acontecimentos no ensino da danca,
concebendo-o como uma poténcia que afeta os corpos dos alunos e o mundo
como um todo. N&o se pode mais ignorar os problemas que envolvem o campo
da danca nesse quesito, tomando a realidade como dada. “E é isso que as
vezes nos foi sequestrado, a ideia mesma do possivel, de que algo seja
possivel ou de que algo diferente seja possivel.” (PELBART, 2015, p. 25).

E possivel inventar novos modos de ensinar danca e ir aos poucos
transformando a tendéncia cognitivista que ainda é tdo forte na mesma. E
possivel concebé-la como um espaco de biopoténcia que contribua de modo
significativo para a producdo de agenciamentos de desejo que desejem a
transformacao, a invencdo de novas realidades. Corpos engajados, com uma

grande poténcia de existir.

Precisamos, cada um de nds, operar pequenas mudancgas, nos
limites de nossa préatica. Cada um deve fazer a sua parte, agir
localmente, até que rupturas maiores advenham dos
agenciamentos entre essas pequenas mudancas. (KASTRUP,
1999, p.205)

7

Esta é uma tarefa que surge de modo emergencial. E necessario
desconfiar e abandonar as certezas que foram instauradas ao longo dos anos
sobre as formas prontas de ensinar danca. E buscar ir de encontro aos

estriamentos do ensino da danca. E uma tomada de posi¢do politica que



115

percebe como as condutas pedagdgicas em danga n&o s&o “inofensivas” e
afetam todos os corpos ali presentes.

E tracar constantes linhas de fuga, entendendo que por mais
segmentado que algo esteja sempre ha furos que possibilitam o escape. E néo
se contentar com o que esta ai, concebendo a danga como uma poténcia
capaz de possibilitar outros modos de existir, mais potentes. E ir de encontro

ao ensino da danca que legitima acfes de controle e poder sobre os corpos.

Acreditar no mundo € o que mais nos falta; n6s perdemos
completamente o0 mundo, nos desapossaram dele. Acreditar no
mundo significa principalmente suscitar acontecimentos,
mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou engendrar
novos espacos-tempos, mesmo de superficie ou volume
reduzidos. (...) E ao nivel de cada tentativa que se avalia a
capacidade de resisténcia ou, ao contrario, a submissdo a um
controle. (DELEUZE, 1992, p. 218)

Neste sentido, teremos um ensino da danca que sempre se

reinventa.
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(IN) CONCLUSAO

A conclusédo deste trabalho se delineia enquanto um final provisorio,
um processo de reflexdo que néo finda sobre a acdo pedagdgica em danca.
Desse modo, ndo existe uma Unica constatacado, com respostas prontas. Mas
talvez perguntas. Muitas. A composicéo deste trabalho se deu com constantes
indas e vindas, problematizando algumas realidades, e tentando chamar
atencdo para algo que precisa ser questionado: De quais modos a acao
pedagdgica na danca segue afetando os corpos?

Os tensionamentos trazidos sobre situacdes ainda tdo recorrentes
no ensino da danca apontaram que muitas acfes pedagodgicas ndo sao
apartadas de relacdes de controle, de coercdo, de poder. Estas relagbes sao
corporificadas, extrapolando o espaco da aula, afetando a vida do sujeito como
um todo. Neste sentido, busquei apontar e questionar como algumas condutas
pedagogicas em danca, o modo de ensinar, acabavam multiplicando e
fortalecendo agenciamentos de poder, diminuindo a poténcia de existir dos
COrpos.

O professor ainda entende o corpo do aluno como um recipiente, 0
qual ele deve depositar 0 seu saber. Esta compreensédo do corpo se relaciona
com a recognicdo, que aponta que existe um sujeito a priori, que ira se
relacionar com um mundo também concebido a priori, um mundo ja pronto,
adaptando-se a ele. Isto constitui uma politica cognitiva que resvalara em
determinados modos de ensinar que entende que o conteudo deve ser
transmitido, numa relacdo causal. Ou seja, 0 professor ensina 0 movimento de
danca, e o aluno apenas recebe e se adapta, ndo interferindo em nada durante
0 processo. Desta forma, o corpo e toda sua potencia de agir, encontram-se
reduzidos, contribuindo assim para corpos sujeitados e controlados.

Nesta perspectiva, a danca ainda se fixa em territorios muito
segmentados. Apesar de ja existir praticas pedagdgicas em danca que se
permitem fugir e construir novos territorios, estas ainda sao minoria. E mesmo
quando acontecem alguns escapes, costumam se fixar novamente em novos
territorios, estratificando mais uma vez o ensino danca. Dificilmente, as praticas

pedagogicas realizam uma desterritorializacéo absoluta.
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Este trabalho defende que o ensino da dancga pode ser um espaco
de biopoténcia sim! Quando a pratica pedagogica problematiza suas proprias
acOes, quando entende os corpos em constante estado de aprendéncia.
Quando busca colaborar para corpos que falem a sua voz, que sejam
engajados, questionadores. Quando as problematizagcbes emergem e sé&o
acolhidas nas relacfes entre os corpos que ndo param de se afetar naquele
espaco. Quando na relacdo, o professor encaminha praticas que possibilitam
surgir diversos agenciamentos de desejo problematizadores, que se
multiplicardo criando novos e infinitos agenciamentos, e que de nenhum modo,
se encerrara na aula de danca.

Convergente com este tipo de pensamento, a aprendizagem
inventiva surge como um caminho, ndo o Unico, mas um caminho interessante
para trilhar sobre a acdo pedagogica em danca. Pensar num processo
inventivo de aprendizado em danca é conceber que aprender é antes de tudo,
a capacidade de problematizar, ndo apenas de resolver questdes. A
aprendizagem inventiva lida com o novo, o inesperado, com o guestionamento.
Nesta poténcia de inventar subjetividades e mundos, o discente e docente vao
tecendo a sua pratica. SO é possivel inventar problematizando a realidade,
estando aberto ao imprevisivel. Entdo, ensinar é compartilhar experiéncias de
problematizacdo que fortalecem a poténcia de existir dos corpos, tornando-os

menos vulneraveis a acdo do poder.

E o exercicio de uma coragem prudente. E desconfiar das
proprias certezas, de todas as formas prontas e supostamente
eternas, e portanto inquestionaveis, mas é também buscar
saidas, linhas de fuga, novas formas de acado, ou seja, novas
praticas cujos efeitos devem ser permanentemente
observados, avaliados e reavaliados. [...] Enfim, tal politica
inventiva tem de lutar permanentemente contra as forgas, em
nés e fora de nds, que obstruem o movimento criador do
pensamento, o0 que pode redundar em novas préaticas
psicologicas, com base na problematizacdo daquelas
existentes. (KASTRUP, 1999, p.204 e 205)

7

Pensar numa cognicdo como invengdo é conceber que nado ha
sujeito nem mundo prévios, e sim praticas, a¢bes concretas que vao

produzindo as subjetividades, produzindo mundos. Assim, ensinar danca
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dentro de uma perspectiva inventiva possibilita aos corpos indagarem,
problematizarem as praticas, compartilhando saberes, abandonando territérios
tdo segmentados na danca, lancando-se ao novo, criando novos territérios que
podem ser desterritorializados a qualquer instante.

E conceber este certo nomadismo que € proprio do corpo e da
aprendizagem. Enquanto dancga, o corpo questiona, indaga, traca linhas de
fuga, faz conexdes, problematiza. Todos estes agenciamentos produzidos na
aula, se multiplicam, afetando o corpo em toda a sua existéncia. Este ndo € o
corpo organismo, instrumento do fazer do outro. E um corpo vivo, pulsante,
ativo, um corpo sem Orgaos.

E preciso conceber e acreditar na danca como uma poténcia
educadora. E preciso tracar linhas de fuga quantas vezes seja necessario para
efetuar “possiveis impossiveis”. E necessario dissolver os estratos que sempre
apresentam uma ideia pronta sobre o que é a relacdo pedagodgica na danca, ir
de encontro as totalidades, a tudo que ja esta dado. Fugir. Acreditar e
incentivar a poténcia de existir dos corpos que inventam a si mesmo e 0
mundo. E preciso pensar, experimentar, sentir, agir, escapar, inventar.

A construcdo de uma pedagogia inventiva na danca é um trabalho
de desmontagem do que esta estratificado sobre o que é ensinar danca. E um
constante processo, necessario, como um desafio permanente. Apenas
construindo novos territérios, as praticas pedagogicas em danca poderdo de
fato contribuir para formar corpos potentes que possam responder a acao do

controle, da coercao, do poder.

Nao h& poder que ndo se alimente da impoténcia, que nédo
precise das paixdes tristes para viver. Todo poder, ele esta
fundado na impoténcia.[...]Reagir antes de tudo é inventar. E
inventar é necessario. Abrir a nossa capacidade de ser afetado,
e ndo de qualquer maneira: abrir a0 maximo, mas ser capaz de
abrir ao maximo. N&o é abrir ao maximo como um bobo e
deixar tudo entrar, mas abrir ao maximo com um aprendizado,
com capacidade; a gente se prepara pra se abrir a0 maximo.

(FUGANTI, 2007, s/p)

Assim, que estes desafios sejam propulsores para buscarmos
inventar sempre modos de ensinar danca. Modos que escorreguem aos

biopoderes e que o aprendizado em danca seja embalado pela resisténcia e
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possibilite ao sujeito aumentar de modo significativo sua poténcia de existir,

inventando a si e ao mundo.

Ou sera que o0 que a gente quer é abrir os poros da
nossa sensibilidade entupida por imagens? Abrir os
poros do nosso pensamento entupido por signos de
linguagem e criar passagens no pensamento e
passagens na sensibilidade, modos de acontecer que
ligam novamente a poténcia ao que ela pode na sua
roupa justa, na sua afirmacdo plena, na sua
singularidade e ndo através de idéias gerais, idéias
universais, de roupas demasiado largas que deixam
passar de tudo ou qualquer coisa ou simplesmente por
deixar passar qualquer coisa, banalizam e inviabilizam a
afirmagdo plena da diferenga, aquilo que ha de
irredutivel na diferenca, através de equivalentes que
fazem com que as diferengcas sejam trocaveis e
representaveis.

(FUGANTI, 2007)
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APENDICE:

QUESTIONARIO 1:

1-O que é ensinar danca para vocé?

E tentar fazer com que a arte enriqueca a vida de mais alguém

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danc¢a?
Os movimentos correspondentes ao nivel ensinado; estudo do ritmo musical;
elementos livres que promovam a expressao dos aluno, interacdo com a turma,

com a musica e com uma historia.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?
Disciplina, concentracdo, musicalidade, coordenacdo motora, delicadeza,

expressao e prazer.

4- Como vocé concebe a relacao professor-aluno em danca?

Uma relacédo quase que maternal!

5- O que vocé considera um movimento bem executado?

Que una técnica e “energia”

6- Como vocé avalia seus alunos?

De acordo com o esforgco que cada uma emprega para aprender.

7-Vocé considera que alguns alunos dancam bem e outros ndo? Por qué?
Sim! E inevitavel que algumas alunas se dediqguem e se desenvolvam muito
mais que outras, sem falar nas caracteristicas anatdmicas que as vezes

favorecem algumas bailarinas.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?
Acredito que a hierarquia precise ficar mais evidente em alguns momentos mas

sem intimidar a aluna, sem tirar o conforto ou o contato dela com o professor.
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9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
Sim! Nao acho desonesto copiarmos bons exemplos, mas deixando claro que

isso ndo pode se tornar uma rotina. A arte é subjetiva e pessoal.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
Acho que essa andlise depende muito do contexto. Mas acredito que,
preconizar o respeito ao professor, colegas e a disciplina, € o essencial para

estabelecer esses limites.

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagodgicas em danca?

Acho essencial para qualquer atividade educativa.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?
Conjunto de ac¢des que facilitam o ensino da danca e todos os elementos com

ela envolvidos

QUESTIONARIO 2:

1-O gque é ensinar danca para vocé?
HHAHHAH R R

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danca?
A aula de danca deve ser estimulante e gradativa. E importante mesclar
exercicios e musicas que sejam altamente técnicos, com exercicios e muasicas

mais livres, trabalhando as potencialidades fisicas e expressivas.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Flexibilidade, forca muscular, consciéncia corporal, expressividade e disciplina.

4- Como vocé concebe a relacao professor-aluno em danca?
HHAHHHHBHAHH AR

5- O que vocé considera um movimento bem executado?
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Um movimento que esteja claro em seu esfor¢o e expressividade, dentro dos

critérios estabelecidos pela técnica abordada.

6- Como vocé avalia seus alunos?
Pela desenvoltura em sala de aula, pela dedicacao, pela frequiéncia nas aulas,

pela disciplina, pelo cumprimento com o horario.

7-Vocé considera que alguns alunos dangcam bem e outros nédo? Por qué?
HHAHHHHBH R R

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?
HHAHHHH R R

9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
Sim, por muitos séculos e até os dias de hoje, a copia € uma estratégia
eficiente de aprendizado. Porém, no é a copia exata e automatica. E a copia

como inspiragéo, como orientagcdo, como exemplo.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
HHAHH R R

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danca?
O que vier a contribuir para a eficiéncia na a comunicacdo entre professor-
aluno e no aprendizado, bem como para a melhoria da qualidade do ensino, é

muito valido. Afinal, somos educadores.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

HHIHH TR

QUESTIONARIO 3:

1-O que é ensinar danca para vocé?

Uma missao
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2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danca?
Compreender a esséncia da danca em estudo, se entregar por inteiro ao que

se esta estudando e buscar verdade em tudo.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Em se tratando de corpo:
Prontidao; agilidade; musicalidade e dramaticidade
Tratando de consciéncia:

Sentimento de pertencimento as culturas populares do Brasil e consciéncia

politica

4- Como vocé concebe a relacao professor-aluno em danca?

Cumplicidade e troca

5- O que vocé considera um movimento bem executado?

Aquele que consegue comunicar 0 que se pretende

6- Como vocé avalia seus alunos?
Busco avaliar o desempenho deles a partir do que conhe¢o sobre suas
realidades. Cada caso € um.

7-Vocé considera que alguns alunos dancam bem e outros ndo? Por qué?

Sim. Porque sei que alguns tém aptidao pra dangae outros néao.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?

De forma muito tranquila.

9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?

Sim. No sentido em que criamos referéncias para o fazer artistico

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
HHHHHHHHHHHH R



128

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danga?

Fundamental, pois ampliam e potencializam a pratica da danca.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?
Um aprendizado significativo: que transforma, inclui,prifissionalize, eduque por

meio da arte.

QUESTIONARIO 4:

1-O que é ensinar danca para vocé?

Compatrtilhar experiéncias

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danca?
Desenvolver as atividades que estimulem a autonomia, aproveitamento do

tempo e definir com clareza os objetivos.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Auto conhecimento, presenca, interpessoalidade, criatividade e técnica.

4- Como vocé concebe a relacao professor-aluno em danca?
O professor empresta 0s seus sentidos ao estudante quando este por algum

motivo ainda ndo alcancou seus objetivos.
5- O que vocé considera um movimento bem executado?
Um movimento é bem executado quando néo oferece danos ao dancarino e ou

quando cumpre as exigéncias da sua concepcao.

6- Como vocé avalia seus alunos?

De maneira geral os estudantes séo dependentes da figura do professor.

7-Vocé considera que alguns alunos dan¢gam bem e outros ndo? Por qué?
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Considero. Dancar mal é pensar no movimento de uma forma e executar de
outra. Dancar bem é sentir que seu corpo preenche a forma do movimento

intuido.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?
Procuro instaurar uma atmosfera de cuidado e respeito a figura do professor,
considerando a antiguidade da profissdo e a sua disponibilidade em contribuir

com o crescimento do outro.

9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
A coOpia permite que o dancarino teste sua habilidade de interpretar um

movimento que nao é seu.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
Certo: estado de escuta, colaboracao, foco e prontiddo. Errado: refutacdo sem

reflexdo, egocentrismo, disperséo e desanimo.

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danca?
Penso que € de extrema importancia para que possamos lidar com as
diferengas e necessidades especificas de cada turma, cada estudante, cada

corpo.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

O aprendizado em danca € adquirir caminhos que Vviabilizam o
desenvolvimento técnico. Mas antes de se ingressar numa escola é preciso
estar atento se seus objetivos estdo alinhados com a instituicdo e com o(S)

estilo(s) escolhidos.

QUESTIONARIO 5:

1-O que é ensinar danca para vocé?
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Uma oportunidadede aprender mais sobre a danca que ensino, sobre corpo, de
explorar a criatividade e estar em contato com pessoas que sempre me

ensinam sobre comoo ser uma professora de danca melhor.

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danc¢a?
Aquecimentos que explorem consciéncia corporal, conteido que € a tecnica de
danca propriamente dita, estimular a criatividade e expressdo das alunas,

escolha das musicas que tenham a ver com a aula, organizacéo do tempo.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Consciéncia corporal, criatividade, expressdo corporal e facial, tecnica de
danca correta, ganhos em valenciasfisicas como flexibilidade, resisténcia e
agilidade

4- Como vocé concebe a relacéo professor-aluno em danca?

E uma relagdo informal. A afinidade é a grande moeda de troca da relacéo,
quanto mais o estilo de aula, didatica, e ate fatores como gosto musical
parecido e bom humor sdo determinantes para que o aluno se abra para o
aprendizado da danca. E dificil aprender com a mesma qualidade com um

professor de danca que deteste.

5- O que vocé considera um movimento bem executado?

Aquele que a aluna demonstra corporalmente que compreendeu o comando do
professor. Independente no nivel de flexibilidade, coordenacdo motora, e da
chamada “limpeza técnica“, o movimento bem executado precisa transparecer
gue a aluna fez com o corpo aquilo que intencionou, pois todo movimento em
danga comecana intencdo. Entdo mesmo que esteticamente n&do seja perfeito
ou tdo bonito assim, ou seja, ainda que possa ser melhorado, o0 movimento ja
pode ser considerado bem executado quando consegue transmitir a

intencionalidade de quem danca.

6- Como vocé avalia seus alunos?
Aula apos aula verifico a melhora em aspectos como: melhora na leitura

musical, concentracdo, melhoras tecnicas, ganho na confianca em si, aumento
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da auto expressdo..mas nao realizo exames. Os feedbacks sdo dados

verbalmente aula a aula.

7-Vocé considera que alguns alunos dangcam bem e outros nédo? Por qué?
Sim. Existem pessoas que possuem facilidades em se relacionar com seu
corpo , estdo em maior intimidade consigo mesmas e isso aparece na danca.
Seja por ja terem estimulos corporais desde muito cedo ou por apresentarem
uma personalidade mais aberta ao aprendizado e ao contato com o corpo,
existem fatores que favorecem algumas pessoas na danca. Pessoas muito
timidas, com grande dificuldades de entrar em contato com o corpo, ou ainda
que estejam fechadas ao aprendizado demonstrardo corporalmente seus
entraves, e isso, do ponto de vista da estética, ird caracterizar sim que essa

pessoa dangca “‘mal’.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?

Entendo que a professora é a mediadora mais experiente que traz o programa
de aula e organiza o conteltdo, mas que ndo € Unica detentora de
conhecimento. Portanto, vejo que apesar de estar em uma posicdo de
lideranca quando estou dando aula, ndo sou uma ditadora. Converso muito
com as alunas procurando saber delas quais as preferéncias e sugestdes para
as aulas,por trabalhar com publico adulto isso € bastante comum. Ha uma
parte do planejamento que é rigido, porém nao inquestionavel,trazido por mim,
mas ha a parte que é conversada e negociada democraticamente com as
alunas. Por exemplo: elas podem escolher os instrumentos que trabalharemos
(véus, tacas e espadas) ou se participaremos do festival de danca, mas a

divisdo do contetudo aulla-a-aula, sou eu que periodizo.

9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?

Sim, o aprendizado em danca € tradicionalmente dado por imitacdo e
repeticdo. Assim se automatizam gestos motores e se aprimora a técnica. O
erro é utiliza-la como Unica estratégia ou como o fim da aula de danca, e ndo
como meio de aprendizado. A danca sempre e exclusivamente copiada nao
ensina nada. Ndo da autonomia, ndo amplia os conhecimentos sobre aquele

estilo, ndo permite usar criatividade, ndo possibilita crescer.
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10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
Certo € fazer o que se pede, tentar fazer o que se pede, tirar davidas e buscar
entender o que se pede. Seja esse pedido um gesto motor, uma coreografia,
uma sequéncia, uma expressao...etc

Errado € desistir, ndo tentar ou ndo se propor a fazer.

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em dancga?

Sé&o todas as acdes que o professor busca para ensinar algo. Nem sempre
esse algo sera um passo, um movimento. Muitas vezes o professor de danca
traz uma acao pedagodgica no sentido de ensinar um valor, ou uma forma de
expressar um sentimento, uma dinamica para integrar 0 grupo e criar mais
afinidades...enfim, € todo o conjunto de acdes que ele pode se munir para
desenvolver habilidades e competéncias em seus alunos que mesmo nao
estando diretamente relacionadas com a danca, podem interferir indiferente no
fazer a danca. Por exemplo, um professor de danca que percebe suaturma
desunida e age buscando unifica-los, ndo esta ensinando um passo, porém,
suua acao ira interferir positivamente em como o grupo ira dancar muiti melhor
junto, bem como o aprendizado sera facilitado ppr se criar um ambiente
favoravel. Em outras palavras, o fazer pedagogico em danca ndo ppde se
resumir a contetdo, pois trabalhar danca envolve o corpo e a expressao das
emoc0des, e isso vai exigir que o professor tenha um olhar muito mais sensivel
e zeloso de outros aspectos como as relacbes humanas, relacdo individuo-

corpo, individuo-ambiente..

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

Uma evolucdo continua dia a dia nas aulas. Ir aos poucosse apropriando de
movimentos, de vocabulario , de conceitos, de autonomia criativa, de noc¢des
de espaco e tempo, de conceitos de performance (palco, maquiagem, figurinos,

musicas, iluminagéo, etc.).

QUESTIONARIO 6:
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1-O que é ensinar danca para vocé?

Transmitir o conhecimento de atividades ritmicas que o corpo pode executar

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danc¢a?
Publico-alvo: faixa etaria, género, espaco fisico disponivel para aula, objetivo

da aula.

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Consciéncia corporal, nogcéo de espaco, musicalidade...

4- Como vocé concebe a relacéo professor-aluno em danca?
Concebo como uma via de ndo dupla: nesta relacdo € imprescindivel a troca,

pois ambos aprendem dentro do espaco da aula.

5- O que vocé considera um movimento bem executado?
Quando o aluno tem a compreensédo de como executa-lo. Quando o0 mesmo
utiliza a musculatura para atingir o objetivo do exercicio proposto de forma

eficiente.

6- Como vocé avalia seus alunos?
Avalio processualmente. Acompanho desde o inicio das aulas, pontuando as
maiores dificuldades, e vou avaliando no processo do ano letivo a evolucao

para superacédo dessas dificuldades.

7-Vocé considera que alguns alunos dancam bem e outros ndo? Por qué?
Considero que todos dancam a sua maneira. Alguns tem maior dificuldade
com a questdo técnica, e outros maior facilidade, principalmente nas aulas de
ballet classico, mas no geral, acredito que todos saibam dancar. Cada corpo

tem sua forma de movimentar e se expressar, e assim também é com a dancga.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?
Apesar de tentar manter uma relacdo amigavel com as alunas e alunos,
procuro deixar bem clara a hierarquia, o papel do professor na conducdo do

conteudo, e o respeito a0 mesmo.
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9- Vocé acha a cOopia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
De certa forma sim. Em determinadas situacbes de aula (primeira
demonstracdo de algum passo, por exemplo) se faz necessaria a copia do

movimento.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
Correto: observacdo dos passos e reproducdo, expressar nos movimentos,
busca pelo aprimoramento

Errado: estagnacdo no aprendizado (Nao se permite aprender, ou ndo busca

avancar nos conhecimentos), nao tirar davidas.

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danca?
Acho fundamental. O professor de danca € professor e tem que ter acéo

pedagogica para facilitar o aprendizado dos alunos.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

Melhorar capacidades ritmicas corporais, aperfeicoar a expressao corporal.

QUESTIONARIO 7

1-O gque é ensinar danca para vocé?
E compartilhar formas de se mover e de sentir o movimento. E principalmente

propor e dividir sensacbes motoras.

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danca?

Uma aula que equilibrada, ou seja, que contemple varios aspectos da danca,
como criatividade,expressao, espacialidade, coordenacao motora,
alongamento, tenha pelo menos um pouquinho de cada. Também
acho importante que a aula em si s6 tenha um comeco meio e fim, uma logica
e ao mesmo tempo que siga a légica do planejamento mensal/semestral do

Curso, que seja uma continuacao da ultima de certa forma.
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3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Principalmente consciéncia corporal, auto percepcdo de si, de seu
corpo, coordenacao, criatividade e expressdo. E junto com isso vem a
espacialidade,a lateralidade, o trabalho com o outro e com o grupo, a

concentragao...

4- Como vocé concebe a relacéo professor-aluno em danca?

Tento ser uma propositora de experiéncias dangantes. Com os adultos & mais
facil, a relacdo flui com mais naturalidade e horizontalidade. Com as criangas
eu acabo sendo uma autoridade, uma referéncia a ser seguida, imitada, acaba
ficando mais vertical. Mas tento fazer isso de uma forma mais como lideranca
do que autoritarismo. E sempre delicado até onde vai a liberdade de vontades
das criancas até onde temos que limitar as a¢Bes para ensinar também a

disciplina e o respeito a aula e aos outros.

5- O que vocé considera um movimento bem executado?

Que contemple a sua forma, se houver, no caso do ballet por exemplo sempre
ha, que esteja no ritmo proposto e no espaco, e que expresse a sensacao da
pessoa que o danca. Ou seja, 0 movimento bem executado para mim é aquele

gue parece que o dancarino o fez com total autoridade sobre seus aspectos.

6- Como vocé avalia seus alunos?

A avaliacdo é processual, a cada aula vamos vendo o desenvolvimento de
suas habilidades e suas dificuldades e principalmente como o aluno lida com
isso. Se tem curiosidade por mais, se concentra-se, se engaja-se etc. O
engajamento e a vontade geralmente geram um crescimento constante aula a
aula. A avaliacdo ocorre sempre, até para decidirmos o que aprofundar mais na
proxima aula, ou que correcdo devemos salientar para o aluno. Na escola de
ballet tenho que entregar um boletim no fim do ano com conceitos de excelente
a regular. Tento avaliar sobre dois aspectos o geral que esperado, como uma
média coletiva do que poderia ser o ideal e ao mesmo tempo a evolucdo do
aluno em relagdo ao comeco do ano, ou seja, 0 aspecto individual o antes e

depois dele mesmo.
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7-Vocé considera que alguns alunos dangcam bem e outros ndo? Por qué?
Acho que ndo podemos ser hipdcritas e desconsiderar que existe uma media
esperada, um conceito de bom generalizado que alguns se encaixam e outros
ndo. Mas como vejo meus alunos semanalmente consigo ja avaliar com mais
profundidade que isso, enxergo suas facilidades e dificuldades. Acho que todos
dancam bem algumas coisas e outras nem tanto. E tem aqueles que tem mais
faciidade em amplos aspectos e acabam se destacando sim.
Atépor surpreender, como uma aluna minha de 6 anos que é extremante
musical,

tem uma memaria muito boa, o que ndo é esperado por sua faixa etaria.

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?

Eu tenho a hierarquia naquele momento. Sou a organizadora da aula e por isso
devo ser respeitada como tal. Mas nao tenho hierarquia sobre 0s corpos e ou
vontades. Tento fazer esse pensamento atravessar minha coordena¢do vamos
dizer assim. Ou ndo sou superior a minhas alunas e sim naquele contexto a
responsabilidade da aula € minha. Com o publico adulto isso flui naturalmente

com as criancas é mais delicado.

9- Vocé acha a c6pia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
Com o publico infantil a referencia visual € mais importante do que no publico
adulto. Acomplexidadede pensamentos e coordenacdo ndo é tao
desenvolvida ainda entéo a referéncia visual se torna mais importante. Claro
que a aula ndo pode se resumir a isso. Etambémcomo professora
ndo podemos buscar como Unica qualidade de aprendizado o nivel de
semelhanca com 0 nosso movimento. Ou seja, usoe acreditoque € um recurso

mais devemos usar criticamente.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
Certo é experimentar fazer as proposicdes e respeitar 0os colegas, mesmo que
no ato de experimentar a proposicéo seja modificada, (as vezes € até mais
interessante, as novas proposi¢cdes). Errado € ignorar a aula ou atrapalhar os

outros.
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11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danga?
Acho que poderiam ser mais exploradas no ensino regular e na vida do cidadéo
comum. Sa&o tdo enriqguecedoras em amplos aspectos. Poucas atividades

conseguem trabalhar o corpo de forma tao integrada.

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

Aprendizado através da danca. Para a danca ou para outras coisas.

QUESTIONARIO 8:

1-O gque é ensinar danca para vocé?
Ensinar danca é dividir conhecimento , é educar o corpo através de um outro

corpo , é trocar experiéncias

2- Quais pontos vocé considera relevante ao planejar sua aula de danca?
Quando vocé coloca suas ideias em pratica e vé que funciona .

3-Quais competéncias vocé busca desenvolver nos alunos?

Disciplina, Aprendizagem, Respeito, Autonomia e Comprometimento

4- Como vocé concebe a relacéo professor-aluno em danca?

Respeito e troca .

5- O que vocé considera um movimento bem executado?

Quando o aluno consegue entender e mostrar através do corpo

6- Como vocé avalia seus alunos?
A avaliacdo parte de trés principios : comportamento , desenvolvimento na aula

e frequéncia .

7-Vocé considera que alguns alunos dancam bem e outros ndo? Por qué?
Acredito que nédo exista o aluno que ndo dance bem . O processo pode ser
lento mais para alguns , mas o resultado todos conseguem

8-Como vocé lida com a hierarquia em sala de aula?

Lido muito com a troca entre professor aluno, aceito sugestbes. Gosto da

democracia em sala de aula.
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9- Vocé acha a copia uma estratégia de aprendizado? Em que sentido?
N&o . Toda forma de aprendizado é valida e serve como inspiracdo para o

processo de criacao.

10- O que vocé percebe e analisa como certo e errado na aula de danca?
N&o classifico em minha aula certo e errado, direciono o aluno , corrijo , porém

nao julgo o certo e errado.

11- O que vocé pensa sobre acdes pedagdgicas em danca?
As acbes pedagogicas sao importantes , entretanto algumas ndo funcionam
na préatica . Por isso a vivéncia pessoal e a forma de lidar com o aluno vai

também muito do professor / educador no dia a dia em sala de aula .

12- O que vocé considera ser o aprendizado em danca?

Aprender danca também é lidar com outras disciplinas , melhor percepcao ,
agilidade , além de educar socialmente o aluno. O aprendizado em danca é
importantissimo nas escolas de ensino regular , uma vez que o rendimento do
alunodiante outras disciplinas e em seu comportamento sdo tido como eficaz

na opinides dos professores de outras disciplinas.
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REFLEXOES... INFLEXOES TEMPORARIAS

A aplicagdo dos questionarios?® se deu em algumas ambientes de
ensino da danga, a exemplo de academias, cursos técnicos e escolas formais,
como forma de perceber as acOes pedagodgicas em danca e a relacdo ensino-
aprendizagem. A intencdo destes, portanto, € de apreciacdo das proposi¢coes
apresentadas na dissertacdo. Faz-se necessario esclarecer que a discussao
tedrica, neste trabalho, ndo parte de uma pesquisa de campo no sentido de
usar 0s questionarios como subsidios das hipoteses levantadas, ja que a
pesquisa ndo é construida a posteriori as respostas dos mesmos.

A maneira como as perguntas estdo formalizadas é uma estratégia
de encaminhamento, uma vez que a deciséo foi optar em néo oferecer muitas
pistas, indices, como, também, ndo deixar evidente algum tipo de tendéncia
implicada em uma possivel critica ou defesa, quanto as reflexdes sobre as
acOes pedagogicas nesta pesquisa. Dessa maneira, optou-se por nao afunilar,
mas permitir a formulacdo de perguntas mais amplas, para que as respostas se
afastassem de conducdes mais diretivas.

A aplicacdo dos questionarios ocorreu posteriormente ao processo
de escrita, 0 que ndo enfraquece a construcdo teodrica, visto que corroborou
para atestar as questdes que sustentam a dissertacdo, como, também, instigou
duvidas sobre a “veracidade” das proprias respostas inseridas nos
guestionarios. A pesquisa emerge da minha experiéncia,seja como docente,
discente ou observadora da maioria dos contextos onde os questionarios foram
aplicados, o que tornou possivel perceber contradi¢cdes e afastamentos entre o
que se diz, responde, e 0 que se faz; e perceber a correlacdo entre acdes
pedagogicas e seus entendimentos sobre as mesmas. Em ambos 0s casos,
ficou claro os modos de se fazer e pensar danca e suas implicagdes nas acdes
pedagogicas. Afinal, ndo ha como dissociar.

Dessa maneira pode-se dizer que muitas das respostas dos
guestionarios, principalmente ao que se relaciona com as perguntas quatro e

oito, em alguns casos, ndo condizem coma pratica efetuada pelos docentes.

2% Foi escolhido ndo especificar as instituicGes de ensino que o questionario foi aplicado, e ndo
expor nomes dos professores de danca que responderam.
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Isto evidencia certa reflexdo acerca das a¢fes pedagdgicas em danca. Sao
acOes entrepassadas por linhas moleculares, que jA buscam outros fazeres,
que buscam ir um pouco além dos estratos da danca, das segmentaridades
duras. Percebe-se que j& desponta alguma preocupa¢do por um ensino mais
colaborativo, em que o aluno também contribua e seja implicado nos processos
de ensino-aprendizagem da danca. Porém, poucas vezes a pratica docente
realmente efetiva este tipo de relacdo descrita nas respostas, e muitas vezes,
as acOes dos professores acabam por cair novamente em alguns segmentos
molares.

Sobre 0 que é ensinar danca, apesar de algumas respostas
apontarem um compartilhamento de experiéncias, ainda é visivel a ideia de
transmisséo de conhecimento. Assim, a ddvida se instaura pela pergunta: sera
gue os docentes que apontam o0 ensino como um compartilhamento exercitam
na pratica esse modo de fazer, essa acdo? A duvida aqui se apresenta, ja que
0 entendimento se embasa exatamente no ensino como transmissdo, numa
relacdo de causa e efeito.

Outro ponto importante a se destacar € que a disciplina apareceu
como algo recorrente na resposta da questdo de numero trés. Como foi
apontado ao longo da dissertacdo, caracteristicas disciplinares numa aula de
danca ainda sdo muito recorrentes. A ideia de um corpo que danca disciplinado
continua sendo relevante para diversos professores. Porém, por que ainda é
necessario para os professores incluir a disciplina como uma competéncia a se
desenvolver numa aula de danca? O que é este corpo disciplinado? E o corpo
que faz o que o professor quer/espera dele? Parece que nessa perspectiva
sim. Sera que um aluno que questione e que proponha outros modos de fazer,
gue va de encontro com algo que o professor sugeriu, € identificado como um
corpo-sujeito indisciplinado?

Na pergunta de numero cinco, percebe-se ainda certa confuséo
sobre o que seria um movimento bem executado. Nos questionarios
dois,quatro e cinco, as respostas demonstram que € algo que deve contemplar
0 que é exigido por quem esta ensinando, ou seja, o professor. A ideia do
corpo do professor como um modelo a seguir, 0 que danca bem, e o corpo
como instrumento de repeticdo, SG0 muito presentes nestas respostas. Outras

respostas, mesmo nao deixando claro, ja apontam para uma intencéo do aluno
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reproduzir os passos dentro de sua singularidade, de seu proprio
entendimento.

Sobre a questéo sete, pode-se perceber claramente a concepcéo de
corpos que dancam bem e outros ndo. Neste ponto, volta a evidenciar uma
concepgao de o professor se colocar como parametro “absoluto” para comparar
0S COrpos.

No questionario de numero dois, algumas respostas ndo foram
respondidas, 0 que aguca certa curiosidade.

No questionério trés, desta mesma pergunta, se percebe a ideia de
uma aptiddo para danca, que seria um corpo enquadrado em determinadas
normas, corpos ideais para a danca. E o que foge ao que seja ideal é
considerado um dangarino ruim, na esfera do julgamento.

Esses modos de fazer pautados no juizo de valor, em corpos ideais,
na execucdo plena, aprisionados ao contetudo, na comparacdo que afasta a
singularidade etc., sdo territérios muito segmentados no ensino da danca, que
permanecem constantemente transpassados por linhas de segmentaridade
dura, reforcando atitudes de controle e coercao.

Sobre esta mesma pergunta, nos questionarios cinco e sete, mesmo
contendo algumas ressalvas, a ideia de uns dancarem bem e outros néo, €
confirmada. Neste Ultimo, o docente afirma que existe um padrdo esperado
que é generalizado, em que se baseia para afirmar quem danca bem ou néo.
No entanto, aponta certo conformismo, como algo posto e finalizado, sem
apresentar a iniciativa de pelo menos questionar e problematizar o porque
dessa categorizagcdo. Mas pensar/fazer outros modos no ensino da danca que
rompam com estes estratos & sim, possivell E tracar linhas de fuga e se
aventurar em novos territorios.

Na oitava pergunta, mais uma vez o questionario de numero dois,
nao respondeu. O questionario namero trés respondeu que lida tranquilamente
com a hierarquia, ndo ficando claro o que isto realmente significa. O
questionario quatro traz um enaltecimento a figura do professor, que deve ser
respeitado (apenas ele?), ja enfatizando a delimitacdo de papéis de cada um,
uma hierarquia vertical explicita e sedimentada.

Os questionarios seis e sete apresentam que professores e alunos

tem papéis claros e delimitados ao longo do processo. Nestes casos, 0
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professor deve deixar claro que comanda o0s processos de ensino-
aprendizagem. Cabe ao professor apenas transmitir, ensinar, e ao aluno,
apenas aprender.

As demais respostas sobre esta oitava pergunta, mostram um
interesse em um processo mais colaborativo, o qual mesmo existindo a
hierarquia, os alunos tém voz, ndo séo silenciados enquanto aprendem danca.
Isso ndo significa que os docentes ndo tenham expectativas de determinadas
respostas.

Na pergunta nove, o questiondrio quatro, deixa claro que a coOpia
deve ser um processo baseado no corpo do outro. Ou seja, deve-se focar num
padrdo externo a si, buscando fazer exatamente igual ao outro (professor). Nao
h& uma ideia de experimentacdo, de respeito as singularidades, de transformar
tal movimento em algo préprio, diferente. Mas até o ensino embasado na copia
exige o entendimento sobre a mesma, ou pelo menos atentar para como cada
corpo aprende a copiar.

Os demais questionarios (exceto o oito) apontaram a cépia como
uma estratégia de ensino, porém com ressalvas de ndo se reduzir a isto.
Durante toda esta dissertacdo a copia foi afirmada como uma estratégia de
ensino da danca sim, porém com necessidade de se problematizar a conduta
ao ensinar os passos. E fica claro, que as acdes pedagdgicas sao fragilizadas
e até mesmo inexistentes quanto a relevancia de entendé-las, do que se
propde na relacdo ensino-aprendizagem. Assim, averigua-se que baseiam
numa ideia de aprendizagem como recogni¢do, bem distante de perspectivas
inventivas.

Na décima pergunta, o questionario quatro aponta que errado na
aula é refutacdo sem reflexdo. Porém questiono: A refutacdo ndo é uma forma
de indagacédo? E para refutar, de fato, ndo € preciso refletir? Este parece ser
um entendimento mais uma vez imbuido de controle e silenciamento dos
COrpos.

No questionario cinco, € dito como o0 que seja certo na aula, & fazer
0 que se pede. E enfatizada a obediéncia como um trago correto de uma aula
de danca. E, ao mesmo tempo, é apontado que errado € ndo propor. Nao seria

um tanto contraditério?
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Sobre a questao onze, a maioria expressou uma relevancia sobre as
praticas pedagogicas em danca. Porém, na maioria, as ideias ainda se
encontram fragilizadas, apartadas de contextualizacées. O ensino da danca é
distanciado da ideia de uma poténcia multiplicadora de agenciamentos e
afetos, que contribuem para interferir nos modos que 0s sujeitos se relacionam
consigo, com 0s outros e com o mundo.

Da uma sensacdo de que algumas respostas, entendimentos,
“ficaram presas em algum tempo”, mas sabe-se que as mesmas coexistem
com outros modos, nos dias de hoje, que propdem outras perspectivas no que
tange as acdes pedagdgicas.

Na ultima questdo, além de ser perceptivel o que foi dito acima
(danca apartada de demais contextos), muitas respostas se baseiam e
reduzem o aprendizado a feitura técnica do corpo. O corpo que aprende danca
€ apontado aqui como um instrumento de auto-rendimento, que tem um modelo
a alcancar e seguir. Alcancar este modelo indica éxito no aprendizado.

Ou seja, mesmo com alguns desvios, muitas destas préaticas
pedagdgicas, ainda se fixam em territérios segmentados na danca,
fortalecendo a ideia de um corpo instrumentalizado, reforcando o controle e
silenciamento dos corpos.

Ndo se pode deixar de assinalar que o conteldo tem um carater
quase primordial nas respostas apresentadas. O conteudo ndo pode ser
aniquilado, uma vez que ndo ha como elaborar objetivos e metodologias na
auséncia do mesmo. Mas fica evidente que na condicdo de primordial, sua
insercdo e funcdo parecem transpor as acfes pedagdgicas. Assim, o contetdo
€ inicio meio e fim, pois ao desconsiderar, muitas vezes, o exercicio de
construcdo de argumentos, questdes e problematizacbes do que se propde,
resvala na incipiéncia de atrelar os préprios conteddos aos objetivos a
metodologia e inevitavelmente, as a¢cbes pedagogicas. Mas 0 que séo elas?
Tal pergunta é relevante, jA que se constata que ha em muitos casos, certo
desconhecimento. Eis que, ndo pensar sobre, promove um abismo nos modos
de ensinar danca.

E importante dizer que, as reflexdes, aqui, expostas, ndo tém a
pretensdo de realizar uma analise aprofundada a partir das respostas dos

questionarios. Faz-se, portanto, um breve exercicio reflexivo como forma de
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problematizar os entendimentos e os modos de ensinar danga, permitindo
evidenciar que as proposi¢coes levantadas, nessa pesquisa académica, nao
estdo dissociadas da pratica na danca. Tais proposicdes, longe de respostas
finalizadas, aposta na percepcdo de que algumas acglBes pedagogicas
persistem nos dias atuais e devem ser questionadas.

Refletir sobre as acdes pedagodgicas em danca deve ser um exercicio
continuo, ja que possibilita inventar outros modos de fazer- aprender. E fugir de

aplicacdes generalistas do que se esta estabelecido. E permitir a possibilidade.



