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Eis aqui um vivo, eis aqui um vivo! 
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Instável, variável, defectivo 
Eis aqui um vivo, eis aqui... 
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RESUMO 
 
 
 
 
 

Esta pesquisa traz a proposta de observar os processos investigativos artísticos 
como processos de ensino-aprendizagem, que estão correlacionados e acontecem 
continuamente, a partir de conceitos de aprendizagem, trazidos por Edgar Morin, 
Humberto Maturana, Antonio Damásio, Hugo Assmann, Paulo Freire, que 
consideram a aprendizagem como um processo contínuo, aliados às observações 
de procedimentos que valorizam as individualidades, que criam espaço de 
autonomia, de co-responsabilidade, de acolhimento das diferenças, de troca de 
informações, de resolução de problemas e de conscientização do saber-fazer, e da 
mediação da parte de quem conduz os processos. Propõe-se também a apresentar 
princípios e procedimentos utilizados no processo de construção do espetáculo 
ñS/T²tuloò de dire­«o de Nehle Franke para o Bal® Teatro Castro Alves, na 
materialização desses conceitos. 
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ABSTRACT 

 
 
 
 
 
 

This research brings the proposal to observe the investigative artistic processes as 
teaching-learning processes, which are correlated and occur continuously, based on 
learning concepts brought by Edgar Morin, Humberto Maturana, Antonio Damásio, 
Hugo Assmann, Paulo Freire, who consider learning as a continuous process, 
combined with observations of procedures that value the individualities and that 
create space for autonomy, co-responsibility, acceptance of differences, information 
exchange, problem solving and awareness of the know-how and the mediation of the 
person who conducts the proceedings. It is also proposed to provide principles and 
procedures used in the construction process of the show "S/ Título" directed by Nehle 
Franke for the Balé Teatro Castro Alves, in the materialization of these concepts. 

 
 
 
KEYWORDS: dancing, teaching and learning processes, artistic processes, 
principles and procedures. 
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

 

[...] Gostaria de ter atrás de mim (tendo tomado a palavra há muito tempo, 
duplicando de antem«o tudo o que vou dizer) uma voz que dissesse: ñ® 
preciso continuar, eu não posso continuar, é preciso continuar, é preciso 
pronunciar palavras enquanto as há, é preciso dizê-las até que elas me 
encontrem, até que me digam ï estranho castigo, estranha falta, é preciso 
continuar, talvez já tenha acontecido, talvez já me tenham dito, talvez me 
tenham levado ao limiar de minha história, diante da porta que se abre 
sobre minha história, eu me surpreenderia se ela se abrisse.  
Existe em muita gente, penso eu, um desejo semelhante de não ter de 
começar, um desejo de se encontrar, logo de entrada, do outro lado do 
discurso, sem ter de considerar do exterior o que ele poderia ter de singular, 
de terrível, talvez de maléfico. A essa aspiração tão comum, a instituição 
responde de modo irônico; pois que torna os começos solenes, cerca-os de 
um círculo de atenção e silêncio, e lhes impõe formas ritualizadas, como 
para sinalizá-los à distância. (FOUCAULT, 2005, p. 6)  

 

 

Foucault (2005) traduz no trecho acima, de maneira poética, um sentimento 

que perpassa pelo ato de discursar algo, das dúvidas que permeiam este momento, 

mas também, da certeza de querer dizer algo. Nessa identificação, apresenta-se 

este algo que não começou neste momento aqui, mas vem sendo construído no 

decorrer de uma história de vida, muitos anos vivida junto, dentro, lado a lado com a 

Dança.  

 

Ele (Foucault) fala de ter de começar a proferi-lo, o discurso, como no caso 

aqui, e, do desejo de se encontrar do outro lado do discurso, de dialogar, desejo de 

ser compreendido, e do peso que isto ganha quando se torna institucionalizado, da 

pompa e da solenidade dada a estes começos! 

 

Com vocês então... 

 

ñENCONTRA-SE ABERTA ESTA SESSëO!ò 

 

O propósito de discutir sobre Processos Artísticos e de Ensino-aprendizagem 

em Dança, observados de modo correlacionados e em continuidade partiu das 

experiências vivenciadas como dançarina, professora, assistente de coreografia e 

coreógrafa em diversas instituições e grupos de dança, nas diversas categorias: 
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privadas, públicas, Organizações Não Governamentais (ONGS), e, em especial 

nesta pesquisa, a Companhia estatal de dança da Bahia ï Balé Teatro Castro Alves 

ï do qual faço parte do quadro funcional desde 1989. Na tentativa de trazer aqui 

impressões das relações que se estabelecem nestes espaços, e suas diversas 

ambiências, propondo identificar o imbricamento entre processos de ensino-

aprendizagem e processos artísticos.  

 

A partir da observação dessas diversas ambiências, tendo em vista as 

diferentes abordagens do mesmo assunto Dança em cada um desses espaços, 

identificar as impressões provenientes das relações que se estabelecem, no trânsito 

do ensino e da aprendizagem, e da criação artística em Dança e dos seus diversos 

conteúdos imbricados. 

 

 Discutir esses conteúdos que se entrelaçam a princípios e procedimentos 

para se construir um novo jeito de olhar. E por que tratar de um processo artístico 

numa companhia estatal, ainda mais com um olhar metodológico? Em primeiro 

lugar, por se tratar de um espaço em que o processo artístico é o seu objetivo maior 

na meta de produção artística. Em segundo lugar, por perceber a continuidade e 

regularidade quanto à estrutura sistemática e quanto à carga horária, dentre outros 

aspectos, facilitando a observação para a pesquisa, na observação da estabilidade e 

ao mesmo tempo da instabilidade desse espaço. 

 

A proposição deste estudo é de uma vivência conjunta de aprendizagem, 

compartilhada, tanto do professor, do coreógrafo ou artista criador, quanto dos 

coordenadores, assistentes de coreografia ou ensaiadores, quanto dos dançarinos 

ou intérpretes-criadores, quanto dos diretores, acreditando que estamos em 

permanente estado de aprendência 1, como diz Hugo Assmann (2007), que ajudou 

bastante a esclarecer para este estudo o que já era percebido como conhecimento 

empírico.  

 

Buscando fazer um paralelo com a pedagogia de Paulo Freire (1981/ 1994/ 

2000/ 2005/ 2008a/ 2008b), e as idéias de Humberto Maturana (2001a/ 2001b/ 

                                                 
1
 Este conceito será esclarecido no capítulo 3.  
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2002a/ 2002b), no que tange às relações, utilizando-se de palavras-chave como 

amorosidade, autonomia, diálogo, curiosidade e leitura do mundo; e, biologia do 

conhecer, biologia do social, biologia das emoções, biologia do amor, 

respectivamente, talvez seja possível transformar os processos artísticos, e/ou 

ainda, os sistemas vigentes do ensino da Dança em novos sistemas mais 

equilibrados nas relações interpessoais, e, conseqüentemente, na convivência 

social.  

 

No intuito de vislumbrar ï é usada esta palavra, uma vez que há muito para 

ser transformado, pois são proposições de mudança de mentalidade, trazendo 

visões ideológicas, conceitos éticos ï de que, ao menos fosse possível minimizar a 

banalização de um tratamento com o aluno e/ou o dançarino, no qual, não há o 

respeito à individualidade de cada um, suas competências e habilidades e suas 

possibilidades de desenvolvimento. Conduzindo assim, a um conviver ou viver com 

a Dança (em todo o seu conjunto) de forma a garantir a sua permanência e não a 

sua destruição. Porém, isso leva tempo... Tempo, tempo, tempo, tempo...   

 

Assim, este estudo se propõe a discutir, questionar e abrir espaços para 

mobilizar pensamentos. Porém, dúvidas permanecem... A mudança de mentalidade 

está começando a acontecer, nos diversos espaços, porém: haverá a criação de 

novos sistemas de educação em Dança? Os processos artísticos poderão sofrer 

transformações? Será que conseguiremos promover uma revolução ética na nossa 

área de conhecimento?  Mas, aqui, busca-se materializar esse esforço!  

 
Oração ao Tempo ï Caetano Veloso (1979) 

2
 
   

És um senhor tão bonito 
Quanto a cara do meu filho 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Vou te fazer um pedido 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
 

Compositor de destinos 
Tambor de todos os ritmos 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Entro num acordo contigo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 

                                                 
2
 Canção gravada no disco Cinema Transcendental, 1979 ï Polygram. © Editora Gapa, 

60917300BRMCA7900192. Disponível em:  
<http://www.caetanoveloso.com.br/sec_busca_obra.php?language=pt_BR&page=1&id=134&f_busca
=Oração ao tempo> Acesso em: 15 jan.2010.  
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Por seres tão inventivo 
E pareceres contínuo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
És um dos deuses mais lindos 
Tempo Tempo Tempo Tempo 

 
Que sejas ainda mais vivo 
No som do meu estribilho 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Ouve bem o que te digo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
 

Peço-te o prazer legítimo 
E o movimento preciso 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Quando o tempo for propício 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
 

De modo que o meu espírito 
Ganhe um brilho definido 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
E eu espalhe benefícios 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
 

O que usaremos pra isso 
Fica guardado em sigilo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Apenas contigo e migo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
 

E quando eu tiver saído 
Para fora do teu círculo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Não serei nem terás sido 

Tempo, Tempo, Tempo, Tempo 
 

Ainda assim acredito 
Ser possível reunirmo-nos 

Tempo, Tempo, Tempo, Tempo 
Num outro nível de vínculo 

Tempo, Tempo, Tempo, Tempo 
 

Portanto peço-te aquilo 
E te ofereço elogios 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
Nas rimas do meu estilo 

Tempo Tempo Tempo Tempo 
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2 INTRODUÇÃO 

 

 

Os processos de ensino-aprendizagem em Dança, de forma geral, sempre 

foram observados e discutidos, exclusivamente, em espaços escolares ou 

acadêmicos; o interesse, aqui, é a ampliação dessa discussão para outros espaços, 

como os espaços de produção artística. Discutir os processos artísticos como 

processos de ensino-aprendizagem parece abrir a possibilidade de observar os 

detalhes desses processos, os diversos conteúdos imbricados, e, as relações que se 

estabelecem neles, que, por muitas vezes, são vistos apenas como preparação para 

a realização de um produto, através de procedimentos técnicos e/ou criativos.  

 

A reflexão crítica acerca de tais conceitos, conteúdos e procedimentos são 

utilizados nos processos artísticos e de ensino-aprendizagem e, o estudo de como 

estes componentes estão se relacionando com os agentes desses processos podem 

colaborar para pesquisas em Dança interessadas em identificar similaridades e 

diferenças pertinentes aos modos de aprender e ensinar dança e, também ampliar 

questões acerca da presença de concepções de mundo ali implicadas, tais como: 

valores, crenças, verdades e outras. 

 

No intuito de responder à pergunta: Considerando que o processo artístico em 

Dança pode ser compreendido como processo de ensino-aprendizagem, que 

pressupostos e procedimentos teórico-práticos aproximam esses processos?  Esse 

estudo propõe-se a apresentar os processos artísticos e de ensino-aprendizagem 

em Dança, observados de modo correlacionados e em continuidade, trazendo para 

colaborar na pesquisa o processo art²stico do espet§culo ñS/ T²tuloò da diretora 

Nehle Franke para o Balé Teatro Castro Alves.  

 

Levanta-se a hipótese de que o processo artístico pode ser considerado como 

processo de ensino-aprendizagem a partir das novas teorias da cognição e ainda, na 

utilização de procedimentos que façam deste processo um espaço de acolhimento, 

autonomia, de co-responsabilidade, de troca de informações e resolução de 

problemas, elementos significativos num processo de ensino-aprendizagem. 

 



 15 

O estudo tem o objetivo de apresentar conceitos e procedimentos de ensino-

aprendizagem que podem ser correlacionados aos processos artísticos e, também, a 

co-relação entre processo artístico e de ensino-aprendizagem na construção do 

espet§culo ñS/ T²tuloò. Indicar no processo art²stico do espet§culo ñS/ T²tuloò os 

pontos de aproximação com processos de ensino-aprendizagem; identificar 

aspectos procedimentais e pressupostos teórico-práticos utilizados neste processo 

e, analisar as relações estabelecidas, neste processo, pelos agentes a ele 

pertencentes na construção de uma trama que se utilizará dos fios que perpassam 

essas observações.   

 

A abordagem da pesquisa define-se como qualitativa devido ao tema 

proposto, numa discuss«o quanto a processos e sujeitos nele envolvidos, pois ñ[...] 

se quer apreender a din©mica de um processo [...]ò (PĆDUA, 1997, p.32); ent«o, 

poder fazer o cruzamento de diversas unidades que serão utilizadas para a 

composição da análise, e, assim, discutir a hipótese desta pesquisa, tendo 

referências de Pádua (1997), Flick (2004) e Luna (2006). E mais, por acreditar que, 

ñ[...] quando se trata de pesquisa de orienta­«o mais qualitativa, a escolha de 

unidades é mais complexa, sobretudo porque estaremos francamente no terreno das 

categorias de an§lise.ò (LUNA, 2006, p.66). 

 

Esta pesquisa tem caráter exploratório-descritiva, pois visa proporcionar maior 

familiaridade com a questão apresentada, aprimorar idéias, no estabelecimento de 

relações entre processos artísticos em Dança, processos de ensino-aprendizagem 

em Dança, conceitos teóricos de ensino-aprendizagem em Paulo Freire (1981/ 1994/ 

2000/ 2005/ 2008a/ 2008b), Humberto Maturana (2001b/ 2002a/ 2002b), Hugo 

Assmann (2007), Edgar Morin (1996/ 2009), dentre outros, e ainda, relacionando ao 

processo art²stico de constru­«o do espet§culo ñS/T²tuloò com dire­«o de Nehle 

Franke para o Balé Teatro Castro Alves e descrevendo-o através das características 

mais significativas deste processo, para então, afirmar proposições.   

 

 No cap²tulo ñRever os fios e os desenhos das tramasò apresentam-se 

as teorias que trazem a observação do ser humano e a complexidade das suas 

relações, através de Edgar Morin (1996), focalizando-se processos de aprendizagem 

que s«o apresentados na ñbiologia do conhecerò por Humberto Maturana (2002a), 
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nos processos cognitivos do corpo em Damásio (2000) e Ramachandran e 

Blakeslee (2004) e, nas visões de educação de Assmann (2007), que apresentam o 

ser vivo como ñaprendenteò, isto ®, em constante processo de aprendizagem. E, 

ainda, em Freire (2008a), no interesse em ressaltar os modos de se aprender e 

ensinar, na proposição da sua pedagogia, palavras como: amorosidade, cultura, 

curiosidade, diálogo, leitura do mundo, política que trazem, direta ou indiretamente, 

a idéia de relações: do indivíduo consigo próprio, do indivíduo com outro indivíduo, 

do indivíduo com o grupo social, e do indivíduo com o mundo.  

 

E, apresentam-se os processos artísticos e suas concepções teórico-práticas, 

através de Ernst Fischer (1979), bem como experiências práticas ao longo do tempo. 

A partir da observação de um espaço em que a criação artística se dá no coletivo e, 

ainda, pensando no indivíduo como sujeito social, trazer Bhabha (2003) e Maturana 

(2002a/ 2002b).   

 

Discute-se, a partir de Foucault (2005), sobre ñverdadesò, no questionamento 

de certezas e, na possibilidade de oferecer um leque cada vez mais amplo de 

possibilidades para que realmente haja escolhas feitas por cada indivíduo, e não 

escolhas induzidas, enfeitadas para se tornarem atraentes, ou escolhas que são 

feitas por outras pessoas que não vivenciam ou vivenciaram uma determinada 

experi°ncia, em lugar da escuta de quem est§ ñde dentroò. Na possibilidade de se 

utilizar das palavras, acima citadas, no fazer da dança, no cuidado com o próprio 

corpo e com o corpo do outro, numa tentativa de melhoria da convivência nesses 

sistemas, que podem ser pensados como sistemas de educação em Dança.  

 

A seguir, em ñCom os fios tecer novas tramasò s«o complementadas as 

informações teóricas quanto à cognição, e especificamente a cognição corporal, 

somando-se a apresentação de conceitos e princípios necessários a esse 

entendimento. E na correlação os procedimentos necessários para que se 

concretizem as propostas conceituais apresentadas. 

 

Em ñApresentar um tra­adoò faz-se uso da pesquisa documental, no 

entendimento de documento num modo ampliado e com a utilização da análise 

documental do caderno de registros da pesquisadora, material fotográfico do 



 17 

processo e recortes de jornais e revistas referentes ao processo artístico e ao 

espetáculo, numa coleta de dados que se deu através de entrevistas episódicas 

(FLICK, 2004), no descrever da experiência vivenciada, semi-estruturadas (com 

perguntas fechadas e abertas) com os agentes pertencentes ao processo, que 

foram: a diretora e responsável pela concepção do trabalho, a assistente de direção 

e co-criadora e, a aplicação do questionário para os 16 integrantes (intérpretes/co-

criadores do elenco do Balé Teatro Castro Alves), com a utilização de termos de 

consentimento para todos os envolvidos no processo e ainda para a instituição Balé 

Teatro Castro Alves, acrescido da observação da participação da pesquisadora no 

processo e na pós-participação.  

 

A conceituação nesta pesquisa é fundamental no cruzamento dos dados a 

serem apresentados, pois 

  

A ciência proporciona a conceptualização da realidade. Os conceitos com 
que ela opera chamam-se construtos. [...] Os construtos são uma 
construção lógica de um conjunto de propriedades aplicáveis a elementos 
reais, que distingue o que inclui e o que exclui como intenção e extensão, 
fundamentado no consenso dos pesquisadores. (KOCHE, 2004, p. 115). 

 

A organização dos dados acontecerá na análise dos processos artísticos 

observados como processos de ensino-aprendizagem numa relação direta com o 

referencial teórico, numa observação do conjunto desses elementos com subsídio 

nas teorias apresentadas e na apresentação dos dados, colhidos do processo 

artístico do espet§culo ñS/T²tuloò, como dito acima, num cruzamento destas 

unidades e na análise desta complexidade para afirmar que processos artísticos são 

processos de ensino-aprendizagem na observação de procedimentos metodológicos 

relacionais. 
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3 REVER OS FIOS E OS DESENHOS DAS TRAMAS 

 

 
Figura 1: Tramas 
Foto: Maria T. Baía. 
 

 

Partindo-se do pressuposto de que estamos em constante processo de 

aprendizagem, este capítulo dá início à proposição de estudo que se organiza a 

partir da apresentação da discussão, na qual, processos de ensino-aprendizagem e 

processos artísticos estão imbricados, ou seja, processo artístico é processo de 

ensino aprendizagem em dança. Isto porque a organização de projetos artísticos - 

similarmente a de projetos pedagógicos requisita o investimento em procedimentos 

metodológicos e princípios epistemológicos que colaboram para a implementação da 

proposta de trabalho. O desdobramento das ações realizadas em ambos os 

processos privilegiam a construção de sentidos provenientes dos exercícios 

continuados que ocorrem neles.  

 

Porém, vale ressaltar nessa pesquisa o interesse em identificar 

procedimentos, princípios éticos e visões humanistas que valorizem e acolham os 

indivíduos envolvidos nesses processos, fazendo desses processos espaços de 

acolhimento, de diálogo, de autonomia, de co-responsabilidade, de troca de 

informações e resolução de problemas tendo em vista escolhas coletivas que 

respeitem as diferenças, a diversidade ï elementos significativos num processo de 

ensino-aprendizagem. Para tanto, pretende-se destacar princípios e procedimentos 

educacionais e artísticos que constroem sujeitos observando escolhas profissionais 
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no campo da Dança, com vistas a discutir compreensões de corpo e experiências 

que organizam cognitivamente os sujeitos e indicam modos de agir e atuar no 

mundo.  

 

Desse modo é organizado o perfil teórico a partir de idéias provenientes da 

Teoria Evolutiva, da Neurociência, das Ciências Cognitivas que sustentam 

pressupostos para entendimento do corpo humano abrangendo mente e corpo numa 

mesma natureza física. Trazem ainda, compreensões de características genéticas 

comuns e distintas dentro da espécie que trocam constantemente informações 

internas e externas com o seu ambiente 3. Entendimentos acerca do corpo, que 

pode ser pensado como um sistema 4 complexo ou um conjunto de sistemas e suas 

relações. Implica ainda, na possibilidade de cruzamento dessas e de outras idéias 

com a Arte, em especial aqui, a Dança.  

 

Neste percurso, que muitas vezes se desenhará em traçados irregulares, a 

tentativa é de observar as inter-relações que se estabelecem entre os sujeitos 

pertencentes aos processos artísticos e de ensino-aprendizagem a serem 

apresentados, numa proposição de expor visões mais globais e ao mesmo tempo, 

as particularidades, a partir do paradigma do ñpensamento complexoò, do ñdesafio da 

complexidadeò no mundo contempor©neo, apresentado por MORIN 5 (1996), quando 

aponta que ñ[...] nada est§ realmente isolado no Universo e tudo est§ em rela­«o. 

[...] Cada parte conserva sua singularidade e sua individualidade, mas, de algum 

modo cont®m o todo.ò (p. 274-275). Então, importa apresentar o conjunto de 

aspectos relacionados aos processos de ensino-aprendizagem e artísticos, contudo 

com o interesse em valorizar as inter-relações pertinentes aos mesmos. 

 

 

 

                                                 
3
 O conceito de ambiente será explicitado a seguir. 

4
 Trata-se aqui de uma breve referência a partir de noções elementares da Teoria dos Sistemas,                                                   

proposta por Jorge Vieira, físico, Doutor em Comunicação e Semiótica (PUC/SP), professor no 
Programa de Estudos Pós-Graduados em Comunicação e Semiótica da PUC/SP e no Museu 
Nacional da UFRJ.  
5
 Edgar Morin, antropólogo, sociólogo e filósofo francês, considerado o pai da teoria da 

complexidade, autor de diversos livros, entre eles: O método (06 volumes), Introdução ao 
pensamento complexo, Ciência com consciência e Os sete saberes necessários para a educação do 
futuro. 
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3.1 OBSERVAR OS FIOS  

 

Figura 2: Fiapos 
Foto: Maria T. Baía. 

 

 

 Toda esta abordagem parece trazer, logo de início, outra maneira de pensar o 

ser humano, de pensar o corpo como unidade ï mente e corpo uma coisa só, feitos 

da mesma propriedade ï com suas redes de conexões interligando percepções, 

sensações, emoções e sentimentos, raciocínio e movimento. De partida, a idéia do 

ser humano numa condi­«o de ñeterno aprendizò 6 apresenta-se como pressuposto 

para a construção argumentativa dessa pesquisa, tendo em vista a compreensão de 

que os processos em questão ï de ensino-aprendizagem e artístico ï envolvem 

seres humanos que estão em busca de desenvolvimento, de conhecimento; tanto 

para adaptar-se ao ambiente quanto para modificá-lo. E que esta nossa  

 

[...] capacidade de aprender, não apenas para nos adaptar, mas sobretudo 
para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa 
educabilidade a um nível distinto do nível do adestramento dos outros 
animais ou do cultivo das plantas. (FREIRE, 2008b, p.69).  

 

Essas teorias apontam ainda, que teias ou redes são construídas ligando os 

elementos que envolvem ou estão envolvidos neste ser: seu ambiente interno ï seu 

corpo (composto de diversos sistemas que exercem as mais variadas funções, e, 

principalmente do cérebro, que é um grande sistema com ações múltiplas: 

sensoriais, fisiológicas, mentais, emocionais, motoras, etc.) e, seu ambiente externo 

(as condições em que está inserido); e das relações que se estabelecem entre estes 

ambientes, fortalecendo a idéia de estabelecer conexões entre os inúmeros 

sistemas internos e externos ao ser humano. Um constante movimento de construir 

e desconstruir relações e ações na busca da constituição deste ser. 

 

                                                 
6
 Popularizou-se enquanto expressão a partir da canção O que é, o que é de Gonzaguinha.  
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Vale a pena esclarecer as noções de ambiente que aparecem desde o início 

deste capítulo, as quais estão referendadas por Jorge Vieira (2000) que define o 

ñsistema ambienteò como um envolt·rio de qualquer sistema aberto (que trocam 

matéria, energia e informação com os outros); e, por Richard Lewontin 7 (2002) que 

traz para a discussão questões sobre as propriedades dos seres vivos, sua 

capacidade de adequação ao ambiente, a relação entre organismo e ambiente, 

apresentada atrav®s de met§foras: ñO organismo prop»e e o ambiente disp»e. O 

organismo faz conjeturas e o ambiente as refuta. [...] o ambiente propõe problemas e 

o organismo lan­a solu­»es aleat·rias.ò (LEWONTIN, 2002, p. 48). Exp»e ainda o 

estudo dos organismos e a sua relação direta com o ambiente ao indicar que: 

ñAssim como n«o pode haver organismo sem ambiente, não pode haver ambiente 

sem organismoò (LEWONTIN, 2002, p. 53).  

 

Um existe em função do outro, o organismo determinando os elementos que 

devam constituir o seu ambiente, alterando-o, construindo um mundo à sua volta. 

Destaca-se, tamb®m, a id®ia de que ñUm ambiente é algo que envolve ou cerca, 

mas, para que haja envolvimento, é preciso que haja algo no centro para ser 

envolvido.ò (LEWONTIN, 2002, p. 54). Organismo e ambiente estão constantemente 

em mudança, um adaptando-se ao outro e são muito importantes as relações que se 

estabelecem entre a genética de cada organismo e o seu ambiente (o que ele se 

adapta mesmo com interferências externas). 

 

Mais uma vez, pode-se localizar conectividade entre perspectivas evolutivas, 

idéia de processualidade, de cognição corporal trazidas pela compreensão de que 

características genéticas interferem no organismo e no ambiente, transformando-o 

constantemente. Com a assimilação destes conteúdos parece ser provável 

identificar nas percepções e ações corporais de um corpo que dança, elementos de 

naturezas diferenciadas como aspectos do corpo, experiências vivenciadas, 

informações trocadas nos diversos ambientes que fazem mudanças constantes e 

geram novas informações. 

 

                                                 
7
 Richard Lewontin, biólogo, geneticista evolutivo e crítico social norte-americano, professor 

Alexander Agassiz de Investigação da Universidade de Harvard (EUA), autor de A tripla hélice: gene, 
organismo e ambiente.  
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Toda essa teia/trama apresentada aqui, ajuda a ver a relação na criação e 

produção das idéias, conceitos e teorias seguindo as transformações nas maneiras 

de ver o mundo e poder discutir a natureza humana. Essas novas informações são 

necessárias para o entendimento de formas diferenciadas de percepção e 

apreensão de cada indivíduo em cada situação na qual ele se encontra, na 

complexa rede de conexões que vão se estabelecer neste indivíduo, e ainda, 

cruzando suas características corporais, o ambiente no qual ele está inserido e as 

experiências vivenciadas. Como conseqüência, perceber a complexidade destas 

resultantes.  

 

Sob esse modo de organizar o pensamento para corpos em processo de 

aprendizagem convém discorrer acerca de questões pertinentes às maneiras de 

como esse corpo aprende e, ainda, quais os procedimentos adotados para ensinar e 

apresentar informações. Assim, o processo educativo formal deve ser agregado para 

colaborar na reflexão crítica dos aprendizados humanos. Aprendizados estes que 

não se resumem à aprendizagem formal, mas que consideram as inúmeras 

referências culturais, modos de ser, de estar e de fazer, pertencentes a cada grupo 

social. O pensamento complexo que relaciona o todo às partes e vice-versa colabora 

na observação destas ligações e na discussão de referências, uma vez que ñCada 

indivíduo numa sociedade é uma parte de um todo, que é a sociedade, mas esta 

intervém, desde o nascimento do indivíduo, com sua linguagem, suas normas, suas 

proibi­»es, sua cultura, seu saber; outra vez, o todo est§ na parte.ò (MORIN, 1996, 

p. 275). 

 

Pretende-se descartar a percepção de que há uma única referência e sim 

ampliar aquela, na qual múltiplas referências, cruzamentos que ocorram, na vida 

deste indivíduo, desta sociedade, promovam hibridações, combinações e, 

conseqüentemente a criação de outras novas. Então, para se chegar a discutir 

procedimentos educacionais foram feitas algumas escolhas de abordagem: partir da 

observação de processos educativos formais, da observação de processos 

educativos não formais, para fazer uma análise de modos de proceder até se chegar 

às maneiras de aprender e ensinar, e criar danças. 
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3.1.1 Acompanhar o fio em trançados percorridos I: breve trajetória da 

Educação  

 

 

Historicamente, a nossa educação carrega valores e crenças da visão 

dualista, da separação alma/corpo, mente/corpo, bem/mal, que promoveram 

diversas conseqüências práticas e éticas, como a valorização da mente mais que do 

corpo, criando uma relação hierarquizada desta separação:  

 

E assim nasceu e foi-se desenvolvendo a noção de que o corpo é um 
escravo da mente, portanto, uma coisa inferior com a qual eu posso fazer o 
que quiser (mesmo quando a menor observação mostre que isso é mentira). 
[...] Mas na linguagem usual e até na linguagem filosófica, subsistem mil 
indícios desta divisão entre o corpo-carne-escravo e a mente-espírito-
senhora ï uma que manda e outro que obedece. [...]. (GAIARSA, 2002, p. 
17).  

 

Práticas educativas que adotam essa abordagem dualista produzem conflitos 

no processo de aprendizagem e implementam práticas metodológicas repressoras, 

separatistas, fragmentadas e excludentes, que vêm sendo questionadas através de 

novas teorias humanistas que tratam o ser humano de maneira mais complexa.  

 

Na trajetória da Educação, aqui em seu conceito alargado, muitas linhas de 

pensamento foram lançadas e implementadas. Porém, por questões sócio-políticas 

que facilitavam o controle de determinada forma de poder, houve a opção e difusão, 

durante muito tempo e ainda hoje, de uma linha de pensamento de educação 

segmentada, arrumada ñem caixasò, que, conseq¿entemente, trouxe separa­»es / 

divisões e promoveu desagregação, dificultando a convivência no coletivo, pois, 

como apresenta FREIRE 8 (1994): ñA necessidade de dividir para facilitar a 

manutenção do estado opressor se manifesta em todas as ações da classe 

dominadora.ò (p.80). O sistema criado e desenvolvido a partir deste modo de pensar 

com separações ajuda, por um lado na organização de conteúdos, porém, por outro 

os deixa enrijecidos, sem a flexibilidade necessária para que possam dialogar e 

avançar. 

                                                 
8
 Paulo Freire (1921-1997), educador brasileiro, pensador na área de Pedagogia, Doutor Honoris 

Causa por 27 universidades, criador de uma proposta político-pedagógica de educação baseada no 
diálogo, na consciência da realidade e na autonomia. 
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Nossa formação escolar e, mais ainda, a universitária nos ensina a separar 
os objetos do seu contexto, as disciplinas uma das outras para não ter que 
relacioná-las. Essa separação e fragmentação das disciplinas é incapaz de 
captar ño que est§ tecido em conjuntoò, isto ®, o complexo, segundo o 
sentido original do termo. (MORIN, 2009, p. 18).   

 

 Houve a separação, anteriormente, quanto aos espaços educativos, que 

foram determinados pelo poder onde e quais seriam esses, reduzindo-os apenas 

aos espaços escolares, o quê, por conseqüência, reduziu a potencialidade da ação 

pedagógica. Esta separação ainda pode ser percebida na atualidade. 

 

A tradição pedagógica insiste ainda hoje em limitar o pedagógico à sala de 
aula, à relação professor-aluno, educador-educando, ao diálogo singular ou 
plural entre duas ou várias pessoas. Não seria esta uma forma de cercear, 
de limitar a ação pedagógica? [...] exercendo sobre a escola um controle 
não apenas ideológico (hoje menos ostensivo do que ontem), mas até 
espacial? Abrir os muros da escola para que ela possa ter acesso à rua, 
invadir a cidade, a vida, parece ser a­«o classificada de ñn«o-pedag·gicaò 
pela pedagogia tradicional. (GADOTTI, 2008a, p. 11-12). 

 

Essa discussão encontra nas teorias complexas a possibilidade de 

aproximação de conhecimentos de naturezas distintas, como, por exemplo, Arte e 

Ciência e a ampliação da ação pedagógica em diversos espaços educativos. Apesar 

da existência de teorias que difundem o conhecimento segmentado, há outras 

teorias que se contrapõem a esta forma de pensamento e consideram a abordagem 

que envolva conhecimentos distintos, porém de maneira correlacionada, e são essas 

que interessam a esse estudo. 

 

Outras teorias foram construídas, questionando justamente essa rigidez, 

essas separações, questionando também, esse olhar reducionista, no qual uma 

afirmação tinha a prepotência de julgar e dar conta de tantas diferenças, como se 

existisse um único pensamento a produzir conhecimento hegemônico, ou mesmo a 

idéia de um único conhecimento. Em vez disso, as novas propostas teóricas 

investem na consideração dos diversos conhecimentos existentes, dos diversos 

espaços educativos e no respeito às individualidades dentro de um coletivo. Teorias 

que valorizam o indivíduo, colocando-o como sujeito da sua história e, consideram 

as suas relações consigo próprio, com os outros indivíduos e com o mundo no qual 

ele vive.  
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3.1.2 Acompanhar o fio em trançados percorridos II: breve trajetória da 

Arte/Dança  

 

 

Para falar dos processos de ensino-aprendizagem em/de dança, vale lembrar, 

a partir dos relatos históricos, dos processos de ensino-aprendizagem da/na arte, 

seus modelos e variações: 

 

O modelo medieval de ensino da arte tinha como característica a relação 
direta e pessoal entre mestre e discípulo, visava à convivência técnica e ao 
aprendizado através das encomendas de obras de arte. A este modelo 
sucede o modelo da Academia [...] que dispõe os saberes e fazeres em 
disciplinas organizadas, tendo como finalidade a complementação teórica e 
intelectual do trabalho meramente artesanal dos ateliês. [...] no século XVIII 
que as academias conhecem o máximo de prestígio [...] O declínio verifica-
se no século XIX com o Romantismo que procura uma arte liberta de regras 
[...] seguido depois pelas vanguardas que rejeitam sua função bem como os 
seus m®todos. (ENC. DE LôART, 1991, p. 2-3 apud PLAZA, 1997, p.21).  

 

 O caminho percorrido pela Dança no seu processo histórico não foi muito 

diferente das outras linguagens art²sticas. Ela sai do ñpopularò, na Idade M®dia e 

ganha ña c¹rteò sistematizada nos moldes acad°micos como o ballet cl§ssico, que 

permaneceu hegemônico durante quatro séculos. Nos palácios, transforma-se, vindo 

a se tornar além do espetáculo, numa profissão. No início do século XX, destacam-

se Loie Füller, Isadora Duncan e Ruth St. Denis, pioneiras da dança moderna, com 

propostas de uma arte que rompesse com o academicismo e liberasse a expressão 

total do corpo: ñ[...] o mais importante legado de Duncan foram suas id®ias sobre as 

possibilidades da liberdade e expressão individual do homem, tanto na vida como na 

dança, [...] sua rejeição à rigidez imposta pela abordagem acadêmica do 

movimento.ò (BANES, 1987, p. 2).  

 

A partir daí, surgem vários criadores com novas propostas corporais que 

também foram sistematizadas como métodos: Martha Graham, Doris Humphrey, 

Rudolf Von Laban, dentre outros. Após a II Guerra Mundial, surge a dança pós-

moderna, que se apresenta com uma gama enorme de propostas das mais variadas 

formas, na interação com outras linguagens artísticas, no questionamento dos 

antigos sistemas e propondo novas idéias. A dança contemporânea do final do 
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século XX e início do século XXI amplia a quebra de paradigmas, interagindo 

também com outras linguagens e com novas tecnologias. 

 

A observação de procedimentos históricos de como aprender e ensinar arte e 

mais ainda, do como aprender e ensinar dança importa na discussão para 

apresentar a proposição de uma nova escolha a ser feita: pensar em maneiras de 

promover o aprendizado, que possam acontecer dentro e fora dos sistemas 

convencionados para tal, que partam da valorização da individualidade na relação 

direta com o coletivo, no encontro do viver com o aprender, como afirma ASSMANN 

9 (2007): ñOs processos cognitivos e os processos vitais finalmente descobrem seu 

encontro [...] enquanto processo de auto-organização, desde o plano biofísico até o 

das esferas societais [...].ò (p. 28). Importa tamb®m perceber os muitos mundos do 

conhecimento e do comportamento pertencentes às maneiras de proceder e propor 

como aprender e como ensinar. 

 

 

3. 2 TRANÇADOS A PERCORRER  

                                       
Figura 3: Faixa de Crochê 
Foto: Maria T. Baía. 

 

 

As teorias que valorizam o indivíduo colocando-o como sujeito da sua história 

nos servirão de parâmetro para discutir as práticas educacionais da dança e 

questionar as, ainda vigentes, práticas de transmissão do conhecimento, do 

tratamento hierarquizado do conhecimento e da aplicação do erro X acerto. Mas, é 

importante reforçar o intuito de se analisar as contribuições de cada uma delas 

chamando a atenção sobre questões que foram se modificando nesse decorrer 

                                                 
9
 Hugo Assmann (1933-2008), filósofo, sociólogo e teólogo gaúcho, um dos expoentes da Teologia 

da Libertação, durante muitos anos, foi professor na Pós-graduação em Educação na UNIMEP, 
Piracicaba, São Paulo. 
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histórico, pois estamos em constante processo de transformação e, ainda, 

reforçando a proposição de que,  

 

Educar é fazer emergir vivências do processo de conhecimento. O ñprodutoò 
da educação deve levar o nome de experiências de aprendizagem (learning 
experiences, como se frisa em inglês), e não simplesmente aquisição de 
conhecimentos supostamente já prontos e disponíveis para o ensino 
concebido como simples transmissão. (ASSMANN, 2007, p.32). 

 

O universo não é estático e isso vem sendo comprovado, cada vez mais, com 

a evolução da ciência. Partindo desta constatação e fazendo uma analogia com o 

ser humano, pode-se dizer que ele também não é estático, e sofre transformações 

de diversas ordens durante todo seu ciclo de vida. Um sistema dinâmico, em 

constante atividade. De certa maneira a compreensão da dinâmica e flexibilidade 

nos processos de aprendizagem colabora para a constatação de que ambos os 

processos - artístico e de ensino-aprendizagem são co-dependentes.  

 

Num processo de aprendizagem, alguns indícios aparecem como 

fundamentais: adquirir novos conhecimentos, desenvolver competências e 

habilidades, transformar comportamentos. Por tratar-se de um processo 

extremamente complexo, traz pressupostos político-ideológicos relacionados à visão 

de ser humano, de sociedade, de saber.  

 

As biociências descobriram que a vida é, basicamente, uma persistência de 
processos de aprendizagem. Seres vivos são seres que conseguem manter, 
de forma flexível e adaptativa, a dinâmica de continuar aprendendo. Afirma-
se até que processos vitais e processos de conhecimento são no fundo a 
mesma coisa. (ASSMANN, 2007, p.22). 

 

  Numa proposta de acolher as implicações pedagógicas que deste fato advém, 

para podermos discutir os processos artísticos com este olhar de continuidade na 

construção de conhecimentos, portanto, de aprendizagem, há a tendência de 

acompanhar a idéia de que, 

  

[...] a pedagogia ponha-se à escuta das ciências da vida. Isto significa que é 
urgente que a pedagogia tenha em conta a realidade cognitiva, dos 
diferentes tempos de aprender, das exigências do nosso cérebro em 
matéria de equilíbrio, investigação de sentidos, de conectividade, de 
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flexibilidade, de auto-organizaç«o [é] (TROCMÉ-FABRE, 1997, p.4). 
10

 
(tradução nossa).  

 

Então, faz-se necessário repensar o processo de ensino-aprendizagem 

podendo retirar a figura do professor de um lugar estático, estritamente localizado 

em um ñsistema escolarò. E, isto n«o significa, de modo algum, tirar da escola o que 

seria a sua função social primordial: promover experiências de ensino-

aprendizagem, pois,  

 

A pedagogia escolar deve estar ciente, por um lado, de que não é a única 
instância educativa, mas, pelo outro, não pode renunciar a ser aquela 
instância educacional que tem o papel peculiar de criar conscientemente 
experiências de aprendizagem, reconhecíveis como tais pelos sujeitos 
envolvidos. (ASSMANN, 2007, p.26).  

 

 

3. 2.1  Desfiar: então, o que seria mesmo educar?  

                                                                                             

                                                                                                                                           Figura 4: Novelo 
                                                                                                                                           Foto: Maria T. Baía. 

 

 

Para buscar responder tal pergunta é importante a aproximação com idéias 

que demonstram a instabilidade do processo educativo e dos participantes dele, pois 

como afirma FREIRE (1994): ñNingu®m educa ningu®m, ningu®m educa a si mesmo, 

os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.ò (p.38). Essa constata­«o 

expressa visões de compartilhamento de experiências que constroem e configuram 

estruturas que não são fixas e se encontram em constante processo de mudança. 

 

                                                 

10
 [...] la pédagogie se mette à l'écoute des sciences du vivant. Ceci signifie qu'il est urgent que la 

pédagogie tienne compte de la réalité cognitive, des différents temps d'apprendre , des exigences de 
notre cerveau en matière d'équilibre, de recherche de sens, de connectivité, de flexibilité, d'auto-
organisation [...]. (TROCMÉ-FABRE, 1997, p.4) (tradução nossa).   
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O educar se constitui no processo em que a criança ou o adulto convive 
com o outro e, ao conviver com o outro, se transforma espontaneamente, de 
maneira que seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente 
com o do outro no espaço de convivência. O educar ocorre, portanto, 
todo o tempo e de maneira recíproca. Ocorre como uma transformação 
estrutural contingente com uma história no conviver, e o resultado disso é 
que as pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de 
acordo com o conviver da comunidade em que vivem. (MATURANA, 2002b, 
p.29). 

11
 

 

E mais ainda, 

 

Educar significa recriar novas condições iniciais para a auto-organização 
das experiências de aprendizagem. Aprender é sempre descoberta do novo 
[...]. Educar é ir criando continuamente novas condições iniciais que 
transformam todo o espectro de possibilidades pela frente. Este é o ponto-
chave que a pedagogia deveria aprender com a teoria do caos: processos 
auto-organizativos emergem do caos com novos níveis de arranjos das 
condições de sobrevivência. (ASSMANN, 2007, p.65). 

 

Estar no mundo vivendo e aprendendo ilustra o interesse em chamar a 

atenção para a necessidade de se tomar consciência de que estamos em constante 

ñestado de aprend°nciaò. Essa id®ia ® trazida por Assmann (2007), a partir de 

concepções de Trocmé-Fabre 12 (1997) acerca dos procedimentos de aprendizado, 

que colocam o ser vivo como ñaprendenteò e, se traduz como sendo um ñ[...] estado 

de estar-em-processo-de-aprender, [...] ato de aprender que constrói e se constrói, e 

seu estatuto de ato existencial que caracteriza efetivamente o ato de aprender, 

indissoci§vel da din©mica do vivo.ò (TROCM£-FABRE, 1997 apud ASSMANN, 2007, 

p.15).  

 

 A arte sempre esteve ñdentroò deste pensamento de viver e aprender, pois, 

sempre esteve presente na história da humanidade, seja na tentativa de imitar a 

natureza, de representá-la, de controlá-la, no desenvolvimento das relações sociais 

ou mesmo como maneira de exprimir as inquietações inerentes à condição humana 

como um ñ[...] meio indispens§vel para essa uni«o do indiv²duo como o todo; reflete 

a infinita capacidade humana para a associação, para a circulação de experiências e 

id®ias.ò (FISCHER, 1979, p. 13). Ela estava presente na vida do grupo social, 

manifestada das mais diversas maneiras, desde artefatos usuais, de rituais, até as 

                                                 
11

 Grifo nosso.  
12

 Hélène Trocmé-Fabre, Doutora em Lingüística e em Ciências Humanas (Ciências da Educação), 
membro do CIRET ï Centre International de Recherches et Études Transdisciplinaires, tradutora de 
várias obras sobre cognição, aprendizagem e comunicação.  
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mais complexas formas de expressão de pensamentos, idéias, emoções e 

sentimentos. Sendo ent«o, ñ[...] necessária para que o homem se torne capaz de 

conhecer e mudar o mundo.ò (FISCHER, 1979, p. 20).  

 

 Com este referencial, já se pode observar que o conhecer e o descobrir na 

arte sempre estiveram atrelados ao viver, à vida dos indivíduos, das sociedades. 

 

[...] a arte ensina que nossas experiências geram um movimento de 
transformação permanente, que é preciso reordenar referências a cada 
momento, ser flexível. Isso significa que criar e conhecer são indissociáveis 
e a flexibilidade é condição fundamental para aprender. (BRASIL, 1998, p. 
20).  

 

Perceber-se em constante busca, aprendendo a aprender, suscita outras 

questões que permeiam as experiências e permanecem ecoando: O que se 

aprende? O que se ensina? O que se cria ou se re-cria a partir do que se aprende? 

É nesse lugar, ou nesse ñn«o lugarò, devido ¨ sua instabilidade, nessa busca 

constante do saber-fazer, na apreensão e reflexão de conteúdos e na construção de 

conhecimentos que parecem se cruzar os processos artísticos com os processos de 

ensino-aprendizagem. E, com o pensamento de que ñ£ na inconclus«o do ser, que 

se sabe como tal, que se funda a educa­«o como processo permanente.ò (FREIRE, 

2008b, p. 58), é que indagamos:  

 

 

3.2.2 O que é aprender? O que é ensinar?  

 

 

Perguntas que já vêm, há muito, permeando os espaços de aprendizagem e 

gerando muitas discussões e polêmicas, pois vêm mexer em questões bastante 

complexas que envolvem crenças, valores e principalmente os interesses sócio-

político-econômicos que perpassam as organizações sociais. Porém, está implicada 

no interesse em respondê-las, a necessidade de modificar o modo de perguntar: 

Como aprender? Como ensinar? Isso por que discutir o como em vez de o que é 

indica investimento na discussão processual e interrelacional dos procedimentos 

pertinentes ao aprendizado. E, discutí-los é posicionar-se politicamente, é discutir 

sobre o seu estar no mundo, fazer parte dele e interagir com ele.  
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Creio poder afirmar, na altura destas considerações, que toda prática 
educativa demanda a existência de sujeitos, um que, ensinando, aprende, 
outro que, aprendendo, ensina, daí o seu cunho gnosiológico; a existência 
de objetos, conteúdos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de 
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em função do seu caráter 
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Daí a sua politicidade, qualidade 
que tem a prática educativa de ser política, de não poder ser neutra. 
(FREIRE, 2008b, p.69-70) 

 

Pensar em política de forma ampliada, a partir da sua etimologia ï pólis 

(cidade em grego), politikós (em grego, refere-se ao urbano, o que é civil e social) ï 

como ação na comunidade, na sociedade, no mundo em que se vive e, estas ações 

precisam ser conscientes, uma vez que ñN«o ® poss²vel estar no mundo, enquanto 

ser humano, sem estar com ele e estar com o mundo e com os outros é fazer 

política. Fazer política é assim a forma natural de os seres humanos estarem no 

mundo e com eleò. (FREIRE, 2000, p.43).  

 

As idéias de mundo e as visões teóricas quanto ao ser humano e sua 

cognição aliadas às reflexões de se estar no mundo e ser responsável por ele, 

aguçam a vontade de aprofundar e verificar o que está incluído no processo de 

aprender e ensinar Dança, em que o fazer artístico de composição em dança e o 

cuidado nas relações de uns com os outros se faz presente. Importa entender este 

processo de aprender e ensinar como um processo relacional.  

 

Numa forma específica de organização, a Dança é identificada como uma 

sub§rea da §rea de Artes, e, se subdivide em ñsub-sub§reasò: te·rica da dan­a; das 

práticas corporais ï que ainda se subdivide em diversas técnicas de dança; dos 

estilos de dan­a; das dan­as populares; da dan­a ñeruditaò; das academias de 

dança; do ensino formal em dança; do ensino não formal em dança; das antigas 

(mas ainda vigentes) propostas artísticas; das novas propostas artísticas, e, tantas 

outras que se subdividem em outras tantas... Divisões que categorizam, classificam, 

mas ao mesmo tempo as distanciam, e, por este motivo, reforçam o interesse em 

discuti-las, pois se defende aqui a idéia da dança como uma teia, na qual as co-

relações vão se estabelecendo, apesar das diferenças, como componentes da 

mesma macro-estrutura.  
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Na condição de dançarina ou mesmo professora de dança, inúmeras 

proposi­»es de experimentos que incorporam maneiras de ñmaterializarò id®ias, 

concepções e conceitos nas experiências corporais em dança foram 

experimentadas. Algumas dessas experiências vêm colaborar na identificação de 

processos de aprendizagem em dan­a de variadas naturezas ou ñcategoriasò de 

ensino, mas, de modo algum se deseja esta categorização, e sim trazer elementos 

para ampliar a discussão e exemplos de processos em dança.  

 

Há, aqui, um entendimento de que os sistemas formais seriam aqueles 

institucionalizados, convencionados num sistema escolar, e os não formais os 

espaços onde também ocorrem processos de ensino-aprendizagem que não se 

encontram nesta convenção. Pode ser identificada como sistemas não formais de 

ensino-aprendizagem, a dança como ação social, vivenciada diretamente nos rituais, 

nas celebrações, nos encontros sociais de uma comunidade, em que os saberes são 

transmitidos através de referências significativas para aquele grupo social, sejam 

eles familiares, chefes de tribos, curandeiros, líderes religiosos, líderes comunitários, 

etc., caracter²sticos das sociedades ñprimitivasò, que permanecem at® os dias atuais, 

com a denominação de manifestações culturais deste ou daquele lugar.  

 

Outro exemplo relacionado ao sistema não formal de ensino-aprendizagem, 

alguns presentes na nossa cidade, são os grupos culturais relacionados às 

comunidades que se encontravam e encontram-se fora do círculo social urbano, 

imposto pelas sociedades de classes e de consumo, num padrão que exclui. 

Minorias (que são verdadeiras maiorias) que se fortaleceram através deste tipo de 

prática social, como por exemplo, os blocos afros 13, as quadrilhas, as escolas de 

samba e, mais recentemente, os grupos de rap, hip hop, funk, de pagode, dentre 

outros. No caso dos blocos afros, quadrilhas, escolas de samba e grupos de 

pagode, utilizam-se da transmissão do conhecimento através de gerações, da 

tradição, mesclados com outras informações que pertencem a este tempo atual. Os 

grupos de rap, de hip hop, de funk já são frutos de uma globalização, da mistura 

entre culturas, gerando um novo modo de dançar que já não pertence a esta ou 

aquela cultura, mas já se miscigenou. 

                                                 
13

 Denominação popular dos blocos carnavalescos criados por afro-descendentes, que são 
importantes referências culturais na cidade de Salvador, BA.  
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Mais um exemplo de ensino não formal são os projetos sociais que trabalham 

com arte (vários trabalham com a dança), nos quais se misturam as características 

destes ñespa­osò de comunidade, citados acima, somadas a novas propostas de 

arte-educação, que entendem a necessidade de valorizar cada indivíduo participante 

daquele projeto enquanto sujeitos que podem tomar conhecimento das suas 

capacidades, educar suas sensibilidades, e transformar suas realidades, e ainda, o 

contato com métodos e técnicas artísticas em padrões acadêmicos, num coletivo de 

possibilidades a serem experimentadas. Um exemplo que delineia um modo de 

proceder que deve ser destacado.  

 

Como sistema de ensino-aprendizagem formal existe as ñescolas de dan­aò, 

verdadeiras academias no sentido original da palavra ï Instituto ou agremiação 

cientifica, literária ou artística, particular ou oficial ï que vão desde o sistema 

acadêmico mais tradicional que segue os modelos tecnicistas, sejam do ballet e/ou 

da dança moderna 14, até o ensino de danças que antes estavam localizadas em 

acontecimentos sociais de determinadas culturas, como a dança do ventre, a dança 

flamenca, as danças de salão, as danças de rua, dentre outras, que foram trazidas 

para os espa­os formais de ensino da dan­a e ñencaixadosò em modelos 

acadêmicos que trabalham com a idéia de cópia e repetição como um fim. 

 

Existem também os cursos profissionalizantes de dança, que originalmente se 

iniciaram somente com o ballet clássico e seus conteúdos práticos, porém, com o 

passar do tempo foram agregando novos conteúdos em seus currículos, inclusive 

conteúdos teóricos e, seguindo cada vez mais o modelo de ensino formal regular 

relacionando-os a este ou aquele nível de escolaridade proposto no sistema formal 

de educação.  As universidades de dança seguindo este formato vieram agregar 

toda a ñpr§ticaò da dan­a a conte¼dos te·ricos de diversas ordens cient²ficas, sejam 

elas ñexatasò (como eram definidas) ou sociais. É importante dizer que muitas 

universidades de dança, inclusive a da nossa cidade, que foi a primeira do Brasil, já 

nasceram sob a ·tica da ruptura com o academicismo, sob o ñsignoò da 

experimentação.  

                                                 
14

 Mesmo ela (a dança moderna), que originalmente surgiu para romper com o academicismo, em 
algumas linhas de trabalho foi codificada em métodos que valorizavam o domínio técnico do 
movimento através da transmissão do conhecimento a partir de um modelo padrão a ser seguido e 
alcançado. 
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Existem ainda, aqueles criadores, que apesar de pertencerem a este ou 

aquele processo social, n«o est«o ñinclu²dosò em nenhum sistema de ensino, pois 

fazem arte de maneira não sistemática, somados aos espaços profissionais de 

cria­«o e produ­«o art²stica em dan­a. Ambos podem estar na ñcategoriaò do n«o 

formal e esses processos serem recheados de situações de ensino-aprendizagem, 

como se discutirá posteriormente.  

 

 
Figura 5: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA com Direção de Nehle Franke 

Ensaio Geral ï 30 maio 2008 - Foto: Isabel Gouvêa 

 

Aqui, salienta-se a visão dos modos de aprender, também ampliada para a 

vida: experiências de aprendizagem em espa­os formais, n«o formais, em ñn«o-

espa­osò, ou seja, em zonas de in¼meras possibilidades, a partir das rela­»es que o 

indivíduo estabelece com ele próprio, com os outros, com o mundo. Portanto, se são 

vistos os processos artísticos, tais como os processos de ensino-aprendizagem, 

como processos educativos, pode-se ver os sujeitos envolvidos nestes processos de 

aprendizado, num caminho emancipatório.   

 

Considerando-se a visão política desse processo e do quanto esse 

posicionar-se no mundo é delicado, é solicitada a atenção à postura ética necessária 

às maneiras de aprender e ensinar, atentando que,  

 

[...] em face das mudanças de compreensão, de comportamento, de gosto, 
de negação de valores ontem respeitados, nem podemos simples-mente 
nos acomodar, nem também nos insurgir de maneira puramente emocional. 
É neste sentido que uma educação crítica, radical, não pode jamais 
prescindir da percepção lúcida da mudança que inclusive revela a presença 
interveniente do ser humano no mundo. (FREIRE, 2000, p. 16).  
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Por conta disso, poder discutir processos contínuos no seu decorrer, para 

assim, tomar consciência dos conteúdos imbricados nestes fazeres, da maneira 

como eles se dão, e, de que atitudes ou comportamentos são decorrentes deles, são 

fundamentais nesses processos, uma vez que ñ£ a rela­«o entre a dificuldade e a 

possibilidade de mudar o mundo que coloca a questão da importância do papel da 

consciência na história, a questão da decisão, da opção, a questão da ética e da 

educa­«o e de seus limites.ò (FREIRE, 2000, p.19).  

 

Levar em consideração a complexidade da palavra ética, com diversas 

definições ao longo da história, é reconhecer que uma sociedade se constrói com 

base nos valores históricos e culturais e, de forma generalizada, está relacionada à 

convivência humana, ao relacionamento do indivíduo com o seu grupo social 

entendida como ñ[...] a capacidade de criar e escolher uma forma de viver, que 

consiste em fazer possível a vida digna para todos.ò (TORO, 2004, p.10). Ent«o, ® 

necessário buscar identificar os contextos para se ter cuidado ao analisar de que 

forma se construíram estas ou aquelas normas de convivência, para se fazer 

escolhas e posicionar junto às experiências de aprendizagem.  

 

A educação como ñsistema educacionalò configura um mundo, e os 
educandos confirmam em seu viver o mundo que viveram em sua 
educação. [...] Como vivermos é como educaremos, e conservaremos no 
viver o mundo que vivemos como educandos. E educaremos outros com o 
nosso viver com eles, o mundo que vivermos ao conviver. (MATURANA, 
2002b, p. 29-30).  

 

Em continuidade quanto às questões citadas anteriormente: 

 

 

3.2.3 Então, como se aprende?  

 

 

A proposta aqui é fortalecer a idéia de se apreender ï do latim apprehendere: 

tomar posse de ï apropriar-se das experiências, mas não como algo estático, 

enrijecido, e sim, em continuidade, por acreditarmos serem essas experiências, 

processos de aprendizagem e, esse aprendizado se constitui nas relações que se 
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estabelecem do indivíduo com ele mesmo, com o seu ambiente, e com os outros 

indivíduos com os quais ele convive, conservando estruturas e criando novas. 

 

Aprende-se a vida inteira e por todas as formas de viver. Processos 
cognitivos e processos vitais se encontram. São expressões da auto-
organização, da complexidade e da permanente conectividade de todos 
com todos em todos os momentos e em todas as etapas do processo 
evolucionário. Conhecer é um processo biológico. Cada ser, principalmente 
o vivo, para existir e para viver tem que se flexibilizar, se adaptar, se re-
estruturar, interagir, criar e coevoluir. Tem que fazer-se um ser aprendente. 
Caso contrário morre. Assim ocorre também com o ser humano. (BOFF, 
2007, p. 11-12).  

 

Parte-se, então, desse pressuposto de que se aprende continuamente, a 

partir do contato com o ambiente no qual se está inserido e tendo em vista o que 

afirma MATURANA 15 (2002a): ñ[...] o conhecer surge como um operar adequado ¨ 

circunstância, de modo que essas duas condições ï a organização e a adaptação à 

circunstância ï se conservem. Por isso é que digo que viver é conhecer.ò (p.36). 

Entretanto, não basta só entrar em contato com uma informação para que esta seja 

apreendida, é necessário que ela seja alimentada dentro do sistema orgânico, de 

forma a se tornar consciente por parte do organismo porque ñ[...] seres vivos s«o 

sistemas dinâmicos determinados estruturalmente, [...] o meio não pode especificar 

o que acontece num sistema vivo ï ele pode apenas desencadear em sua estrutura 

mudan­as determinadas por sua estrutura.ò (MATURANA, 2002a, p. 67).  

 

Isto pode se ligar à idéia de seres vivos como auto-produtores, auto-

reguladores de seus próprios componentes ao interagir com outros organismos, 

organizando o seu conhecer a partir do seu próprio viver, e, principalmente, ao ser 

humano que traz como característica inata a capacidade de refletir, de ter contato 

com informações e processá-las internamente, reorganizando-as, se dando conta da 

sua existência e relacionando-as entre si e com o ambiente, o que Maturana (2002a) 

chama de Autopoiése. Mas, como foi dito, nem todas as informações se conservam, 

não basta ter contato acumulando-as, é necessário este complexo cruzamento entre 

as informações, as características do indivíduo e o ambiente no qual está inserido, 

etc., como afirmado, a seguir:  

                                                 
15

 Humberto Maturana, biólogo chileno, pesquisador na área de neurobiologia no Laboratório de 
Biologia da Cognição da Universidade do Chile, fundador do centro de pesquisa Instituto de 
Formação Matriztica, criador da teoria da autopoiese, da biologia do conhecer, junto com Francisco 
Varela (1946-2001).  
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O aprender não se resume em aprender coisas, se isso fosse entendido 
como ir acrescentando umas coisas aprendidas a outras, uma espécie de 
processo acumulativo semelhante a juntar coisas num montão. A 
aprendizagem não é um amontoado sucessivo de coisas que vão reunindo. 
Ao contrário, trata-se de uma rede ou teia de interações neuronais 
extremamente complexas e dinâmicas, que vão criando estados gerais 
qualitativamente novos no cérebro humano. [...] Nesse sentido, 
aprendizagem consiste numa cadeia complexa de saltos qualitativos 

16
 

da auto-organização neuronal da corporeidade viva, cuja clausura 
operacional (leia-se organismo individual) se auto-organiza enquanto se 
mantém numa acoplagem estrutural com o meio. (ASSMANN, 2007, p. 40).  

 

Percebe-se nas idéias de auto-organização dos sistemas biológicos, 

apresentadas por Kelso 17 e Haken 18 (1997), por Maturana (2002a), e por Assmann 

(2007), que, ao longo dos percursos dos organismos, são feitas escolhas de 

ñmodelosò de organiza­«o que servem de refer°ncia para novas escolhas a serem 

feitas no durante de cada processo no qual ñ[...] um determinado padr«o ou estrutura 

persiste sob várias condições ambientais (sua estabilidade) e [...] se ajusta a 

condições internas ou externas que estão mudando (sua adaptabilidade).ò (KELSO e 

HAKEN, 1997, p. 163). 

  

Então, os modelos servem como estruturas estáveis, modos de organização, 

que ao contato com outros elementos sejam eles internos ou externos possibilitam 

novas estruturações, novas organizações. Mas chama-se a atenção de que, muitas 

vezes, em processos de ensino-aprendizagem, inclusive na dança, modelos de 

referência utilizados para transmitir informações foram confundidos com alvos a 

serem atingidos, ou metas a serem cumpridas. A visão equivocada de pensar na 

referência como molde, fôrma, que reproduz coisas, ou ainda, como um fim nela 

mesmo, e não como algo que serve de base para questionamentos, mudanças e 

altera­»es. Como se fosse poss²vel ñxerocarò indiv²duos! E se pensar no 

aprendizado como produto, como algo que se embala e lacra! 

 

Em vez disso torna-se imprescindível aprender na continuidade e 

compreender que repeti­«o n«o ® c·pia e, que ñPerceber o pr·prio corpo significa, 

em todas as situações, reconhecer todas as nossas intenções, tanto as que vão 

                                                 
16

 Grifo nosso. 
17

 J.A. Scott Kelso, neurocientista irlandês, fundador do Center for Complex Systems and Brain 
Sciences na Florida Atlantic University (EUA), professor convidado na Universidade de Ulster em 
Derry (Irlanda do Norte), sua terra natal.  
18

 Hermann Haken, físico e matemático alemão, professor no Instituto de Física de Stuttgart 
(Alemanha), conhecido como o pai da Sinergética ï estuda os princípios da auto-organização.  
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expressas nas palavras, como as que vão incluídas no tom da voz, nos gestos, nos 

olhares, na express«o da boca, no jeito do corpo [...].ò (GAIARSA, 2002, p. 23-24). 

Tem que se levar em conta as inúmeras variantes que estão implícitas num 

processo de aprendizagem, de cognição e, mais ainda, de cognição corporal.  

 

É preciso pensar a educação a partir dos nexos corporais entre seres 
humanos concretos, ou seja, colocando em foco a corporeidade viva, na 
qual necessidades e desejos formam uma unidade. Em outro texto ousei 
dizer: ñO corpo ®, do ponto de vista cient²fico, a inst©ncia fundamental para 
articular conceitos centrais para uma teoria pedagógica. Somente uma 
teoria da corporeidade pode fornecer as bases para uma teoria 
pedag·gica.ò (ASSMANN, 2007, p.34).  

 

Em algumas dessas teorias, o entendimento de corpo engloba a relação do 

cérebro com a fisiologia do corpo, a capacidade motora, as emoções, os 

sentimentos, a consciência, relacionando-os entre si, e com o ambiente externo, 

porque ñ[...] todo conhecimento tem uma inscri­«o corporal do conhecimento.ò 

(ASSMANN, 2007, p.30).  

 

Se isso se dá com o aprendizado de maneira geral, pode se imaginar como 

isso se processa num aprendizado de dança, que trata o corpo como significante 

primordial. Então, este aprendizado não se resume apenas numa ação motora, o 

cérebro processa diversas informações, sensações, percepções, emoções, aspectos 

do corpo, raciocínio, memórias de situações vivenciadas, sentimentos, tudo isso ao 

mesmo tempo, numa única ação de movimento de dança. O conjunto dessas 

informações organiza as diversas idéias de dança que são expostas no mundo e 

indica maneiras de tratar e interferir no mesmo. Afirma-se que ñO corpo gera 

sensa­»es, emo­»es e imagensò (GAIARSA, 2002, p. 27) e estas ocorrem no 

cérebro em conexões de percepções vindas de diversas partes do corpo. 

 

Para Ramachandran 19 e Blakeslee 20 (2004), o cérebro é definido como uma 

ñestrutura din©micaò e complexa onde ocorre a constru­«o de ñmapasò que se 

                                                 
19

 Vilayanur S. Ramachandran, neurologista e neurocientista indiano nas áreas de neurologia 
comportamental e Psicofísica, diretor do Center for Brain and Cognition, e professor no departamento 
de Psicologia da Universidade da Califórnia (EUA). 
20

  Sandra Blakeslee, jornalista, escritora de ciências, especializada em neurociências, 
correspondente do New York Times por mais de 30 anos e é co-autora de vários livros com a Dra. 
Judith Wallerstein. 
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modificam continuamente e que tem plasticidade e, estes mapas são compostos das 

redes de conexões destas diversas partes do corpo.  

 

A partir dessas informações que vêm sendo observadas no campo da 

Neurologia, Ramachandran e Blakeslee (2004) reforçam a importância desta 

descoberta que ñ[...] contradiz flagrantemente um dos dogmas mais 

generalizadamente aceito em neurologia ï a natureza estável das conexões no 

c®rebro humano adulto.ò (RAMACHANDRAN; BLAKESLEE, 2004, p.58). E refor­am 

o pensar no conhecimento, na aprendizagem como algo que ocorre durante a vida 

inteira de um ser humano, antes pensado como algo que estava relacionado apenas 

a algumas fases da vida humana. Estas conexões ocorrem a partir das percepções 

de sensações das/nas experiências:  

 

As percepções vêm à tona como resultado de reverberações de sinais entre 
diferentes níveis de hierarquia sensorial, na verdade até de diferentes 
sentidos. [...] a atividade dos mapas sensoriais é relacionada com a 
experiência sensorial e, de modo mais geral, como o cérebro está 
continuamente atualizando seu modelo de realidade em reação a 
informações sensoriais novas e diferentes. (RAMACHANDRAN; 
BLAKESLEE, 2004, p.88-89).  

 

A estas percepções se juntam as emoções, os sentimentos, a memória, o 

raciocínio e a reflexão delas (ao que se chama consciência 21). E promovem a 

constru­«o de uma ñimagem corporalò relacionada ao pr·prio indiv²duo e ao 

ambiente externo, que pode ser alterada freqüentemente e rapidamente,  

 

[...] mostra quão maleável é sua imagem corporal como também ilustra o 
princípio mais importante subjacente a todas as percepções ï que os 
mecanismos de percepção estão envolvidos principalmente na extração de 
correlações estatísticas procedentes do mundo para criar um modelo que 
seja temporariamente útil. (RAMACHANDRAN; BLAKESLEE, 2004, p.92).  

 

Com essas novas descobertas da neurologia, quebram-se paradigmas que 

reduzem o aprender a determinadas faixas etárias, porém ampliam possibilidades 

para se pensar em ñestar em constante processo de aprendizagemò e poder discutir 

processos de aprendizagem em estágios avançados que antes eram considerados 

como finalizados. 

                                                 
21

 O entendimento de consciência aqui tratado será trazido, mais detalhadamente, a seguir no 
Capítulo 4, a partir de Damásio (2000).  
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Entender essas percepções ï a partir da compreens«o do que s«o ñ[...] os 

portais sensoriais de nosso sistema nervoso ï visão, audição, paladar, olfato, tato, 

sensaç»es viscerais etc.ò (DAMĆSIO, 2000, p.25), que ocorrem de maneira ¼nica 

para cada indivíduo, em espaço e tempo diferenciados ï fortalece o pensar na 

aprendizagem como algo que ocorre durante a vida inteira de um ser humano, e 

acontece de forma individualizada e, na conexão entre as diferentes percepções 

somadas às características individuais, à imagem corporal ou imagens corporais (já 

que se modificam com rapidez a partir das percepções), ao raciocínio, à memória, às 

emoções, aos sentimentos e à consciência ï que Damásio 22 (2000) define como: 

 

[...] o rito de iniciação que permite a um organismo equipado com a 
capacidade de regular seu metabolismo, com reflexos inatos e com a forma 
de aprendizado conhecida como condicionamento tornar-se um organismo 
com mente, o tipo de organismo em que as reações são moldadas por um 
interesse mental pela vida do próprio organismo. (DAMÁSIO, 2000, p. 44-
45). 

 

 Este entendimento, que ocorre para todo tipo de aprendizagem servirá de 

base para discutir processos de aprendizagem em dança, para questionar o 

pensamento de que um ¼nico movimento corporal pode ser ñpercebidoò por v§rias 

pessoas da mesma maneira, num mesmo tempo e espaço e com a mesma 

significação, e também, questionar se é possível fixar imagens corporais, já que 

estas se modificam com rapidez no nosso cérebro. Servirá, ainda, para questionar 

modos de proceder que não levam em conta essa forma individualizada de 

percepções e regulações de nossas ações motoras, num processo de dança.  

 

Portanto, é necessário que a mediação de um processo de aprendizagem 

(denominada de ensino) num sentido formativo deva levar em conta todas essas 

variantes e promova a conscientização da existência de, pelo menos, algumas 

delas, pois sabemos que não conseguimos dar conta de todas as informações com 

as quais entramos em contato. Procedimentos desta natureza, que promovem 

aprendizagem estarão sendo abordados em capítulo subseqüente, que argumentará 

acerca da observação e da ligação entre aprendizagem, emoções e sentimentos. 

Seguindo os fios, mais questões... 

                                                 
22

 Antonio Damásio, neurologista e neurocientista português, membro da Academia Americana de 
Artes e Ciências, diretor do Brain and Creativity Institute (BCI) da Universidade do Sul da Califórnia 
(EUA), pesquisador da neurobiologia da mente e do comportamento. 
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3.2.4 E como se ensina?  

 

 

Para responder, considera-se importante trazer Freire (2008b) para dialogar, 

já que, como educador fala da necessidade da consciência humana face à sua 

realidade, na possibilidade de sua transformação através da prática, numa visão que 

não separa os papéis, e, as coloca co-relacionadas entre si, na afirmação de que: 

ñ[...] n«o h§ doc°ncia sem disc°ncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das 

diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de objeto, um do outro. 

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprenderò (FREIRE, 

2008b, p.23).  

 

Nesta dimensão horizontal na relação de sujeitos, que quebra com 

paradigmas de verticalidade, de hierarquias, da condição sujeito-objeto, é que se 

pode afirmar que ensinar ® ñ[...] desencadear mudanças estruturais, desencadear 

perturbações. [...] Em coordenações de coordenações de ações. Ou, seja: vivendo 

juntos. [...]ò (MATURANA, 1990, p. 1). Estar atento ¨ correla­«o que h§ entre quem 

ensina e quem aprende num processo de convivência é perceber que essa relação 

se dá de maneira continuada, de modo não linear, em saltos qualitativos 23, a 

depender de cada processo. Afirmando a co-responsabilidade e percebendo que 

ñ[...] a pr§tica docente especificamente humana, é profundamente formadora, por 

isso ® ®tica.ò (FREIRE, 2008b, p. 65).  

 

É necessário esclarecer que falar de formação neste estudo significa falar de 

um ñespa­oò de forma­«o onde tudo ® visto e revisto continuamente e, dessa 

maneira ocorre o distanciamento de idéias que tratam da formação, principalmente 

nos espaços educativos e no meio profissional, como algo a ser conquistado e 

ent«o, quando se conquista, quando ñest§ formadoò, encontra-se pronto, finalizado, 

acabado ï pronto para tirar da fôrma como um bolo! Falar de formação e mais ainda 

de formação artística em dança implica em suscitar questões que tem gerado muita 

discussão e polêmica, colocando em análise sistemas mais tradicionais, sistemas 

mais atualizados, crenças e valores de cada um deles.  

                                                 
23

 Idéia trazida por Assmann (2007) e apresentada, neste capítulo, na pág.37. 
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Como trazido anteriormente e na breve apresentação histórica da dança (da 

história que nos foi contada!), existiram e existem diversos sistemas de ensino da 

dança: aqueles que ocorriam e ocorrem em sistemas não formais em que os 

processos se dão de maneira não sistematizada; aqueles que ocorrem em sistemas 

formais de modo tradicional que mantém o pensamento da reprodução de um 

modelo, de método ou técnica como um fim; dos sistemas mais atualizados que 

levam em consideração as individualidades na maneira de mover-se na dança.  

 

A modernidade e a pós-modernidade trouxeram uma gama de propostas que 

possibilitam outras tantas formas de pensar. Na dança, há mudanças nas maneiras 

de propor práticas corporais e, por isso, algumas questões emergem, tais como: 

Como preparar este corpo? E para que tipo de dança? Quais seriam os elementos 

fundamentais na formação de um dançarino profissional? Seria possível elencá-los? 

Ou existiriam m¼ltiplos caminhos que possibilitam m¼ltiplos ñolharesò sobre estas 

formações? Seria necessário negar as contribuições do passado? Ou seria possível 

revê-las com outros olhos? Ou tudo isso depende de um olhar sobre o como se dão 

esses processos, ou mais ainda de quais procedimentos relacionais são escolhidos? 

 

As possíveis respostas para estas indagações devem ser buscadas nos 

distintos espaços de aprendizagem, nos espaços profissionalizantes e também nos 

espaços profissionais, dentre outros, lançando-as como um desafio para os sujeitos 

envolvidos nestes espaços, possibilitando que reflitam sobre os seus saberes-

fazeres, e as conexões que estabelecem entre si e com o mundo,  

 

A consciência do mundo engendra a consciência de mim e dos outros no 
mundo e com o mundo. É atuando no mundo que nos fazemos. Por isso 
mesmo é na inserção no mundo [...] que nos tornamos seres históricos e 
éticos, capazes de optar, de decidir, de romper. (FREIRE, 2000, p.40). 

 

Mas esta reflexão deve acontecer de maneira crítica, onde cada sujeito possa 

perceber-se em cada ato, cada discurso e no modo como se estabelece a relação 

entre o aprender e o ensinar. Refletir sobre as vontades de saber, naturais do ser 

humano, ñ[...] nossa inata capacidade humana de aprenderò (BARROS, 2006, p. 12), 
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que vão se transformando em vontades de se afirmar verdades, ao que Foucault 24 

(2005) intitula como ñvontades de verdadesò, que v«o se constituindo em discursos e 

estes discursos se fazem presentes nas relações intersubjetivas e nas instituições 

(enquanto estruturas formais). Refletir como realizam estas ñvontades de verdadesò 

e de como se deparam com as ñvontades de verdadesò dos outros. Para, no 

caminhar dessa busca, poder questionar enunciados ditos como verdadeiros, 

partindo de outros lugares, de outras perspectivas.   

 

Discutir a prática / consciência / realidade na experiência artística em Dança 

onde teoria e prática estão imbricadas, é perceber a ocorrência de muitos discursos 

subliminares em que h§ muitos ñn«o ditosò que est«o sim sendo ditos, mas n«o 

encontram espaço de escuta, não encontram o reconhecimento da sua intenção de 

fala, não encontram espaço de diálogo. Essas observações que serão trabalhadas 

no capítulo posterior são propulsoras desse estudo, nos quais discursos se 

somaram e fortaleceram um desejo de falar de quem dança, de olhar de fora para 

dentro e de dentro para fora. Que verdades são essas que nos fizeram acreditar? 

Que verdades podem ser de fato usufruídas? 

 

Mas como falar de verdades? De que forma ñas verdadesò foram incutidas em 

nossa formação pessoal, social e no contexto da aprendizagem em Dança ï 

interesse desta pesquisa? A proposta aqui também, é poder discutir processos em 

dança, partindo da relação histórica com o corpo: 

 

Ora, não é o consenso que faz surgir o corpo social, mas a materialidade do 
poder se exercendo sobre o próprio corpo do indivíduo. [...] O domínio, a 
consciência de seu próprio corpo só puderam ser adquiridos pelo efeito do 
investimento do corpo pelo poder: a ginástica, os exercícios, o 
desenvolvimento muscular, a nudez, a exaltação do belo corpo... tudo isso 
conduz ao desejo de seu próprio corpo através de um trabalho insistente, 
obstinado, meticuloso, que o poder exerceu sobre o corpo das crianças, dos 
soldados, sobre o corpo sadio [...] O poder penetrou no corpo, encontra-se 
exposto no próprio corpo [...] (FOUCAULT, 2004, p.146).  

 

Durante muito tempo e, ainda na atualidade a concepção de corpos ideais, 

padronizados, modelados para determinados fins artísticos, sobressai-se nas 

                                                 
24

 Michel Foucault (1926-1984), fil·sofo, psic·logo e historiador franc°s, se intitulava ñarque·logo do 
saberò, influenciou diversas §reas do conhecimento e traz a express«o ñvontades de verdadesò no 
seu texto ñA Ordem do Discursoò (2005) referindo-se aos discursos que se intitulam verdadeiros, e 
que partiram da vontade de saber do próprio homem.  
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maneiras de tratar o corpo na dança e, desse modo as particularidades de cada 

indivíduo ficam descoladas e perdidas no processo. Nesse modo de conceber, o 

corpo fica à mercê da imposição do outro, o que gera práticas repressoras e retarda 

a busca pela consciência e reconhecimento das singularidades de cada corpo. Por 

conta disso, a dança encontra-se num momento interrogatório, como diria Bhabha 25 

(2003), ñintersticialò, ou seja, entre tecidos, ñentre - lugaresò, em que se percebem as 

diferentes formas de proceder, conseq¿entes de diversos contextos óhist·ricosô, e a 

possibilidade de delinearem-se novas formas.  

 

[...] Esses ñentre-lugaresò fornecem o terreno para a elabora­«o de 
estratégias de subjetivação ï singular ou coletiva ï que dão início a novos 
signos de identidade e postos inovadores de colaboração e contestação, no 
ato de definir a própria idéia de sociedade. (BHABHA, 2003, p. 19-20).  

 

A apresentação histórica da Dança destaca ícones e indivíduos que foram 

ómodelosô escolhidos nesta óhist·riaô, por motivos das mais variadas ordens, por 

ñvontades de verdadeò de diversas categorias. Sob essa perspectiva hist·rica 

linearmente exposta, as singularidades se destacam atreladas a acontecimentos 

pontuais ao longo dos processos de construção artística, como se fossem efetivados 

apenas pelas produções selecionadas em detrimento dos fazeres e saberes que 

construíram.  

 

Parecia importar mais o modelo que se apresenta para ser seguido do que os 

fazeres-saberes processados nas experiências e proposições. Entretanto, faz-se 

importante pensar na valorização destes saberes-fazeres individuais, que foram se 

construindo, ao longo do tempo, agregando-se a outros saberes-fazeres para, então 

se chegar às diferentes maneiras de tratar o ensino-aprendizagem da dança. Isto 

porque se torna imprescindível considerar a existência de muitos modelos que 

emergem de diferentes processos. O que n«o interessa ® permanecer na ócren­aô de 

que exista apenas um único modelo e que esse deva ser seguido sem discussão. 

Isso implica em perceber os processos de construção artística e de ensino-

aprendizagem na dança, aqueles que são apresentados historicamente, e que 
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 Homi K. Bhabha, indiano, professor de literatura inglesa e americana e de estudos afro-
americanos no Humanities Centre da Harvard (EUA), professor visitante da University College em 
Londres (Inglaterra), teórico que desenvolveu a noção de hibridismo nos seus trabalhos sobre o 
discurso colonial. 
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apresentam a renovação de idéias e procedimentos de dança, a partir do que 

nomeiam de ñquebra de paradigmasò, ou seja, mudan­a de modelos.  

 

Com o olhar mais generalizado ï com o qual n«o existe uma óverdadeô e sim 

óverdadesô e possibilita pensar na id®ia de ñmultireferenciaisò, como apresenta Morin 

(2009) ï pode-se ent«o ampliar o ólequeô de possibilidades, n«o estando reduzido 

apenas a um modo de saber-fazer algo. Se possibilitarmos o contato com diversos 

modos de apresentação da dança nos diversos contextos, estaremos assim 

ampliando as possibilidades de escolhas de referências. Escolhas que devem ser de 

cada indivíduo, num exercício de autonomia, que organiza as informações do seu 

modo, que ® diferenciado para cada um: ñOs processos que determinam como um 

padrão é selecionado dentro de uma gama de possibilidades também precisam ser 

acomodados por qualquer lei ou suposto princípio de auto-organiza­«o.ò (KELSO e 

HAKEN, 1997, p.163).  

 

Se há o crédito em estados democráticos, há possibilidades de se conviver 

(no sentido literal da palavra: viver com) com todas as ótribosô, óguetosô, ou melhor, 

com todas as ócategoriasô da Dan­a, pois em cada uma delas h§ óverdadesô, h§ 

qualidades, há novas informações a partir do prisma que se observa, há olhares 

diferentes de uma mesma situação. Para que isso aconteça, faz-se necessário que 

os participantes desses processos contribuam com as suas experiências, e realizem 

trocas entre si e com outras áreas de conhecimento. Criem-se novos padrões, 

estruturas, de forma que se adaptem às mudanças internas e externas, levando em 

consideração os caminhos percorridos por cada um, permitindo refletir sobre eles, 

sobre os pontos positivos e os negativos desses processos, numa perspectiva de 

fortalecer a Dança como área de conhecimento.  

 

A relação indivíduo e coletivo está presente nos distintos fazeres da dança. 

Chama-se a atenção para o perigo dos processos de ensino-aprendizagem em 

dança que trazem embutidos juízos de valor e referências conceituais que associam 

individualidade (o que constitui ou caracteriza o indivíduo) ao individualismo 

(tendência a pensar somente em si distanciando-se do seu grupo social); criando 

assim, conflitos significativos. Situações em que apenas um indivíduo coloca todo o 

coletivo ¨ sua ñmerc°ò, impondo o seu saber-fazer, sem considerar os dos outros. 
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Perguntas emergem desses processos: Como individualizar-se sem se tornar 

individualista perante o coletivo? Como coletivizar-se sem perder a individualidade? 

Como valorizar as individualidades? Como perceber-se dentro de um coletivo? 

Como agir no mundo na interação com as outras individualidades?  

 

As questões relacionais do indivíduo com o social, se não podem ser 

respondidas pela sua complexidade, podem nos fazer reflexionar sobre a afirmativa 

de Maturana (1997) de que:  

 

[...] os indivíduos em suas interações constituem o social, mas o social é o 
meio em que esses indivíduos se realizam como indivíduos. [...] portanto, 
não há contradição entre o individual e o social, porque são mutuamente 
gerativos. [...] O ponto é que se é indivíduo na medida em que se é social, e 
o social surge na medida em que seus componentes são indivíduos. 
(MATURANA, 2002a, p.43).  

 

Nessa reflexão, reforça-se o princípio de que o ser humano, como 

característica, traz a necessidade de agregar-se, de integrar-se num coletivo e, daí 

aguçar seu instinto de defesa enquanto estratégia de sobrevivência. Todavia, 

trabalha também sua afetividade, que tende a se desenvolver, a partir das relações 

estabelecidas com o seu ambiente e seus componentes. Assim, torna-se importante 

pensar sob as condições de formação em dança e seus processos de 

aprendizagem, já incluídos os processos artísticos que, numa relação de construção 

de saberes e fazeres apontam para a organização de propostas coletivas que 

ocorram a partir das individualidades presentes, atuantes e colaborativas desses 

mesmos processos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA com Direção de Nehle Franke 
                                          Ensaio Geral ï 30 maio 2008 - Foto: Isabel Gouvêa. 
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A humanidade chegou numa encruzilhada ético-política, e ao que tudo 
indica não encontrará saídas para a sua própria sobrevivência, como 
espécie ameaçada por si mesma, enquanto não construir consensos sobre 
como incentivar conjuntamente nosso potencial de iniciativas e nossas 
frágeis predisposições à solidariedade. (ASSMANN, 2007, p.28).  

 

Naquelas questões, supra desenhadas, quanto à relação indivíduo/coletivo, 

que são pertinentes às experiências e procedimentos da formação em geral e, mais 

especificamente em dança, apresentam-se os riscos das escolhas e organização de 

respostas. Esses riscos fazem parte dos processos, sejam eles pedagógicos ou não, 

afinal, como afiança Freire (2000):  

 

Posso não saber agora que riscos corro, mas sei que, como presença no 
mundo, corro risco. É que o risco é um ingrediente necessário à mobilidade 
sem a qual não há cultura nem história. [...] É assumindo o risco, sua 
inevitabilidade, que me preparo ou me torno apto a assumir este risco que 
me desafia agora e a que devo responder. É fundamental que eu saiba não 
haver existência humana sem risco, de maior ou menor perigo. (FREIRE, 
2000, p.15).  

 

 Os processos de formação, sejam eles de qualquer natureza, devem 

promover a quem deles participa a conscientização da existência dos riscos e 

preparar para o enfrentamento dos desafios. Além disso, devem indicar a 

importância de refletir, constantemente, sobre as mudanças do/no mundo, as 

necessidades de mudanças dos/nos sistemas e as limitações quanto ao tempo 

dessas mudanças, como diz Maturana (2002b): 

 

A educação é um processo contínuo que dura toda a vida, e que faz da 
comunidade onde vivemos um mundo espontaneamente conservador, ao 
qual o educar se refere. Isso não significa, é claro, que o mundo do educar 
não mude, mas sim que a educação, como sistema de formação da criança 
e do adulto, tem efeitos de longa duração que não mudam facilmente. 
(MATURANA, 2002b, p.29) 

 

 Porém, como já afirmado anteriormente, ao se permitir que se apresentem 

diversos modos de saber-fazer dança, permite-se também que sejam identificados 

os riscos de cada processo, e ganhe-se autonomia para enfrentar os desafios.  

 

Na construção deste ser social que está correlacionado com outros indivíduos 

é importante fortalecer o entendimento da afetividade, aqui apresentada na ligação 

entre emoções e sentimentos que perpassam a corporalidade humana, e assim, 

reafirmar Maturana (2002b), que diz que: ñO central da conviv°ncia humana ® o 
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amor, as ações que constituem o outro como um legítimo outro na realização do ser 

social que tanto vive na aceitação e respeito por si mesmo quanto na aceitação e 

respeito pelo outro.ò (p.32). Valorizar a conviv°ncia social como espa­o das 

emoções que considera o viver, ou seja, a história de cada indivíduo em congruência 

com as dos outros aproxima essa argumentação de idéias impressas em Maturana 

(2002a) quando trata da ñbiologia do socialò, da ñbiologia das emo­»esò, da ñbiologia 

do amorò. E que ser«o mais bem explicitadas no pr·ximo cap²tulo.  

 

Esta convivência é fundamental para a interação e construção da coletividade 

e, mais importante ainda, é conscientizar-se de que: ñO respeito ¨ autonomia e ¨ 

dignidade de cada um é um imperativo ético e não um favor que podemos ou não 

conceder uns aos outros.ò (FREIRE, 2008b, p. 59), pois se isso não ocorrer 

acabaremos por nos destruir. Para tanto, é preciso estar disposto a rever os espaços 

de convivência, aqui focalizados nos espaços de ensino-aprendizagem em dança, 

porém ampliados para as diversas ambiências de dança, sejam elas formais ou não 

formais. Ambos os espaços são de formação, porém, mais uma vez, 

independentemente de quaisquer sistemas, advertimos para o perigo da 

padronização de procedimentos e o encaminhamento de atitudes que não valorizem 

as singularidades. Importa então, identificar os processos artísticos como um espaço 

de ensino-aprendizagem e analisá-los nas maneiras de apreender, de processar 

informações e de trocá-las com o coletivo.  

 

Ainda nesse caminho em busca de responder como se ensina, a visão 

óhist·ricaô e generalizada do ensino da arte possibilita traçar relações com os 

contextos, os valores, as crenças, e as idéias que permearam estes períodos. Mas 

também, relacioná-las ao momento atual, com novos paradigmas e refletir de que 

maneira se dão os processos de ensino-aprendizagem em arte e, aqui, 

especificamente em dan­a que, (tamb®m num recorte óhist·ricoô) sempre estiveram 

relacionados às culturas dos povos, seus contextos e modos de ocorrência e de 

transmissão. Um cruzamento bastante complexo, um grande desafio de tentar 

escolher, para chamar a atenção, pontos que dizem respeito, aqui e agora.  

 

Na observação inicial do processo histórico da arte, é possível perceber as 

varia­»es quanto ao ólugarô onde os processos de ensino-aprendizagem ocorriam, 
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por vezes em espaços privados (ligados ao pessoal), por outras em espaços 

institucionalizados por convenções sociais e ainda, quanto às variadas maneiras de 

aprender e ensinar. No caso da dança, isso não foi diferente, acrescentando-se 

ainda, os espaços de convivência social (família, tribo, comunidade, etc.). Portanto, 

há muito material a ser reunido para se pensar propostas de espaços que saem das 

fronteiras entre formal e não formal, privado ou público, institucional ou não 

institucional, para então caminharmos na direção da análise dos modos de aprender 

e ensinar dan­a. E verificar que ñEssa passagem intersticial entre identifica­»es fixas 

abre a possibilidade de um hibridismo cultural que acolhe a diferença sem uma 

hierarquia suposta ou imposta.ò (BHABHA, 2003, p. 22). 

 

Nessa análise, o que se quer é apresentar os processos artísticos como 

processos de ensino-aprendizagem, que no decorrer deste processo óhist·ricoô 

foram separados e colocados em espaços diferenciados e revê-los com este olhar 

de ñfronteirasò permeáveis, de cruzamentos, e sob a ótica dessas novas teorias, que 

não os reduz a um tempo e a um espaço predeterminado. 

 

Encher a vida cotidiana de ternura exige uma inversão sensorial que vai 
desde a vivência perceptual mais próxima até a desarticulação de 
complexos códigos que nos indicam corredores preestabelecidos de 
semantização do mundo. É necessária uma inversão sensorial para 
ressignificar a vida diária, para aceder, [...] a uma alteração do estado de 
consciência que nos obrigue a deslocar as fronteiras dentro das quais foi 
aprisionado nosso sistema de conhecimento. (RESTREPO, 1998 apud 
ASSMANN, 2007, p. 31-32).  

 

As criações da arte sempre estiveram vinculadas ao tempo e ao espaço onde 

estavam localizadas, mesmo quando, muitas vezes, rompiam com os paradigmas 

pertencentes àqueles períodos e localidades. A arte parte da imaginação, que se 

conecta a toda a realidade vivenciada e ao modo como, em cada criador, tudo isso 

se instaura numa rede/trama que se concretiza no seu fazer. É o estar fazendo que 

se liga ao que cada indivíduo é, ou pensa ser, ao devir ï desejo de vir a ser e, a 

como capta o mundo, a sua história dando-lhes sentido ï um sentido que é de cada 

indivíduo. Mas este tempo e este espaço não podem ser pensados numa 

linearidade, pois isto ocorre na forma das conexões de cada indivíduo pertencente 

aos diversos contextos dentro dos períodos e das localidades. 
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Na arte, é fundamental a liberdade da criação, mesmo que se utilize de 

habilidades técnicas ï técnica como conjunto de métodos e processos ï na feitura 

de alguma obra, para viabilizar a sua realização. Mas, uma vez mais se alerta para o 

cuidado quanto à possibilidade da técnica ser um fim nela mesmo; para não se 

incorrer no equívoco supra citado, de criar moldes que fixam, prendem e dificultam o 

aparecimento das singularidades de cada criador.  

 

E, principalmente, no caso da dança que se organiza em corpos que podem 

ser considerados como matéria-prima da construção de obras ï substância primeira 

da construção de ações humanas ï levar em consideração que os corpos têm 

in¼meras varia­»es, o que coloca o óexecutanteô de uma obra de dan­a num lugar de 

co-criador e re-criador das habilidades técnicas que são absorvidas por cada 

indivíduo no somatório com as suas características pessoais e então, estas são 

realizadas na criação. 

 

Porque técnica e conhecimento técnico coexistem na feitura da obra (não 
na criação, mas na feitura), um inconsciente e sublime, outro consciente, 
crítico e castigador, terrivelmente martirizador. De maneira que o pintor 
pode levar dez minutos inquietos, indecisos, angustiados de preparação de 
uma pincelada. Vê e critica o já feito, mistura as tintas na paleta, escolhe o 
pincel adequado pra pincelada que imagina, que a sua expressão exige 
dele. Tudo isso é crítica, é análise, é conhecimento técnico e no geral faz a 
gente sofrer. Mas no segundo em que o pintor dá a pincelada, só agora ele 
está na criação, está em estado de técnica. E não faz sofrer, é sublime, 
absorve totalmente o ser. Mas logo em seguida o artista cai de novo em 
estado de conhecimento técnico, em estado de indecisão, de sofrimento as 
mais das vezes, raro de total aprovação e prazer, criticando, julgando a 
pincelada que deu. E se corrige no sentido de obter maior eficiência para a 
sua expressão, ele volta a acrescentar um novo segundo de técnica, de 
criação, ao primeiro. (MÁRIO DE ANDRADE, 1983 apud ESPINHEIRA 
FILHO, 2004, p. 38-39).  

 

Durante um processo de criação artística não param de existir a 

experimentação, a análise, a crítica, a dúvida, a busca pelo conhecimento e pela 

realização de uma idéia, na tentativa de exprimir algo, que pode ou não ser 

entendido num sentido racional, mas que, simplesmente existe enquanto expressão. 

E, nesse processo que, em geral, na dança acontece num coletivo, todos participam 

destes momentos que por hora são prazerosos por outras são angustiantes e 

massacradores. E, todos vivenciam com isso ações que envolvem apreender, refletir 

sobre, conscientizar o fazer, portanto, ações que caracterizam um processo de 

aprendizagem.  
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E, ainda, em alguns processos art²sticos, experimentam ólugaresô de 

mediação da experiência do outro, aonde conduzem processos para que o outro 

aprenda ï ólugarô do ensino! E esta viv°ncia encontra-se na complexidade dos 

processos relacionais que serão tratados nos próximos capítulos, na análise de 

como eles se dão e dos meios que são utilizados para que realmente ocorram 

processos de ensino-aprendizagem. Na descoberta de que ñN«o podemos ensinar 

nada, apenas podemos oferecer os meios de aprender.ò (MACHADO, 1982 apud 

TROCMÉ-FABRE, 2004, p. 47).  

 

 

3.3 ESCOLHER OS FIOS PARA TRAÇAR NOVAS TRAMAS  

                 

      Figura 7: Fios 
      Foto: Maria T. Baía. 

 

 

Essa proposta traz a compreensão de que o processo de aprendizagem é 

constante, partindo-se do pressuposto que o ser humano é um aprendente, o que 

caracteriza as transformações no decorrer do seu ciclo de vida e dos processos 

relacionais que estabelece com os outros seres humanos, com o ambiente onde se 

encontra inserido e, das mudanças que ocorrem continuamente neste processo de 

aprendizado. Agrega-se, ainda a percepção da sua capacidade corpórea de 

apreender e aprender, que reúne diversas características: aspectos do corpo, 

ambientes, experiências vivenciadas e a complexidade destes cruzamentos. Como 

numa ñ[...] reviravolta dos sentidos-significados e potenciamento de todos os 

sentidos com os quais sensoriamos corporalmente o mundo. Porque a 

aprendizagem ®, antes de mais nada, um processo corporal.ò (ASSMANN, 2007, p. 

29). 

 

Esta proposição se apresenta então, como espaço de experiência 

compartilhada, numa rede/trama composta de ações e relações que se estabelecem 
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com as informações, com o entendimento de normas de convivência, com o 

reconhecimento dos saberes de cada componente, e na possibilidade de troca, e de 

tr©nsito das ófun­»esô para cada um na busca por aprendizagem. Nesta rede/trama 

existem muitos fios que se entrelaçam para construir desenhos, padrões de imagem, 

cores, estampas, em que todos os fios são necessários nesta construção.  

 

Assim, se esboça a proposta. Num movimento aproximativo com a noção do 

que se quer trazer quando se fala de compartilhamento, ou seja, a participação de 

todos os envolvidos em um processo, sendo levados em conta, como num tecido na 

espessura do fio, suas cores, seus traçados. Mas, isso somente pode ocorrer se 

houver a valorização das questões relacionais nos processos, se houver a 

consciência de si e de estar no mundo, se houver a valorização das individualidades, 

e conseqüentemente, o acolhimento das diferenças, a promoção da autonomia, 

dentre outros aspectos necessários para um processo de ensino-aprendizagem que 

estão apresentados nesta proposição. 

 

Nos capítulos subseqüentes serão apresentados princípios e procedimentos 

condizentes com esta proposição e com o desafio de fazer ñ[...] esquecer linhas 

demarcatórias dos significados já estabelecidos e criar outros significados novos. 

Desaprender ñcoisas por demais sabidasò, e re-sabê-las ï re-saboreá-las ï de um 

modo inteiramente novo e diferente, faz parte do aprender.ò (ASSMANN, 2007, p. 

68). Há a pretensão de ampliar a discussão acerca dos procedimentos relacionais 

nos processos artísticos de ensino-aprendizagem com a indicação de modos de 

proceder e princípios de conviver que teçam os processos ï artístico e de 

aprendizagem, numa trama resistente. 

 

                         

                                                    Figura 8: Bordado 
                                                    Foto: Maria T. Baía. 
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4 COM OS FIOS TECER NOVAS TRAMAS 

 

                                                                                                        

                                                                       

                                       

          
 

Figura 9: Tramas de tecidos 
Fotos: Maria T. Baía. 

 

 

Dando continuidade às questões abordadas, no Capítulo 3 foram trazidas 

diversas informações: quanto ao educar; quanto às maneiras de se apreender e 

aprender coisas; quanto ¨ capacidade ñaprendenteò do ser humano; quanto ¨s 

novas descobertas científicas em neurologia sobre os mapas cerebrais que se 

modificam, continuamente, ganhando plasticidade em contato com diversos 

elementos e as inúmeras conexões que se estabelecem a partir deles; quanto à 

descoberta desta plasticidade do cérebro humano adulto e da sua capacidade de 

aprender; e, ainda, quanto ao ensinar. A partir disso, houve a escolha de abordagem 

dos processos formativos de maneira geral, observando os diversos caminhos já 

percorridos historicamente na educação e especificamente, nas artes e na dança.  
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Nesse percurso, se verificou a possibilidade de questionamento a respeito de 

idéias de Formação como algo que se encerra, e que ocorre exclusivamente num 

espaço formal, permitindo assim, rever conceitos pré-estabelecidos e, mais ainda, 

questionar: o que seria uma Formação? Estaria esta localizada apenas em 

determinadas fases da vida e em espaços convencionados para tal? 

 

Alguns pensamentos, já apresentados a partir de Ramachandran e Blakeslee 

(2004) e Assmann (2007), reforçaram a compreensão de que estamos sendo 

formados continuamente em nossas ñexperi°ncias de aprendizagemò, que as 

mesmas ocorrem, constantemente, ao entrarmos em contato com novas 

informações, novos ambientes, pessoas diferentes, ou mesmo, nos mesmos 

ambientes, com as mesmas pessoas, porém de modo diferenciado, o que permite 

que sejam feitas inúmeras combinações e novos elementos sejam gerados, e, haja a 

constatação de que isto acontece todo o tempo.  

 

  Essas experiências podem ainda ser verificadas, no cotidiano, quando, por 

exemplo, for observada a relação da formação junto ao mercado de trabalho 

profissional, onde empresas e/ou instituições já denominam algumas de suas 

ñcapacita­»es profissionaisò como ñforma­»es continuadasò, demonstrando que 

acreditam num processo que está sempre se renovando e, realizando-as com seus 

funcionários e/ou integrantes. É provável que esta prática já possa ser um reflexo da 

informação de novos conceitos que se baseiam na constatação da capacidade 

humana de reorganização, de flexibilidade, sem que se enrijeçam as situações de 

conhecimento. 

 

A partir dessas contribuições pretende-se, neste capítulo, dar início à 

discussão sobre procedimentos relacionais no contexto dos processos de 

convivência em dança, de modo a correlacioná-los aos princípios escolhidos para 

experiências de aprendizagem percebendo como se dão as relações intersubjetivas 

e quais as imbricações dos componentes destes processos. Para tanto, é preciso 

entender a aprendizagem como experiência relacional, problematizadora que tem 

função de transformação, de construir possibilidades para a produção de 

conhecimento e, entender que estão implícitas na experiência, regras de 

funcionamento e procedimentos metodológicos norteadores da ação coletiva. 
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Assim sendo, esse capítulo apresenta a Dança e os seus processos de 

ensino-aprendizagem (incluídos os processos artísticos), na possibilidade de discuti-

los, e, principalmente, discutir o ñcomoò se organizam esses processos, numa 

tentativa de refletir acerca de conceitos, procedimentos, princípios e atitudes que se 

entrelaçam em diferentes saberes-fazeres da Dança. Esses elementos presentes 

nos processos não podem ser pensados separadamente, pois cada um depende do 

outro e todos colaboram para a elaboração de uma proposta pedagógica. Esta 

apresentação traz em si a idéia de que os procedimentos não podem ser pensados 

como algo simplesmente instrumental; como métodos aplicados sem se pensar na 

existência de diversas relações que se dão num processo de ensino-aprendizagem. 

Mais uma vez convém salientar que estão sendo consideradas as relações entre o 

indivíduo, o ambiente em que se está inserido, a sociedade e a cultura da qual faz 

parte para, assim, poder refletir sobre elas e recriá-las. 

 

 

4.1 APRESENTAR PRINCÍPIOS  

 

 

Para facilitar o acompanhamento deste raciocínio é necessário o retorno a 

algumas perguntas: Quais seriam os elementos fundamentais na formação em 

dança? Seria possível elencá-los? Existem múltiplos caminhos que possibilitam 

m¼ltiplos ñolharesò sobre essas forma­»es? Seria necess§rio negar as contribui­»es 

do passado? Ou seria possível revê-las com outros olhos? Ou tudo isso depende de 

um olhar sobre o como se dão esses processos, ou mais ainda de quais 

procedimentos relacionais são escolhidos? 

 

Acredita-se, contudo, que essa última pergunta seja de fundamental 

importância, pois não é possível falar de procedimentos relacionais sem se falar das 

relações estabelecidas entre indivíduos e perceber que nelas estão implícitos os 

elementos trazidos em questões da relação indivíduo e coletivo, noutras perguntas 

já apresentadas: Como valorizar as individualidades? Como perceber-se dentro de 

um coletivo? Como agir no mundo na interação com as outras individualidades? E 

ainda a análise dessas relações intersubjetivas e da maneira como elas se 
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estabeleceram e se estabelecem no âmbito das construções sociais, aqui focadas 

nas construções artísticas em dança.  

 

 Nesse caminho, para buscar respondê-las, e, por conseguinte, chegar às 

perguntas quanto ¨ forma­«o, pensar inicialmente de uma maneira ñcomplexaò e 

global, como afirma Morin (2009):  

 

Somos seres humanos e também indivíduos; somos uma pequena parte da 
sociedade e também o fragmento de uma espécie. No seio de nossa 
espécie individual. A sociedade se apresenta com sua cultura, normas e leis 
na nossa própria espécie individual. A espécie encontra-se igualmente 
presente. [...] É evidente que a espécie não poderia existir sem indivíduos 
que se juntassem, do mesmo modo que a sociedade não existiria sem as 
interações entre eles. (MORIN, 2009, p.102). 
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E esse pensamento fortalece a idéia da necessidade de valorização desta 

ñpequena parteò porque sem ela n«o haveria sociedade e sem suas rela­»es n«o 

haveria coletivo, não haveria espécie. Um princípio ético fundamental de valorização 

do ser humano, enquanto espécie e enquanto indivíduo. Este seria um primeiro 

ponto dentro do item Conceitos, para serem desenvolvidos procedimentos, sejam 

eles de qualquer natureza, pois, 

 

Não é possível pensar seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais 
fora dela. [...] É por isso que transformar a experiência educativa em puro 
treinamento técnico é amesquinhar o que há de fundamentalmente humano 
no exercício educativo: o seu caráter formador. (FREIRE, 2008b, p. 33).  

 

 O segundo ponto fundamental seria entender o ser humano como ser 

aprendente, da relação do viver com o aprender como uma coisa só, que ocorre 

durante toda a sua existência, como trazido por Assmann (2007) anteriormente. 

Com este modo de pensar, aprende-se nas diversas relações estabelecidas durante 

a vida, aprendem-se uns com os outros, numa relação entre sujeitos que se 

encontram num mesmo processo, o que contribui nesta discussão de procedimentos 

relacionais.  

 

 Assim, valorizar os conhecimentos que cada um traz das suas 

vivências/experiências e entender a capacidade de percepção, conexão e 
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 Grifo nosso. 
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apreensão de novas informações, gerando novos conhecimentos, como uma 

necessidade vital. Maturana (2002a), sobre essa relação intrínseca entre o viver e o 

conhecer, também afirma que é este conhecer que se define como ter informação, 

ter conhecimento envolvendo tudo o que se relaciona neste decorrer. 

 

[...] no momento em que atribuo importância ao indivíduo, em que pertenço 
a essa historia que dá importância aos indivíduos e respeita sua 
legitimidade, quando vejo as bordas, os limites, não nego as circunstâncias. 
Quando digo que conhecer é viver, e viver é conhecer, o que estou dizendo 
é que o ser vivo, no momento em que deixa de ser congruente com sua 
circunst©ncia, morre. Ou seja, quando acaba seu conhecimento, morre.ò 
(MATURANA, 2002a, p. 42).  

 

Para tanto, é necessário desfazer-se da idéia de formação como algo que se 

encerra numa determinada fase da vida, o que implica em ampliar a definição de 

formar como fazer, e também como organizar. Estar sempre em busca do 

conhecimento entendendo que,  

 

[...] o conhecimento não é um dado preexistente. Ao contrário, o 
conhecimento é algo que se constitui ao longo dos ciclos de percepções-
ações, sejam individuais ou societais. Estes ciclos vão criando recorrências 
estáveis, que constituem o mundo dos conhecimentos. (VARELA apud 
ASSMANN, 2007, p.43).  

 

Então, construir e reconstruir, buscar o conhecimento, no caso aqui, o 

conhecimento em/da dança, a partir da identificação da existência de seus diversos 

contextos, portanto, diversos modos de ocorrer, diversos ñmodos de formarò, o que 

pode permitir aos ñfazedoresò de dan­a tomar conhecimento, inicialmente, sobre a 

existência destes diversos modos, para poder aos poucos, ter contato com as 

diversas informações e, estas, começarem a se dispor de uma certa maneira para 

cada um destes fazedores. E, essa maneira pode ser entendida como a organização 

que cada um faz deste conjunto de informações ï que pode ser relacionada à idéia 

de auto-organização, trazida pelas biociências, a qual não tem propósito intencional 

ou consciente ï e não pode ser garantida por ninguém, como já foi afirmado no outro 

capítulo, pois cada um perceberá as informações de modo diferenciado para cada 

indivíduo. 

 

Confirma-se, assim, a instabilidade e a subjetividade do processo de 

aprendizagem, no sentido de que cada sujeito tem o seu modo de percepção, ou 
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melhor, percepções, sejam elas sensórias, de raciocínio, de memória, de emoções, 

de sentimentos, de consciência, de imagens corporais (pois como já foi dito, estas 

mudam freqüentemente) para a composição da sua cognição corporal, 

individualizada; numa organização destes elementos que é exclusiva de cada 

sujeito. Sabendo-se que ñ[...] a experi°ncia de aprendizagem implica, al®m da 

instrução formativa, a reinvenção e construção personalizada do conhecimento. E 

nisso o prazer representa uma dimensão-chave.ò (ASSMANN, 2007, p. 29).  

 

Para se perceber essas individualidades em suas singularidades, ou seja, em 

suas diferenças, num processo formativo, é preciso entender que cada um traz uma 

gama de referenciais e pertencem aos mais variados contextos. Com isso o 

entendimento do ñpensamento do contexto e do complexoò, numa rela­«o das partes 

com o todo e do todo com as partes, como propõe Morin (2009), vem colaborar para 

o acolhimento das singularidades e das diversidades.  

 

O pensamento contextual busca sempre a relação de inseparabilidade e as 
inter-retroações entre qualquer fenômeno e seu contexto [...]. O complexo 
requer um pensamento que capte relações, inter-relações, implicações 
mútuas, fenômenos multidimensionais, realidades que são simultaneamente 
solidárias e conflitivas, [...] um pensamento organizador que conceba a 
relação recíproca entre todas as partes. (MORIN, 2009, p. 21-22).  

 

 Esse modo de compreender implica numa percepção de que existem 

inúmeras possibilidades de conexões e, na abertura para imprevistos, que sinalizam 

a instabilidade do nosso viver. E isso pode ser constatado através das descobertas 

cient²ficas que apresentam estudos da instabilidade dos seres vivos: ñTeoria e 

experimentação convergem na noção de que os sistemas biológicos, incluindo o 

cérebro, vivem próximos a limites que separam o comportamento regular do 

irregular, sobrevivendo melhor, digamos assim, ¨s margens da instabilidade.ò 

(KELSO e HAKEN, 1997, p. 162). A partir dessas considerações, apresentam-se os 

primeiros princípios: o da complexidade e o da instabilidade do processo de 

aprendizagem, conseqüentemente, da própria vida.  

 

Importa tomar consciência dessa instabilidade, e estar aberto para os riscos, 

porém com a firmeza de que é possível enfrentá-los, numa percepção de que 

ñAprender [...] ® construir, reconstruir, constatar para mudar, o que n«o se faz sem 
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abertura ao risco e ¨ aventura do esp²rito.ò (FREIRE, 2008b, p.69), e, isso quer 

dizer, estar disponível às mudanças, transformações. 

 

Muitas vezes, os princípios e os procedimentos se mesclam e quase se 

fundem como no caso aqui: a partir dos princípios da complexidade (que considera o 

todo e as partes) e o da instabilidade do processo de aprendizagem (e da própria 

vida), implica-se também, a abertura ao questionamento e à dúvida (àquela que 

produz a curiosidade e não a indecisão), que poderiam estar incluídas tanto num 

modo de pensar quanto num modo de proceder que resultarão na ação de fazer 

perguntas para tentar buscar respostas, que discutiremos a seguir como um dos 

procedimentos específicos sinalizados neste estudo, uma vez que  

 

É preciso substituir a pedagogia das certezas e dos saberes pré-fixados por 
uma pedagogia da pergunta, do melhoramento das perguntas, e do 
ñacessamentoò de informa­»es. Em suma, por uma pedagogia da 
complexidade, que saiba trabalhar com conceitos transversáteis, abertos 
para a surpresa e o imprevisto; (ASSMANN, 2007, p. 33). 

 

No capítulo anterior foi abordado também, através de Maturana (2002b), que 

educar é conviver e, nesse convívio é necessário apresentar aquele primeiro 

princípio ético, falado anteriormente, de valorização do ser humano, até mesmo para 

garantir a sobrevivência da espécie. Mas, não só ele é necessário, é preciso pensar 

nas relações estabelecidas neste conviver, e valorizar a importância das emoções e 

sentimentos que perpassam estas relações. Nesse sentido, vale lembrar o propósito 

desse estudo quando afirma que processo artístico e processo de ensino 

aprendizagem são co-dependentes e partilham desse conviver que está relacionado 

às conexões do indivíduo com o coletivo, uma vez que,  

 

A arte não era uma produção individual e sim coletiva, [...] A separação do 
indivíduo em relação ao grupo ou à tribo significava morte: o coletivo 
significava a vida e o conteúdo da vida. [...] A arte nunca perdeu 
inteiramente esse caráter coletivo, mesmo muito depois da quebra da 
comunidade primitiva e da sua substituição por uma sociedade dividida em 
classes. (FISCHER, 1979, p. 47).  

 

Perceber os processos nessa perspectiva imbricada vem, ainda, reafirmar 

que é preciso valorizar a convivência social como espaço das emoções, na 

consideração do viver de cada individuo em congruência com o dos outros, como 

também sinaliza Maturana (2002). Traça-se, ainda o desenvolvimento de um olhar 
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ampliado sobre a formação como processos que não se encontram, exclusivamente, 

nos espaços formais de ensino da dança, mas também nos espaços não formais 

dos quais esses indivíduos fizeram ou fazem parte. As distintas informações em 

dança vão estar complementadas com aquelas contextuais que tanto garantem a 

qualidade da formação de indivíduos.  

 

Portanto, a formação em dança deve considerar as informações culturais e, 

aos poucos ir contextualizando-as para que cada um processe este conjunto de 

elementos da sua maneira e os componha em seu ñrepert·rioò pessoal. E, no trajeto 

das informações entendê-las enquanto informações que estão no mundo, o que 

rompe com a idéia disjuntiva de presente ou passado e permite o cruzamento entre 

elas, num pensamento que ñ[...] encontramo-nos no momento de trânsito em que 

espaço e tempo se cruzam para produzir figuras complexas de diferença e 

identidade, passado e presente, interior e exterior, inclus«o e exclus«o.ò (BHABHA, 

2003, p. 19-20). Faz-se importante pensar sobre o que fazemos com elas, com que 

finalidade as utilizamos e, mais uma vez pontuar o que nos interessa neste estudo: 

de que maneira as utilizamos. Envolve discutir o como, implicado nas relações, nas 

visões de mundo, e, discutir conceitos que se entrelaçam em procedimentos e 

atitudes.  

  

Retornando às perguntas sobre a formação e seus elementos fundamentais 

pode se construir essa teia que liga um fio a outro, e pensá-la (a formação) como um 

processo de estudo contínuo, assimilando também a contribuição de Freire (1981) 

quando diz que ñEstudar ® uma forma de reinventar, de recriar, de reescrever ï 

tarefa de sujeito e não de objeto. [...] A atitude crítica no estudo é a mesma que deve 

ser tomada diante do mundo, da realidade, da exist°ncia.ò (FREIRE, 1981, p. 8). Isto 

envolve o estar no mundo e com os outros, o que implica numa atitude política de 

agir no mundo e de ser responsável por ele.  

 

Neste fio de pensamento, delineia-se um traçado quanto a conceitos para 

uma formação em dança: valorização da vida; valorização do ser humano e suas 

caracter²sticas individuais; o entendimento como um ser ñaprendenteò, como 

integrante de uma coletividade, como pertencente a um contexto e com referências 

culturais; a importância de se entrar em contato com informações de diversas ordens 
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e naturezas; e ainda, o entendimento da necessidade de uma convivência que 

valorize as emoções e os sentimentos como significantes das percepções 

nestes/destes processos.  

 

Parte-se da premissa que as emoções e os sentimentos são elementos que 

promovem a significação das experiências nos processos de aprendizagem. Importa 

chamar a atenção para o perigo do reducionismo do que seria significar as 

experiências, pois estas percepções podem não ser tão racionalizadas, podem 

acontecer a partir de sensações, de entendimentos e compreensões que não 

passam pela dita ñracionalidadeò, mas que mesmo assim continuam tendo a sua 

significação. 

 

O que digo é que todo sistema racional se baseia em certas premissas 
aceitas a priori, premissas que o constituem, que definem as coerências 
desse construto que é o sistema racional. E tudo o que é aceito a priori é 
aceito num espaço de preferências, um espaço não racional. É aceito a 
partir de um espaço emocional, dos quereres que as pessoas têm, dos 
desejos. Então, me parece que é fundamental nos darmos conta disso, 
porque se não o fazemos, pensamos que todas as discordâncias são 
lógicas, [...] E essas discordâncias não se resolvem no raciocinar, têm a ver 
com as preferências, se resolvem apenas e exclusivamente nas emoções. 
(MATURANA, 2002a, p. 50-51)  

 

E Isto é reforçado na afirmação de Damásio (2004):  

 

Tanto quanto sabemos, poucas percepções (talvez nenhuma) de qualquer 
objeto ou situação, presente na realidade ou recordado da nossa memória, 
podem ser classificadas como neutras em termos emocionais. Devido às 
suas condições evolucionárias e à nossa aprendizagem individual, a maior 
parte dos objetos com que jamais nos encontramos, talvez mesmo todos 
esses objetos, causam emoções, mesmo que fracas, e causam 
sentimentos, mesmo que t®pidos.ò (p.100). 

 

A partir dessas idéias, deve-se pontuar, também, como princípio, a afetividade 

nas relações intersubjetivas dos processos de ensino-aprendizagem, e de como é 

necessário destacá-lo nos procedimentos relacionais. No entendimento de 

afetividade de modo mais global, que envolve tanto as emoções quanto os 

sentimentos, a qual Damásio (2004) apresenta a partir de Espinosa 27 - que 

trabalhou com a id®ia dos ñafetosò ï e questiona as traduções de sua obra que 

                                                 
27

 Baruch de Spinoza (1632-1677), holandês, um dos grandes filósofos do século XVII, junto com 
René Descartes.  
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colocam emoções e sentimentos com o mesmo significado, o que ele vê com 

distinções:  

 

Nos seus escritos sobre esse tema, Espinosa não usa nem a palavra 
ñemo­«oò nem a palavra ñsentimentoò, mas antes a palavra ñafetoò ï em 
latim, affectus ï uma palavra que é apropriada para ambos os conceitos. [...] 
Julgo que Espinosa acharia bem-vinda a distinção que proponho neste 
capítulo, dado que essa distinção tem como fundamento a identificação de 
acontecimentos diferentes no processo de ñser afetadoò. (DAMÁSIO, 2004, 
p. 311).  

 

Tanto Maturana (2002b) quanto Damásio (2004) fazem questão de chamar a 

atenção para a diferença entre emoção e sentimento, o que em geral é tido como 

uma coisa só, e apresentam definições:  

 

As emoções não são o que correntemente chamamos de sentimento. Do 
ponto de vista biológico, o que conotamos quando falamos de emoções são 
disposições corporais dinâmicas que definem os diferentes domínios de 
ação em que nos movemos. (MATURANA, 2002b, p. 15).  

 

Damásio complementa essa idéia, estabelecendo uma ligação entre as duas, 

porém ressaltando sua diferença: 

 

As emoções e as reações a elas relacionadas parecem preceder os 
sentimentos na história da vida e constituir o alicerce dos sentimentos. Os 
sentimentos, por outro lado, constituem o pano de fundo da mente. As 
emoções e os sentimentos estão tão intimamente relacionados ao longo de 
um processo contínuo que tendemos a vê-los, compreensivelmente, como 
uma entidade simples. No entanto, é possível entrever setores diferentes 
nesse processo contínuo e, com a ajuda do microscópio da neurociência 
cognitiva, é possível e legítimo dissociar esses setores. (DAMÁSIO, 2004, p. 
35).  

 

Todas essas visões servem de lastro para apresentar as questões relacionais 

e de como proceder frente a elas, destacando como princípio a necessidade da 

afetividade. A pedagogia de Paulo Freire (2005) elege a ñamorosidadeò como uma 

das suas palavras-chave; e Maturana (2002a) trata em seu discurso da ñ[...] biologia 

do amor, [...] biologia das emoções que constituem a convivência como convivência 

social.ò (MATURANA, 2002a, p. 44); conceitos que v°m refor­ar esse pensamento. 

Ambos ampliam a idéia de amorosidade para a dimensão desta afetividade que 

envolve os fenômenos afetivos, que seriam aqueles que ocorrem quando o indivíduo 

é afetado, tocado em suas emoções e sentimentos, que pode se ligar ao 

pensamento de Damásio (2004).  
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E essa amorosidade, esse amor não deve ser confundido com o que se 

apresenta em senso comum, que foi banalizada numa imagem romântica, fantasiosa 

ou mesmo ñmelosaò do amor, mas sim como elemento constitutivo da conviv°ncia 

humana, como respeito ao ser humano e a todo o ambiente que o envolve, 

implicando em outra palavra muito importante que também foi banalizada ï cuidado. 

Freire (1994) afirma que ñN«o ® possível a pronúncia do mundo, que é um ato de 

criação e recriação, se não há, amor que a infunda. [...] Se não amo o mundo, se 

não amo a vida, se não amo os homens, não me é possível o diálogo. (FREIRE, 

1994, p.44).  

 

Maturana (2002b) apresenta o amor como ñfundamento emocional do socialò, 

afirmando que: ñO amor ® a emo­«o que constitui o dom²nio de condutas em que se 

dá a operacionalidade da aceitação do outro como legítimo outro na convivência, e é 

esse modo de convivência que conotamos quando falamos do social.ò (p. 23). Isso 

se conecta com o que foi trazido quanto à relação indivíduo e coletivo, em questões 

complexas que perpassaram e perpassam por todos os processos de convivência e, 

conseqüentemente, por todas as áreas de conhecimento e implicaram e continuam 

implicando em graves problemas na história da humanidade (intolerâncias culturais 

e religiosas, demarcação de territórios que geram guerras). É importante enfatizar a 

importância do cuidado nas relações entre indivíduos e dos indivíduos com o mundo. 

Cuidar para que n«o se destruam, numa quest«o at® de sobreviv°ncia, pois ñAs 

interações recorrentes no amor ampliam e estabilizam a convivência; as interações 

recorrentes na agress«o interferem e rompem a conviv°ncia.ò (MATURANA, 2002b, 

p.22). 

 

Isso se torna possível devido à capacidade que o ser humano tem de refletir 

sobre suas emoções e sentimentos, e de fazer escolhas e, até mesmo controlá-las. 

Ent«o, ñGra­as ao controle da nossa intera­«o com os objetos que causam 

emoções, conseguimos exercer algum controle sobre o nosso processo de vida e 

conseguimos levar o nosso organismo a um estado de maior ou menor harmonia 

[...].ò (Dam§sio, 2004, p. 60).  

 

Mas é necessário, para que sejam feitas escolhas, que se desenvolva a 

chamada consciência, aqui apresentada a partir do olhar das ciências cognitivas, 
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que a observa como uma capacidade inerente ao ser humano que, ñ[...] Em seu 

nível mais simples e mais elementar, [...] permite-nos reconhecer um impulso 

irresist²vel para permanecer vivos [...].ò (DAMĆSIO, 2000, p.20). Porém, a 

consciência, de modo mais complexo, ao que Damásio (2000) denomina 

ñconsci°ncia ampliadaò, esta se trata de ñ[...] um fen¹meno biol·gico complexo, 

conta com v§rios n²veis de organiza­«o e evolui no decorrer da vida do organismo.ò 

(DAMÁSIO, 2000, p. 34). E para este desenvolvimento é preciso estimular a relação 

ação ï reflex«o no ñduranteò dos processos.  

 

Somam-se a estas, outras definições de consciência, que alargam as visões 

anteriores: a de Navarro (1994), citada por Assmann (2007) e a de Freire (2008a) 

que trazem para uma dimens«o relacional: ñ[...] a capacidade cong°nita que tem 

para gerar mundos sociais próprios e para autoproduzir-se dinamicamente como 

pessoa, com determinados desejos, interesses, crenças, etc. acerca desses 

mundos.ò (NAVARRO, 1994 apud ASSMANN, 2007, p. 46).  

 

Nas afirmações de Freire (2008a), ela aparece com uma nova denominação, 

porém com o mesmo sentido, no cruzamento de ação e reflexão:  

 

Existe uma reflexão do homem face à realidade. O homem tende a captar 
uma realidade, fazendo-a objeto de seus conhecimentos. Assume a postura 
de um sujeito cognoscente de um objeto cognoscível. Isto é próprio de 
todos os homens e não privilégio de alguns (por isso a consciência 
reflexiva deve ser estimulada [...]). (FREIRE, 2008a, p.30). 
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Nesse estudo, observa-se o espaço profissional de produção artística em 

dança, apresentando-o como um espaço de formação continuada. Nesse sentido, as 

contribuições de teóricos como Paulo Freire (1981/1994/2000/2008a/2008b), 

Maturana (2001a/ 2001b/ 2002a/ 2002b), Damásio (2000/2004) e Assmann (2007), 

vêm iluminar alguns princípios escolhidos para embasar os procedimentos 

relacionais: 

 

 A valorização da vida (o ser vivo e tudo o que o envolve); 

 A valorização do ser humano enquanto espécie e em sua unidade com 

características próprias de cada um; 

                                                 
28

 Grifo nosso. 
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 O entendimento do pensamento contextual e do pensamento 

complexo; 

 O acolhimento das diferenças entre os indivíduos; 

 O reconhecimento deste indivíduo como portador de referências 

culturais e de conhecimento prévio; 

 O entendimento da capacidade de aprender do ser humano durante 

toda a sua vida; 

 O entendimento da instabilidade do processo de aprendizagem e da 

própria vida;  

 O entendimento do ser humano como capaz de se auto-organizar, de 

ganhar autonomia (como possibilidade de individualidade no coletivo); 

 A valorização das construções sociais (coletivas) como espaços de 

convivência e de desenvolvimento do indivíduo; 

 O entendimento da existência de informações que pertencem a 

diversos tempos cronológicos e diversas naturezas (pontuadas as 

informações em/de dança); 

 O entendimento da possibilidade do cruzamento dessas informações;  

 O posicionamento de reflexão crítica, de questionamento sobre as 

informações com as quais se entra em contato; 

 O entendimento do ser humano como ser afetivo; 

 A valorização dos espaços de convivência como espaços para o 

desenvolvimento da ñamorosidadeò entre os indiv²duos; 

 O desenvolvimento da consciência de si, do outro e de estar no mundo; 

 O entendimento da necessidade no cuidado consigo próprio e no 

cuidado com o (os) outro (s) (ressaltada na relação com o próprio 

corpo e com o corpo do outro). 

 

De imediato parece ser óbvio que alguns destes princípios devam estar na 

base dos procedimentos relacionais de qualquer natureza, porém, em muitos 

processos ï aqui incluídos os artísticos e de ensino aprendizagem em dança, nos 

momentos em que se vai para a ópr§ticaô, que se parte para o proceder, nas rela­»es 

intersubjetivas, muitas vezes isso se desconecta e são promovidos processos 
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ñb®licosò, que destroem as relações, ao invés de construí-las. E é isso que se 

pretende alertar para fortalecer o pensamento de que:  

 

Relações humanas que não estão fundadas no amor ï eu digo ï não são 
relações sociais. [...] Diferentes emoções especificam diferentes domínios 
de ações. Portanto, comunidades humanas, fundadas em outras emoções 
diferentes do amor, estarão constituídas em outros domínios de ações que 
não são o da colaboração e do compartilhamento, em coordenações de 
ações que não implicam a aceitação do outro como um legitimo outro da 
convivência, e não serão comunidades sociais. (MATURANA, 2002b, p. 26).  

 

E parece ainda, que essa base deva pertencer apenas aos procedimentos de 

um indivíduo que esteja à frente de um processo, mas se pensarmos na troca 

permanente entre os indivíduos, todos co-participantes, co-responsáveis, numa idéia 

de co-laboração (laborar junto) e de compartilhamento, e ainda, na possibilidade de 

troca inclusive de ópap®isô ou ófun­»esô, que coloca um como ñaprendenteò e o outro 

como ñensinanteò de modo n«o fixado, com o entendimento de participa­«o pol²tica ï 

agir no mundo ï (como já foi apresentado no capítulo anterior), então, se percebe 

que essa base deva ser de/para todos.  

 

E, ainda, por acreditar na potencialidade da arte, no poder, na força de 

transformação da realidade, o que ao mesmo tempo aumenta a nossa 

responsabilidade enquanto artistas de agir no mundo, mas também colabora na 

possibilidade de realizar transformações, é que precisamos estar conscientes do 

nosso fazer artístico e da necessidade de transformar as nossas realidades, para 

então cruzá-las com o mundo, pois,  

 

A arte pode elevar o homem de um estado de fragmentação a um estado de 
ser íntegro, total. A arte capacita o homem para compreender a realidade e 
o ajuda não só a suportá-la como a transformá-la, aumentando-lhe a 
determinação de torná-la mais humana e mais hospitaleira para a 
humanidade. A arte, ela própria, é uma realidade social. (FISCHER, 1979, 
p.57). 

 

Outra palavra derivada da palavra consciência, que alarga o seu caráter 

individual, e também necessita de ser desenvolvida num processo formativo é a 

palavra conscientização. Esta implica em ato, em ação e pode ser associada à 

relação indivíduo / sociedade, numa percepção de que as ações e escolhas de um 

indivíduo interferem em outros indivíduos, numa idéia de coletivo, de social, de 
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construção de valores e princípios que regulam a convivência. E esta precisa estar 

presente quando se fala de procedimentos ï proceder, agir ï e ainda mais 

relacionais ï das relações intersubjetivas, ou seja, entre sujeitos, numa 

ñConscientiza­«o, ® obvio, que n«o p§ra, estoicamente, no reconhecimento puro, de 

caráter subjetivo, da situação, mas pelo contrário, que prepara os homens no plano 

da ação, para a luta contra os obstáculos ¨ sua humaniza­«o.ò (FREIRE, 1994, p. 

65).  

 

Mais uma vez, numa imagem de teia/trama, estas palavras se entrelaçam 

noutras palavras: ética e política. Porém, seguindo o fio de raciocínio do capítulo 

anterior, busca-se apresentá-las em visões ampliadas, pois se sabe que a essas 

palavras foram dados significados relacionados a diversos conceitos pertencentes a 

diversos tempos e contextos históricos. Nessa apresentação, entende-se ética 

enquanto esse conjunto de valores e princípios, como um acordo de regras que 

coordenem e harmonizem as relações; e política como o posicionamento do 

indivíduo no mundo, na sociedade, como um ser social, agindo e interagindo, sendo 

co-responsável por este ser e estar no mundo. 

 

O cerne ético, antropológico e político do conhecimento, ou seja, a 
radicalidade democrática e a inclinação a soluções pacíficas dos conflitos 
que surgem no convívio social humano, são dimensões do conhecimento 
que precisam ser criadas no interior dos processos de aprendizagem. 
(ASSMANN, 2007, p. 113). 

 

Vale a pena tomar consciência dos processos nos quais estamos envolvidos, 

num entendimento de que isso significa ter uma percepção mais ou menos clara dos 

fenômenos que nos informam a respeito de nossa própria existência. E assim, agir e 

interagir, 

 

Ao nível humano, o conhecimento envolve a constante unidade entre ação e 
reflexão sobre a realidade. Como presenças no mundo, os seres humanos 
são corpos conscientes que o transformam, agindo e pensando, o que os 
permite conhecer ao nível reflexivo. Precisamente por causa disto podemos 
tomar nossa própria presença no mundo como objeto de nossa análise 
crítica. Daí que, voltando-nos sobre as experiências anteriores, possamos 
conhecer o conhecimento que nelas tivemos. (FREIRE, 1981, p. 71).  
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4.2 APRESENTAR PROCEDIMENTOS   

 

 

 Então, torna-se importante perceber que essas idéias se trançam em 

procedimentos, pois, como agir de modo a não prejudicar o outro, em busca de uma 

harmonia nas relações? Como interagir com o ambiente para que se torne um 

óespa­oô onde todos possam viver melhor? É preciso entender essa ética e essa 

política como um posicionamento prático, uma ação: agir, interagir, acompanhado de 

reflexões. No cuidado de lembrar, constantemente que os processos de ensino-

aprendizagem são processos de convivência, sendo assim, este conviver ï viver 

com ï deve ocorrer de modo a acolher as diferenças e não tolerá-las. É preciso 

estar atento à percepção deste acolher, na aceitação do outro, do seu modo de 

pensar diferente, no respeito a isso. E não fingir que o aceita, tolera-o. Para melhor 

entender esta idéia de tolerância, apresenta-se a visão de Maturana (2002b): 

 

No momento em que pretendemos ter acesso à realidade objetiva 
apropriamo-nos da verdade, não aceitamos a legitimidade do mundo do 
outro, e o negamos de maneira irresponsável, sem levarmos em conta 
nossas emoções. No máximo admitimos temporariamente a presença do 
outro tolerando seu erro. 
A Tolerância é uma negação postergada. Tolerar é dizer que o outro está 
equivocado, e deixá-lo estar por um tempo. (MATURANA, 2002b, p.49-50).  

 

 Sendo assim, é preciso desenvolver a capacidade de conviver com as 

diferenças e a capacidade de acolhimento do outro, exercitar a escuta das diversas 

ñfalasò do outro, e entender que este sente, pensa e se expressa de modo 

diferenciado a partir de suas experiências e de heranças genéticas, e culturais. 

 

 Nesse caminho, do que se apresenta como formação em dança, trançar 

princípios a procedimentos, e a conteúdos incita à percepção de teoria e prática 

trabalhando de maneira imbricada. E também, na compreensão de que esta trança 

precisa existir o tempo todo num processo reflexivo na atuação. Nessa direção, 

pretende-se minimizar procedimentos relacionais utilizados em processos de ensino-

aprendizagem que trazem, em suas relações de poder, a hierarquização do 

conhecimento, a valorização da relação do erro x acerto, da obrigatoriedade de se 

alcançar um único modelo. E refletir que, 
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Despolitizando a educação e reduzindo-a ao treino de destrezas, a ideologia 
e a política neoliberais terminam por gerar uma prática educativa que 
contradiz ou obstaculiza uma das exigências fundamentais do próprio 
avanço tecnológico. A de como preparar sujeitos críticos capazes de 
responder com presteza e eficácia a desafios inesperados e diversificados. 
Na verdade, o treinamento estreito, tecnicista, habilita o educando a repetir 
determinados comportamentos. (FREIRE, 2000, p.56).  

 

Na prática em dança, as idéias de conteúdo, técnicas e métodos estão 

relacionados e muitas vezes se embaraçam, sendo necessário buscar separá-las 

para tentar uma melhor compreensão das escolhas desta pesquisa. Entendem-se os 

conteúdos como assuntos que podem ser apresentados de diversas maneiras e são 

transitórios e permeáveis. No caso da dança, envolvem informações quanto a 

maneiras de mover-se, padrões de movimentos, criações e produções artísticas em 

dança na apresentação dos diferentes contextos da experiência do dançar, das 

produções estéticas em dança ao longo do tempo, das experiências de criação e 

expressão em dança, dentre outros.  

 

A técnica ao longo do tempo recebeu diversas definições teóricas. Russ 

(1994) apresenta algumas, a partir da etimologia da palavra, que vem do grego 

tekhnikos ï que diz respeito a uma arte; e de tekhne ï arte manual, habilidade para 

fazer algo. Em definições gerais, que são divididas em dois momentos e sentidos: 

ñ[...] sentido antigo: conjunto de procedimentos emp²ricos postos em pr§tica para 

realizar certos fins. [...] sentido moderno: conjunto de procedimentos pelos quais se 

aplicam conhecimentos cient²ficos para obter determinado resultado.ò (RUSS, 1994, 

p.286). E, apresenta as diversas conceituações filosóficas sobre técnica: como 

sistema de representações para um fim, como um grupo de atos organizados e 

tradicionais para o alcance de um objetivo, como algo mais amplo que apenas um 

meio para fins, mas como um fazer do homem. E liga ainda, a diversos termos e 

expressões que estariam relacionadas: arte, ciências aplicadas, ofício, ferramenta, 

instrumento, procedimento, trabalho, utilidade.  

 

Nas definições gerais de método, Russ (1994) também apresenta o seu 

sentido etimológico a partir do grego methodos ï procura, método, que vem de 

hodos ï caminho e meta ï rumo; o que, na filosofia de Descartes, estava ligada a 

proceder por ordem e não ao acaso, por regras em busca do resultado desejado e, 

derivou, posteriormente, em método experimental e método científico. Apresenta a 
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metodologia como ñParte da l·gica que estuda os m®todos das diversas disciplinas 

científicas (distinguindo-se da epistemologia).ò (RUSS, 1994, p. 185). E, apresenta 

também, como termos e expressões relacionadas: procedimento, processo, análise, 

conhecimento, regras, verdade.  

 

 É interessante observar a partir dessas definições que, apesar das diversas 

correntes de pensamento, estes conceitos (técnica e método) se conectam e, tentar 

entender em que eles se confundem, ou melhor, coincidem é tarefa nesse estudo. 

Portanto, é o que parece acontecer com o termo ou palavra procedimento que se 

relaciona aos dois conceitos referenciados imediatamente acima. E podemos 

observá-los de modo diferenciado, na percepção da relação de técnica aos termos 

ou palavras instrumento e ferramenta e, de método, aos termos ou palavras 

processo e análise. Essas palavras são ressaltadas para clarear o propósito deste 

estudo. 

 

Outras definições apresentam a técnica englobando os métodos, como 

caminho na tentativa de apresentar os assuntos, de treinar habilidades. Porém por 

vezes, inverte-se essa lógica e pensa-se no método como um conjunto de 

procedimentos ï que envolve a técnica na busca em alcançar o conhecimento. Para 

esse estudo, interessa pensar no termo ou palavra procedimento para se chegar a 

procedimentos metodológicos e procedimentos técnicos destacando palavras 

trazidas acima: 

 

 Em relação a procedimentos técnicos ï ofício, ferramenta, trabalho e 

utilidade ï No caso da dança, busca treinar habilidades corporais para 

um possível domínio do movimento, o que se apresenta como um fazer 

(ofício / trabalho), porém, alerta-se: o sentido deve ser da busca de 

conhecimento e não de dominação. E, mais uma vez, vale reafirmar: 

técnicas são meios não fins, ferramentas que são úteis nesta busca; se 

utilizam de modelos que são temporariamente úteis, numa percepção 

de que não há um único modelo e sim vários, referências diversas. 

  

 Em relação a procedimentos metodológicos ï processo, análise, 

conhecimento, regras ï Os métodos são as estratégias utilizadas para 
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alcançar o conhecimento, são os modos de proceder neste caminho, o 

ponto que se considera ñnevr§lgicoò para este estudo, pois aí se 

localizam as questões que vêm sendo apresentadas quanto aos 

processos de ensino-aprendizagem. Estes precisam ser pensados no 

antes, no durante e no depois, sem ócertezasô quanto a cada uma 

dessas etapas, mas de maneira a ampliar o leque de possibilidades 

num proceder; e com regras de convivência claras para todos os 

envolvidos no processo. 

 

Nessa proposição, os procedimentos metodológicos envolvem ligar os 

conteúdos aos procedimentos técnicos e buscar modos de atuar que se embasam 

em princípios, num constante desafio de lidar com as informações, com as 

percepções e, permitir o espaço para a circulação de assuntos e seus intercâmbios, 

e as variações nas interações com os indivíduos nos espaços de convivência. Com 

a clareza de que, ñIsto n«o significa que seja preciso rejeitar a ciência ou a técnica; é 

preciso simplesmente reconhecer as ambivalências e as formas cegas e 

dominadoras que elas produzem.ò (MORIN, 2009, p. 69).  

 

Na discussão quanto aos modos de proceder, é importante refletir sobre 

alguns pontos do fazer da arte/dança apontando procedimentos que precisam ser 

modificados para que se alcance este espaço de acolhimento e autonomia que é 

proposto. Para tanto, é preciso abrir um parêntese e apresentar questões mais 

genéricas quanto ao fazer artístico enquanto processos de ensino-aprendizagem, 

até porque nesta mesma oportunidade do estudo será apresentado um fazer 

artístico específico em relação a processos de ensino-aprendizagem. 

 

Historicamente, a arte esteve e ainda permanece vinculada a processos 

sócio-econômico-políticos e por conta disso o fazer artístico e seus processos de 

aprender e ensinar pertenciam à vida das sociedades. Importa trazer as 

observações quanto ao que ocorreu no passado (vale salientar que essa 

denominação é apenas temporal) para nos questionarmos quanto às suas 

conseqüências nos procedimentos metodológicos e a sua permanência, ainda hoje. 
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[...] depois de 1848, [...] Os artistas e as artes entravam no mundo 
capitalista da produção de mercadorias em sua forma desenvolvida, com 
sua completa alienação do ser humano, com a exteriorização e 
materialização de todas as relações humanas, com a divisão do trabalho, a 
fragmentação e a rígida especialização, com o obscurecimento das 
conexões sociais e com o crescente isolamento e a crescente negação do 
indivíduo. (FISCHER, 1979, p. 62-63). 

 

Na criação artística em Dança, a idéia de alcançar um produto final - seu 

grande foco e meta - acabava por desvalorizar o processo de criação, a interação 

com os agentes deste processo, e, valorizar a utilização de métodos de 

experimentação excludentes, no qual tinha que se alcançar um modelo estabelecido 

por um proponente, e nesta tentativa e erro, o errado era banido do processo, 

automaticamente, sem que pudesse adaptar-se, transformar-se em um repertório 

próprio. 

 

Nestas observações que chegam até o tempo presente, na separação de 

processos artísticos dos processos de ensino-aprendizagem em dança que são 

vinculados exclusivamente a espaços escolares, pergunta-se: O que diferencia 

esses processos? Os espaços? O que os aproxima? Inicialmente, como 

apresentado no cap²tulo anterior, o que os coloca em ólugaresô diferenciados ® que: 

os espaços de ensino têm por finalidade primordial promover experiências de 

aprendizagem sistematizadas, enquanto os outros espaços não têm como função o 

foco na sistematização e permitem experimentos livres de protocolos. 

 

Apesar disso, experiências de aprendizagem e experiências artísticas 

ocorrem em ambos os processos. Alguns dos questionamentos, das observações 

quanto a modos de pensar e de fazer em arte/dança podem estar presentes em 

ambos os espaços, o que os aproxima. Porém, nos processos artísticos muitas 

vezes isso ocorre sem que seja sistematizado e, em geral, não é conscientizado. Por 

conta disso, precisam ser advertidos quanto aos perigos desta óinconsci°nciaô, pois 

podem óformarô indiv²duos que estar«o no mundo, talvez at® ódeformadosô, e sem se 

dar conta dessa deformação.  

 

Fechado o parêntese, é preciso voltar com o fio e trançar espaços, sejam eles 

escolares ou não, sejam eles espaços formais de ensino ou não, em contextos 

históricos que interferiram na maneira de aprender e ensinar, e ainda em outras 
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maneiras de se pensar na aprendizagem. Essa trança engrossa ao se ligar aos fios 

dos princípios e dos procedimentos sobre os quais se quer discutir quando se fala 

em óformarô e questionar aqueles que se mostram no perigo de ñdeformarò quando 

são feitas escolhas de procedimentos sem se pensar em princípios. 

 

Deformações que envolvem o ser humano, tais como: individualismo - pensar 

somente em si sem se dar conta do coletivo do qual faz parte, agir de modo a 

conseguir seus interesses a qualquer custo, lidar com o outro como se outro fosse 

sempre uma ameaça à sua sobrevivência, reduzir o outro a seu objeto de interesse, 

subjugar e maltratar o outro; e até ser capaz de ferir o outro em sua integridade 

moral e física. Porém, ambos os espaços estão sujeitos a estes riscos. Tanto os 

espa­os formais quanto os ñn«o formaisò de ensino precisam permanecer em 

constante estado de alerta para que, mesmo em ações planejadas, ou seja, 

pensadas anteriormente, não se abram brechas nos procedimentos para ocorrências 

do prevalecimento de uma verdade.    

 

Alerta-se também para a implicação do termo ou palavra verdade, a qual se 

busca alcançar com procedimentos metodológicos. Mas sabe-se que não existe uma 

verdade a ser alcançada e sim verdades, verdades dos conhecimentos que vão 

aparecer no processo de busca. Neste alerta, chama-se a atenção para as 

distor­»es nas ñrela­»es de poderò como são apresentadas por Foucault 

(2004/2005) quando fala das ñvontades de verdadesò, j§ trazidas no cap²tulo 

anterior, na dimensão de discursos que se estabeleceram como verdadeiros sem a 

possibilidade de serem questionados, como soberanos perante outras ñverdadesò. 

 

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele graças a múltiplas coerções 
e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu 
regime de verdade, sua ñpol²tica geralò de verdade: isto ®, os tipos de 
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e 
as instâncias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, 
a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos 
que são valorizados para a obtenção da verdade; o estatuto daqueles que 
têm o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 
2004, p.12).  

 

Mas o próprio Foucault (2004) fala que o discurso traz em si a sua 

materialidade como algo dito ou escrito, e ao mesmo tempo uma transitoriedade, 

uma incerteza de duração, pois os discursos passam... E na dança? Que discursos 
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são esses? Questiona-se aqui, os discursos que atravessam e se misturam em 

princípios e em procedimentos e em relações interpessoais, que foram sendo 

reproduzidos sem que se refletisse sobre o que eles significam e o que reverbera 

deles, para poder ñ[...] ver historicamente como se produzem efeitos de verdade no 

interior de discursos que n«o s«o em si nem verdadeiros nem falsos.ò (FOUCAULT, 

2004, p. 7).  

 

Nesses discursos, está embutida a vontade de se fazer convincente da sua 

verdade, muitas vezes, infundada, mas escamoteada para se tornar convincente, 

estabelecendo-se assim, relações de poder. Muitas vezes, o professor fez o papel 

de polícia, de repressor de toda e qualquer insubordinação, tendo havido, como 

consequência, muitos prejuízos físicos, morais, emocionais, principalmente para os 

alunos, mas possivelmente, também para os próprios professores. 

 

Dessa maneira, torna-se importante rever de que maneira vem se 

estabelecendo ñas vontades de verdadeò nos processos art²sticos e de ensino-

aprendizagem e a observa­«o de caminhos que se dizem mais óverdadeirosô que 

outros (se é que isso seja possível de ser discursado) e que surgiram da vontade de 

saberes próprios.  

 

[...] uma vontade de saber que impunha ao sujeito cognoscente (e de certa 
forma antes de qualquer experiência) certa posição, certo olhar e certa 
função (ver, em vez de ler, verificar em vez de comentar); uma vontade de 
saber que prescrevia (e de um modo mais geral do que qualquer 
instrumento determinado) o nível técnico do qual deveriam investir-se os 
conhecimentos para serem verificáveis e úteis. (FOUCAULT, 2005, p.16).  

 

O que se pretende é justamente questionar os procedimentos nos quais 

ocorrem o surgimento de ñdonos da verdadeò, cada vez mais empoderados, e 

fechados em si mesmos e em suas certezas, conduzindo ao crescimento da 

desavença nas relações humanas e, na falta de cuidado com a vida em suas várias 

dimensões. Na dominação sobre o corpo do outro, na imposição de suas verdades, 

na negação da possibilidade de outras verdades co-existirem, na indução sem impor 

nada, mas não permitindo o espaço para o questionamento, para levantar dúvidas, 

para a problematização, no temor de haver o risco de se desestabilizar.  
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A dança propôs discursos, na sua história, que se estabeleceram durante 

muito tempo e que traziam a idéia poderosa de um único conhecimento sobrepujar 

aos outros, e manteve-se e talvez, mantenha-se até hoje, sem acolher a 

possibilidade de em determinados momentos, diferentes conhecimentos co-

existirem, no percurso se complementarem, se misturarem a ponto de fazer surgir 

novas maneiras de se lidar com o corpo, com a dança. Lidar com o saber tendo em 

vista que o mesmo se modifica a todo momento, que as teorias se multiplicam e, 

portanto, este sistema de poder também pode ser falível. É neste lugar que se 

arvora novos caminhos... 

 

É tentar propor uma reflexão de todo este caminho percorrido, para se chegar 

ao acolhimento das diferenças e à idéia freireana 29 de que todos se educam, todos 

os agentes do processo de ensino-aprendizagem, a partir das suas vivências, das 

suas experiências, das diversas verdades que cada indivíduo traz da sua história de 

vida. Se h§ diversidade, ent«o, h§ muitas ñverdadesò, e, sem d¼vida, h§ muita 

ñvontade de verdadeò. E isso gera conflitos pessoais, grupais e at® institucionais que 

precisam ser conscientizados e mediados. 

 

Assim, convém pensar em realizar procedimentos que estão relacionados aos 

princípios que foram listados acima, dentre eles, principalmente, o do entendimento 

da capacidade de aprender do ser humano durante toda a sua vida, o da 

instabilidade do processo de aprendizagem e da própria vida e da necessidade de 

reflexão crítica, de questionamento sobre as informações com as quais se entra em 

contato. Esses princípios por si só desmontam a idéia de uma única verdade 

soberana, desbancam os ódonos da verdadeô, tornando horizontais as rela­»es.  

Desfazendo-se do pensamento de transferência de verdades, e modificando o que 

Freire (1994) chama de esquemas verticais da ñeduca­«o banc§riaò para esquemas 

horizontais da ñeduca­«o problematizadoraò. Onde a educa­«o ñN«o pode ser a de 

depósito de conteúdos, mas a da problematização dos homens em suas relações 

com o mundo.ò (p. 37). A educa­«o como experi°ncia relacional, problematizadora 

tem função de transformação, de construir possibilidades para a produção de 

conhecimento. 

                                                 
29

 Referente a Paulo Freire (1921-1997). 
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Então é preciso pensar nesse proceder, a partir da reflexão sobre estas 

palavras: verdades, certezas. Que certezas em dança nos fizeram acreditar? No 

nosso percurso social e hist·rico, muitas óverdadesô foram ditas como ócertezasô, mas 

pode se verificar que, ñO que as pessoas acreditavam ser conhecimentos 

verdadeiros e certos eram apenas ilusões. [...] No decorrer do século XX, não 

ocorreu o mesmo com tantos outros acontecimentos?ò (MORIN, 2009, p. 81). 

 

Com as novas teorias complexas, muitos fios podem ser observados e 

destacados. Ampliam-se os modos de olhar. Já não ocorrem certezas tão fixadas e 

tão arraigadas. O físico russo Ilya Prigogine 30 (1996b) fala dessa instabilidade, 

dessa incerteza, quando afirma: ñAs leis da natureza adquirem, ent«o, um 

significado novo: não tratam mais de certezas morais, mas sim de possibilidades. 

Afirmam o devir, e n«o mais somente o ser.ò (PRIGOGINE, 1996b, p. 159).  

 

Este devir ï vir a ser ï estabelece-se como a possibilidade do saber-fazer de 

modo diferenciado, em que n«o se arraiga óno que ®ô mas amplia-se para o ópode 

serô, numa dimens«o em que h§ a permiss«o do erro como processo nas 

aprendizagens, como uma probabilidade durante a experimentação. Na percepção 

de que ñ[...] O conhecimento ®, com efeito, uma viagem que se efetiva num oceano 

de incerteza salpicado de arquip®lagos de certezas.ò (MORIN, 2009, p. 63).  

 

Mas é importante, na observação desses fios que os discursos ï no sentido 

etimológico do latim discursus que significa conversações ï sejam percebidos e 

conscientizados, pois num decorrer histórico sabe-se que houve procedimentos de 

controle dos discursos, com o propósito,  

 

[...] de dominar os poderes que eles têm, [...] de conjurar os acasos de sua 
aparição; [...] de determinar as condições de seu funcionamento, de impor 
aos indivíduos que os pronunciam certo número de regras, e assim de não 
permitir que todo mundo tenha acesso a eles. Rarefação, desta vez, dos 
sujeitos que falam; ninguém entrará na ordem do discurso se não satisfizer 
a certas exigências ou se não for, de início, qualificado para fazê-lo. 
(FOUCAULT, 2005, p. 36-37).  

 

                                                 
30

 Ilya Prigogine, físico-químico russo e naturalizado belga em 1949. Prêmio Nobel de Química em 
1977 por suas contribuições à termodinâmica e, em especial, pela Teoria das Estruturas Dissipativas. 
Diretor do Center for Statistical Mechanics and Termodynamics da Universidade do Texas, EUA. 
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 E é necessário alargar a idéia que, originalmente, colocava o discurso numa 

dimensão exclusivamente verbal. Isso foi sendo ampliado em conceitos como 

aqueles nomeados por Foucault (2005) de ñpr§ticas discursivasò; como aqueles 

desenvolvidos por Austin 31 (1990), em sua teoria dos atos de fala, na qual, ele 

define a linguagem como forma de ação. Essa ação se dá no momento presente, 

levando-se em conta, a situação, a forma que se enuncia, a intenção, e o que ela 

quer alcançar na busca de comunicar-se com alguém. Dessa maneira, pôde ser 

constatado que, muitas vezes, os discursos eram negados pelos atos de fala que 

n«o correspondiam ¨s ñverdadesò que eram ditas, e, por consequ°ncia, as rea­»es 

poderiam ser as mais diversas. Com isso,  

 

[...] é sempre necessário que as circunstâncias em que as palavras forem 
proferidas sejam, de algum modo apropriadas: freqüentemente é necessário 
que o próprio falante, ou outras pessoas, também realize determinadas 
a­»es de certo tipo, quer sejam a­»es ñf²sicasô ou ñmentaisò, ou mesmo o 
proferimento de algumas palavras adicionais. (AUSTIN, 1990, p. 26). 

 

 E isso interessa nesse estudo para se questionar a forma como são ditas 

coisas num processo de aprendizagem em dança (incluído o artístico) e as 

implicações pedagógicas deste dizer. Com isso, analisar o como se diz coisas, que 

traz um complexo de questões embutidas: quem diz, o que diz, onde diz, quando diz 

e para quem se diz; e que poderá comunicar ou não, a depender do sujeito com o 

qual se relaciona. E de como isso interfere numa formação, na dimensão pessoal, 

pois, muitas vezes, o professor/coreógrafo/criador/diretor pensa que pode dizer 

coisas no intuito de estimular o aluno/artista/dançarino/intérprete e o que ocorre é 

exatamente o contrário, através do modo como é dito, só vem tolher a possibilidade 

de experimentação, o caminho para descobertas deste indivíduo. E isso pode criar 

nos corpos bloqueios que impedem o afloramento das diversas maneiras de falar.  

 

Nessa ampliação do entendimento de que existem diversas maneiras de se 

falar, que envolvem todo o aparato sensório-motor, questões psicossomáticas, 

emoções e sentimentos, raciocínio, etc.; percebe-se que, como afirma Judith Butler 

                                                 

31
 John Langshaw Austin (1911-1960), inglês, filósofo da linguagem, pensador que propôs a teoria 

dos atos de fala, do enunciado performativo, da performatividade. 
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(1993) 32 o corpo materializa as normas regulatórias culturais, sociais e políticas e, 

importa pensar nas conseqüências disso no fazer da dança. Somado também, ao 

entendimento de que este ® um ñfazer-dizerò, apresentado por Setenta (2008) 33, na 

idéia de que:  

 

Na especificidade do corpo que dança e que processa performativamente a 
fala do corpo, ocorre produção de signos que são percebidos e 
transformados na contínua relação de troca das informações que estão no 
dentro e no fora, no sujeito e no mundo. [...] pensar o corpo que dança 
como inventor de modos próprios de proferir idéias. [...] com o entendimento 
de que o corpo, quando faz algo, ele está dizendo algo e, se esse fazer 
necessita inevitavelmente de uma invenção do corpo para a sua realização 
(pode ser dito), tem-se a situação de um corpo que dança o seu fazer-dizer. 
(SETENTA, 2008, p. 31-32).  

 

Com a percepção desses atos que trazem informações materializadas no 

corpo e, das questões que o próprio corpo apresenta, reconhecer a importância de 

se dar atenção aos corpos dançantes envolvidos no processo, para tratarmos de 

procedimentos que valorizam o indivíduo e a sua tentativa de comunicar-se com o(s) 

outro(s), de discursar, ou seja,  conversar com o(s) outro(s) ï o diálogo. Ele 

possibilita a negociação das inquietações individuais de cada participante do 

processo e permite, ainda, a problematização das informações para uma re-

organização que será individualizada.  

 

O diálogo permite o espaço em que possam ser explicitadas as percepções, 

as sensações, as emoções, os entendimentos que cada um tem sobre algo. E esse 

proceder evita que se criem ñachismosò que podem estabelecer-se como 

verdadeiros abismos na comunicação com o outro, ou fazer com que se construam 

muros enormes nas relações interpessoais. Se não se entende o que o outro pensa, 

sente ou deseja naquele momento, este outro pode representar uma ameaça, 

porém, se ao contrário, for dito e escutado, quando se tornam claras as percepções 

sobre o outro, posso trocar com ele e negociar posicionamentos. Abrir portas para 

acolher as diferenças, no sentido de que, 

 

                                                 
32

 Judith Butler, norte-americana dos EUA, filósofa, feminista que trata de questões políticas, de 
gênero, sexualidade e identidade e de Teoria Queer; professora de Retórica e Literatura Comparada 
na Universidade da Califórnia, em Berkeley (EUA). 
33

 Jussara Setenta, professora na Graduação e Pós-graduação em Dança da UFBA, pesquisadora, 
coordenadora do grupo de estudos de dança e política, autora do livro que propõe a ação 
performativa do corpo e o fazer-dizer da dança. 
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[...] a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialógicos aprendem e 
crescem na diferença, sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar 
sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se 
como tais, se tornam radicalmente éticos. (FREIRE, 2008b, p.60).  

 

Mais uma vez a trança cruza seus fios e faz conexões entre princípios éticos, 

políticos e procedimentos metodológicos (os quais alargam o saber-fazer da dança) 

e ainda, com os corpos dançantes em processo de aprendizagem, em busca de 

conhecimento, com este procedimento, aparentemente técnico, porém que é pura 

ação ï o diálogo. Assim, 

 

[...] penso que dever²amos entender o ñdi§logoò n«o como uma t®cnica 
apenas que podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também 
não podemos, não devemos, entender o diálogo como uma tática que 
usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria do diálogo uma 
técnica para a manipulação, em vez de iluminação. [...] o diálogo deve ser 
entendido como algo que faz parte da própria natureza histórica dos seres 
humanos. É parte de nosso progresso histórico do caminho para nos 
tornarmos seres humanos. [...] Isto é, o diálogo é uma espécie de postura 
necessária, na medida em que os seres humanos se transformam cada vez 
mais em seres criticamente comunicativos. O diálogo é o momento em que 
os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a 
fazem e re-fazem. Outra coisa: na medida em que somos seres 
comunicativos, que nos comunicamos uns com os outros enquanto nos 
tornamos mais capazes de transformar nossa realidade, somos capazes de 
saber que sabemos, que é algo mais do que só saber. [...] (FREIRE; SHOR, 
1987, p. 64-65).  

 

São procedimentos relacionais necessários e conectados aos princípios já 

apresentados: 

 

 Promover o diálogo; 

 Estar atento ao que se diz, e principalmente como diz; 

 Aguçar a escuta do que é dito pelos que fazem parte do processo; 

 Utilizar-se da leitura dos corpos, como propositores de idéias e 

questões; 

 Promover uma ambiência que permita abrir o espaço de 

questionamento e resolução de problemas;  

 Promover o questionamento, a indagação, a curiosidade; fazer 

perguntas para ir em busca de possíveis respostas; 

 Acolher diferentes modos de sentir, pensar e fazer; 

 Ser amoroso e criar um ambiente de amorosidade; 
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 Apresentar os modelos escolhidos como referências temporariamente 

úteis; 

 Possibilitar a preparação corporal; 

 Apresentar técnicas e métodos para ampliar o domínio de um assunto 

sem que elas sejam um fim nelas mesmas; 

 Tomar cuidado ao lidar com o próprio corpo e com o(s) corpo(s) do(s) 

outro(s); 

 Promover o espaço da experimentação, da investigação; 

 Ser exigente com o processo para que nele ocorram diversas 

realizações; 

 Apresentar o ñerroò como possibilidade de experimenta­«o e como 

parte da investigação epistemológica; 

 Permitir o lugar da incerteza, da instabilidade para possibilitar 

mudanças; 

 Mediar os processos de busca para que as incertezas possam se 

transformar em escolhas; 

 Informar quanto aos riscos de um processo de aprendizagem; 

 Refletir junto com os participantes sobre os riscos e a possibilidade de 

enfrentá-los; 

 Agir de modo colaborativo e a promover atitudes colaborativas. 

 Promover propostas coletivas que ocorram a partir das individualidades 

presentes, atuantes e colaborativas; 

 Promover a autonomia dos indivíduos para que possam fazer suas 

escolhas; 

 

As perguntas, no início desse capítulo, quanto à formação, são aqui trazidas 

para um espaço profissional de dança, numa dimensão extra-sistema escolar, que 

se configura como ñest§velò e essa estabilidade est§ relacionada ¨ sua estrutura 

formal, quanto à sua localização enquanto instituição governamental, a qual funciona 

dentro de outras instituições governamentais que a envolve, e existem e 

permanecem enquanto sistemas organizativos. O que não significa que quem os 

compõe sejam elementos estáveis, pois como seres humanos são instáveis por 

natureza.  
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Assim, se chama a atenção sobre uma função que pode ser exercida por 

qualquer pessoa que conduz um processo de criação seja ele diretor, assistente de 

dire­«o, core·grafo, ñensaiadorò ou assistente de coreografia, professor, ou os 

próprios artistas-criadores que possam se revezar nesse ñlugarò; e essa fun­«o ® a 

de mediador, que seria responsável por entremear as situações e intervir quando 

necessário para a realização do que se propõe em cada processo com um olhar 

do/sobre o coletivo. 

 

Ao invés de sentir-se dono de verdades, o condutor/mediador deve tentar 

cruzar as diversas verdades que estão permeando o processo para eleger as 

verdades que dizem respeito àquele grupo e com as quais se vai trabalhar, sempre 

levando em conta os princípios fundamentais para uma convivência ética. Mas, se 

pensamos em procedimentos de mediação nesses processos de formação, é 

necessário alertar quanto à importância de oferecer as informações aos poucos para 

que não se entre em colapso, em crise. Fazendo, aqui, uma correlação com as 

idéias de Kelso e Haken (1997), quanto à ordem e desordem que devem existir, todo 

o tempo, num sistema biológico para que este se encontre em equilíbrio, pois, 

 

Nos sistemas biológicos auto-organizantes, flutuações estão sempre 
presentes, sondando a estabilidade de estados existentes e permitindo que 
o sistema descubra novos estados [...] Novos padrões são criados 
repetidamente em uma complexidade crescente. Às vezes o sistema pode 
ser impulsionado a tal ponto que entra em um estado de turbulência. Há um 
excesso de opções que podem ser adotadas pelos componentes e o 
comportamento nunca se acerta. (KELSO e HAKEN, 1997, p.165). 

 

Ainda nessa correla­«o, o que se quer dizer em ñn«o se acertaò ® que n«o 

encontra o seu equilíbrio para lidar com as informações de modo a aproveitá-las da 

melhor forma para cada um, cruzando-as com os elementos, aos quais, esse 

indivíduo está relacionado (os outros indivíduos, seu ambiente, etc.). 

 

Portanto, vale alertar para alguns perigos quanto ao entendimento desses 

princípios/procedimentos: de se confundir o acolhimento de diferenças e o diálogo, 

com uma idéia equivocada de flexibilidade como algo que não possui limites, rigor, 

exigências, pois são necessários na realização de qualquer processo de 

aprendizado. Ou que, não deva haver modelos de referência, que não possa se 

utilizar do método da repetição, da imitação. E ainda, ter consciência de que cada 
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um que imita ou repete o faz da sua maneira por mais similar que possa parecer, na 

atenção de que, 

 

Quando o ser humano pretende imitar a outrem, já não é ele mesmo. Assim 
também a imitação servil de outras culturas produz uma sociedade alienada 
ou sociedade-objeto. Quanto mais alguém quer ser o outro, tanto menos ele 
é ele mesmo. [...] É preciso partir de nossas possibilidades para sermos nós 
mesmos. O erro não está na imitação, mas na passividade com que se 
recebe a imitação ou a falta de análise e autocrítica. (FREIRE, 2008a, p. 
35). 

 

£ necess§rio que a ófun­«oô, ou o ólugarô daquele que se coloca ¨ frente de 

qualquer processo artístico, principalmente quando este se dá em grupo, seja 

exercida a partir da percepção enquanto propositor de idéias, de procedimentos, 

mais principalmente, como mediador de processos de busca, mediador de conflitos, 

pois estes são inerentes ao processo de busca do conhecimento. Agir com a clareza 

de que existe o tempo todo, um que ensina e o outro que aprende, na dimensão da 

ñ[...] ñdo-disc°nciaò ï docência-discência ï e a pesquisa, [...] práticas requeridas por 

estes momentos do ciclo gnosiol·gico.ò (FREIRE, 2008b, p. 28).  

 

 Nesse pensamento, vale, ainda, discutir a busca de autonomia, na reflexão 

sobre esse conceito para, então, se discutir os modos de promover essa autonomia 

nos processos de ensino-aprendizagem em dança. Poder apresentar autonomia 

como possibilidade de individualidade no coletivo. Não independente ou 

individualista. Autonomia como gestão de si, que pode ser relacionado à idéia de 

autopoiése de Maturana e Varela (2001), apresentada no capítulo anterior, no 

sentido da capacidade de auto-organizar-se, que está entrelaçada com o aprender, 

com a busca do conhecimento, e com o que cada indivíduo faz de suas percepções 

e informações.  

 

A partir das referências de Freire (2008b) e de Trocmé-Fabre (2004), chama-

se a atenção quanto ao procedimento de promover a autonomia, de promover o 

exercício de fazer escolhas e refletir sobre elas, de refletir sobre as possibilidades, 

para se chegar a tomar decis»es; nas afirma­»es de que: ñNingu®m ® aut¹nomo 

primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiência de 

v§rias, in¼meras decis»es, que v«o sendo tomadas.ò (FREIRE, 2008b, p. 107), que 

se junta a de que,  
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A autonomia se constrói, portanto, por um trabalho fora e dentro. É nesse 
sentido que tomo emprestado da arquitetura naval [...] o conceito de ñauto-
sustenta­«oò. Ele pode nos ajudar a clarificar o papel de cada um dos 
atores na situação de aprendizagem. (TROCMÉ-FABRE, 2004, p.42).  

34
 

 

 Então, essa construção, não é completamente solitária, independente, pois 

depende de certa forma, das intera­»es do organismo, na necessidade de que ñse 

desenvolvam, não somente as estruturas que ligam o organismo ao seu meio, mas 

tamb®m as intera­»es que coordenam os constituintes do organismo.ò (JACOB, 

1981 apud TROCMÉ-FABRE, 2004, p. 42).  

 

 Isso fortalece também, a necessidade do procedimento de agir de modo 

colaborativo e promover atitudes colaborativas, na proposta de posicionamento dos 

sujeitos envolvidos como agentes no processo, que devem fazer uso da palavra 

colaborar ï laborar com, trabalhar junto. Conscientizados de que,  

 

[...] na co-laboração, exigida pela teoria dialógica da ação, os sujeitos 
dialógicos se voltam sobre a realidade mediatizadora que, problematizada, 
as desafia. A resposta aos desafios da realidade problematizada é já a ação 
dos sujeitos dialógicos sobre ela, para transformá-la. (FREIRE, 1994, p. 96).  

 

 

 

Figura 10: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA com Direção de Nehle Franke 
                                                Ensaio Geral ï 30 maio 2008 - Foto: Isabel Gouvêa. 

 

 

 

 

 

                                                 
34

 Grifo da autora. 
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A trama até aqui foi construída, na qual, os processos artísticos se 

apresentam como de ensino-aprendizagem, a partir de um olhar alargado pelos 

novos conceitos e mesmo, por conceitos antigos revistos sob novas óticas e, 

relacionados a princípios e procedimentos, que serão materializados, no próximo 

capítulo, numa experiência artística de um processo de criação. Torna-se 

necessário, então: destacar que eles ï os princípios e procedimentos incitam a 

construir perguntas, estimular a dúvida que instiga a sair em busca, para que os 

participantes desses processos de aprendizagem possam perceber-se ñnum 

permanente movimento de procura, [...] a curiosidade ingênua e a crítica, virando 

epistemol·gicaò. (FREIRE, 2008b, p. 14). 
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5 APRESENTAR UM TRAÇADO 

                                                                                    

                                                                      Figura 11: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA com Direção de Nehle Franke 
                                                                                 Ensaio Geral ï 30 maio 2008 - Foto: Isabel Gouvêa.    

 

 

 Esse cap²tulo se prop»e a apresentar o processo de cria­«o do espet§culo ñS/ 

Título ï A hora que n«o sab²amos nada uns dos outrosò, com dire­«o de Nehle 

Franke, assistência de direção de Felícia de Castro e realizado pelo Balé Teatro 

Castro Alves (BTCA) 35, que ocorreu no período de fevereiro a maio de 2008, numa 

demonstração do encaminhamento da proposição dessa pesquisa, na efetivação 

prática da proposta metodológica e, na confirmação dos conceitos, princípios e 

procedimentos discutidos nos capítulos anteriores.  

 

 As reflexões estão baseadas na participação e pós-participação dessa 

pesquisadora no processo de criação como intérprete e co-criadora. A oportunidade 

de participar está analisada criticamente após o processo, o que subsidia a 

construção argumentativa do trabalho indicando linhagem teórica / conceitual e 

proposição metodológica / procedimental para demais processos artísticos de 

aprendizagem. A análise do material sobre o trabalho se deu a partir das anotações 

da pesquisadora, das entrevistas realizadas com Nehle Franke ï diretora, com 

Felícia de Castro Menezes ï assistente de direção, o questionário aplicado aos 

intérpretes co-criadores, e, ainda, a análise do registro videográfico, de registro de 

jornais, revistas, revistas eletrônicas, etc. 

 

 Para tanto é necessário apresentar os sujeitos envolvidos e, contextualizar o 

momento no qual ocorreu esse processo, na seqüência, 

 

                                                 
35

 As perguntas trazidas nas entrevistas e questionário encontram-se no Apêndice e o material 
referente ao espetáculo tais como: programa do espetáculo, recortes de jornais e revistas encontra-se 
nos Anexos. 
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Os envolvidos no processo:  

 

 Nehle Franke, diretora teatral, alemã radicada no Brasil desde 1994 e, 

na Bahia desde 1996, diretora de diversos espet§culos: ñDivinas 

Palavrasò, ñRoberto Zuccoò, ñPoder do H§bitoò e ñMurm¼riosò, 

coordenadora executiva do Programa Cultura e Pensamento do 

Ministério da Cultura (MINC) e, uma das coordenadoras do Festival 

Internacional de Artes Cênicas (FIAC-BA), foi a primeira convidada do 

Projeto BTCA Convida (projeto que será esclarecido a seguir), no ano 

de 2008.  

 

 Felícia de Castro, atriz, palhaça, educadora e pesquisadora, graduada 

em Artes Cênicas na UFBA e mestranda do Programa de Pós-

Graduação em Artes Cênicas da UFBA. É co-fundadora do Grupo de 

Teatro Palhaços Para Sempre, que, desde 2000, pesquisa a arte do 

ator e tradições artísticas brasileiras. Convidada por Nehle para 

ministrar a oficina de clown, que seria o detonador do processo de 

criação e, também, para a assistência de direção do espetáculo.  

 

 16 Bailarinos do Balé Teatro Castro Alves (BTCA) ï companhia de 

dança oficial da Bahia, criada pelo Governo do Estado da Bahia em 

1981, mantida pela Fundação Cultural do Estado da Bahia, unidade da 

Secretaria de Cultura; a quinta companhia oficial de dança do Brasil e 

primeira do norte/nordeste, que teve como diretores: Antonio Carlos 

Cardoso, Carlos Moraes, Lia Robatto, Debby Growald, Lílian Pereira, 

Paullo Fonseca e, encontra-se, desde o final de 2009, sob a direção de 

Jorge Vermelho. Porém, no período da criação de S/Título, a direção 

era de Paullo Fonseca e os bailarinos participantes foram: Agnaldo 

Fonseca, Alice Becker, Dina Tourinho, Evandro Macedo, Fátima 

Berenguer, Gilberto Baía, Gilmar Sampaio, Jane Vasconcelos, Jose 

Antonio Sampaio (China), Konstanze Mello, Lílian Pereira, Luis Molina, 

Luiza Meireles, Renivaldo Nascimento (Flexa II), Solange Lucatelli e 

Sônia Gonçalves. Algumas observações importantes: Jane iniciou o 

processo, mas necessitou sair por questões de saúde; Konstanze, que, 
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inicialmente, não estava no processo artístico, não tendo participado 

da oficina de clown por ser convocada pela direção do Balé a trabalhar 

na administração com produção, no decorrer do processo, tendo 

acompanhado muito a criação, foi convidada por Nehle a participar. 

Assim também ocorreu com Flexa que, apesar de participar de todo o 

processo inclusive a oficina de clown, seria apenas responsável pela 

construção da trilha sonora para o espetáculo, porém, como 

acompanhou muito do processo de criação, também foi convidado a 

participar. Então, a partir da metade do processo eram 15 (quinze) 

participantes que permaneceram até as apresentações.  

 

O momento: 

 

Para se chegar ao momento do processo, é preciso retornar um pouco no 

tempo, antes de fazer a descri­«o da constru­«o do projeto art²stico ñS/T²tuloò, num 

histórico parcial:  

 

No início do ano de 2007, na mudança de governo, o BTCA ainda 

permaneceu sob a direção de Lílian Pereira (que também atuava como bailarina na 

Cia. Ilimitada) e era composto de duas companhias, denominadas: Bahia Ballet 

(assim chamada pela direção anterior) e a Cia. Ilimitada (formada em 2004) ï a 

primeira composta de jovens bailarinos (a grande maioria até no máximo 35 anos) 

que eram também, em sua maioria, contratados por um sistema de prestação de 

serviços temporários (o REDA), sendo apenas alguns, concursados e efetivos da 

Companhia e, a segunda, composta de bailarinos veteranos que foram afastados 

pela direção anterior e, que foram reunidos em 2004 para uma proposta diferenciada 

de pesquisa de trabalhos art²sticos para corpos ñmadurosò, todos eles com mais de 

35 anos, concursados e efetivos ï cada uma delas com sua proposta artística 

específica e, interesses diferenciados no fazer artístico da dança dentro da 

companhia.  

 

Durante este ano, que era o primeiro da mudança de governo, existiram 

alguns conflitos, algumas dificuldades no diálogo com os gestores, sendo um ano 

difícil para todos, no qual, houve também, algumas modificações, inclusive na 
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denominação das companhias (Bahia Ballet e Cia. Ilimitada) para Cia. I e Cia. II do 

BTCA, ou BTCA I e BTCA II.  

 

Em dezembro de 2007, ocorreu o primeiro contato com Nehle Franke, através 

de um workshop (oficina) de 10 dias de Teatro Físico para a Cia. II e com a 

participação de dois bailarinos convidados da Cia. I que demonstraram interesse no 

trabalho. Essa oficina foi muito interessante, muito desafiadora para todos os 

participantes, pois propunha um outro modo de pensar o corpo e o movimento, 

porém bastante difícil e exaustiva no contato com exercícios de força e contra força 

e de controle da energia do movimento, que faziam parte da proposta corporal do 

teatro físico, com exercícios de ações corporais como: expansão, contenção, 

redução e ampliação do movimento mantendo-se a sua intensidade, redução e 

aceleração do tempo / velocidade, dentre outros. Já existia, desde então, das duas 

partes (de Nehle e da Cia. II), o desejo de uma montagem para a Cia. II. 

 

No início de 2008, novas mudanças: a direção do BTCA passou a ser de 

Paullo Fonseca, bailarino integrante da Cia II, que propôs a junção das duas 

vertentes (Cia. I e Cia. II), unificando-a e, apresentando também suas propostas 

para o Balé: os projetos BTCA Convida ï um convidado que faria uma montagem 

para o Balé, como já era de costume, e o BTCA Residência ï abrindo espaço para 

um grupo de Salvador, fazer um intercâmbio com o Balé, num processo de 

montagem.  

 

[...] o BTCA Convida e o BTCA Residência. No primeiro, um diretor/criador é 
convidado para montar um espetáculo com bailarinos da companhia. No 
caso, Nehle Franke, que montará um espetáculo com estréia prevista para 
maio e, após temporada em Salvador, vai circular pelo interior. Já no BTCA 
Residência, um grupo de Salvador é selecionado para fazer residência de 
três meses no TCA e montar um espetáculo. Também com estréia prevista 
para maio, o trabalho resultante dessa experiência fará dobradinha com a 
montagem dirigida por Franke, do BTCA Convida ï em Salvador e no 
interior. Há ainda o BTCA Memória da Dança, no qual os alunos da Escola 
de Dança da Fundação Cultural, em parceria com os bailarinos da 
companhia, executarão peças do repertório do BTCA. (Fonte: O Balé na 
Dança, matéria de CHICO CASTRO JR., no Jornal A Tarde, Caderno 2, p. 
1, do dia 17 fev. 2008). 

36 
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 Anexo C.  
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Mas esse momento de transição não foi fácil, pois, como dito acima, os 

interesses artísticos eram divergentes, misturando-se bailarinos de idade, perfis e 

expectativas distintas e, ainda, a Cia. I estava num momento delicado, pois perdia 

alguns dos seus componentes que tinham seus contratos temporários expirando 

naquele período, mais ainda, nesse período, o diálogo com os gestores não estava 

fluente.  

 

[...] Da mesma forma, o diretor artístico, antes Lílian Pereira, agora é Paulo 
Fonseca, bailarino integrante da companhia desde a sua fundação, em 
1981. A segunda mudança foi a unificação das duas equipes que formavam 
o BTCA. Antes dividido em BTCA I (ou Bahia Ballet) e BTCA II (ou Cia. 
Ilimitada), agora há apenas o BTCA. A antiga equipe I, formada por 
bailarinos mais jovens, [...] Estes eram contratados pelo Regime Especial de 
Direito Administrativo, o Reda, e, por isso mesmo, com contrato temporário. 
No início deste ano, ao voltar das férias, esses bailarinos foram 
comunicados que serão desligados de suas funções no BTCA tão logo seus 
contratos expirem, o que acontece entre maio e julho próximos. Já a equipe 
II, formada por profissionais concursados [...] há mais de uma década e com 
média de 35 anos de idade, respondia por apresentações menores pelo 
interior do Estado, além de atuarem administrativamente e exercendo outras 
atividades, ministrando cursos e workshops. O afastamento dos bailarinos 
mais jovens e com maior visibilidade, bem como a unificação das 
companhias, gerou não apenas mal-estar no meio cultural, mas também 
deixou muita gente ï dentro e fora do BTCA ï muito descontente. [...] ï "Os 
bailarinos da antiga companhia II não tinham nenhuma dificuldade de 
acompanhar os mais jovens. O fato de juntar as duas em uma está 
acoplado a esse novo conceito da dança atual, no qual a idade dos 
bailarinos não influencia. Eu diria que agora eu tenho um grupo muito mais 
versátil, que não será totalmente igual às companhias tradicionais, que 
exigem do bailarino um corpo virtuoso", continua. Para Paulo, o novo 
formato do BTCA está em sintonia com "várias experiências que deram 
certo, como o Balé da Fundação Clóvis Salgado (MG) e do próprio Teatro 
Guaíra. [...] (Fonte: O Balé na Dança, matéria de CHICO CASTRO JR. no 
Jornal A Tarde, Caderno 2, p.1, do dia 17 fev. 2008). 

37
 

 

Em fevereiro de 2008 ocorreu a primeira oficina, que foi a de Nehle Franke, 

de Teatro Físico, agora, dentro do Projeto BTCA Convida e para todo o elenco (Cia. 

I e II juntas). Nesta oficina, com todo o grupo junto (apesar de que, alguns da Cia. I 

já haviam saído, pois expiraram os contratos, permanecendo apenas quatro pessoas 

dos não efetivos), retornou-se à experiência com exercícios que aplicavam os 

conteúdos do teatro físico (já apresentados acima) e acrescentando-se novos 

elementos de est²mulos como: o texto ñA Dama sem Corpoò do livro ñO homem que 

confundiu sua mulher com um chapéuò, de Oliver Sacks (1988), que trata da perda 

da propriocepção, ou seja, a perda da percepção do próprio corpo, que foi discutido 
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 Anexo C. 

http://www.submarino.com.br/produto/1/34266/homem+que+confundiu+sua+mulher+com+um+chapeu,+o
http://www.submarino.com.br/produto/1/34266/homem+que+confundiu+sua+mulher+com+um+chapeu,+o
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após sua leitura e, posteriormente, trazido para a experiência prática, no corpo. E 

ainda, foi acrescentado o desafio de fazer essa experiência prática na rua, na Praça 

do Campo Grande, próximo ao Teatro Castro Alves.   

 

Sem dúvida que, todas essas experiências já solicitavam de todos a 

desconstrução de diversos conceitos pré-estabelecidos e a quebra de formalismos 

do proceder do BTCA, numa exposição individual e coletiva que ocorria de modo 

diferenciado do seu fazer convencional. Vale ressaltar o cuidado de Nehle com essa 

realização, com cada participante, no direito de não participar, se não se sentisse 

confortável com isso e, principalmente, no diálogo que permeou toda esta 

experiência. 

 

Alguns bailarinos destacaram, no questionário, a ida ao Campo Grande, como 

um momento marcante do processo, inclusive para essa pesquisadora que destaca, 

naquele momento, a imagem de Lilian Pereira (bailarina) atravessando a Praça do 

Campo Grande com um ñdescontrole na pernaò e tomando um sorvete, como algo 

marcante, pois era um contraste com a sua imagem ónormalô. Dentre outras falas: 

 

O laboratório na Praça Dois de Julho (Campo Grande). Foi delicioso, 
emocionante viver aquela experiência, tão próxima do público, sem 
nenhuma garantia de resultados. A cumplicidade do grupo com o grupo e 
com o espetáculo foi selada neste experimento. Foi libertador, corajoso e 
fonte de muita inspiração para os personagens que surgiram. Um processo 
belíssimo, genial e de grande consistência. (ALICE BECKER). 
 
Quando o elenco foi levado ao Campo Grande para observar e criar, tendo 
o movimento real da praça como mola mestra. (GILMAR SAMPAIO). 
 
Bem interessante a ida ao Campo Grande! Gostei muito de ver a reação 
das pessoas, de estar no meio delas, de ouvir os comentários das pessoas 
sobre o que estava acontecendo por lá (na praça), que parecia ñcoisa do 
dem¹nioò, pois eram ataques de epilepsia, etc. (JANE VASCONCELOS). 
 
A pesquisa de campo foi um dos momentos mais interessantes dessa 
montagem. O material adquirido através de improvisações na Praça do 
Campo Grande serviu para fortalecer algumas cenas usadas no espetáculo. 
(LUIS MOLINA). 
 
O dia em que fomos todos para a Praça do Campo Grande para com o 
exercício envolver o povo leigo que não sabia o porquê da nossa presença 
ali (um bando de malucos!). Citaria o ataque de epilepsia de Evandro que 
impressionou, chocou as pessoas que estavam ao lado dele, achando que 
ele realmente estava tendo um ataque. (RENIVALDO NASCIMENTO ï 
Flexa II). 
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Ainda nesse período, Nehle já afirmava:  

 

[...] Para mim, vai ser um processo de aprendizagem imenso. Esses 
bailarinos são todos muito experientes. [...] Nós ï eu e os bailarinos ï 
vamos descobrir. Penso numa coisa híbrida entre a dança e o teatro, mas 
não tenho nada definido. Vamos fazer uma co-realização. [...] sinto o 
privilégio de poder trabalhar com essas pessoas que são extremamente 
abertas e curiosas. [...] Claro que há uma angustia criativa, mas a certeza 
de um trabalho que será de criação coletiva. [...] (Fala de NEHLE FRANKE 
ï Fonte: As pessoas do teatro não se dão ao luxo de experimentar ï 
Entrevista à repórter Eduarda Uzêda, para o Jornal A Tarde, Caderno 2 p. 8, 
do dia 19 fev. 2008). 

38
 

 

As oficinas com: Jorge Silva Cia. de Dança (14 e 15/02/08), Grupo Dimenti 

(18 e 19/02/08), Sua Cia. de Dança (20 e 21/02/08), Cia. João Perene Núcleo de 

Investigação Coreográfica (22 e 23/02/08), e Cia. Vila Dança (25 e 26/02/08), todas 

elas pelo Projeto Residência, ocorreram, simultaneamente, à oficina com Nehle (de 

11 a 26/02/2008), que foi finalizada com conversas individuais para saber quem 

realmente estava interessado em participar e realizar o seu trabalho, e aqueles que 

quisessem, participariam da montagem com o grupo que permanecesse para a 

residência. Alguns não permaneceram, ficaram divididos, pois se interessaram pela 

sua proposta, porém escolheram participar do processo da residência. Após as 

respostas individuais e a decisão da comissão para a escolha do grupo que 

permaneceria no Projeto Residência, dividiram-se então dois subgrupos: um com o 

elenco para trabalhar com Nehle ï quinze integrantes; e outro com o elenco para 

trabalhar com João Perene que foi o escolhido dentre os grupos participantes. Oito 

integrantes do BTCA ficaram para o processo com Perene, que se somariam aos 05 

integrantes da Cia João Perene Núcleo de Investigação Coreográfica. 

 

Durante este mês, serão realizados cinco workshops, com o objetivo de 
possibilitar um intercâmbio entre o BTCA e as principais companhias de 
dança do estado, dentro do projeto Interação Dança ï BTCA Residência. 
[...] O primeiro workshop, [...] acontece amanhã e sexta-feira, com a 
presença da Jorge Silva Cia. de Dança. Os próximos encontros acontecem 
com a Companhia Dimenti (18 e 19), com a Sua Companhia de Dança (20 e 
21), com a João Perene Cia. de Dança (22 e 23), e com a Companhia 
Viladança (25 e 26). [...] (Fonte: Balé TCA dá início a novas ações para 
2008 ï Matéria publicada no Diário Oficial do Estado da Bahia, do dia 13 de 
fev. 2008, p. 7). 

39
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Foi necessário apresentar esse percurso anterior ao momento da oficina de 

clown, tida como início oficial do processo com Nehle, para destacar alguns 

procedimentos escolhidos por ela para lidar com o grupo e com o momento no qual 

ele estava vivendo, nos quais, demonstra-se sua visão humanista e ética do seu 

modo de conduzir que, se apresentaram antes mesmo do início oficial do processo 

de criação e se relacionam a princípios apresentados no capítulo anterior. São eles: 

desconstruir pré-conceitos, no sentido de estabelecer um novo momento, um 

estado diferenciado para que se abrissem espaços para a criação; o respeito às 

individualidades; numa prática que coloca o diálogo como elemento 

fundamental; o interesse de ter na participação do seu processo, pessoas que 

tinham o desejo de participar e ainda, possibilitar a liberdade de escolha. Algo 

que, de início, já traz um diferencial na prática em geral da dança e principalmente 

dentro da estrutura do BTCA, onde as escolhas eram feitas, única e exclusivamente 

pelos dirigentes fossem eles: diretor artístico, assistente de direção, coreógrafo ou 

assistente de coreografia. 

 

Nehle, em trechos da entrevista, fala do seu contato com o BTCA e de certa 

forma já apresenta alguns de seus pensamentos, fios que se ligam aos que foram 

apresentados nos capítulos anteriores: 

 

Quando eu encontrei com o Balé, eu, todo mundo, acho que foi como se 
estivéssemos pisando num terreno ainda não muito dominado, não muito 
conhecido. E isso foi uma oportunidade muito específica. Claro que 
também, da mesma maneira, como é uma oportunidade, dá medo, são 
outros medos [...] é uma outra coragem requerida naquele momento, 
quando você começa um trabalho e não sabe como, e não sabe direito qual 
é o acesso que vai encontrar. [...] é uma questão de como conduzir e tirar 
do parceiro ali, que vai estar no palco, para ele encontrar o caminho, 
porque não adianta eu ter o caminho e ele não ter encontrado. [...] e 
isso eu não tinha muita idéia de como ia ser e, eu me lembro que, nos 
primeiros encontros, nos primeiros dias... Mas aí eu confundo um pouco 
também o momento da oficina, do workshop com o início da montagem, 
isso talvez, eu não consigo separar, que lembrança vem de onde... Mas, eu 
acho que a gente estava, os dois lados, com uma expectativa que o outro 
não sabia de imediato responder. Isso eu acho que é uma coisa típica 
também desse terreno desconhecido [...], é um pouco esse ñestranharò um 
do outro, talvez em algum momento ali na frente, mas que nunca senti como 
algo perturbador, ou agressivo, assim, foi uma expectativa e não 
respondido, mas algo muito curioso era quase... Um pouco crianças que 
querem fazer algo, brincar algo e alguém tem que dizer: como é que a gente 
começa? [...] Ali, éramos no mesmo patamar, parceiros. Parceiros com 
o objetivo de desenvolver um trabalho. Não no sentido de: eu sei das 
coisas e você tem que me seguir, mas numa distribuição de papéis, quer 
dizer, estamos nos conhecendo, [...] trabalhamos na mesma matéria, que é 
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o ser em cena, com as possibilidades do que ele tem que é o corpo, a voz é 
parte do corpo, usando ou não usando, a gente acabou não usando, mas 
poderíamos ter usado; [...] Quer dizer, a gente estava se colocando numa 
situação: vamos construir [...]. (NEHLE FRANKE, em entrevista realizada 
em 03 de fevereiro de 2010). 

40
 

 

Vale trazer a id®ia de ñestar voluntariamenteò no processo, que Nehle tamb®m 

afirma como fundamental para o seu trabalho, e que, se estabeleceu logo no 

princípio:  

 

[...] E saber que a gente está trabalhando em algo construído 
voluntariamente, numa situação que a gente está se fazendo, que é um 
privilégio imenso, quem é que pode fazer isso? Quer dizer, a maioria da 
humanidade não tem essa possibilidade. E eu tenho! Privilegiadíssima, 
digo: eu agora vou construir algo, claro que está dentro de um processo 
burocrático, é uma companhia que tem que criar, que ganha salário, etc. 
Mas mesmo assim, é uma questão que se diga: a gente vai fazer, e é um 
produto artístico [...], então, o que é que nos leva a criar um processo cruel, 
a criar um processo ditatorial, autoritário? Vamos ver as coisas numa 
relação maior, dizendo: estamos ali, voluntariamente, participando, tendo a 
possibilidade de criação, que é um momento que, da mesma maneira como 
ele é sofredor, é algo o mais satisfatório, possível. E aí, dentro disso, vamos 
manter as medidas. Que a gente se sinta à vontade para poder participar 
disso! Prá mim era fundamental: [...] Porque é que eu tenho que ter alguém 
ali, que de antemão não tem vontade, curiosidade e disponibilidade para 
trabalhar? Eu acho isso contra produtivo, completamente, em todos os 
sentidos. Então, acho que isso já é a primeira condição.  E é isso que eu 
estou falando do voluntário: [...] essa possibilidade de, voluntariamente, 
estar junto fazendo o trabalho é fundamental. (NEHLE FRANKE, em 
entrevista realizada em 03 de fevereiro de 2010). 

41
 

 

Então, oficialmente, iniciou-se o processo em 27 de fevereiro de 2008, com os 

ñdesejantesò deste processo e, com uma oficina de clown (de palha­o) ministrada 

por Felícia de Castro Menezes, que também foi convidada por Nehle, para realizar a 

assist°ncia de dire­«o. Fel²cia afirma em seu artigo: ñA Hora Em Que Precis§vamos 

Saber Mais Uns Dos Outros ï hibrida­»es entre a dan­a, o teatro e o palha­oò 42 que 

será utilizado em vários trechos, para contribuir com esse capítulo, pois traz a sua 

abordagem da experiência da oficina de clown e da montagem do espetáculo 

ñS/T²tuloò, para o BTCA, numa análise desse processo: 

 

O convite foi feito a Nehle em um momento em que o BTCA passava por 
mudanças profundas, o que estava desgastando emocionalmente os 

                                                 
40

 Grifo nosso. 
41

 Grifo nosso. 
42

 Artigo feito em julho de 2009, para a disciplina Corpo e Mestiçagem Cultural com a professora 

Eloisa Domenici, no Programa de Pós-graduação em Artes Cênicas da Universidade Federal da 
Bahia, na qual era aluna especial do mestrado.  
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bailarinos. Nossa entrada com a introdução de tantos elementos novos para 
eles acontecia num momento de crise em que eles já estavam vivenciando 
a mistura das duas companhias, demandando a readaptação de bailarinos 
de idades, perfis e ideais artísticos heterogêneos. (MENEZES, 2009, p. 7). 

 

Nesse período da oficina de clown, Nehle foi observadora, todo o tempo, 

durante os três intensos dias, com a participação de 15 integrantes do Balé e, num 

propósito de ser o ponto de partida para a criação do espetáculo, porém somando-

se à experiência vivenciada na oficina de teatro físico: 

 

O encontro com o clown... O que é que é a questão do clown, que de 
alguma maneira, se deu o seu início aí... Quando você coloca a Cia. e agora 
eu estou falando do elenco, numa situação que é nova também para você, 
quer dizer para mim, te dá uma incrível possibilidade de observação. Quer 
dizer, você percebe o outro numa situação diferente e você tem tempo de 
digerir. Eu acho que observar vocês nesse trabalho de clown, para mim foi 
um catalisador e um acelerador de compreensão de cada um, ali, muito 
grande. Porque o clown desnuda, o clown, ele precisa e necessita de uma 
coragem muito grande, ele revela o que sobrou também da criança, da 
criança no sentido mais natural da palavra, enquanto a pessoa é saudável, 
internamente, quer dizer, que se coloca a disposição a essa questão. Eu 
acho que coloca você em situações onde você tem que ser criativo, ele 
puxa uma possibilidade de improvisação muito livre. E, isso também de ver 
e, ver cada um nisso me ajudou, é como se fosse, nesse momento ali, como 
se as coisas fossem, realmente, clareando, clareando cada um para mim 
muito mais na sua presença. É incrível, assim, por exemplo: Konstanze que 
não participou do clown, eu senti falta depois de não ter visto ela, não 
necessariamente como clown, porque acho que o clown não foi o elemento, 
e para mim, acho que foi claro que o clown não era o elemento transponível 
diretamente, a idéia não era essa, mas de ter visto ela nesse momento mais 
escondido, que acho que essa oficina de clown possibilitou. [...] O clown é 
de uma maneira... [...] que vai muito à alma das pessoas, profundamente! 
Mas eu acho que ele faz isso de uma maneira lúdica, ele... Ele aceita o riso 
como seu elemento, ele vai mais suave... (NEHLE FRANKE, em entrevista 
realizada em 03 de fevereiro de 2010).  

 

Isto é reforçado na afirmação de Felícia de Castro Menezes (2009), em seu 

artigo: 

 

[...] sua motivação ao escolher iniciar o processo de criação do espetáculo 
com o óritual inici§ticoô do palha­o, era menos a explora­«o da comicidade e 
mais colocar os bailarinos em contato com suas singularidades, focando no 
desnudamento, na autenticidade e na presença viva do intérprete. Para ela 
seria necessário romper couraças que possibilitasse um processo de 
criação que estruturava bases em descobertas pessoais do ator. [...] 
Tínhamos em comum a escolha do teatro físico e do foco de criação no 
trabalho do ator baseado em pesquisa, autonomia e técnicas pessoais, ela 
como diretora, eu com a percepção de atriz. (MENEZES, 2009, p.2-3). 

 

 Nessa escolha de Nehle em iniciar com a vivência de clown, pode-se 

identificar a sensibilidade da mesma quanto ao momento delicado que o Balé se 
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encontrava (com a dificuldade de diálogo com os gestores públicos e com a nova 

direção e, ainda, os conflitos internos que existiam por conta da junção que ocorreu 

de maneira abrupta). Pode-se dizer de um momento caótico e, ao mesmo tempo a 

inteligência e a simplicidade de sua condução, na percepção das necessidades 

desse momento e, na promoção no elenco da desconstrução de posicionamentos 

pré-fixados e da desconstrução das possíveis defesas pré-estabelecidas. Felícia 

destaca essa atitude: ñCreio que Nehle, em sua perspic§cia como diretora e por ter 

tido um contato prévio com a companhia, entendendo o momento pelo qual ela 

passava, teve uma intuição acertada de começar o processo com o trabalho com o 

palha­o.ò (FELĉCIA DE CASTRO MENEZES, em entrevista realizada em 04 de 

fevereiro de 2010).  

 

 Ao mesmo tempo, foi criada uma ambiência de prazer, com todo o lado lúdico 

que os exercícios do palhaço trazem e principalmente, na percepção das 

individualidades e, na abertura para a criação artística, aprofundando o que já havia 

iniciado na oficina de teatro físico. Numa percepção de que, como afirma Felícia: ñO 

trabalho com o palhaço provoca o rompimento de couraças, e este pode ter sido o 

mais significativo para nós que queríamos nos orientar pelo sensível e pela 

singularidade de cada um.ò (MENEZES, 2009, p. 11).  

 

Nesses três dias de oficina de clown, os exercícios eram extremamente 

exaustivos, principalmente porque trabalhavam com emoções e sentimentos que 

permeavam os estados propostos para cada ação. Num modo de operar muito 

distinto do que os bailarinos estavam acostumados. E, por serem estranhos ao 

nosso universo da dança despendiam mais energia que a necessária para a 

execução, promovendo um desgaste físico maior. Era necessário saber dosar as 

intensidades, quando era pedido: 50% ou 100%, mas foi um processo de adaptação 

e de refinamento dessas percepções. Somando-se a isto, o estudo teórico em textos 

oferecidos como: ñA Arte do Atorò de Luis Ot§vio Burnier, ñO clownò ï trecho do livro 

ñA Arte de N«o Interpretar Como Poesia Corp·rea do Atorò de Renato Ferracini. 

Porém, tudo isso, numa mistura de prazer por se verem, verem os outros diferentes 

e, por novas realizações, numa entrega coletiva impressionante. Sobre isso, Felícia 

de Castro Menezes (2009) coloca: 
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Tive o prazer de ter muitas surpresas nesse grupo especial composto por 
bailarinos que se conheciam há anos. Um dos exercícios mais difíceis para 
os grupos em geral que é uma exploração de caretas, foi feita com uma 
profundidade e engajamento corporal único por eles, e mudou a minha 
lógica de pensar esse tema e a forma como voltei a introduzi-lo em outros 
grupos. Esta disponibilidade física e aberta ao jogo de quem não tem nada 
a perder, surpreendentemente diferente de atores que, que por dicotomia 
antiga, tem restrições e tabus com seus corpos, permitiu que 
aproveitássemos as improvisações que exploravam o corpo cômico; 
causando o efeito deles se verem de um jeito novo, mesmo se conhecendo 
há vinte anos, e trouxe uma leveza necessária tanto para o processo quanto 
para o espetáculo. (MENEZES, 2009, p. 11).  

 

 O fato do grupo de bailarinos se conhecerem há anos, era um elemento que 

significava ñuma faca de dois gumesò, pois poderia contribuir, por existir certa 

intimidade no processo, porém também poderia prejudicar, da maneira pré-

concebida de ver o outro, atrav®s do julgamento do outro, dos ñr·tulosò j§ 

estabelecidos sobre cada um, etc. Mas, sem dúvida, o modo cuidadoso e até 

mesmo ritualístico como a oficina de clown ocorreu e, o modo respeitoso e ético de 

todo o processo, não possibilitou com que isso fosse prejudicial, muito pelo 

contrário, com essas experiências, cada um pode ver o outro de um modo diferente 

e valorizar essas diferenças; valorizar as singularidades e enxergá-las como 

multiplicidade, como diversidade e, ainda, perceber o quanto isso era rico para o 

processo e abriria portas para a criação na construção do espetáculo.  

 

Conduzir iniciações à arte do palhaço sempre me levam a revelações 
surpreendentes da humanidade latente de cada ser vivente, porém essa foi 
das mais reveladoras para mim. Ver o grupo mostrar suas sombras à 
medida que se desnudava [...], ver corpos organizados para formas 
perfeitas desentranharem deformações, testemunhar aqueles artistas que 
são orientados para acertar, brincando como crianças sem medo, tornava o 
processo duplamente bonito.  
Inicialmente quando começamos a oficina a mudança de atitude com 
relação a comportamentos e a sala que eles trabalhavam há tantos anos foi 
um choque. O processo do palhaço, pela própria inversão de mundo que o 
caracteriza, necessita dessa mudança de lógica de utilização do espaço, 
assim como de uma atitude de silencio para que se estabeleça o contato 
necessário consigo mesmo, afinal a matéria prima aqui é a própria pessoa 
do ator; alterar os intervalos e não poder falar na sala, entre outras regras 
do jogo, era estranho para alguns, mas já produzia repercussões 
interessantes. (MENEZES, 2009, p. 10). 

 

A oficina de clown foi o detonador do processo de criação e houve alguns dos 

seus momentos destacados pelos bailarinos, no questionário, e, inclusive por essa 

pesquisadora, que se impressionou com a exigência física / emocional desse 

momento num alto grau de intensidade e também destaca uma improvisação de 
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circos onde foram criados alguns tipos de circos, do mais mambembe ao mais 

sofisticado. Momento este, que tamb®m foi destacado por outro bailarino: ñUm circo 

mambembe foi criado, assim como um circo completamente sofisticado apareceu. 

Fiquei muito tocado pelo que ali estava: Caixa de Pandora, pessoas que sumiam, 

etc.ò (EVANDRO MACąDO). Outros bailarinos, tamb®m destacaram alguns 

momentos do clown como marcantes no processo:  

 

O workshop de palhaços que Felícia fez conosco também inspirou cada 
bailarino/intérprete, trazendo novas possibilidades, novos olhares para o 
processo criativo individual e coletivo, além de segurança e sutileza para a 
interpretação dos personagens. O tempo mágico passava rápido, 
terminávamos exaustos, mas preenchidos, satisfeitos. Em alguns momentos 
vivenciamos frustrações por acharmos que não estávamos atendendo à 
demanda. (ALICE BECKER). 
 
Me marcou o clown, o momento de colocar o nariz, como aquilo era triste, 
me coloquei no lugar do palhaço, e foi forte esse sentimento. (FÁTIMA 
BERENGUER). 
 
No clown, me marcou o momento de cada um ficar olhando para outra 
pessoa. Tamb®m a ñdan­a das feinhasò onde era pedido: ñSe sinta bem 
feinha!ò, numa brincadeira como dan­a das cadeiras. (JANE 
VASCONCELOS). 
 
Me marcou o clown com Felícia. (JOSÉ ANTONIO SAMPAIO ï China). 
 
A oficina de clown foi uma das coisas mais marcantes para mim no 
processo e acho que em minha carreira artística também. (LILIAN 
PEREIRA). 
 
Destaco o clown como processo de aprendizagem para o trabalho. (LUIS 
MOLINA). 
 
No clown, no dia em que Felícia fez um trabalho onde cada pessoa olhava e 
deixava ser olhada, começou a quebrar muitos preconceitos, tabus, o medo 
de se mostrar. [...] Para mim era muito difícil olhar e ser olhado, e tinha 
medo de ñpagar micoò nos exerc²cios de clown. (RENIVALDO 
NASCIMENTO ï Flexa II). 

 

 Na estrutura organizacional do BTCA, durante todo este período citado e, 

mesmo durante o processo de criação, havia aulas preparatórias que se revezavam 

entre Pilates, Balé Clássico e Dança Contemporânea, com todos os integrantes da 

companhia e depois se separavam os processos por projetos - BTCA Convida e 

BTCA Residência. 

 

Após o período da oficina de clown, iniciou-se o processo de criação, 

propriamente dito e este, sempre iniciava com um diálogo em roda e, logo após, um 
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aquecimento específico do trabalho do teatro físico. Exercícios como o despertar, a 

gota, a raiz, o bastão, a pantera, dentre outros, eram utilizados de forma a energizar 

o corpo e ativar outras percepções corporais e eram extremamente exaustivos, mas 

fundamentais para a descoberta de novas maneiras de movimentar-se. A eles 

somavam-se exercícios de improvisação num experimentar de ações de movimento. 

Sobre este aspecto Nehle comenta: 

 

A questão do movimento: onde vocês dominam de uma maneira tão 
diferente do que eu trabalho [...] quer dizer, eu posso estimular para se 
movimentar, mas, é um movimento completamente desconexo do meu 
conhecimento de dança, e, provavelmente, vocês partem para algo do 
universo de vocês, é lógico, vai para o lugar onde vocês mais dominam. 
Então, uma outra coisa que para mim era muito importante era que: o 
movimento começasse a ser sentido de uma outra forma, quer dizer, que 
ele deixasse de ser observado por vocês próprios como algo externo, mas 
ser conseqüência de um trabalho mais profundo, então estimulava energia, 
estimulava força, estimulava tensões, tudo o que atrapalha um pouco o 
conforto de vocês com o movimento... Não que com isso eu já teria 
necessariamente uma imagem para onde que isso iria... Claro, são 
estratégias que se usa para chegar... Tudo isso tateando [...] abrindo um 
campo e experimentando e vendo para onde que a coisa vai... Muitos 
exercícios a gente fez ï lembro dos momentos que a gente repetia a partir 
de movimentos cotidianos, mas indo para um ritmo cada vez maior, 
acelerando, repetindo, etc. ï tentando por um lado, estimular o grupo a criar 
movimentos, mas já de uma outra forma, não pelo desenho, não pela forma. 
Isso era uma coisa muito importante! (NEHLE FRANKE em entrevista 
realizada em 03 de fevereiro de 2010). 

 

Felícia faz uma observação deste modo distinto de perceber o movimento, 

entre elas (Nehle e Felícia) e os bailarinos e, do quanto ele era mais exaustivo para 

nós, mais do que muitas corridas, saltos, etc.:  

 

Aqui o caminho de criação demandava pesquisa pessoal, e isto era algo 
novo e difícil. O caminho que conhecíamos era: ficar horas enfrentando o 
desconhecido, buscando descobertas, ou buscando, pela repetição 
encontrar outra coisa; quando isolávamos os bailarinos sozinhos ou em 
duplas para explorar fragmentos surgidos em improvisações, percebíamos 
que era difícil um mergulho longo, e, incrível, eles cansavam. Veja bem 
como funciona quando se há uma lógica interna tão constituída: se 
tivéssemos uma coreografia pronta e os levássemos a repeti-la quatro 
vezes, creio que não se cansariam, pois como bailarinos, são quase 
incans§veis, mas ficar por uma hora ódan­andoô no desconhecido era 
impossível. Portanto tínhamos que estar sempre presentes, guiando, 
estimulando, ócutucandoô, propondo, sugerindo. E esta condu­«o aliada a 
grande disponibilidade destes artistas, que tem a característica profissional 
de estar sempre pronto, sem ócorpo-moleô, foi o que foi aproximando nossas 
formas de pensar o corpo; some-se a isso a alegria que estava sendo esse 
processo também para eles.  Ao interferirmos, orientando suas pesquisas 
pessoais, aos poucos se dava a assimilação desta outra lógica de pensar o 
corpo. Alguns conseguem misturar mais as lógicas e outros mais presos a 
fronteiras. (MENEZES, 2009, p. 8). 
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 E destaca ainda: ñOutro ponto fundamental [...] foi provocar outra rela­«o com 

o corpo, oposta daquela que o vê como possibilidade de perfeição, objeto de 

virtuosismo. Essa invers«o, mesmo que leve, reverberou em todo processo.ò 

(FELÍCIA DE CASTRO MENEZES, em resposta à entrevista realizada em 04 de 

fevereiro de 2010). 

 

 Nesse percurso, foi apresentado o texto da pe­a ñA Hora Em Que N«o 

Sab²amos Nada Uns dos Outrosò do romancista, poeta e dramaturgo austr²aco, 

Peter Handke, considerado um dos autores contemporâneos mais importantes da 

língua alemã, escrita em 1992, composta apenas por rubricas, sem texto, que fala 

de uma praça por onde passam muitos transeuntes e passam também, imagens que 

partem do real até imagens quase que oníricas. Esse texto serviu de estímulo para 

as discussões, nas transposições desta praça para o nosso universo ï Brasil ï 

Bahia ï Salvador, e, também para as improvisações e criações dos personagens. 

Havia também o estímulo de figurinos e adereços com as mais variadas peças para 

as improvisações e criações. 

 

Como um processo que foi todo o tempo dialogado, conversado, havia 

espaço para as inter-ações dos bailarinos, alguns exercícios também foram 

propostos pelos pr·prios, como por exemplo: ñComida aos pombosò, proposto por 

Alice Becker e ñFrases ditas corporalmenteò, proposto por Agnaldo Fonseca. Num 

processo que unia as diversas informações do teatro físico, do palhaço, do teatro, da 

dança, sem estabelecer fronteiras, tudo contribuía para a realização das 

experiências. Todo o processo caracterizou-se por uma liberdade de criação 

constante e isso foi destacado por alguns bailarinos, no questionário: 

 

Que a liberdade dada ao elenco no momento da criação só somou, pois o 
resultado alcançado jamais será o mesmo se outra maneira de criação 
fosse utilizada. (GILMAR SAMPAIO).  
 
O processo de criação do espetáculo foi muito interessante, estimulante e 
rico. O texto ñA Hora Em Que N«o Sab²amos Nada Uns dos Outrosò, serviu 
de ponto de partida para as improvisações. Vários personagens foram 
criados estimulados por situações do texto, fizemos, porém, uma 
transposição para uma realidade mais próxima da nossa. O aprendizado 
adquirido no processo de criação foi muito bom, e a liberdade que era dada 
ao intérprete foi um momento único e especial dentro da companhia, que 
nunca tinha trabalhado com uma diretora de teatro. (KONSTANZE MELO). 
 



 100 

Altamente gratificante e proveitoso. Gratificante porque a cada dia éramos 
estimulados de diferentes maneiras a encontrar novas formas de 
movimentação. Não existia nada pré-definido, apenas exercícios de 
improvisação muitíssimo bem conduzidos que nos levavam à investigação 
de uma linguagem totalmente diversa de tudo aquilo que conhecíamos. 
(SOLANGE LUCATELLI). 

 

 As improvisações trabalhavam sempre no limite da exaustão, colocando os 

bailarinos num lugar limite para a busca de novos caminhos, de novas proposições e 

criações. Sobre essa preparação corporal, alguns bailarinos também salientaram no 

questionário: 

 

A linguagem utilizada do teatro físico requer uma desenvoltura muscular 
intensa e uma prontidão permanente de atenção a tudo que envolve o 
espetáculo. (AGNALDO FONSECA). 
 
Muito, muito interessante e estimulante. Fisicamente forte, demandava 
muita energia, concentração, entrega, exposição e correr riscos. Fomos 
muito bem preparados com os laboratórios de movimento e teatro feitos 
pela própria Nehle Franke e por Felícia de Castro. (ALICE BECKER). 
 
Exercícios que pareciam simples, mas exigiam uma presença, uma 
intensidade e uma grande força física. O simples que parecia simples era 
imenso, mais do que pular, saltar, etc. [...] Trabalhava muito na exaustão, 
eram exercícios onde ela pedia que a gente chegasse a este estado. Ela 
buscava elementos no corpo, estranhos, e isso abriu a nossa mente 
positivamente no sentido do artista poder explorar sua criatividade.  
(FÁTIMA BERENGUER). 
 
Um processo lento e puxado fisicamente, lento por conta do caminho que 
seguimos, da busca e da procura. Em cima de um roteiro que dele só 
sobrou a praça. (GILBERTO BAÍA). 
 
Eu entrei para participar do processo e, eu lembro que chegava em casa 
exausta! Era um processo que envolvia todo um lado emocional. Era um 
trabalho com o corpo, mas muito mais emocional. (JANE VASCONCELOS). 
 
Foi instigante! Ás vezes amedrontador e exaustivo, mas extremamente 
produtivo. Me fez aprender muito sobre mim (como pessoa e como artista) e 
sobre o grupo. Em determinados momentos não sabíamos aonde ia nos 
levar aquele processo; [...] A fisicalidade colocada na obra era estranha ao 
nosso repertório de bailarinos e os estímulos para a criação podiam vir de 
descrições médicas, problemas neurológicos de pacientes e por aí vai... 
Tudo foi feito, refeito e desfeito como uma partitura ñcaoticamenteò 
arrumada! (LILIAN PEREIRA). 
 
Naquele momento, me chamou atenção o fato de o elenco de ñS/ T²tuloò, 
diferentemente do elenco do outro balé em criação, se mostrar mais 
receptivo a outras formas de preparação corporal. O processo por nós 
vivenciado demandava percepções diferentes daquela treinada na criação 
de balés focados na performance física com movimentos próprios. [...] Partir 
de uma preparação corporal que não privilegiava somente o treinamento 
físico, mas também uma sensibilização do corpo por meio de estímulos 
criativos (como o exercício da gota) contribuiu na maneira como o 
espetáculo foi construído. A construção diária das cenas sob a ótica de 
peça teatral (com leitura de texto e experimentação corporal do que se lia) 
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proporcionou uma dinâmica de criação muito solidária, afinal, estávamos 
todos tentando descobrir o melhor caminho. (LUIZA MEIRELES). 
 
O trabalho corporal era tão intenso que trazia à tona o lado emocional, às 
vezes num simples exercício de aquecimento. (SOLANGE LUCATELLI). 

 

Ao falar, durante a entrevista, do processo, que teve como característica a 

experimentação, Nehle continua apresentando os princípios que nortearam a sua 

condução, o grande interesse dessa pesquisa, pois eles podem ser identificados 

com os princípios e procedimentos apresentados no capítulo II e, são destacados a 

seguir: 

 

[...] o processo de testar, experimentar vários caminhos, quer dizer, 
experimentar do trabalho mais específico corporal que vem de algumas 
teorias do teatro físico, que Felícia, de alguma maneira, é uma praticante, 
[...] Mas partir do princípio da parceria, é uma parceria onde cada um tem 
o seu papel específico, e esse papel é esclarecido pela situação.  
[...]. Outra coisa importante: Que eu desde o início, e acho que isso não é 
só com esse trabalho, é algo que eu acredito cada vez mais, que é a 
questão da co-criação, [...] Eu cada vez mais me questiono que a criação 
não é mais minha, não é minha, não é de Felícia, não é sua, é nossa! Então 
tem algo a mais no nosso do que simplesmente um! [...] É uma questão de 
perceber a própria limitação. Se eu me coloco como alguém que sabe das 
coisas, aí eu não preciso dos outros, eu faço e uso os outros como 
instrumento, eles executam o que eu quero, o que é que eu sei. Porém, se 
eu me despeço desta visão de que eu sei das coisas, assim, eu 
dependo do outro para poder chegar a alguma coisa, e é uma 
dependência positiva, não é uma dependência negativa. [...] Porque 
esse ñn«o seiò ® uma hip·tese e eu me for­o a pensar. [...] isso cada vez 
mais acredito e experimento. E, a partir dessa constru­«o ñeu n«o seiò, eu 
preciso do outro [...], os dois se colocam numa situa­«o de ñeu n«o seiò e 
nesse momento os dois voltam a saber. Então, o saber junto cria uma 
força a mais, porque a gente tem uma possibilidade de, realmente ñum 
beber do outroò, e construir a partir do outro e entrar no diálogo. E que, 
esse diálogo é uma situação, às vezes, mais complicada na hora da 
construção do que ter alguém que diga o que você tem que fazer. Então, eu 
acho que não é um caminho tão fácil. Eu acho que é um processo, pelo 
menos na minha carreira, na minha vida, é um processo de aprendizagem.  
[...] Outra coisa é o respeito: respeito é algo de extrema importância 
nesse processo e em todos os processos. Eu acho que não é fácil de 
manter sempre, eu acho também que, é um exercício, não vem por 
natureza, é algo que a gente tem que se colocar, mas eu acho que vai além 
do processo também, eu acho que isso é algo na vida. Que a gente 
respeite o outro, e respeite o outro em sua individualidade. [...] mas é 
importante que eu te respeite como a outra pessoa que está na minha 
frente, independente se é num momento criativo, num momento 
artístico, etc. E eu também quero que as pessoas me respeitem nos 
momentos mais incapazes possíveis, então, no momento em que eu me 
dou o direito de chegar lá e não saber, eu não ter a resposta naquele 
momento e não satisfazer a ansiedade de um e a angústia do outro e o 
machucado de terceiro e etc. Eu quero que as pessoas também me 
respeitem nisso, que eu também tenho as minhas dificuldades de pessoa, 
no momento da criação.  
[...] Estava muito condicionado, creio eu, este grupo, ao acerto. Acerto 
no grande e no pequeno, em todos os sentidos, quer dizer, eu acerto na 
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produção, na minha profissão, no meu movimento, na minha beleza, 
sempre é o acerto. O erro é que é condenável. Claro, o erro, em princípio, 
é condenável, em algum momento, o erro vai mal, [...] a gente percebe o 
erro como erro. Mas acho que no processo, o erro é tão importante 
quanto o acerto. [...] Por que se eu deixo o espaço do erro, eu não preciso 
ter medo dele e o acerto também não fica tão importante, porque ele não 
tem o contraponto do erro. E isso foi o aprendizado do nosso processo 
comum, que a gente aceitava que o erro era algo possível de fazer 
parte do processo. Acho que teve uma evolução à frente do erro, na minha 
avaliação. [...] E acho que frustrei um pouco essa vontade do retorno errado 
e certo e, acabou perdendo esse foco. E acho isso importantíssimo, é algo 
que dá liberdade, e a liberdade é um dos fundamentos para a criação. 
[...] eu acho que perfeição e imperfeição têm bastante a ver com o mundo 
de vocês da dança. Eu acho que algo que substituiu durante o processo foi 
a inteireza em vez da perfeição, do estar inteiro na sua proposta. [...] 
Mas tem cobrança, tem a cobrança pela inteireza, tem a cobrança pela 
curiosidade, pelo interesse pela coisa, quer dizer a avidez, o querer, 
não é que a gente não cobre muito da gente, mas de outra maneira, não 
nos conceitos que a gente normalmente transita. (NEHLE FRANKE, em 
entrevista realizada em 03 de fevereiro de 2010). 

43
 

 

Nesse processo, todos eram co-criadores, a criação foi compartilhada, todo o 

roteiro cênico foi muito discutido, os personagens e suas movimentações fizeram 

parte de momentos de pesquisa individual e coletiva, ao mesmo tempo, num espaço 

de confiança mútua, de permissão da liberação da criatividade cênica, partindo da 

percepção individual para a interação com os outros indivíduos na composição dos 

ñcoletivosò.  

 

Os bailarinos foram extremamente corajosos, permitindo-se andar no 
escuro, já que, mesmo tendo trabalhado com diversos coreógrafos e estilos, 
o teatro e especificamente esta abordagem era mesmo nova para eles. 
Passaram pelo desafio de subverter todas as suas lógicas básicas como 
contar o tempo do movimento, com música ou sem música, ter seqüências 
coreográficas marcadas, ou ter o espetáculo definido (ou seqüências, 
roteiros, qualquer coisa que fosse) primeiro para depois ensaiá-lo, lapidá-lo 
rumo à perfeição estética.  Desde o inicio introduzimos a lógica contraria, 
suspendemos as contagens, e em vez de definir um roteiro ou uma 
coreografia, a cada dia estimulávamos a criar mais matrizes de ações 
físicas, e até o fim do processo ainda estava sendo revelado o que seria a 
totalidade do espetáculo. Na nossa lógica baseada na técnica pessoal 
proposta por Burnier e no teatro físico, trabalhávamos com matrizes de 
impulsos corporificados surgidos nas improvisações e imagens, o que para 
os bailarinos era algo aberto demais, não fazia parte da lógica deles esta 
codificação de energias potenciais transformadas em músculo, e sim o 
código associado à forma dos movimentos. (MENEZES, 2009, p. 6-7). 

 

E existiram muitos momentos de coletivos que respeitavam as 

individualidades dentro deles e que se transformaram em cenas do espetáculo. Por 

exemplo: ñas paulistasò que eram avenidas ï passagens que entrecortavam o 
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espetáculo, o protesto, a torcida, o casamento, a fila, o enterro. Estávamos todos 

nesses coletivos, porém com ações de movimentos individualizadas. E tudo isso 

numa flexibilidade enorme, sem permitir cristalizações, mudou o tempo todo, criando 

instabilidades que não eram confortáveis para os bailarinos, porém levavam a novas 

experimentações, na busca por uma execução que tivesse mais consistência no seu 

fazer para a construção das cenas do espetáculo. Foram muitos roteiros discutidos, 

mexidos e remexidos, muitas cenas feitas e refeitas ou mesmo descartadas, até a 

estréia do trabalho. Como afirma, no questionário, Renivaldo Nascimento (Flexa II): 

ñA pr·pria desconstru­«o do texto para traz°-lo para a nossa realidade. [...] 

desconstruir para construir, tanto no processo como no pr·prio textoò.  

 

Podem ser vistos, nas figuras 11, 12 e 13, a seguir, fotos de alguns dos 

momentos de coletivos que no decorrer do processo se transformaram em cenas do 

espetáculo.  

 

 
 

Figura 12: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA 
Direção de Nehle Franke ï Coletivo ñProtestoò 
Ensaio ï 16 maio 2008 Foto: Adenor Gondim. 

 

                                          

Figura 13: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA  
Direção de Nehle Franke ï Coletivo ñCasamentoò 
Ensaio ï 16 maio 2008 Foto: Adenor Gondim. 
 



 104 

 
 
 
 

 
 

 
    
 
 
 
 

Figura 14: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA 
Direção de Nehle Franke ï Coletivo ñEnterroò 
Ensaio ï 16 maio 08 Foto: Adenor Gondim. 

 

O processo envolvia também estudos, pesquisas de maneiras variadas, de 

textos às imagens, de ampliar o olhar para fora do BTCA. Inclusive, todos foram 

juntos assistir ao espet§culo: ñSaudades de Terras Dô§guaò com a ñCia Dos a Deuxò, 

no Teatro SESC/ Pelourinho, pois a linguagem desta Cia tinha afinidade com o que 

estava sendo experimentado no Balé e possibilitaria este estudo.  

 

Nehle mediava tudo isso com muita competência e numa sintonia muito fina 

com Felícia. Isso dava confiança e segurança ao grupo e possibilitava uma entrega 

total ao trabalho, numa relação sempre muito verdadeira, franca, dialogada, 

argumentada em momentos coletivos de diálogo, com honestidade quanto aos 

momentos de incerteza, nos quais as crises eram compartilhadas e analisadas 

para a conscientização das experiências e também para não se criarem travas e 

permanecesse a tentativa de descoberta de novos caminhos. A palavra cuidado 

permeava todo o processo, possibilitando ao grupo correr riscos, pois contava-se 

com o amparo coletivo. Sobre isso há os comentários de Nehle: 

 

Nenhum momento eu tive a impressão de ter perdido a autoridade, porque 
eu acho que autoridade não é o mandar. Autoridade para mim ela vem pelo 
reconhecimento do trabalho do outro. Eu reconheço a autoridade de alguém 
pelo que eu observo dele. Então, ele tem autoridade nesse campo. Mesmo 
que a gente tivesse tido momentos em que estávamos inseguros, acho que 
teve as oscilações entre momentos mais felizes e mais frustrantes e, mais 
seguros ou menos seguros, mas acho que foram processos que o grupo 
como um todo passou, inclusive eu, inclusive Felícia, etc. Então, acho que é 
uma coisa natural, não tem como evitar, então, a melhor coisa é saber que 
faz parte do trabalho, não se assustar e não se travar por causa disso, mas 
de alguma maneira deixar rolar, porque eu acho que é uma situação natural 
do processo. E acho que foi bonito que, em alguns momentos, algumas 
pessoas estavam menos confortáveis no processo e aí, outros me falaram 
disso: ñCuide melhorò ou ñConverse com Fulanoò, etc. E isso eu acho que j§ 
foi uma demonstração de maturidade muito grande e de afinidade entre a 
gente, porque senão não faria isso. Então, eu me senti protegida pelo 
grupo também. Porque, por exemplo, se o grupo não se sentisse 
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confortável comigo, não me falaria, me deixaria errar. Errar no sentido de 
realmente não cuidar de um mais do que do outro, porque, naquele 
momento, aquela pessoa estava precisando de algum estímulo específico, 
algum conforto maior, algum retorno melhor, etc. Então, acho que vocês, 
como grupo, reagiram muito unidos, mesmo tendo, talvez, alguns desafetos, 
mas de outras épocas, de outras praias, mas, dentro da criação, o grupo 
reagiu muito unido. Por exemplo, nesses momentos de chegar e me dizer: 
ñOh, Fulano n«o est§ muito bemò, mesmo isso vindo de uma pessoa, 
individual, para mim, sempre foi o grupo que reagiu ao próprio bem ou não 
bem estar. E isso me deu uma segurança muito grande. [...] me confortou 
no sentido de perceber que o grupo não ia me deixar ir para caminhos 
que não são saudáveis. E se eu pudesse talvez definir essa questão toda: 
eu acho que a palavra saudável faz parte desse universo. [...] Querer bem 
ao outro, querer que o outro esteja bem no que ele está fazendo 
porque esse trabalho é para o todo. (NEHLE FRANKE, em entrevista 
realizada em 03 de fevereiro de 2010). 

44
 

 

O processo teve o entrecruzamento de um workshop com Félix Ruckert que 

seria o convidado do segundo semestre e, estava em Salvador e queria conhecer o 

BTCA. Mas foram apenas três dias, sendo que um deles no sábado, o que não 

chegou a interferir. Porém o momento permanecia delicado quanto à dificuldade no 

diálogo com o diretor e com os gestores públicos, o que refletiu também nas poucas 

apresentações desse trabalho. Alguns bailarinos chamaram a atenção, no 

questionário, para o momento crítico vivido durante o processo e a capacidade de 

Nehle de transpor tudo isso e realizar o trabalho. 

 

Foi um momento muito conturbado diante do momento político vivenciado 
por todos no estado, não dando subsídios à área artística e muito menos 
apoio, mas a diretora do espetáculo, na pessoa de Nehle Franke, regeu 
com tanta maestria e inteligência e, todo o elenco se doando de corpo e 
coração, junto com o diretor do Balé chegando à obra. (GILBERTO BAÍA). 
 
A capacidade de direção de Nehle Franke em momentos de crise com a 
direção do BTCA e bailarinos. Ela conseguiu colocar todos os bailarinos em 
cena sem abrir mão de nenhum. Até aqueles que não estavam mais 
dançando entraram na cena. Foi emocionante! (SÔNIA GONÇALVES). 

 

No decorrer desse capítulo, tanto nas declarações da entrevista com Nehle, 

do artigo e da entrevista de Felícia, quanto nos questionários com os bailarinos, 

podem se perceber afirmações de elementos dos princípios/procedimentos 

escolhidos nesse processo tais quais: 

 

 Acreditar no processo artístico como um processo de aprendizagem; 

 Identificar e valorizar as individualidades; 
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 Valorizar a experiência prévia; 

 A vontade de construir algo junto, coletivamente; 

 Criação artística compartilhada; 

 Promover a curiosidade;  

 Promover a liberdade de criação; 

 Estimular a abertura ao novo, ao diferente; 

 O diálogo permanente; 

 Possibilitar a correr riscos, com o amparo coletivo; 

 As inter-ações entre os envolvidos no processo; 

 A horizontalidade nas rela­»es com os ñdirigentesò do processo; 

 A cumplicidade criada entre os participantes do processo; 

 A amorosidade que permeou todo o processo. 

 

E isso, sem d¼vida, refletiu num processo exigente, firme, ñsaud§velò, ®tico, 

harmonioso, de confiança e respeito mútuos, nas relações interpessoais e que 

apareceu nas falas dos participantes e permaneceu até as apresentações públicas 

do espetáculo. Essas falas, retiradas dos questionários, são de grande importância 

para esse estudo, pois aqui aparece a ñmaterializa­«oò do que foi apresentado nos 

capítulos anteriores quanto aos procedimentos relacionais, e que se liga aos 

princípios já discutidos. Apresentam-se então, as observações dos intérpretes/co-

criadores: 

 

 Na relação com a diretora:  

 

Uma relação de troca, de questionamento constante e respeito artístico. 
Priorizando desenvolver um estado de presença cênica diversificada em 
cada momento de atuação. [...] de afinamento nos pequenos detalhes das 
cenas construídas e ajustes ao espaço real da área cênica. (AGNALDO 
FONSECA). 
 
Maravilhosa e difícil ao mesmo tempo. Nehle trabalha sem chicotes, 
oferecendo a opção de liberdade e de experimentação, mas ao mesmo 
tempo com muita propriedade e clareza do que deseja, do resultado que 
espera de cada personagem e de cada cena. A linguagem que utilizou para 
se comunicar conosco (terminologia, forma de pensar e agir), vem da área 
de teatro e é bem diferente da que eu estava acostumada no ambiente de 
dança e nem sempre a comunicação era fácil. Alguns termos para nós 
significavam ações diversas da que ela desejava comunicar. (ALICE 
BECKER). 
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Bastante positiva e interativa. Fiquei muito satisfeito com sua percepção dos 
corpos que estava trabalhando, enquanto diretora de teatro, assim, 
habituada ao ator. Havia uma excelente competência no que se refere ao 
saber conduzir o bailarino para a ação desejada. (EVANDRO MACÊDO). 
 
A melhor possível, de início, já me identifiquei com a pessoa Nehle, por ser 
uma mulher que trazia muita determinação, muita força. Que me inspirou, 
cheia de boas intenções. Para mim ela faz muito bem esse trabalho, apesar 
de falar que não sabia, mas não demonstrou isso em hora nenhuma. Foi 
ética e permitiu a nossa participação. [...] A forma que ela conduziu, puxava 
e influenciava positivamente, tinham o poder de incentivar. (FÁTIMA 
BERENGUER). 
 
Sem sombra de dúvida maravilhosa, pois ela além de ser uma profissional 
atenta aos estímulos e capacidade de cada um dos bailarinos, a sua 
condução foi maravilhosa. [...] Profissional humana, carinhosa e atenciosa. 
(GILBERTO BAÍA). 
 
Muito boa, pois muitas das minhas idéias foram utilizadas e mesmo não 
sendo, foram ouvidas. [...] Muito legal, sempre tinha correções para que o 
personagem melhorasse. (GILMAR SAMPAIO). 
 
Achei ótima! A forma humana de lidar com as pessoas. Poucas pessoas eu 
tive a oportunidade de ver trabalhar dessa forma: ao mesmo tempo 
exigente, mas exigia de uma forma humana e respeitosa. (JANE 
VASCONCELOS). 
 
A melhor possível [...] Nehle sempre me falava que eu poderia dar mais aos 
meus personagens e tivemos muitos ensaios a sós que foram maravilhosos 
e enriqueceu mais os personagens e me dediquei mais às observações. 
(JOSÉ ANTONIO SAMPAIO ï China). 
 

 Minha relação com a diretora do espetáculo foi muito especial para mim, 
que inicialmente não estava no elenco e convidada e estimulada por ela 
voltei à cena, depois de 13 anos fora dos palcos. [...] foi muito boa, sempre 
muito construtiva e com grande liberdade para realizar os personagens 
propostos. (KONSTANZE MELO). 
 

 Excelente! Admiro muito a maneira que a diretora conduziu o grupo. Ela 
parecia sempre saber o que queria e como trabalhar conosco para atingir 
esse objetivo. Foi uma condução firme, mas ao mesmo tempo muito doce. 
[...] A direção nos manteve juntos, concentrados, o que me passou muita 
segurança.  (LILIAN PEREIRA). 

  
 A relação existiu de forma muito proveitosa, pelo fato da diretora me deixar 

muito à vontade durante o processo criativo, no qual existia uma troca de 
experiências. [...] se manteve com equilíbrio durante a construção do 
espetáculo. (LUIS MOLINA). 
 

 Minha relação com a diretora foi de respeito mútuo e de muita confiança na 
maneira como ela conduzia o processo. [...] Nas apresentações 
permaneceu prazerosa. (LUIZA MEIRELES). 

  
 Foi ótima, baseada no respeito, na confiança e na admiração. Ela me deu 

uma alegria interior muito grande de estar, de participar, de conviver com 
ela. [...] Nas apresentações com o mesmo carinho, alegria, felicidade, 
empolgação, desejo, etc. (RENIVALDO NASCIMENTO ï Flexa II). 

  
 Extremamente positiva. Acredito que verdadeiramente houve uma troca. 

Aprendi muito com ela e acho que ela também absorveu algo bom de mim. 
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Digo isso porque a entrega foi tão grande, e devo isso à forma como ela 
conduziu o processo, que ambos os lados saíram ganhando. A educação e 
o respeito com os quais ela me tratava e a todos os bailarinos, fizeram 
dessa relação a melhor possível, tudo isso sempre com um alto nível de 
exigência e competência. [...] Sem dúvida, a maneira como foi conduzido o 
processo pela diretora do espetáculo é o que merece o maior destaque. 
Estávamos todos nós e ela pisando num terreno novo, e ainda que não 
ache que o resultado que nós alcançamos de altíssima qualidade artística, 
ela conseguiu inteligentemente que nós experimentássemos uma nova 
maneira de trabalhar. (SOLANGE LUCATELLI). 

  
 Trabalhar com a direção de Nehle Franke foi um presente. O investimento 

dela era em cada um de nós. Nas dificuldades principalmente, ela 
conseguiu tirar o melhor, com um cuidado e respeito com o artista, como eu 
nunca vi. (SÔNIA GONÇALVES). 

 

 Na relação com a assistente de direção: 

 

Estimulante, viril e de extrema importância para dar suporte e diretriz para o 
entendimento das sugestões da direção. Uma relação de desnudamento. 
(AGNALDO FONSECA). 
 
Muito fácil e fluida. Acho que por Felícia estar nos dois mundos (dança e 
teatro), ela dança com facilidade entre bailarinos e atores. Acho que ela 
muito importante nesta ponte entre os intérpretes e a diretora. No meu 
processo ela foi fundamental. Felícia tem uma enorme capacidade de 
escuta, muita paciência e generosidade e com isso recolhe informações 
detalhadas de cada um e consegue dar suporte e apoio a todos. (ALICE 
BECKER). 
 
Esse processo foi diferente porque não se tratava da correção de um 
movimento, mas estar dentro da idéia do espetáculo, assim, tive momentos 
de dificuldade e devido à competência de quem estava nesse lugar, eu tive 
bons resultados na obra. (EVANDRO MACÊDO). 
 
Ótima, trazia uma didática diferente, trazia uma coisa meio ritualística, trazia 
uma concentração geral. Tentou dar unidade na forma de trabalhar. Uma 
sensibilidade muito forte para o todo. (FÁTIMA BERENGUER). 
 
Não tenho muito a falar, mas achei puxados os momentos em que ela 
conduziu o clown. [...] Ela também foi carinhosa e atenciosa. (GILBERTO 
BAÍA). 
 
Tinha dificuldade em entender a relação entre o físico (balé) e o teatral 
(atores). (GILMAR SAMPAIO). 
 
Gostei muito do trabalho dela. (JANE VASCONCELOS). 
 
Maravilhosa. (JOSÉ ANTONIO SAMPAIO ï China). 
 
A assistente de direção conduzia muito bem os ensaios, propunha 
exercícios bastante consistentes para a elaboração das cenas, 
aquecimentos fortíssimos e toques enriquecedores. [...] Foi muito boa 
durante as apresentações, sempre muito construtiva. (KONSTANZE MELO). 
 
Da mesma forma que a diretora, a assistente trabalhou conosco de uma 
maneira muito linda e produtiva. Seus exercícios e workshops nos 
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desnudavam, nos transformavam e com certeza nos fez crescer como 
artistas, como pessoas e como grupo. (LILIAN PEREIRA). 
 
A assistente conseguiu manter a idéia determinada pela direção, utilizando 
uma metodologia que dava condições de segurança para mim. [...] A 
assistência não foi uma assistência comum, havia uma parceria entre as 
duas (Nehle e Felícia) e, se utilizava de uma metodologia que conseguia 
transmitir o que a direção queria. (LUIS MOLINA). 
 
Minha rela­«o com a assistente de dire­«o de ñS/ T²tuloò foi de grande 
simpatia e cordialidade. Com formação artística diferente da minha, conviver 
com Felícia foi fundamental para o aprendizado de novas formas de 
pesquisar ñvocabul§rioò de movimentos. (LUIZA MEIRELES). 
  
Foi agradabilíssima! Ela também me deixou muito à vontade. Pessoa rica 
de conteúdo artístico na matéria que ela se propõe, na arte que ela se 
propõe que é o clown. Forma carismática e sedutora. [...] Com o mesmo 
carinho, alegria e empolgação. (RENIVALDO NASCIMENTO ï Flexa II). 
 
Foi também uma relação bastante proveitosa. Seguindo os passos da 
diretora, mas com muita personalidade, ela conseguiu colaborar de maneira 
efetiva no processo. Sinto que existia um respeito e admiração mútuos entre 
ela e o elenco. Tinha sempre o feedback. Me deixava segura na condução 
de meus personagens individuais. (SOLANGE LUCATELLI). 
 
[...] atriz com domínio na técnica de clown. Fizemos um workshop, 
maravilhoso! E muito rico para o trabalho. Nehle e Felícia tinham ótima 
sintonia. (SÔNIA GONÇALVES). 

 

 Na relação com os colegas (bailarinos): 

 

Constante diálogo, ajuda mútua e, de comungar o mesmo objeto: um 
resultado positivo do espetáculo. [...] Nas apresentações, também foi de 
afinamento e ajustes necessários.  (AGNALDO FONSECA). 
 
Tivemos momentos muito gostosos, criativos, de muita interação, inspiração 
e cumplicidade. Nos tornamos um time coeso e nos sentíamos especiais, 
fazendo parte de um grupo e de uma vivência muito nova, desafiadora, que 
fez com que cada um se revelasse, se desnudasse para os outros durante o 
processo todo. Noutros as diferenças de compreensão do que era proposto, 
criavam dificuldades de comunicação entre os colegas. Ficou claro uma 
identificação da diretora com determinados intérpretes e dificuldade com 
outros e isso em um curto espaço de tempo, criou um clima difícil, de 
frustrações e ressentimentos, mas logo solucionados diretamente com 
Nehle ou através da intermediação de Felícia. [...] Durante as 
apresentações, também tranqüila e muito boa, divertida! (ALICE BECKER). 
 
Como boa parte do elenco participou do processo em workshop, ficou mais 
satisfatório o entendimento da obra, com isso, embora fosse um processo 
difícil, consegui desenvolver, como também observar belos momentos de 
criação. Nas apresentações, precisamos de troca e nem sempre acontece. 
(EVANDRO MACÊDO). 
 
Eu sentia que algumas pessoas tinham mais dificuldade. Foi sempre 
positivo. Unificou mais o elenco. Me senti de novo perto das pessoas que 
trabalhavam há muito mais tempo.- Unificação da Cia. [...] Nas 
apresentações, sem problemas, tudo tranqüilo. (FÁTIMA BERENGUER). 
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Estava muito presente e disposto a trabalhar com eles. [...] Não tive nenhum 
contratempo com meus colegas. (GILBERTO BAÍA). 
 
Muito bom, pois todos vestiam a ñcamisaò, fazendo com que o processo 
fosse muito interessante. [...] Sem grandes problemas nas apresentações. 
(GILMAR SAMPAIO). 
 
Na maioria das vezes foi ótima, mas tivemos algumas desavenças, que é 
natural num processo de montagem, ainda mais quando mexe com o 
íntimo. [...] Nos espetáculos curtíamos muito, nas cenas do casamento, na 
fila. Enfim, foi maravilhoso. (JOSÉ ANTONIO SAMPAIO ï China). 
 
Os bailarinos estavam muito abertos ao processo que fluiu de uma forma 
muito intensa e gostosa. Com alguns colegas tive uma afinidade de trabalho 
maior, mas isso é normal em qualquer processo. Em geral, todos 
colaboraram muito. [...] Com os colegas tinha uma relação bem profissional 
e colaborativa nos bastidores, devido às rápidas trocas de figurino, uns 
ajudavam os outros. (KONSTANZE MELO). 
 
Muito boa. E de novo eu dou esse crédito às condutoras do processo: 
Direção e assistência. [...] Acho que todos se mostraram generosos e isso 
criou uma boa energia em cena. (LILIAN PEREIRA). 
 
A relação foi muito salutar com os colegas de trabalho. Todos comungando 
uma mesma idéia, facilitou o convívio. [...] Mantivemos, durante as 
apresentações, uma boa relação e com certa cumplicidade, melhorando a 
compreensão relativa aos demais colegas de trabalho. (LUIS MOLINA). 
 
De maneira geral todo o processo foi tranqüilo e a relação com os bailarinos 
não foi diferente. [...] O processo de criação de ñS/ T²tuloò obteve ades«o 
imediata de todos os bailarinos participantes. Essa aceitação e adesão do 
grupo foi se tornando ainda mais forte no decorrer do trabalho e, a meu 
sentir, isso ocorreu em razão de o processo de criação obrigatoriamente 
envolver todos os bailarinos e precisar mesmo da participação ativa de 
todos. [...] A solidariedade para a criação. A relação durante as 
apresentações permaneceu cordial. (LUIZA MEIRELES). 
 
A princípio tive receio porque eu tinha dificuldade de me mostrar para os 
meus colegas neste tipo de trabalho (dança-teatro). Depois, eu fui relaxando 
e me entrosando, me inteirando e no final eu já estava totalmente adaptado, 
envolvido. Passei a gostar muito ao ponto de querer vir todos os dias para 
estar com eles no processo. Já passado o processo de criação, nas 
apresentações, tive ótimas sensações e o relacionamento com os colegas 
foi muito bom. (RENIVALDO NASCIMENTO ï Flexa II). 
 
Muito interessante em alguns momentos. Como todo o processo foi uma 
criação coletiva, mantínhamos uma relação muito intensa. Pude observar e 
descobrir coisas muito interessantes de colegas com os quais eu ainda não 
tinha trabalhado antes. Acredito que pelo fato de estarmos sendo tão bem 
dirigidos, mesmo com tantas diferenças, estávamos, a grande maioria muito 
envolvidos no trabalho. E isso foi muito bom. [...] O grupo estava coeso e 
isso foi muito bom. Como o espetáculo acontecia não só no palco, como 
também nas coxias, com as trocas de figurinos, a colaboração de todos foi 
fundamental. Realmente, eu não tive qualquer problema com os colegas 
bailarinos. (SOLANGE LUCATELLI). 
 
Meus colegas de processo estavam sempre estimulados. A cada dia o 
trabalho tomava forma e as cenas iam aparecendo com personagens 
interessantes. Todos mergulharam no processo de criação com prazer. 
Maravilhosos! (SÔNIA GONÇALVES). 
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 Vale a pena trazer também as falas dos participantes quanto ao que leva 

deste processo, uma pergunta subjetiva, na tentativa de observação de fios que 

passam pela percepção de cada indivíduo envolvido no processo: 

 

[...] Uma busca conjunta, que pelo desafio e pela sua peculiaridade, tornou-
se mais um caminho do que um fim. Um encontro de pessoas abertas e 
dispostas à experimentação, à vida. (NEHLE FRANKE, no programa do 
espetáculo). 
 
Este trabalho foi um grande aprendizado para todos nós que nos permitimos 
abrir nossas fronteiras e negociar nossas visões e sentimentos de mundo. 
Embora ainda haja distancias entre esses modos distintos de pensar o 
corpo, as pontes que conseguimos estabelecer fertilizaram a criatividade e 
subverteram as formas de se conhecer nossa matéria-prima. Então, se o 
que se conhece, depende de como se conhece, talvez por isso o espetáculo 
S/Título ï A hora em que não sabíamos nada uns dos outros alcançou a 
forma de um texto verdadeiramente hibrido e contemplou a totalidade 
através da heterogeneidade. (MENEZES, 2009, p. 14). (Felícia de Castro)  
 
Que o artista atual, ainda mais aquele que trabalha numa companhia oficial, 
provavelmente não deva se fechar numa única linha, linguagem e processo 
ñemparedadoò. N«o se permitindo novos processos, possibilidades e 
oportunidades novas. Pois, o verdadeiro artista passa a ser aquele que se 
percebe inacabado, inconcluso, porém consciente de sua condição humana 
ï propício a erros e acertos. (AGNALDO FONSECA). 
 
Muitas coisas positivas para minha vida profissional e com certeza a 
pessoal como conseqüência. Aprendi muito sobre construção de 
personagem, interpretação, comunicação corporal, relacionamento e 
construção em grupo, olhar cuidadoso e diferenciado, escuta, sensibilidade. 
Uma oportunidade muito especial e determinante na minha vida. (ALICE 
BECKER). 
 
O teatro físico desenvolvido por ela (Nehle) me pôs num lugar bastante 
privilegiado no que se refere tanto à condução corporal quanto ao 
procedimento cênico. Também na questão da direção de intérprete, hoje me 
sinto muito mais à vontade no posicionamento da ação cênica, quer seja na 
questão técnica, quer na forma que minha corporalidade é colocada. 
(EVANDRO MACÊDO). 
 
Que como bailarino a gente tem uma capacidade imensa de atuar como 
intérprete-criador. Que com o simples você pode falar muito. Depois do 
processo inteiro você consegue entender que é preciso esta consciência 
corporal para que o mínimo pareça o máximo. (FÁTIMA BERENGUER). 
 
Trabalhar com uma pessoa tão sensível, profissional e amável é muito 
prazeroso. Te passa muita segurança, abre os seus horizontes, 
proporcionando muita liberdade de expressão, maturidade, sabedoria e 
capacidade. Amém! (GILBERTO BAÍA). 
 
Que existem maneiras diferentes de se trabalhar, que as mentes devem 
estar sempre abertas às novidades, às diferentes maneiras de criação [...] 
Sabemos que é muito difícil uma maneira diferente de movimentar o corpo, 
cantando, dançando, representando. (GILMAR SAMPAIO). 
 
Uma forma muito humana de lidar com as pessoas, deixando de lado os 
estereótipos, Não se preocupando somente com a estética, com coisas que 
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a gente estava habituado a se importar antes. Não se importava com a 
forma, então, tudo sai muito verdadeiro. A gente se preocupa muito com o 
efeito causado. Ela buscava muito uma força vinda de dentro. E é isso, se 
não buscar a força interior, não sai verdadeiro o movimento. Uma forma 
diferente de trabalhar do que a que a gente estava acostumado a trabalhar. 
(JANE VASCONCELOS). 
 
Um amadurecimento esplêndido, enriquecido artisticamente, fundamental 
para minha carreira e um aprendizado maravilhoso. Foi muito bom ter 
passado por todo esse processo, desgastante, mas gostoso e rico 
artisticamente. Hoje sou outra pessoa, tenho uma outra visão no lado da 
arte. (JOSÉ ANTONIO SAMPAIO ï China). 
 
A oportunidade de voltar a trabalhar como intérprete, a riqueza do processo 
de montagem, a liberdade e a credibilidade da diretora e da assistente em 
relação à construção dos personagens e das cenas. A vivência de um 
processo muito gostoso com uma diretora de teatro que também trabalha 
muito o físico, sem uma preocupação estética estabelecida. (KONSTANZE 
MELO). 
 
A entrega, o se desnudar, a generosidade no processo criativo pode não ser 
um caminho muito fácil, mas é verdadeiro e muito gratificante. O 
aprendizado se dá de uma forma distinta... Ele vem de um auto-
conhecimento, mais do que do treino (comparando com outros trabalhos 
anteriores), Estou treinada Ÿ estou apta versus Estou consciente Ÿ estou 
apta. (LILIAN PEREIRA). 
 
A experiência foi muito rica e proveitosa demonstrando que é possível 
realizar um trabalho num ambiente saudável e feliz e que todos são 
estimulados a criar e aprender sem críticas ácidas e inibidoras. 
Aproveitando o que cada dançarino tem de melhor, respeitando seus limites 
e diferenças. Quero dizer com isso que este trabalho foi conduzido de forma 
muito inteligente por Nehle Franke e, deve ser modelo para uma 
continuidade dentro do BTCA. (LUIS MOLINA). 
 
A importância da introdução de novas maneiras de preparação corporal e a 
possibilidade da condução de um processo criativo de forma a propiciar a 
participação efetiva do elenco não somente como executor, mas também, 
como criador do espetáculo. Não posso deixar de mencionar o respeito com 
que todos os integrantes foram tratados durante o processo por Nehle e 
Felícia.  (LUIZA MEIRELES). 
 
Um homem mais aberto às propostas, mais livre. Quebra de paradigmas, 
quebra de conceitos. Uma descoberta da sensibilidade para a construção 
de trilha sonora para espetáculo. (RENIVALDO NASCIMENTO ï Flexa II). 
 
Aprendi muitas coisas, Foi o primeiro trabalho de criação coletiva do qual 
participei e a troca de experiências com os colegas foi muito proveitosa. Os 
inúmeros dias de improvisação para a coleta de material trouxeram 
momentos inesquecíveis para a minha memória. A forma de trabalhar 
também era completamente nova para mim e todos os dias eram 
prazerosos que mesmo sem saber direito aonde tudo aquilo ia dar, tinha 
plena confiança na inteligência e competência da diretora. Aprendi que um 
processo investigativo requer tempo e entrega total em todos os sentidos e 
que o resultado disso nunca vai ser negativo. É claro que houve momentos 
de angústia, justamente por estar trabalhando com o desconhecido, mas 
percebi que até mesmo esses momentos foram importantes no processo. 
Discutíamos sobre as percepções de cada um durante o processo e 
caminhávamos juntos rumo ao resultado. Mas talvez o melhor de tudo foi a 
experiência de trabalhar com uma pessoa extremamente inteligente e 
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sensível e que soube conduzir todo o processo de maneira magnífica. Isso 
realmente vai ser inesquecível. (SOLANGE LUCATELLI). 
 
A experiência foi maravilhosa. Com prazer, disposta à experimentação e 
desafios a vencer. Conhecer e trabalhar com Nehle Franke na concepção e 
direção geral foi o maior presente para o elenco. A chegada de Felícia como 
assistente de direção e co-criadora, também. A sintonia e o profissionalismo 
das duas contribuíram mais ainda. O processo foi de uma riqueza 
extraordinária para mim como dançarina-intérprete. O resultado em cena 
não chegou aos pés do que nós criamos em sala, todos os dias, com cenas, 
personagens, histórias emocionantes. Daria para montar vários 
espetáculos. O mais importante hoje no meu trabalho como dançarina-
intérprete é exigir e permitir outras formas de utilizar o meu corpo, 
questionando sempre os movimentos já codificados pelo tempo. (SÔNIA 
GONÇALVES). 

 

Então, no interesse dessa pesquisa, trata-se de apresentar esse processo 

que foi um ótecidoô constru²do junto, no qual se levaram em conta todos os seus fios, 

suas cores, suas texturas. Foram valorizados todos os integrantes desta proposta, 

seus desejos, suas características individuais, com momentos positivos e negativos, 

com muito diálogo, somando-se a um texto que serviu de bússola para o caminho da 

construção. Na mediação desse processo, uma pessoa especial (no sentido de que 

trouxe um diferencial ï um tratamento respeitoso, amoroso e ao mesmo tempo firme, 

exigente e criterioso) ï Nehle Franke, que agregou outra pessoa especial ï Felícia 

de Castro Menezes ï que também mediou com princípios e procedimentos similares. 

Elas conseguiram que a entrega do elenco fosse total, que todos se empenhassem 

na concretização dessa proposta, numa vivência de um rico processo de 

aprendizagem, por vezes angustiante, por outras de extremo prazer.  

 

E, ainda, a partir desse processo que trouxe diversos argumentos para 

estimular a discussão do que se apresenta como proposição nesse estudo, buscar 

trançar os diversos fios que transpassam esse discurso, apresentando as suas 

correlações. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

 

Eu quero uma mudança cultural, eu quero contribuir para um trabalho de 
arte no domínio da existência humana, eu quero contribuir para evocar um 
modo de coexistência no qual o amor, o respeito mútuo, a honestidade e a 
responsabilidade social surjam espontaneamente do viver a cada instante 
esta configuração do emocionar, porque nós todos o co-criamos em nosso 
viver juntos. (MATURANA, 2001, p.199) 

 

 

 Seguindo-se os fios que desenharam os diversos traçados apresentados nos 

três capítulos, fios estes que muitas vezes misturaram-se a outros, trançando-se, 

pode-se perceber a criação de trajetos que em seus percursos apresentaram 

desenhos dos mais variados formatos, por vezes sobrepondo fios, por outras os 

separando muito, mas na composição da trama, na ligação dessas partes que forma 

um todo que ® esse ñdiscursoò. 

 

Esse estudo processou-se nessas ligações de concepções que tratam da 

complexidade dos processos ï na valorização das partes e também do todo, às 

novas teorias sobre aprendizagem, cognição e mais especificamente, cognição 

corporal, ligado também a novas leituras ou mesmo re-leituras de teorias da 

educação, numa análise de práticas educativas para ir-se em busca de novas 

práticas. Ligou-se ainda, aos modos de aprender e ensinar da arte ï também na 

análise de alguns modos de proceder, no cruzamento com visões humanistas, de 

ética e de política. Na intenção de juntar todas essas análises para se criar um outro 

modo de olhar para os processos artísticos em dança sem separá-los de todas 

essas informações.  

 

Com isso, as novas teorias cognitivas só colaboraram para fortalecer esse 

discurso, ampliando o seu poder de análise, num permanente questionamento, na 

busca de rever conceitos para pensar proposições. Mas proposições que 

materializem os conceitos, os princípios em ações práticas, em modos de agir, em 

modos de fazer que impliquem na percepção desses conceitos e possibilitem uma 

mudança no modo de ver e fazer processos de dança. E promovam processos que 

possam ser recheados de situações de ensino-aprendizagem, com diversas pessoas 

que possam representar a ófigura do professorô. 
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Então, ao apresentar uma prática que uniu conhecimentos do teatro, do teatro 

físico, do palhaço à dança, à criação artística, à convivência coletiva, numa 

aplicação prática das visões humanistas, de ética e de política, que se 

materializaram num espaço onde havia muitos códigos rígidos, muitas cristalizações 

de processos, pode-se caminhar para o entendimento dos processos artísticos como 

processos de ensino-aprendizagem em dança.  

 

Caminhar também para a implicação das pessoas envolvidas nesses 

processos não somente no que diz respeito especificamente a eles, não só como 

experiências de aprendizagem, mas vê-los como experiências de vida, como estar 

no mundo e ser responsável por ele, nas relações estabelecidas do indivíduo com 

ele próprio, com os outros e com o mundo. Ser responsável pela maneira como 

estabelece as suas relações interpessoais na possibilidade de uma convivência mais 

óamorosaô ï aqui tratada a partir das concepções apresentadas ï e, mais saudável 

para todos.  

 

E ainda, na possibilidade de ser, esse processo, uma de muitas referências 

de condução/mediação que, apresenta seus princípios, claramente, sem trazer uma 

óreceita de boloô e, delineia as a­»es que se relacionam a esses princ²pios em 

fazeres coerentes. Essa condução precisa estar atenta ao todo e a cada participante 

e, conseguir envolvê-lo no processo, de modo que as ações tornam-se 

compartilhadas.  

 

Mais do que defender um hipótese que faz parecer cristalizar uma idéia, esse 

estudo ï como uma dança está em movimento, como uma trama pode ser 

reconstruída com novos fios ï ele se propõe a discutir, questionar, fazer refletir, abrir 

espaços para mobilizar pensamentos, no entendimento de mudança de mentalidade 

ï em grego, metanóia ï e isso, já é uma revolução básica, de base, ou seja, que 

está no indivíduo e, portanto, relaciona-se ao coletivo.  

 

A área de dança pode promover experiências artísticas de ensino-

aprendizagem em diversos espaços, a partir de princípios e procedimentos 

relacionais coerentes, éticos, com a certeza de que os corpos são instáveis e os 

processos sempre contínuos o que amplia a nossa atuação. 
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Nós precisamos fazer uma revolução. Não será uma revolução política, mas 
mais básica do que a política, que é uma revolução ética. Isto é, quando 
falamos de ética, falamos dos comportamentos, falamos de alguns valores 
fundamentais que devemos realizar. E se não os realizamos, colocamos em 
risco a vida da espécie humana e a nossa própria vida. (BOFF, 2003, p.1) 
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Figura 15: ñS/Tituloò ï Espetáculo do BTCA com Direção de Nehle Franke 
ï Coletivo ñProtestoò - Ensaio ï 16/05/08 Foto: Adenor Gondim 
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 Fala de Leonardo Boff, proferida no III Fórum Social Mundial, durante o seminário promovido pelo 

Instituto Paulo Freire sobre a CARTA DA TERRA: um consenso mínimo entre os humanos, no dia 24 
jan. 2003. (O documento completo da Carta da Terra pode ser acessado no site: 
www.earthcharter.org.) 
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APÊNDICE A ï Questionário/Entrevista para os participantes do processo de 

criação e elenco do espet§culo ñS/TĉTULOò com o BAL£ TEATRO CASTRO ALVES 

de concepção e direção geral de NEHLE FRANKE: 

 

 

Nome do Participante: 

 

 

1. Qual sua percepção do processo de criação do espetáculo? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 

2. Como foi a sua relação com:  

 
 

 A Diretora do espetáculo 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 A Assistente de Direção 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 Os bailarinos (colegas de processo) 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 A Direção do BTCA: 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 
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3. Você pode contar algo te marcou? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 

4. Como você entende a construção deste espetáculo? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 

5. Que elementos você destaca neste processo? 

_________________________________________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________________ 
 

 

6. Como foram as apresentações que ocorreram logo após a montagem deste espetáculo?  

Fale sobre suas impressões: Algo te chamou a atenção? Por quê? Poderia destacar algo? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 

7. Como foi a sua relação durante estas apresentações com: 

 

  A direção do espetáculo (diretora e assistente)?  

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

 Os colegas bailarinos? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 
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8. Você encontrou alguma(s) dificuldade (s) neste momento? Qual (is)? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________ 

 

9. O que você leva desta experiência? 

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

 

 

10. Houve um processo de remontagem do espetáculo S/Título, no final de 2008. Que diferenças 

e/ou similaridades você identifica dos dois momentos?  

 

DIFERENÇAS SIMILARIDADES 

Processo de 

Montagem 

(Início de 2008) 

Processo de 

Remontagem 

(Final de 2008) 

Processo de Montagem 

(Início de 2008) 

Processo de 

Remontagem 

(Final de 2008) 
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APÊNDICE B - Roteiro para a entrevista com a diretora e a assistente de direção do 

espet§culo ñS/T²tuloò para o Bal® Teatro Castro Alves 

 

 

I. QUESTÕES NORTEADORAS DA ENTREVISTA: 

 

 

1. Como foi este processo para você? 

 

 

2. Que características você considera mais importantes neste processo? 

 

 

3. Foram pensados princípios para nortear esse processo? Quais? 

 

 

4. Existe para você alguma diferença entre a condução deste processo e outras 

conduções de outros processos, aqui no BTCA? Por quê?  

 

 

5. Que procedimentos você identifica como fundamentais neste processo? 
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APÊNDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os bailarinos/co-
criadores: 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

 

Eu, _______________________________, RG nº________________________, CPF 

nº____________________________, abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa intitulada: 

Corpos Instáveis, Processos Contínuos: um olhar de ensino-aprendizagem nos processos 

artísticos, desenvolvida por Dina Maria Coelho da Costa Tourinho, Mestranda em Dança no 

Programa de Pós-Graduação em Dança da Universidade Federal da Bahia, que tem como objetivo 

geral: Apresentar conceitos e procedimentos de ensino-aprendizagem que podem ser 

correlacionados aos processos artísticos, e como um dos seus objetivos específicos: Apresentar 

a co-relação entre processo artístico e de ensino-aprendizagem na construção do espetáculo 

ñS/ T²tuloò da diretora Nehle Franke para o Balé Teatro Castro Alves.  

Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre os procedimentos 

envolvidos na pesquisa e está claro que não há riscos decorrentes de minha participação, e, estou 

ciente também que as informações a serem coletadas serão benefícios a serem utilizados única e 

exclusivamente para fins acadêmicos. Minha colaboração se fará por meio de entrevistas semi-

estruturadas e estou ciente e autorizo, se preciso for, a utilização do gravador, e o uso de imagens do 

processo de montagem e de apresentações do espetáculo S/ Título de direção de Nehle Franke e de 

minha co-criação. 

Consultado (a) sobre o modo como serei referido (a) no relatório de pesquisa: autorizo que conste 

meu nome quanto ao crédito das imagens e, quanto às entrevistas:   

( ) autorizo que conste meu nome, 

( ) não autorizo a utilização do meu nome, prefiro que fique como anônimo. 

Afirmo que aceitei participar por minha própria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro e 

com finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Declaro também que recebi uma 

via deste termo. 

Fui informado (a) dos objetivos estritamente acadêmicos do estudo. 

Local da pesquisa: 

 

Assinatura (participante) _____________________________________ 

Nome: ___________________________________________________ 

 

Assinatura (pesquisador): ____________________________________ 

Nome:____________________________________________________ 

  

Assinatura (orientador): ______________________________________ 

Nome: ___________________________________________________ 
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APÊNDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a Direção e 

Assistência de Direção 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

 

Eu, _______________________________, RG nº________________________, CPF 

nº____________________________, abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa intitulada: 

Corpos Instáveis, Processos Contínuos: um olhar de ensino-aprendizagem no processo 

artístico, desenvolvida por Dina Maria Coelho da Costa Tourinho, Mestranda em Dança no 

Programa de Pós-Graduação em Dança da Universidade Federal da Bahia, que tem como objetivo 

geral: Apresentar conceitos e procedimentos de ensino-aprendizagem que podem ser 

correlacionados aos processos artísticos, e como um dos seus objetivos específicos: Apresentar 

a co-relação entre processo artístico e de ensino-aprendizagem na construção do espetáculo 

ñS/ T²tuloò da diretora Nehle Franke para o Bal® Teatro Castro Alves.  

Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre os procedimentos 

envolvidos na pesquisa. Está claro que não há riscos decorrentes de minha participação, bem como 

do uso do material coletado e estou ciente que as informações a serem coletadas serão benefícios a 

serem utilizados única e exclusivamente para fins acadêmicos. Minha colaboração se fará por meio 

de entrevistas semi-estruturadas, concessão de registros escritos, fotográficos e videográficos, de 

meu acervo pessoal, feitos no processo de criação do espetáculo: S/ TÍTULO ï inspirado em óA 

Hora Que Não Sabíamos Nada Uns Dos Outrosô de Peter Handke, de minha concepção e direção 

junto ao Balé Teatro Castro Alves,  

Estou ciente e autorizo, se preciso for, a utilização do gravador, e o uso de imagens do processo de 

montagem e de apresentações da referida obra, bem como, que conste meu nome quanto ao crédito 

das imagens e, quanto aos procedimentos utilizados no processo de criação do referido espetáculo. 

Afirmo que aceitei participar por minha própria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro e 

com finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Declaro também que recebi uma 

via deste termo e o Resumo da Pesquisa (em anexo). 

 

Local da pesquisa: 

Assinatura (participante) _____________________________________ 

Nome: ___________________________________________________ 

 

Assinatura (pesquisador): ____________________________________ 

Nome:____________________________________________________ 

  

Assinatura (orientador): ______________________________________ 

Nome: ___________________________________________________ 
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ANEXO A ï Mat®ria do Jornal A Tarde de 25/01/2008, ñBTCA sob nova dire­«oò 

de Marcos Dias, Caderno 2, p. 3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


