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RESUMO

A dissertacdo caracteriza-se como um trabalho de pesquisa-formagdo. O autor investiga o seu
percurso de professor de danca, analisando processos de transicao na percep¢ao do corpo: do
corpo mecanico ao corpo sensivel. Nesse percurso, procura evidenciar o ressignificar do
corpo e o experienciar artistico e docente da danga como fios condutores da investigacdo e da
autoformacdo. A pesquisa entrelaca as histérias de vida de dois professores: a do pesquisador
(enquanto aluno e profissional) e a do colaborador (enquanto mentor e professor), e busca
compreender como se dd a ressignificacdo do corpo na histéria de vida profissional de cada
um, motivado pelo encontro com a danca. Utiliza-se o método (auto) biografico e se adota a
metodologia da pesquisa-formacdo, para identificar e analisar o que aproxima os sujeitos-
atores da pesquisa no seu processo de (trans) formacdo profissional. Foram utilizadas como
fonte de investigacdo as narrativas de vida do pesquisador e do colaborador e a transcri¢ido de
uma entrevista semi-estruturada, realizada com o colaborador. As andlises seguiram as
propostas sugeridas por Schiitze (1977), apresentadas por Bauer e Jovchelovitch (2004) e
apoiaram-se em cinco eixos norteadores da pesquisa: a subjetividade, que serviu de base a
reflexdo fundadora das andlises; a corporeidade, tomada como elemento constituinte e
integrador do individuo e da danga; a propria danca enquanto pratica condutora e formadora
dos sujeitos da pesquisa; a no¢do de complexidade e, finalmente, a formagdo profissional e
docente, em que se destaca o processo de autoformacdo. Os resultados mostraram como a
dancga opera a ressignificacdo do corpo na vida dos sujeitos, sinalizando os momentos de
passagem de uma concepc¢do do corpo percebido num fazer-sentir mecanico para ser vivido
como corpo sujeito/ator, no percurso que conduz os sujeitos a docéncia como profissionais
reflexivos envolvidos na pesquisa. O fazer e o ser docente vao sendo (re) definidos ao longo
das duas trajetdrias analisadas. A reconceitualizacdo do corpo se opera na medida em que a
Danca estabelece os sujeitos da pesquisa numa praxis docente dialégico-reflexiva, propulsora
da consciéncia de si, da humanizagdo e autonomizacgdo, na sua histéria de vida, no meio em
que vivem e convivem com a arte e a docéncia.

Palavras-Chave: Ressignificacdo do corpo; Corporeidade; Danga; Subjetividade; Formacao
docente.



ABSTRACT

The present work is characterized as a research-formation study. The author analyses his
trajectory as dance professor, observing processes of transition in the perception of the body:
from the mechanical body to the sensitive body. He tries to outstand this new meaning of the
body and the dance teaching and artistic experience as the matter that instructs itself. This
research puts together the experience of two teachers, one of them as student (researcher),
while the other, as master and professor (collaborator) and intends to comprehend how this
new meaning of the body was brought to each one’s life, motivated by the dance. It is used
the self biographic method and the research-formation methodology to analyze and identify
common points between their self formation processes. The researcher and collaborator life
narratives as well as a partially structured interview with the collaborator were used as
investigation source. The analysis followed the models suggested by Schiitze (1977),
presented by Bauer and Jovchelovitch (2004), guided by the five pillars of the study: the
Subject aspect, as guiding point for the analysis; Corporal aspect, as component and integrant
element of an individual and of the dance; the Dance while seen as forming and guiding
practice for the individuals researched; the Complexity aspect; and finally the Instructor and
Professional Formation, emphasizing the self formation process. The results showed how the
dance has changed their perception of their own bodies and the whole corporal aspect, leading
to subject-actor body point of view, and no longer from a strictly mechanic perspective. The
teaching trajectory was defined by the new evaluation of the body through the Dance bringing
the individuals researched to a dialogical-reflexive teaching practice that motivates self
consciousness, humanization and automatization, in the context of their background
experiences and the environment they act.

Key Words: New evaluation of the body; Corporal aspect; Dance; Subject aspect; Teaching
Formation.
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ITACA

Se partires um dia rumo a ftaca,
faz votos de que o caminho seja longo,
repleto de aventuras, repleto de saber.
Nem Lestrigdes, nem Ciclopes
nem o colérico Posidon te intimidem;
eles no teu caminho jamais encontraras
se altivo for teu pensamento, se sutil
emoc¢ao teu corpo e teu espirito tocar.
Nem Lestrigdes, nem Ciclopes
nem o bravio Posidon hés de ver,
se tu mesmo ndo os levares dentro da alma,
se tua alma ndo os puser diante de ti.

Faz votos de que o caminho seja longo.
Numerosas serdo as manhis de verdo
nas quais, com que prazer, com que alegria,
tu hds de entrar pela primeira vez num porto
para correr as lojas dos fenicios
e belas mercancias adquirir:
madrepérolas, corais, ambares, ébanos,

e perfumes sensuais de toda espécie,
quanto houver de aromas deleitosos.

A muitas cidades do Egito peregrina
para aprender, para aprender dos doutos.

Tem todo o tempo [taca na mente.
Estés predestinado a chegar.

Mas ndo apresses a viagem nunca.
Melhor muitos anos levares de jornada
e fundiares na ilha velho enfim,
rico de quanto ganhaste no caminho,
sem esperar riquezas que Itaca te desse.
Uma bela viagem deu-te ftaca.
Sem ela ndo se ponha a caminho.
Mais do que isso ndo lhe cumpre dar-te.

ftaca ndo te iludiu, se a achas pobre.

Tu te tornaste sdbio, um homem de experiéncia,
e agora sabe o que significam Itacas.

(Kavifis)



INTRODUCAO

Caminhos que convergem para a (trans) formacdo no sentido ontoldgico da palavra
vidas. No plural, por se tratar da vida de dois professores que a partir do encontro e ao longo
de suas trajetérias, vao colocando suas histérias de vidas a servico da pesquisa. Vidas
profundamente marcadas pela dang)a1 e direcionadas por ela para a formacgao profissional e a
carreira docente. Este trabalho propde investigar, nas histérias dessas duas vidas, o processo
de ressignificacdo do corpo pela danca no percurso de formacdo docente. Procura mostrar
como a danca foi conduzindo suas vidas profissionais a partir desse encontro. Como um par
que, metaforicamente, se conduz no saldo da histéria, ele vai tomando rumos inesperados e
surpreendentes no compromisso com a docéncia e a formagdo; compromisso que sé termina
ou se desfaz na contradanca da vida, quando a miusica terminar, quando a vida ndo mais

permear nossos objetivos enquanto sujeitos e docentes.

i - ®

Imagem 02. Os bailarinos da Acaud Companhia de Danga de Natal (1987).

' Onde se 1& o termo danga (primeira letra mintdscula) refere-se a pratica corporal; ao passo que, a

palavra Danga (primeira letra maitiscula) estd relacionada a area de conhecimento.
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As duas histérias de vida que sdo objeto de reflexdo nesta pesquisa dizem respeito, em
primeiro lugar, 2 minha prépria histéria de vida; em seguida, a histéria de vida daquele que
foi meu mentor.

Foi a busca da compreensdo da vida e dos caminhos que conduziram a (trans)
formac@o do individuo/aluno em sujeito/professor que se tornou o objeto de investigacao.
Vida, cujo destino foi marcado pelo encontro da danga com o esporte. A danga chegou ao
meu universo sem pedir licenca. Ela se instalou em meu corpo pela experiéncia que trazia do
esporte e pelos estudos que fazia na graduagdo em Educacido Fisica. E ela foi desestruturando
e reestruturando um modo de vida j4 estabelecido, valores pré-concebidos, adquiridos numa
educacdo linear e positivista do corpo, em que o mensurdvel e o objetivo ndo deixavam, de
maneira alguma, que o qualificdvel e o subjetivo se apresentassem na forma do sensivel e do
expressivo no processo de (auto) formacao.

Desse modo, foi gratificante tomar consciéncia do meu corpo e de sua corporeidade
como um potencial, grande e poderoso, em estado de laténcia, a espera do momento do
despertar de um sono profundo. Como quem € convidado para uma contradanga, essa tomada
de consciéncia deu-me um olhar mais sensivel e agucado para perceber a vida através da
danca. Foi na vivéncia dos saberes da danca que pude experienciar sob uma nova luz o corpo
e sua corporeidade subjacente, sentir-me, encontrar-me com a expressdo de outra forma de
subjetividade.

A segunda vida, objeto de reflex@o, € a do professor colaborador da pesquisa, cuja
histéria de vida profissional, plena de experiéncias e rodeada do sensivel, ¢ marcada pelo
desejo de unir elementos que se supunham, até entdo, ndo poder comungar no mesmo corpo: a
experiéncia da prética esportiva e a paix@o pela danga. A comunhdo do inconcebivel tornou-se
seu objeto de estudo, que defendeu corajosamente, buscando desmistificar o que se
considerava como profano e inconcilidvel na unido da danca e do esporte. Toda a sua pratica
docente e profissional pautou-se nesse desejo de comungar, como também de mostrar o que
ha de comum entre a Danca e a Educacao Fisica enquanto areas de conhecimento. Em ambas,
as concepgdes do corpo, tdo proximas e a0 mesmo tempo tdo distantes em suas vivéncias,
caminhavam em linhas paralelas. Ele assume o compromisso de apontar lugares e tempos
onde essas linhas se cruzavam e poderiam ser entendidas como um unico idioma, permeado
pela mesma sensibilidade e vivido com a mesma consciéncia profissional. Para tanto, era
preciso rever o conceito de corpo, de individuo e de sujeito possuidor da corporeidade latente

e pouco valorizada no meio académico do esporte e da arte.
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A vinda de Claro a cidade de Natal-RN, no ano de 1985, afetou de algum modo, todas
as pessoas que com ele conviveram e foram por ele instigadas a novas possibilidades de se
conceber a Danga e a Educagdo Fisica. Ele trouxe consigo o ardor e o frescor do compromisso
com a arte da danca e com a formacao profissional continuada dos professores formados e
recém-formados. Através de leituras académicas e alternativas, buscava dar continuidade ao
processo de qualificacdo dos professores, oferecendo-lhes a fundamentagdo tedrica geradora
de uma conscientizac¢do profissional mais profunda, que parecia encontrar-se ainda em estado
de laténcia, naquele periodo.

O entrelacar dessas duas histérias de vida constitui aqui o campo da pesquisa que vai
ser construido a partir da abordagem (auto) biogréfica, tal como ela é compreendida por seus
pioneiros: Josso (2004, 2006), Pineau (1996, 2004, 2006), Dominicé (2006). Nessa
perspectiva, as histdrias de vida sdo consideradas como um processo de pesquisa-formagdo. O
narrador que conta sua histdria e reflete sobre ela, busca explicitar suas experiéncias. Nesse
processo, ele transforma saberes implicitos em conhecimento (pesquisa) e, ao redescobrir-se
como aprendente, reinventa-se (formacao). Portanto, o recurso as narrativas de vida me
possibilitou, em uma perspectiva de pesquisa-formacdo, o encontro comigo mesmo como

sujeito e autor da pesquisa. Como afirma Souza, esse procedimento permite a

autocompreensdo do que somos, das aprendizagens que construimos ao
longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento
de si e dos significados que atribuimos aos diferentes fendmenos que
mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva (SOUZA, 2006, p. 03).

Portanto, tornou-se para mim, imprescindivel entender, enquanto pessoa, toda a
bagagem contida no afeto, no amor, na alegria, na corporeidade. Esse leque que se abre e se
fecha espelhado no livre arbitrio, é enfraquecido pela percepcdo do ser como individuo
fragmentado. Quando se enfatiza o lado bioldgico, fisiolégico do sujeito mdquina
(N()BREGA, 2005a), que apenas movimenta-se, ou supostamente, ¢ entendido dessa maneira,
contracenando sem desejos, sem prazeres, nem imaginacao, sensibilidade ou expressdo. O
que mais importa € estudar o humano como um todo, sem a macula da dicotomia cartesiana, o
ser traduzido na corporeidade de um sujeito inteiro, pela ressignificacdo do corpo, estando ele

realmente presente no mundo, como pessoa que sente e age incorporando tanto sua

subjetividade, quanto a objetividade que lhe € exterior, integrando-as em sua inteireza.
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Entendo que, para se conceber a totalidade do sujeito, é preciso acreditar em um saber
e em um conhecimento vivencial e experiencial, que opera a partir da tomada de consciéncia
necessdria a (trans) formag@o e a autonomizacdo. A corporeidade e a subjetividade que
emergem no experienciar da danca nos fornecem um ponto de reflexdo para pensar na
bagagem armazenada pelas histérias de vida, que nos permitem considerar que o0s
conhecimentos se constroem ao longo da vida, na prépria vida, eles ndo sdo apenas
racionalizados ou objetivados, mas, incorporados e sensibilizados.

E na subjetividade de cada um que emerge o sensivel. E nas “histérias que contam
histérias, que perpetuam conhecimento, que renovam valores, que expressam visdes de
mundo.” (ALVES, 2006, p. 44). E essa compreensio de sujeito como um todo, na pluralidade
de suas multiplas dimensdes psicoldgica, psicossocioldgica, socioldgica, politica, cultural e
emocional que, embora ndo se podendo tratar todas ao mesmo tempo, ndo se desconhece essa
complexidade na abordagem (auto) biografica. E nessa perspectiva que as histérias de vida do
pesquisador e do colaborador serdo aqui observadas.

Desse modo, este trabalho sobre as histérias de vida dos dois professores tem como
objeto de estudo o vivido e o experienciado, notadamente, por Luna, que é ao mesmo tempo
objeto e sujeito da reflexdo. A tentativa é confrontar e encontrar pontos (in) comuns no
processo de (trans) formacdo dos sujeitos da pesquisa, em que Claro, o colaborador assume o
papel de referéncia e pessoa charneira® na vida de Luna, o pesquisador, tornando-se, em
vérios momentos da vida, um turnig point’ no processo de formacio profissional e docente do
pesquisador.

E com esse pensamento ético e fundamentado na concepgio de homem/sujeito, que se
move em sua vida na condicdo de formando e formador, que este trabalho empreende a
pesquisa e entrelaga as histérias de duas vidas, transversalmente, nas narrativas de cada um. E
por meio da danca, forca condutora da formacio docente, que se valorizam as subjetividades
dos atores na histéria de sua formacdo; que se evidencia algo que vai além do saber executar,
da estética desejada, ou seja, busca-se o que d4 sentido e razao ao que se faz ou ao que se quer
fazer: o sensivel, a alegria, o prazer, a imaginacdo que estdo na base do ato de criar, de
expressar-se, no estar presente e atuante em seu meio, na forma de tornar-se humano em toda

plenitude, constituinte e (trans) formadora do mundo.

% Pessoa responsdvel por promover no outro uma situacio de mudanca, de transformacio e de
crescimento autoformador (JOSSO, 2004).
3 Termo na lingua inglesa que significa momento de decisdo.
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SECAO 1 - A opcéo por um olhar (auto) biogrifico

Ao vivenciar a pratica desportiva com fins performaticos e de rendimento fisico, o
meu corpo foi submetido pela for¢a da vontade, a (re) agir mecanicamente. Esvaziando-se do
seu proprio ser, enquanto sujeito, o corpo vai se mecanizando e se escravizando em um vazio
imperceptivel de sensacdes, de (in) sensibilidades, de sua autonomia existencial. E dentro
desse contexto, em que 0 meu corpo se mecaniciza, que a danga aparece em minha vida. E por
sua esséncia sensivel e expressiva, ela surge como meio e veiculo da sensibilidade, da
formacdo profissional e docente, geradora do processo de autonomizagdo e libertadora do
assujeitamento ao qual submetia meu corpo.

O objetivo geral da pesquisa é investigar o processo de ressignifica¢do do corpo no
percurso de minha formagdo como professor de danca.

Os objetivos especificos sio:

- Identificar e analisar nas histérias de vida do pesquisador e do mestre/colaborador

elementos mediadores da ressignificagdo do corpo e seu papel para o ingresso na arte

como profissional da danga.

- Analisar a ressignificacdo do corpo como elemento (trans) formador na passagem da

carreira de profissional de danga para a docéncia como professor de danca.

O que proponho compreender é a ressignificacdo do corpo no percurso de minha
formacdo como professor de danga; ou seja, como ao longo desse percurso, a minha
percepcao do corpo modificou a condi¢do da minha existéncia enquanto individuo. O corpo
deixa de ser, apenas possuido pelo individuo e passa a sujeito de si mesmo, no percurso

autoformador e de formacdo docente em danca.

1.1 Aspectos metodologicos e tedricos

O ensino e a aprendizagem dos saberes acontecem nas relacdes intersubjetivas. E
através da percepcdo de, que toda aprendizagem € uma inscri¢do corporal, e que a praxis
docente passa pela dialogicidade e pela postura critico-reflexiva do professor que, a presente

pesquisa pretende identificar e analisar o percurso ressignificativo do corpo e de si mesmo na
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trajetéria do pesquisador. Seu percurso se inicia com o esporte, prossegue como profissional
de danca e se conclui pelo ingresso na profissdo docente. O fio condutor da anélise serd a
ressignificacdo do corpo permeada pela danca.

Procurarei identificar as aproximagdes entre o percurso de formacao profissional do
pesquisador, que denomino de Luna, e o percurso do colaborador e professor, ao qual me
refiro pelo nome de Claro®, responsavel em diversos momentos de minha vida por situacdes
charneiras que levaram a uma tomada de consciéncia (JOSSO 2004), e imprescindivel para a
autoformacao profissional.

A presente pesquisa que toma como fonte as histérias de vida de dois professores
insere-se no movimento sdcio-educativo das histérias de vida em formacdo (PINEAU,
2006a), situando-se metodologicamente como uma corrente de pesquisa-formacdo que vem
sendo considerada como um paradigma nas ci€ncias humanas, fundamentado na reflexividade
autobiografica e na capacidade do ator reflexivo. A abordagem (auto) biogréfica concebe a
pesquisa-formacdo como a possibilidade de transformar vivéncias em experiéncias
formadoras, como sugere Josso (2004). A explicitacio dessas vivéncias a luz de um
referencial tedrico possibilita a producdo de conhecimentos sobre formacdo e viabilizam os
processos formadores. Josso (1999, p. 16), ainda acrescenta a importancia da originalidade da

metodologia de pesquisa-formagdo, ao afirmar:

situa-se, em primeiro lugar, em nossa constante preocupag¢do em que 0S
autores dos relatos cheguem a uma producdo de conhecimento que faca
sentido para eles, que se engajem, eles préprios, num projeto de
conhecimento que os institua como sujeitos.

Procuro retracar neste trabalho a trajetéria da pesquisa-formag¢do que me conduziu no
caminho da (auto) formagéo pela pratica da danca na direc@o a docé€ncia, colocando-me como
sujeito-objeto da pesquisa. Barbosa (2005, p. 73) considera que “a pesquisa na formacao e no
trabalho docente, que tem como sujeito-objeto o proprio professor-pesquisador, caracteriza-se
como pesquisa-agdo” pois, € partir dessa reflexdo sobre si mesmo que os professores possam
“engajar-se na andlise de suas préprias prdticas e aprender a partir e na acgdo docente

educativa” (ib. p. 74).

* A decisdo de guardar neste trabalho os nomes do pesquisador (Luna) e do colaborador (Claro) foi
tomada de comum acordo e aceita por ambos os professores envolvidos na pesquisa.
> Situagdes provocadoras de mudangas que levam a autoformagao.
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A minha narrativa de vida foi escrita no ano de 2006, referindo-me, desse modo, ao
decorrer do trabalho como (Luna, 2006). As narrativas de Claro sdo realizadas em duas
situagdes em seu percurso de vida. A primeira narrativa de Claro advém do seu livro Mérodo
Danga-Educagdo Fisica: uma reflexdo sobre consciéncia corporal e profissional®, publicado
na década de oitenta, em que o autor faz uma retrospectiva de sua trajetéria inicial, ndo apenas
na cidade de Sdo Paulo, mas a partir de 1a. Doravante, me refiro a essa primeira narrativa com
a referéncia (Claro, 1988). Para dar suporte e subsidios atuais a pesquisa, realizei uma
entrevista com Claro, em 2007, a qual foi devidamente transcrita para as andlises, € que no
transcorrer do trabalho refiro-me a entrevista com a referéncia (Claro, 2007). No caso das
fontes referentes ao colaborador, hd uma triangulagdo, no sentido em que procuro

complementar as informagdes encontradas em seu livro com uma entrevista posterior.

A narracdo devidamente registrada, depois transcrita — a menos que o
participante tenha ele mesmo escrito o texto a seu modo -, o pesquisador
decide, em seguida, completar suas informacgdes por meio de uma entrevista
mais estruturada, que se apdia no relato e na qual pode mais levar em conta
suas questdes e suas preocupacdes (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 159).

Desse modo, trabalho com duas fontes de pesquisa e delas destaca os trechos que
remetem aos encontros em nossas vidas, identificando os pontos que nos aproximam € nos
distanciam para autoformacdo. Destaco a palavra trechos, devido impossibilidade de explorar
no trabalho a riqueza de suas narrativas na integra, que s6 poderiam ser trabalhadas no quadro
de uma tese de doutoramento.

As andlises se realizam sobre trés fontes de pesquisa: a narrativa do pesquisador, a
narrativa extraida do livro do colaborador e uma narrativa oral proveniente de uma entrevista
semi-estruturada com o colaborador, ou seja, de discurso livre.

O modelo (auto) biografico pode ser caracterizado em trés enfoques. O primeiro toma
as narrativas de vida separando o pesquisador do narrador na constru¢do de um saber, no qual,
o sujeito fornece informagdes, mas o tratamento objetivo é quase exclusivo do pesquisador; é
a perspectiva adotada pela pesquisa nas dreas sociais. O segundo modelo, elimina o papel do

pesquisador. A expressdo narrativa e a construcdo de sentido passam a ser a obra exclusiva do

® Método desenvolvido pelo professor Edson Claro da unidio da Danca e a Educagio Fisica dirigido a
Educagdo e contido do livro “Método Danga Educagdo Fisica: uma reflexdo sobre consciéncia
corporal e profissional” (CLARO, 1988).
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sujeito. Esse € o uso das narrativas em literatura, por exemplo. O terceiro modelo ao qual se
refere Pineau (op.cit) € o modelo interativo ou dialégico, que coloca o profissional e o sujeito
em uma nova relacdo, a de uma posi¢ao de co-construg¢do de sentido; sentido esse que “nao é
redutivel a consciéncia dos autores nem a andlise dos pesquisadores” (PINEAU, 2006a, p.
341).

O processo metodolégico que utilizei, aproxima-se do terceiro modelo, no sentido
em que busco compreender meu percurso (auto) formativo em um processo de interlocucdo
com a vida do outro e com o outro para engajar-me pelo caminho do corpo a danca e da danca
a docéncia, no entrelacar das narrativas dos sujeitos em um projeto que poderia chamar de
coletivo.

As histérias de vida de Luna e Claro foram acolhidas como metodologia de pesquisa-
formacdo (JOSSO, 2004) e estabelecidas no processo de desenvolvimento da pesquisa-acao.
Desse modo, as narrativas autobiograficas assumiram duas fungdes importantes para o
trabalho em questdo: primeira, o de instrumento metodolégico e segunda como instrumento
de formacao.

Os critérios para as andlises das narrativas inspiram-se na proposta de Schiitze
(1977), cujo acesso ainda € dificil para os que ndo falam alemfo. Reporto-me ao trabalho de
sintese em Bauer e Javchelovitch (2004), que me permitiu encontrar parametros para as
analises. Antes de se explicitar a proposta utilizada para a obtencao das categorias, fiz recortes
importantes e significativos nas narrativas do colaborador, procurando identificar os nicleos
temdticos ou temas-referéncias de interesse para meus propdsitos na pesquisa. Optei, desse
modo, por entender que, de maneira alguma, a “regra obriga a proceder em primeiro lugar ao
recorte: pode-se fixar inicialmente as categorias para, em seguida, recortar os conteidos”,
conforme sugerem Laville e Dionne (1999, p. 216). Assim, as unidades de andlise ou de
registro, provenientes das amostras, correspondem a frases e temas, “fragmentos que
correspondem cada um a uma idéia particular”, segundo os mesmos autores (op.cit p. 217).

Para o tratamento qualitativo, as frases e os enunciados relativos aos temas foram
observados “em fungdo da sua situagdo no contetido, em fungdo do conjunto dos outros
elementos” em que estavam ligados e que lhes atribuiram sentido e valor (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 217). A escolha pela abordagem qualitativa de contetido prevaleceu diante
da possibilidade de se manter a forma dos dados literalmente, dando ao pesquisador a
possibilidade de “prender-se as nuances de sentido que existem entre as unidades, aos elos

légicos entre essas unidades ou entre as categorias que as rednem” (ibidem, p. 227).
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Especificamente, foi escolhida, a andlise historica como estratégia de andlise e de

interpretagcdo qualitativa, a saber:

Essa estratégia supde a presenca de uma teoria sobre a qual o pesquisador
apoia-se para imaginar um modelo de fendmeno ou da situagdo em estudo.
[...] o pesquisador baseia-se, ainda que, em um quadro tedrico explicito, para
elaborar dessa vez um roteiro sobre a evolu¢do do fendmeno ou da situagao
em estudo, previsdes que sua andlise submete a prova da realidade dos dados
colhidos (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 227).

Foi importante definir os nicleos-tematicos previamente, tendo em vista existir uma
base tedrica que me fundamentou para tal problemética e que me auxiliou no agrupamento
dos eixos temadticos para buscar as especificidades das categorias de andlise. Optei também
pelo “modelo fechado™ para definir as categorias, dentro de uma grade fechada (LEVILLE,;
DIONNE, 1999). Na grade, ficaram estabelecidos os nicleos-tematicos, tais como: Corpo e
Corporeidade, Formagao Profissional e Docente, Subjetividade, Danga, Conscientizacdo e
Autoformagdo e Complexidade (Inter-Multi-Disciplinaridade), a priori presentes e
constitutivas das histdrias de vida pesquisadas.

Logo, com relagdo aos aspectos tedricos, faz-se necessdrio perceber que o Método
(Auto) Biogréfico traz para essa pesquisa os instrumentos necessdrios para a compreensao da
(auto) formacdo dos atores em questdo. Desse modo, encontro apoio tedrico nos seguintes
autores, notadamente: Marie-Christine Josso (1988, 1999, 2004, 2006a, 2006b); Gaston
Pineau (1988, 2003, 2006a, 2006b); Anténio Novoa (1988, 1995); Franco Ferrarotti (1988);
Pierre Dominicé (1988); Christine Delory-Momberger (2006); Maria da Conceicdo Passeggi
(20064, 2006b, 2006c¢); Elizeu de Souza (2005, 2006a, 2006b); Jerome Bruner (1997).

A autobiografia coloca o sujeito como ator de sua prépria formagdo, sem que seja
necessdria uma transmissdo explicita de conhecimentos, abrindo a possibilidade de ele mesmo
produzir conhecimentos. Passeggi (2006b, p. 204) ainda afirma que: “A formagao através das
préticas autobiograficas rompe com a concepg¢do de transmissao de conhecimentos, mas nao

sofre de megalomania de recusar saberes herdados”.

Sendo assim, as histdrias de vida assumem um papel como metodologia de pesquisa-
formacdo, através da qual nés mesmos nos formamos, “isto é, como metodologia onde a

pessoa ¢, simultaneamente, objecto e sujeito da formacao” (JOSSO, 2004, p. 15). Em se
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tratando de uma pesquisa, as histérias de vida fornecem documentos redigidos

abundantemente vivos, com uma vivacidade capaz

de recolocar o individuo no social e na histdria: inscrita entre a andlise
psicoldgica individual e a dos sistemas socioculturais, a histéria de vida
permite captar de que modo individuos fazem a histéria e modelam sua
sociedade, sendo também modelados por ela (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
159).

Para referenciar os estudos sobre Corpo e Corporeidade, conceitos imprescindiveis na
pesquisa, sobretudo, em se tratando do corpo como o objeto que originou e viabilizou a
tomada de consciéncia no processo (auto) formativo, apoio-me nas referéncias de Edson Claro
(1988, 2002), David Le Breton (2003, 2007); Michel Maffesoli (2001); Hugo Assmann (1996,
1998); Petrucia da Nobrega (2003a, 2003b, 2004, 2005a, 2005b); Maria Gongalves (1994);
Teodora Alves (2006); entre outros.

A formagdo Profissional e Docente, temas-objetos de pesquisa que nortearam o
processo (auto) formativo dos envolvidos na pesquisa, assim como a Conscientizacido e
Autoformacdo, tiveram como fontes referenciais os autores: Paulo Freire (1996, 2001);
Bernard Charlot (2000, 2005); Zabalza (2004); Maurice Tardif (2002); Mireille Cifali (2001).

Para a drea da Danga, que toma e assume o meio de (trans) formacdo pessoal,
profissional e docente, assim como a ponte proporcionadora do pesquisador para a
ressiginificacdo de si, trouxe para o debate os seguintes autores: Edson Claro (1988, 2002);
Isabel Marques (2005), José Gil (2004); Marcia Strazzacappa (2006); Karenine Porpino
(2003, 2006); Roger Garaudy (1980); Patricia Stokoe (1987, 1990); Fux (1983).

Quanto ao tema ou ao Paradigma da Complexidade, abordei sucintamente o
pensamento complexo por acreditar em uma metodologia multidisciplinar e interdisciplinar
para uma docéncia que privilegia o sujeito e sua subjetividade na sua constitui¢do, producio e
participagdo do conhecimento no processo educativo-formativo. Para tal, os autores que nos
vém dar norte nessa pesquisa sdo: Edgar Morin (2003, 2005a, 2005b, 2006); Izabel Petraglia
(1995); Ilya Prigogine (2001); Humberto Mariotti (2000, 2002) e Maria da Concei¢do de
Almeida (2004a, 2004b, 2004c, 2006).

Para entender a utilizacdo e a valorizacdo que a pesquisa atribui a Subjetividade,

empreendo a interlocucdo com os seguintes autores: Gonzédlez Rey (2005a, 2005b, 2005c,
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2007), Carlos Byington (2003), Franco Ferrarotti (1988), Marie-Christine Josso (1988, 1999,
2004, 2006a, 2006b), por sua importancia e pertinéncia tanto para o contexto da
epistemologia da pesquisa qualitativa e das histérias de vida, quanto para o préprio
pesquisador, enquanto integrante e sujeito do seu processo de autoformacao.

De acordo com Gonzdlez Rey (2005a, p. 271), o realce nos métodos de edificacdo
tedrica que ressaltam “a fantasia, a criatividade, o descobrimento e a inovacdo durante o
processo de investigacdo é uma das caracteristicas essenciais da epistemologia qualitativa”.
Segundo o autor, considera-se para além do aspecto subjetivo, uma aproximacgdo

interdisciplinar nas Ciéncias Sociais.

A consideracdo do aspecto subjetivo das diferentes formas de organizagao
da sociedade e das diferentes praticas e experiéncias humanas da
oportunidade a um nivel de integracio interdisciplinar nas ciéncias sociais,
no qual a psicologia entraria com uma nova zona de sentido do estudo dos
fendmenos antropossociais, garantindo assim um aspecto particular de
producao de conhecimentos que enriqueceria as diferentes representagdes e
préticas que circulam no conhecimento social (GONZALEZ REY, 2005a,
p- XI-XII).

A Escola Humanista, dentro da psicologia, vem trazer e considerar o sujeito no papel
ativo de seu espaco de acdo ou meio social, contrariando o positivismo e o empirismo
dominante na psicologia. Para Gonzélez Rey, o “humanismo tenta ver o sujeito implicado de
forma permanente no curso de sua vida, considerando sistematicamente o sentido de suas
acdes” (op.cit., p. 67). O autor insiste que ainda € necessério que se rompa “de uma vez com
as reminiscéncias do empirismo, que se expressam na representacdo do momento empirico
coleta sobre a qual atua depois o pensamento sobre a base do apoio objetivo dos dados”
(ibidem, p. 271).

Para tal, trata-se exclusivamente de estabelecer para o processo metodologico uma
relacdo intima com uma definicdo ontolégica da subjetividade, tendo como sua unidade
constitutiva essencial os sentidos subjetivos, destacando também os principios do paradigma
da complexidade para a compreensdo dessa metodologia. Nessa perspectiva, conforme o

autor,
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[...] a complexidade expressa uma tensdo constante entre organizacido e
processo, entre continuidade e ruptura, que rompe com o determinismo
mecanicista. [...] A multiplicidade de aspectos presentes nos fendmenos
sociais e psicolégicos, da qual, de algum modo, ocupam-se as diferentes
ciéncias antropossociais, apresentam-se em complexas interrelacdes entre si,
chegando a definir processos qualitativamente diferentes daqueles que os
originam. Esses aspectos, que tém produzido novas representacdes tedricas
nos diferentes campos do conhecimento, também estdo presentes nas
ciéncias antropossociais, € um dos sistemas que tem essas caracteristicas € o
que temos definido como subjetividade (GONZALEZ REY, 2005c, p. 18).

Portanto, o conceito de subjetividade é mantido pelo autor na tentativa de esclarecer
um sistema complexo apto a expressar pelos sentidos subjetivos a diversidade de aspectos
objetivos da vida social que interferem em sua formagdo. E € no sentido subjetivo que,
separando-se da palavra e estabelecendo-se em Logus simbolicamente produzidos pela
cultura, pretende-se especificar a natureza do sentido, em que nada mais sdo, na experiéncia
humana, as referéncias permanentes do processo de subjetivacdo. Nessa direcao, caminham as
narrativas mediante as falas e a narracdo dos sujeitos, conforme sinalizam Pineau e Le Grand

(2003). Para ambos, tais

falas de sujeitos sobre sua vida — autoreferenciais — tém um estatuto
particular e controverso: elas sdo indicadores, mas também operadores de
unifica¢do vital, de autoprodugdo de vida que implica dialeticamente um
processo de subjetivagdo, de tomada de turno e de consciéncia do “interior”,
mas também um processo de socializacdo, de autoposicionamento no
exterior (PINEAU; LE GRAND, 2003, p. 18).

Assim, tanto Pineau e Le Grand (2003), quanto Gonzélez Rey (2005¢) entendem a
importancia da subjetividade enquanto categoria importante na producdo tedrica da pesquisa

qualitativa.

A subjetividade é uma categoria tanto da psicologia, como também de todas
as ciéncias antropossociais, ela é uma dimensdo presente em todos os
fendmenos da cultura, da sociedade e do homem; ademais, acrescenta uma
dimensdo qualitativa as ci€ncias antropossociais a qual ndo estd presente nas
outras ciéncias, marcando, pois, as questdes epistemoldgicas e
metodoldgicas desse campo (GONZALEZ REY, 2005c, p. 22).
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E claro que o conceito de subjetividade, tanto individual quanto social, caracteriza-se
pertinentemente na Epistemologia Qualitativa de Gonzélez Rey (2005c) e nas concepgdes do
método (auto) biografico, em que a subjetividade deve ser considerada uma via essencial para
a producao de teoria e de conhecimento, como sugerem Ferrarotti (1988) e Pineau e Le Grand

(2003). Para o primeiro, referéncia sociolégica em Histérias de Vida,

O método biografico pretende atribuir a subjectividade um valor de
conhecimento. Uma biografia € subjectiva a vérios niveis. L& a realidade
social do ponto de vista de um individuo historicamente determinado.
Baseia-se em elementos e materiais na maioria dos casos autobiogréficos
[...] Situa-se frequentemente no quadro de uma interaccdo pessoal
(entrevista); no caso de uma qualquer narrativa biografica esta interacgdo é
bastante mais densa e complexa [...] (FERRAROTTI, 1988, p.21).

Nesse contexto, para que nao ocorra uma pesquisa voltada exclusivamente em uma
seqiiéncia técnica de aplicacdo de procedimentos que elimina o intelectual do pesquisador,
enquanto meio primordial na producdo do conhecimento, € importante que o pesquisador ndo
assuma uma posicao passiva, um estado de neutralidade. Isso ocorre em detrimento, ainda, do
poder existente do imagindrio positivista, focado nos dados, classificando a teoria comumente
como pano de fundo (GONZALEZ REY, 2005c) para classificar a informacio advinda do
momento empirico. E necessirio que o (a) pesquisador (a) assuma uma consciéncia de
parcialidade perante uma teoria que se caracteriza como um sistema aberto, que ndo se feche
por si s6 em um resultado final, mas durante o seu desenvolvimento também, indo ao sentido
oposto do que acontece freqiientemente na ciéncia.

A pesquisa qualitativa passa a produzir teorias que estdo presentes no
pensamento e nas reflexdes do pesquisador e situadas historicamente, aproximando do sujeito
colaborador e dos contextos situados. E necessario colocar que as teorias estio presentes no
pensamento e nas reflexdes dos pesquisadores; do contrdrio, elas se tornam estaticas,
enrijecendo as categorias afastando-as das questdes a serem pesquisadas. Por isso, Gonzilez

Rey (2005c, p. 31) diz que:

As teorias estdticas expressam-se em instrumentos com regras fixas e nao
histéricas para significar a informacdo que produzem, nos quais a
significacdo da informagdo se define de forma padronizada e a-histdrica,
separando-se do sujeito que a expressa e dos contextos de onde nos fala.
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O autor citado deixa bem evidente que a informacdo é tida ndo como um processo
distinto de construgdo tedrica e sim como ato instrumental. E o sentido subjetivo ¢é
despercebido das caracteristicas, que indubitavelmente estd ligado a uma histéria e uma
situacdo diferenciada, quando se procura descobrir caracteristicas gerais de uma pessoa ou
grupo nas respostas a estimulos organizados de origem distinta. Assim, o sentido surge
unicamente disseminado na producdo total da pessoa, o qual precisard da interpretacdo e de
nossas constru¢des para criar uma melhor percepgdo sobre ele. Ao contrario do que se pensa,
ndo é qualquer coisa que surge diretamente nas respostas das pessoas, nem nas representacoes
que as subsidiam. O metodolégico torna-se imprescindivelmente tedrico apenas pela
intervencdo dessa caracteristica, porque ‘“nenhuma manifestacao parcial do sujeito reflete de
forma direta e linear o sentido subjetivo, o qual é sempre construido” (GONZALEZ REY,
2005c, p. 32).

A teoria vem marcar o pesquisador como sujeito produtor do intelectual e do sentido
subjetivo, sua constituicdo subjetiva; ela vem na pesquisa estabelecendo-se de maneira
unissona com os principios gerais definidos na Epistemologia Qualitativa, abdicando do
empirico como Logus de legitimacdo e producdo do conhecimento para além que orienta a
recuperacio da qualidade do estudado, demarcando suas caracteristicas ontoldgicas.

Entio, o estado de sujeito é definido por sua condicao de ser reflexivo, ou seja, durante
toda sua vida, em seu percurso, ele terd a capacidade de producgdo intelectual permanente, e

também no processo de pesquisa.

O pesquisador como sujeito ndo se expressa somente no campo cognitivo;
sua producdo intelectual é insepardvel do processo de sentido subjetivo
marcado por sua histdria, crencas, representagdes, valores, enfim de todos os
aspectos em que se expressa sua constituicio subjetiva (GONZALEZ REY,
2005c, p. 36).

Salientando mais uma vez que a minha pesquisa privilegia a perspectiva qualitativa,
convém lembrar a importancia dos instrumentos para esse tipo de pesquisa.

E preciso esclarecer que o instrumentalismo presente na pesquisa COmo processo
empirico, tem sofrido imensas criticas por parte de alguns autores importantes no campo das
ciéncias antropossociais, isto é, pela coleta despersonalizada de dados na utilizacdo de

instrumentos que passam a definir a fase empirica de uma pesquisa. “Dessa maneira, as
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diferencas criativas dos pesquisadores sdo subordinadas a diretrizes padronizadas para
qualquer operagido metodolégica” (GONZALES REY, 2005c, p. 38).

Para quem pesquisa e estuda com o método (auto) biogrifico, esse tipo de metodologia
apoiada nesse instrumentalismo nao interessa. O instrumento aqui definido, e ainda apoiado
nas afirmag¢des de Gonzalez Rey (2005¢, p.42), vem ser “toda situagdo ou recurso que permite
ao outro expressar-se no contexto de relacdo que caracteriza a pesquisa’. Instrumentos estes,
que possibilitam a relacdo dos sujeitos entre eles em um sistema proprio; baseiam-se no
simbolismo das expressdes distintas dos sujeitos; promovem situagdes de envolvimento
emocional mutuo entre os sujeitos, facilitando a expressdo de sentidos subjetivos e ainda,
tendendo a ndo seguir formas padronizadas de construgcdo. Assim, os instrumentos sdo
tratados como um espago portador de sentido subjetivo. E como argumenta Ferrarotti (1988,

p- 29):

Mais uma vez ndo temos um sujeito que conhece e um objecto que é
conhecido. O observador encontra-se ridiculamente implicado no campo do
seu objecto. Este dltimo longe de ser passivo, modifica continuamente o seu
comportamento em fun¢do do comportamento do observador. Este processo
de ‘feedback’circular ridiculariza qualquer conjuntura de conhecimento
objectivo. O conhecimento ndo tem o outro por objecto, mas sim a
interaccdo inextricdvel e reciproca entre o observador e o observado. Torna-
se conhecimento a dois por meio da intersubjectividade de uma interaccao;
conhecimento tanto mais profundo e objetivo quanto mais for integral e
intimamente mais subjectivo.

Assim, com as unidades de andlise detectadas e escolhidas, passei as andlises das
narrativas, partindo da proposta dos seis passos de Schiitze (1977, apud BAUER;
JAVCHELOVITCH, 2004) como método para identificar as categorias pré-definidas. As

analises irdo mostrar

o que foi aprendido em termos de um saber-ser sociocultural; de um saber-
fazer; de conhecimentos nos dominios mais diversos, de tomadas de
consciéncia sobre si, sobre as relacdes com os outros em diversos contextos
ou situacdes; das qualidades ou fragilidades nos planos psicossomatico,
pragmadtico (instrumental e relacional) e reflexivo (explicativo e
compreensivo) (JOSSO, 2004, p.68).
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Conforme Bauer e Javchelovitch (2004), a proposta de Schiitze (1977, 1983) para a
Andlise da Entrevista Narrativa compreende seis passos para sua realizacdo, como se pode
ver no Fluxograma 1, a seguir. Antes porém, é oportuno citar Bolivar (2002) a respeito das

Metodologias Biografico-Narrativas e Formacao. Segundo (BOLIVAR, 2002, p. 175),

a pesquisa biogréfico-cientifica possibilita compreender os modos como os
professores e professoras dao sentido ao seu trabalho e atuam em seus
contextos profissionais. Mais especificamente, permite explicitar as
dimensdes do passado que pesam sobre as situagdes atuais e sua projecao em
formas desejaveis de acdo.

Foi entdo, adentrando nos acontecimentos, projetando a¢des formativas no presente e
futuro que foram feitas as andlises das narrativas dentro dos passos da proposta de Schiitze
(op.cit). Bauer e Javchelovitch (2004, p. 90), ao introduzirem os trabalhos de Shiitze, afirmam

que,

este capitulo trata do emprego de narrativas na investigacdo social,
discutindo alguns elementos da teoria da narrativa e apresentando a
entrevista narrativa como uma técnica especifica da coleta de dados,
em particular no formato sistematizado por Schiitze (1977; 1983;
1992).



Transcriciao da Narrativa
(informacéo produzida)

1° passo

Engenharia Civil (Luna)

Para narrar minha vida é impossivel ndo pensar primeiro no meu corpo, nos esportes que pratiquei, na disciplina de
Educagao Artistica, nos desfiles de Sete de Setembro, e nas dangas populares e folcléricas das festas de Sao Jodo. Talvez
por isso tenha feito na segunda oportunidade o vestibular para Educagio Fisica, ji que minha primeira op¢ao sempre foi

2° passo

Evocacao Indexada

Referéncia concreta a “quem fez o que, quando,
onde e por qué” - ¢ o acontecimento propriamente
dito

3° passo - “Trajetorias” (individual)

Uso de todas as evocagdes indexadas do texto para
analisar cada ordenamento dos acontecimentos
para cada individuo, cujo produto Schiitze chama
de “trajetorias”

Evocacio

nao-indexada

vai além dos acontecimen

tos e expressa valores, juizos e

toda forma de uma generalizada “sabedoria de vida”

Descritva (D)

Argumentativa (A)

Refere-se a como os
acontecimentos sao sentidos
e  experienciados, aos
valores e opinides ligadas a
eles, e as coisas usuais e
corriqueiras

Refere-se a legitimacdo do
que nao é aceito
pacificamente na histéria e a
reflexdo em termos de
teorias e conceitos gerais
sobre os acontecimentos

4° passo - “Anailise do Conhecimento”

5° passo

[...] base sobre a qual se reconstroem as teorias
operativas. Estas representam o auto-entendimento
do (a) colaborador (a) / narrador (a)

[...] agrupamento e a comparagao entre trajetdrias individuais

Palavras-chave Palavras-chave
D) A)

Anotagﬁes
(1°s analises) [...]

6°

passo

trajetorias

individuais sdo

colocadas dentro de um contexto e
semelhancas sdo estabelecidas,
identificando trajetdrias coletivas

Fluxograma 1 — Representacdo da proposta de anélise inspirada em Schiitze (1977).
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Partindo do pressuposto de que a entrevista € uma técnica para gerar histérias e que ela

¢ aberta quanto aos procedimentos analiticos que seguem a produgdo de dados, Schiitze

(op.cit) propde, através de uma transcrico ou trecho de conversacio, que ele denomina como

primeiro passo, a transcri¢do detalhada de alta qualidade do material verbal ou escrito.

No passo seguinte, dividi o texto em evocagdo indexada, que estd relacionado a uma

referéncia concreta (quem fez o qué? Quando? Onde? Por qué?) e em evocagdo ndo-indexada.

Esta ultima, podendo ainda, ser subdividida em descritivas e argumentativas. A evocagao

ndo-indexada é aquela informacdo que expressa valores, juizos e toda forma de uma

generalizada sabedoria de vida. As descritivas dizem respeito a como sdo sentidos e

experienciados; e, as argumentativas se referem as teorias e aos conceitos sobre os
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acontecimentos. Assim, as evocagdes nao-indexadas descritivas se referem a como os
acontecimentos sdo sentidos e experienciados, aos valores e opinides ligadas a eles, e as
coisas usuais e corriqueiras; enquanto as evocagdes nio-indexadas argumentativas, justificam-
se quando a argumentacdo se refere a legitimacdo do que ndo é aceito pacificamente na

histdria e a reflexdo em termos de teorias e conceitos gerais sobre os acontecimentos.

Diante das evocagdes tanto indexadas quanto ndo-indexadas, chega-se entdo ao
terceiro passo que Schiitze denomina trajetdrias, no qual passa a usar de todas as evocacdes
indexadas do texto para analisar o ordenamento dos acontecimentos de cada individuo;
deixando as evocagdes ndo-indexadas do texto para serem investigadas como andlise do
conhecimento, base sobre a qual se reconstroem as teorias operativas, este tltimo, constituiu-
se o quarto passo da andlise. No quinto passo, o autor afirma que € nessa fase que sdo feitos o
agrupamento e a comparagdo entre trajetorias individuais. Finalmente, o sexto e dltimo passo
¢ caracterizado quando as trajetérias individuais s@o colocadas dentro de um contexto, e
semelhancas  sdo  estabelecidas  identificando  trajetérias  coletivas  (BAUER;

JAVCHELOVITCH, 2004).

Embora tenha entendido os passos propostos por Schiitze, para iniciar o meu quadro
das andlises fiz a tentativa de compreender mais profundamente a fungcdo da divisdo da
narrativa em: evocacdes indexadas e ndo-indexadas, respectivamente, o sentido descritivo e o
sentido argumentativo da evocacdo ndo-indexada, mais uma vez, pela importincia que o
subjetivo tem para a pesquisa em questdo. Posteriormente, outros motivos foram ampliando as
minhas inquieta¢des; tais como: compreender a relacio existente entre a evocacio indexada e
ndo-indexada e a aproximagdo das mesmas na funcdo interpretativa das informacoes
produzidas. Qual a funcdo dessas evocagdes para dar sentido as informagdes produzidas no
ambito da pesquisa qualitativa como processo? Os termos indexadas e ndo-indexadas
traduzem quais sentidos na aproximacdo e entendimento da andlise das informacdes
produzidas? A dificuldade em situar a narrativa no quadro das andlises é descritiva? E
argumentativa? E indexada? Onde situar a evocagdo do (a) narrador (a) no sentido de
compreender a relacdo existente entre a evocacdo indexada e ndo-indexada e a aproximacgdo
das mesmas na funcao interpretativa das informacdes produzidas?

A compreensdo dessa andlise em construgdo surgiu durante o exercicio de andlise de
narrativas docentes a respeito do momento bom e do momento ruim na vida profissional,
proposto no quadro do Atelié Historias de Vida e Formagdo, nos cursos da Professora Maria

da Conceigdo Passeggi, no PPGED/UFRN; momento em que decidi utilizar esse método de
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andlise na minha pesquisa de mestrado. Entretanto, simultaneamente ao procedimento das
andlises, prosseguiam as minhas inquietacdes em querer compreender a oposi¢do na evocagdo
ndo-indexada entre descritiva e argumentativa. Passei a refletir a respeito da importancia e do
papel da subjetividade nesse processo de andlise e na producdo de conhecimento, atrelada as
seguintes questdes: como o subjetivo se apresenta enquanto conhecimento? Que
conhecimento € esse? Qual € o nosso entendimento de subjetividade? O que compreende a
subjetividade? Como a subjetividade se originava e se caracterizava nas evocacdes ndo-

indexadas? Onde ela se encontrava de forma descritiva e argumentativa?

Assim, em colaboragdo com a colega, Adeilza Bezerra7, no Atelié citado, nos
decidimos desenvolver juntos o estudo dessas questdes. Por meio de uma seqiiéncia, ainda
ristica e incompleta vista no fluxograma 1, tecendo acertos e erros transitando pela
complexidade da intui¢do, chegamos a uma primeira impressdo: a evocagdo ndo-indexada
descritiva corresponderia a uma fonte sensivel, tradutora da voz da sensibilidade do narrador;
e a evocagdo ndo-indexada argumentativa referia-se a uma fonte reflexiva, voz portadora da

reflexividade desse mesmo narrador.

Contudo, ainda nio estdvamos satisfeitos com a representacdo da primeira idéia;
buscamos, entdo, mais um referencial para melhor entender, compreender e justificar essa
ampliacdo da proposta de Schiitze. Fomos, portanto, ao encontro dos estudos de Byington
(2003, p. 33 - 34) quando ele nos diz que “[...] a pedagogia dominantemente racional esta
baseada na transmissdo do conhecimento no nivel exclusivamente consciente, sem a
participagdo do Self’. Foi nesse momento que encontramos na Pedagogia Simbolica
Junguiana — PSJ, elementos para esclarecer o lugar da sensibilidade e da reflexividade no
campo da producdo do conhecimento via subjetividade para as andlises. A questdo que se
colocava era saber onde se encontrava a subjetividade: no consciente ou no inconsciente do

sujeito?

De acordo com Byington, a diferenga e o ponto crucial para se compreender tal
perspectiva pedagdgica estariam nas diferencgas entre o Ego e o Self. “Para Jung, o Ego é o
centro da Consciéncia e o Self € toda a personalidade, incluindo o Ego” (BYINGTON, 2003,

p- 33). Ao definir-se como uma pedagogia do simbolo, a PSJ inter-relaciona o Self em sua

" Mestra no programa de Pés-Graduacio em Educacio, na UFRN; Pesquisadora na Base de Pesquisa
Grupo de Estudo em Corpo, Arte e Educacdo — GECARTE/UFRN e na Linha de Pesquisa Formagao e
Profissionaliza¢do Docente — PPGED/UFRN.
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totalidade com o Ego, contendo-o em si, tendo-o como parte de si. Assim, além de racional,

ela também passa a ser emocional, existencial e cultural.

Traduzindo esse conceito, Byington (2003, p. 33) afirma: “O Self é a soma de todos os
conteddos psiquicos, incluindo a identidade do Ego e do Outro no consciente e no

inconsciente (na Sombra), os arquétipos e suas inter-relacdes” (fluxograma 2 a seguir).

.- .~
.- ~.

objetivo EGO subjetivo

-

Sl G0 e
%%Wpensmn i oo I

S, Jung (1921)

~.

- ="

Pedagogia do ensino Pedagogia Vivencial
dominantemente racional

Fluxograma 2& — Esquema do Self, segundo a Pedagogia Simbdlica Junguiana (Byington, 2003).

Desse modo, o Ego (ego-outro, outro-outro) pde-se como o centro da Consciéncia.
Esta por sua vez, de acordo com Jung (1921, apud BYINGTON, 2003) tem quatro funcdes

(pensamento, sentimento, sensa¢do e intuicao) e duas atitudes (extroversdo e introversao). O

* Essa figura foi criada pela Ms. Adeilza Bezerra para facilitar a compreensdo dos conceitos
apresentados por Byington (2003) a respeito da dimensao do Self segundo Jung (1921).
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Self, portanto, é a soma de todos os conteddos psiquicos, mais o ego, o arquétipo, a sombra
(predominantemente inconsciente) na formacdo da personalidade. Para a PSJ, a atitude
extrovertida e o pensamento compdem a Pedagogia do ensino dominantemente racional,
enquanto a Pedagogia Vivencial trabalha o aluno na sua mais ampla dimensao, privilegiando
também as fungdes do sentimento, da intuicdo e da atitude introvertida, abrangendo toda a
personalidade, ou seja, todo o Self. “O aprendizado vivencial € a esséncia da pedagogia do
Self” (BYINGTON, 2003, p. 34). Com a Pedagogia Simbdlica Junguiana. Byington (2003)
estendeu a concepcdo do Self, saindo da dimensdo individual para o Self cultural e Self

planetério.

Historicamente, ao longo dos séculos, argumenta Byington (2003, p. 63):

projetou-se no subjetivo o erro (ou seja, a incompatibilidade com a verdade)
com tal intensidade que qualquer indicio de subjetividade foi considerado
um contaminador da verdade cientifica, qual um micrébio infectante numa
sala de cirurgia. Projetaram-se ainda sobre o subjetivo, como caracteristicas
essenciais deste, todas as qualidades negativas da subjetividade, tais como
inconsciéncia, preconceito, leviandade, irresponsabilidade, incapacidade,
desonestidade, manipulagdo, falsidade, dramaticidade histridnica e outras
tantas velhacarias. Enquanto isso, sobre a objetividade, projetaram-se
defensivamente idealizadas todas as virtudes humanas, como a seriedade, a
profundidade, a consciéncia, a honestidade e até mesmo a harmonia, que é
tudo o que a objetividade sem a subjetividade ndo pode ter.

Ancorado em tais conceitos, surge uma nova representacdo (fluxograma 3, a seguir) da
légica seqiiencial para ampliacdo da proposta configurando-se da seguinte forma: a
subjetividade (fluxograma 4, a seguir) contemplaria tanto as evocagdes ndo-indexadas quanto
as evocagdes indexadas, porque esse imbricamento ocorre no préprio Self, uma vez que este
compreende o inconsciente e o consciente, ou seja, na dimensdo do Self o subjetivo e o

objetivo sdo complementares e interdependentes.
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EVOCACAO NAO-INDEXADA

ARGUMENTATIVA DESCRITIVA

: g
STURTETIVIDADE SURIETIVIDADE

I ,

SELF SELF
g ,
CONSCIENTE INCONSCIENTE
< U
ORIETIVO SURIETIVO
RACTONALIDADE SENSTVEI.
REFLEXIVIDADE SENSIRILIDADE

Fluxograma 3 — Representagio da idéia* que gerou este estudo.

Assim, as evocagdes ndo-indexadas descritiva e argumentativa passam a estar no
consciente/inconsciente. Desse modo, a evocagdo ndo-indexada descritiva é relativa ao
subjetivo no Self, privilegiando o sentimento, fazendo brotar o sentir/sensivel e,
conseqiientemente, dando origem a categoria da Sensibilidade; enquanto a argumentativa
estaria no objetivo, privilegiando o pensamento, em um pensar/racional e logicamente dando

origem a categoria da Reflexividade.

* A idéia dessa representacio esquemdtica foi idealizada por mim; pensada originalmente na posi¢do
horizontal.
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EVOCACAO INDEXADA

EVOCACAO NAO-INDEXADA

SURTETIVIDADE

DESCRITIVA ARGIIMENTATIVA

SELF (INCONSCIENTE/CONSCIENTE

CONSCIENTE SUBJETIVO OBJETIVO CONSCIENTE
SENTIMENTO PENSAMENTO
SENTIR/SENSIVEL PENSAR/RACIONAL

I I

SENSIBILIDADE B — REFLEXIVIDADE

Fluxograma 4* — Esquema apresentando a subjetividade como um sistema complexo em que a
sensibilidade e a reflexividade dialogam na constru¢do de conhecimento.

Ao dar visibilidade a sensibilidade e a reflexividade, ndo quero priorizar uma em
detrimento da outra. Pelo contrério, quero dizer que as evocacdes indexadas e as evocacdes
ndo-indexadas argumentativas também ecoam do saber sensivel. Ao categorizd-las passou a
ser visto a predomindncia da voz da sensibilidade nas evocagdes ndo-indexadas descritivas

(D) e a predominancia da voz da reflexividade nas evocagdes ndo-indexadas argumentativas

* Esquema criado pela Ms. Adeilza Bezerra.
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(A). Os simbolos (D) e (A) acompanhardo seus respectivos eixos-temadticos, contidos nos
quadros em anexo 02 e 03, que serdo aprofundados e debatidos detalhadamente em funcdo de
sua importancia para a pesquisa na secdo 3. Logo, o trecho de informacdo produzida
(GONZALEZ REY, 2005¢) na evocacdo indexada e ndo-indexada constréi um sentido

subjetivo, porque nesse trecho pode-se

[...] ver os matizes de expressdo, as emocdes, a densidade e a amplitude do
narrado, enfim, o envolvimento da pessoa com que foi expresso. Os
elementos suscetiveis de interpretacdo e de construgcdo nesse trecho sao
muitos, € ndo somente aqueles enfatizados na expressdo intencional de
quem estd falando (GONZALES REY, 2005c, p. 49).

E o conceito de subjetividade vem no sentido de

explicitar um sistema complexo capaz de expressar através dos sentidos
subjetivos a diversidade de aspectos objetivos da vida social que concorrem
em sua formacdo. Esse conceito nos permite transcender a taxonomia de
categorias pontuais e fragmentadas [...]. A subjetividade como sistema
permite-nos transcender tal fragmentacdo, bem como permite-nos
representar um sistema cujas unidades e formas principais de organizacdo se
alimentem de sentidos subjetivos em distintas dreas da atividade humana
(GONZALEZ REY, 2005c, p. 19).

O Self ainda traz a pesquisa, para além da dimensdo subjetiva, uma relacdo com a
narrativa, ou seja, o Self como narrador, nos coloca como co-autores de uma narracdo. Ao
colocar a questdo do Self como metafisica e epistemoldgica, Goolishian e Anderson (1996)
abrem esse didlogo afirmando que houve interesse de muitos cientistas sociais em explorar as
conseqiiéncias de definir o self enquanto narrador, resultado este, advindo do processo
humano de significado por meio da acdo da linguagem. Os autores ainda dizem que em uma
perspectiva poés-moderna, o self, por se relacionar com a concep¢do narrativa, transita na
linguagem, e por estar na linguagem, criam-se significados e que, ao criar significados, narra-
se histdrias. “De uma forma mais simples, os seres humanos sempre contaram coisas entre si e
escutaram o que os demais lhe contavam; e sempre compreendemos o que somos € quem

somos a partir das narragdes que nos relatamos mutuamente” (GOOLISHIAN; ANDERSON,
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1996, p. 193). Desse modo, ndo passamos de co-autores de uma narracio em constante

mudanca que se transforma em nosso si mesmo.

[...] 0 self ndo é um ator, uma descri¢do ou uma representacdo — como dé a
entender a concep¢do metafisica ou existencial -, mas uma expressdo
cambiante de nossa narracdo, uma maneira de contar a propria
individualidade (GOOLISHIAN; ANDERSON, 1996, p. 194).

E mais, “o self ndo é, entdo, a simples acumulagdo de experiéncia e tampouco € uma
expressdo de nossas caracteristicas neurofisiolégicas. Pelo contririo, ¢ uma expressao, um ser

e um devir através da linguagem e da narracdo” (GOOLISHIN; ANDERSON, 1996, p. 1950).

Ap6s esse processo de andlise e construcdo, algumas impressdes foram lancadas diante
de tais descobertas: a dimensdo descritiva na evocacdo ndo-indexada corresponde a uma
reflexdo de mundo a partir da sensibilidade do narrador; o sensivel também estd presente, por
uma relacdo dialética, na reflexividade; ndo ha reflexdo separada dos sentimentos e das
emocgdes; o conhecimento acontece na interacdo subjetivo-objetivo; narrar a vida nos faz
entrar em contato com a inteireza do nosso ser e de quem somos, em funcao das histérias
socialmente edificadas que narra-se a nés mesmos e a outros; porque o ato de contar nossa
histéria mobiliza o sentipensar para reconstruir no presente com sentimentos e idéias as

experi€ncias que a memoria evoca de um passado. Como diz Cifali (2001, p. 112):

Um relato ndo é nem uma soma de informacdes, nem a descrigdo
escrupulosa de um exterior no qual o autor ndo estd envolvido. A concepgdo
do relato remete for¢osamente a nossa concep¢ao do oficio. Nao ha relato se
o portador da acdo ndo assume sua subjetividade e nega o impacto do afeto
em seu oficio. Essas duas condi¢des sdo particulares e associam o relato a
expressdo, a autencidade e a exposicdo de um ‘eu’ (CIFALI 2001, p. 112).

Além dessas impressdes, algumas questdes também sdo pensadas para facilitar a
compreensdo das andlises, tomando por base a subjetividade. De um lado, no dmbito da
evocacao indexada pode-se dizer que a evocagdo diz respeito ao fato e/ou acontecimento em

si; podendo ser formuladas duas questdes norteadoras: o que aconteceu? Qual é o
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acontecimento? Por outro lado, na dimensdo da evocag@o ndo-indexada descritiva, faz-se as
seguintes questdes para uma andlise autobiogrdfica: como se sente 0s acontecimentos
narrados? Como se experiencia esses acontecimentos? Que valores e opinides se podem
atribuir a eles? J4 para a andlise biografica ou da narrativa de vida de um colaborador, podem-
se fazer os seguintes questionamentos: como o colaborador sente/sentiu e/ou
experiencia/experienciou o acontecimento narrado? Que valores e opinides o colaborador

atribui ao acontecimento?

Desde minhas inquietacdes, as impressdes primeiras e, por ultimo, as questdes
evidenciadas preliminarmente durante as anélises, descobri que este estudo cada vez mais me
aproxima dos estudos de outros pesquisadores que também abracam a Histéria de Vida como
campo epistemoldgico e metodolégico. E o caso de Passeggi (2006b) que, ao discutir sobre a
elaboragdo do memorial de formacéo, sintetiza seu modelo de mediacdo biogrdfica em trés
questdes organizadoras: que fatos marcaram a minha vida intelectual e profissional? O que

esses fatos fizeram comigo? O que faco agora com que isso me fez?.

Ao retomar as questdes, percebi a aproximagdo das mesmas as questdes formuladas
por mim para compreender e situar as narrativas segundo o modelo proposto por Schiitze
(op.cit). Podemos até inferir, por analogia, que a primeira questao proposta pela pesquisadora
corresponde as questdes formuladas por mim para a evocacdo indexada e que as demais
questdes dizem respeito as questdes pertinentes a evocagdo ndo-indexada. Contudo, ressalto
como foco para dar mais visibilidade a sensibilidade e sua relacdo dialética com a
reflexividade, ou seja, entendo que ndo hd produgdo objetiva distanciada da sensibilidade.

Tanto o sentimento quanto o pensamento contribuem para a objetivagdo da subjetividade.

Portanto, ambos sdo produtores de conhecimento.

Ao mergulhar em minhas analises a partir da proposta de Schiitze, envolvido por uma
visdo interdisciplinar e multirreferencializada, ampliei o meu modo de conceber os sentidos
subjetivos das andlises, colocando também a amplitude da abordagem metodoldgica das
histérias de vida e o grau de abrangéncia desta na producdo de conhecimento, que tanto
dialoga com a légica do conhecimento sensivel quanto com a légica do conhecimento

racional.
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SECAO 2 - A corporeidade nas historias de vida entrelacadas entre si

Sentir-se participes/autores de uma narrativa, da constru¢do dos relatos
histéricos, € uma das vias que dispdem os individuos e os grupos humanos
para tentar atuar como protagonistas de suas vidas, incluindo a reflexdo de
como emergimos como sujeitos, de como somos participantes de e
participados pelos desenhos sociais (SCHNITMAN, 1996, p. 17).

Antes de falar das histérias de vida de alguém, € preciso situar esse alguém na sua
condic¢do, no seu espaco e no seu mundo. Primeiramente, é preciso saber que a esséncia do
homem € uma esséncia histdrica, que se conforma na acao dialética de dois pdélos, homem e
mundo (GONCALVES, 1994). Sua condicao inicial o coloca no mundo pela via corpérea, ou
seja, o corpo do homem viabiliza a sua presenca no mundo e nos faz perceber “que somos
corporeidades imersas em relagdes sociais de constru¢do de significagdes/sentidos para o
viavel (e até o invidvel!)” (ASSMANN, 1996, p. 138).

Portanto, é através do corpo que, sdo escritas as vivéncias de cada um como primeiro
espaco de comunicagdo. “S@o corpos que existem e se comunicam, criam histdrias de vida e a
histéria de vida de cada um” (ALVES, 2006, p. 52). O ser humano percebe e é percebido por
sua existéncia corpodrea; e, dessa maneira, pode agir e interagir com a realidade existencial;
pois, o homem é uma unidade que pensa, sente e age; ou seja, o vivenciar estd imbricado na
condicdo de corpo no mundo, de sujeito encarnado, no qual, tudo aquilo que vivemos é
incorporado por nés. Assim, todo corpo expressa a histéria acumulada de uma sociedade que
nele imprime seus valores, seus principios, suas convic¢des € seus sentimentos que alicergcam
a vida social (GONCALVES, 1994).

Nossa histéria de vida é construida em tempo cronolégico, ou seja, presente, passado e
futuro, e fundamentalmente em um tempo vivenciado, tempo da existencialidade (ALVES,
2006). Por isso € que, de acordo com a autora é, “na existencialidade, no viver e conviver que
vamos incorporando diferentes aspectos organizacionais, afetivos e emocionais de nossas
sociedades” (ALVES, 2006, p. 52). Desse modo, o corpo relaciona o homem com as histérias

de suas vidas em um processo de incorporacdo ndo apenas individual, mas também, coletivo.

Ao estar presente no mundo como corpo que €, o homem cria histérias que
vao sendo incorporadas e que ndo sdo apenas individuais, pois emergem nas
relagdes com outros individuos, tempos e espacos, construidas numa forma



36

individualcoletiva. Assim, o0 modo de ser, existir € se expressar em um
tempo presente mantém relacdo com outros espacos/tempos da vida
(ALVES, 2006, p. 56-57).

As histérias de vida trazem em seu cerne, as interagcdes dos corpos com o mundo,
pelos seus didlogos e relagdes, em uma esséncia histérica, colocando do mesmo modo o
sujeito em tal condicdo. Essa visdo histdrica e marxista liga e relaciona o sujeito e sua prépria
histéria, e, portanto, a sua histéria de vida. De acordo com Gongalves (1994, p. 59), o
“homem € um ser essencialmente ativo, que cria a realidade material e social em que se
insere, a0 mesmo tempo em que essa realidade age sobre ele, constituindo sua esséncia
histérica”. A essa concepc¢do de sujeito, pode-se ainda, acrescentar a corporeidade humana
advinda do pensamento de Merleau-Ponty que o pde em um status de totalidade, ou seja,

compreendendo-o de forma integral.

O homem ¢é um ser-no-mundo e s6 pode ser compreendido ‘a partir de sua
facticidade’. O homem, para ele, é ambigiiidade. Nele estdo presentes os
dois mundos — o mundo do corpo e o mundo do espirito -, numa tensio
dialética, sendo, a0 mesmo tempo, interioridade e exterioridade, sujeito e
objeto, corpo e espirito, natureza e cultura, num movimento que é a prépria
vida e o tecido da histéria (GONCALVES, 1994, p. 65).

Assim sendo, pelas intera¢des dos corpos, no mundo, ou seja, dos homens como seres-
no-mundo que, se relacionam uns com os outros, vivem sua vida, e criam suas préprias
histérias, num processo de formagdo é que pretendo abordar neste capitulo, relacionando a
corporeidade e as histdrias de vida.

O homem €é um ser histérico, pois “se constrdi e amadurece em um processo
permanente de interacdo progressiva entre as experiéncias de geracdes passadas e as
atividades do presente, que vao permitir sua projecdo no futuro como um ser cada vez mais
perfeito, completo e realizado” (PORTO, 2005, p. 129-130). Assim, o “homem se faz homem
com o homem, [...] e sdo as interagdes entre individuos que permitem a permanéncia da
cultura e o progresso da sociedade. O ser humano é, a0 mesmo tempo, singular e mudltiplo”
(ibidem, p. 130). A importancia das histérias de vida no campo da Educacdo, para além dos

trabalhos de pesquisa-formacdo, pode se verificar na possibilidade de despertar a
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“sensibilidade para a historia do aprendiz e de sua relacdo com o conhecimento, enquanto as
formagdes continuas abrem-se ao reconhecimento da experiéncia” (JOSSO, 1999, p. 13).

Bolivar (2002) d4 o exemplo das histérias de vida profissionais mescladas ou
cruzadas, dizendo que elas configuram a histéria biogrdfico-institucional do centro escolar.
Isso se faz perceber e constatar que, tal exemplo se direcionava a instituicao escola, em que se
colocam os relatos de vida em relagdo uns com os outros; e que nessa pesquisa, apesar de se
fazer o mesmo, o objeto de conhecimento direciona-se a formacgdo profissional de dois
professores, de certa forma, independentes entre si, ou seja, que ndo estdo juntos em uma
instituicdo qualquer. Outra constatacdo € que, enquanto nas histdrias de vida cruzadas, o autor
cita que os participantes t€ém um relato comum, por terem vivido uma histéria compartilhada,
Claro e eu, apesar de termos tido compartilhado alguns momentos vividos em nossas
histdrias, nossos relatos foram totalmente individuais e independentes. Desse modo, penso
que o modelo das histérias de vida cruzada sugerida por Bolivar (2002), teria sim a sua
utilidade observando os detalhes a serem considerados. Porém, preferiu-se utilizar os
conceitos e 0 modelo® de Josso (2006a).

Para Delory-Momberger, a experiéncia e as narrativas sintetizam o homem, de certa
forma, em sua corporeidade; pois, o “que dd forma ao vivido e a experiéncia dos homens sdo
as narrativas que eles fazem” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 363). E importante ainda,
mostrar em que dimensao se d4 as aprendizagens e o sujeito da narrativa nas histérias de vida.
Souza (2005, p. 71) esclarece, ao pontuar que as aprendizagens sdo marcadas pelas historias

de vida e as narrativas de formagao,

tanto na dimensdo pessoal quanto profissional, e entrecruzam movimentos
potencializadores da profissionalizagdo docente, as quais inscrevem-se na
histéria de vida de cada sujeito, na dimensdo do ator e autor de sua prépria
narrativa de formacao.

As histdrias de vida, ainda, estabelecem um equilibrio de competéncias e demandas

por implicar um processo reflexivo de explicitacdo e apropriacdo. ‘“Reconhecer o adquirido

¥ O modelo de Christine Josso trata das figuras de ligagdo estabelecidas e criadas metaforicamente nas
histérias de vida entre o pesquisador e os outros envolvidos no processo autoformador. Esta contido no
artigo “As figuras de ligacdo nos relatos de formacdo: ligacdes formadoras, deformadoras e
transformadoras”, escrito pela prépria autora.
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significa, entdo, tomar consciéncia do ja conhecido, explorando sua identificacdo e aceitacdo”
(BOLIVAR, 2002, 178).

Sdo os elos, contidos nas histérias de vida, que possibilitam as cumplicidades
formadoras dos sujeitos, lagos que reconstrdi oral e depois escrita, da histéria de seu formar;
trabalho esse que, visa a andlise e a “interpretacdo da escuta e do didlogo; uma pesquisa de
compreensdo; uma confrontacdo das sensibilidades e das idéias; e finalmente das
comparacdes entre relatos, épocas, géneros, percursos culturais, origens sociais” (JOSSO,
20064, p. 375).

Para a autora, a logicidade recai sobre a vida quando se sabe que elas se constituem
com uma multiplicidade de ligagdes bio-psico-sociais e com constituicio de relagdes, em suas
dimensdes individuais e coletivas, entre acontecimentos materiais e psiquicos de nossas vidas.
“De tal modo que, etimologicamente falando, ndo ha grupo humano sem mitologia fundadora
das ligacdes com o cosmos; ligacdes por sua vez fundadoras dos elos sociais” (JOSSO, 2006a,
p. 375). H4 aqui, uma interconexio existente entre a ciéncia (bio), subjetividade (psico) e
processos culturais (sociais), recursivamente interconectados. Schnitman (1996, p. 11)
complementa afirmando que: “Tanto a ci€ncia como a cultura sdo processos construtores de e
construidos por processos sociais”. De modo que, tais ligagcdes advém da necessidade do
homem, antes de tudo, ou seja, pela sua prépria esséncia, de interagir-se, de relacionar-se
também, pela via do sensivel, expressivo, criativo, para além de seus desejos bioldgicos,
social e cultural.

A inevitabilidade dessas ligacOes legitima ainda mais o processo metodolégico de
entrelacar as histérias de vida para a (auto) formacao. Esse entrelagar € constituido de elos
que nos atam e desatam quando necessarios. Um dos aspectos que Josso (2006) coloca é que,
tém-se um primeiro desafio que a pesquisa dos elos forneceu dando forma, como quando
revisita-se nossa histéria para obter o que pensamos ter colaborado para tornarmos o que
somos, do que sabemos do nosso ambiente e de nds mesmos para tentar se compreender
melhor. Assim que decidi realizar essa retrospectiva pelas histérias de vida, estabeleci os elos
que nos habitam (JOSSO, 2006a). “O exercicio de rememoragao e interpretacdo de si mesmo
¢ ‘autopoiético’, ou seja, portador da reinvencdo de si” (PASSEGGI, 2006, 71). Em outras
palavras, tais elos habitdveis em nds, também fazem nos reinventar e nos recriar.

Entre os lagos caracteristicos dos relatos de vida, de acordo com a autora, como 0s
lacos de parentesco, lacos transgeracionais, lacos geracionais, lacos profissionais e lacos
simbdlicos, detectam-se que os lacos profissionais determinaram a pesquisa em questdo. Um

dos primeiros lacos que atei com Claro aconteceu no nosso encontro, no ano de 1986, eu
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como aluno e Claro como professor de danga, onde ele explorava o seu método. E esse
momento charneira que dé inicio aos lagos que irdo atar as duas trajetérias de vida, como pode
ser observado no quadro de nimero 01, apresentado no final deste capitulo, ilustrando todo o

percurso autoformativo. Desde a pratica esportiva, enquanto atleta, passando pela danga como

bailarino a docéncia na area da Danca.

- =1
Imagens 03, 04 e 05. Atleta de atletismo (1983), bailarino profissional do Ballet Teatro Guaira (1992)
e professor de Danga na Universidade Federal do Rio grande do Norte (2007), respectivamente.

Portanto, percebi que o lago manteve-se sempre forte, mesmo durante a minha
mudanca de cidade para me profissionalizar como bailarino na cidade de Curitiba no ano de
1989, em seguida em Portugal, em 1994. Retornei a cidade de Curitiba para iniciar a docéncia
em 2001, e finalmente o reencontro na cidade de Natal, em 2003. No retorno a Natal, como
professor de Danca e Expressdo Corporal, na UFRN, pude reforgar os lacos estabelecidos com
Claro. Primeiramente na experi€éncia académico-docente nos momentos de substitui¢do em
algumas de suas aulas, e na experiéncia de pesquisa quando ele se tornou meu orientador de
Mestrado em Educacdo. Apesar de ter sentido desde o inicio de minha carreira profissional,
como bailarino, o valor e a importancia desse lago profissional com Claro, passei a perceber,
também, o peso e a valia de um laco familiar para minha vida. Quanto a isso, Josso (2006a, p.
377) afirma que os lagos profissionais “ocupam um lugar privilegiado tdo importante quanto
os lagos de parentesco e de alianga”. Para a autora, existem duas razdes pertinentes para a
existéncia e a importincia desses lagos. Um deles diz respeito aos elos simbdlicos,

relacionados a esséncia da atividade profissional, que cada um conserva; e o outro € relativo
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ao tempo passado no local de trabalho e os elos inevitdveis por meio dos quais esse tempo &
preparado, ocasionando variadas negociagdes e acertos dessas ligagcdes Unicas.

As trocas e as ajudas nessa relagdo ultrapassaram os limites profissionais, fornecendo-
me suporte e referéncia na docéncia, quanto aos valores formativos do sujeito individual,
social e profissional. Delory-Momberger (2006, p. 366) acrescenta que as histérias de vida
sdo “um projeto de realizacdo pessoal que pode adquirir diferentes formas: social,
profissional, cognitiva, existencial etc.”. Assim, ao trabalhar as histérias de vida como um
instrumento de (auto) formacao, possibilitou-me a reflexdo e a problematizacio da esséncia de
si e do outro na docéncia e as trocas intersubjetivas formadora dos sujeitos.

As narrativas abriram uma dimensdo para a pesquisa como um lugar subjetivo de
reflexdo, aberta “a autoformacao, a socializagdo de saberes experienciais, a problematizagao
das representacoes de si mesmo, do outro e do mundo académico e profissional”
(PASSEGGI, 2006a, p. 66). De modo que, toda pesquisa, e ainda com as narrativas de vida,
produzem conhecimento dirigido 2 educagdo e formagdo do sujeito. E imprescindivel que se
saiba que tais saberes e conhecimentos “nunca escapam nem se elevam soberanamente acima
dos processos auto-organizativos corporais. [...] Todo conhecimento é um texto corporal, tem
uma textura corporal.” (ASSMANN, 1996, p. 143). Portanto, a reflexdo autoformativa
fornecida pela narrativa passa, pela subjetividade que é, também, essencialmente corpérea. O
corpo evidencia-se e habilita-se como instrumento cognoscivel, compreendendo-se na
irreversibilidade da alianca entre natureza e cultura (GREINER, 2005). Assmann (1998, p.
36) referindo-se a aprendizagem pelo corpo, afirma que “a palavra ‘mente’ deveria ser
entendida de forma encarnada”. Tal condicao do corpo, também condiciona o individuo nessa

relacdo natureza e cultura.

A auto-organizacio fisico-orginica constitui em nés, que somos seres bio-
sdcio-culturais, um processo autopoiético (um autofazer-se) unificado com
as formas simbdlico-lingiiisticas, mediante as quais se manifesta nosso
estar-vivo e nossa persisténcia em continuar vivendo e anelando sempre por
mais vida (ASSMANN, 1996, 143).

7z

Mariotti (2000, p.76) a respeito de Maturana comenta que “[...] o processo cognitivo é
uma constru¢do dinimica e inerente ao fluxo da vida, ao processo de viver. [...] Viver é
conhecer e conhecer € viver. A vida € um processo de conhecimento”. Desse modo, a vida é

um sucessivo processo de aprendizagem, entendida e organizada em uma teia de inter-
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relacdes, interdependéncia e emogdes, que ndo sé enriquecem, mas significam as histdrias de
vida para a (auto) formagao.

De acordo com No6voa (1988), a formagdo de adultos, € no nosso caso como professor,
tem que ser pelas suas proprias reflexividades criticas, ou seja, na construciao da sua propria
formagio apoiada na sua retrospectiva de vida. E por isso que, a formacio do sujeito ndo se dd
pelo outro, mas pelas suas proprias reflexdes dos percursos de vida, em que as histérias de
vida e o método (auto) biografico aparecem como o meio vidvel a (auto) formacgdo. O autor

ainda diz que,

Gaston Pineau considera as histérias de vida como um método de
investiga¢do-acc¢io, que procura estimular a auto-formagdo, na medida em
que o esforco pessoal de explicitagdo de uma dada trajectéria de vida obriga
a uma grande implicagdo e contribui para uma tomada de consciéncia
individual e coletiva (NOVOA, 1988, p. 116).

Ao entrelacar nossas histérias de vida, procuro deixar evidente qual o intuito da
constru¢do da memoria de vida, para assim, formar-se e ganhar proje¢do para o futuro. Por
isso, € crucial fazer com que as histérias de vida ndo assumam um papel psicanalitico, mas
pelo contrdrio, sociocultural e antropossocial; porém apoiada pela psicologia e a sociologia
reciprocamente. Interessando apenas que “o individuo construa a sua memoéria de vida e
compreenda as vias que o seu patrimonio vivencial lhe pode abrir: ao fazé-lo no presente, ele
estd a formar-se (emancipar-se) e a projectar-se no futuro” (NOVOA, 1988, p. 125); situando-
0 como sujeito imbricado socioculturalmente e em dire¢do a autoformagao.

Ao rememorar, se reconstréi a histéria do percurso de vida relatado. Por isso, é
necessario, segundo Josso (2006a), que se chegue a um momento charneira nessa
reconstrucdo e que se procure entender como a histéria se articula enquanto processo de
formagdo; processo este que, “pode ser depreendido mediante as licdes das lembrancas que
articulam o presente ao passado e ao futuro” (JOSSO0, 2006a, p. 378).

Foi, portanto, na reconstrucdo de minha histéria de vida que pude aclarar e perceber
que o momento charneira responsdvel pelo processo autoformativo, foi proporcionado,
também, por uma pessoa. O encontro com o professor Claro, no ano de 1986, desencadeou o
processo de formacao, inicialmente profissional, e ao longo da minha vida foi refletindo-se na
minha forma pessoal de me conceber como sujeito reflexivo. Torna-se evidente que a pessoa

charneira nesse processo tenha sido o professor Claro.
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Essa articulagdo, provocada pelo entrelacamento da minha histéria de vida com a
histéria de Claro, e sobre a qual posso hoje fazer conexdes formadoras entre o passado e o

futuro, revelou-se no caminho escolhido e percorrido por mim enquanto pessoa, €

especialmente, como profissional.

Imagens 06 e 07. Participando com o Grupo de Estudos de Natal no Congresso de Educacdo na cidade
de Sao José dos Campos-SP (1988) e na casa de Claro compartilhando saberes (2008),
respectivamente.

Tal caminho trouxe a danca como o veiculo ressignificador do corpo, de um corpo
sensivel e consciente, € a0 mesmo tempo o meio, ou a pritica que viabilizou uma
profissionalizacdo geradora de uma docéncia reflexiva e critica. No entanto, foi nesse
caminho autoformativo, proveniente de descoberta do meu corpo e da danga e na passagem da
danca a docéncia, na busca de uma praxis humanizadora da docéncia, que pude me colocar
como ator constituido e constituinte do social enquanto sujeito (auto) formador existencial.

Assim, os elos contidos e provocadores de mudangas formadoras, podem ser tanto
bons quanto maus; segundo Josso (2006a, p.379), “ndo sdo bons nem maus em absoluto,
evidentemente, mas que sdo tidos como tais para nds”, pois trazem no ato da reconstrucio da
nossa histdria, o aparecimento de alguns nds invisiveis, provocando as tomadas de consciéncia
do que nos faz mover, refletir, interessar, atrair e conduzir na busca da compreensdo de si. A
percepgdo desses nds invisiveis estabeleceu elos em nossa prépria histéria, como no entrelace
delas.

Para a minha formacio, alguns desses nds invisiveis puderam ser detectados quando

percebi que através da corporeidade pude sentir a consciéncia da inteireza do meu corpo,
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alcando-me ao encontro do que se denomina de si mesmo, € a uma docéncia progressista-
reflexiva. Os noés invisiveis encontrados no enlace de nossas histdrias corresponderam aos
momentos que tomamos consciéncia da expressividade e sensibilidade contidas e
transformadoras do corpo; uma conscientizagdo (trans) formadora.

As histérias aqui entrelacadas fornecem, pelos saberes formais e informais, uma
conscientizagdo que tornou possivel determinar novas relagdes com o saber e com a
formacdo. Para Delory-Momberger, tais “saberes infernos possuem um papel primordial na
maneira como os sujeitos investem nos espagos de aprendizagem” (20064, p. 361).

As histdrias de vida, para além de formar o sujeito pessoal e profissionalmente, ditam
as dimensdes do ser-no-mundo (JOSSO, 2006a), estabelecendo elos bio-psico-sociais. A
experiéncia que advém do homem como ser-no-mundo € a experiéncia perceptiva. O homem
abre-se a realidade do mundo pelos sentidos corporais, no mesmo momento em que ele é
transformado em matéria subjetiva pelo Eu que percebe (GONCALVES, 1994). Compreendo
mais uma vez, as histérias de vida como um didlogo relacional com a corporeidade pelas
dimensdes do ser-no-mundo. De tal maneira que, Gongalves (1994, p. 102) esclarece tal
condicdo dizendo que “[...] — Afirmar que a corporeidade é a forma de o homem ser-no-
mundo; ndo implica uma negacdo da transcendéncia e imortalidade do espirito, mas a

afirmacdo de que € impossivel a existéncia do homem no mundo sem um corpo”. E também:

Ser-no-mundo com o corpo significa estar aberto ao mundo e, a0 mesmo
tempo, vivenciar o corpo na intimidade do Eu: sua beleza, sua plasticidade,
seu movimento, sua harmonia, cansago, recolhimento e contemplagdo. [...]
Ser-no-mundo com o corpo significa a presenca viva do prazer e da dor, do
amor e do O&dio, da alegria e da depressio, do isolamento e do
comprometimento. Ser-no-mundo com o corpo significa movimento, busca
e abertura de possibilidades, significa penetrar no mundo e, a todo
momento, criar o novo. Ser-no-mundo com o corpo significa a presenga
viva da temporalidade, que se concretiza, primeiramente, por um crescer de
possibilidades, ao atuar no mundo, e, depois progressivamente
(GONCALVES, 1994, p. 103).

Esse conceito é de suma importancia e pertinente para o capitulo aqui desenvolvido,
pois a autora articula o ser-no-mundo com as dimensdes do sensivel. Ora, o sensivel nada
mais € que, parte integrante da corporeidade, da condi¢do corpdérea e sua subjetividade
sensivel. “Perceber, como compreende Merleau-Ponty, é estar envolvido na experiéncia da

percep¢do, da sensibilidade” (ALVES, 2006, p. 44). Pois, € na estrutura dos seres vivos que
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se realiza o fendomeno da percepcao (MARIOTTI, 2000). Quer dizer, a sensibilidade vem
fundar uma relagdo viva, que nada mais é que a relacdo de unidade do homem com o mundo
(GONCALVES, 1994). Empreendendo em um olhar fenomenoldgico para a corporeidade,
para o que € sentido, e ndo racionalizado e contado numericamente, mas que, além disso, esta
na histéria e na memoria de cada um. Alves (2006, p. 43) reforca o pensamento, deixando a

seguinte reflexdo:

Praticar o exercicio da compreensdo a partir do olhar que conhece sentindo
e que sente conhecendo, parece-nos um caminho interessante. [...] O
conhecer, nesse sentido, ndo estd mais atrelado a um olhar racionalista
classico que mede, analisa, compara, que enxerga o contexto como coisas a
serem examinadas, mas como situacdes formadas por sujeitos com desejos,
necessidades, intencionalidades.

Assim, colocando as histérias de vida e as narrativas como algo relativo a forma como
0 sujeito incorpora o mundo, pode-se relaciond-las com cada dimensdo do ser-no-mundo,
proposta por Josso (2006a), aos sujeitos da pesquisa e as categorias pertinentes. As dimensoes
sdo regidas, primeiramente, por “duas dimensdes sine qua non de nosso ser no mundo”
(JOSSO, 20064, p. 380), o ser de carne e o ser de atencdo consciente.

Josso (ibidem) propde o ser de carne como o Locus e a base de sete outras
caracteristicas do ser que virdo a ser contextualizadas durante todo o capitulo. Essa
ancoragem na carne, no corpo, € o que o mantém ligado as dimensdes fisicas, espaciais,
temporais e quimicas de nosso universo, na condi¢do de ser, em ligacdo e como parte do
ecossistema terrestre.

Na andlise das histérias de vida do pesquisador e do colaborador, essa identificagdo
com o ser de carne, em seus relatos, aparece com grande forga, por se tratar notadamente de
dois sujeitos que vivenciaram e vivenciam, profundamente, os seus corpos. Corpos que
estiveram e estdo sempre em contato com a atividade fisica, com as priticas corporais e
especialmente, com a danca. De modo que, o contato com a corporeidade, a consciéncia
corporal ressignificando o préprio corpo e a praxis da Danga, levando a um caminho
autoformativo, na vida de ambos os sujeitos, permite identificar de maneira clara o enfoque
no ser de carne, do qual fala Josso, nesta pesquisa sobre e para a formacao.

A segunda dimensao essencial ao ser-no-mundo € o ser de atengcdo consciente. Aquela

que proporciona a percep¢do de si, ou seja, a “possibilidade de construcdo de um
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conhecimento de si” (JOSSO, 2006a, p. 380). A aten¢@o necessdria a nossa sobrevivéncia,
tanto no ambiente cultural quanto natural, onde se vive; relacionando e reciclando as
informacdes recebidas durante nossas vidas, aprendendo assim, ao longo dessa existéncia.
Ela diz respeito também as reflexdes e questionamentos que se toma a respeito, e do que
surge, de ndés. Nesse caso, as vdrias buscas e tomadas de consciéncia no intuito da
sobrevivéncia do corpo, de maneira reflexiva e consciente, e a conscientizacdo (trans)
formadora da auto-superagdo advinda da consciéncia corporal traduzem o empenho do ser de
atencao consciente em mim e em Claro.

Aqui, a autora se aproxima de forma inegdvel da corporeidade, ao trazer para nds, o
ser de sensibilidades, o ser de emogdes e o ser de afetividade. O primeiro mostra-se mais
préoximo do ser de carne. Para Josso (2006a, p. 381), é pelo ser de sensibilidade que
manifestam-se “todos os lacos ‘agraddveis’ e ‘desagraddveis’ que vivemos no cotidiano em
ligacdo direta com as sensacdes corporais que se exprimem em todas as nossas atividades
conosco e com os outros”. Tais lagos possibilitaram as mais diversas sensibilidades que
compde e formam o sujeito, pois, por serem mobilizados pela intencionalidade, o ser de
atencdo consciente; também mobilizou-se nesse sentido, por estar atento e em contato com 0s
efeitos de nossos sentidos.

Talvez essa tenha sido a dimensdo mais experienciada dos sujeitos, ao abordarem as
idéias que organizaram a compreensdo deles mesmos, do outro e do vivido. Portanto, as
sensagOes corporais contidas no ser de sensibilidade trouxeram, para mim, diversos e
importantes lagos vividos no meu cotidiano e que, sem dudvida, contribuiram para a
autoformacgdo, como: o prazer adquirido pelo experienciar da danga como bailarino; os
momentos de dificuldades e rupturas geradoras, também, da auto-superagdo com relacdo ao
pré-conceito que a sociedade tinha e tem para com os homens que praticassem e praticam a
dancga, assim como em algumas as préticas corporais que venham a ter uma estética similar a
danga, ou que nio se enquadrem aos moldes ou aos valores pré-estabelecidos pela sociedade,
como atividade exclusivamente masculina ou feminina; a ansiedade, os medos e as
insegurancas geradas pela diivida inicial de ser bailarino; ter a danga como fomentadora do
prazer a docéncia pela prépria vivéncia experienciada. Do mesmo modo, as experiéncias
negativo-formadoras advindas das diversas praticas vivenciadas, para Claro, proporcionaram
situacdes desagraddveis e ao mesmo tempo formadoras; o prazer que ele sentiu pela
conscientiza¢do do seu corpo; a danga motivando-o no desejo de superacdo; a0 mesmo tempo
a dificil aceitacido da danca no encontro consigo mesmo no inicio de seu vivenciar, e que viria

a ser sua maior paixao na vida.
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Gragas a essa ateng@o consciente orientada por nossa intencionalidade, nés
podemos estar em contato com os impactos de nossos sentidos sobre nosso
ser de carne e, evidentemente, sobre os efeitos em cadeia que eles provocam
em termos de emocdo, de imaginagdo, de cogni¢do e de agdo (JOSSO,
20064, p. 381).

O ser de emogées liga-se diretamente ao ser de sensibilidade e assim como ele,
também, estabelece um estado de desvelo, sem que seja afastado, mas pelo contririo, dos
efeitos do ser de afetividade, do ser cognitivo e do ser de imaginacdo. “A inscri¢do corporal
das emog¢des nao impede que ele encontre suas origens em dimensdes menos carnais”
(JOSSO, 2006a, p. 381). Aqui, os estados representativos das emog¢des relacionam-se, por
exemplo: a irritacdo a algo, ao prazer, a cdlera, ficar alegre ou triste em relagdo a alguma
coisa que se relaciona a nds, encantados ou decepcionados. Até mesmo, quando, de forma
contagiosa, essas emocdes provocam reagdes idénticas, desencadeando vdrias dificuldades

relacionais. Por isso € que

a emogdo caracteriza o estado do sujeito ante toda acdo, ou seja, as emogoes
estdo estreitamente associadas as agdes, por meio das quais caracterizam o
sujeito no espago de suas relacdes sociais, entrando assim no cendrio da
cultura (GONZALEZ REY, 2005, p. 242).

Ao enfatizar a cultura, também, como algo relativo a emocdo, ndo s6 amplia-se o
espaco que a emogdo transita, como situa o sujeito no lugar que a produz. Com intuito
ilustrativo, observei o quanto foi curioso perceber e constatar como a cultura interferiu e se
situou como tal espaco, tanto em mim quanto em Claro, influenciando, conforme j foi dito 14
no ser de sensibilidade, na auto-superagdo do pré-conceito que a sociedade colocava nos
homens que viessem a praticar a danga, bem como nas préticas corporais que se relacionavam
a mesma estética da dancga; e a dificil aceitagdo que a danga gerou, devido a sua condicdo do
ponto de vista cultural, para Claro, no encontro consigo mesmo no inicio de seu vivenciar.

Sendo assim, tornou-se evidente que, os exemplos relacionados e que geraram-se no
ser de sensibilidade, por estarem, como Josso (2006a) coloca, diretamente ligado a ele,

tornam-se entdo, submissos ao ser de emogdes e considerados exemplarmente.
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A autora traz para a reflexdo em estudo, mais uma dimensdo do ser. O ser de
afetividade. E no ser de afetividade, e nio no ser de emocdes, que se encontra uma
similaridade na significacdo relacionada com a expressao criada e utilizada por mim, na sec¢io
03, que denominei de tendéncia narrativo-emocional. Josso (2006a, p. 381) diz que, “a
tonalidade dos relatos é, em geral, dada por esse ser de afetividade combinado com o ser das
emogdes. Contudo, o ser de afetividade estd associado também e, intimamente, ao ser de
cognicdo e de memoria’.

Quer dizer que, estaria relacionado, para além dos lacos construidos, mantidos ou
quebrados no circulo de valorizacdes que se interioriza de forma ndo consciente ou que se
opta apds uma reflexdo, com o apego ou o comprometimento com algo e relativo ao
sentimento. Sua relagdo € estabelecida com a tonalidade e o comprometimento em relatar ou
escrever, por exemplo, uma narrativa, que para mim, deu origem ao sentido reflexivo e
sensivel advindo dos eixos tematicos.

A importancia do sensivel, e em especial da afetividade, vém compor o sujeito nas
ditas relagdes e elos, tanto no conhecimento do caminhar para si e da formacdo, quanto no
processo cognitivo gerador de conhecimento. Essa constatacdo € posta de forma clara, quando
Tacca (2005, p. 220) afirma que, segundo Vigotsky, “o desenvolvimento do sujeito integra-se
com os sistemas dindmicos afetivos e cognitivos de forma indivisivel”, ou seja, ndo hd
estatismo na unidade cogni¢do-afeto para o desenvolvimento humano.

Ainda em relacdo ao ser de afetividade, pode-se perceber que sua relagdo e esséncia
transitam pelo mesmo patamar que o ser de emocdes; isso porque, a autora enfatiza de forma
bem clara que o ser de afetividade, assim como o ser de emog¢des, “engendra efeitos mais ou
menos apreciados sobre nosso ser de carne” (JOSSO, 2006a, p. 381), coloca portanto, a
corporeidade em didlogo, mais uma vez, com as histérias de vida.

Portanto, a respeito dos lacos jé citados, das valoriza¢des inconscientes do interiorizar
ou escolhidos apds uma reflexdo, pode-se dizer que esses valores levaram-me a uma docéncia
refletida e (auto) formadora, mediada pela subjetividade reflexiva que permeou a praxis
docente, e a subjetividade sensivel presente na danga que, do mesmo modo, encaminhou a
autoformacao profissional e docente.

Ainda na dire¢d@o dos conceitos de Josso (2006) sobre as dimensdes do ser-no-mundo e
a temdtica dos elos de ligagdo, tecerei algumas consideracdes sobre o ser de cognicdo e de
memoria. Esse ser de cogni¢do e de memdria nos remete a propria pesquisa, relativa as
histérias de vida, ou seja, ao trabalho direcionado ao processo interpretativo das andlises que

o relato pede, referente aos fatos da vida de uma pessoa. Josso (2006a, p. 382) complementa,
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afirmando que o “ser de cognicdo é, bem entendido, totalmente solicitado em um
procedimento que visa analisar, compreender e interpretar os processos de formacgdo e de
conhecimento que estdo operando na vida relatada”. Os lagos criados pelo ser de cognicao
aparecem bem no cerne da pesquisa-interpretacdo, soltando ou desatando os acontecimentos
atados em interpretacdes presas no passado recente ou longinquo, para trazer os fios
condutores. Por isso, no relato, o ser de cognicio ndo se exprime apenas pela via da razdo, ou
sob a condicdo de um ser racional no propdsito cientifico da palavra (JOSSO, 2006a). Mas,
também, devido ao fato de que quando narramos, utilizamos referenciais para fomentar o
conhecimento de si, dos outros e do meio ambiente como fontes 16gicas para nés mesmos. O
que possibilita simbolizagdes poéticas geradas no ser de imaginacdo, pois o “trabalho
biografico ndo tem que julgar o valor do sentido construido, introduzindo uma hierarquia
entre o sentido fundado sobre lacos estabelecidos entre as teorias socialmente validadas e as
realidades em consideracdo” (JOSSO, 2006a, p. 382). Assim, o ser da imaginacdo esteve
sempre presente no relato, ao ressaltar os momentos e as pecas de danca que, tanto Claro
como eu experienciamos: as mudancas de lugares e de grupos de danga; o desejo que senti de
criar as minhas préprias técnicas e transformd-las em método; o meu projeto para voltar a
Natal no intuito de cursar o mestrado; o ser professor da graduagdo na drea de danca; a
perspectiva de um futuro doutoramento; os cursos e viagens que Claro fez ministrando seu
método; o desejo que o fez levar o seu método as escolas e a um curso de Pés-Graduacao etc.
“Enfim, esse ser de imaginacdo se manifesta em sonhos e em projetos que demarcaram a
existéncia ou que permitem formular outros sonhos e projetos” (JOSSO, 2006a, p. 382).

E percebido aqui entio, todo o processo de andlise, compreensdo e interpretagio do
pesquisador, que geraram as categorias advindas das narrativas de vida envolvidas nesta
pesquisa; entendendo mais claramente que o ser de cognicdo e o ser de imaginacdo estdo
amplamente envolvidos na busca do conhecimento necessdrio & autoformacdo e a formacgao
profissional e docente dos sujeitos da pesquisa; no rumo da pesquisa € na metodologia
utilizada; nos elos que foram atados e que mais aproximaram os sujeitos e que levaram a
(auto) formacao; nos elos que foram preciso ser desatados dos distanciamentos entre ambos;
contribuindo de maneira imprescindivel na formacao das categorias pelos fios condutores que
levaram a formacao.

Para colocar em pratica ou em agéo, articulado com o ser de imaginagio, este como se
precedesse um agir, aparece o ser de acdo. De acordo com a autora, ndo resta divida que o ser
de acdo € “a dimensdo de nosso ser-no-mundo que permite ‘ver’ com mais evidéncia as

formas dos lacos que ele estabelece” (JOSSO, 2006a, p. 382). Ora, entdo, o ser de acdo faz
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acontecer a nossa natureza no mundo, ou seja, nas interacdes sociais e nos lacos gerados
consigo mesmo para mobilizar os recursos internos, a energia, a vontade, a coragem;
mobilizando e determinando todas as outras dimensdes de ser para comandar seu movimento,
sua transformacdo desejada. Quando falo de acdo, estou me referindo a movimento, do sujeito
que age.

O ser de acdo se manifestou mobilizando-me na vontade de querer ser um bailarino
profissional, no que foi preciso investir pessoal e tecnicamente na evolucdo artistica e nas
pessoas que participaram dessa evolucdo pelos lagcos firmados; de ser um professor critico-
reflexivo em uma prixis problematizadora; na coragem atribuida & auto-superagdo
proveniente da consciéncia corporal e no preconceito de poder dangar; na busca e
determinacdo de se estabelecer elos (trans) formadores, entre mim e Claro, derivados dos
atamentos e desatamentos necessdrios a autoformacio; em tudo o que foi preciso fazer para a
mobilizagdo pessoal e profissional em direcdo a (auto) formagdo e para a produgdo de
conhecimento pelas histérias de vida envolvidas na pesquisa.

Gongalves (1994, p. 112) diz que a “concretizacdo do movimento se dd na juncio da
intencdo do sujeito — como uma totalidade corpéreo-espiritual, na qual se inclui o conjunto de
valores assimilados ao longo de sua histéria pessoal”. A corporeidade do sujeito contida na
sua histdria, projeta-se com o ser de acdo, dentro de um contexto social, fazendo-o interagir
de forma dindmica em uma recursividade constante que o faz direcionar seu modo de pensar,
sentir e agir. Quanto a isso, Claro (1988, p. 30) relata uma de suas experiéncias dizendo que,
no momento dos “laboratérios de criatividade foram surgindo movimentos que passaram a
compor um novo vocabuldrio e a vida corpo e mente parecia melhorar devagar, mas com
muita harmonia”. Compondo e estabelecendo os lagos sociais que o leve ao encontro de si
mesmo, € com os outros, abrindo e tecendo novos elos formadores nos trabalhos com as
histérias de vida.

Foi por se inscrever “nas oscilagdes de um desafio bioético entre o paradigma do
comando e do controle e aquele da autonomizagdo” que se buscou construirem sentidos para o
percurso de formagdo, como sugere Pineau (2006a, p. 342). Nessa mesma dire¢cdo, procurei
produzir conhecimentos sobre a minha prépria vida, pela andlise do entrelacamento da minha
histéria de vida com a histéria de Claro. Encontrei no enlace dessas narrativas, expressoes que
me fizeram refletir sobre as questdes que me levaram a ser professor e, acima de tudo, a
assumir e a apreciar a docéncia. Nesse processo de narrar-me para constituir-me sujeito da
formacdo, coloquei-me como objeto constante de minha prépria reflexdo, procurando

encontrar os fios condutores da ressignificacao de si.
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2.1 Vivéncias e historias de vida na subjetividade do sujeito

O sujeito humano € capaz de gerar motivos especificos dentro
da atividade que realiza. (GONZALEZ REY, 2005a, p. 66).

Antes de apresentar os pontos principais desse topico, procuro definir o que é e de
onde vem a nocdo de subjetividade. Para tanto, estabeleco uma interlocu¢do com alguns

autores que me pareceram mais proximos as minhas intengdes de pesquisa.

Para o psic6logo Gonzélez Rey, a nocdo de subjetividade pode ser definida como “A
organizacdo dos processos de sentido e de significacdo que aparecem e se organizam de
diferentes formas e em diferentes niveis no sujeito e na personalidade, assim como nos
diferentes espacos em que o sujeito atua” (GONZALEZ REY, apud MARTINEZ, 2005b, p.
15). Assim concebida, a categoria subjetividade ndo é equivalente a uma categoria
psicoldgica. O autor evidencia que em determinados processos psicoldgicos automatizados, a

subjetividade, tal como € entendida, nio corresponde a tais processos.

Como seres sociais, as relacdes se estabelecem constantemente, e de forma reciproca
entre sujeitos e do sujeito com o mundo. Do ponto de vista da corporeidade, para que tais
relacdes acontecam, é preciso situar-se no mundo com toda a inteireza do ser. Estar no
mundo, implica estar por inteiro: “Ser corpo é estar atrelado ao mundo. Ndo ha dualidade
entre meu corpo ¢ minha subjetividade” (ALVES, 2006, p. 44). Do mesmo modo, as
subjetividades individuais e sociais expressam-se numa idéia de recursividade, ou seja,
constituindo-se, mutuamente, nas inter-relagdes individuo-sociedade. Molon (2003) afirma
que Vygotsky constréi uma psicologia social, considerando que o sujeito, em uma
subjetividade, insere-se histérica e culturalmente no mundo social. Para a autora, Vygotsky
“contribuiu significativamente para o debate central na psicologia sobre a relagdo com o outro
e o papel do outro na constituicdo da subjetividade” (MOLON, 2003, p. 19). Ainda se
referindo a percep¢do de Vygotsky, a autora constata que as nocdes de sujeito e de
subjetividade nao sdo concepg¢des idealistas nem materialistas, mas resultados das interagdes

sociais:
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O sujeito e a subjetividade ndo sdao conceitos idealistas nem materialistas;
com isso, ndo estdo no subjetivo abstrato e nem o objetivo mecanicista, mas
sdo constituidos e constituintes na e pela relacdo social que acontece na e
pela linguagem (MOLON, 2003, p. 46).

O interesse para a pesquisa consiste em saber que os fendmenos subjetivos ndo
existem por si mesmos, mas nas relacdes que o eu constrdéi com o outro. Assim, o sujeito se
constréi pelo reconhecimento do outro e pelo autoconhecimento. Paul Ricoeur (2004), ao
tratar da fenomenologia estabelece uma comparagéo entre o pensamento moderno em relagdo

ao pensamento cldssico grego, destancando a reflexividade humana:

Se hd um ponto no qual o pensamento dos modernos marca um avango em
relacdo ao dos gregos no que diz respeito ao reconhecimento de si, ndo é
principalmente no plano da temdtica, o do reconhecimento da
responsabilidade, mas no plano da consciéncia reflexiva de si mesmo
implicada nesse reconhecimento (RICOEUR, 2004, p. 105).

Esse reconhecimento refletido dos fendmenos da origem a constru¢do da subjetividade
individual. Porém, € essencial destacar o papel da mediacdo no processo de relacdes. A
mediacdo é a chave na relagdo eu-outro, da intersubjetividade. Entretanto, ela ndo deve ser
considerada como agdo interposta entre duas coisas, ela € a prépria relagdo. A mediacdo ndo
¢, pois, um conceito, mas uma tensdo que se objetiva na concep¢do de superacdo, de

conversao, na relagdo que constitui o eu-outro, a intersubjetividade, a subjetividade.

A mediagdo ndo ¢ presenga fisica do outro, nio € corporeidade do outro que
estabelece e relacdo mediatizada, mas ela ocorre através dos signos, da
palavra, da semidtica, dos instrumentos de mediacdo. A presenca corpdrea
do outro ndo garante a mediacdo. (MOLON, 2003, p. 102).

A mediagdo se dd e se constréi nas intersubjetividades, sendo ela mesma a prépria
relac@o. Para Herndndez (2005b), é no conjunto das condi¢des de sua existéncia material, de
suas vivéncias cotidianas, de suas relacdes sociais de grupo e de classe e das producdes

culturais que se determina a subjetividade social; e a subjetividade dos individuos é construida
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e acionada. Assim, é na trajetéria de vida, no vivenciar com o outro, em lugares sociais, que
se pode considerar a subjetividade, ndo sendo esta, portanto, concebida em desarticulagdo ou
independente da subjetividade dos individuos que constituem esses espagos sociais. Bock e
Gongalves (2005b, p. 123) consideram a dimensdo subjetiva como “uma configuracdo dos
sujeitos a partir de suas experiéncias no mundo social”; € com ‘“a dimensao dos registros

simbolicos e emocionais que o sujeito vai construindo no decorrer de suas vivéncias”.

Portanto, constata-se que a subjetividade se forma, subjetivizando o objetivo, dando-
lhe sentido, relacionando-o a prazeres, decepcdes. Nesse percurso, o sensivel, o afetivo, o
cognitivo, o inteligivel e o imagindrio constituem um mesmo processo, conforme admite
Morin (2005a, p. 33), quando afirma que ““a subjetividade humana pode encontrar suas fontes,

999

suas raizes, no mundo dito ‘objetivo’”. A corporeidade estd vinculada a um gesto e ao sentido

advindo da experiéncia do corpo. Para Nébrega (2003b, p. 138), é necessdrio

reconhecer, antes do pensamento tedrico, antes da significacdo, o sentido
expressivo presente no mito, na poesia € no corpo, assumindo a ligacdao
primordial e transversal entre objetividade e subjetividade, natureza e
cultura.

E nessa complexa relacio do sujeito com o mundo e com o outro, que se forma uma
rede que entrelaga o passado, o presente e o futuro. E através das histérias de vida, carregadas
e impregnadas de uma subjetividade inerente, que busca dar sentido a tudo o que vive e
pretende viver, que tento descrever o processo de atribui¢do de sentido ao corpo através da
dancga.

Uma das preocupacdes dos estudiosos e pesquisadores do método (auto) biografico é
desenvolver uma epistemologia ligada as questdes do outro, do sensivel e do subjetivo, do

processo de humanizacdo e da formacio dos sujeitos.

O trabalho biogréafico e autobiografico encontra-se no cruzamento de um
destino socioldgico, cultural e historicamente previsivel, de uma memoria
personalizada desse destino potencial e de um imagindrio sensivel capaz de
seduzir, de tocar emocionalmente, de falar, de interpretar outros
inconscientes ou ainda de convencer racionalmente (JOSSO, 2006b, p. 10).
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Para Petraglia (1995), o conhecimento estd intimamente ligado a subjetividade, pois o
conhecer faz-se presente ao mesmo tempo nas agdes cerebrais, bioldgicas, culturais,
espirituais, lingiifsticas, politicas, sociais e histéricas. Para Tacca (2005a, p. 223) a “vivéncia é
tomada como unidade que representa um todo indivisivel de elementos internos e externos, ao
mesmo tempo em que integra o afetivo e o cognitivo”. Por isso, as caracteristicas individuais,
existenciais e subjetivas estdo presentes em todo conhecimento. De modo que no ato do
conhecimento, a paixdo, o prazer e a dor, sdo aspectos irrelevantes, visto que ndo se pode
separar o pensamento da emocao constitutiva da experi€ncia e acdes humanas.

Quando Gaston Pineau (1988, p. 65) nos diz que “a autoformacgdo ultrapassa os
quadros sociais de vida”, entendo que ele chama a atencéo para a importancia do olhar para si
e para além de uma percepg¢ao de sujeito social, bioldgico, fisico que somos; para vislumbrar-
se como ser sensivel e que a subjetividade inerente & existéncia é, ao mesmo, tempo
constituida e constituinte.

As histérias de vida se constituem na subjetividade do ser, ndo apenas do ser que
experiencia o corpo, mas como o proprio corpo experiencia o sensivel na propria vivéncia.
Sendo assim, podemos dizer que as histdrias de vida com suas narrativas sdo vivéncias, e a

vivéncia por assim dizer faz parte da sua esséncia.

Cabe lembrar que ater-se a vivéncia, a experiéncia sensivel, ndo &
comprazer-se numa qualquer delectatio nescire, ou negacido do saber, como
é costume crer, por demais freqiientemente, da parte daqueles que estdo a
vontade sendo dentro dos sistemas e conceitos desencarnados. Muito pelo
contrdrio, trata-se de enriquecer o saber, de mostrar que um conhecimento
digno deste nome s6 pode estar organicamente ligado ao objeto que € o seu.
E recusar a separacdo, o famoso “corte epistemolégico” que supostamente
marcava a qualidade cientifica de uma reflexio (MAFFESOLI, 2001, p.
176).

Por onde entdo a vivéncia se manifesta? Que instrumento proporciona toda essa
experiéncia contida nas histérias? Basta que se olhe e se tome consci€ncia de que o Unico
meio capaz de proporcionar a vivéncia é o corpo. O corpo somos nds. N6s ndo apenas

possuimos um corpo; nés somos ele mesmo.
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Assim fazendo incorporamos o mundo, € nos incorporamos ao mundo. E
isso no sentido mais simples, tornando-nos um corpo global, um corpo
social, isto €, um corpo animado. Um corpo construido a partir da unido dos
contrdrios, um corpo que alia, a0 mesmo tempo, o material e o espiritual, o
sensivel e o intelegivel (MAFFESOLI, 2001, p. 184).

Desse modo, percebe-se que quando Josso (2004, p. 226) afirma: “As ancoragens das
idéias de plasticidade e de criatividade do humano sdo horizontes mais heterogéneos”, a
autora situa em muitos campos tedricos, as idéias da subjetividade humana, e evidencia a
responsabilidade de seu enriquecimento epistemoldgico para as narrativas e histérias de vida.
E pela abordagem (auto) biogrifica que a formacio amplia-se em uma recursividade do

individual e do social, universalizando-se.

z

Se nds somos, se todo individuo é, a reapropriacdo singular do universal
social e histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da
especificidade irredutivel de uma praxis individual (FERRAROTTI, 1988, p.
24).

Pineau (2006a) enfatiza que o método biografico respeita a complexidade da vida:
“Que o movimento biografico seja multiforme mais que uniforme é talvez o indicio de que a
expressdo da experiéncia vivida respeita a complexidade da biodiversidade” (PINEAU,
2006a, p. 341). Aqui também vé-se que as histérias de vida ancoram-se na vivéncia. Ainda
para Pineau (2006a, p.340), “o relato de vida aponta para a importancia da expressdo do
vivido pelo ‘desdobrar narrativo’, quer essa enunciacio seja oral ou escrita”.

Com intuito de fomentar uma reflexdo critica, coloca-se aqui um pensamento tedrico
que associa o corpo as historias de vida: se somos um corpo, podemos dizer que somos
encarnados; portanto, somos presente, vivos. Se estamos vivos, é porque vivemos,
vivenciamos; por isso, se vivenciamos, temos uma histéria de vida. “Assim, a &énfase posta
sobre a vivéncia € uma boa maneira de reconhecer os elementos subjetivos como parte
integrante das histérias humanas” (MAFFESOLI, 2001, p. 183).

Uma critica feita por Ferrarotti (1988) aos métodos (auto) biografico, realizados pelos
soci6Logus tradicionais, repousa na énfase dada a neutralizacdo do observador diante dos

materiais de pesquisa. Como salienta o autor, a
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[...] interacdo, por vezes bastante intensa, & preciso purificd-la da
subjectividade do socidlogo assim como da subjectividade da narrativa
autobiografica. Dai todas as técnicas que servem para afastar a prépria
suspeita de um papel activo do observador. Este ndo deve participar
directamente, e sim limitar-se a ‘estimular’ o objecto. (FERRAROTTI,
1988, p. 25).

Tudo isso para reduzir a biografia no quadro epistemoldgico e metodolégico
tradicional da sociologia a uma pura ilustracdo. Quando Ferrarotti (1988, p. 26) afirma que
“toda a préxis humana individual é actividade sintética, totalizacdo activa de todo um
contexto social”, traz a tona a importincia da singularidade e da universalidade do ser, do
sujeito corpdreo, suas vivéncias, que traduz de forma participante e exclusiva da histéria de

uma sociedade.

Mais do que reflectir o social, apropria-se dele, mediatiza-o, filtra-o e volta a
traduzi-lo, projectando numa outra dimensdo, que é a dimensao psicolégica
da sua subjectividade (FERRAROTTI, 1988, p. 26, grifo nosso).

A valorizagio do singular no individuo relaciona-o com o social. “E no processo de
singularizacdo que o individuo se converte em sujeito de criacdo e ruptura, em agente
intencional do desenvolvimento social” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 114).

Desse modo, nada do que foi aqui discutido teria importincia para a formacio e
transformacg@o de si sem uma tomada de consci€ncia que normalmente se d4 nos momentos
charneiras. Por isso, é s6 através da tomada de consciéncia de si mesmo e do corpo que se
pode vislumbrar o despertar para o mundo, trazendo de forma mais acentuada, uma percepgao
mais ampla do sujeito. “Estar consciente € estar atento, aberto para si mesmo e para o mundo,
observando-se objetivamente” (VISHNIVETZ, 1995, p. 15).

Ao experienciar a acdo de narrar a histéria de sua vida, o sujeito passa a perceber a si
mesmo e o mundo com outros olhos, agucando seu olhar de forma critica e consciente sobre

os valores e crencas do meio social em que vive.
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2.2 Do corpo dicotomico a consciéncia de si mesmo

Ainda que o corpo humano seja um objeto entre os outros, é diferente dos
outros objetos porque é ele precisamente que nos permite viver como seres
carnais, sentir desejos e emog¢des e entrar em contato com o0s outros
(MARZANO-PARISOLI, 2004, p. 151).

Imagem 08. Aula de Improvisagdo de Contato com os alunos da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2007).

E preciso historiar o corpo, situar o corpo na histéria para que sua substancialidade e
esséncia possam metamorfosear, (trans) formar o sujeito, tornando-o consciente de seu corpo
e de sua fung@o no meio social e no mundo. Trata-se de um processo gradativo de (auto)
formacdo, que se inicia pela tomada de consciéncia do corpo e indubitavelmente desembocard
na consciéncia de si mesmo.

De que corpo estd se falando? Como esse corpo adquiriu sentidos?

Historicamente, o homem desde o principio da era neolitica se relaciona com o mundo
pelo corpo. Le Breton (2003, p. 20) nos afirma que a “relacdo com o mundo era uma relacdo
com o corpo”. Mas que tipo de relacdo tem o homem com o corpo? Uma hipdtese dentre
outras propde que a relacio corpo-pessoa deriva de uma relagdo de posse ontoldogica, ou seja,
sou a pessoa que sou e constituida por meu corpo, “uma relacdo interna e particular que
significa que, entre as condi¢des que fazem com que eu seja a pessoa que sou, verifica-se que

sou constituido deste corpo e ndo de outro” (MARZANO-PARISOLI, 2004, p. 12).
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Em se tratando do corpo, € natural que sua natureza nos remeta a0 movimento, a
fisicalidade, a vida. Assim, para interpretd-lo, é preciso saber que é de um grupo de sistemas
simbodlicos que dependem os usos fisicos do homem (LE BRETON, 2007). O conceito de
simbolo, em sua origem grega, remete a “symballo” que é um ‘“sinal de reconhecimento,
formado pelas duas metades de um objeto quebrado que se reaproximam’” (LALANDE apud
FURLANETTO, 2003, p. 33). Desse modo, o simbolo é formado de partes separadas
momentaneamente com intuito de tornar possivel a transmissdo de uma mensagem quando se
encontrarem novamente. Nesse sentido, compreende-se que o simbolo passa em uma primeira

impressdo pelo territério da consciéncia, como nos diz Furlanetto (2003, p. 33):

Um simbolo para a Psicologia Analitica nos remete inicialmente a tensio
existente entre o consciente e o inconsciente. Quando esses dois mundos
momentaneamente se tocam, nos dirigem a outro patamar alargando, dessa
maneira, o territorio da consciéncia.

Porém, é no corpo que os simbolos encontram significacdo. As significacdes que
embasam a existéncia individual e coletiva nascem e se multiplicam pelo corpo. Ele é o centro
da relagdo com o mundo, com o espago e o tempo, em que, pela fisionomia singular do ator, a
existéncia se constitui em corpo. “O ator abraca fisicamente o mundo, apoderando-se dele,
humanizando-o e, sobretudo, transformando-o em universo familiar, compreensivel e
carregando de sentidos e de valores” (LE BRETON, 2007, p. 07). Para Jerome Bruner (1997,
p. 116), “mesmo as explicacGes mais fortemente causais da condicio humana ndo podem
produzir significados plausiveis sem serem interpretadas a luz do mundo simbdlico que
constitui a cultura humana”. Assim, “o perigo encontra-se no risco de fazer desviar o eixo da
procura dos temas significativos para os homens mesmos, considerando assim os homens
como objetos da procura.” (FREIRE, 2001, p. 37-38).

A vida humana é marcada pelo corpo e a compreensdo do mundo passa pelas
sensacdes ¢ gestos. Através dele, o homem faz a ampliacdo de suas experiéncias. O que
chamamos de Corporeidade, transcende o homem para além da razio. E pelo sensivel,
experienciado pelo corpo e a alma, que se aprende e se apreende o mundo.

A Filosofia foi e € uma area de conhecimento que sempre manteve uma relagao intima
com a corporeidade, porém a ontologia do corpo foi considerada como algo impensdvel

(GONCALVES, 1994) pelos filésofos ocidentais até o século passado, indo de Platdo a
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Hegel. E no pensamento de Marx, no século XIX, que se desenvolve a importincia para a
histéria do pensamento antropolégico e percepgdo da corporalidade. E na maneira de o

homem olhar o mundo e a si mesmo, que interessa, pois, a contribui¢do mais

original de Marx ao pensamento antropolégico; foi a concepcio de homem,
nio como uma esséncia ideal abstrata e imutavel, mas como uma esséncia
histérica, que se configura a partir das condigdes materiais e concretas de
sua existéncia (GONCALVES, 1994, p. 58).

Percebemos que o filésofo coloca a vida material na esséncia e na consciéncia.

Gongalves (1994, p. 58) ainda nos diz que:

Antes de Marx, havia no pensamento filoséfico uma valorizagdo excessiva
da razdo, em detrimento do homem em sua totalidade — um ser espiritual,
mas também um ser corpdreo e sensivel. [...], a prépria consciéncia estd
imersa na concretude da vida corpérea e é explicada ‘a partir das
contradi¢des da vida material’.

Marx coloca o conceito da prixis para o homem e a sociedade como sendo o eixo
central de sua filosofia, o humanismo marxista. A essa prética se insere a vida social que
diretamente nos remete ao tempo e a histéria. O homem como um ser da acdo, “cria a
realidade material e social em que se insere, a0 mesmo tempo em que essa realidade age sobe
ele, constituindo sua esséncia histérica” (GONCALVES, 1994, p. 59). Paulo Freire (2001, p.
29-30) em sua visdo do homem como ser reflexivo, vinculado incondicionalmente a praxis,
coloca-se de acordo com as palavras: “E precisamente isto, a prdxis humana, a unidade
indissolivel entre minha acdo e minha reflexdo sobre o mundo”.

E possivel entio, realizar uma histéria do corpo? Para Sant’Anna (2006, p. 03) “é um
trabalho tdo vasto e arriscado quanto aquele de escrever uma histéria de vida”. E claro, pois,
que o corpo talvez seja o mais sublime rastro da memoria da vida, estando compreendido

entre o bioldgico e o simbdlico, processador de intermindveis virtualidades, um campo de

forcas que ndo finda de inquietar e confortar. Um auténtico arquivo vivo, inexaurivel,
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fonte de desassossego e de prazeres, o corpo de um individuo pode revelar
diversos tracos de sua subjetividade e de sua fisiologia [...] na verdade, um
corpo € sempre ‘biocultural’, tanto em seu nivel genético, quanto em sua
expressdo oral e gestual (SANT’ANNA, 2006, p. 03).

Compreender o corpo que passa pelas histérias, que naturalmente compde o mundo, “é
entender esse nosso mundo contemporaneo, tdo cheio de histérias, tdo repleto de corpos”
(VAZ, 2006, p. 46). Historias estas, compostas por experiéncias, que por sua vez composta,
pelo que Vaz (2006) intitula de corpo experiencial. O autor vai buscar o conceito de
experiéncia no ensaio “O narrador” de Walter Benjamim, bem como nos textos a respeito de
Charles Baudelaire. A experiéncia adquire um status de pré-requisito a narrativa, em que o
corpo se faz presente. Vaz (2006, p. 47) afirma que, no ensaio que dedica a Nikolai Lesskov,

Benjamim trata ndo apenas

do declinio de uma forma de comunicagfo, a narrativa, mas de emergéncia
de uma nova estrutura subjetiva. [...] J4 ndo se vivem experiéncias, e,
portanto, ndo se podem narrd-las, porque também a prépria narrativa em si —
coletiva e inscrita numa tradicdo em extingdo — € uma experiéncia em
declinio.

Trago aqui o enunciado, ndo para julgar se hd ou ndo o declinio da narrativa, como
também se se trata de sua escrita ou oralidade, mas a importancia da experiéncia na dimensao

também corporal. Nesse contexto, Vaz (2006, p. 47) complementa, dizendo que:

E nesse contexto que procuro rastrear a presenca corporal, somdtica, na
atividade do narrador. Nela deve ser encontrada a experiéncia (em declinio)
também em sua dimensdo corporal. Ou por outra, deve permitir-se a
visibilidade de um corpo experiencial.

As histérias de vida, mais de que um meio para se (auto) formar, coloca o sujeito em
sua narrativa de corpo presente. Sendo o narrador metaforicamente comparado a um artesao
da vida “cuja matéria € a vida humana. Age sobre o passado ‘como a mao do oleiro na vasilha

de barro’” (VAZ, 2006, p. 48).
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Imagem 09. Mios do oleiro trabalhando em uma obra de argila na constru¢io de um vaso.
Fonte: (http://www.fotosearch.com.br).

A presenca corporal da pessoa que narra, caracteriza a narrativa enquanto forma de
comunicacdo da experiéncia. Deixando claro que, uma “narrativa, afinal, ndo é apenas um
enredo, uma fabula, mas um modo de contar, um sjuzet” (BRUNER, 1997, p. 105). A

experiéncia de vida é o que concede legitimidade & narrativa:

S6 quem viaja pode ter experiéncias para narrar. No idioma alemao, fahren —
viajar, percorrer — possui 0 mesmo radical de Erfahrung — experiéncia — e
Erfahren — experienciar. A experiéncia somdtica e sensorial, inscrita na
memoria de quem viu muito e viveu extensamente, confere autoridade e
legitimidade a narrativa (VAZ, 20006, p. 49).

Ao experienciar corporalmente o mundo, o sujeito vive plenamente, recebendo e
dando, moldando e moldando-se, em trocas justas e reais, materializadas em uma pratica que
se inclui no social. E como qualquer coisa ou fendmeno, que faz parte da histéria. Vale refletir
e colocar em questdo o seguinte: 0 que a narrativa, a memoria, a histéria e o corpo t€ém em
comum? O préprio corpo! As narrativas associadas a gestos t€m o poder de cura. “Os gestos,
0s expressivos movimentos das maos da mae que narra uma histéria junto ao leito do filho”;
ou ainda “a narrac¢do do paciente sobre sua doenga ao médico, colocando-o a par do estado de
consciéncia, compde um processo de cura. SAo momentos, também, de rememoracdo, de

atualizacdo, de agoridade” (VAZ, 2006, p. 59). Desse modo, narrar € reorganizar a histdria
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tal como ela relampeja (VAZ, 2006) nesse instante, no relato presencial de uma experiéncia
corporalmente vivida.

O narrar-se pelo corpo faz com que nos inscrevamos na histéria social vivida. “Ele € a
inscri¢do que se move a cada gesto aprendido e internalizado; revela trecho da histéria da
sociedade a que pertence” (SOARES, 2006, p. 109). Estando ainda, o corpo, sujeito ao meio
social, e de certa forma, moldado segundo seus principios, ele reflete a narratividade em si-
mesmo. Assim, “em texto a ser lido, em quadro vivo que revela regras e costumes,
engendrados por uma ordem social” (SOARES, 2006, p. 109), o corpo vai revelando trechos
de histéria.

O corpo situado na histéria de sua essencialidade deixa-nos livre para refletirmos
sobre: o que é preciso para ressignificd-lo? Como fazemos para colocé-lo na sua condigdo de
existéncia? O que nos permitiria transformar a condi¢ao de corpo na condi¢do de sujeito?

O primeiro a fazer € olhar para dentro de nés mesmo, sentir e escutar o que € peculiar
e 0 que estd ao redor, respeitar a si mesmo, nos sensibilizar. Iniciar um processo onde o corpo
passa a ser a ponte para a tomada de consci€éncia do préprio corpo. Dé-se inicio a
autoformacdo, pois é ele o nosso referencial direto e real. Tal “tomada de consciéncia ndo é
ainda a conscientizacdo, porque esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia” (FREIRE, 2001, p. 30), e € em busca dessa criticidade gerada inicialmente pelo
corpo que se pode chegar a consciéncia de si mesmo.

Para a consciéncia de si mesmo, o caminho passa, primeiro, pela significacdo do
corpo. A tomada de consciéncia do corpo “recai particularmente sobre a sensibilizacdo, canal
por onde se abrem as portas da percep¢do do corpo”, enquanto para uma conscientizacdo do
sujeito, de si mesmo, ela “recai primeiro em uma tomada de consciéncia” (IMBASSAI, 2003,
p.-51).

Desse modo, observa-se no quadro nimero 02, a seguir, como o nicleo-referéncia
Corpo e Corporeidade revela as aproximacgdes entre os sujeitos da pesquisa. A primeira
aproximacgdo diz respeito ao processo de tomada de consciéncia ressignificador do corpo,
deixando evidente o quanto essa compreensdo do corpo foi importante para a autoformagao,
tanto de Luna quanto de Claro.

Um olhar para dentro de si mesmo, sentindo e escutando os que os rodeavam, constitui
um primeiro passo para a sensibilizacdo dos sujeitos da pesquisa no processo de tomada de
consciéncia do corpo. Nesse processo, 0 proprio corpo assume-se como instrumento dessa
tomada de consciéncia e, desse modo, opera-se a ressignificacdo do mesmo. Tanto o

pesquisador quanto o colaborador perceberam, em uma determinada etapa da vida, que seus
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corpos estavam submetidos a priticas e vivéncias mecanicistas, voltadas, apenas, para o
rendimento fisico, desconsiderando o seu lado sensivel e sua inteireza. Desse modo abre-se,
diante deles, um novo caminho para a autoformacao, pelo conhecimento e pela consciéncia de
si mesmo.

Observando o quadro 02, percebe-se que para o pesquisador, o seu corpo sensibilizou-
se e ressignificou-se pela danga e a expressividade contida nela, em um corpo-sujeito, em um
corpo por inteiro, composto pela razdo e o sensivel. Essa inteireza compreendida na

corporeidade é que o conduz, também, a docéncia.

LUNA CLARO

1.1 Corpo subjugado a mecanicidade | 1.1 A mecanizagdo leiga, intuitiva e
(corpo maquina) inconseqiiente

1.2 Corpo subjugado 1.2 A recordagdo-referéncia formadora do
paradoxo de um corpo experienciado e

deformado por uma educagdo dualista

1.3 Insanidade corporal e mental

2. Corpo ressignificado 2.1 O corpo reeducado

2.2 A reintegragdo do corpo

3. Consciéncia reflexiva, fundamentac@o | 3.1 Auto-questionamento e reflexdo das
tedrica do corpo vivencial, habitus bases tedricas em relacdo ao ndo-sentido
de fragmentacao do corpo e seus conceitos

3.2 O corpo e a vivéncia como objeto de
estudo

4. A tomada de consciéncia pela 4.1 A tomada de consciéncia do corpo

Corporeidade pela expressividade
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5. A inteireza do corpo (fisico, sensivel e | 5.1 A integragdo do corpo provocadora de
subjetivo) na educacio formadora subjetividades ndo vividas

6. A Corporeidade inata 6.1 A corporeidade da vivéncia musical

Quadro 02. Corpo e Corporeidade: Aproximagdes entre os participantes.

A primeira observacdo € que os sujeitos da pesquisa ressignificaram seus corpos
subjugados a mecanicidade pela mediacao da corporeidade.

No eixo-temdtico 1.1 Corpo subjugado a mecanicidade (corpo mdquina), relativo a
Luna, os termos remetem ao uso do corpo, do gesto sem considerar intenc¢des, sensibilidades,
consciéncia. Percepcdo oposta aquela do corpo que experiencia o sensivel (prazer,
criatividade, imaginagdo, etc.). Nesse trecho da fala de Luna, € percebida a idéia da referida
mecanicidade: “[...] o meu corpo esteve sempre submisso a exaustdo, ao esforco sem
piedade, tudo de maneira mecdnica em prol do resultado performdtico que o esporte na
época me impds. Ndo tratava o meu corpo com respeito nem muito menos carinho” (Luna,
2000).

O eixo-temdtico 6, de Luna, A Corporeidade inata opde-se totalmente a idéia de
mecanicidade adquirida. Ela coloca a corporeidade como condicdo inata. Todos nds a
possuimos, independentemente de termos ou ndo consciéncia dela; pois, ao vivenciarmos de
um modo ou de outro: “Sabemos que todos somos seres com sensibilidade e criatividade, e
que as possuimos ao nascer” (Luna, 2006).

No que se refere a percepcdo de Luna, observa-se que no eixo-temdtico 1.1 A
mecanizacdo leiga, intuitiva e inconseqiiente, trata-se de um trabalho com rotinas repetitivas e
sem fundamentacdo (verificag@o cientifica) baseada no bom senso e intui¢do do professor. As
palavras de Claro elucidam ao que ele foi submetido dos dezesseis aos vinte e dois anos de
idade. “[...] sempre baseado em rotinas de treinamento impostas e repetitivas, sem
verificacdo cientifica, utilizando-se apenas o bom senso, intuicdo e o fator sorte para o
aumento de resultado” (Claro, 1988, p.29).

O eixo-tematico 1.3, referente a Claro, o item: Insanidade corporal e mental, remete
ao que afirma quando relata que seu corpo e sua mente, ainda colocados de maneira
cartesiana, adoeceram por terem praticado e experienciado excessivamente o esporte como

atleta.
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[...] surge, apos isso tudo, um corpo deformado com armaduras de cardter
e couragas musculares extremamente rigidas apontando o fim de uma
carreira de um corpo, deixando apenas a mente para confirmar a situa¢do.
Fruto perfeito, da educacdo dualista e abrindo uma fresta no conceito
fechado ‘Mens sana in corpore sano’. Corpo e mente adoeceram (Claro,
1988, p. 30).

E importante, ainda, que se perceba a diferenca que se tem da expressividade e da
corporeidade. No eixo-temaético 4.1, relativo a Claro, A tomada de consciéncia do corpo pela
expressividade, quer significar que a expressividade estd contida, ou faz parte da
corporeidade. Para Claro, a corporeidade abrange todo o lado sensivel do ser: “/[...] o corpo
deformado, passando pela prdtica da expressdo corporal, comecou timidamente a dar sinal
de vida” (Claro, 1988, p. 30).

Para Luna, o corpo sensibilizou-se pela danga em corpo-sujeito, e ndo pela expressdo
corporal. E a danca que o conduz a docéncia. Os trechos seguintes, extraidos de narrativa de

Luna, sinalizam esse caminho:

[...] Hd que cuidar-se do que é nosso, do que é seu, do que é simplesmente
vocé. O corpo somos nds, nos ndo apenas o possuimos, somos ele mesmo. E
como respeitd-lo, se ndo sabemos dele, se ndo lemos, se ndo pesquisamos,
se ndo passamos a conhecé-lo (Luna, 2006).

Na fala a seguir, Luna mostra a importancia da arte e da danca em sua vida.

[...] Ficava claro que a arte passava a fazer parte de mim e de minha vida,
e que com a danga continuaria e estaria muito mais proximo de meu corpo,
entendendo-o e sentindo-o por inteiro. A minha razdo e sensibilidade,
mente e corpo, espirito e carne, racional e sensivel, imutdvel e mutdvel,
objetivo e subjetivo, na inteireza que nos cabe como seres complexos,
individuais e iinicos (Luna, 2006).

E a consciéncia do fato de vir a ser professor e ter o corpo como seu instrumento
docente. “[...] ser professor seria uma possibilidade bem provdvel. O corpo seria meu

instrumento de trabalho na dificil missao de docéncia!” (Luna, 2006).
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O corpo e a vivéncia como objeto de estudo, que se encontra no eixo temdtico 3.2 de
Claro, revela que se trata de algo inovador em pesquisa tomar a propria vivéncia corpdrea
como objeto de estudo, nos anos 1980. Para Claro, “Poucos profissionais podem defender
uma tese, tendo como premissa e objeto principal sua vivéncia em seu préprio corpo” (Claro,
1988, p.29). E essa conscientizagio do corpo, ou a sua ressurreicio, pelas vivéncias

experienciadas, que estdo na base das premissas geradoras de seu método.

[...] Nesse estdgio, o corpo conhecendo seus limites por meio de técnicas de
soltura e também adquirindo conscientizacdo através do vocabuldrio
técnico tentava superar ou, pelo menos, acompanhar uma aula de danga a
nivel de iniciacdo. Essa experiéncia foi muito penosa, pois as seqiielas
deixadas pelo trabalho muscular no desporto realmente preenchiam o
quadro de deformagées. Exemplificando, as quinze pessoas, todas alunas
iniciantes, foram solicitadas para sentarem no chdo a fim de que se desse
inicio a um processo de desenvolvimento técnico, e a unica pessoa im-
possibilitada de sentar foi o autor [...] Tal experiéncia levou a uma
recomendagdo: apesar do nivel "Inicia¢do"”, havia uma pessoa que ainda
deveria passar por um estdgio mais elementar do que a proposta [...] s
que desta vez com um vocabuldrio mais complexo e, novamente, surgiram
as dificuldades por problemas de flexibilidade [...] Mesmo com este quadro
negativo, a vontade e a coragem de dancar (May, 1982) sobrepujaram o
medo e, com muito trabalho (Claro, 1988, p. 32-34).

Observa-se no trecho acima, como Claro fala de sua experiéncia penosa para superar
as seqiielas deixadas no corpo pelo trabalho muscular mecinico e acompanhar um exercicio
de danca. Mas, para ele, teriam sido essas experiéncias negativo-formadoras que promoveram
0 seu processo de auto-superacdo. Essas experi€ncias o levaram a buscar a fundamentagdo
tedrico-cientifica para melhor compreensdo do corpo. O processo de conscientizacdo corporal
e profissional, vivido por Claro, foi sendo adquirido por Luna ao longo dos contatos entre eles
e se constitui hoje em um fator importante para Luna no processo atual de docéncia.

Vale entdo destacar que uma experiéncia negativa, penosa, com seu proprio corpo
torna-se um dos motivos para a auto-superacdo, tanto para Claro, quanto para Luna. Decorrem
dessa vivéncia: o despertar para a sensibilidade corpdrea e a tomada de consciéncia, tanto na
esfera corporal, quanto social. O que € vivido por Luna e Claro, no inicio de seus processos
(trans) formadores pela consciéncia do corpo, pode eventualmente servir de ponto de reflexdo
para se pensar, de modo geral, a formacao de futuros professores.

No corpo, a dor, ou estando o corpo doente, pode situar a relacdo que o individuo

estabelece, ensinando-nos a respeito da tensdo entre corpo-objeto e corpo-sujeito para sua
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condicdo de existéncia humana (MARZANO-PARISOLI, 2004). Portanto, a dor é mediadora
da relacdo com o corpo. Ela d4 o sinal de alerta ao individuo para que perceba que “nio é um
simples corpo e, sobretudo, de que o corpo humano é ao mesmo tempo corpo-objeto e um
corpo-sujeito” (MARZANO-PARISOLI, 2004, p. 75).

Esse mesmo preceito da dor para o corpo conduzindo o individuo a um olhar mais
sensivel para sua existéncia corpérea € reciproco, haja vista o momento em que sio colocadas
as experiéncias ruins ou dolorosas para a tomada de consciéncia, levando o individuo a um
processo de conscientizagdo, que colocard no estado de sujeito, de ator no mundo. Um
caminho sem volta para a autoformacao. Portanto, é preciso muitas vezes passar por situacdes
negativas ou dolorosas para que se possa crescer e autoformar-se.

Ora, se somos inteiro, tanto da razdo quanto do sensivel, tanto do objetivo quanto do

subjetivo, essa inteireza nos faculta também legitimamente o sensivel.

Nosso corpo somos nés. E nossa tnica realidade perceptivel. Ndo se opde a
nossa inteligéncia, sentimentos, alma. Ele os inclui e da-lhes abrigo. Por isso
tomar consciéncia do préprio corpo € ter acesso ao ser inteiro... Pois corpo e
espirito, psiquico e fisico, e até a forca e fraqueza, representam ndo a
dualidade do ser, mas a unidade (BERTHERAT, 2001, p. 03).

E ndo € apenas pelas dores, sofrimentos ou desagrados que o homem encontra o
caminho do despertar. Ainda bem! H4 sim, conscientizagdo por experiéncias prazerosas, ou
simplesmente vividas. A vivéncia quando experienciada leva-nos a um saber inteiro do Ser
corpo, Ser mente e do Ser emocional. “Considerar essa experiéncia é reconhecer que o
homem comum tem consciéncia critica, capacidade de iniciativa, de a¢do histérica e logo de
partilhar relacdes de poder-saber sobre a vida” (PINEAU; LE GRAND, 2003, p. 25). Por isso,
“nos identificamos com as nossas experiéncias, nos fixamos nelas”, para delas a consciéncia
do corpo ao sujeito faca-se por assim dizer, como a um instrumento vivencial, primordial do
processo (JOSSO, 2004, p. 41).

Nesse sentido, o ato de reconsiderar as experiéncias vividas dando uma possibilidade
de tomada de consciéncia, faz-se na esfera do subjetivo, na propria idéia de subjetividade.
Mais uma vez, considerando a inteireza do individuo no ressignificar de sua existéncia,
advindo inicialmente do estado corpéreo a uma tomada de consciéncia na esfera subjetiva no

sujeito. Quanto a isso, Josso (2004, p. 44) diz que,
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esse modo de reconsiderar o que foi a experiéncia oferece a oportunidade de
uma tomada de consciéncia do cardter necessariamente subjetivo e
intencional de todo e qualquer ato de conhecimento, e do cardter
eminentemente cultural dos contetidos dessa subjetividade, bem como da
prépria idéia de subjetividade.

O corpo com a sua historicidade, sua complexidade atrelada a sua corporeidade, nos
leva a uma certeza que “ir ao encontro de si, visa a descoberta e a compreensdo de que viagem
e viajante sdo apenas um” (JOSSO, 2004, p. 51). Assim, ressignificar o corpo, tomar
consciéncia de si mesmo, leva ao autoconhecimento, pelo caminho, no qual o corpo, que
somos nds mesmos, inscreve-se em si mesmo como um corpo presente, inteiro e sensivel. O
processo de autoconsciéncia proporciona a condi¢do de sujeito, permitida pela consciéncia de
si mesmo. Em outras palavras, o conhecimento de si significa estar consciente de si enquanto

sujeito de sua trajetéria de vida.
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SECAO 3 - A formacio do professor de danca e a subjetividade formadora

O ser humano oferece o que tem de melhor, e essa acfo sacrificial consiste
em dar algo que lhe pertence, e tudo que lhe pertence traz suas marcas
(FURLANETTO, 2003, p. 57).

O meu processo de formagao foi tomado de humanizacido quando passei a ser aluno do
professor Claro, em 1986. O encontro com ele sensibilizou-me enquanto sujeito, bailarino, e
contribuiu, especialmente, para minha (trans) formacdo como professor ¢ uma docéncia
reflexivo-dialdgica.

Claro promovia a humanizacdo junto aos seus alunos, aproximando-os de sua prépria
histéria enquanto sujeito e, a partir dai, da histéria da humanidade, em uma dialética do

individual e do social; pois, como afirma Gongalves (1994, p. 94):

Promover a humaniza¢do do homem significa inserir-se no movimento da
histéria, engajando-se numa praxis que busca, para todos os homens,
condi¢des para que possam desenvolver suas potencialidades, realizando
efetivamente sua esséncia genérica.

Assim, ndo poderia ter sido de outra forma o processo de formagdo do qual o professor
Claro me fez herdeiro. Essa heranga, para Pierre Dominicé (1988) nao é algo que se faz por si

0, por osmose, mas depende do que cada um faz dela:

A formacgdo depende do que cada um faz do que os outros quiserem, ou ndo
quiserem, fazer dele. [...], a formagdo corresponde a um processo global de
autonomizacao, no decurso do qual a forma que damos a nossa vida se
assemelha — se € preciso utilizar um conceito — ao que alguns chamam a
identidade (DOMINICE, 1988, p. 61).

Foi através dessa atitude humanizadora, na condi¢do de professor, que como muitos
alunos, fui me formando com ele e constituindo, paulatinamente, minha identidade docente. A
sua a¢do e atitude de desmesurada doacdo de conhecimento, de humanidade, sem a ambicdo

egoista da troca, fazia dele um professor carismdtico e humano, dotado de uma humildade
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formadora; sempre preocupado com a contextualizagdo, a interdisciplinaridade e
multidisciplinaridade dos contetidos e das dreas de conhecimento. Sua postura reflexiva e
conscientizadora o levaram a uma docéncia reflexivo-dialégica e a uma pedagogia
progressista-reflexiva (FREIRE, 1996). Em suas proprias palavras, Claro (1988, p.26-27)

ilumina essa afirmativa quando diz que:

E necessério, pois que existam profissionais que, além de dominar o
conhecimento especifico de sua drea, adquiram também o embasamento
consciente de dreas auxiliares, a fim de atingir uma tranqiiilidade de
realiza¢do fundamentada, ndo dependendo apenas do apoio do bom senso.
[...] Dessa forma podemos refletir sobre a riqueza da multidisciplinaridade
que € oferecida na Universidade e o poder indiscutivel da
interdisciplinaridade que deveria ser uma pré-condi¢cdo na formagdo de
profissional.

Sua marca foi e é profunda em minha vida; pois, para além da formacdo técnica e
académica que dele recebi, apreendi, percebi, sobretudo, uma nova dimensdo do corpo, para
além de sua natureza bioldgica, da sua mecanicidade e de sua materialidade. Um corpo que
também era sensivel, criativo e emocional, despertado tanto por uma educacdo que
privilegiava a inteireza e a integralidade do ser, quanto por uma pratica docente humanizadora

e promovedora da sensibilidade, da afetividade e expressividade.

Nenhuma formacgdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promog¢do da curiosidade ingénua
a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor
das emogdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo
(FREIRE, 1996, p.45).

Desse modo, pelo olhar direcionado ao corpo e seu ressignificar sensivel e consciente,
mediado pelo experienciar da danga, pude chegar a uma docéncia fundamentada nos conceitos
e pilares estabelecidos na condiciao de sujeito, pelo tal exercicio de criticidade indicado por
Freire (1996); gerando, dessa forma, pelas interpretacdes e andlises das narrativas, as
categorias norteadoras da pesquisa e formadoras dos sujeitos envolvidos, como se pode
observar no quadro niimero 1, colocando-me como um sujeito autdnomo, ator e professor de

danca.
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NUCLEO TEMATICO GERADOR CATEGORIAS
Corpo e Corporeidade A ressignificagdo do corpo mediado pela
expressividade e a corporeidade no encontro
de si
Formacao Profissional e Docente A docéncia progressista-reflexiva mediada

pela dialogicidade e a multirreferencialidade
dos saberes

Subjetividade Entre a subjetividade sensivel na danga a
subjetividade reflexiva para a docéncia

Danca A Danga fomentadora da formacao
profissional e docente e a ponte para a (auto)
formacéo

Conscientizacio e Autoformacao A conscientizagdo (trans) formadora da auto-

superacdo advinda da consciéncia corporal e
da expressividade para a autoformacgio

Complexidade A pedagogia dialdgico-reflexiva aliando o

(Inter-Multi-Disciplinaridade) sujeito a ciéncia e ancorada na
interdisciplinaridade e multidisciplinaridade

Quadro 03. Categorias norteadoras dos niicleos-tematicos da pesquisa.

Todas essas categorias encontradas conduziu-me a uma formacdo profissional que
amplia-se, dando a possibilidade ao sujeito de recriar o seu saber através da reflexdo sobre si

mesmo. Para o educador, a questdo “ndo é chegar ao pensamento do outro, mas de chegar
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com ele, assumindo-o como sujeito do seu pensar” (PASSEGGI, 2006a, p. 73). Para Chené
(1988, p. 89), “é préprio da pessoa educada poder situar-se em relacdo ao que aprendeu’.
Nessa perspectiva, a formagdo “progride com o sentido que a pessoa lhe d4, tanto no campo
da sua experiéncia de aprendizagem com o formador, como na totalidade de sua experiéncia

pessoal” (NOVOA, 1988, p. 120).

A formacio pertence exclusivamente a pessoa que se forma. [...] a formagéo
¢ uma espaco de socializacao e estd marcada pelos contextos institucionais,
profissionais, sdcio-culturais e econdmicos, em que cada individuo vive
(NOVOA, 1988, p. 120).

Desse modo, pareceu-me natural tornar-me uma pessoa sensivel para comigo mesmo e
com os outros, inseridos como estivamos pela humanidade de Claro. Sobre isso Passeggi et
al. (2006a, p. 06) afirmam que “sdo as atitudes dos professores que constroem as atitudes do
aluno nas suas relagdes com o saber e consigo préprio, como participante ativo de uma
cultura”. O formador assume um papel de mediador entre a pessoa, o objeto de aprendizagem
e a andlise de situacdes vividas. Mais do que rransmitir (BOLIVAR, 2002) um saber externo,

o formador,

ao mesmo tempo que coloca a pessoa em situagcdo de aprender, acompanha-
a e ajuda-a na elucidagdo das préticas, torna-a consciente do seu processo de
aprendizagem e lhe proporciona contextos para observar seu proprio
progresso (BOLfVAR, 2002, p. 106).

Esse saber-fazer, que a pratica proporciona e o saber em si pela aprendizagem, passam
a assumir o objetivo essencial do professor/formador no processo de (trans) formagdo do
aluno/formando. A esse processo de (trans) formacdo profissional e docente, as andlises,
advindas dos eixos-temdticos contidos no quadro que se segue, de nimero 04 apontam que,
para ambos os envolvidos na pesquisa, a danca colocou-se como mediadora da tomada de

consciéncia e da reflexdo (trans) formadora no decorrer de suas vidas profissionais.
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Imagem 10. Ensaio da Acaud Companhia de Danga de Natal, Claro deitado e Luna em pé vestindo
calca (1987).

A danga mostrou-se como o saber fomentador da docéncia, proporcionando o prazer
da pesquisa para uma melhor docéncia. Claro (1988) tem a danca como um elemento
facilitador da pesquisa pedagdgico-formadora profissional e docente, o que viria
posteriormente e servir de modelo e inspiragdo para a minha praxis docente.

E importante notar que a visdio de Luna da interdisciplinaridade e da
multidisciplinaridade das areas de conhecimento, assim como a importincia da pesquisa para
o processo pedagdgico de uma docéncia conscientizadora reflexivo-dialdgica foram herdadas
de Claro, que se tornou uma pessoa charneira no seu percurso de vida e profissional. O seu
caminho para a docéncia se inicia no corpo, mediada pela danca.

O quadro 04 apresenta as aproximagdes entre o processo de formagdo profissional e
docente de Claro e Luna, que permitiram chegar a seguinte categoria: A docéncia
progressista-reflexiva mediada pela dialogicidade e a multirreferencialidade dos saberes,

contida no quadro de nimero 03.



LUNA

CLARO

7.1 Experiéncia artistica e académica,
dialética da prética-teoria

7.2 Claro:
dialégico

um professor reflexivo e

7.3 Mentor formador e amigo

7.4 A pratica educativa dialégica e

reflexiva  colocando-me como um

professor mediador de saberes
7.5 Uma docéncia conscientizadora

7.6 A autoformacdo do educador na
prépria docéncia

7.1 O professor reflexivo e uma educacao
dial6gica

7.2 A busca da fundamentacgio
7.3 A fundamentag¢do problematizando a
boa praxis a desinformacéo e os tabus dos

preconceitos nos alunos

74 A
respaldando a expansdo do MDEF

reflexividade e a criticidade

7.5 A multidisciplinaridade do método
com profissionais de distintas dreas do
conhecimento

7.6 A re-fundamentacdo pela experiéncia
vivida e a importancia dos saberes da vida
que nao estdo na formacao tradicional

7.7 A utilizacdo da formacio integral na
Pés-Graduagdo por ndo acreditar numa
formacdo fragmentada e advinda da
Graduacao

7.8 A
interdisciplinaridade

multidisciplinaridade e
num didlogo
epistemoldgico entre diversas dreas de
conhecimento e seus profissionais

8. A autoformacio enquanto projeto de
vida social, profissional e revelador da
subjetividade

8.1 O encontro consigo mesmo por uma
subjetividade emocional formadora

8.2 A questdo formativa do método
integrando a subjetividade expressiva ao
conteuido racional-tedrico e a historia,
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filosofia e etnia da Danga

9. A tomada de consciéncia gerando a
conscientizagdo da priatica e da

autoformacao

9.1 A tomada de consciéncia formadora
9.2 Repensar da formagdo e do
profissional pela tomada de consciéncia,
priorizando o processo consciente em
detrimento do rendimento

10.1 A pratica fomentadora da formagdo
profissional

10.2 A danca fomentadora do prazer a

docéncia pela sua prépria vivéncia

experienciada

10.3 A danga proporcionando uma melhor
docéncia

10.1 A Danca no fomento da pesquisa
pedagoégica formadora profissional e
artistica

10.2 A Danca: o seu maior saber até hoje

10.3 A danga permeando e tracando todo
o caminho de formacao (pesquisador)

10.4 A similaridade no saber fazer entre o
pesquisador e o colaborador

Quadro 04. Formacdo Profissional e Docente: aproximagdes entre os participantes.
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A reflexividade-dial6gica, a preocupacdo com a multidisciplinaridade nas diferentes

dreas do conhecimento e uma docéncia conscientizadora, aproximam os sujeitos da pesquisa.

Em Claro, por sua metodologia pedagdgica, enquanto docente; em Luna, por compartilhar

com os alunos a experiéncia diditico-pedagdgica apreendida e experienciada com Claro.

[...] Fomentar no meio artistico e académico de seus alunos e\ou
bailarinos, a vontade e o gosto pela leitura, pela fundamentagcdo, era um
dos objetivos do professor Edson Claro. [...] Aprendi muito com os alunos,
senti uma troca de ambas as partes, procurando ser um mediador do saber
e de maneira dialégica, procurando sempre fomentar a participagdo nas
aulas e, ainda, a reflexdo e o sentido critico perante o contetido aplicado

(Luna, 2006).
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Nas falas seguintes, percebe-se claramente qual era a metodologia utilizada por Claro

e aprendida por Luna no seu processo de docéncia.

[...] Nesse ponto, também ¢é relevante lembrar o papel do professor
educador, o que facilita as experiéncias do aluno no equilibrio de liberdade
e disciplina, acompanhando-o no seu processo de descoberta e pela
"vivéncia" do dia-a-dia, o saber interferir positivamente no processo
(reforco positivo). [...] Junto com os outros profissionais de Educacdo
Fisica com diferentes especializacdes, conseguimos obter um respaldo
positivo da populacdo que buscava o curso para que o mesmo se repetisse a
cada ano. [...] Constata-se a justificativa da multidisciplinaridade e
interdisciplinaridade e também o nivel de qualidade de informagcdo que
permitia ao aluno da especializacdo dialogar - consciente de suas
qualidades e limites - num alto nivel de interacdo com profissionais de
outras dreas - que do mesmo modo possuem suas qualidades e limites
(Claro, 1988, p. 34-72).

Importante ainda destacar, na vida de Claro e Luna a tomada de consciéncia e reflexao
autoformadora, tanto pela praxis da danga, quanto por sua teorizacdo e pesquisa para O
processo pedagdgico. “[...] Esse foi o primeiro despertar, talvez a primeira tomada de
consciéncia, para o que penso de corpo, educacdo e autoformacdo; e como viria a utilizar
esse corpo nas minhas vivéncias dentro e fora da sala de aula com meus alunos” (Luna).

Para Claro, a reflexao autoformadora é percebida nesse trecho de sua fala:

[...] Junto a essas perguntas, surge um repensar da minha formagdo, da
minha vivéncia profissional; e s6 consegui juntar desencontros,
desinteresse pelo estudo real das bases tedricas, excesso de trabalho
prdtico voltado mais para o rendimento e a performance do que para a
manutencdo e a profilaxia e, mais ainda, o niimero de pessoas que eu jd
havia deformado desde 1974 quando iniciei como profissional dando aulas
até aquela data, 1977 (Claro, 1988, p. 45).

Em muitas passagens da vida de Luna, a danca aparece como meio e o fio condutor
proporcionador da confianca em si mesmo, de saberes sobre a arte de coreografar e ensinar, e

fomentador da docéncia, levando-o, também, ao encontro de si mesmo:

[...] Surpreendentemente ndo me senti incapaz. Pelo contrdrio, senti-me
seguro e competente quanto ao conteido aplicado. Talvez pela
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especificidade que as disciplinas tinham em relagdo a prdtica de corpo e de
danca [...] Passei a coreografar e a dar aulas de danca de maneira fdcil e
espontdnea. Sentia-me sempre motivado e empolgado! Ao descobrir
vivendo a arte dia e noite, percebi que aquelas velhas dividas que me
sufocavam no inicio da minha docéncia tinham se dissipado. O prazer
tomou conta de mim! (Luna, 2006).

Claro, em sua entrevista em 2007, ou seja, mais de dez anos apds a escrita de sua
histéria em sua dissertacdo, afirma o seguinte: “[...J] Eu sabia que com a danca ia mexer com
que era o que eu melhor sabia fazer na época, e acho que ainda hoje me resta um bocado
disso” (Claro, 2007). Essa presenca marcante da consci€ncia do seu corpo em sua vida pode
ser observada na seguinte passagem: “[...] surge primeiramente uma sensacdo de corpo
estranho, debilitado de forcas de emogdo, de sensibilidade e, em seguida, uma sensagdo de
conforto, leveza e o encontro consigo mesmo” (Claro, 1988, p. 31).

Para Luna, o caminho se faz do corpo para a docéncia, mediado pela danga com um
investimento e crescimento artistico em detrimento do lado académico. Inicialmente, a danga
o conduz ao profissionalismo artistico como bailarino; o que se prolonga de 1990 a 2001. A
vida académica recomeca, ao retornar os estudos para fazer o mestrado em Educacdo no ano
de 2006. A diversidade dos caminhos parece se tornar nitida para Luna ao afirmar em sua
narrativa: “[...] eu, cada vez mais proximo da maturidade artistica e Edson, da maturidade

académica” (Luna, 2006). Claro, em sua entrevista, reforca essa idéia ao afirmar o seguinte:

Quer dizer, entdo, eu acho que é esse periodo e essa motivagdo que fez vocé
ir atrds disso, e como eu posso dizer... A dangca permeou todo esse caminho,

nada que a gente quisesse ndo passava pela danca, toda vez, toda a vida
(Claro, 2007).

E indispensivel dizer que Claro sempre se colocou em constante busca da
fundamentacio tedrica para a formagdo académico-profissional; isso aconteceu mesmo antes
de sua vinda a Natal, em 1985, do langamento de seu livro, em 1988, e se prolongou durante
todo o seu percurso académico. Diferentemente de Luna que buscou, a partir do encontro com

Claro a sua formacao artistico-profissional.

Visdo ingénua acreditar na simplicidade da corregdo de um exercicio. Mas
essa critica construtiva foi mais uma das alavancas para a busca da
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fundamentagdo e integracdo teorico-prdatica do Método Danca-Educacdo
Fisica. [...] impulsionando-me mais uma vez para a busca de uma
fundamentagdo tedrica cientifica que explicasse o que tinha acabado de
acontecer, pois a sensagdo de brincar perigosamente com a vida de alguém
deixou o aviso inquestiondvel do alerta. Comecei a busca pela Psicologia e
vdrias linhas de relaxamento. Tentei fazer uma especializacdo em relax,
[...] Tudo isto me ensinou muito. Novamente de um erro surgiu uma luz
para uma melhor fundamentagdo e uma licdo prdtica da vida que foge dos
pardmetros ortodoxos de nossa formagdo (Claro, 1988, p. 45-49).

Os resultados das andlises mostram o lugar de Claro como pessoa charneira na vida
de Luna e de seu percurso profissional, deixando também evidente que papel se da pela

confianca demonstrada na formacao profissional de Luna:

Edson Claro foi a primeira pessoa que me instigou e apoiou a minha
tomada de decisdo durante todo o tempo em que trabalhamos juntos.
Aprendi muito com ele e senti que estava pronto para o momento que
chamei de turning point, ou momento da virada (Luna, 2006).

O eixo-temdtico 7.2, em Claro, A busca de fundamentacdo, deve ser explicitado o que
Claro buscava em seus estudos. Ao se voltar para a fundamentagdo tedrica de seu método, nos
anos setenta, e durante os seus estudos de mestrado (publicado em 1988), ele ndo procurava,
especificamente, a compreensdo da nocdo de corporeidade, tal como ela foi sendo
desenvolvida nos anos posteriores ¢ nem como ela é compreendida atualmente. Naquele
momento, ele estava preocupado com a interdisciplinaridade e com a multidisciplinaridade
como nog¢des que lhe permitiam realizar um trabalho integrador e holistico do homem, dentro
dos padrdes de cientificidade que lhe permitisse a essa visdo um lugar de prestigio no seio da
academia. Claro ndo menciona explicitamente, em seu livro Método Danga-Educagdo Fisica
(Claro, 1988) a nocdo de corporeidade. Mas € justo observar que a busca da compreensio
existencial do corpo, da vivéncia com essa existencialidade do ser, através da danca, que
modifica, substancialmente, a sua relacdo com o corpo, estd subentendida em suas buscas e na
procura do entendimento do corpo e suas vivéncias. Em sua entrevista, ele faz um comentério
sobre sua perspectiva em suas tentativas de desvendar o corpo integrando as diferentes

ciéncias que tratam do corpo, na tentativa de romper paradigmas:
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Ele [o livro, Danca-Educacdo Fisica, Claro] tem sua poética, mas ele é
muito voltado para o sentido em termos filosoficos, socioldgicos, ele ainda
é muito questionador. Acho que ele mexe com os Paradigmas mais atuais e
ao mesmo tempo ele é um livro totalmente na drea da Medicina, a gente
vendo desse ponto de vista, ndo é? E ele fala da Anatomia, das visceras,
como se compde esse ser humano, que dangca ndo é brincadeira, como
coligar essas coisas todas? (Claro, 2007).

Essa busca de principios epistemoldgicos, tedricos e técnicos envolvendo um corpo
que danca é um dos legados, deixados por Claro para os estudos sobre a Educacio Fisica e a
Danga. E esse mesmo espirito de investigacio que me faz hoje buscar com o mesmo empenho
e perseveranca a minha formagao profissional e docente.

Bernard Charlot (2000), em seus estudos sobre a relacdo do sujeito com o saber,
afirma que o individuo mantém relagdes estreitas e inevitdveis com o que o rodeia, de modo
que, independentemente de seus desejos em apreender algo, a relagdo que estabelece com
objeto de conhecimento, é por assim dizer, inerente a sua condi¢do de aprendente.

Isso me fez refletir que, durante minha experiéncia como aluno na sala de aula, ou
mesmo como bailarino, dentro de um estidio de danca, havia algo que faltava: a
contextualiza¢do, o mundo extra-classe com o qual eu pudesse me relacionar, aproveitar e
trazer para a danca. Essa necessidade tornou-se mais evidente quando iniciei o processo de
docéncia e nas vivéncias e estudos tedricos na Faculdade de Artes do Parand, em 2001, na
drea de Danca, nomeadamente, no curso de Especializacdo Corpo Contempordneo. Isabel
Marques (2005, p. 74), no seu livro Dangcando na escola, busca contextualizar a disciplina e
sua realidade social, quando da participacdo no Projeto de interdisciplinaridade via Tema

Gerador. Ela propde o ensino de danca

como uma maneira de aproximar o ensino e o aprendizado da danga das
possibilidades de aprendizado em suas estruturas bdsicas, levando-se em
consideracdo a necessidade da apreciacdo, do fazer e da contextualizagio do
trabalho artistico (arte como disciplina) de modo que a realidade social
pudesse ser problematizada e transformada (tema gerador) (MARQUES,
2005, p. 74).

Tal proposta, segundo a autora, se estabeleceu em interface com uma dialogicidade e
andlise da realidade dos conceitos freirianos, o de “aluno como agente de sua prépria

realidade e o trabalho coletivo em direcdo a transformacdo social e a consciéncia critica da
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realidade” (MARQUES, 2005, p. 74). Para mim, que buscava uma docéncia progressista-
reflexiva e contextualizada de acordo com a realidade e o meio social de meus alunos, fossem
eles graduandos/académicos ou bailarinos/artista, senti que havia uma necessidade de articular
o conteudo de sala de aula com a vida cotidiana; inseri-la no mundo. Ao estudar o pensamento
de Bernard Charlot, a palavra relacdo me pareceu ser a que melhor definia a articulacdo que
eu buscava. A relacdo de saberes que se faz continuamente do ser com o mundo. “A relagio
com o saber € uma forma de relagdo com o mundo: € essa a proposi¢do basica” (CHARLOT,
2000, p. 77). E légico que o individuo ndo se encontra sé6 no mundo, ele relaciona-se com os
outros, nio estd apenas situado nesse mundo, mas em relacdo com o meio. Alimenta-se,
interage com os outros, depende bioldgica, fisiologicamente, socialmente e afetivamente do
outro. Mas para cada um, a forma de ver esse mundo € peculiar, encerrando sua percepg¢ao,
seu pensamento, imaginacdo, seus desejos. Por essa razdo, cada um aprende de forma
diferente. E em virtude de seus desejos e expectativas € que se gosta ou se odeia as disciplinas
ou experiéncia vivida no processo pedagdgico. Essa relacdo com o saber me remete as aulas
de Claro, para quem o prazer era uma condi¢do indispensavel a pritica, e isso servia também
para si, enquanto professor, quanto para os alunos: “H4 uma relacio entre a alegria necessaria
a atividade educativa e a esperanca”, e tal alegria nada mais é que o prazer contido na prética
pedagégica. (FREIRE, 1996, p. 72).

Ao lembrar que o sujeito e o mundo nao se confundem, Charlot (2000) sugere que:
somos nés que mudamos, ou que devemos mudar na relacio com o mundo, pois o mundo ja
estd 14 quando nascemos e permanece, independentemente, de nds. “O homem tem um corpo,
¢ dinamismo, energia a ser dispensada e reconstituida; o mundo tem uma materialidade, ele
preexiste, e permanecerd, independente do sujeito” (CHARLOT, 2000, p. 78).

Enquanto profissional da danga e docente, procuro representar o mundo das mais
variadas formas, sobretudo, pelos saberes vividos e apreendidos a cada dia. Sdo essas
aprendizagens que nos transformam e nos fazem vé-lo de forma diferente, e vamos assim
transformando-o e moldando-o segundo nossas necessidades e maneiras de viver. “Os
professores constroem suas realidades profissionais e suas carreiras num processo conjunto
pessoal e contextual” (BOLIVAR, 2002, p. 112).

Se a hipétese de Charlot (2000, p. 62) é valida, ndo “é o préprio saber que € prético,
mas sim, o uso que € feito dele, em uma relagdo pratica com o mundo”. Como tal, um
exemplo - de que o bailarino, ao utilizar os termos especificos e técnicos para a pratica da
danca numa aula, ndo deixa de ser cientifico, mas o seu uso é para aplicd-lo na prética. Ora,

entdo, ndo se pode classificar essa situacdo nem como cientifico, nem préatico. “Em outras
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palavras, € a relacdo com esse saber que € ‘cientifica’ ou ‘préitica’ e, nlo, esse saber em si
mesmo” (CHARLOT, 2000, p. 62).

Para que o aluno torne-se critico e criativo, é necessario que tome consciéncia de que
o aprender se faz exercendo uma atividade em um momento vivido, numa localidade, em um
tempo especifico com o auxilio de pessoas que ajudam a aprender. Por isso, Charlot (2000, p.
67) diz que: “A relagdo com o saber € relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas &,
também, relacdo com esses mundos particulares”, no qual, o individuo vive e aprende. Para
uma atividade como a danca, ela também se aprende, partindo do ndo dominio ao dominio de

uma atividade. O corpo passa a ser inscrito por esse dominio.

O sujeito epistémico &, entdo, o sujeito encarnado em um corpo,
estendendo-se por isso, no caso, ndo um sistema de o6rgdos distinto da
‘alma’, mas, sim, o corpo tal como foi definido por Merleau-Ponty. O corpo
¢ um lugar de apropriacdio do mundo, um °‘conjunto de significacdes
vivenciadas’, um sistema de ac¢des em dire¢do ao mundo, aberto as
situagdes reais, mas, também, virtuais. O corpo € o sujeito enquanto
engajado no ‘movimento da existéncia’, enquanto ‘habitante do espaco e do
tempo’ (Merleau-Ponty, 1945). [...] Assim, chamamos imbricagdo do Eu na
situacdo o processo epist€mico em que o aprender é o dominio de uma
atividade ‘engajada’ no mundo (CHARLOT, 2000, p. 69).

Nao basta apropriar-se dos conteidos da danca. Ler e estudar a danga ndo sdo o
suficiente para saber dancar. Aprender a danca é dominar a danga como uma atividade. Na
relacdo entre o professor e o aluno, numa perspectiva freiriana, a aprendizagem resulta
satisfatéria quando é dialogica e facilitada pelas relacdes entre eles na apreensdo do saber, que
nio separa o inteligivel do sensdrio-sensivel, ou seja, da corporeidade. “O sensoriamente
sentido parece ser a fonte da cognicdo. [...] A fonte serd sempre o entendimento corpéreo”
(GREINER, 2005, p. 101). Torna-se possivel apropriar-se de forma intersubjetiva da imagem
de si mesmo, e do outro, aprendendo a ser paciente, a compartilhar, a ser solidario, sabendo
quem se é e como cada um pode de relacionar com os outros. Desse modo, percebo “que
(repita-se a formulacdo sartriana) o homem define-se pelo que consegue fazer com o que os
outros fizeram dele” (NOVOA, 1995, p-  25). Definindo-me nessa relagdo
aluno/professor/saber, contida no processo pedagdgico e educacional dialégico, posso
informar que a minha (trans) formacao foi construindo-se pelo percurso formativo-docente até
o ingresso a universidade. Claro ensinou-me que a compreensdo de si, gerada pela

conscientiza¢do formadora, pode e deve ter seu caminho tracado na vida experiencial, pelo
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corpo. O corpo que por si s0, cria e se expressa continuamente na vida. Quicd dangando. As
andlises mostram que no percurso de nossas vidas, a tomada de consciéncia necessdria para a
iniciacdo de um processo formativo fez-se pela praxis da dancga. Passeggi (2006a), assim

define a relagao formador/formando na perspectiva da abordagem (auto) biografica:

Para o formando, trata-se de se implicar no esforco cognitivo e afetivo para
reconhecer o que foi formador-transformador em sua vida e se apropriar de
sua capacidade de re-significar suas experiéncias. Quanto ao formador, o
seu esfor¢o seria o de alcancar um distanciamento suficiente bom para
apoiar o outro adulto na descoberta de si mesmo e de outros modos de
pensar e de se conhecer (PASSEGGI, 20064, p. 216).

Nas palavras de Novoa (1988, p. 128), a “formacdo € sempre um processo de
transformacdo individual na tripla dimensdo do saber (conhecimento), do saber-fazer
(capacidades) e do saber-ser (atitudes)”. Essa ultima, talvez tenha sido uma das principais
preocupacgdes do processo pedagdgico-formador de Claro em seus cursos, no sentido em que
buscava um equilibrio entre a prixis e a teoria ndo desvinculada de um comportamento

dial6gico-sensivel, conforme ele afirma:

A combinagdo da reflexdo tedrica com a vivéncia da préatica corporal supera
em muito com a dicotomia entre o professor filoséfico, que ndo sabe dar
uma aula prética e do professor basicamente préitico, que nao tem a menor
noc¢do da postura filoséfica (CLARO, 1988, p. 63).

Dai, refletir que a pratica dos professores ndo € apenas relativa a aplicagdo de saberes
advindo da teoria, mas também um espaco que produz saberes especificos provenientes dessa

mesma prética. Dito de outra forma,

o trabalho dos professores de profissio deve ser considerado como um
espago pratico especifico de producdo, de transformacio e de mobilizacido
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor (TARDIF, 2002, p. 234).
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Isso coloca o professor como pesquisador e agente do conhecimento, contrapondo a
compreensdo tradicional da relag@o entre a prética e a teoria, na qual “o saber estd somente ao
lado da teoria, ao passo que a pratica ou € desprovida de saber ou portadora de um falso saber
baseado, por exemplo, em crencas, ideologias, idéias preconcebidas, etc.” (TARDIF, 2002, p.
235). Sobre essa relacdo entre pratica e teoria, Bueno (2002, p. 27) afirma que “o modo de os
(futuros) professores pensarem sobre o ensino e sobre suas praticas de sala de aula € em parte
modelado por suas experiéncias anteriores”.

Quando a disciplina em questao se trata da Danga, a sua prévia experimentacio torna-
se indispensdvel para o éxito da pratica docente. Embora dentro da profissionalizagdo docente
ocorra necessidade de afastamentos para o aprofundamento de pesquisa cientifica para sua
formacgdo pds-graduada, concordo com Zabalza (2004) que em uma atividade tdo especifica
como a danga, dependente de uma vivéncia continua e direta, ndo é possivel que o

afastamento se prolongue por muito tempo:

E fundamental que os professores de universidade pesquisem, mas isso niao
¢ funcional para o projeto de formagdo, no qual participam como
formadores, deixando a docéncia a margem (esse tempo perdido entre

sessoes de trabalho no laboratério) (ZABALZA, 2004, p. 120).

Ao perceber essa relacdo em minha vivéncia profissional na universidade, destaco

nas palavras do autor que:

Pode-se ser bom professor (a0 menos, nas etapas iniciais dos cursos) sem
ter uma dedicacdo quase exclusiva a pesquisa. Em alguns cursos, até pode
ser interessante que os docentes mantenham um contato mais intenso com a
prética profissional do que com a pesquisa em sentido estrito (ZABALZA,
2004, p. 120).

Acredito que assim, a qualidade do ensino mantenha-se em um propdsito de capacitar,
respondendo efetivamente as necessidades dos docentes e dos alunos, facilitando e
possibilitando maiores anseios e motivando a manuten¢do de uma relacdo dialgica com o
saber. Essa foi a postura que tomei ao cursar o mestrado, acreditando na importincia da

reflexao sobre minha pratica.
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Apropriando-se do conceito de recordacdo-referéncia de Josso (2004, p. 40), ela diz
que: “Sdo as experiéncias que podemos utilizar como ilustragdo numa histdria para descrever
uma transformagao, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma idéia, como também uma
situacdo, um acontecimento, uma atividade ou um encontro” que ocorre nesse processo
formativo. Remeto-me a nocdo de recordacdo-referéncia, sugerida por Josso (2004, p. 39)
para se perceber da importancia que ela tem no esclarecimento do papel de Claro em minha
formacao, pois s@o elas “que balizam a dura¢do de uma vida”. Para Josso, nas recordagdes-
referéncias, afirma-se o simbolismo que ela representa na compreensido que toma como
elementos indispensdveis da sua formacgdo, em que Claro, quando de suas preocupagdes e
aprofundamentos constantes, na interdependéncia do saber e saber-fazer na sua prética
docente, conduz-me a essa reflexdo e postura na minha formacido docente. As recordagdes-
referéncias sdo simboélicas para a compreensido do sujeito dos objetos constituidos da sua

formacdo. Regida pelas subjetividades que a compde,

ela pode ser qualificada de experiéncia formadora, por que o que foi
aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para frente, quer de
referéncia a numerosissimas situacdes do gé€nero, quer de acontecimento
existencial tnico e decisivo na simbdlica orientadora de uma vida (JOSSO
2004, p. 40)

Nas minhas recordagdes-referéncias fornecedoras de imagens simbélicas formadoras,
a danca se assume como um elemento constitutivo preconizante, desde a minha infancia
escolar até ao saber artistico-académico a servico da docéncia, e assim, como toda experiéncia

formadora, faz parte de maneira intensa da formacao experiencial.
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Imagem 11. Luna dangando a peca coreografica Concerto 622 na Companhia Nacional de
Bailado em Portugal (1994).

Quanto a formacgdo experiencial, Souza (2005, p. 51), entdo, sujeita-se a ela pela

perspectiva epistemoldgica e metodoldgica,

por entender que a nog¢ao de processo de formacdo que ela implica parte da
centralidade do sujeito na globalidade da vida, entendida como interagdo da
existéncia com as diversas esferas da con-vivéncia como perspectiva
educativa e formativa.

Mas, antes de falar exatamente que danca € essa que esta presente na docé€ncia, e como
ela constituiu-se na vida de ambos, € importante destacar a figura marcante do professor,
formador do aluno, responsdvel pela transferéncia dos saberes técnico-especificos e presente

na pratica da danca que, também, € identificado como mestre.
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A relac@o com o mestre, muitas vezes, vem desde o inicio da nossa formagdo. Desse
lugar, Passeggi et al. (2006a, p.05), reforcam a importancia dos ex-professores para a nossa
docéncia, dizendo que eles “sdo vistos como guias, modelos, exemplos, que complementam e
ampliam a representacdo de si e do saber ser docente nas suas primeiras relagdes com as
primeiras turmas”. Passeggi (2006b, p. 213) amplia ainda mais a condi¢do do mestre na (auto)
formagao, afirmando que dentro da “légica da (auto) formagao, os mestres se multiplicam e se
diversificam”. O que eu quero dizer no meu texto é que, quando as pessoas se véem como
responsaveis pela sua formacao e descobrem que podem aprender com o outro, todo encontro
com alguém, que seja o aluno, ou um professor, ou um livro, esses sdo todos mestres, por
1ss0, 0 mestre aqui € visto como o sujeito Unico e indispensével para a formacdo do aluno. Ser
mestre € aquele “que possui uma experi€éncia impar, mais do que vivéncias acumuladas.
Alguém que tem uma maneira especial de transmitir sua sabedoria, mais do que capacidade de
se fazer compreender” (STRAZZACAPPA, 2006, p. 33-34).

Isabel Marques (2005) conta em seu livro que utilizou da estratégia de pedir a um
grupo de alunas de danga que escrevessem suas memdrias para buscar um €ixo, um tema ou
um ponto de contato expressivo entre elas, no decurso do aprendizado de danca. E assim, elas
narraram suas vidas como alunas de danga, dangarinas, filhas, meninas e mulheres de maneira
inteira, repleta das marcas vividas, profundas e experi€ncias organizadas. O que foi

interessante na sua experiéncia e para nosso tema desenvolvido nesse capitulo é que a

leitura das narracdes elucidou de maneira clara que as alunas tinham sido
profundamente marcadas por seus professores de danca e que seu
aprendizado havia dependido de como a relagdo professor-aluno havia sido
estabelecida (MARQUES, 2005, p. 92).

Desse modo, a heranga “nao se trata de uma filiacdo. A assinatura ndo vem junto; ela
apenas indica a procedéncia” (STRAZZACAPPA, 2006, p. 31).

Lembro-me de vérios pais e mies que me conduziram nessa viagem formadora, mais
do que meros transmissores de saberes; foram amigo (a)s e confidentes. Para além do ser
mestre, Claro, representou a pessoa charneira iniciante e provedora dos principios e saberes
essenciais da dancga, condicionando, dessa maneira, todo o meu trajeto artistico-profissional e
docente; assumindo, desse modo, o estatuto de menftor e amigo, como pode-se observar no

eixo-temadtico 7.3 Mentor formador e amigo.
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Imagem 12. Claro apreciando uma peca coreografica de Luna (2003).

A heranga aqui caminha em duas maos. A condi¢do de mestre me direciona a de
discipulo, de professor e aluno, transformando seus conhecimentos para mim e (trans)
formando-me. Quer dizer, a autoformacao passa pela condig@o de ser professor e também,
aluno. Essa capacidade o colocou em um patamar exclusivo e diferencial, que apenas algumas
pessoas possuem, ou seja, no que o fazem ser mestre. “O mestre é tinico em sua genialidade.
E tnico naquilo que tem a dizer, na transmissio de sua experiéncia, na revelacio de sua
descoberta, no compartilhar de sua pesquisa” (STRAZZACAPPA, 2006, p. 31). Aqui, a
propria fala de Claro confirma esse desprendimento de seu saber a favor de seus alunos: “Ndo
¢ 0 Método Edson Claro! E o MDEF que pertence a quem quer estudar, ndo pertence mais a
mim, e isso é conhecido, vocé vai parir e bota no mundo para ver” (Claro, 2007).

O mestre assume metaforicamente uma das quatro figuras antropoldgicas sugeridas
por Josso (2004) no processo de formacdo em histérias de vida: O Balseiro. “A criacio dessa
relacdo ‘amigédvel’, parece-me, constitui o ponto de ancoragem da relagdo de formagdo em
Histdrias de Vida” (JOSSO, 2004, p. 160).

O Balseiro, para JOSSO (2004), assinala os diversos caminhos possiveis apontando,

de acordo com a escolha de cada um, o seu caminho desejado, podendo apenas assinalar os
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diversos caminhos possiveis, assim como todo professor/formador que nao detém nenhum
saber relativo a existencialidade do outro. Assim, de acordo com as palavras de Luna, se

percebe do que foi dito sobre o Balseiro, pela seguinte fala:

Ndo esquecendo, porém, das condigdes, da seguranca e do suporte
necessdrio que ele como um professor provocador e instigador do
crescimento pessoal e intelectual de seu aluno, assim como quem cuida da
sua cria ou seu pupilo, pois era assim que me sentia, havia me deixado ir
livre para o mundo (Luna, 2006).

Desse modo, ndo sdo apenas os saberes experienciais e docentes que se compartilham,
mas todo um saber profissional e ético. Para Tardif (2002, p. 36), “a relacdo dos docentes com

os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos”.

Claro apontou os caminhos, que de certa forma, convergiam-se apenas para uma
direcdo. Orientando-me para o momento propicio, fornecendo-me os suprimentos necessarios
para uma viagem que tomaria um caminho Unico e com itinerdrio determinado no meu
percurso de vida, a formacdo profissional. Como mestre, fez uso de uma pedagogia que,
enquanto praxis, o colocou em sua autonomia, e fez-se “guiada por uma ética do trabalho e
confrontada diariamente com problemas para os quais ndo existem receitas prontas”

(TARDIF, 2002, p. 149).

Sem receitas pré-estabelecidas e cristalizadas, suas aulas eram conduzidas para além
dos contetidos e do conhecimento. Portanto, ndo se tratava apenas do conhecimento que o
fazia ser o meu mestre, mas acima de tudo sua sabedoria. Sabedoria essa que o fazia, quase
sempre, ver os potenciais das pessoas e de seus alunos. Para Claro, danca quem quer e nao
quem pode. Nao seria a idade, a falta de técnica e até mesmo a estética apropriada para a
pratica da danca, que o fazia dispensar um aluno. Para Marques (2005, p. 38-39), com
freqiiéncia, “ignoramos a multiplicidade de corpos em nossa sociedade que estdo também
presentes em nossas salas de aulas” para além de constatar “que uma danga que discrimina,
por exemplo, os idosos, ndo significa que ndo podemos aprendé-la. [..] Aprender uma danca
significa antes de tudo literalmente incorporar valores e atitudes”. De maneira que, acreditar
nas pessoas sempre foi uma de suas virtudes e sem nunca se esquecer da palavra incentivo
coragem, pois era assim que Claro incentivava seus alunos, mantendo-os no vivenciar de suas

aulas e também para a vida. E por isso que hoje eu tenho a certeza de que o caminho trilhado



89

em minha vida, no foi apenas pelos saberes artisticos e pelos conhecimentos adquiridos de
sua docéncia, mas nas conversas em sua propria casa, nos encontros e almogos, nos desabafos

pessoais e profissionais etc.

Quando estamos na frente de alguém que é, assim, um mestre, ¢ como um
pai. (...) o mestre também € mestre quando estd jantando com vocé. Nao
tem uma fronteira. Nao tem quando estamos aprendendo e quando nio
estamos. E uma coisa continua (ALBANO apud STRAZZACAPPA, 2006,
p. 34).

De modo que, ele sempre acreditou em mim enquanto professor, e eu sempre confiei
nele como seu aluno. Ora, tanta confianca mutua havia se gerado na danca, a atividade que se
tornara o grande veiculo na ressignificacdo de nossas vidas. A danca nos levou a docéncia e
ao encontro de nés mesmos, aflorando a sensibilidade e tornando-se o saber maior da pratica
profissional, ou seja, o que de melhor sabiamos fazer. Porém, antes de adquirir esse
significado que a danca tomou em minha vida, ela teve, enquanto pritica e disciplina
obrigatéria nas escolas, um caminho bem longo a ser conquistado, para que assim fosse
respeitada como uma pritica ndo sé artistica, mas educativa. O Método Danca-Educacao
Fisica do professor Edson Claro (CLARO, 1988) possibilitou tal conquista. Nesse sentido,
Helena Katz (1988, p. 05) diz que, por

muito tempo, Danca e Educag@o Fisica foram inimigas. Na cidade de Sao
Paulo, a derrubada das trincheiras coube a Edson Claro, um pioneiro. Vindo
da Educacdo Fisica, descobriu a Danga, e nessa descoberta, a forga
educacional de uma alianga entre elas.

Sua visdo ampliadora das coisas o levou a perceber que era possivel unir duas dreas de
conhecimento relativas ao corpo e que deveriam conversar entre si, mas que ndo o faziam.
Isabel Marques (2005, p. 162) estd de acordo com o professor Claro, ao assegurar que o
“corpo pode ser compreendido e trabalhado como um fio condutor ou uma interface entre as
diferentes dreas do conhecimento na escola”. Ao ajudar a colocar a danga na condig¢do que se
encontra hoje, enquanto drea de conhecimento, possibilitou-se, do mesmo modo, que o corpo

pudesse ampliar sua condi¢do de objeto cognoscente a mediador do saber e do conhecimento.
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Hoje, é sabido que, em se tratando de escola, o corpo “pode ser entendido como uma
possibilidade de estabelecer miultiplas relagdes entre dreas de conhecimento, saindo do
isolamento da Danga ou da Educacdo Fisica” (MARQUES, 2005, p. 162). Assim, a Danca
recebeu um incentivo para estabelecer-se no cendrio artistico-educacional, conquistando o seu

espaco como disciplina ou cadeira obrigatdria nas escolas de Educacgao Fisica.

O Meétodo Danca-Educagdo Fisica, transformado em curso de
especializacgdo, abre mais uma opc¢ao para o profissional da Educacio Fisica
e visa, como complementacio, atender ao Projeto de Lei do Senado n.° 242
de 1984, que torna a Danca obrigatéria ao nivel de 1° e 2° graus (CLARO,
1988, p. 72).

Nesse sentido, é percebido que a importancia de Claro (1988) no contexto escolar,
académico e educacional € inegdvel. A sua influéncia pedagdgica e profissional em Educacio
Fisica, em Sdo Paulo, foi notéria diante de tantos depoimentos e reflexdes que seu livro,
Método Danca-Educagdo Fisica: uma reflexdo sobre consciéncia corporal e profissional
contém. O meio artistico ndo passou despercebido da sua influéncia e ensinamentos. Por isso,
para mim nado podia ser diferente. Graduei-me primeiramente no curso de Educacdo Fisica
para ter, logo depois, o contato direto com a Danca. Longe de querer apostar na docéncia,
investi na formagao artistico-profissional.

Entretanto, € na carreira artistica, como bailarino, que me reencontro no prazer e na
vontade de voltar a lecionar. Estar lidando com a subjetividade criativa e emocional,
constantemente, através das coreografias que criava e os espeticulos que dancava e
interpretava, fizeram-me de algum modo, retomar a docéncia, ainda que, com aulas de danga
para bailarinos no préprio grupo que trabalhava. “Descobri que vivendo a arte dia e noite,
possibilitou-me que aquelas velhas dividas que me sufocavam no inicio da minha docéncia

tinham se dissipado. O prazer tomou conta de mim!” (Luna, 2006).



91

Imagem 13. Luna ao coreografar para a Escola de Dancgas do Teatro Alberto Maranhao (2003).

Assim, percebi que era preciso muito mais do que dominar o contetddo e o saber-fazer
para que a docéncia e a pratica pedagdgica se fizessem plena e satisfatéria, tanto para mim
quanto para meus alunos. Sobre essa questio, Paulo Freire (1996, p. 120) diz que é necessario
“que saibamos que, sem certas qualidades e virtudes como amorosidade, respeito aos outros,
tolerdncia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, [...] ndo € possivel a pritica
pedagdgico-progressista, que nao se faz apenas com ciéncia e técnica”.

Sobre a formacao dos educadores de dancga, € preciso adentrar no universo humano,
nas ciéncias humanas, em que a aprendizagem passa pela experiéncia do sensivel. Nessa
humanidade encontram-se nossos alunos, individuos singulares e plurais; individuais e sociais
respectivamente.

No inicio desse capitulo, referi-me as relacdes com o saber no processo didatico-
pedagégico, lembrando que, para Bernard Charlot, o estudo dessas relagdes com o saber
também pressupde a experiéncia, a historia e a singularidade do sujeito. Charlot (2005, p. 40)

observa que faz-se necessario:

levar em consideragdo o sujeito na singularidade de sua histéria e as
atividades que ele realiza — sem esquecer, no entanto, que essa histéria e
essas atividades se desenvolvem em um mundo social, estruturado por
processos de dominagdo. [...] Em resumo, é um sujeito indissociavelmente
social e singular. E é como tal que se deve estudar sua relagdo com o saber.
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Essa indissociabilidade entre o social e singular, considerada pelo autor, chama a
atencdo para o papel do educador como agente de (trans) formador, na sua tarefa de educar e
de politizar seus alunos. A Danga é um desses espacos de educagado politica, pedagdgica e

ética como lembra Strazzacappa,

Quando definimos que técnica ensinar, onde dangar, se meninos também
dancam, se misturamos ou ndo meninos e meninas, ao som de que musicas
dancar, qual figurino, entre outros pontos, estamos educando estética e
politicamente (STRAZZACAPPA, 2006, p. 61).

E preciso ainda, que se veja o ensino da danga direcionado para sua cidadania,
tornando-se parte integrante da educacgdo ética. Foram questdes como essas que me levaram,
na postura de bailarino, a assumir o papel de sujeito critico e reflexivo, no caminho
oportunizado pela danca para a docéncia. “Assumir-se como ser social e histérico como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos” (FREIRE, 1996, p.41),
obriga-se a uma reflexdo critica sobre a pratica e a perceber-se que ndo se pode ensinar algo
que se da pela via do sensivel e do criativo, como € na danga, privilegiando a repeticao
mecanica dos movimentos. O Método Danga-Educacdo Fisica, criado pelo professor Edson
Claro, como ja foi dito, tinha e tem essa preocupagdo na formagdo dos que a vivenciam,
“através de um trabalho homeopdtico de conscientizagdo corporal — a sua maneira, a sua
espontaneidade, os seus gestos, o movimento e o dancar préoprio de cada um” (CLARO, 1988,
p. 242). Fui iniciado nesse modelo de ensino e hoje recrio a forma de ensinar a partir dele,
tanto no ensino superior, na graduagdo de Artes Cénicas, quanto nas companhias de dancas.

Hoje, compreendo a minha falta de criatividade e seguranga quando precisava aplicar
métodos nas escolas por onde passei, apdés minha graduacdo. Lembro-me que nos era dado
tudo ja formatado, sobretudo, quando se relacionava a pratica esportiva. Tinhamos jogos e
exercicios especificos para cada modalidade, mas ndo tinhamos a oportunidade de
experimentar o inusitado, o improviso, tdo utilizado nas artes e pelos artistas como uma

estratégia de desenvolvimento da subjetividade criativa.
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[...] transmitindo um saber puramente mecdnico e voltado para
competigdo, visando apenas uma performance tecnicista através da
repeticdo e da imitagdo, no qual, a criatividade e a subjetividade eram
totalmente relegadas a um plano inferior ou praticamente inexistente. [...]
Infelizmente o que fiz foi reproduzir o que aprendi e como apreendi os
contetidos na Universidade. (Luna, 2006)

Minha (trans) formacdo, proveniente da experiéncia que tive com o método de Claro e
sua pedagogia sensivel e reflexiva permanecem vivos no meu percurso de vida e na minha
formacgdo permanente, tornando-me do mesmo modo um professor progressista-reflexivo e
preocupado, especialmente com a capacidade criativa e sensivel de meus alunos.

De acordo com Stokoe (1990), a criatividade é uma das formas que existe de expressar

sentimentos e emocgdes, utilizando a imaginacao.

A criatividade abrange o desenvolvimento da capacidade de observar
fendmenos; evocar fendmenos passados, formar imagens novas, imaginar;
concentrar-se; desenvolver e diferenciar entre a imagem reprodutiva e a
imagem produtiva e integrar as contribui¢cdes da natureza com a vida
cotidiana (STOKOE, 1990, p. 22).

E preciso saber que todos, ao nascer, possuimos uma condi¢do inata de criar, de
improvisar. Assim, ndo s6 na danca, mas tomando-a como exemplo, hd que trabalhar com os
alunos todo esse potencial criativo pelo processo de improvisag¢do, implicando o que se deve

aprender

a trabalhar com nossos gostos, preferéncias pessoais e necessidades internas
de movimento e exploracdo espacial [...] pode incentivar o aluno a se
conhecer (corporal, emocional e intelectualmente) [...]. Essas experiéncias
s@o bastante ricas se discutidas, percebidas e elaboradas em sala de aula e
comparadas aos papéis que exercemos em sociedades. Atitudes e escolhas
em sala de aula podem gerar insights sobre como vivemos e atuamos no
meio social (MARQUES, 2005, p. 49-50).

Nao se pode, porém, ¢ atrofid-los no processo educativo-formativo. Por isso,
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quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E nesse sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, conteddos nem formar é acio pela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. [...] Quem
ensina aprende a ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE,
1996, p. 23).

O ensinar exige ndo sé essa re-forma continua, mas sobretudo, um espirito
investigativo. Por isso, quem pretende ser professor, precisa ter a no¢do de pesquisa, ou ainda
mais, a vontade de fazé-la para o exercicio da pratica docente e profissional. Essa foi outra
grande heranga que o mestre e professor Claro me deixou sem nunca impor a necessidade da
pesquisa para o crescimento profissional e docente, mas me conduziu a ela a partir do
momento em que me fez experienciar o seu método.

Paulo Freire (1996, p. 29) amplia, a meu ver, a abrangéncia e a importincia que o
pesquisar alcanca na educagdo, afirmando que - “Pesquiso para constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo”. E nesse sentido, que a palavra pesquisa vem na
vida de Claro, talvez antes da docéncia, por sua inquietacdo e questionamento que guiaram
sua acdo académica, como pré-requisitos imprescindiveis para vida de professor. Tal
determinacio, reflexividade e criticidade s@o tracos marcantes de sua personalidade. Como
comento no sub-capitulo 3.1, elas fomentaram a minha disposi¢do para a pesquisa-acao e para
a formacdo profissional e docente e o meu despertar para multireferencialidade e a
muldisciplinaridade das 4reas de conhecimento. Em sintonia com essa proposta que Claro
tanto enfatiza no seu método e na sua metodologia, Novoa (1988) ressalta que essa mesma

necessidade de interagdo entre as ci€ncias em Educacao;

Uma ciéncia da educacdo que, balizada pela psicologia e pela sociologia,
mas também por outras ciéncias (economia, histéria, matematica, biologia,
etc.), seja capaz de conquistar uma autonomia e uma especificidade préprias
(NOVOA, 1988, p. 126).

Para Marques (2005, p. 17), “é nessa perspectiva da diversidade e da
multidisciplinaridade de propostas e a¢des que caracterizam o mundo contemporaneo que
seria interessante langarmos um olhar mais critico sobre a danca na escola”. Aqui, o

pensamento complexo, norteia a ciéncia da educagio, o ensino de danga e, conseqilientemente,
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a formacao profissional e docente; pontos esses, aproximadores dos sujeitos da pesquisa como
metodologia did4tico-pedagdgica.

Como reflexo do meio em que vivemos, das pessoas que nos rodeiam e com as quais
interagimos, nossos formadores assumem de maneira profunda a fungao desse espelho no qual
nos olhamos. Ao nos formarmos, carregamos na bagagem docente o jeito de ser professor,
forma de ensinar, que nos foram legadas por nossos mestres. “Cada um tem o seu modo
proprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os
meios pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de segunda pele profissional”
(NOVOA, 1995, p. 16). Como uma segunda pele, fui me apropriando camaleonicamente da
pele de Claro, (trans) formando-me e tentando, a0 mesmo tempo, (trans) formar meus alunos.
Essa é a corporeidade constituinte do meu ser, que me envolve consciente e
inconscientemente no exercicio docente e profissional, (trans) formando-me e (trans)
formando o outro.

Tal corporeidade faz-se, portanto, em uma trajetéria individual-coletiva, em que o
experienciado, que se constitui em uma experiéncia formadora, conduz a caminhos que
mobilizam e transformam a identidade, a subjetividade, para além do sentir-fazer, levando a
um sentir-sentir constituido e constituinte de vidas repletas de uma subjetividade sensivel,
criativa e imaginativa. Desse modo, somos embalados e envolvidos em um contexto de vida
que se reflete subjetivamente nas suas préprias historias e narrativas. Compreendemos que a
“subjetividade é uma construgio histérico-cultural” (HERNANDEZ, 2005a, p. 87).

Quem ndo contou ou ndo ouviu uma histéria, seja ela qual for, e simplesmente se
deixou envolver pelo sentido do que ela quis dizer? Dramdtica, arrebatadora, triste, alegre,
comica, ridicula, chata, deliciosa, instigante, sem nexo, ficticia, ou de amor; as histérias
sempre nos fazem dar sentidos e significados a existéncia. Sem elas, seria como se tivéssemos
num imenso banquete em que as iguarias estivessem sem nenhum tempero e sal. Sdo essas
histérias individuais que revelam a importincia da subjetividade nas histérias e em nossas
vidas. “Essas falas subjetivas, [...] sdo vitais para os sujeitos, uma vez que elas articulam com
0 meio, tanto quanto eles as articulam entre si” (PINEAU, 2003, p. 18). Tais falas subjetivas
tornaram-se as fontes dessa pesquisa e objetos da minha interpretagdo, elas sugeriram os
eixos-temdticos sobre os quais busco encontrar anseios, desejos, prazeres, valores, motivagdes
e necessidades que estdo na origem dos enlaces entre as narrativas dessas duas vidas.

Historicamente, a reivindicacdo da subjetividade nas ciéncias humanas, solicitada
pelos préprios anseios da pés-modernidade, segundo Gonzalez Rey (2005a), permitiu reduzir

a ilusdo de objetividade universal, que vigorou nas Ciéncias Sociais e Humanas até a década
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de 1980 (BUENO, 2002). E ndo é em vao que o Método (Auto) biografico, nesse mesmo
periodo, instala-se como drea de investigacdo da subjetividade. Essa idéia é refor¢cada quando

Josso (1999, p. 15) coloca que:

Provavelmente, nossas opcdes metoloddgicas tinham e continuam e a ter
necessidade de reinvidicar, de dar um lugar, justificar sua sustentagfo,
dando uma legitimidade a mobilizagdo da subjetividade como modo de
producdo de saber e a intersubjetividade como suporte do trabalho
interpretativo e de construg@o de sentidos para os autores dos relatos.

O sujeito e sua histéria de vida ndo se constituem sozinhos, ou por si s6. Visto que, a
subjetividade e o sujeito se compreendem na realidade social e na vida social, ou seja,
historicamente. Para Molon (2003, p. 118), além de a subjetividade produzir os processos de
singularizacdo do sujeito, ele ainda, € situado em uma “corporeidade que é bioldgica,
semidtica, afetiva e histérico-social, portanto, ética”.

Portanto, o sujeito faz sua histéria e ele, ao narrar a sua histéria de vida, (trans) forma-
se como sujeito. Ele assume seu papel de ator, individual e singular, possuidor de uma
subjetividade individual afetada recursivamente com a subjetividade social. Porque o sujeito
“ndo é um epifendmeno do social (...) longe de refletir o social, o individuo se apropria, o
equilibra, filtra e traduz por sua projecao em outra dimensao, a qual se converte entdo em uma
subjetividade” (FERRAROTTI, apud GONZALEZ REY, 2005a, p. 25). A subjetividade vem
enriquecer a pesquisa e o conhecimento, dando a pesquisa a caracteristica qualitativa e, ao
mesmo tempo, mostrando a relacdo que hd entre a subjetividade individual e subjetividade
social. Para Gonzdlez Rey (2005a, p. 205), os espacos sociais constituidos historicamente

produzem a subjetividade individual; logo,

na génese de toda subjetividade individual estdo os espacos constituidos de
uma determinada subjetividade social que antecedem a organizagdo do
sujeito psicolégico concreto, que aparece em sua ontogenia como um
momento de um cendrio social constituido no curso de sua prépria histdria.
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Coloco-me aqui na pesquisa junto ao meu colaborador, Claro, na certeza de que
nossos percursos de vida foram construidos (inter) subjetivamente dentro dessa relagdo de
recursividade individual e social, ou seja, constituida e constituinte uma da outra.

Assim sendo, faz-se necessdrio resgatar a subjetividade da dimensdo marginal do
conhecimento, para uma dimensio reconhecida e necessaria, no qual, os processos humanos
nio podem mais estar desarticulados com a construgdo do saber, que passam a nos influenciar
e nos articular, quase sempre decisivamente (NEUBERN, 2005a). Bueno (2002, p. 13),
reforca a idéia, afirmando que a “subjetividade passa a se constituir, assim, na idéia nuclear,
vale dizer, no préprio conceito articulador das novas formulagdes tedricas e das propostas que
realimentam a drea a partir dessa viragem”. A implicacdo com a subjetividade € tanta que, em
Sociologia, ela perpassa o corpo na modernidade, colocando o sensivel em um patamar
respeitdvel e de credibilidade na aquisi¢@o e construcdo do conhecimento. Quanto a isso, Le
Breton (2007, p. 94) afirma que: “Outro setor fundamental da pesquisa consiste na explicagao
das légicas sociais e culturais que atravessam o corpo, isto €, a parte da dimensdo simbodlica,
por exemplo, nas percepcdes sensoriais, nas expressoes das emocoes etc”.

Na pesquisa (auto) biogréfica, o sujeito, o sensivel e o imaginario sdo elementos
imprescindiveis da pesquisa, para a construg@o do saber. Desse modo, Neubern (2005a, p. 74),
complementa, afirmando “que reconhecer a subjetividade na constru¢do do pensamento
tedrico abre espaco ndo apenas para um didlogo distinto com o mundo, mas também, e
principalmente, para o humano nas miltiplas dimensdes das quais emerge”. E exatamente por
reconhecer esse valor na subjetividade que considero um elemento essencial na (auto)
formacdo dos sujeitos da pesquisa.

Os resultados provenientes do nucleo-temdtico Subjetividade nos ofereceram
categorias que, de certa forma, eram esperadas; pois, a sensibilidade, presente na danca e na
vida, e a reflexividade, proporcionada pela docéncia, me pareceram 6bvias na minha trajetéria
de vida. No quadro niimero 05, a subjetividade passou a ser um dos elementos primordiais e
constituintes da passagem da dancga a docéncia. A danca ofereceu a Luna, em 1986, um olhar
mais sensivel a vida, proporcionando prazer, satisfacdo e felicidade, o que ndo acontecia
desde o periodo da graduacdo, no ano de 1986. A danca mobilizou a subjetividade de Luna e
o levou enquanto sujeito/pesquisador a (trans) formacdo profissional e docente.

Junto com a experiéncia docente cresceu a reflexividade e a criticidade no modo de
ver e viver o mundo, vinculadas a uma consciéncia critica, firmando assim, uma subjetividade

emocional, critica e consciente, indispensavel a sua vida.
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Para Claro, a reflexdo foi algo presente e necessério. Essa subjetividade reflexiva falou
mais alto, durante todo o seu momento de descoberta, pesquisa e criacdo de seu método,
durante a elabora¢do do mestrado, embora, nunca tenha deixado de ser o sujeito sensivel que
abracou a dancga e que determinava a corporeidade como um caminho necessario e importante
a inteireza e globalidade do aluno. Essa necessidade de reflexdo foi também algo que senti e
que me levou a buscar, da mesma maneira, a criacdo de minha prépria técnica de danga, que
coincidiu com o meu ingresso no mestrado em Educagao.

Em Claro, revelou-se, posteriormente, no ano de 2007, em sua entrevista narrativa, um
estado de sensibilidade que sempre possuiu, centrado nos prazeres, nos valores e bem-estar
pessoais para uma vida melhor. De modo que, passo a analisar a categoria: Entre a
subjetividade sensivel na danga a subjetividade reflexiva para a docéncia, presente no quadro

03.

LUNA CLARO

11. Auto-afirmacao e valores sociais 11. A auto-superagdo

12.  Revaloragio da vida pela|12. O prazer da conscientizagdo
autoconsciéncia formadora

13. A necessidade e importincia da | 13. A necessidade do fundamentar-se a
subjetividade para o vivencial subjetividade sensivel no contato de si
com o outro

14.1  Re-vivenciar o  pré-conceito | 14.1 A dificil aceitacio da danca no
masculino na danga encontro consigo mesmo

142 A experiéncia de dangcar e a | 14.2 A fundamentacio problematizando a
ansiedade boa préxis a desinformacio e os tabus dos
preconceitos nos alunos

14.3 Medos e insegurangas do novo e da
danga 14.3 A quebra do preconceito pela prética




da danga, numa relagdo dialégica entre
professor-aluno e com a Educacdo Fisica

15.1 A subjetividade no sujeito inteiro

15.2 A corporeidade e a subjetividade e a
socializacdo do sujeito

15. O encontro consigo mesmo por uma
subjetividade emocional formadora

16. Experiéncia formadora e o desejo de
continuidade

16.1 A danga motivadora de um desejo de
superacao

16.2 A determinacdo interior e singular de

superar 0s obsticulos, os umbrais
(pesquisador)
17. Rupturas (momento charneira) 17. Momento de decisio (momento

charneira)

Quadro 0S. Subjetividade: Aproximagdes entre os participantes.
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Os trechos abaixo mostram como, no inicio de minha formacao profissional, colocava

a danca como algo, emocionalmente, importante para minha vida e reapreciacido da docéncia.

Ficava claro que a arte passava a fazer parte de mim e de minha vida, e
que com a danga continuaria e estaria muito mais proximo de meu corpo,
entendendo-o e sentindo-o por inteiro. A minha razdo e sensibilidade,
mente e corpo, espirito e carne, racional e sensivel, imutdvel e mutdvel,
objetivo e subjetivo, na inteireza que nos cabe como seres complexos,
individuais e tinicos. [...] Queria voltar a lecionar e ser realmente um

educador.

[...] Para minha felicidade, fui aprovado em ambos os

concursos, tendo a grande chance de articular todo o meu know-how

acumulado e vivenciado como bailarino,

coreografo,

professor e

pesquisador, com toda fundamentagdo teorico-académica que passaria a

ter (Luna, 2006).
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Por outro lado, ao reencontrar a docéncia no retorno académico, identifiquei-me com o
ser professor, para além de uma reflexividade e criticidade mais agucada da vida e da
sociedade. O mesmo que sentiu e mostrou Claro, desde sua empreitada na criagdo e inclusdo
de seu método na universidade iniciada, ainda, na década de setenta. Assim, como foi dito no
primeiro momento de sua trajetéria, Claro (1988) mostra-se um sujeito reflexivo e empenhado
nas questdes académicas e em suas buscas tedrico-profissionais. Pode-se observar no trecho
abaixo essa preocupagio com a vida sensivel, a importincia da amizade na vida do cientista e

do artista:

[...] Falando de algo assim tdo precioso que é uma amizade entre duas
pessoas, [...] Dai criou-se a coisa mais bonita do mundo. Passamos vinte
dias maravilhosos, senti o clima, o mesmissimo do Caribe, o Morro do
Careca que teve uma participagdo mdgica nisso, eu subi sem olhar pra
trds, minha amiga so me deixou olhar pra trds quando chegasse ld no topo.
Eu cheguei no topo, chorei bastante... Ndo sabia por que! Estava passando
por uma... Rever a vida ndo é? [...] por que as vezes as coisas empacam por
coisas que vocé ndo tem controle, e isso lhe peco desde jd! Jamais entre em
estresse. Jamais leve adiante qualquer coisa que ndo seja séria, [...] Viva o
seu tempo com alguém que vocé gosta. Nao deixe passar em vdo! Nao fique
tdo solitdrio nesta vida como artista, nem como cientista, independente da
pessoa que vocé seja, fazendo essa danga como arte, em termos de
universidade mesmo ndo é? Entdo, tudo isso! Ndo deixa que interfira.
Jamais! (Claro, 2007).

Ele ressalta as coisas simples da vida, o bem estar, os valores pessoais e a propria vida
em si. E importante destacar que esse modo de ver a vida faz com que, ao observa-lo com a
convivéncia, aprenda com seu saber-viver para aplicd-lo em minha vida e, conseqiientemente,
em minha docéncia e meus alunos. Portanto, foi nessa sensibilidade incorporada a danga e a
reflexividade que a docéncia da danga gerou, que o prazer firma-se como for¢a mobilizadora
da formacao.

A dancga passou a ser um elo emocional na vida e o0 meu maior prazer. “O social atua
como elemento produtor de sentido partindo do lugar do sujeito em seu sistema de relacdes e
da histéria desse proprio sujeito” (GONZALEZ REY, 20035a, p. 224). Aqui, a danca assume,
com todo o contexto que envolve a sua pratica, o social referido pelo autor. Proporcionando
sentidos a uma nova forma de me ver como sujeito, isto é, conhecer-me a mim mesmo. “/...J
durante o tempo em que encontrava na danga o meu escape, 0 meu prazer maior por assim

dizer” (Luna, 2006).
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Ja a experiéncia vivida na escola publica resultaram lembrancas ndo muito boas da
docéncia, gerando sentidos, ao contrdrio da danca, de um ndo-desejo, de desmotivagdo e o
autoquestionamento: “Ndo me sentia motivado e cheguei até a me questionar se realmente
queria ser professor” (Luna, 2006).

Ao reencontrar a docéncia, em 2003, na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, a danca provoca uma satisfacdo e uma felicidade que anteriormente, enquanto
professor, ndo possuia. Devido a vontade e ao prazer de ensinar, a dan¢a me resgatou como
professor e me presenteou com esse amor a docéncia durante minha formagdo profissional
como bailarino. Com a docéncia, cresceu a reflexividade e a criticidade sobre as coisas da
vida. Aqui, o ato de refletir ndo estd, de modo algum, desvinculado de uma consciéncia critica
do sujeito. Essa condicdo se reforca quando Gonzdlez Rey (2005a, p. 234) diz que: “o sujeito
¢ a expressao da reflexibilidade da consciéncia critica”.

A danga e o vivenciar me oportunizaram o prazer na docéncia, assim como o ato
reflexivo causado pela vivéncia em um experienciar formador. “Os investimentos afetivos de
algumas palavras de histéria de vida ou de algumas que aparecem nas discussdes permitem
trabalhar a articulagdo entre o afetivo e o intelectual” (JOSSO, 2004, p. 222). Assim, desde o
principio, a danca impregnou meu corpo, minh’alma e meu ser de alegria, surpresa, prazer,

emocgao, expressao, criatividade, imaginacao.
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Imagem 14. A danca proporcionando a sensibilidade e a expressao em um trabalho
independente realizado em Portugal (1999).

A danga, por se relacionar diretamente com a expressividade do sujeito, assume um
grande peso na subjetivacdo do individuo por lhe permitir vivenciar e exteriorizar sensagdes,
emogdes ou pensamentos por meio do corpo em acdes significativas. Levando-se em conta o
fato de que o homem nio existe apenas para si mesmo, mas também, para os demais, o que
implica processos de comunicacdo, interacdo e relacdes (STOKOE, 1990).

Nesse sentido, Marques (2005, p. 24) esclarece que, em relacdo a danca, “o fazer-
sentir nunca estd dissociado do corpo, que € a prépria danca”. A emocdo representa um dos
estados essenciais da subjetividade humana. “O emocionar-se é uma condi¢do da atividade
humana dentro do dominio da cultura, que por sua vez se vé na génese cultural das emocdes

humanas” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 242).
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A relac@o do meu corpo com a danca deu-se de forma inevitdvel. Ao vivencia-la, pude
perceber a falta que o sensivel ocasionou nas aulas de Educacdo Fisica, vivenciadas nas
escolas. A importincia de sua ausé€ncia nos conteidos da maioria das disciplinas que
freqiientei na graduacdo em Educagdo Fisica; e a inexisténcia da corporeidade, articulada com
a subjetividade, no processo pedagdgico, que aplicava nas escolas, quando ministrava aulas de
Educagdo Fisica ainda no inicio de minha carreira docente, nas escolas piblicas estaduais.

Porém, € imprescindivel destacar que a danga contribui na educac¢io do ser humano ao
educar corpos que consigam re-significar o mundo e criar, pensando em forma de arte
(MARQUES, 2005). Aqui, o criar afasta a condi¢do humana e seu crescimento do
imobilismo, projetando o sujeito, ainda mais, como um ator modificador. De acordo com
Gonzilez Rey (2007, p. 135), a “criatividade é uma das expressdes mais interessantes do
subjetivo, expressa a capacidade humana para subverter o dado, condi¢do essencial para o
crescimento da humanidade”. Além disso, a danca, enquanto forma de arte e area de
conhecimento, extrapola o sentimento emocional, ela “estd engajada com o sentimento
cognitivo e ndo somente com o sentimento afetivo — ou o liberar de emocgdes” (MARQUES,
2005, p. 25). Quer dizer, os sentimentos cognitivos se juntam aos processos mentais por
intermédio dos corpos que dancam, e fazem compreender o mundo de forma diferenciada,
tanto artistica como esteticamente. Por isso, para Josso (2004, p.227), a “criatividade requer
uma qualidade da consciéncia particular”.

Ora, quem pretende trabalhar lecionando e formando na perspectiva da inteireza do
individuo, o corpo como parte integral do ser, sem dualismo entre mente e corpo, entre
objetivo e subjetivo, precisa buscar o valor e a completude que a subjetividade humana t€ém
para o sujeito, para a producdo de conhecimento e ciéncia. “A danca, portanto, como uma das
vias de educacdo do corpo criador e critico, torna-se praticamente indispensdvel para
vivermos presentes, criticos e participantes na sociedade atual” (MARQUES, 2005, p. 25-26).

Ao utilizar como processo de pesquisa, o0 método (auto) biogrdfico com a minha
histéria de vida, pude perceber, reavaliar e projetar-me formativamente. A (auto) formacgao
aqui, organiza-se no campo, tanto pessoal quanto profissional e docente. Segundo Bueno
(2002), em relagdo as abordagens subjetivas e objetivas, ou seja, qualitativas e quantitativas,
na producdo de ciéncia, ndo h4 interesse em se polarizar as abordagens em uma investigacao,
em uma pesquisa; indicando, “ainda que sucintamente, de que modo a objetividade cientifica
e os métodos para produzi-la foram postos em causa, abrindo flanco para que a subjetividade

passasse a se constituir também em objeto de investigagdao” (BUENO, 2002, p. 15). A autora
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ainda diz que hd um corroborar do momento a uma nova sintese que impeca todos os modos

de simplificacdo e de alienacgdo, e

que reconheca que a subjetividade é ao mesmo tempo constituida e
constituinte, uma sintese enfim, que seja centrada na teoria da praxis
enriquecida pelas novas experiéncias e que leve a uma nova historiografia e
uma nova estratégia (BUENO, 2002, p. 16).

A préitica de seu método e a sua experiéncia levaram Claro a fundamentar os
principios do método sob a forma de dissertacdo. A reflexdo na busca continua de questdes
académicas e na preocupacdo com a fundamentagdo tedrica, desenvolveu-lhe uma
reflexividade bastante agucada.

Percebi apés as andlises dos dados com o modelo de Schiitze (1977 apud BAUER;
JAVCHELOVITCH, 2004), que as evocacdes ndo-indexadas poderiam ter algum sentido,
tanto para a pesquisa quanto para os envolvidos, no momento de suas escritas, ou no préprio
ato em si de escrever, considerando a época e 0 ano em que viveram, ou seja, se estariam mais
reflexivos (evocacdo ndo-indexada argumentativa) ou sensiveis (evocagdo ndo-indexada
descritiva).

Seria possivel detectar essa fendéncia no ato de escrever suas narrativas? Para isso,
desenvolvi a expressao que denomino de Tendéncia narrativo-emocional, para interpretacao
dos resultados dos eixos-temdticos, procurando entender e identificar em que nivel de
emocionalidade se situavam os envolvidos da pesquisa no momento e no ato da escrita de
suas narrativas.

Observou-se na metodologia que, na evocagdo nado-indexada descritiva, o sujeito
encontra-se na Sensibilidade reflexiva e na evocacdo ndo-indexada argumentativa, ele
encontra-se na Reflexividade sensivel. O quadro a seguir, de nimero 06, mostra o nimero de
vezes que surgem 0s eixos-tematicos relativos a cada evocagdo ndo-indexada descritiva ou
argumentativa, derivadas das narrativas dos sujeitos envolvidos na pesquisa, no qual se pode
se verificar nos anexos 02 e 03 contendo os Eixos-temdticos dos quadros das andlises das
narrativas de Luna e Claro. No anexo 02 encontra-se o quadro comparativo da narrativa de
Luna (2006) com a narrativa de Claro (1988); j4 no anexo 03 pode-se ver o quadro
comparativo, mais uma vez, da narrativa de Luna (2006) com a entrevista narrativa de Claro

(2007).
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Diante desses pressupostos, temos: (D) Evocagcdo ndo-indexada descritiva —

Sensibilidade reflexiva e (A) Evocagdo ndo-indexada argumentativa — Reflexividade sensivel.

LUNA (narrativa de vida | (D) —43 (A) -46
escrita no ano de 2006)

CLARO (narrativa de | (D)-11 (A) -156
vida retirada do livro
MDEEF e escrita no ano de

1988)

CLARO (entrevista | (D) -29 (A) -51
narrativa realizada no ano

de 2007)

Quadro 06. Evocacdes ndo-indexadas descritivas e argumentativas.

Com os resultados em maos, senti a necessidade de entender o significado dos
nimeros de vezes repetidos dos eixos-temadticos, tanto descritivo quanto argumentativo, para a
pesquisa. Assim, pus-me a pesquisar tentando entender se haveria algum significado
importante para a pesquisa. Assim, diante da descoberta, entendi que deveria estar presente no
trabalho em questao, tal entendimento. Por isso, apresento a expressdo desenvolvida por mim,
a qual denomino de Tendéncia narrativo-emocional.

O que seria, entdo, essa expressdo? A expressdo de Tendéncia narrativo-emocional
apdia-se teoricamente nos conceitos de necessidade e motivo, de acordo com Gonzilez Rey
(2005a). Foi criada na tentativa de identificar o verdadeiro sentido e facilitar o entendimento
na interpretacdo das andlises que indica a tendéncia do estado emocional, relativo ao sensivel
e ao reflexivo, ou seja, do sentido descritivo e argumentativo, no momento da escrita da
narrativa dos sujeitos da pesquisa.

Nos pardgrafos seguintes procuro apresentar e descrever a concep¢do do conceito
gerador da expressdo. Para entender o termo fendéncia narrativo-emocional ap6io-me nos

conceitos de necessidades e motivos; como foi dito, que juntos dizem respeito a atuagcdo do
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sujeito em uma atividade concreta. O autor primeiramente, traz a emocdo como uma
disponibilizadora dos bens subjetivos do sujeito para agir, “o que €, em si mesmo, um sentido
subjetivo que aparece por meio de emocdes que expressam a sintese complexa de um
conjunto de estados sobre os quais o sujeito tem ou ndo consciéncia” (GONZALEZ REY,
2005a, p. 245). As emogodes sdo geradas pelo sentido subjetivo que, em uma experiéncia
vivida representa uma forma de expressdo. “A emocdo € uma forma de expressdo da pessoa
diante de uma experiéncia vivida” (GONZALEZ REY, 2007, p. 139). O autor refor¢a a
imbricagdo da emocdo com o ato de se expressar. Ora, assim sendo, existe uma relagdo da
emocdo com a acdo. Tal relacdo qualifica culturalmente a emog¢a@o sem regular em um sistema
o significado de seu aparecimento de forma linear. “A relacdo entre as emocdes € 0s
significados define-se na constitui¢do dos sentidos subjetivos” (GONZALEZ REY, 2007, p.
139).

Dai surgir a necessidade e o estado afetivo, em que o autor considera as necessidades
como agregados a atuacdo do sujeito em uma atividade concreta, estados produtores de
sentido. Assim, para ter sentido ao sujeito, é preciso que toda atividade ou relagdo implique
no aparecimento de um conjunto de necessidades, no qual, elas passam a estar vinculadas ao

processo do sujeito dentro do complexo de suas praticas sociais.

z

A necessidade é o estado emocional do sujeito que se gera de forma
constante no curso de suas atividades; portanto, a emocionalidade do sujeito
responde a processos emocionais que acompanham suas acdes nos diversos
contextos de que participa (GONZALEZ REY, 2005a, p. 246).

Os motivos, ao contrdrio do que se pensa, ja estdo contidos e € relativo da
personalidade, ou seja, “sdo sistemas de necessidades que foram configurados de forma
relativamente estavel na personalidade e [...], que poderiam ser dominados como tendéncias
orientadoras da personalidade” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 246). Por isso, os motivos sio
mais amplos que as necessidades, isto é, as atividades nido possuem por detrds motivos
exclusivos universais que agem como sua causa; 0s motivos por si s6 se constituem de
maneira Gnica no conjunto de uma atividade, tomando parte de um processo de elaboracdo de
sentido que tem especificidade plurimotivado. “Os motivos sdo configuragdes subjetivas da

personalidade que representam verdadeiras integracdes de elementos de sentido, cuja
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expressdo estd além da implicacdo do sujeito em um contexto presente da atividade”
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 247).

Sem intuito de se aprofundar na questdo motivacional e o que ela traz consigo,
procurei apenas identificar que sentidos emocionais geraram para os sujeitos da pesquisa no
ato da escrita narrativa. Em relacdo ao ato de narrar, Ricoeur (2006, p. 114) diz que, por baixo
da “forma reflexiva do ‘narrar-se’, a identidade pessoal se projeta como identidade narrativa”.
Podendo, entdo, deduzir que, a tendéncia narrativo-emocional esteja contida na identidade
narrativa.

Assim sendo, o estudo mostra a necessidade como o estado emocional que levou aos
sujeitos da pesquisa ao ato de escreverem sobre si € seu percurso, ou seja, a atuarem em uma
atividade concreta, tendencionalmente em dois sentidos emocionais, de acordo com o método
de Schiitze (1977 apud BAUER; JAVCHELOVITCH, 2004). J4 o motivo, esteve sempre
presente e constituido dos sentidos gerados pela personalidade nas diferentes formas de
atividade do sujeito. O que faz perceber sua relacdo com os sentidos adquiridos acima; porém,
nao de interesse, no momento, para o aprofundamento da questao.

As anélises mostram a quantidade de vezes que se repetiram os eixos tematicos das
narrativas, derivados das evocagdes ndo-indexadas e seus respectivos significados
qualitativos do sentido descritivo (D) e do sentido argumentativo (A), conforme propde
Schiitze (1977 apud BAUER; JAVCHELOVITCH, 2004); os dados indicam, ainda, que no
pesquisador (Luna) foi encontrado certo equilibrio narrativo-emocional no momento e no ato
de sua escrita, ou seja, seus eixos temdticos derivados das andlises demonstraram uma
Sensibilidade reflexiva e uma Reflexividade sensivel presentes na narrativa de vida de forma
mais ou menos balanceada, demonstrando que sua tendéncia emocional, ao escrever sua
narrativa, se distribuiu de quase igual forma.

Ja no colaborador (Claro), o elemento narrativo-emocional, presente na narrativa de
vida, extraida de parte do seu livro derivado da dissertagdo de mestrado no ano de 1988,
mostra uma Reflexividade sensivel pertinente nesse momento de vida, voltado para uma busca
de fundamentacdo de conceitos e opinides que foram de extrema importancia para a criagio
do seu método (MDEF) contido do livro. Por outro lado, aparece na entrevista narrativa,
realizada no ano de 2007, um distanciamento menor entre as categorias resultantes das
andlises, isto €, apesar de ainda ser maior o nimero de vezes que aparece a Reflexividade
sensivel, como em sua narrativa, o distanciamento entre elas € bem menor, deixando assim,

um sobre-sair da Sensibilidade reflexiva, do sensivel, do sentir a respeito de algo ou alguém.
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Tais resultados apenas mostram as tendéncias emocionais presentes no momento e no ato de
escrever suas narrativas ou sua entrevista, resultantes dos eixos tematicos.

Esclarece-se, desse modo, o quanto o Claro estava em 1988, no momento de defesa de
sua dissertacdo de mestrado, voltado a busca da fundamentacdo tedrico-cientifica de seu
método, ou seja, bem mais reflexivo do que sensivel. E foi, realmente, a sua empreitada no
trabalho que resultou o seu livro. Esse foi um dos pontos considerado importante na
investigacao, e respaldado pela tendéncia narrativo-emocional.

Claro mostra, em alguns pequenos trechos de sua narrativa, o envolvimento e a
vontade reflexiva de buscar sempre a fundamentacdo tedrica, estando diante de situacdes
negativas formadoras ou ndo, para sua formacgao enquanto professor e sujeito. Essas buscas o
colocam como sujeito reflexivo (razio) e criativo (sensivel) na agdo em que se comprometeu.
Para Gonzdlez Rey (2007, p. 145), a posi¢cdo de sujeito em uma agdo “sempre levard a um
posicionamento reflexivo e criativo, comprometido com a producao de sentidos subjetivos, o
que acarreta o envolvimento da pessoa na atividade que desenvolve”. Esse posicionamento é

observado nas seguintes falas do colaborador:

[...] Mas essa critica construtiva foi mais uma das alavancas para a busca
da fundamentacdo e integracdo tedrico-prdtica do Meétodo Danga-
Educagao Fisica. [...] Mas, entdo, surge outro desafio: como evoluir de ano
para ano, reciclar o curso, para as pessoas que voltavam para fazé-lo
novamente? Mais uma vez, a dedicacdo, a busca e a vontade de acertar
davam bases para mais uma batalha. [...] impulsionando-me mais uma vez
para a busca de uma fundamentacdo teorica cientifica que explicasse o que
tinha acabado de acontecer, [...] Novamente, de um erro surgiu uma luz
para uma melhor fundamentagdo e uma ligdo prdtica da vida que foge dos
pardmetros ortodoxos de nossa formagdo (Claro, 1988, p.45-49).

Essa determinacdo e esse querer o levam, também, a um crescimento profissional e
docente, colocando-o também, na condicdo de um professor reflexivo e preocupado ndo sé
com a dialogicidade e a corporeidade presentes no processo pedagdgico, mas em um saber

formal, fortalecido pela constante fundamentacao tedrica.

A sensacdo negativa de estar entre o caos € 0 vicuo nio nos imobilizou, ao
contrario; chegamos a reflexdo de que no meio da repressdo existe um fator
que precisa ser lembrado: TODA PRESSAO ESTIMULA UMA
EXPLOSAO. [...] é fundamental refletirmos sobre a multidisciplinaridade e
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a interdisciplinaridade que compde o universo da formag¢do do homem e nos
conscientizarmos que este ndo é um caminho féacil para qualquer
profissional comprometido com a educagio integral do individuo (CLARO,
1988, p. 23-24).

Assim, diante da importancia do material tedrico estudado, derivado das narrativas, e
do conteddo desse capitulo, mais uma vez, faz-se necessario que se volte a enfatizar como a
narragdo derivou, pela subjetivacdo do sujeito, o processo formativo dos envolvidos na
pesquisa. Pineau (2006a, p. 340) traz em seu texto a importincia que se tem o subjetivo na
vivéncia ao relatar sua vida, ainda que seja oral ou escrito. “O relato de vida aponta para a
importancia da expressdo do vivido pelo ‘desdobrar narrativo’, quer essa enunciagdo seja oral
ou escrita”. Essa afirmacdo identifica toda a intenc¢do e o sentido subjetivo que se configurou
nas narrativas dos sujeitos da pesquisa, mostrando em que direcdo a inten¢do e a expressdo
contidas nas vivéncias levaram-me ao universo da formacdo profissional e docente; universo
esse, deslocado da abstracdo para algo palpdvel, sensério e materializado pela narrativa
autobiografica que “promove a reconstrugcdo de saberes identitdrios e, por essa mesma razao,
torna-se mediadora privilegiada para o acesso ao universo da formacgdo e a subjetividade do
adulto” (PASSEGGI et al., 20064, p. 09).

A narrativa, tanto escrita quanto oral, possibilita o encontro consigo mesmo e com sua
subjetivacdo. As narrativas de vida ndo podem assumir o cardter de “dessubjetivacdo da
escrita subjetiva. [...] despersonalizar o candidato, direciond-lo a assumir um papel social”
(PASSEGGI, 2006a, p. 73). Na entrevista narrativa, realizada no ano de 2007, Claro mostra-
se ainda mais sensivel aos valores humanos e da prépria vida, em que seu momento de vida e
sua condi¢do humana e profissional o levam mais préximo a heteroformacio e ecoformacao.
Tal envolvimento leva-o a um crescimento ainda maior na sua formacao, em detrimento das

relacdes pessoais e com os distintos espacos, ou seja, a

autoformacdo da pessoa é entendida como a constru¢do de um sistema de
relacdes pessoais com estes diferentes espacos e cria um meio pessoal, uma
cosmogonia singular, uma estrutura particular eu-mundo ou uma unidade
funcional individuo-meio ambiente (PINEAU, 1988, p. 74-75).

Ainda podemos, quanto a essa relacdo, interdependente do homem com o meio

salientar que, “o homem nunca estd separado do ambiente onde vive e dificilmente pode ser
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compreendido sem uma atencao especial as relagdes que ai se organizam” (GREINER, 2005,
p- 23). Para a autora, que observa o corpo como um objeto indissolivel de tudo que o rodeia,
explica: “Pode-se observar que ndo € proposta uma dualidade entre natureza e cultura para o
entendimento desse espaco” (GREINER, 2005, p. 23).

Bueno (2002, p. 17) a respeito de Ferrarotti, quando faz a critica as Ciéncias Sécias, de
que ndo tinham a compreensdo do valor de conhecimento que o método autobiogrifico

confere a subjetividade, diz que:

Conforme ele enfatiza, a biografia é subjetiva em vdrios niveis: primeiro,
porque através dela o pesquisador 1€ a realidade do ponto de vista de um
individuo historicamente determinado; depois, porque os materiais — em
geral autobiograficos — estdo sujeitos a inimeras deformacdes: se escritos,
decorrem do fato de ser ‘um sujeito-objeto que se observa e se reencontra’;
se orais, das interagcdes entre o observador e o observado.

Quer dizer, a (auto) biografia com toda sua subjetividade contida em diferentes planos,
proporcionaram-me a representatividade que a danga assumiu em minha vida, assim como, o
caminho que a docéncia adquiriu, enquanto algo prazeroso e, oferecendo, da mesma maneira,
uma capacidade critica e reflexiva do mundo; bem como, para Claro, a vontade e a
determinacdo na busca de fundamentacio tedrico-cientifica na criagdo de seu método no ano
de 1988, para além de sua sensibilidade como docente, e o valorizar, ainda mais, as coisas
simples da vida, no espaco de vinte anos, até o atual momento; ensinando-me que é preciso
investir-se profissionalmente e estar mais sensivel as pessoas e a vida, (trans) formando-se,

assim, em um melhor docente.
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Imagem 15. Carta de um aluno da Escola de Dangas do Teatro Guaira (EDTG).
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3.1 Os ecos de uma pratica fomentadora do ser consciente, criador e pesquisador em

Danca

Considero que € util contar aquilo que vivemos do que estimular um
conhecimento independente da pessoa e uma observagdo sem observador
(JOSSO, 2004, p. 14).

As vivéncias corporais sempre permearam minha vida, desde o ensino colegial, e de
algum modo desenvolvendo uma sensibilidade expressiva. Experimentar as atividades
artisticas e praticas esportivas na escola foi sempre um prazer para mim. Toda experiéncia
advinda das vivéncias pelas quais passei, foram geradas pelas subjetividades que as
compunham; formando-me e a0 mesmo tempo incentivando a minha capacidade criativa. Ha
uma necessidade latente e instigadora de criar, de materializar o imagindrio criativo em obras
artisticas, em didaticas pedagdgicas e, até mesmo, numa linguagem ou técnica prépria de
danca, advinda de intersubjetividades estabelecidas e experienciadas no meio e com as
pessoas a minha volta, especialmente a partir do primeiro contato com a danca, ou seja, com o
Método Danga-Educacdo Fisica (MDEF). “Os processos de formacdo ddo-se a conhecer, do
ponto de vista do aprendente, em interagdes com outras subjetividades” (JOSSO, 2004, p. 38).

Foram em tais subjetividades individuais e coletivas (GONZALEZ REY, 2005a), as
subjetividades presentes no pesquisador inter-relacionando com as subjetividades do meio,
que fizeram gerar uma necessidade e uma vontade ainda maior no decorrer do tempo e das

experiéncias adquiridas ao longo do processo de (auto) formagao. Assim,

N .

Todo e qualquer objeto tedrico se constrdi gragas a especificidade da sua
metodologia, 0 mesmo também se passa com o conceito de formacdo, que se
enriquece com praticas biograficas, ao longo das quais, esse objeto &
pensado tanto como uma histéria singular, quanto como manifestagdo de um
ser humano que objetiva as suas capacidades autopoiéticas (JOSSO, 2004,
P. 38).

O processo criativo foi surgindo de vérias maneiras, em um sistema gradativo nas
apreensdes dos saberes do conhecimento especifico do Mundo da Dang¢a e do mundo

propriamente dito. Como, no referencial gradativo dos saberes artisticos da danca, em que as
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possibilidades de crescimentos hierdrquicos do profissional de danca acontecem de forma
natural, como uma primeira experiéncia na condi¢do de aluno/bailarino; posteriormente
dependendo da necessidade ou ndo, passando a criar ou coreografar; podendo, ainda, vir a ser
antes mesmo do processo coreogréfico, um professor ou maitre’ de danca; e no meu caso, o
desejo da pesquisa, de desenvolver algo inédito, como um método, uma metodologia, uma
linguagem ou técnica prépria.

Esses estdgios do profissional de danga se concretizaram no percurso profissional e de
vida do professor Edson Claro, findando com a criagdo de seu método e posteriormente com
as teses de Doutorado e Pés - Doc.

Ter vivenciado e experienciado suas aulas, trabalhos coreogrificos e o método, para
além da apreensdo do conhecimento especifico, considerando como um sujeito aprendente fez
despertar e dar inicio a um desejo de poder criar e lecionar aulas de dancga. Sao referéncias
recordativas que constituem todo um processo (auto) formativo subsidiado pelas
subjetividades presentes na producio de si mesmo (JOSSO, 2004). Mais uma vez, t€ém-se aqui
as recordagOes-referéncias ja discutidas anteriormente, assumindo, o0 mesmo significado de
memoria das emocdes vividas. Chamlian (2006, p.84) coloca a construcao da formacdo pela

memoria das emogdes vividas, afirmando que o intenso

tom da narrativa, escolhido para expressar a identidade das emocgdes vividas
e para frisar o significado da experiéncia na formagdo tem também a
intencdo de ilustrar uma idéia: a de que memoria e formagdo podem fazer
uma perfeita simbiose, na medida em que se pode construir a formacdo a
partir dos acontecimentos lembrados. A memoéria ressignifica as
experiéncias para melhor entendermos nossa formagao.

Como algo pertencente no inconsciente, mas presente no todo do Self, ou seja,
também na consciéncia, senti através das recordacdes-referéncias, o momento ideal de criar
uma linguagem, uma técnica prépria, na qual, denominei de Danca Fluida na Base Baixa'”

(DFBB).

? Classificacdo do Professor de Danga, termo de origem na lingua francesa.
' Técnica desenvolvida a partir da experiéncia com a Danga, Artes Marciais, Break Dance e Técnica
de Relaxamento no ano de 2002.
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Imagem 16. Peca coreografica Test Drive criada por Luna para a Faculdade de Artes do
Parana (2002).

Inicialmente, criada apenas com o intuito artistico e estético para a Danga
Contemporanea. Senti posteriormente, a necessidade de abranger o ser humano na sua
amplitude de existéncia; ampliar no bailarino a sua condi¢@o de sujeito ator e atuante, criativo
e sensivel, modificador e modificado pelo meio, pela sociedade, onde ele pudesse transferir-se

de um status de aprendente a formador de si mesmo. Nesse sentido, faz-se

necessdrio que o ser que aprende e se relaciona tenha consciéncia de sua
acdo criadora e de sua responsabilidade como formador de si mesmo e do
outro no mundo, e, para isso, faz-se necessdria a flexibilidade as inovagdes e
ao trabalho em grupo, onde as trocas humanas ocorrem com maior
intensidade, favorecendo novos conhecimentos e posturas (LAMPERT,
2005, p. 10).

Mesmo pensando, inicialmente, na estética do movimento, percebi que o sensivel e a
expressividade, contidos na subjetividade que da o significado as vivéncias, e a corporeidade,
querendo ou ndo, estavam bem presente nesse processo inicial de criacdo pela via corpdrea.
Penso que, sem essa consciéncia corporal, por se tratar de uma técnica vivenciada no corpo,
seria mais dificil amplid-la para uma consciéncia profissional e social. Por isso, é salutar

dedicar algumas palavras a respeito da consciéncia e da estética sensivel, contida em uma
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corporeidade que insistia em chamar a minha atengdo para a sua importancia enquanto uma
preciosa drea de conhecimento no processo formativo dos alunos/bailarinos, em que o corpo
passa a ser o instrumento primordial.

E no corpo que encontramos e nos sentimos por inteiro. Um sujeito composto nio sé
pelo movimento, pelo mecanico, biolégico e fisiolégico, medindo-o apenas pela objetividade,
mas pelo sensivel e o inteligivel, por uma subjetividade inerente a nds préprios como sujeitos
sensiveis e sociais que somos. Ndo hi como separar ou dicotomizar o corpo, ndo mais olhé-lo
pelo prisma da razdo, sufocd-lo a objetividade imposta durante séculos em detrimento da

sensibilidade. H4 que pensar e entender esse corpo por inteiro; compondo o sujeito social.

O corpo ndo sucumbe aos ditames racionalistas, mas em sua realidade
sensivel dialoga com a razdo, funde-se a esta gerando novos sentidos,
criando novas possibilidades e compreensdes que vao muito além da cldssica
dicotomia que historicamente separou a razao da sensibilidade (PORPINO,
2000, p. 46-47).

Pergunto, entdo, como podemos buscar uma maior consciéncia de tudo isso e do
mundo? Que mecanismo iria fazer essa ligacdo entre o objetivo e o subjetivo, sabendo que
nossa expressividade independe dessa tomada de consciéncia, pois, ela estd e estard sempre
presente em todos nds como algo pré-adquirido e de direito? A resposta esteve comigo o
tempo inteiro! Era o meu corpo que precisava apenas ser sensibilizado e olhado com mais
aten¢do e carinho, através do despertar da minha consciéncia; comecando pelo nosso proprio
corpo! Ele tem a capacidade inerente a si mesmo de entender-se e saber-se. “O corpo nido
necessita de uma sabedoria para além dele, edificada por uma razido que tudo subjuga, mas
possui uma razao que lhe € peculiar” (PORPINO, 2006, p. 49).

S6 poderemos falar de consciéncia do corpo, descobrindo-o. Ele € o principal objeto
da consciéncia, € a partir dele, de sua experiéncia enquanto corpo, que o sujeito estd inserido e
€ nele que o sujeito se afirma no mundo, se expressa e comunica-se de diferentes formas. Por
isso, € nele que a Arte se faz e se expressa. A Arte privilegia o subjetivo do ser, devido ao seu
cardter estético, que por sua vez diz respeito a sensibilidade. “O sensivel é uma realidade
constitutiva do ser e do conhecimento que se manifesta nos processos corporais, na
motricidade” (NOBREGA, 2003a, p. 164).

Mais uma vez o corpo se faz presente para que se vivencie a experiéncia estética,

especialmente na minha experiéncia com a Danca. Talvez a danca seja a pritica que mais se
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evidencia na arte, devido a sua exigéncia do corpo em estar presente nessa experiéncia
estética. Ao dancar, o corpo estd integrado, composto, inteiro. “Consideramos a vivéncia
estética, proporcionada pela danca, uma das possibilidades de resisténcia a idéia de
fragmentacdo do ser humano” (PORPINO, 2006, p. 39). A danca ndo é apenas movimento
puro e simples, mas, algo maior, em que através desse movimento o sensivel € emanado. “O
Logus estético exprime o universo da corporeidade, da sensibilidade, do ser humano em
movimento no mundo, cultura e histdria, criando e recriando, comunicando-se e expressando-
se” (NOBREGA, 2003a, p. 165).

Durante minha experiéncia enquanto bailarino, coreégrafo, professor e pesquisador
percebi que alguns dos meus alunos da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), nas aulas de Técnica de Dang¢a Contempordnea, Danga Classica e de Terapias
Corporais tinham grandes dificuldades em expressar-se e até mesmo de assimilar o contetido
exposto, pelo nivel de desconhecimento do préprio corpo, da dificuldade de escuta, de sentir a
si mesmo. Essa preocupacdo, por parte dos alunos, de estar atento para si mesmo e para o
mundo de maneira mais sensivel ndo acontecia.

No dia-a-dia ndo hd tempo para se perceber, se olhar, escutar o outro. E tudo muito
rapido e superficial, o nivel de estresse é muito grande. S6 através da consciéncia de si
mesmo, de seu corpo, é que se vislumbra um despertar para o mundo, trazendo de forma mais
acentuada, uma percep¢do maior do sujeito subjetivo.

Considerar um corpo que sente, pensa e age, € ndo apenas em uma condicao racional
(objetiva), é o que mais me preocupa no processo de docéncia, afirmando a condicdo corpérea
do ser humano, enquanto sujeito também, e nas suas relacdes; proporcionando, ‘“‘uma
educacdo que possa levar em consideragdo o corpo desejante como produtor de multiplas
poesias” (PORPINO, 2006, p. 42).

Para tal, foi necessdria e evidente, a prioridade de se trabalhar primeiramente antes de
qualquer vivéncia corporal, ainda mais na danga, a consciéncia corporal. Sabe-se que, durante
muitos anos e até hoje ainda, o aprendizado da pratica da danca por alguns professores se da
através da imitacdo e repeticdo dos movimentos. Considerando-se que, geralmente na Danca,
o primeiro momento da aprendizagem se faz pela imitacdo, é necessirio que esse processo
seja ampliado e canalizado para um processo de aprendizagem que se dé pela percepgdo, pela
sensacdo, e pela consciéncia dos seus movimentos e de seus gestos; pois, a consciéncia
corporal é um pré-requisito para as sutilezas do corpo, possibilitando uma intimidade maior

com ele e, conseqiientemente, um saber ouvi-lo.
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O corpo humano, ao ser comparado com uma maquina hidrdulica, recebe
uma educagdo que o considera apenas em seu aspecto mecanico, sem
vontade prépria, sem desejos e sem o reconhecimento da intencionalidade do
movimento humano, o qual é explicado através da mera reagdo a estimulos
externos, sem qualquer relacdo com a subjetividade (MENDES;
NOBREGA, 2004, p. 125).

Educar significa vivenciar e exaltar sua existéncia no mundo através do ser e do viver
seu préprio corpo: um corpo que danga, que cria, que improvisa, educando-se individual e
coletivamente (ALVES, 2003), revelando um ser inteiro, um ser corporificado e mergulhado
conscientemente em sua corporeidade.

E necessdrio que hoje em dia, ndo dissociemos a educacdo da criacio estética.
Estivesse eu dando aulas ou criando — coreografando -, minha preocupagdo maior passou a
incidir, seja na coreografia ou no contetido da disciplina, em um sujeito total e inteiro, através
da consciéncia do corpo e do mundo; incentivando de todas as formas o potencial criativo que
todos possuem. Sujeitos, alunos ou bailarinos que passam meramente da imita¢do, da
mecanica e da reproducdo dos movimentos, para o gesto cheio de significacdes e intencdes
legitimas, préprios de cada um, despertando o sentido critico, criativo e expressivo perante as
vivéncias e experiéncias adquiridas, integrando-se ao processo de (auto) formacao.

A consciéncia corporal procura ampliar e agugar a nossa percep¢do interna e externa,
situando o individuo no mundo e na sua existéncia; estabelecendo parimetros em um ser
totalizado por si préprio, pela sua grandeza constituinte, que o faz vivenciar e ao mesmo
tempo sentir o meio e o mundo, pela experiéncia, em sua plenitude estética e sensivel;
tornando assim, o processo pedagégico mais produtivo e facilitado pela maior intimidade de
seu corpo e conseqiientemente de si mesmo, tanto do formador quanto do formando;
constituindo todo esse conhecimento, ainda que especifico, em uma experi€ncia

autoformadora. A respeito disso, Josso (2004, p. 41) comenta:

Se esta reflex@o € uma das formas de atencdo consciente de si mesmo, é
possivel intervir na formacdo do sujeito de maneira mais criativa,
conseguindo, assim, um melhor conhecimento dos seus recursos e objetivos
(JOSSO, 2004, p. 41).
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Assim, utilizando as recordacdes-referéncias das praticas anteriores que estiveram
sempre presentes e contribuindo para minha formacao profissional enquanto profissional de
Educacdo Fisica e da Danga, tomei a decis@o de procurar acrescentar a técnica DFBB, aquilo
que pudesse privilegiar, para além da estética desejada, a profilaxia do individuo. Sabe-se que
¢ muito comum na pratica da danga, e com raras excegdes, as técnicas nio se preocuparem
com o processo preventivo dos bailarinos, ou seja, da durabilidade de seus corpos durante a
carreira profissional e da sua vida cotidiana.

Nessa perspectiva, ¢ um desafio a valorizagdo de uma atividade que pode ser mais
organica e natural possivel, tanto no contexto artistico, quanto social. Tendo profissionais da
drea e de escolas, a possibilidade de poder privilegiar caracteristicas multiplas de corpos e de
sujeitos singulares, que por serem Unicos também sintetizem e se fagcam presente com o todo,

com a totalidade, ressignificando.

S6 a razdo dialéctica nos permite alcancar o universal e o geral (a
sociedade) a partir do individual e do singular (0 homem). [...] ‘Um homem
nunca € um individuo; seria melhor chamar-lhe um universal singular
(FERRAROTTI, 1988, p. 30).

Tornou-se importante considerar-se tal condicdo do aluno/sujeito, apresentando, uma
vivéncia que privilegiasse a expressividade contida na subjetividade de cada um e, portanto,
comunicada naturalmente através da linguagem e da técnica proposta. Claro (2002, p. 31) nos

esclarece, afirmando que:

Por entendermos que o ser humano € por natureza um elemento expressivo e
que para se comunicar com o mundo cria c6digos baseados na sua vivéncia e
na elaboragfo da sua propria cultura, [...] a expressividade — aparentemente
reconhecida por sua subjectividade — € parte concreta na constru¢ao na nossa
linguagem e no reconhecimento de simbolos.

Toda essa expressividade e emocao, por si s6 ndo se bastavam, para uma perspectiva
inteira do aluno/sujeito com toda sua corporeidade que estd em constante processo dialético
com o mundo, com O universo, em que posso ‘“‘perceber este mesmo universo pela

compreensdo do préprio corpo e, através do corpo do outro” (CLARO, 2002, p. 63). Alves
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(2006, p. 61) coloca a expressividade e a relacio com o mundo de tal forma que, para a
autora, “‘existem significados e intencionalidades na expressdo verbal e ndo verbal de cada
corpo e de muitos corpos que se constroem na interagdo com o mundo”.

Visdo essa, ndo despercebida quando o préprio Claro criou o seu método. O termo
corporeidade esteve sempre implicito anteriormente em sua pesquisa, mais precisamente em
seu livro (CLARO, 1988). Apenas nao foi enfatizado ou mesmo, citado, por ndo ser ainda um
jargdo académico na época que havia sido escrito, e que se tornara um dos focos centrais do
livro, cuja preocupagdo do autor desembocava em um despertar, por parte dos profissionais,
da consciéncia corporal e profissional na (auto) formacao do sujeito enquanto docente. Claro

(2002, p. 68) esclarece ainda mais quando diz que:

Podemos informar também que o acto de ‘sentar 2 mesa’ nos parece uma
boa oportunidade para contemplar e reflectir sobre a corporeidade que nos
envolve. Particularmente fizemos esta mesma proposta na década de 80 para
unir Danca e Educacdo Fisica, técnicas corporais orientais e ocidentais,
visando favorecer um despertar da consciéncia corporal na formacao do ser
humano onde o termo corporeidade nido se sobressaia como jargdo
académico.

Tratando-se de uma técnica de danca, pela qual me predispus a criar, meu corpo € a
corporeidade contida nele, puderam sentir e compreender o corpo dancante, como um corpo
que danca e comunica-se com O outro € com 0 meio, em uma troca constante de saberes

vivenciais.

Podemos dizer que o corpo que nos faz existir na danga é algo que também
habita o terreno da corporeidade. S6 que alguns seres humanos optam por
transcender essa propriedade e, fazem desta atitude sua forma de dialogar
consigo e com o mundo, incorporando um vocabuldrio especifico que
favorece com que o outro o perceba através dos gestos impregnados de uma
técnica especifica que o diferencia certamente desse mesmo outro, mas
numa atitude de troca e ndo de segregacdo (CLARO, 2002, p. 71).

Mesmo sabendo da importincia que os registros t€m na composicdo da formagdo do

aluno como (JOSSO, 2004): psicoldgico, psicossocioldgico, socioldgico, politico, cultural e
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econdmico, necessdrio para a (auto) formacgdo tanto do pesquisador/docente, quanto do
aluno/discente, senti a necessidade e a vontade de estudar a questio do fluxo.

Primeiramente, pelo o que se caracteriza por fluido no movimento, em se tratando da
estética, acreditando-se também que: o que flui € natural, corre sem percalgos, sem
interferéncias, organicamente, vital, como a dgua que corre livremente, se a deixarem, e que
se adapta a tudo. O corpo humano, da mesma forma poderia harmonizar-se com o espago de
trabalho, como o solo e 0 meio ambiente, sem se lesar, estando a dancar. O Artista Marcial,
como assim considerava-se, Bruce Lee (2003, p. 21), dizia que: “Se nada dentro de vocé for
rigido, as coisas exteriores se revelardo. Ao se mover, seja como a dgua”. Ele ndo se referia
apenas ao corpo em movimento, mas também, ao sujeito com a sua personalidade e
subjetividade, harmonizando-se e fluindo para vida, pois, para muitas pessoas, ele também foi
um filésofo que aplicava em sua vida toda a tradicdo oriental herdada da sua cultura. E
segundamente, em uma visao mais ampla do sujeito, proporcionar um ser que flui para a vida
e na vida, para a alegria e o bem-estar de viver; em que o educador/formador possa privilegiar
o aluno/formando em um fluir da vida, com uma subjetividade repleta de imaginacgdo,
criatividade e plenitude.

Assim, surge o questionamento: o que o termo fluxo tem de importante para o
movimento, para a danca, para a vida e o prazer de vivé-la com suas histdrias de vida?

Inicialmente desafiam-se os educadores e escolas, por considerar elementos
importantes, se nao essenciais, para o processo de educacdo e formacao dos sujeitos. Essa
discussdo tem como principal eixo a relacdo do fluir do corpo e do ser na danca, como um
desafio a ser posto para os educadores na escola.

Viver € justificado por si s6, quando todo um ser de uma pessoa é conduzido ao seu
inteiro funcionamento, sem dissociar ou dicotomizar o corpo e a mente. O significado torna-se
real na vida ao estar no centro harmonioso das energias fisicas e psiquicas. Penso que onde ha
fluxo, hd movimento: o movimento da energia ¢ a vida. Na prética e vivéncia da danca é
manifestado naturalmente o fluir do corpo para o fluir do ser na vida, sem qualquer esforco ou
dificuldade que o préprio prazer do dancar nos proporciona. A crianga € um ser criador e a
sua expressdo corporal revela toda a sua verdadeira esséncia humana. A danga que propicia o
fluir do corpo também poderd possibilitar o fluir do ser que danca.

O conceito do fluir vem sendo bastante utilizado por estudiosos da felicidade, da
alegria de viver, da motivacao intrinseca, como também por educadores em diferentes campos

de aplicagdo educacional.
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A vida com movimentos significantes para ndés, como o dancgar, que traz a consciéncia
impregnada de experiéncias harmonicamente ligadas uma com as outras, difere do que
acontece comumente no dia-a-dia: os sentimentos, os desejos e 0s pensamentos se
harmonizam num estado de continuidade natural e prazerosa (CSIKSZENTMIHALYI, 1999).

O estado de fluxo, além de estar intimamente ligado ao prazer, também forma-se na
consciéncia. A qualidade de vida sem divida alguma vird a melhorar, quando um individuo
passa a ser capaz de organizar a sua consciéncia para vivenciar esse fluxo sempre que possivel
(CSIKSZENTMIHALYI, 1999). Pode-se ainda, tragar aqui um paralelo com as histérias de
vidas que, nos momentos charneiras (JOSSO, 2004) pela tomada de consciéncia, o sujeito
forma-se em busca da felicidade desejada, em busca da sua qualidade de vida.

E nesse prazer pleno sem esforco, que o fluir acontece. Csikszentmihalyi (1999)
chama esses momentos excepcionais de experiéncias de fluxo. “A metifora do ‘fluxo’ foi
utilizada por muitas pessoas para descrever a sensacao de acdo sem esforco experimentada em
momentos que se destacam como os melhores de suas vidas” (CSIKSZENTMIHALYI, 1999,
p. 36). Assim, tais experiéncias de fluxo, tratadas como os melhores momentos da vida,
passam, por assim dizer, a estarem também presentes em nossas historias de vida; pois
sabendo que elas sdo constituidas de bons e maus momentos, poderemos aprender e nos
formar tanto pelos momentos charneiras, como por essas experiéncias.

Uma experiéncia de fluxo inesquecivel estd na prépria danga. As sensagdes mais
diversas de prazer sdo geradas quando as pessoas passam pela experiéncia do dangar, seja
num clube, numa aula ou em uma performance. Tais pessoas descrevem o valor da
subjetividade apds experienciar a danca em uma importante conscientizagdo do vivido

expressando-se pela linguagem, seja ela oral ou escrita, dizendo que:

‘Quando eu entro na sala, simplesmente flutuo, € um prazer s6 ficar sentindo
meus movimentos’; ‘sinto uma espécie de plenitude fisica... Fico muito
agitado, transpiro muito, sinto-me como se estivesse em transe, quando tudo
da certo’, ‘vocé vai de um lado para o outro e tente se expressar através do
movimento. E isso o que importa. E uma linguagem corporal, um tipo de
comunicagdo, em certo sentido... Quando € bom, eu realmente me expresso
bem no que se refere a mdsica e as pessoas que estdo 14
(CSIKSZENTMIHALYT, 1990, p. 148).
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Essa satisfacdo traz uma melhor percep¢do da importincia de tal pritica em suas
vidas, em que muitas vezes outras op¢des de experiéncias sdo facilmente abandonadas pelas
mesmas.

O ato de mover-se ao dancar harmonicamente e completo em um corpo com o0s
sentimentos e emogdes em estado de prazer e criatividade, brotando em forma de expressao,
fazendo fluir o ser, tem em comum algo que nos did vida em sua ess€ncia: “um ritmo
pulsatdrio que emite energia interna em uma batida e absorve energia externa na outra. [...] as
forgcas que operam no interior de cada corpo vdo também do microcésmico ao macrocésmico”
(PIERRAKOS, 1990, p. 68). A danca ndo poderia melhor situar o ser nessa simbiose

universal com a natureza, que lhe d4 e recebe toda sua energia circular.

Dangar €, antes de tudo, estabelecer uma relacdo ativa entre o homem e a
natureza, é participar do movimento césmico ¢ do dominio sobre ele [...].
Identificar-se, pela danca com o movimento e as forcas da natureza, para
capta-los, imitando-os, continua sendo uma necessidade primordial da vida
(GARAUDY, 1980, p. 14).

Portanto, é essa harmonia energética que se inicia nas menores células, flui para os
tecidos, que flui para os 6rgdos, que flui para o corpo inteiro, que flui para o ser, que flui para
o mundo que nos cerca e volta novamente num ciclo vital e continuo. Na pratica e vivéncia da
danca, manifesta-se naturalmente o fluir do corpo para o fluir do ser sem qualquer esforco ou
dificuldade que o préprio prazer do dangar nos proporciona.

Desse modo, a DFBB, para além de incentivar uma prética que se faz em uma fluéncia
total do corpo que danga e do ser no seu meio, traz também como sine que nom, a condi¢do
preventiva e profilitica no corpo pelos movimentos fluidos e relaxados. Estimula a
consciéncia corporal como pré-requisito fundamental no entendimento do vivenciar e
experienciar a técnica de danca em questdo, possibilita, ainda, que o aluno possa
contextualizar o contetido apreendido com o seu cotidiano, ou seja, na vida real, um dialogar
constante da mente e corpo em unissono, gerando um ser criador e ajudando-o, desse modo,
em um estar no mundo, vivendo-o e apreendendo-o para a sua (auto) formagdo. “O homem
que conhece, s6 conhece por existir em relagdo ao conhecido, e esse existir é corporal”
(ALVES, 2006, p. 44).

Apéds algum tempo desenvolvendo a DFBB, pude apresentar para o publico, meu

trabalho em uma performance a convite de uma colega e pesquisadora do movimento Olga
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Nenevé, no Centro de Estudos do Movimento — Casa Hoffmann em 2003 na cidade de

Curitiba-PR. Ela comenta que:

Fluidance with low base, renomeado como Fluidance in low base'', traz o
movimento que vai para o céu e se agarra a terra; traz a leveza e a beleza do
corpo Vvivo, vigoroso, dancante. Aos poucos, o artista vai entendendo quem
é, e vai criando uma identidade, Essa identidade busca emancipa¢do na
comunicacio dos movimentos de dentro e de fora, do e para o individuo. E
na conexdo do individuo com suas motivacdes, com seu cotidiano, que o
préprio percurso torna-se complexo e evolui. Quando se depara com esses
delineamentos, percebe que a trajetéria de um trabalho artistico ¢ muito
importante! Essa trajetéria mostra a equivaléncia de todos os aspectos
envolvidos numa criacdo e coloca a ‘presenca’ do artista como algo muito
concreto a ser lido em cena. A presenca € o artista habitando o seu corpo;
visivel, vivo, com idéias expostas, informagdes particulares e sociais,
culturais, ali, concretas, mas, flexiveis no corpo (NENEVE, 2003, p. 03).

Diante de uma técnica de danca que surgiu inicialmente com um propdsito estético e
organicamente natural, enquanto movimento, a DFBB amplia-se ainda mais no que diz
respeito a condi¢do fisica, bioldgica e fisiologica do aluno, ao produzir expressividade,
criatividade, auto-estima, alegria, o prazer de dancar, de se relacionar e interagir com o outro,
compartilhando emocdes, contribuindo, dessa maneira, para a (auto) formacdo do sujeito
social, histérico, cultural, psicolégico e universal. Christine Greiner (2005, p. 20) amplia o
pensamento ao afirmar que, “a histéria de como se vé€ (ou representa) um corpo € insepardvel
da sua prépria histdria no fluxo da vida”.

Ciente do potencial que a DFBB proporcionava aos bailarinos, senti a vontade e a
necessidade de abranger um nimero maior de individuos que pudessem usufruir dos
beneficios que a mesma oferecia. Foi preciso transforma-la em uma prética corporal, em que
os individuos que ndo pertencessem ao meio artistico e, especialmente na danca, pudessem
vivenciar e experienciar.

Assim, empenhei-me em ir buscar, para além do que proporcionava a técnica, algo
mais proximo de um bem-estar fisico, emocional e espiritual. Adaptando-a em uma prética
mais democrética, abrangendo um maior niimero de praticantes, ou seja, com outras pessoas
que ndo fossem, apenas bailarinos - heteroformacdo; mas, que se viabilizasse nas academias,

nos espagos abertos, nos jardins, nas praias e nos campos - ecoformac¢do; e cujo contato e a

' Grifo do autor, esclarecendo que o termo referente a técnica citada, passou a ser nomeado dessa
maneira e que, na lingua inglesa, significa Danca Fluida na Base Baixa.
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interacdo do praticante pudessem harmonizar-se formativamente consigo mesmo -
autoformacdo. Conceito esse, relativo a “teoria tripolar da formagdo formulada por Gaston
Pineau” (SOMMERMAN, 2003, p. 142).

Em busca de alcancar tais objetivos, desenvolvi um método e pratica corporal, o qual
denominei de Método Corpo Fluido (MCF), que surgiu, a priori, adaptado para o
Condicionamento Fisico. Para assim, enquadrar-se melhor no perfil das academias, por
exemplo, aproximando mais de si mesmo o publico que as freqiientam, vivenciando uma
atividade que possa abranger e envolver o individuo como um todo, olhando-o de maneira
totalizadora. Pois, foi pensando no aluno/sujeito em um saber-viver consigo mesmo e
contribuindo no seu processo de formativo que, ao vivenciar e experienciar a pratica, procurei

possibilitar enquanto formador.

Imagens 17 e 18. Movimentos da prética corporal Método Corpo Fluido (2003).

Foi, entretanto, a partir de um artigo'> que o MCF surgiu buscando a consciéncia

corporal e o movimento, pelo tonus muscular ideal através do alongamento e técnica de

12 - L. .. . ~ .
Uma Construcdo Teorico-prdtico em Danga: arte marcial, educacdo somdtica, danca

contempordnea e fluidez, para o curso de Pds-graduacdo lato-sensu de Especializacdo em Corpo
Contemporaneo pela Faculdade de Artes do Parana.
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relaxamento, formas marciais derivada do kung fu e meditacdo, levando o aluno a uma
harmonia total do corpo.

Por outro lado, o aluno/formando podera passar a sujeito, transformando-se, com uma
consciéncia maior de vida, em um viver pleno e feliz para consigo mesmo e com 0s outros, ao

vivenciar os saberes experienciais da vida e as atividades nao valorizados pelas academias,

Imagem 19. Movimento da prética corporal Método Corpo Fluido derivado da técnica Danca
fluida na Base Baixa (2003).

tais como a astrologia, a andlise grafolégica, a numerologia, a meditagdo
para o conhecimento de si; a homeopatia, a acupuntura, as massagens
energéticas ou o tai-chi para a sadde; as préticas diversas de outras culturas
para alimentag@o, o vestudrio, cuidados especificos, o hdbitat (JOSSO, 2004,
p- 97),

Ainda é importante dizer que:

As prdticas de relaxamento e de meditacdo fazem emergir uma postura
interior que conduz a uma consciéncia da consciéncia permitindo uma
lucidez acrescida na busca de si e de nds. E a emergéncia desta posicdo
“meta consciencial” que constitui a condi¢cdo de uma busca de si em
sabedoria, quer dizer um saber-viver consigo e com o0s outros numa
perspectiva de interdependéncia construtiva e de uma compaixdo
compreensiva (JOSS0, 2004, p. 106).
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Assim, pode-se ver e constatar o que foi discutido acima, nos depoimentos a seguir,
escritos na primeira pessoa, pelas alunas/formandas que experienciaram e experienciam a

pratica MCF. A aluna Kayonara em 2004 escreveu:

Depois que comecei a freqiientar as aulas do MCF foi quando eu entendi a
proposta dessa fantdstica modalidade. Eu descobri que meu corpo detém
forca além do que eu imaginava, e que posso ampliar o movimento através
dos exercicios de alongamento (elasticidade). Com essa nova nogdo de
consciéncia corporal, percebi que a postura global do meu fisico melhorou
em fungdo dos exercicios aplicados na primeira parte da aula (alongamento
e profilaxia respiratdria), o qual se complementa com a parte seguinte
que sdo as técnicas trazidas das artes marciais aplicadas nos movimentos
seqiienciados (remete a danga contempordnea), em que encontrei o
equilibrio na postura exigida em cada um deles. A parte final da aula é a
mais legal! Momento de reflexdo... Particularmente falando... E a hora da
absorgdo de tudo que meu corpo executou durante toda a aula. Sem contar
com o fundo musical que ajuda bastante na concentracdo... E renovacdo
pura... Eu acho de uma enorme relevancia a prdtica dessa modalidade
esportiva nos dias de hoje, em que o estresse é a causa de tantos
distiirbios... E necessdrio dissipar as energias negativas causadoras de
dores e desanimos que atormenta o dia-a-dia de muitos por ai... Finalmente,
o MCF pra mim ndo é so prdtica de exercicios e sim a teoria na propria
prdtica... O que explica o seu diferencial diante de outras modalidades
(Kayonara).

Nas palavras de Eneida, escrita em 2007:

O MCF (Método Corpo Fluido) é uma modalidade de atividade fisica que
atende a alguns aspectos subjetivos bastante importantes, como o trabalho
com a intensidade da respiragdo, o qual faz com que aumente nosso poder
de concentracdo nas posicoes mais "dificeis”, que quando executadas nos
traz compensagoes ndo so fisicas, mas também psiquicas, em termos de
equilibrio e trangiiilidade. E, por outro lado, nos leva a ter mais
autoconfiangca da nossa capacidade de superacdo dos nossos limites. Além
disso, mesmo nos dias que estou com preguica, essa aula é suficiente para
repor minhas energias. Por fim, esse exercicio proporciona bem-estar, nos
deixando bem mais leves para enfrentar o nosso dia-a-dia (Eneida).
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Imagem 20. Aluna da prética corporal Método Corpo Fluido (2007).

Esses depoimentos fazem-me sentir um privilegiado, ao perceber que estou
colaborando com a qualidade de vida e a formacdo dessas alunas. Para além da importancia,
enquanto professor/formador, na formacdo de meus alunos, igualmente, passo a saber, que ao
mesmo tempo em que ensino e formo o outro, me (trans) formo em um processo recursivo de
conhecimento e autonomizacdo. Por isso que, estando ciente da contribui¢do que esses tipos
de vivéncias, com seus saberes e conhecimentos em nossas vidas, t€m para o processo
autotonomizador e (trans) formador, e, ainda, ter experienciado o MDEF do professor Claro,
enquanto aluno/formando e agora como professor/formador com a DFBB e o MCF, fez-me

compreender que todo conhecimento é autoconhecimento e toda formagao € autoformacao.
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3.2 A Complex(ai)dade que deita o sujeito nos bracos da ciéncia

A ciéncia é uma expressao da cultura (PRIGOGINE, 2001, p. 89).

O trocadilho e o duplo sentido do termo complex(ai)dade insinua a essencialidade na
reintrodu¢do do sujeito na ciéncia e no conhecimento, e, igualmente, quanto a seu atraso na
participagdo e inclusdo na produgdo da pesquisa, por parte do pensamento positivista,
fragmentado e linear.

Este capitulo ndo tem a pretensdo de aprofundar epistemologicamente o tema da
Complexidade, mas, situar alguns dos referenciais constituintes da mesma, dentre eles: o
sujeito e sua inser¢do na ciéncia; a subjetividade e sua relacdo com a complexidade; e a inter-
multi-disciplinaridade relativa a nova transdisciplinaridade, encontrados na pesquisa
(MORIN, 2005b). Fatores, esses, considerados importantes para Claro (1988) contidos em seu
livro; e para Luna (2006) por acreditar em um pensamento integrador do homem, da ciéncia e
de ambos para sua pedagogia no processo de aprendizagem.

Iniciamos, entdo, ao afirmar que é necessério colocar o sujeito no centro de um novo
paradigma, aquele que fuja do velho paradigma, o que nos faz obedecer cegamente pela
disjuncdo e reducdo dos discursos e teorias, para o da complexidade que se fundamenta na
distingdo, conjungdo e implicacio mitua (MORIN, 2005b); religando os saberes,
reintroduzindo o sujeito no conhecimento, produzindo a reforma do sujeito. Portanto,
estabelecendo relacdo do homem com o todo, com a natureza, o qual Prigogine (1996, p. 268)
esclarece, afirmando que a compreensdo “cldssica, que remonta a Descartes, era dualista,
agora chegamos a uma concepg¢do mais participativa da posicdo do homem”. Dando-o uma
autonomia dependente de seu meio ambiente, quer seja bioldgico, cultural ou social; ndio uma
autonomia emancipada de qualquer dependéncia, devido a condi¢do co-existéncial do homem.

Edgar Morin considera o sujeito e suas idéias (subjetividades) presente na obra, na sua
produgdo; o que para quem trabalha com o método (auto) biogréfico e as histdrias de vida, é
imprescindivel e, ainda mais, nos avaliza enquanto narradores e escritores que produz na
primeira pessoa. Para Almeida (2004b, p. 05), qualquer que seja o tom ou a cooperacdo das
iras e afetos que surgem em seu trabalho literdrio e cientifico, “é o sujeito, encarnado nas
idéias, quem fala sempre. [...] é, sem didvida, Edgar Morin quem inaugura, na ciéncia, uma

forma radical (e mesmo perigosa) de expor o intelectual por inteiro”. Deixando claro que, esse
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modo de escrita seria como que “‘pdr a vida nas idéias e as idéias na vida’ como diz ele, e de
fazer dos textos uma tapecaria na qual o intelectual estd por inteiro, mesmo que nio por
completo” (ALMEIDA, 2004b, p. 06).

Penso que esse inicio faz situar a ci€éncia em um lugar mais préximo do sujeito, de nds
mesmos. Tal aproximacgao diz respeito a total esséncia do homem, de sua inteireza, em que a
paixdo, o sensivel, também participam da criacdo, da pesquisa, da ciéncia, da escrita, da
narrativa. Almeida (2006, p. 287) nesse sentido, € enfitica ao afirmar que a “defesa de uma
escritura dessubjetivada da ciéncia se acondiciona nos nichos do pensamento patolégico da
racionalizagcdo”.

A ciéncia vem estabelecer um didlogo entre 0 homem e a natureza. Para Prigogine
(2001), o transcendental que tanto é procurado comumente em tantas atividades culturais
como, a arte, musica, literatura, também, inclui a ciéncia nessa procura. E, portanto, é 16gico
que nesse grupo, a Danga nao poderia estar excluida, sendo uma das artes que mais aproxima
o homem e sua corporeidade da natureza. Essa procura pela transcendéncia estd norteada por
alguns principios. Morin confia, de uma educagdo para a complexidade, destacando a
importancia que ela oferece a arte, quando diz que se deve deixar que a arte, a ci€ncia e a
literatura complementem-se, destacando-as em um mesmo valor como dreas de
conhecimento, religando “nas teorias, nos conhecimentos e na ciéncia, os lagos indissocidveis
da teia da vida” (ALMEIDA, 2004b, p. 17). Metaforicamente a autora tenta esclarecer um
pouco mais o pensamento complexo, ao fazer um paralelo com uma orquestra, afirmando que,
a “imagem da orquestra que faz conjugar sons de instrumentos distintos numa sinfonia talvez
seja fecunda para compreender e visualizar os horizontes da ciéncia que se inaugura”
(ALMEIDA, 2004c, p. 25).

Acredito que a arte e a ci€ncia devem estar em um mesmo patamar, apontando os
beneficios da existéncia da arte no espago académico pelo ponto de vista de que, as ciéncias
necessitam da arte do mesmo modo, ou mais, que a arte necessita das ciéncias. De acordo com

Strazzacappa (2006, p. 36),

a universidade, espago privilegiado do conhecimento cientifico, a presenga
da arte € salutar e desejada, ndo apenas pela educagdo estética de seus
alunos, funciondrios e docentes, por dilatar as relacdes humanas, mas
sobretudo pela possibilidade do sonho.
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Ha muito que a ciéncia ¢ identificada com a razdo, tendo que se transportar ao passado
constantemente na vivéncia desse patrimdnio. De acordo com Prigogine (2001), sdo em
épocas diferentes que se procuram novas perspectivas, aproximando e misturando a paixao a
razdo de maneira indestrin¢dvel. Estamos vivendo um periodo em que se “verd o nascimento
de uma nova visdo, de uma nova ciéncia, [...]: uma ciéncia que faz de nés e de nossa
criatividade a expressdo de uma tendéncia fundamental no universo” (PRIGOGINE, 2001, p.
101). A essa ciéncia, associada ao pensamento ndo-fragmentar, espera-se aproximar o homem
de si mesmo, de sua humanidade, pois, no pensamento fragmentar a légica a que sujeitam
incide “sobre a sociedade e as relagcdes humanas as restricdes e os mecanismos inumanos da
méquina artificial com sua visdo determinista, mecanicista, quantitativa, formalista, que
ignora, oculta e dissolve tudo o que € subjetivo, afetivo, livre e criador” (MORIN, 2005b, p.
18).

Para Morin (2005a, p. 38), o sujeito e o mundo sdo indissocidveis em sua relacdo e por

1ss0:

O sujeito emerge ao mesmo tempo que o mundo. Ele emerge desde o ponto
de partida sistémico e cibernético, 14 onde certo nimero de tracos proprios
aos sujeitos humanos (finalidade, programa, comunicacdo, etc.) sio
incluidos no objeto mdquina. Ele emerge, sobretudo, a partir da auto-
organizacdo, onde autonomia, individualidade, complexidade, incerteza
ambigiiidade tornam-se caracteres proprios ao objeto. Onde, sobretudo, o
termo ‘auto’ traz em si a raiz da subjetividade.

O poder de subjetivacdo do sujeito, considerado por Morin (2005b), diz respeito a
partir do momento em que, pelas andlises da pesquisa, mostrou a minha preocupacdo na
énfase da subjetividade na formacao do sujeito no processo de aprendizagem. Para Conceicdo
Passeggi (2006a), todo o aprendizado, ndo apenas formal, mas aqueles que advém de saberes
subjetivos contidos no experiencial, aflorados das narrativas, igualmente, contribuem para o
autoformar-se.

A consciéncia de que era preciso buscar mais, autoformar-se, para formar o aluno,

considerando e privilegiando a subjetividade, mostra-se no seguinte trecho:

E agora que tinha meu diploma, o que fazer? Minhas primeiras questoes
eram: que experiéncia levaria para meus alunos? Estava preparado para
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transmitir um saber realmente voltado também ao sensivel, critico e
criativo de meus alunos? Que bagagem precisaria adquirir para realizar
essa missdo? [...] Porém, é necessdrio que fomentemos constantemente a
subjetividade para que a razdo na sua objetividade, ao ser privilegiada,
ndo atrofie cada vez mais suas imaginacoes. [...] Aprendi muito com os
alunos, [...] Tragamos idéias e questdes, contextualizando o contetido
apreendido e vivenciado com a vida ld fora, com o mundo, numa relagcdo
dialogica e dialética, no qual eles pudessem trazer para seu cotidiano um
saber-fazer palpdvel e real, que ndo ficasse s nas idéias, na razdo, no
mundo objetivo (Luna, 2006).

A complexidade firma o sujeito na qualidade de singular plural, com suas distintas
formas do sensivel, valorizando e projetando a subjetividade em um patamar merecido e
importante na formaco e reinvengdo de si mesmo, seja ela enquanto formando ou formador.
Subjetividade essa, presente e inata a qualquer individuo ou sujeito, que pertence ao mundo,
que estabelece uma simbiose com o outro, com trocas de saberes e conhecimento em uma
complexidade de idéias e fendmenos. Nesse sentido, é que hd uma subjetividade na condi¢cdo
de simultaneidade de individual e social, expressando a nogdo de recursividade como
caracteristica da complexidade, ou seja, por intermédio das inter-relagdes individuo-sociedade

(GONZALEZ REY, 2005b). Em outras palavras:

As subjetividades social e individual constituem-se mutuamente. Nao é
possivel considerar a subjetividade de um espaco social desvinculada da
subjetividade dos individuos que a constituem; do mesmo modo, ndo é
possivel compreender a constituicdo da subjetividade individual sem
considerar a subjetividade dos espacos que contribuem para a sua producio
(GONZALEZ REY, 2005b, p. 20).

Assim como Gonzédlez Rey, Morin atribui a subjetividade a motivagcdo e o

entendimento do conhecimento ao sujeito. Portanto, de acordo com Morin,

o sujeito do conhecimento € sempre impulsionado por um sentimento, por
uma estrutura organizacional da sua psique, quando empreende qualquer
investimento cognitivo, mesmo que disso ndo tenha consciéncia
(ALMEIDA, 2004b, p. 08).



132

E preciso compreender que a subjetividade humana produz a compreensio de mundo,
nossas teorias a respeito de algo e as interpretacdes dos fendmenos que as envolvem.

Importante, igualmente, que se diga que, apesar de ser considerado o sensivel e a
expressividade, Claro em sua docéncia, apesar de revelar um sobre-sair do objetivo,
especialmente no seu primeiro momento da trajetéria de vida e profissional contido na
narrativa de vida (1988), em que ancora na ciéncia enquanto objeto cognoscente para a
formac@o, suas intengdes ndo estacionam apenas nesse ambito da objetividade, da razdo. Ora,
COMmMo 0 processo cognitivo no pensamento complexo nao passa apenas pela pulsdo e a razio,
e sim, pela emocdo (sensivel) como na corporeidade, resultando da conexdo entre esses
dominios de aptiddes constituinte do humano “uma certa estrutura da qual os conhecimentos
acumulados e as informagdes que nos chegam sao retotalizados, significados, compreendidos,
avaliados, julgados”, seria impossivel que Claro apesar de privilegiar a ciéncia e sua
fundamentacdo, ndo estivesse a transitar e valorizar tudo o que estd compreendido na
corporeidade em sua docéncia (ALMEIDA, 2004b, p. 06). Nessa condi¢@o, a docéncia para
ambos os sujeitos da pesquisa, toma um caminho da pedagogia dialégico-reflexiva, amparada
por uma metodologia inter-multi-disciplinar das dreas de conhecimento.

Porém, € importante que se compreenda o conceito de multidisciplinaridade e de
interdisciplinaridade. Enquanto na abordagem multidisciplinar, em que vdrias disciplinas ou
particularidades estudam um mesmo assunto, porém sem nada ou pouco se comunicarem
entre si; na interdisciplinaridade, distintas disciplinas analisam o mesmo assunto tentando
fazer com que elas se comuniquem entre si. Mariotti (2000, p. 91) entdo, nos apresenta a
transdisciplinaridade e coloca-a na condi¢do de estar, perante as outras duas, “um passo a
frente. [...] A abordagem transdisciplinar seria entdo um sistema total, sem fronteiras entre as
disciplinas”. Indicando, porém, que nao deve haver, pela prépria disciplina, supervalorizagao
ou desvalorizagdo perante as outras, e sim, “diferencas, e é precisamente essa diversidade que
mantém a tensdo criativa necessdria para o constante aparecimento de novas idéias e priticas”
(MARIOTTI, 2000, p. 91).

Entretanto, a constatacdo de que o pensamento complexo descarta a
interdisciplinaridade e se apdia na transdisciplinaridade, ndo me desencorajou, nem muito
menos, me contradiz em meu trabalho; pois, no momento que foi proposto e utilizado, pelo
professor Claro, a inter-multi-disciplinaridade das disciplinas ou das areas de conhecimento
no processo pedagdgico-metodologico, fazia-se pertinente e, de certa forma, inovadora para a
época. E por isso, que atualmente se propde a nova transdisciplinaridade, por ter se

considerado, o que durante muito tempo constituiu, a antiga interdisciplinaridade como objeto
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ideal metodolégico do ensino e da aprendizagem. Na interdisciplinaridade, as disciplinas
passam a colaborar e se comunicar entre elas guardando suas especificidades e
particularidades, enquanto na transdisciplinaridade, favorece-se o intercimbio e as
articulacdes entre elas (PETRAGLIA, 1995). De modo que, no ato transdisciplinar que Morin
propde, “ndo ha espaco para conceitos fechados e pensamentos estanques, enclausurados em
gavetas disciplinares, mas hd obrigatoriamente a busca de todas as relagdes que possam existir
entre todo conhecimento” (PETRAGLIA, 1995, p. 74). Ao se afirmar que o fodo estd na
parte, Morin (1996, p. 275) quer dizer que “nao significa que a parte seja um reflexo puro e
simples do todo. Cada parte conserva sua singularidade e sua individualidade, mas de algum
modo, contém o todo”.

Assim, o ndcleo-referéncia Complexidade (Inter-Multi-Disciplinaridade), por
proporcionar, pelo seu pensamento complexo, um nortear ao método (auto) biografico, as
histérias de vida, e a prépria vida, direcionou e determinou, nos caminhos tracados pelos
sujeitos da pesquisa, a importancia do todo e as relagdes entre si do conhecimento e das
ciéncias. Especialmente no que diz respeito a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade
utilizadas no combate da fragmentagdo, na unilateralidade e na especializa¢do apenas, sem a
inter-relacdo dessas dreas de conhecimento e estudo, seja cientifico ou filoséfico, tdao

defendida pelo colaborador em seu estudo contido no livro MDEF do ano de 1988.

A complexidade forneceu a pesquisa a consideracio da subjetividade para a
formacdo do sujeito ator, levando a ambos os envolvidos uma docéncia dialdgica e reflexiva,

apoiada na multirreferencialidade e transdisciplinaridade das disciplinas.

O quadro que segue, de nimero 07, nos mostra os eixos-tematicos correspondentes
ao topico referido. Ao mesmo tempo em que, pela interpretacdo desses eixos-temdticos obtive
a seguinte categoria: A pedagogia dialogico-reflexiva aliando o sujeito a ciéncia e ancorada

na interdisciplinaridade e multidisciplinaridade, o qual se pode ver no quadro 03.

LUNA CLARO
18. Formagdo Multidisciplinar dos 18.1 O trabalho do corpo
professores multidisciplinarmente e na sua
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complexidade

18.2 Interdisciplinaridade e dialética de
conteddos

183 O pensamento complexo e as
experiéncias

18.4 Coeréncia multidisciplinar na
formacao global

18.5 A relagdo dialdgica entre filosofias
distintas

18.6 Uma pratica contextualizadora entre
as filosofias orientais e ocidentais
enfatizando a praxis

18.7 A multidisciplinaridade do método
com profissionais de distintas dreas do
conhecimento

18.8 A multidisciplinaridade e
interdisciplinaridade num didlogo
epistemolégico entre diversas dreas de
conhecimento e seus profissionais

18.9 A relagdo das diferentes areas do
conhecimento, relativo ao ser humano que
danga em um paradigma atual e podendo
ser escrito no que estd sendo feito no
momento

Quadro 07. Complexidade (Inter-Multi-Dsiciplinaridade): Aproximagdes entre os participantes.

A Interdisciplinaridade e a Multidisciplinaridade contidas no pensamento complexo
em uma pedagogia dialdgico-reflexiva é o ponto incomum dos envolvidos na pesquisa: Claro
(1988), por acreditar e se utilizar dessa metodologia na formacdo de seu método e na

aplicacio no ensino universitdrio, e Luna (2006) por ter se apropriado para a sua docéncia, ao



135

observar seu professor e aplicar no ensino universitidrio subsidiado com os estudos do
mestrado.

Os trechos de falas a seguir deixam explicitos e importincia que a
interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade representam para o processo metodolégico de
ensino dos envolvidos na pesquisa. “/...] com intuito de pesquisa e leituras académicas,
abrangendo vdrias dreas de conhecimento e composto por professores de Educac¢do Fisica
preocupados com a fundamentagdo teorica” (Luna, 2006). Entretanto, para Claro a utiliza¢do
e a apropriagdo da interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade era muito forte na sua

docéncia, como se pode observar nas falas retiradas de sua narrativa em 1988.

Na mudanga do trabalho de corpo de um processo predominantemente livre
para um predominantemente ortodoxo, ficou bem claro, durante os anos de
experimentagdo, que nenhuma das duas propostas devem ser trabalhadas
separadamente, pois favorecem a esteriotipia e formagdo de vocabuldrios
unilaterais sem possibilidades de troca. [...] Na atualidade, posso afirmar
que o ballet cldssico sofreu uma evolugdo gragcas ao empenho de
profissionais que amenizam a rigidez da técnica ortodoxa com experiéncias
alternativas. [...] Vale relembrar também que o cldssico unilateralmente
ensinado ndo leva a uma complementagdo do bailarino para seu rendimento
mdximo. [...] Pretendo relatar parte das experiéncias, ciente de que ndo
tento por objetivo esgotar nem as particularidades e nem o todo que compoe
este momento. [...] Junto com os outros profissionais de Educagdo Fisica
com diferentes especializacoes, conseguimos obter um respaldo positivo da
populagdo que buscava o curso para que o mesmo se repetisse a cada ano.
[...] mas o acesso ndo era permitido a professores de Educagdo Fisica,
somente a psicoLogus. Procurei também a Fisiologia para entender o
retorno ao metabolismo basal quando se aplica o relaxamento e o estado
isquémico. Adentrei nas linhas do estudo do relaxamento, tomando
conhecimento de uma que diferencia relaxamento de relaxacdo pelo fato da
pessoa atingir o estado hipndide. [...] Constata-se a justificativa da
multidisciplinaridade e interdisciplinaridade e também o nivel de qualidade
de informacdo que permitia ao aluno da especializacdo dialogar -
consciente de suas qualidades e limites - num alto nivel de interacdo com
profissionais de outras dreas - que do mesmo modo possuem suas
qualidades e limites (Claro, 1988, 32-72).

A énfase da subjetividade na formacgdo do sujeito no processo de aprendizagem foi
importante, também, para o pesquisador. Como se observa em sua narrativa de vida, no

momento de ressignificacdo de seu corpo e no contato com a Arte.
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Junto a percep¢do de corpo veio o sensivel, a expressao, o subjetivo e tudo
que trdz inserido, proporcionando um estado de completude, de existéncia
do ser na sua mais pura esséncia. [...] Uma crianga timida e introvertida,
mas que ao se Ssentir ambientada e a vontade, contava piadas, fazia
palhacadas, com um grande senso de humor, imaginacdo e criatividade
apreciando as Artes desde a pintura, cinema, dangas folcloricas etc. (Luna,
2006).

Para o colaborador, especialmente no seu primeiro momento da trajetéria de vida e
profissional contido na narrativa de vida realizada no ano de 1988, a énfase ¢ dada na ciéncia
enquanto objeto cognoscente para a formagdo, embora ndo fosse desconsiderado o sensivel e
a expressividade em sua docéncia. Essa inter-relagc@o da ci€ncia e do sensivel, que Claro j4 se
utilizava para sua docéncia desde a década de setenta, e que se pode ver nesse trecho: “desde
1974 quando iniciei como profissional dando aulas até aquela data, 1977 (Claro, 1988, p.

45), vem servir de referéncia neste estudo e aplicagdo no processo docente atual.

Acredito que todo conceito fechado por si sé provoca explosdo. [...]
experimentagcdo prdtica e discussdo tedrica das seguintes escolas: Vittoz,
Jacobson, Schultz, Sapir, Aiginger, Ajuriaguerra. [...] Senti de perto a
limitagdo no campo ortodoxo de algumas ciéncias exatas e humanas e
comecei a entender um pouco mais do que era alternativo, e como o ser
humano que diz dominar o todo, no momento seguinte, se cala inerte,
impotente, diante da realidade que a vida nos impde (Claro, 1988, p. 40-
47).

Ainda, de acordo com as falas que dizem respeito a utilizagdo e aplicagdo da
interdisciplinaridade e multidisciplinaridade das disciplinas no processo educativo, Claro
(1988), afirma que o entrosamento das dreas que analiticamente tém o seu valor,
simplesmente, ndo se favorecia por atitudes radicais, perdendo assim, o seu rendimento no
contexto global. Tal percepcdo de Claro, na altura, colocava-o, sem ddvida, em uma visdo
multirreferencialista e globalizante da educacdo e seu processo pedagdgico pois, 0 termo
transdisciplinaridade s6 viria a ser utilizado bem depois e “fundamentada por uma
epistemologia da complexidade”, como comentei anteriormente (PETRAGLIA, 1995, p. 75).

Apoiado em suas convicgdes, Claro (1988, p. 68) posicionou-se com relagdo ao

professor universitdrio, afirmando que:
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Concordo que o docente universitdrio opte por se especializar em dreas, que
de acordo com o nivel de complexidade vdo exigir um tempo indeterminado
para uma dedicacdo exclusiva e analitica, mas nunca deve-se esquecer do
valor desta especializagdo no contexto geral, da formacdo do profissional
em questdo, pois tal atitude enfraquece qualquer posicionamento favoravel
ao didlogo com profissionais da mesma 4rea e de outras dreas também.

Caso contrdrio, poderd haver o perigo de hiperespecializacdo do investigador e uma
possibilidade de perigo de coisificacdo do objeto estudado, isto &, o objeto da disciplina sera
compreendido, nesse caso, “como uma coisa auto-suficiente; as ligacdes e solidariedades
desse objeto com outros objetos estudados por outras disciplinas serdo negligenciadas, assim
como as ligacdes e solidariedades com o universo do qual ele faz parte” (MORIN, 2006, p.
106).

A preocupagdo e critica de Claro (1988) estavam exatamente na fragmentagdo, na
unilateralidade e na especializacio apenas, sem a inter-relacio dessas dreas de conhecimento e
estudo, seja cientifico ou filoséfico. Sua critica, ainda se direcionava ao dualismo cartesiano
aplicado ao corpo pela educacdo. Segundo Claro (1988, p. 80), havia uma desculpa forjada,
justificando “a separagdo do homem como um todo — corpo é um departamento, mente é outro
e separado, espirito e alma sdo coisas de Deus ou do diabo e energia, s6 para ligar chuveiro e
tomar banho quente”. Ele acreditava que um profissional que desejasse se especializar,
deveria procurar uma especializagdo multidisciplinar preocupada com o todo, com as relacdes
que imbricam esse todo, possibilitando uma filtragem do “bésico para o profissional, na sua
formacdo de perspectiva globalizante, e facilitar a sua op¢ao por uma especializagdo com
muito mais coeréncia” (CLARO, 1988, p. 70).

Quanto a isso, observa-se na citacdo a seguir que, tanto Claro (1988) quanto Morin
(1996), acreditam que a inseparabilidade do homem € algo fundamental. Assim, segundo

Morin (1996, p. 281),

O homem tem um cérebro, que é um 6rgio bioldgico, e um espirito, que é
um 6rgdo psiquico. Acaso alguma vez ambos se encontraram? O espirito e o
cérebro ndo se encontram jamais. As pessoas que estudam o cérebro ndo se
ddo conta de que estudam o cérebro com seu espirito. Vivemos nessa
disjuncdo que nos impde sempre uma visao mutilada.
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Morin (1996) ainda lembra que o homem ndo € apenas bioldgico-cultural, mas,
igualmente, espécie-individuo, sociedade-individuo, ou seja, o ser humano tem a esséncia
multidimensional.

A citagdo e o quadro a seguir mostram, num programa curricular, a constatagdo da
inter-multi-disciplinaridade, com um alto nivel de reciprocidade, para com os profissionais de
dreas distintas, quando Claro (1988) recebe o convite para transformar o seu método (MDEF)
em um curso de especializacdo. Assim, com a realizacdo de dois congressos sobre o seu
método, tanto no Brasil como em outros paises, resultando positivamente pela sua
aplicabilidade cientifico-pedagdgica, no qual os préprios alunos do curso de especializacdo

propuseram. Claro (1988, p. 71-72) relata:

Sentindo o beneficio das informagdes dadas no curso, que acabavam se
refletindo, em sua prética profissional, esses alunos acreditaram que a
proposta deveria ser passada adiante e, justificando-a, fundamentaram suas
propostas prdticas com bases tedricas, publicando temas livres que
compdem os anais do I e II Congresso do Método Danga-Educacdo Fisica
em 1983 e 1986. E com profissionais de outras dreas, que complementavam
o curso de especializagdo com palestras e vivéncias, organizaram-se em
termos globalizantes, trés momentos analiticos - aspectos médicos, psico-
pedagdgicos e filoséfico-sociais.

‘- Aspectos Médicos - Coordenadora: Profa. Olga de Castro Mendes

a) Principios Basicos de Neurologia ligados a area motora.
Dr. Sérgio Rubens Leme de Souza

b) Implicac¢do do trabalho pratico do profissional de Educagdo Fisica com
relacdo a postura.

Dr. José Knoplich

c¢) Atividade motora contribuindo para o equilibrio psico-motor.
Dr. Flavio Oaiarsa

d) Importancia das dreas médicas na carreira de Educac@o Fisica.
Dr. Victor Keiham Rodrigues Matsudo

- Aspectos Psico-pedagdgicos - Coordenador: Prof. Hélio Barbosa

a) Piaget - Tomada de consciéncia através da atividade fisica.
Prof. Dr. Lino de Macedo e Prof. Jodo Batista Freire da Silva

b) Atividade Motora ou Reeducacio (Psicomotricidade).
Profa. Maria Beatriz Loureiro

c¢) Descoberta da sexualidade através da consciéncia do proprio corpo.
Profa. Lidia Aratangy
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d) Couracas Musculares de Carater e Repressdao Emocional.
Dr. José Angelo Gaiarsa

e) Educacdo Fisica + Psicologia =?
Prof. José Elias de Proenca
- Aspectos Filos6fico-Sociais — Coordenadora Profa. Nanci Maria de Franca

a) Porque Danca e Educacio Fisica podem e devem dialogar.
Jornalista Rui Fontana Lopes - Critico de arte

b) A Atividade Fisica na Educagdo Popular.
Prof. Moacyr de Goées

c¢) Novas Propostas para a formagdo em Educacio Fisica.
Prof. Jodo Batista Freire da Silva

d) A Educacio Fisica precisa entrar em crise.
Prof. Jodo Paulo Subird Medina. (Anais do I Congresso do Método Danca-
Educacao Fisica, 1983).

Como se vé, o presente quadro mostra o intuito dialético, tedrico e pratico que se
propunha para a formacdo do aluno. Portanto, mesmo com uma proposta de formacdo
globalizante, inovadora e ousada, oferecida aos profissionais de Educacdo Fisica na época, o
que se propde atualmente € nada mais que, substituir um pensamento que se encontra isolado
por outro que estd unido. Reconhecendo-se que a causalidade unilinear e unidirecional sejam

trocadas por uma causalidade circular e multirreferencial,

que a rigidez da légica cléssica seja corrigida por uma dialégica capaz de
conceber nocdes simultaneamente complementares e antagbnicas, que o
conhecimento da integragdo das partes ao todo seja completado pelo
reconhecimento do todo no interior das partes (MORIN, 2005b, p. 20).

Portanto, assim como na pesquisa das histérias de vida, a via do conhecimento passa

pelo mesmo itinerdrio intelectual que Morin (2004b, p. 09) transita e organiza:

em primeiro lugar, a mesticagem entre vida e obra; em segundo lugar, uma
aposta no sujeito, o que significa sublinhar a indissociabilidade entre sujeito
e conhecimento; e em terceiro lugar, uma aposta fundamental concernente
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ao conhecimento do conhecimento, o que supde uma psicandlise do
conhecimento.

Ha aqui uma imbricagdo do sujeito, com a obra e com o conhecimento. Fatores
norteadores e fundamentais para a construcdo de um saber pelas histérias de vida. E, desse
modo, que Josso (2006a, p. 08-09) descreve o seu caminho nas constru¢des tedricas ao

afirmar que nomeia

como o tipo de trabalho biogriafico feito com a minha metodologia que
subentende nido somente o paradigma do experiencial mas, também, o
paradigma do singular plural, paradoxo que exprime bem as tensdes
dialéticas nas quais a vida ganha vida, inventa-se e gragas a essa invencao se
perpetua. [...] Esse paradigma do singular plural, como o do experiencial, o
da complexidade e o paradigma sistémico, ndo pertence a qualquer
disciplina em particular, mesmo se cada uma o reinvidique para ignorando
as contribui¢des de outras.

Por isso, o pensamento complexo vem dar suporte ao método (auto) biogrifico,
considerando que o conhecimento assim como na vida, ndo sdo parcelados,
departamentalizados, linear, simplista. Mas uma rede transdisciplinar de experiéncias e de
saberes, em que tudo estd ligado, conectado e interdependente entre si. Os saberes objetivos e
subjetivos fundem-se para dar sentido a cada um e ao meio.

Dessa maneira, ao experienciar o método (auto) biogréifico e as histérias de vida,
subsidiado pelo pensamento complexo, o individuo passa a perceber a si mesmo e o mundo
com outros olhos, auto-eco-organizando-se e agucando seus valores de forma critica e
consciente no meio social em que vive. Pois, como ja dizia Claro (1988, p. 80), ndo se deve

“jamais deixar de lado uma das capacidades nobres do ser humano que € a reflexdo”.

Se a légica nos acompanha na defesa de uma ciéncia da inteireza, torna-se claro, do
mesmo modo, criar os principios para uma educagdo que faculte a inteireza do sujeito. Quanto

a isso, Almeida (2006, p. 297) afirma que:

¢ importante redirecionar os horizontes pedagégicos e educacionais, com
vistas a autoformacio de sujeitos que se sintam autores de suas narrativas.
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Concebendo-se como construtores da realidade, os pesquisadores sentir-se-
do certamente responsaveis pelo discurso proferido e pela narrativa
construida. Dessa perspectiva, a narrativa subjetivada e uma ciéncia da
inteireza caminham lado a lado com uma ética da responsabilidade do
cientista educador.

Assim, o pensamento complexo vem nortear o método (auto) biografico, as histérias
de vida, e a prépria vida. Aponta e identifica, nos caminhos tracados pelos sujeitos da
pesquisa, a importancia do todo e as relagdes entre si, do conhecimento e das ciéncias, a
consideracdo da subjetividade para a formacdo do sujeito que se encontra no mundo
estabelecendo relacdes consigo mesmo e com 0s outros, as construcdes de suas proprias
histérias de vida, conduzindo-os, por meio da multirreferencialidade e transdisciplinaridade
das disciplinas, em uma docéncia dialdgica e reflexiva, geradora de uma autonomizagio

(trans) formadora.
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Imagem 21. TERPSICORE: a musa da danca.
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SECAO 4 - A culpa é da Terpsicore: a danga, a conscientizacio e a (auto) formacio

[...] Por que a Terpsicore é a Deusa da danga que escolhe vocé, ndo é vocé
que escolhe a danga! (Claro, 2007).

Imagem 22. Dueto contido no repertério da Companhia de Danca Contemporinea em Portugal
(1998).

Ao ouvir tais palavras de meu amigo e mestre, percebi imediatamente o privilégio de
ter sido o escolhido dessa arte tdo especial, no percurso que tracei em minha vida e no que me
tornei hoje. E irénico perceber que, mesmo, a Arte ao ser considerada, para algumas pessoas,
uma fantasia ou um mundo fantasioso, como disse o préprio Claro, pdde revelar-se tdo
concreta e palpdvel em minha vida, mostrando-me e colocando-me em um mundo real. Essa é
a Danca que, nesse mundo tdo real e que tudo é possivel, me fez superar pré-conceitos,

ressuscitar meu corpo e constituir-me, principalmente, em sujeito e professor.
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. . 1 . ..

Por isso, Terpsicore'” — Musa da Danga -, atribuo-lhe a divina culpa e agradeco pelo
homem e profissional que sou. Tu que és filha da Memdria e de Zeus, revela, traz a presencga,
e promove o reconhecimento do corpo. Herdando de sua mie o espirito zeloso dirigente e

reinante e de seu pai a sabedoria. Tiburcio (2005, p. 20) nos propde a seguinte invocagao:

Invoquemos, pois, as musas, e em especial a musa da danga, Terpsicore, por
meio do hino que ora nos fala, para que elas possam ser trazidas a presenca.
[...] Sao elas que inspiram e apresentam a configuragdo do mundo, dos
seres, dos deuses e da prépria vida.

A minha histéria de vida revelou que a danga e a minha formagdo profissional e
docente estdo totalmente ligadas diretamente. Foi por vivencid-la e experiéncid-la que me
tornei profissional, primeiro como bailarino, e depois como professor. Percebe-se, entdo, que
a formacdo surge pelas minhas proprias reflexividades criticas, ou seja, na construcdo da
autoformacdo apoiada na retrospectiva de vida.

Vale aqui, apenas ilustrar a formacao de adultos e autoformacdo, diante da significado
que representa a Danga em minha vida. Para Névoa (1988, p. 115), a construg@o da formacdo

do adulto deve apoiar-se

com base num balangco de vida (perspectiva retrospectiva) e ndo apenas
numa Optica de desenvolvimento futuro. Desse modo, o conceito de
reflexividade critica deve assumir um papel de primeiro plano no dominio
da formacdo de adultos.

Ja, o autoformar-se, proveniente da retrospectiva de vida, constitui-se em “operar uma
dupla apropriacdo do poder da formagdo: tomar consciéncia desse poder (ser sujeito) e, ao
mesmo tempo, aplicd-lo a si mesmo, sendo objeto de formacio para si mesmo” (BOLIVAR,
2002, p. 126).

Sendo assim, entrarei pelo espaco e dominio da Danga, por ser o elemento condutor a

autonomizagdo (auto) formadora de ambos os envolvidos na pesquisa.

"> O termo Terpsichore, escrito com a letra “h” refere-se ao seu uso na lingua inglesa. Sendo adotado
ao longo do texto a sua apropriagdo pela lingua portuguesa, ou seja, “terpsicore”.
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A falta de criticidade no ensino da danga e a reproducdo simples e pura do que se
observa ou ¢é oferecido, anda por um caminho na contramdo do que se espera hoje para seu
ensino. Segundo Strazzacappa (2006, p. 20), os “profissionais de danga precisam
definitivamente superar o que chamamos de analfabetismo tedrico-reflexivo”.

E esperado, portanto, que nido fique restrito apenas ao tecnicismo, a0 mimetismo,
fazendo com que os alunos executem os movimentos de modo mecanico, repetitivo,
estereotipado, e ainda, no intuito de que apresentem em determinadas ocasides, as ditas
coreografias com todos a dangarem o mais similar e simetricamente possivel; ou, além disso,
que esteja voltado a fins terapéuticos, apenas, para relaxar ou liberar as emogdes, como um
antidoto para diminuir o estresse. Pode, dessa forma, despersonalizar o aluno privando-o e
castrando-o de sua expressividade, sensibilidade, criatividade, capacidade imaginativa e,
sobretudo, sua singularidade, enquanto sujeito social; mas por um ensino que promova a
constru¢do, a consciéncia e a transformagdo do dangar.

Faro (2004, p. 29) a respeito da técnica, diz que o dancar ou o verdadeiro dancar
requer muito mais do que a técnica, porque a “técnica, por si sO, transformaria o artista em
mero rob6”. Tal comparagdo entre o homem e a maquina sé mostra o quanto precisam ser
valorizadas as significagdes produzidas nos alunos, seres humanos, e, sobretudo, quando,
pelos professores, sdo consideradas valores superiores ao maquinicismo em detrimento a
humanizacdo. A humanizacdo conduz o individuo a sua historicidade, pois o educador
humanista acredita no poder criativo dos homens, levando em consideragdo toda sua
historicidade (FREIRE, 2001); historicidade essa, baseada na “constru¢cdo de sua histdria e
ndo apenas a histéria dos outros” (PIENAU, 2003, p. 21). Le Breton (2007, p. 90) nos lembra

que,

a condicdo do homem é tramada na dimensdo simbdlica e que pertence ao
homem decretar que o homem ¢é pouca coisa, e até mesmo nada, diante de
outras instincias cuja superioridade € confirmada. O mesmo ocorre com o
corpo humano, rebaixado ao modelo de maquina, destituido do valor da
encarnagdo, da presenca do homem, visto como um objeto entre outros.

A educacgdo, de uma forma ou de outra, estd ligada ao corpo ou a corporeidade, e
especificamente a danga. Para Calloni (2005, p. 51), a danga vai mais longe, ela ndo se
encontra no cerne da abstracdo; é uma corporificacdo da espécie humana de uma iminéncia

dialégica entre individuo/sujeito, sociedade/cultura e a espécie/natureza, “cujas esferas
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individuo, sociedade e espécie, ainda que distintas entre si, sdo interdependentes, concorrentes
e complementares”.

A Danga, portanto, € uma educacdo da sensibilidade, da criatividade, da
expressividade, do amor, em uma perspectiva poética. Ela, simplesmente, abre “o didlogo
entre prosa e poesia e o despertar do sentido de beleza, mesmo que tal beleza seja pronunciada

pelas mais excéntricas e desconcertantes formas de expressao” (PORPINO, 2006, p. 138).

Imagem 23. Peca coreografica Andarillos criada para o Atelier Coreogréfico do Ballet Teatro
Guaira (1990).

Entretanto, infelizmente, com relacio a educagdo, hd séculos que o ensino formal nas
escolas, tem o conhecimento visto, valorizado e ensinado de maneira analitica, descritiva e
linear, enquanto poderia e deveria estar nas instdncias do sistémico, corporal, intuitivo
(MARQUES, 2005). A essa fragmentacio do individuo na pdés-modernidade e a
necessariabilidade de se resgatar novas subjetividades na integracdo do mesmo, Calloni

(2005, p. 68) esclarece dizendo que a educag@o tem como desafio “reinventar a critica numa
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situacdo fragmentada e tentar reabilitar a no¢do de pertencimento do individuo/sujeito no
projeto de um novo universo subjetivo, isto &, cultural, politico, social, ético e estético”.

E preciso que se saiba que a formacio de educadores de Danga tem como seu universo
o humano, as ciéncias humanas. Portanto, o aprender pela experiéncia do sensivel. De modo
que, devido ao ensino positivista aplicado nas escolas, que negligencia a esfera sensivel do
processo de aprendizagem, infelizmente, ainda existe, para muitas pessoas, dentre elas pais e
professores, “a idéia equivocada de que trabalhar o corpo artisticamente significa abrir os
pordes do inconsciente sem a menor possibilidade de dominio da consciéncia” (MARQUES,
2005, p. 21).

Assim, € nessa danga e nessa docéncia, sem se utilizar da unilateralidade de conceitos
e conhecimentos, apoiados em uma multirreferencialidade, que acredito e que nos conduziu,
eu e Claro, a formacdo profissional e docente permeada por uma sensibilidade (auto)
formadora; mostrando, ainda, como a Danca, e tudo que trazemos de experienciado, levou-
nos a condi¢d@o de sujeito consciente e autdnomo, pelas suas histérias de vida.

Observaremos, portanto, pelo quadro, a seguir, de nimero 08, contendo os eixos-
temadticos correspondentes ao niicleo gerador Danga, como a mesma se estabeleceu enquanto
elemento mais importante no encontro de si, proporcionando uma (trans) formagao pessoal e
profissional de Luna e Claro.

No que diz respeito a Danca, percebe-se que ela foi a grande motivadora e (trans)
formadora de suas vidas, promovendo a auto-superagdo de si, dos limites e desafios de seus
corpos que precisavam ser superados por um trabalho mais consciente, integral e sensivel; e
ainda, na questdo do preconceito que existia e, de certa forma, ainda existe em relagdo ao
homem que pratica a danca.

A Danca conduziu os sujeitos envolvidos na pesquisa, por fim, a autoformacio, a
formacdo profissional e docente, pelo seu experienciar, produzindo a seguinte categoria,
presente no quadro 03: A Danga fomentadora da formacdo profissional e docente e a ponte

para a (auto) formacdo.



LUNA

CLARO

19.1 A danca fomentadora do prazer a

docéncia pela sua prépria vivéncia

experienciada

19.2 A dancga proporcionando uma melhor
docéncia

19.1 A Danga no fomento da pesquisa
pedagoégica formadora profissional e

artistica

19.2 A repeticdo do itinerdrio docente
advindo dos grupos de danca

20. A importancia da danga para a vida

20.1 O ser escolhido pela deusa da danga,
a Terpsicore, em um mundo real, concreto
e machista (pesquisador)

20.2 A danga permeando e tracando todo
o caminho de formacao (pesquisador)

21.1
ansiedade

A experiéncia de dangar e a

21.2 Medos e insegurancas do novo e da
danca

21.1 A danga motivadora de um desejo de
superagao

21.2 A dificil aceitacdo da danca no
encontro consigo mesmo

22. A auséncia da subjetividade no ensino
da danca enquanto profissionalizacio

22. A questdo formativa do método
integrando a subjetividade expressiva a ao
contetido racional-tedrico e a historia,
filosofia e etnia da Danca

Quadro 08. Danca: Aproximagdes entre os participantes.
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A Danga trouxe ainda algumas consideracdes a serem observadas e discutidas a
pesquisa no processo autoformador, tanto por Luna quanto por Claro, como se observa no

quadro 08.



LUNA

CLARO

23. A danga levando ao corpo inteiro, ao
corpo-sujeito, na unido da razdo e o
sensivel

23.1 A Danca em uma O6tica académica e
artistica diferenciada

23.2 A incrivel conquista da édrea da
Danga

23.3 O conforto na danca em um saber
permanente e possuidora de um método
(pesquisador)

23.4 A importancia académica do curso de
Danca para o departamento de artes

23.5 A importancia da escrita de teses a

respeito do grupo de danca da
universidade. O que é que eu chamo de

arte? O que se faz para isso?

Quadro 09. Danca: consideracgdes entre os participantes.

149

Estou ciente de que, na pesquisa, a Danca, pela vivéncia experienciada, fomentou,

tanto a mim quanto a Claro, na formacao profissional e na docéncia, passando também a ser o

elemento principal e a ponte autonomizadora. E importante também, destacar a presenca da

subjetividade, no desejo de auto-superacdo e das insegurancgas formadora do sujeito, estando

quase sempre, ausente no ensino da danga profissional.

Ficava claro que a arte passava a fazer parte de mim e de minha vida, e
que com a danga continuaria e estaria muito mais préximo de meu corpo,
entendendo-o e sentindo-o por inteiro. A minha razdo e sensibilidade,
mente e corpo, espirito e carne, racional e sensivel, imutdvel e mutdvel,
objetivo e subjetivo, na inteireza que nos cabe como seres complexos,
individuais e tnicos. [...] e a danca passou a ter um significado real em
minha vida (Luna, 2006).
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No préximo trecho, Claro refor¢a a importancia que a danca teve na vida de Luna.

Quer dizer, entdo eu acho que é esse periodo e essa motivagcdo que fez vocé
ir atrds disso, e como eu posso dizer... A dangca permeou todo esse caminho,

nada que a gente quisesse ndo passava pela danca, toda vez, toda a vida
(Claro, 2007).

A dancga ¢é enfocada, no trecho a seguir, como a grande fomentadora a motivadora da

formacdo profissional e docente para Luna.

Passei a coreografar e a dar aulas de danga de maneira fdcil e espontdnea.
Sentia-me sempre motivado e empolgado! Descobri que, vivendo a arte dia
e noite, possibilitou-me que aquelas velhas dividas que me sufocavam no
inicio da minha docéncia tinham se dissipado. O prazer tomou conta de
mim! (Luna, 2006).

Pelas palavras de Luna, vé-se como a danca ajudou-o na questdo do pré-conceito, na

auto-superagdo, ao afirmar que,

[...] Tal inseguranca a respeito do que os outros pensavam ainda duraram
alguns anos para que fosse superada. Entretanto, nunca foi motivo para
deixar de continuar a evoluir como artista e individuo até me tornar
profissional e professor (Luna, 2006).

Para Claro, as superacdes sdo percebidas quando ele mesmo diz que:

Mesmo com este quadro negativo, a vontade e a coragem de dangar
sobrepujaram o medo e, com muito trabalho, [...] Assim como o desporto, a
danca como arte me favorece mais uma vez, € o encontro com o meu limite.
Em linhas gerais, este encontro é benéfico, mas ndo é fdcil admitir sua
existéncia. [...] Senti que os exercicios propostos pela terapeuta em alguns
momentos geravam um grande desconforto, deixando vir a tona a minha
resisténcia pelo desprendimento de musculaturas que se tornaram rigidas,
através de anos de minha vida. E so deixaram de ser incomodos, quando
resolvi assumir o grau de tensdo e falar dele comigo mesmo e,
posteriormente, falar dele com a terapeuta. [...] cuja experiéncia trouxe um
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saldo muito positivo para toda a Educacdo Fisica. Era a primeira vez que
se via um nimero de homens maior do que o niimero de mulheres, num
grupo de danga, vindos do esporte e da Educagdo Fisica;, alunos e
professores fazendo parte de uma mesma atividade em total igualdade.
Reforcava-se, novamente, o compromisso da Dangca com a Educacdo
Fisica, embora a preocupacdo ainda fosse mostrar publicamente o
resultado e ndo o processo do trabalho (Claro, 1988,34-43).

Claro, em sua entrevista, enquanto pesquisador, no ano de 2007, coloca ainda o
aumento considerdvel do valor e da importincia da danca para a arte e o meio académico,
vindo a estar em breve no ensino superior, como curso de graduacdo na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, tomando parte de uma educagdo formal. Desse modo, ele lanca
questdes, que a meu ver sao primordiais para o ensino de danca nas institui¢des educacionais,

especialmente nas universidades, como: que é que se chama de arte? E o que se faz para isso?

Eu acho uma maravilha! Foi uma conquista absolutamente fantdstica pra
drea da Danga. [...] Quer dizer, tem muita gente esperando o curso de
Danga! Muita! Haja vista que num departamento de artes que tem desenho,
artes pldsticas, teatro, danga... [...] o que que eu chamo de arte? O que é
que se faz? E como é que é essa coisa de montar... Por que, se formos olhar
$O o repertorio do grupo de danga da universidade, jd dd uma tese. Se vocé
for juntar isso com os espetdculos das escolas, dd outra tese, outro
trabalho. Entdo sdo coisas que nos temos que comegar a escrever porque se
ndo ninguém escreve para nos (Claro, 2007).

Ha aqui, nesses trechos de narrativa, uma alegria e uma satisfacdo de Claro por saber
da cria¢do do curso de Danga na universidade, e a0 mesmo tempo, uma preocupagdo com 0
nivel da qualidade do ensino e do entendimento da arte para as pessoas e alunos. Assim como,
o reconhecimento e o valor académico do que a dancga fez e representou pelo grupo de danga
existente na universidade e, igualmente, pelos diversos espetdculos proporcionados pelos
grupos da cidade.

Diante dessa perspectiva, tentarei abordar um pouco mais o processo de ensino da
danga na escola, que a meu ver deve estar em sintonia com o ensino superior, € o saber-fazer
da pratica para a formagao do aluno.

O estudo e o entendimento da Danga vém, por assim dizer, extrapolar o préprio ato de
dancar, tanto no cerne corporal quanto intelectual. Nao basta dancgar para se aprender e, muito

menos, ensinar. E preciso de forma critica, posicionar-se em um ensino de Danca que abranja
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mais do que representar uma danca popular ou coreografia de final de ano na escola. Ha que
ensinar os contetiidos especificos para se dangar; mas sempre considerando o aluno, por uma
docéncia dialégico-reflexiva, na sua condicio de sujeito social, politico, cultural.

Strazzacappa (20006, p.61) esclarece esse pensamento, ao afirmar que:

Quando definimos que técnica ensinar, onde dancar, se meninos também
dancam, se misturamos ou ndo meninos e meninas, ao som de que musicas
dancar, qual figurino, entre outros pontos, estamos educando estética e
politicamente.

Por isso, educar e educacio sdo, precisamente, acdes politicas. Nesse sentido, deve-se
buscar, trabalhar, discutir, problematizar a diversidade cultural existente em nossa sociedade,

pelo vocabulédrio da danga. Quanto a isso, Isabel Marques (2005, p. 37) afirma:

o corpo em si ja é expressdo da pluralidade. Tanto os diferentes bidtipos

encontrados hoje no Brasil quanto a maneira com que esses cOrpos se
movimentam, tornam evidentes aspectos sdcio-politico-culturais nos
processos de criacdo em danga.

Mais uma vez, o corpo entra em cena como o mediador primordial da experiéncia do
dancar. Ele, portanto, assume e leva para si a responsabilidade, enquanto tema permeador da
pesquisa. Porém, antes de situd-lo socialmente e culturalmente, é preciso distinguir o corpo
como mediador experiencial da totalidade humana, com o corpo como meio de produgio
artistica, enquanto mdquina (MARQUES, 2005) a ser controlada e aperfeicoada, exigindo do
aluno/bailarino, por uma forma pré-estabelecida de técnicas, uma adaptagcdo e subordinagdo
corporal, emocional e intelectual pelo que esteja sendo solicitado dele externamente. Quanto a
isso, Le Breton (2007, p. 72) enfatiza que a “unidade humana encontra-se fragmentada, a vida
toma a aparéncia de uma poténcia mecénica”. Essa visdo de corpo contida em um processo
educacional sé tem como objetivo o controle, o aprimoramento e subjugar o corpo e seus
limites fisicos, sem se preocupar com “o processo criativo corporal individual, muito menos
em tracar relagdes entre corpo, danga e sociedade” (MARQUES, 2005, p. 111).

Pela minha histéria de vida, através da ressignificagao do corpo, pude ampliar a minha

esséncia de individuo, considerando que ndo apenas o possuia, mas que o corpo, também era
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eu mesmo. Que por ele e através dele, pude experienciar a danga, ou seja, que meu corpo na
danca passou a ser produtor e criador da propria experiéncia. Segundo Lima (2007, p. 70), o
“corpo ndo € vetor de uma declarag@o sobre o presente, mas o catalizador de uma experiéncia
presente de significagdo na qual o presente ndo € representado, mas produzido”. O corpo e sua
gestualidade mediam o sujeito com o mundo, muito antes do uso da palavra (GREINER,
2005). Ele ¢ a direcdo semantica pela qual a evidéncia da relacio com o mundo € construida,
por estar modelado pelo contexto social e cultural em que o ator se coloca. Tal relagdo ndo é,

apenas as

atividades perceptivas, mas também expressdo de sentimentos, cerimoniais
dos ritos de interacdo, conjuntos de gestos e mimicas, producdo da
aparéncia, jogos sutis da sedugdo, técnicas do corpo, exercicios fisicos,
relacdio com a dor, com o sofrimento etc. (LE BRETON, 2007, p. 07).

Aqui, o corpo social na danca se engaja a realidade social e cultural, se conecta a
realidade social e cultural do aluno. Cabe, desse modo, ao professor, ndo estabelecer
restricdes com a forma, tamanho, peso, cor, flexibilidade, sexo, classe social, ao trabalhar com
a danca, seja ela artistica ou pedagdgica. Esse é um ponto crucial, em minha opinido, para
uma docéncia digna e humana. A ética, nesse sentido, vem colocar o professor, o aluno e a
ciéncia em plena harmonia e coeréncia no processo pedagdgico. Para Cifali (2001, p.107), a

ética

¢ interrogacio reflexiva, mais do que afirmacgdo; guia e referéncia, mais do
que caminho jd tragado. Ela leva em conta o irresoliivel da acdo, em que a
resposta deve ser buscada por si e certamente nao vira de outra parte.

A postura ética por parte do professor é honrosa e indispensavel. Por isso, € necessario
perceber que o saber profissional compreende sempre um componente ético e emocional;
pois, “o ensino € uma pratica profissional que produz mudangas emocionais inesperadas na
trama experiencial da pessoa docente” (TARDIF, 2002, p. 268); ou seja, € algo que s6 o
préprio docente deve exaltar para uma docéncia justa e humana. Desse modo, acredito que o

ensino ético de danga, pelo reconhecimento desse corpo social, estabeleca conexdes entre o
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pessoal e o social, trabalhando “a expressdo do individuo como a expressdao de um corpo
socio-politico-cultural, construindo pontes entre a danga, a educacdo e a sociedade”
(MARQUES, 2005, p. 118).

O homem aproxima-se da danca pela prépria expressividade, visto que, historicamente
sempre existiu uma natureza primordial do ser humano de se expressar pela danca, como algo
basico da condi¢do humana. Fazendo uma comparagdo, Faro (2004, p. 13) exemplifica
dizendo: “se a arquitetura veio da necessidade de morar, a danga, provavelmente, veio da
necessidade de aplacar os deuses ou de exprimir a alegria por algo de bom concedido pelo
destino”. A danca estd ligada a histéria da humanidade, assim como, a histéria individual de
cada um, pois, para Marques (2005, p. 46), o conhecimento, a compreensdo e o trabalho
corporal das diferentes concep¢des de danca no transcorrer da histéria da humanidade abrem
“perspectivas para que o aluno, em contexto educacional, possa conhecer o passado, para
compreender o presente e projetar o futuro”.

Dessa maneira, a pesquisa mostra que essa foi a necessidade que gerou e me levou ao
percurso de ressignificacdo de si, perpassando pelo/do corpo até a docéncia. Ao perceber que
a danca me fez aproximar e reconhecer a inteireza do corpo, de um corpo-sujeito, unindo a
razdo ao sensivel, ficou claro o veiculo que ela se tornaria para o processo autoformativo.

A danga experienciada no MDEF do professor Claro (1988), inicialmente, colocou-se
como o meio proporcionador da consciéncia e ressignificacdo de meu corpo. Seu primeiro
objetivo e compromisso eram com a educacdo. Havia um trabalho educativo empenhado a
levar o aluno de danga a sua condi¢do de sujeito, enquanto agente social, para além, é claro,
de sua preocupacdo com a interdisciplinaridade e multidisciplinaridade das 4reas de
conhecimento com os contetdos especificos da Danca.

Quando Claro (1988) diz que a Danca e a Educacdo ndo devem compactuar com
corpos perfeitos e dnicos gerando, assim, discriminagdo e elitizacdo, evidenciam o seu
compromisso com o lado social e politico da arte de dangar. Nunes (2003, p. 33) concorda
com ele ao colocar que a importancia do trabalho educativo na danga efetua-se quando é
“eminentemente critico dos valores sociais, usos e costumes que tiranizam o ser humano e
impedem sua expansdo como sujeito e agente social”’. Havia, dessa forma, um nitido
compromisso com a expressdo na arte e com relacio social na educagdo, situando os alunos
no campo da arte e no campo da educagdo. “O campo da arte €, por exceléncia, o da
expressdo, e o da educacdo €, sobretudo o da interiorizacdo da sociedade, da sua cultura e da

reinven¢do da nossa humanidade” (NUNES, 2003, p. 41).
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Acredito que € unindo a Danca a Educacdo em uma arte emancipadora e formadora do
sujeito, reaproximando-o de si mesmo, de sua sensibilidade, imaginacao, criatividade e, como
ndo dizer, criticidade, tdo imprescindivel no mundo de hoje fragmentado e cheio de valores
deturpados e alienantes.

Quer dizer, a danca vem contribuir para a educac¢io do ser humano, tornando-o sujeito
no mundo capaz de criar, de ser critico e de se relacionar com o mundo; possibilitando “uma
percep¢do e um aprendizado que somente sdo alcancados por meio de sentir-fazer que tem
ligacdo direta com o corpo, que é a prépria danca” (STRAZZACAPPA, 2006, p.72). E nessa
unido da danca com a educagdo que a docéncia, na qual a danga me conduziu, passa a
compreender o aluno em toda a sua constituicao, seja na escola, em um grupo de danga ou no
ensino superior.

A danca, estando conectada e em didlogo com a educacdo, leva o professor e o aluno,
a um continuo processo de reflexdo e auto-reflexdo, pela necessidade que ela assume,
sobretudo, na atualidade, de transformar e criticar com e no mundo, ou seja, estabelecendo
“interseccdes criticas e transformadoras com o mundo” (MARQUES, 2005, p. 163);
respondendo de algum modo as questdes que Claro (2007) deixa na sua entrevista narrativa,
sobre o que seja a arte e o que fazer para isso.

A danga teve um outro papel motivador muito importante na vida dos envolvidos na
pesquisa, ao leva-los a auto-superacdo em vencer o preconceito existente no homem dangar,
pelo prazer e o auto-conhecimento que ela proporcionou a ambos. “E interessante notar que,
durante vérios séculos, a danca era apandgio do sexo masculino, e s6 muito mais tarde as
mulheres passaram a participar ativamente das dangas folcléricas” (FARO, 2004, p. 15). Ao
fazer tal afirmacdo, o autor mostra como os valores e padrdes sociais sdo cambiados de
cultura para cultura e historicamente, ainda mais quando se trata de um pais como 0 nosso,
cheio de contradi¢des. Claro (1988, p. 67) percebeu que, devido ao preconceito machista e a
auto-suficiéncia que permeava a docéncia nas faculdades e universidades, ndo eram permitido
ao professor, no complemento de suas aulas de danca em direcdo a formagao mais integral do
aluno e profissional, que o homem pudesse “mexer o quadril, pois estaria fatalmente
reproduzindo atitudes femininas e, conseqiientemente, ligando-se 2 homossexualidade, e a
mulher ao solti-los estaria comprometida com a leviandade e a vulgaridade”. Diante de tantos
grupos de danga e trios elétricos composto na sua maioria pelo sexo masculino, sobretudo,
durante o carnaval; na danca de rua; na capoeira; na danca de saldo; entre outras; e que esta
exatamente vinculada a virilidade, a forca e a identidade do homem brasileiro (MARQUES,

2005). Ainda assim, existem pré-conceitos e pensamentos deturpados quanto a natureza da
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danca e de quem a pratica. Para Strazzacappa (2006), mesmo as técnicas corporais, também
sdo condicionadas por fatores socioculturais, ou seja, existem valores que orientam na escolha
por uma ou outra atividade. E nesse sentido, o preconceito estd inserido nesse processo,
definindo, por exemplo, os papéis de homens e mulheres na sociedade; escolhemos,
normalmente, os meninos para praticarem o judé e as meninas a danga cldssica. A esse

respeito, Strazzacappa (2006, p. 54) argumenta que, em um

pais onde a heranca machista ainda estd presente, raramente se véem
meninos em aulas de balé. Os jovens rapazes, na verdade, s6 comecam a
aprender a danga cldssica a partir dos 16-17 anos, e mesmo assim enfrentam
criticas e preconceitos dos colegas de escola, dos vizinhos ou mesmo dos
pais.

Assim, € perceptivel que as escolhas para se aprender uma técnica corporal, em nossa
sociedade, dependem diretamente de uma imagem preconcebida de corpo em relacdo aos
signos e aos codigos sociais que ela representa; e, do mesmo modo, as artes ndo fogem a
regra.

Dessa maneira, a danca com sua dimensdo subjetiva, afloradora do sensivel e das
emocgdes, liberaram das imagens construidas de nés mesmos, ao estar experienciando a danca,
aprendendo a enfrentar o mundo, com ou sem pré-conceito, com uma nova postura. No trecho
a seguir de minha narrativa é percebido como o processo de auto-superagdo se procedeu e

proporcionou a autoformacao.

Porém, mesmo experimentando todos esses novos prazeres, resolvi seguir
com a minha velha vida, talvez por imaturidade de ndo enfrentar o pré-
conceito que havia [...], em relagdo ao homem praticar a arte de dangar.
[...] O espetdculo foi um imenso sucesso e uma experiéncia tinica em minha
vida, fazendo-me perceber que a partir daquele momento ndo poderia
voltar atrds. Ficava claro que a arte passava a fazer parte de mim e de
minha vida, e que com a danga continuaria e estaria muito mais proximo de
meu corpo, entendendo-o e sentindo-o por inteiro (Luna, 20006).



157

Imagem 24. Dueto Os casticais do espeticulo de danca Deu a louca na cozinha, coreografado
por Claro para a Escola de Danga do Teatro Alberto Maranhao (1986).

Foi, portanto, através do direito de expressao adquirido, por assim dizer, que houve a

auto-aceitacdo de si e da prépria histéria,

a construgdo da auto-referéncia como trabalho de desvencilhar-se da
necessidade absoluta da opinido do outro, da dependéncia emocional e da
possibilidade de situar a prépria identidade e seu propdsito,
responsabilizando-se, portanto, pelo préprio exercicio de viver e buscar o
que nutre, preenche, alegra, causa bem-estar (NUNES, 2003, p. 44).

A partir desse episddio, houve uma identificacdo enquanto sujeito, € um assumir a
minha condi¢do e o direito de poder experienciar, de sentir, de entender e partilhar o processo
vivido com o outro (NUNES, 2003). Constituindo-se, pela construgéo da historicidade pessoal
contida nas histérias de vida, em autoformacdo. Pineau (1988, p. 73) considera a construcdo
da historicidade imprescindivel a autoformacao, afirmando que a “construcio e a regulagdo
desta historicidade pessoal sdo talvez as caracteristicas mais importantes da autoformagao”.

Essa auto-superagdo, precisamente ocorreu por um outro fator emocional que, do
mesmo modo, me fez querer voltar a lecionar e a procurar uma melhor docéncia. Foi,

portanto, no prazer advindo da prépria vivéncia experienciada na danga que percebi o seu
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valor para vida e para a docéncia. Quando se dancga, aprofunda-se a subjetividade sensivel,
mexendo com as emocdes e fomentando, naturalmente, o prazer. E isso deve ser fomentado,
por nds professores de danga, aos nossos alunos.

Utilizarei as palavras de Schuller (2003, p. 233) para ilustrar tal missdo de um

educador:

Quando se penetra no universo da imaginacéo, da criagfo, da arte, onde nio
ha lugar para a finalidade ou a utilidade, onde se preservam espagos para 0s
acidentes, para o acaso e para realidades inimagindveis, as vezes até mesmo
para a irracionalidade, deparamo-nos com aspectos considerados opostos ou
até mesmo irreconcilidveis. Este é o lugar onde o educador deve transitar
com sua maior capacidade em incorporar a delicadeza para permitir que a
liberdade e a sensibilidade daqueles que buscam um encontro com a danga
possam se instaurar.

Aqui sdo percebidas as dimensdes que o professor de danca deve se deixar permear e
conduzir, ndo de maneira depositdria dos conteidos cognoscentes, mas como um mediador e
um facilitador dos mesmos, na formacio de seus alunos enquanto artistas e sujeitos. E
importante que seja dessa forma, pois, para Paulo Freire (2001) a educacdo ainda sofre da
doenca da narracdo, em que, o professor assume o papel de depositador do conteido da
narracio e os alunos como recipientes de tais contetdos. “E a concep¢io acumulativa da
educacgdo (concepg¢do bancdria)” (FREIRE, 2001, p. 92). Para isso, € necessdrio que nossos
alunos adquiram uma conscientizag@o critica e reflexiva.

A danga como o meio condutor de minha docéncia, me proporcionou uma
conscientizagdo essencial a2 mesma; pois, a formacdo dos professores é advinda da
conscientizacdo de suas experiéncias, ou seja, “como adultos, os professores também se
formam mediante uma conscientizagdo de suas experiéncias de vida e saberes que permitam
dar sentido aos recursos de formacio” (BOLIVAR, 2002, p. 109).

Nesse capitulo, também serd abordado o processo de conscientizacdo ligado
diretamente a autoformacdo derivada e, sobretudo, fomentado pela danca no percurso de vida
de ambos os sujeitos da pesquisa, aproximando-os nesses temas.

No que diz respeito a Conscientizacdo e Autoformacgao para Luna, o quadro de niimero
09 mostra como o processo conscientizador se originou. Primeiramente, pelo corpo,
resultando, dessa maneira, na transformac@o em sujeito pela docéncia da danca; porque, ao

ressignificar o corpo, sua esséncia, enquanto individuo ampliou-se, passando de um estado de
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posse a existéncia, ou seja, de ndo se ter corpo, mas sé-lo mesmo. E que por ele e através dele,
a danga pdde ser experienciada, fazendo com que seu corpo na danga passasse a ser produtor e
criador da prdpria experiéncia, conduzindo-o diretamente a uma conscientizagido
autoformadora.

E imprescindivel perceber que, tanto para Luna quanto para Claro, todo o processo de
conscientizagdo despertou-se, pela via corpodrea, pela consciéncia corporal e pela prépria
expressividade e, quase sempre, precedidas de rupturas e experiéncias negativo-formadoras
geradoras das tomadas de consciéncia. Tais tomadas de consciéncia produziram,
indubitavelmente, a conscientizagdo em ambos os envolvidos, transformando a questdo do
pré-conceito masculino, em uma superagdo e conquista pessoal, como foi visto anteriormente.

Para ambos os envolvidos na pesquisa, os resultados provenientes das narrativas de
vida mostraram que a busca da formacdo para a autonomizacdo aconteceu de maneira
inteligivel, através da tomada de consciéncia pelo corpo, em que a consciéncia corporal e a
expressividade ressignificaram e concederam ao mesmo tempo o seu devido valor,
integrando-os, dessa forma, em sua totalidade, e firmando-os na sua singularidade,
subjetividade e historicidade enquanto sujeitos e docentes.

E importante destacar que em Claro (1988), ao escrever sua dissertacdo de mestrado,
resultando no livio (MDEF), o caminho da formacdo passou pela constante busca da
fundamentacdo tedrico-académica, de seu método, e pela consciéncia da constru¢cdo de um
saber experiencial que o direcionou a uma formagdo integradora.

E na educaciio e no préprio ato de ensinar que a autoformacdo floresce em Luna.
Desse modo, entende-se que o processo autonomizador esteve e estd diretamente associado a
docéncia em Luna e em Claro.

Nesse sentido, € construida a categoria norteadora desse tema: A conscientizacdo
(trans) formadora da auto-superagdo advinda da consciéncia corporal e da expressividade

para a autoformagdo, que pode ser encontrada no quadro 03.

LUNA CLARO

24.1 Momento de dificuldade 24.1 Experiéncia negativa

24.2 Rupturas 24.2 A oportunidade formadora advinda




de uma experiéncia negativa

24.3 O momento vindouro autoformativo
advindo de experiéncias negativas

25.1 Tomada de consciéncia e consciéncia
corporal

25.2 A tomada de consciéncia gerando a
conscientizagdo da pritica e da

autoformacdo

25.3 A tomada de consciéncia pela
Corporeidade

25.1 A tomada de consciéncia do corpo
pela expressividade

25.2 A tomada de consciéncia formadora

25.3 Repensar da
profissional pela tomada de consciéncia

formagdo e do

priorizando o processo consciente em
detrimento do rendimento

26.1 Autoconsciéncia de defasamento

26.2 Autoconsciéncia  pessoal e
profissional

26.3 Revaloracio da vida pela
autoconsciéncia

26.4 A consciéncia de seus limites,

autoformacdo vivencial e experiencial

26.1 A consciéncia formadora

26.2 A assuncdo de si e para com o outro
na superacao da rigidez do corpo ao longo
dos anos

26.3 A consciéncia de constru¢do de um
saber-experiéncial para uma formagdo

integradora

26.4 Mais consciente

27. Maior autoconhecimento

27. Autopercepcao

28.1
conscientizadora do preconceito

Experiéncia formadora e

28.2 A superagdo do preconceito machista
e da educacao vivida (pesquisador)

Quadro 10. Conscientizacdo e Autoformagao: aproximagdes entre 0s participantes.
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A tomada de consciéncia pelos envolvidos na pesquisa teve inicio pela via corporea,
tanto pela consciéncia corporal, quanto pela sua prépria expressividade. Para Luna, essa

tomada de consciéncia se procedeu dessa forma:

[...] pude perceber que era possivel sentir-se o corpo, acaricid-lo de forma
consciente, passando de um estado de estar para um estado mais amplo de
existir; em que a Consciéncia Corporal passou a assumir o principal
enfoque como objeto de estudo do saber para essa tomada de consciéncia.
[...] Esse foi o primeiro despertar, talvez a primeira tomada de consciéncia,
para o que penso de corpo, educagcdo e autoformagdo; e como viria a
utilizar esse corpo nas minhas vivéncias dentro e fora da sala de aula com
meus alunos. [...] A tomada de consciéncia mais uma vez vindo pelo corpo
vivido e vivenciado (Luna, 2006).

Enquanto em Claro, o processo se dava da seguinte maneira:

[...] o corpo deformado, passando pela prdtica da expressdo corporal,
comegou timidamente a dar sinal de vida. [...] trabalha espontaneamente a
lateralidade e, como estratégia de alongamento, o apoio dos membros
inferiores sobre a barra, provocando mais descobertas em termos de limite.
[...] Junto a essas perguntas, surge um repensar da minha formagdo, da
minha vivéncia profissional; e s0 consegui juntar desencontros,
desinteresse pelo estudo real das bases tedricas, excesso de trabalho
prdtico voltado mais para o rendimento e a performance do que para a
manutencdo e a profilaxia e, mais ainda, o niimero de pessoas que eu jd
havia deformado desde 1974, quando iniciei como profissional dando aulas
até aquela data, 1977 (Claro, 1988, p. 30-45).

As rupturas quase sempre acompanhadas por uma experiéncia negativa, precederam a
tomada de consciéncia formadora, levando a uma autoconsciéncia integradora do individuo e

como educador.

Foi um periodo dificil para mim! A escola ficava longe da casa de meus
pais e, para complicar ainda mais, tinha acabado de sair de casa para
morar num apartamento ainda mais afastado. O material diddtico era
inexistente como jd foram mencionadas, as aulas tinham de ser ministradas
a céu aberto sem nenhuma cobertura e com metade da quadra sem piso
especial para a prdtica, apenas com areia, cascalho e vegetacdo. [...] Foi
uma decisdo bem dificil, pois ndo envolvia s6 a minha vida, mas minha
familia também (Luna, 2006).
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Em relacdo a Claro as rupturas se configuraram dessa forma: “Esta experiéncia foi
muito penosa, pois as seqiielas deixadas pelo trabalho muscular no desporto realmente
preenchiam o quadro de deformagées” (Claro, 1988, p.33).

Para ambos, ainda a experi€ncia formadora advinda da conscientizacio transformou a
questdo do preconceito masculino na danga em uma auto-superagio e conquista pessoal, como

podemos observar abaixo nos trechos de narrativas. Pela fala de Luna observa-se:

Fiquei assustado e ansioso a principio, pois teriamos que dancar um dueto
romdntico! [...] Aceitei, me reconfortando na seguranca aparente, pelo
menos para mim, de que dangando uma peca como homem e mulher juntos,
minha “imagem” ndo seria afetada. [...] Tal inseguranga a respeito do que
os outros pensavam ainda durou alguns anos para que fosse superada.
Entretanto, nunca foi motivo para deixar de continuar a evoluir como
artista e individuo até me tornar profissional e professor (Luna, 2006).

J4 em Claro, o processo veio da seguinte maneira:

‘Por que vocé ndo vai fazer danga? Tem mais é que aproveitar esse seu
ritmo’. [...] E vdlido lembrar que a surpresa deste convite - a posteriori -
aclarou em muito o papel do preconceito interior (eu) e exterior
(sociedade) na evolucdo positiva e negativa do ser humano (Claro, 1988, p.
32).

Entretanto, é na educacdo e na docéncia que a producdo autoformadora estd

diretamente associada para Luna.

[...] trazendo um sentido de grande responsabilidade e ainda mais senso
critico e consciéncia perante a vida e meu dever enquanto docente. [...]
Que Mundo e Educagdo estamos falando? Como passar para nossos alunos
e conseqiientemente para sociedade esse paradigma contempordneo de
educagdo? Estando a fazer parte de uma elite da educagdo, e percebendo o
fosso que nos separa da maioria das pessoas que estdo inacessiveis a ela.
[...] Nos educadores falamos tanto de nossa preocupa¢do com a nossa
formagdo enquanto sujeito social. [...] Olhando para trds e vendo o
caminho que percorri e tracei para mim, vejo que minhas questoes
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enquanto educador sdao respondidas a cada aula que leciono e ao mesmo
tempo sou ensinado. Formando-me, encontro-me e conscientizo-me,
procurando educar meus alunos e as pessoas que estdo a minha volta para
fazermos um mundo mais justo, mais critico, mais sensivel e consciente
(Luna, 2006).

O caminho da formacgdo de Claro, contido em sua narrativa no ano de 1988, passou
pela constante busca da atualizacdo tedrico-académica, mostrando-me um caminho a ser

seguido e necessdrio para se ser um profissional competente no oficio da docéncia.

[...] impulsionando-me mais uma vez para a busca de uma fundamentagdo
tedrica cientifica que explicasse o que tinha acabado de acontecer, pois a
sensagdo de brincar perigosamente com a vida de alguém deixou o aviso
inquestiondvel do alerta. [...] Tudo isso me ensinou muito. Novamente, de
um erro surgiu uma luz para uma melhor fundamentagdo e uma licdo
prdtica da vida que foge dos pardmetros ortodoxos de nossa formagdo
(Claro, 1988, p. 48-49).

Do mesmo modo, Luna considera importante a conscientizacdo para filtrar e coagir a
influéncia dos meios de comunicacdo e mididticos alienantes na (auto) formacgdo dos
individuos, procurando harmonizar-se com o que tem de mais simples e sauddvel na vida.
“[...] deixa-me bastante inconformado com essa situacdo de justica cega, transformando
cada vez mais a alienacdo individual e coletiva da sociedade, visto que somos minoria nos
status quo social” (Luna, 2006). Para isso, estd de acordo com o pensamento de Claro, em
que, a énfase e a valorizacdo sdo exaltadas, na entrevista realizada em 2007, o saber informal
na autoformacdo destacando o saber-fazer para a qualidade de vida harmoénica. Assim: “E...
Essa é a razdo primeira que eu vim para aqui, por querer uma qualidade de vida melhor,
poder ter compromisso comigo e com as pessoas, sem estressar” (Claro, 2007).

Foi constado, como ja afirmei, que 14 no principio de tudo, o processo de
conscientizagdo despertou-se, pela via corpdrea, tanto pela consciéncia corporal quanto pela
propria expressividade advinda da danca, com as rupturas e algumas experiéncias negativo-
formadoras e geradoras das tomadas de consciéncia. Sendo, mais uma vez, pelo corpo, como
mediador da comunicacdo do homem no mundo, que recebi e emiti informagdes, interna e
externa (IMBASSAI, 2003); ou seja, por ele me inseri, me afirmei, me expressei e me

comuniquei de diversas formas no mundo. Aos poucos 0s meus movimentos passaram a



164

conscientizar-se, possibilitando-me uma competéncia corporal que se revelou em uma
corporeidade, colocando-me essencialmente no entorno de maneira consciente.

Pode-se dizer que, esse processo conscientizador tornou-se permanente € continuo
durante todo o meu percurso de vida; pois, a conscientizagdo perante a realidade que se
transforma ndo € estatica, e sim, dindmica, mostrando-se sempre distinta no seu processo. Em
minha histéria de vida, a conscientizacdo mostrou-se, também, histérica, crescendo e
cambiando dentro de minha préxis profissional, enquanto bailarino, e, sobretudo, docente. De
acordo com Freire (2001, p. 30), a “conscientizacdo ndo pode existir fora da prdxis, ou
melhor, sem o ato acdo-reflexdo. [...] Por isso mesmo, a conscientizacdo ¢ um compromisso
histdrico”.

Os resultados obtidos das narrativas de vida mostram que a busca da formagdo para a
autonomizacgdo foi algo que se deu de forma clara para ambos os envolvidos na pesquisa,
desde a tomada de consciéncia pelo corpo, em que a consciéncia corporal e a expressividade
ressignificaram e concederam ao mesmo o seu devido valor, integrando-os, dessa forma, em
sua totalidade e firmando-os na sua singularidade, subjetividade e historicidade enquanto
sujeito e docente; pois, a tomada de consciéncia transforma a vivéncia em uma experiéncia

significativa e autoformadora, como esclarece Josso (2004, p. 73):

Na abordagem ‘Histéria de Vida e Formacao’, a reflexdo sobre a vida é
centrada no salientar as experiéncias que consideramos significativas, para
compreendermos o que nos tornamos, nesse dia, e de que forma chegamos a
pensar o que pensamos de nés mesmos, dos outros, do nosso meio humano
e natural.

Nesse sentido, € a partir desse panorama que compreendo o caminho percorrido pelos
sujeitos da pesquisa a docéncia. A importdncia de autonomizar-se e, assim, autoformar-se
para tornar-se formador do outro, educando e formando seu aluno pelas suas proprias

experi€ncias formadoras. Névoa (1988, 127) € categorico ao afirmar que,

parece impensdvel que alguém se possa dedicar 4 formagdo dos adultos,
seja a que titulo for (monitor, responsdvel, coordenador ou gestor de
formacdo etc.), sem antes ter reflectido seriamente sobre o seu proprio
processo de formagdo e sem ter procurado equacionar os problemas
institucionais da formagdo.
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Da mesma forma, a conscientizagdo, para ambos, transformou a questio do pré-
conceito masculino, em uma superacdo e conquista pessoal. Souza (2005, p. 64) diz que, os

itinerarios

autoformativos experienciados pelos sujeitos partem da singularidade,
subjetividade e historicidade, os quais ancoram-se num saber-fazer
relacional, [..] que permitem a cada um, de sua forma e com suas
aprendizagens experienciais, praticar e investir num conhecimento de si e
numa presenga sobre si mobilizados pelas diferentes entradas que a escrita
da narrativa remete, compreendendo-os como uma dialética de emancipagdo
e autonomizagao.

A pesquisa ainda revelou que o processo autoformativo esteve e estd diretamente
associado a docéncia, especialmente pelos saberes formais e praticos adquiridos da Danca, ou
seja, pela sua prixis. Porém, os saberes informais ou priticos subsidiaram de maneira
condicional o ser professor com o saber-fazer. Para Tardif (2002, p. 39), os saberes
experienciais ou praticos “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”. Entendendo-se por habitus “‘um
conjunto de disposicdes psiquicas socialmente construidas que funciona como matriz das
representagdes e das praticas do individuo” (CHARLOT, 2005, p. 39). H4, portanto,
igualmente que se considerar, na docéncia, a questdo social e as histérias dos
sujeitos/professores.

Tal importancia intensifica-se, como observou-se anteriormente, ao perceber que a
dancga, tanto para se praticd-la quanto para ensind-la, exige uma atencao, ainda maior, devido
a sua especificidade enquanto pratica corporal e drea de conhecimento.

Tornou-se assim, importante, primeiramente, o autoformar-se para, com toda
seguranca, formar o meu aluno, formar o outro.

O caminho da formagao profissional de Claro (1988), de acordo com a sua narrativa
de vida, e ja citado, passou pela constante busca da fundamentagdo tedrico-académica, de seu
método, e pela consciéncia da construcdo de um saber experiencial que direcionasse a uma
formacdo integradora. Ele diz que, para uma atitude ‘“critica e consciente implica a
interdisciplinaridade de varias areas, com conseqiiente desprezo do ecletismo, para que se

consiga formar, informar e facilitar a aquisicdo de senso critico na postura profissional”
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(CLARO, 1988, p. 25). Ainda, faz uma critica as instituicdes que nio t€m interesse em uma
educacgdo libertadora, mas bancdria, no pensamento freiriano. “Logicamente, a proposta de
interdisciplinaridade para uma formagdo conscientizadora nido é de interesse para uma
estrutura que tem como objetivo a subserviéncia” (CLARO, 1988, p. 26). E, acrescenta uma

questio direcionada aos alunos de ensino superior, e futuros professores:

Por que ndo aproveitar melhor esses anos de universidade para uma
facilitacdo de informacdes mais decentes e coerentes, fundamentadas e
cientificas, propondo retorno aberto do futuro profissional através do
incentivo e motivacdo para a pesquisa e senso de reflexdao? (CLARO, 1988,
p- 26).

Esse também é um momento importante do aluno, pois, é no lugar da universidade que
se é possivel verificar, entre as diversas areas de formacdo da graduagdo, se hd ou nido
coeréncia entre elas, e assim, permitir que o futuro profissional e docente encontre, dentro de
um espirito critico, convergéncias e divergéncias (CLARO 1988). Semelhante consciéncia e
posicdo intencional, também, surgiram em minha docéncia, pela conscientizacdo que levou-
me a condi¢do de sujeito e que resultou da praxis critico-reflexiva do ensino de danga.
Situando-me como um sujeito de formacgdo pela prépria consciéncia e pela posicdo
intencional no processo de aprendizagem e formacao, fazendo-me atuar como o ator de minha

propria formacdo enquanto sujeito; pois, de acordo com Josso (1988, p. 50), o individuo

em formacdo s6 se torna sujeito no momento em que sua intencionalidade é

explicitada no acto do aprender e em que é capaz de intervir no seu
processo de aprendizagem e de formagdo para o favorecer e para o
reorientar.

E a partir desse olhar e dessa conscientizagdo adquirida, desde o momento que nos
encontramos, que Claro revela como devo ser, como devo atuar no crescimento de minha
praxis docente. Sdo os saberes complementares de Claro absorvidos por mim para minha

formacao profissional e docente.
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Dessa maneira, pela percep¢ao que ja possuia desde 1988, Claro se colocou como um
professor comprometido com a formagdo integral de seus alunos, conduzindo-os a sujeito de
si proprios e a profissionais competentes e conscientes.

No quadro, seguinte, nimero 11, sdo percebidas as distintas direcdes em que se
encontravam Luna e Claro, nos seus percursos profissionais. Pode-se ver que enquanto Luna
se encontrava envolvido com o ser bailarino, investindo na carreira artistica, desde sua
profissionalizacdo artistica em 1990 até 2001; Claro j4 mostrava sua carreira académico-
docente, iniciada nos anos setenta e prolongando-se até sua reforma no ano de 2003. Sua
preocupacdo com relacdo a conscientizacdo e a fundamentacdo cientifica na formacdo
profissional e docente do professor de Educacdo Fisica e danga, naquele ano de 1988, serviu
de exemplo a minha docéncia, como um dos pilares da formagdo do professor de danca,
proporcionando a certeza de que devo dar continuidade no que diz respeito a auto-reciclagem
e constante atualizacdo tedrico-profissional, aproveitando, expandindo e ampliando o meu
pensamento e conhecimento; aprendendo a colocar a Arte e a Educagdo a servigo delas

mesmas.

LUNA CLARO

29. Entre a maturidade artistica de Luna e | 29.1 Busca de fundamentacio
a académica de Claro
29.2 A necessidade de se fundamentar
tedrica-mente uma pesquisa que fica
apenas no ambito da praxis

29.3 A consciéncia de construcdo de um
saber-experiéncial para uma formacdo
integradora

29.4 O desafio constante da atualizacdo e
renovacdo  tedrico-pratico-metodologico

do método

29.5 A necessidade da fundamentacdo e

informacdo pelo professor para além de
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simples vontade de acertar

29.6 Mais uma vez a busca e a certeza de
re-fundamentagio tedrico-cientifico

29.7 A busca pela Psicologia e 4reas afins
ao relaxamento

30.1 A transmissdo do método dentro e
fora do pais pelos resultados cientifico-
metodoldgico positivos

30.2 Pela forte contextualizacio do
método com a prética dos alunos, buscou-
se a producdo de textos cientificos por
eles préprios

30.3 O aumento da opcdo para o
profissional de Educacdo Fisica no
mercado de trabalho e a condicdo
obrigatéria da Danga nas escolas pelo
MDEF

31.1 A Danga em uma Otica académica e
artistica diferenciada

31.2 O saber colocar a Arte e a Educagdo
a servico delas mesmas

Quadro 11. Formacdo Profissional e Docente: saberes complementares do colaborador.

Dando continuidade no caminho autoformativo proveniente das aprendizagens
adquiridas das experiéncias vividas em conjunto com meu professor e colaborador, observei a
importancia do saber informal na qualidade de vida, no encontro consigo mesmo e o saber
lidar com os problemas da vida, exaltado por Claro em sua entrevista narrativa, realizada no
ano de 2007. Mostra que os valores mais simples e imprescindiveis a vida, levavam-no a uma

busca da felicidade (JOSSO, 2004). Sentia-se que ele estava, assim como, para a maioria dos
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seres comuns, na busca da alegria proporcionada pelo prazer. “E por isso que as narrativas
contam multiplas mudancas geogréficas, socioculturais, profissionais, relacionais e afetivas,
na busca de condigdes otimizadas, para a pessoa fluir do seu ser-no-mundo” (JOSSO, 2004, p.
89). Nesse trecho de fala, Claro mostra o desejo de felicidade, ndo apenas para si, mas para o

outro também.

[...] Entdo isso é muito legal, tem me dado uma... [...] Uma forca, uma
vontade de viver e seguir adiante, [...] Viva vocé! Viva o seu tempo com
alguém que vocé gosta. Ndo deixe passar em vdo! Nao fique tdo solitdrio
nesta vida como artista, nem como cientista, independente da pessoa que
vocé seja, fazendo essa danca como arte, mesmo em termos de
universidade. [...] Ndo deixa que interfira. Jamais! [...] aproveita o que tem
de melhor da outra (Claro, 2007).

A nitidez € tanta da mudancga do objetivo e no desejo de paz e felicidade que, como se
conhecesse o proprio sujeito, que Josso define essa busca da felicidade, por Claro,

simplesmente, devido

as experiéncias vividas nos ddo a sensacdo de que ja superamos o que fazia
a nossa felicidade; porque os nossos contextos de vida evoluiram e ja ndo
correspondem ao que considerdvamos, até entdo, como satisfatérios; porque
evoluimos na nossa percepcdo de ndés mesmos, dos nossos desejos e das
nossas necessidades; e, finalmente, porque as transformagdes das condi¢des
coletivas de vida ameacam ou destroem, total ou parcialmente, os nossos
saberes adquiridos e impdem-no mudancas (JOSSO, 2004, p. 89-90).

E esse olhar do sujeito perante a vida como parte constituinte no percurso de vida, que
procuro aprender e apreender como uma aprendizagem autoformadora indispensdvel a minha
vida.

E importante, mais uma vez, que se enfatize que a conscientizacio geradora da
autoformacdo mostrou-me em fungdo das mudancas de espagos, pessoas e culturas na
trajetéria de vida, enquanto bailarino profissional dentro a fora do pais, grandes mudancgas de
valores, nas quais, fizeram-me, filtrar e coagir o poder dos meios de comunicacao e mididtico
alienante da sociedade. Percebo, portanto, a consci€ncia de minha historicidade, devido a

capacidade que tive em me situar em uma temporalidade; pois, de acordo com Freire (2001, p.
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41), o homem por ser homem “é capaz igualmente de reconhecer que ndo vive num eterno

presente, € sim num tempo feito de ontem, de hoje, de amanha”.

E'-
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Imagem 25. O personagem Dom Quixote de Cervantes, interpretado por Luna no bailado cléssico
Dom Quixote pela Companhia Nacional de Bailado em Portugal (1996).

Tal preocupacao se revela no trecho contido em minha narrativa.

[...] deixa-me bastante inconformado com essa situacdo de justica cega,
transformando cada vez mais a alienagdo individual e coletiva da
sociedade, visto que somos minoria nos status quo social. [...] Como querer
que eles tenham um poder critico perante o que nos é enfiado goela adentro
pela televisdo, pela midia e tudo que nos rodeia? Sinto cada vez mais a
importancia da missdo que temos pela frente (Luna, 2006).

As relacdes e espagos produtores da autoformacao sdo esclarecidos por Pineau (1988,

p- 74-75) quando ele afirma que, a autoformacao do individuo
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¢ entendida como constru¢do de um sistema de relagdes pessoais com estes
diferentes espacos e cria um meio pessoal, uma cosmogonia singular, uma
estrutura particular eu-mundo ou uma unidade funcional individuo-meio
ambiente.

Por considerar a questdo dos meios mididticos, presente na sociedade, relevante no
processo de alienacdo das pessoas, sinto-me no dever de ampliar um pouco mais o assunto.
Foi através de minha conscientizagdo adquirida em uma docéncia critica e reflexiva que pude
aclarar tal realidade e que procuro transmitir a meus alunos.

Assim, nao € dificil perceber o impacto dos meios de comunicacdo para a sociedade
no fomento ao consumismo exacerbado e a alienacdo. Nesse sentido, a televisdo é quem
comanda essa alienacdo em massa de uma populagdo, que é afetada principalmente pelos
individuos mais jovens e de classes populares, devido a uma vulnerabilidade latente a
manipulacdo. Tudo isso através de seus programas de péssima qualidade, com excecdes em
rarissimas situacdes, em que a grande maioria de sua grade prefere fomentar o
sensacionalismo, o consumismo e a violéncia, exaltando os crimes em filmes, telejornais,
reality shows e até mesmo os programas humoristicos. Lampert (2005, p. 28) acrescenta que

os programas humoristicos, em geral,

tentam passar aos telespectadores valores morais e éticos e, na sua grande
maioria, expde ao ridiculo uma imagem estereotipada. Comportamentos
sexuais, preconceitos raciais, religiosos e lingiiisticos, bem como o
preconceito em relagdo a velhice e a opc¢do sexual, sdo enfatizados.

Infelizmente, a sociedade pés-moderna vive uma cultura violenta, em que as grandes
instancias sociais sdo as que produzem e difundem. Porém, ainda assim, os meios de
comunicagdo, em especial a televisdo, assumem o status principal (LAMPERT, 2005). O seu
formato, tanto pela maneira de uso dos cidaddos, quanto pela forma que é feita, ndo
proporciona possibilidades para interpretd-la criticamente. Para o autor, ela ainda “se
encarrega de transformar em necessidades reais as demandas artificiais que o norte do mundo
inventa” (LAMPERT, 2005, p. 29).

E, portanto, imprescindivel que se tenha a nogdo do valor da consciéncia e da

conscientizac¢do para a realidade vivida. Entende-se que propor¢do em que “a consciéncia dos
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homens estd condicionada pela realidade, a conscientizacdo é, antes de tudo, um esforco para
livrar os homens dos obstdculos que os impedem de ter uma clara percep¢do da realidade”
(FREIRE, 2001, p. 108); um sujeito de formacao pela prépria consciéncia e pela sua posicio
intencional no processo de aprendizagem e formacdo, em que, ele mesmo, atua como ator de

sua formagdo enquanto sujeito. A esse respeito, Josso (1988, p. 50) diz que:

E a presenca consciente que nos permite falar de um sujeito de formacio. O
ser em formagdo s6 se torna sujeito no momento em que sua
intencionalidade € explicitada no acto de aprender e em que € capaz de
intervir no seu processo de aprendizagem e de formagao para o favorecer e
para o reorientar.

Assim sendo, o papel da danca nas escolas, e também fora delas, para além da
formacdo do sujeito, deve passar pela possibilidade de uma transformagdo continua da
existéncia, de cambiar referéncias, de oferecer novos e multiplos olhares a respeito do mundo
(STRAZZACAPPA, 2006).

Portanto, ao ter a consciéncia do que sou hoje, pela autonomizagdo adquirida no
percurso de ressignificacdo de si mesmo do esporte a docéncia na danga, que passo a
acreditar, unicamente, em uma educagdo progressista e dialdgica, no sentido freiriano,
considerando o aluno em sua humanizagdo, socializa¢do e singularizacdo do sujeito. Assim
como, em uma docéncia critico-reflexiva que leve o aluno/individuo, perante o outro e o
meio, em uma assun¢do ou um assumir-se ‘“‘como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos”, critico, reflexivo, imanipuldvel,
consciente de sua identidade e do mundo que o cerca, podendo, dessa maneira, (trans) formé-
lo em ator social com autonomia e sujeito de si mesmo (FREIRE, 1996, p. 41).

Logo, € nessa docéncia, e também como professor de danca, que me assumo e atuo,
procurando aplici-la nas minhas aulas de danca, ou quaisquer disciplinas voltadas ao corpo. E
necessario, porém, que fique bem claro que esse tipo de docéncia nio se restrinja, apenas, a
Arte e a Danga, especificamente; mas a toda e qualquer docéncia, em qualquer disciplina que
se preocupe e deseje alcangar no seu aluno a integralidade e seu estado de sujeito como

condi¢do fundamental de sua existéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso da ressignificacdo de si deu-se nesta pesquisa pelo entrelacar de duas
histérias de vida singulares; porém, muito similares quanto as suas trajetérias de vida. Dois
sujeitos, pesquisador (Luna) e colaborador (Claro), que se encontraram pelo esporte, com o
corpo € o movimento, se interligam na Danca para cruzar o caminho da libertacdo, do
encontro consigo mesmo, pela sensibilidade e corporeidade. Ao experiencid-la na sua mais
pura essé€ncia, dancaram, pesquisaram e dancaram até se tornarem professores, professores de
Danga.

Assim, por suas narrativas de vida, entrelacadas, e apoiadas na abordagem (auto)
biografica, construiram-se na pesquisa, conceitos e dados que revelaram o encontro de si, as
aprendizagens construidas por eles ao longo de suas vidas, todas as suas experiéncias
condutoras do conhecimento de si e do que os envolveu, na vida individual e social,
proporcionando-lhes (trans) formagdo e autonomizagao.

Primeiramente, para o percurso em direcdo a (trans) formacao, passou a ser importante
deparar-se com o processo da consciéncia de préprio corpo. Escutd-lo, senti-lo, olhar para
dentro de si préprio, para, desse modo, sensibilizar-se. A ressignificagdo do corpo originou
pelo processo da tomada de consciéncia de si, que passou a ser mediador na tomada de
consciéncia da autonomizacdo. Assim, ao ressignificar o corpo, a condicdo como individuo
dilatou-se, evoluindo de um estado de posse do corpo para a consciéncia da existéncia. A
danca passou a ser experienciada pelo corpo e através dele; levando os sujeitos a produzir e
criar sua prépria experiéncia de estar na danga, e, desse modo, levar diretamente a uma
conscientiza¢do autoformadora.

No experienciar da danca o corpo se conscientizou, sensibilizando-se sobre a sua
propria existéncia, assumindo-se como um corpo sensivel que se impds como ser no mundo,
elevando-se a condi¢do de integralidade, de um estado de possuido ao estado de existéncia.
Um corpo que, para além de movimentar-se, respira, transpira, igualmente, se expressa, cria,
se sensibiliza e danca ressignificando-se.

A percepcao dos sujeitos da pesquisa, de que seus corpos encontravam-se a mercé de
praticas e vivéncias mecanicistas, desconsiderando todo um lado corpéreo sensivel,

consciente e perceptivel, pela expressividade contida na danca e a corporeidade integradora
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do individuo, levou-os diretamente ao processo de ressignificagdo de seus préprios corpos,
considerando, desse modo, toda a sua inteireza.

O corpo, para mim, mostrou-se na condi¢do de sujeito, dangando, pensando e
sentindo, em sua inteireza, compreendida em sua corporeidade. Com a danga e sua
expressividade, a minha subjetividade emocional conduziu-me a docéncia.

Para Claro e Luna, o que se relaciona na busca da formacdo para a autonomizagio,
procedeu de maneira inteligivel, pelas tomadas de consciéncia do corpo. A consciéncia
corporal e a expressividade ressignificaram e concederam, ao mesmo tempo, o seu devido
valor, integrando-os em sua inteireza, e estabelecendo-os enquanto sujeitos e docentes, em sua
singularidade, subjetividade e historicidade. A conscientiza¢do proveniente da consciéncia
corporal e da expressividade contida na danca (trans) formou-os para a autonomizacao.

Assim, a danga ressignificou o corpo pela tomada de consciéncia de si. Com ele pude
experienciar sensivelmente a danca. Desse modo, o corpo enquanto mediador da pratica
experiencial, e a danca como elemento proporcionador da (trans) formacao, estabelecem,
juntos, o percurso do caminho a docéncia. Docéncia esta que, por uma praxis critica e
reflexiva, coloca na qualidade de sujeito possuidor de uma autonomia (trans) formadora.

Esse € o caminho através do qual chegaram & docéncia. Tornar-se professor, assumir-
se como tal, veio, realmente, no proprio ato de ensinar a danca, vivenciando-a,
experienciando-a e compartilhando-a. Um compartilhar que se pode definir, primeiramente,
pelo ato de dancar ao lado do outro, dividindo as emog¢des, os sentimentos e a expressividade;
depois, por ter tido o privilegio de poder passar e compartilhar alguns ensinamentos, alguns
saberes a meus alunos ou bailarinos, com quem trabalhei, seja coreografando ou ministrando
aulas.

Todo esse percurso autoformativo me fez ir a procura, assim como, de manter-me em
constante busca de mais fundamentagdes tedrico-académicas. Pude ainda, aprender e me
referenciar na figura-referéncia do professor Claro. Ao estabelecer uma prdxis docente
equilibrada e dialética, pois, tendo refletido sobre meu aprendizado e experi€ncia, pude
absorver e experienciar na pratica, construindo um saber experiencial, como bailarino
profissional. Tornou-se necessirio re-formar-me teoricamente para uma docéncia plena e
contextualizadora com as ciéncias e com o mundo. E procedente que, com todo esse processo
(trans) formativo desencadeado por uma docéncia (re) adquirida, pelo prazer de poder estar
ensinando a Danca, em todas suas dimensdes artistico-académicas, é que passei, entdo, a
pesquisar e a construir uma técnica e um método préprio, como ja havia feito Claro, com o

seu método em 1988. Mais uma vez, a minha docéncia leva uma marca pessoal do professor
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Claro. Dessa maneira, penso em uma docéncia engajada na descoberta, na investigacdo, na
pesquisa, por parte do professor que queira levar seu aluno a caminhos e mundos mais
instigantes, mais atualizados e contemporaneos, e, de certa maneira, mais originais.

Ensinar, no sentido estrito da palavra, deve levar em conta o aluno e buscar uma
(trans) formacdo integradora, inteira. Ultrapassar, simplesmente, o ato de dancgar determinada
técnica ou outra, mas, sobretudo, levar seu aluno ao encontro de si mesmo, aproximando-o de
seu corpo, de sua subjetividade sensivel e formadora, do seu ser como sujeito no caminho da
reflexividade e da criticidade, para assim, ele poder ver o outro e o meio que o rodeia
ativamente, contextualizando-os entre si € com o seu papel social, seja ele artistico ou
académico.

A pesquisa também revelou como é importante a Subjetividade para a formacdo dos
sujeitos da pesquisa. Constatou-se que a subjetividade, por meio da danca, teve um papel
imprescindivel na (trans) formacgdo e na formagdo profissional e docente dos envolvidos na
pesquisa, proporcionando uma sensibilidade maior a vida, a superacdo de pré-conceitos, o
prazer da docéncia pelo pesquisador; e uma subjetividade reflexiva ao construir o seu método,
mesmo ao conhecer e constatar, pelas histérias de vida em conjunto, a pessoa tdo sensivel e
humana que é Claro, o colaborador. Mostro, na minha trajetéria de vida, que a transformacao
de mim mesmo como profissional e professor estd relacionada a minha inteireza, ao que penso
e sinto, devo fundamentalmente, ao encontro com Claro e ao que ele me ensinou; pois, ndo se
pode esquecer que também temos muitas trajetérias, e dentro destas muitos percursos, e
dentro destes muitas veredas (pessoas, leituras, cursos que assistimos, videos que vimos e
experiéncias boas e més...). Tudo isso nos constituindo enquanto os sujeitos histéricos que
SOmos.

A essa subjetividade classifiquei-a de formadora, ou seja, uma subjetividade latente e
condicionadora do processo formador. Ainda, identifiquei que, para ambos, na vida e na
dancga, a subjetividade constituiu-se do sensivel; e na docéncia, para além da sensibilidade, da
humanizacio, observa-se uma subjetividade reflexiva. Dessa maneira, constatou-se que a essa
subjetividade refletida articulada a minha praxis docente, pode-se gerar uma reflexividade e
uma criticidade maior na relacio com o mundo, a0 me tornar um sujeito ainda mais critico e
com autonomizaco.

Os resultados das andlises revelaram que a (trans) formagao profissional e docente, de
Luna e Claro, tiveram a Danca como mediadora da tomada de consciéncia e, sobretudo, pela
sua praxis docente, orientada pela interdisciplinaridade e multidisciplinaridade dos contetdos

e das areas de conhecimento, uma reflexdo autoformadora, assumindo-se como seus maiores
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saber e fomentadora da docéncia. Portanto, a docéncia para ambos os envolvidos tem a sua
trajetdria definida pelo corpo, mediada pela dancga.

Assim, ao ensinar, procurei chegar a uma praxis docente dialdgico-reflexiva, na qual, a
docéncia veio assumir-se como progressista-reflexiva (FREIRE, 1996) mediada pela
dialogicidade e a multirreferencialidade dos saberes, em que, a Danca tornou-se mediadora
critico-reflexivo-formadora e estabelecedora da condig¢do de sujeito/ator, ativo, modificador
do mundo e modificado pelo mundo. A Danga toma-se, um saber mais amplo sobre si mesmo
e pelas histérias de vida aqui estudadas como elemento propulsor da consciéncia de si. A
condicdo de elo humanizador do individuo enquanto sujeito da sua histéria e da histéria de
seu meio; (trans) formando, igualmente, em um professor dialdgico-reflexivo capaz de se

relacionar humanamente consigo mesmo, com os alunos e com o mundo que os rodeia.
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Eixos-temdticos dos quadros das anélises

Luna (2006)

Claro (1988)

(A) Corpo e priticas corporais na escola

(D) Formagdo académica

(A) Docéncia adquirida

(D) A prética fomentadora da formagao profissional
(A) Reflexdao formadora

(A) O corpo-instrumento para a docéncia

(D) Que corpo seria esse?

(D) Corpo-intimo e instrumento da docéncia

(D) Corpo subjugado a mecanicidade (corpo
maquina)
(A) Corpo subjugado

(D) Tomada de consciéncia e consciéncia corporal
(D) Corpo ressignificado

(A) A tomada de consciéncia gerando a
conscientizagdo da pratica e da autoformagao

(A) O corpo-sujeito  acarinhado pela sua
fundamentagdo

(D) A subjetividade no sujeito inteiro

(D) A corporeidade e a subjetividade e a socializag¢do
do sujeito

(A) A necessidade e importancia da subjetividade
para o vivencial

(A) Edson Claro: um professor progressista-reflexivo
(A) Autoconsciéncia de defasamento

(D) Autoconsciéncia pessoal e profissional

(D) Revaloragdo da vida pela autoconsciéncia

(D) Re-vivenciar o pré-conceito masculino na danca
(D) A experiéncia de dancar e a ansiedade

(A) Auto-afirmagao e valores sociais

(D) Medos e insegurancas do novo e da danca

(A) Crescimento autoformativo

(D) Experiéncia formadora e o desejo de continuidade
(A) A danca levando ao corpo inteiro, ao corpo-
sujeito, na unido da razdo e o sensivel

(D) Estava preparado para transmitir os saberes da
subjetividade sensivel, critico e criativo para os
alunos e o que seria preciso para isso?
(D)  Subjetividade  desarticulada
mecanicista e positivista

(A) A Corporeidade inata

(A) Subjetividade em valor, racionalismo absoluto
(D) Transferéncia de conhecimento experienciado
(D) A vivéncia formadora

da  pratica

(D) A consciéncia de seus limites, autoformacgio
vivencial e experiencial

(A) O engajamento dos profissionais e estudante de
Educacdo Fisica no grupo de danca

(A) Formagdo multidisciplinar dos professores

(D) Experiéncia artistica e académica, dialética da
prética-teoria

(A) Auto-reflexdo, formacao educacional adquirida
(A) Consciéncia reflexiva, fundamentacio tedrica do
corpo vivencial, habitus

(D) Docéncia humanizadora incapacitada

(A) O corpo e a vivéncia como objeto de estudo

(D) Da experimentacdo a fundamentac¢do do método
(A) O que um atleta debilitado e suas experiéncias
podem oferecer para um estudo-formacao

(A) O resultado objetivo em detrimento do cuidado
consciente

(A) A mecanizagdo leiga, intuitiva e inconseqiiente
(A) O desejo de perseveranca numa docéncia
autoritdria e ndo multidisciplinar e formativa

(A) A recordagio-referéncia formadora do paradoxo
de um corpo experienciado e deformado por uma
educacao dualista

(A) Insanidade corporal e mental

(A) Pela formacdo dualista deixa-se o corpo e busca-
se a mente

(A) A corporeidade da vivéncia musical

(A) A formagdo integral e harmdnica do corpo

(A) A tomada de consciéncia do corpo pela
expressividade

(A) As praticas pré-conceituadas culturalmente e
socialmente

(A) Novo vocabuldrio integrador do individuo

(A) Atitude autoformadora

(A) O encontro e respeito de si pela consciéncia
corporal

(A) A autoconsciéncia reguladora do corpo pelo
alongamento muscular

(A) A énfase do corpo na sua singularidade e
individualidade

(A) Educagdo conscientizadora e formadora da
singularidade individual

(D) Experiéncia emocional

(A) A integracdo do corpo provocadora de
subjetividades ndo vividas

(D) O encontro consigo mesmo
subjetividade emocional formadora

(A) O encontro de si advindo da experiéncia vivida e
da subjetividade emocional mistificada

(A) Experiéncia formadora e criadora de um saber
preconizador do corpo

(A) O saber inato desencadeador de um momento
charneira

(A) O encontro com um novo saber

(A) Experiéncia formadora e conscientizadora do
preconceito

(A) A busca da felicidade (Josso, 2004, p.89)

(A) O trabalho do corpo multidisciplinarmente e na
sua complexidade

(A) A consciéncia formadora

(D) Experiéncia negativa

(A) Corpo tenso, corpo lento

(A) A pratica integradora e redimensional do corpo
(A) O saber pré-determinante e o tabu do gestual do
corpo

(A) A subjetividade motivadora da musica

por uma
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(D) Subjetividade inarticulada como contetido

(D) Inexperiéncia académica, questdes metodoldgicas
e aplicacdo de conceitos

(D) Relacdo docente/discente e a
projetada no professor

(D) Desafios da docéncia

(A) A inteireza do corpo (fisico, sensivel e subjetivo)
na educac@o formadora

(D) Momento de dificuldade

(D) Descontextualizagdo da formagdo académica com
as escolas publicas

(D) Desmotivagio

(A) Autoreflexdo profissional

(A) O prazer de dancar

(A) A autoformacdo pelos diferentes saberes sociais
experienciados

(D) Rupturas

(A) Pessoa charneira

(D) A importancia da danga para a vida

(D) A profissionalizagdo  artistica e o
desencantamento de ser professor

(D) O desejo da subjetividade expressiva e criativa
(D) Retorno a docéncia

(A) O processo criativo numa relacdo dialdgica de
saber e conhecimento sem intencionalidade

(D) A danca fomentadora do prazer a docéncia pela
sua prépria vivéncia experienciada

(A) A auséncia da subjetividade no ensino da danga
enquanto profissionalizacdo

(A) Entre a maturidade artistica de Savio e a
académica de Edson

(A) O sentir-se independente

(D) Edson: um professor reflexivo e dialégico

(D) Mentor formador e amigo

(D) Maior crescimento profissional e pessoal para a
autoformagao

(D) Anseios para uma profissionalizagdo e uma
estabilidade financeira

(D) O despertar da tomada de consciéncia

(A) Ruptura

(A) Maior autoconhecimento

(A) A dialogicidade de uma prética educativa e
coreografica para uma praxis melhor

(A) A necessidade retomar a formagdo académica

(D) O dificil readaptar académico

(D) A Subjetividade e a Arte

(D) A alegria de reencontrar a compartilhar a
docéncia com a pessoa charneira (recordagdo-
referéncia)

(D) O convite a docéncia

(A) Experiéncia desafiadora-formadora na academia
(D) Desejo de ser educador

(D) A danga proporcionando uma melhor docéncia
(D) A pritica educativa dialégica e reflexiva
colocando-me como um professor mediador de
saberes

(D) A contextualizag@o do ensino e aprendizagem

(A) O nao-despertar para a contextualizagdo

(A) Tornei-me reflexivo

(A) Uma formacgido descontextualizada

imagem do

(A) Movimentagdo integradora-educacional de si
mesmo, do seu corpo e com o outro

(A) O professor reflexivo e uma educacio dialdgica
(A) A nio-articulagdo entre o conteido e um saber
especifico

(A) Maior dominio especifico sobre a postura
corporal

(A) Maior saber experiencial

(A) Experiéncia formadora

(A) A danca motivadora de um desejo de superagdo
(A) Momento de decisdao

(A) Praticas identificadoras

(A) A Danca no fomento da pesquisa pedagdgica
formadora profissional e artistica

(A) O contetido especifico da técnica para a danca

(A) Um novo saber

(A) Tomada de consciéncia

(A) Interdisciplinaridade e dialética de contetidos

(A) A pratica como pré-requisito de outras na danca
(A) A formagao unilateral

(A) As distintas especificidades das disciplinas entre
si

(A) Investimento no ritmo aprimorando o dangar

(A) A importancia da pratica profilatica

(A) A busca autoformativa

(A) A auto-superacgio

(A) Nao se quer habilidades puramente técnicas para
a vida

(A) Maior nocéo de corpo e auto-superagao

(A) Uma prética pedagdgica-educacional basilar

(A) Trabalho néo-fragmentado

(A) Fatores colaboradores ou ndo para a pritica da
danca

(A) A falta de consciéncia profissional e académica
pelos professores de educagdo fisica

(A) Estratégia consciente

(A) O uso de um saber adquirido na danga

(A) A préaxis com consciéncia

(A) A tomada de consciéncia formadora

(A) O pensamento complexo e as experiéncias

(A) A dificil aceitacdo da dancga no encontro consigo
mesmo

(A) No inconsciente subjetivo

(A) O medo do insucesso

(A) As vivéncias desconhecidas do meio profissional
e académico

(A) O saber experiencial e a expressio corporal

(A) O susto com a falta de consciéncia de si mesmo,
do meio e do préprio corpo

(A) Autopercepgao

(A) O prazer da conscientizacdo formadora

(A) A prética ndo se sustenta por si s6 sem a teoria
(A) Busca de fundamentagdo

(A) A alienagdo pela desinformacao

(A) Uma prética desmotivadora

(A) Experiéncia lenta e formadora pelo nivel de
introspecc¢do consciente e disciplinar

(A) Senso-percepgdo dos 6rgios genitais

(A) A ampliacdo do conhecimento tedrico pela
Neurologia
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(A) A nogdo de contextualizagdo na formagido
continuada

(A) A tomada de consciéncia pela Corporeidade

(D) A alegria de ser professor e Mestrando

(A) A possibilidade de fazer a articulacdo tedrico-
prético

(A) Uma docéncia conscientizadora

(A) Que mundo e educacio fala-se e como se formar
nossos alunos nesse paradigma contemporidneo de
educagdo?

(D) O ndo-compactuar com o poder autoritdrio e a
injustiga social

(D) Relacdo familiar comprometida

(A) O poder alienante critico-reflexivo dos meios
mididticos imposto pelo sistema

(D) O valor do dever docente

(A) O educador na formacéo do sujeito

(A) A autoformacao do educador na prépria docéncia
(A) A autoformacdo enquanto projeto de vida social,
profissional e revelador da subjetividade

(A) Busca de fundamentagdo

(D) Ansiedade em somar a experiéncia vivida com o
método

(A) O desrespeito a individualidade do alunos
gerando resultado negativo

(A) o trabalho tedrico-pritico fundamentado na
Corporeidade

(A) Busca da sensibilizagdo corporal da si e com o
outro

(A) A necessidade do fundamentar-se a subjetividade
sensivel no contato de si com o outro

(A) Coeréncia multidisciplinar na formacdo global
(A) A formacdo profissional docente-pedagdgica
desarticulada e ndo-fundamentada

(A) Um sistema manipulador e educador do corpo

(A) Uma prética estrutural e harmonica do corpo

(A) Pratica relaxante e equilibradora do tdnus
muscular

(A) O aumento da criticidade questionando a
possibilidade de utilizacio pelas pessoas e como pela
prética

(A) Pratica facilitadora de avaliagdo das vivéncias
corporais sem acesso as pessoas

(A) A relagdo dialdgica entre filosofias distintas

(A) O contextualizar cientificamente as técnicas
orientais

(A) As técnicas que tocam o corpo sensibilizando e
relaxando

(A) Uma pratica contextualizadora entre as filosofias
orientais e ocidentais enfatizando a praxis

(A) A rigidez e o fechamento do conceito fechado

(A) A criticidade ausente para um exercicio
especifico do corpo

(A) Sua importancia enquanto terapia individual

(D) A assuncio de si e para com o outro na superagio
da rigidez do corpo ao longo dos anos

(A) Experiéncia formadora e profildtica

(A) A dependéncia fisica e psicolgica em detrimento
da inteireza do corpo e do ser

(A) O corpo reeducado

(A) A reintegracdo do corpo

(A) Técnica oriental harmonizadora de energias
corporais

(A) O equilibrio corporal

(A) O diagnéstico do corpo

(A) O diagnéstico do corpo

(A) A relagdo dos pontos de energia e sua trajetéria
(A) A fundamentagdo tedrico-pratico por autores-
referéncia

(A) A praxis proporcionadora de uma fundamentagéo
e uma bibliografia nas vivéncias alternativas

(A) A necessidade de se fundamentar tedrica-mente
uma pesquisa que fica apenas no ambito da praxis

(A) A consciéncia de construcio de um saber-
experiéncial para uma formacdo integradora

(A) O aprendizado que vai do saber adquirido e
experienciado a busca de um trabalho integral para o
outro

(A) A experiéncia negativa-formadora levando e
aproximando da inteireza do ser e na fundamentagio
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tedrica

(A) A unido dos saberes técnicos da danca e da
Educacdo Fisica

(A) Saber informal

(A) A elevagdo qualitativa das aulas em funcdo dos
saberes pré-experienciados da prética

(A) A prética obrigatéria fomentou a uma maior
fundamentagdo tedrica e a necessidade da Danga na
universidade

(A) A fundamentacdo problematizando a boa praxis a
desinformacdo e os tabus do preconceitos nos alunos
(A) A melhora senso-perceptiva dos alunos por uma
disciplina contida na pratica de danca no MDEF

(A) A avaliacdo positiva respaldada pelos diretores,
docentes e discentes levam a proposta adiante

(A) Apoio do diretor e dos discentes

(A) A quebra do preconceito pela pratica da danca,
numa relacdo dialégica entre professor-aluno e com a
Educagao Fisica

(A) Troca de experiéncias pedagdgicas

(A) A questdo formativa do método integrando a
subjetividade expressiva a ao contetido racional-
tedrico e a historia, filosofia e etnia da Danga

(A) A certeza propria

(A) Questionado sobre sua credibilidade em sua
metodologia

(A) Resposta incisiva e concreta de sua competéncia
(A) Auto-questionamento e reflexdo das bases
tedricas em relacdo ao ndo-sentido de fragmentagdo
do corpo e seus conceitos

(A) Repensar da formacdo e do profissional pela
tomada de consciéncia priorizando o processo
consciente em detrimento do rendimento

(A) A busca maior de uma fundamentagdo tedrico-
pratica do MDEF

(A) Mais oportunidades académicas

(A) Transmissdo e trocas de saberes inter-culturais
(A) Evolugio constante do MDEF

(A) Demissao sugerida politicamente

(A) Uma proposta artistico-pedagdgico da Danca e da
Educagdo Fisica pelo grupo de danca, promovendo a
autoformacdo e formacdo em distintas classes sdcias e
culturais

(A) A discriminagdo pelo trabalho formativo-
pedagdgico por nao ser competitivo

(A) A reflexividade e a criticidade respaldando a
expansdo do MDEF

(A) Desafio metodolégico para a eficicia na
transmissdo do saber

(A) A multidisciplinaridade do método com
profissionais de distintas dreas do conhecimento

(A) O desafio constante da atualizagdo e renovagdo
tedrico-pratico-metodolégico do método

(A) Experiéncia negativa-formadora levando mais
uma vez a uma re-fundamentacio tedrica

(A) Os limites da ciéncia positivista e fragmentada e
das incertezas da ciéncia integradora do todo diante
das respostas que vida nos coloca

(D) Assustado e inseguro

(D) Surpreendido
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(D) O medo gerado pela incompeténcia tedrica diante
da situacdo

(D) Aumento da ansiedade gerando inseguranca

(A) O ndo ter vivenciado a experiéncia pratico-teérico
que os profissionais utilizaram

(A) A necessidade da fundamentacdo e informacao
pelo professor para além de simples vontade de
acertar

(A) Mais uma vez a busca e a certeza de re-
fundamentagao tedrico-cientifico

(A) A busca pela Psicologia e dreas afins ao
relaxamento

(A) A inacessibilidade a drea da psicologia ao
profissional de educagdo fisica buscando na fisiologia
e no relax algumas resposta

(D) Novamente o susto pelas experiéncias ignoradas
(A) O tabu e a religido familiar comprometendo o
pesquisar e a percep¢do que a teoria ndo responde
tudo

(A) A re-fundamentagdo pela experiéncia vivida e a
importancia dos saberes da vida que ndo estdo na
formacao tradicional

(A) A utilizagdo da formacgdo integral na Pos-
graduagdo por ndo acreditar numa formagdo
fragmentada e advinda da graduagéo

(A) A vontade de acertar

(A) Resultados prazerosos

(A) A transmissdo do método dentro e fora do pais
pelos resultados cientifico-metodoldgico positivo

(A) Pela forte contextualizagdo do método com a
prdtica dos alunos, buscou-se a producdo de textos
cientificos por eles proprios

(A) A multidisciplinaridade e interdisciplinaridade
num didlogo epistemoldgico entre diversas dreas de
conhecimento e seus profissionais

(A) O curso com dialética metodoldgica da praxis
com a teoria sem um pensamento positivista radical
(A) O aumento da opgdo para o profissional de
Educagdo Fisica no mercado de trabalho e a condi¢do
obrigatéria da Danga nas escolas pelo MDEF

- Anexo 02. Eixos-tematicos dos quadros das andlises da narrativa de Luna, realizada em 2006 e da
narrativa de Claro, retirada do livro MDEF, no ano de 1988.
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Eixos-temdticos dos quadros das anélises

Luna (2006)

Claro (2007)

(A) Corpo e praticas corporais na escola

(D) Formacgdo académica

(A) Docéncia adquirida

(D) A prética fomentadora da formagéo profissional
(A) Reflexdao formadora

(A) O corpo-instrumento para a docéncia

(D) Que corpo seria esse?

(D) Corpo-intimo e instrumento da docéncia

(D) Corpo subjugado a mecanicidade (corpo
maquina)
(A) Corpo subjugado

(D) Tomada de consciéncia e consciéncia corporal
(D) Corpo ressignificado

(A) A tomada de consciéncia gerando a
conscientizagdo da pratica e da autoformagao

(A) O corpo-sujeito  acarinhado pela sua
fundamentagdo

(D) A subjetividade no sujeito inteiro

(D) A corporeidade e a subjetividade e a socializagido
do sujeito

(A) A necessidade e importincia da subjetividade
para o vivencial

(A) Edson Claro: um professor progressista-reflexivo
(A) Autoconsciéncia de defasamento

(D) Autoconsciéncia pessoal e profissional

(D) Revaloracao da vida pela autoconsciéncia

(D) Re-vivenciar o pré-conceito masculino na danca
(D) A experiéncia de dangar e a ansiedade

(A) Auto-afirmacao e valores sociais

(D) Medos e insegurancas do novo e da danca

(A) Crescimento autoformativo

(D) Experiéncia formadora e o desejo de continuidade
(A) A danca levando ao corpo inteiro, ao corpo-
sujeito, na unido da razdo e o sensivel

(D) Estava preparado para transmitir os saberes da
subjetividade sensivel, critico e criativo para os
alunos e o que seria preciso para isso?
(D)  Subjetividade  desarticulada
mecanicista e positivista

(A) A Corporeidade inata

(A) Subjetividade em valor, racionalismo absoluto
(D) Transferéncia de conhecimento experienciado
(D) A vivéncia formadora

da  prética

(D) A consciéncia de seus limites, autoformacgio
vivencial e experiencial

(A) O engajamento dos profissionais e estudante de
Educagao Fisica no grupo de danga

(A) Formacao Multidisciplinar dos professores

(D) Experiéncia artistica e académica, dialética da
prética-teoria

(A) Autoreflexao, formagao educacional adquirida
(A) Consciéncia reflexiva, fundamentacio tedrica do
corpo vivencial, habitus

(D) Docéncia humanizadora incapacitada

(D) O valor da amizade entre duas pessoas

(A) Valor artistico e cientifico

(A) A objetividade no contar da histéria

(D) Sensagdo inesquecivel

(D) A valorizagdo do ndo possuido

(D) O nio ter a idéia

(D) A maravilha de ter algo prazeroso possibilitando
rever a vida

(A) A falta da leitura levando a ndo apreciacdo da
idéia de estudar

(A) A busca do encontro consigo mesmo € a
qualidade de vida

(D) O saber lidar com os problemas na vida

(A) O absurdo da situacao

(A) A Danga: o seu maior saber até hoje

(D) A participacdo numa bela geragdo (pesquisador)
(A) O ser escolhido pela deusa da danga, a Ter
Pissicore, em um mundo real, concreto e machista
(pesquisador)

(A) A determinacdo interior e singular de superar os
obstdculos, os umbrais (pesquisador)

(A) A superagio do preconceito machista e da
educacdo vivida (pesquisador)

(A) O crescimento advindo da necessidade do
trabalho de corpo (pesquisador)

(A) A boa repercussdo enquanto aluno, profissional,
artista, pesquisador e docente (pesquisador)

(A) A danga permeando e tracando todo o caminho de
formacdo (pesquisador)

(D) A repeticdo do itinerdrio docente advindo dos
grupos de danga

(D) O estar grato por ter acontecido o mesmo

(A) O contato com profissionais importantes da
coreografia

(A) O trazer diferentes saberes e linguagem da danca
(D) Maravilha

(D) A importancia da cidade para si

(D) A oportunidade formadora advindo de uma
experiéncia negativa

(A) A Danca em uma dtica académica e artistica
diferenciada

(A) O anseio das pessoas por novos saberes, novas
metodologias e novos métodos poético-filoséfico-
sociolégico-reflexivo como o MDEF foi

(A) A relacdo das diferentes dreas do conhecimento
relativo ao ser humano que danga em um paradigma
atual e podendo ser escrito no que estar sendo feito no
momento

(A) A satisfagdo de ter obtido bens materiais,
profissionais e pessoais

(A) O re-vivenciar

(D) A apreciagdo por alguns profissionais trabalharem
juntos

(D) O siléncio apoiado por algumas pessoas especiais
para a construtividade
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(D) Subjetividade inarticulada como contetido

(D) Inexperiéncia académica, questdes metodoldgicas
e aplicacdo de conceitos

(D) Relacdo docente/discente e a
projetada no professor

(D) Desafios da docéncia

(A) A inteireza do corpo (fisico, sensivel e subjetivo)
na educac@o formadora

(D) Momento de dificuldade

(D) Descontextualizagdo da formagdo académica com
as escolas publicas

(D) Desmotivagio

(A) Autoreflexdo profissional

(A) O prazer de dancar

(A) A autoformacdo pelos diferentes saberes sociais
experienciados

(D) Rupturas

(A) Pessoa charneira (colaborador)

(D) A importancia da danga para a vida

(D) A profissionalizagdo  artistica e o
desencantamento de ser professor

(D) O desejo da subjetividade expressiva e criativa
(D) Retorno a docéncia

(A) O processo criativo numa relacdo dialdgica de
saber e conhecimento sem intencionalidade

(D) A danca fomentadora do prazer a docéncia pela
sua prépria vivéncia experienciada

(A) A auséncia da subjetividade no ensino da danga
enquanto profissionalizacdo

(A) Entre a maturidade artistica de Savio e a
académica de Edson

(A) O sentir-se independente

(D) Edson: um professor reflexivo e dialégico

(D) Mentor formador e amigo

(D) Maior crescimento profissional e pessoal para a
autoformagao

(D) Anseios para uma profissionalizagdo e uma
estabilidade financeira

(D) O despertar da tomada de consciéncia

(A) Ruptura

(A) Maior autoconhecimento

(A) A dialogicidade de uma prética educativa e
coreografica para uma praxis melhor

(A) A necessidade retomar a formagdo académica

(D) O dificil readaptar académico

(D) A Subjetividade e a Arte

(D) A alegria de reencontrar a compartilhar a
docéncia com a pessoa charneira (recordagdo-
referéncia)

(D) O convite a docéncia

(A) Experiéncia desafiadora-formadora na academia
(D) Desejo de ser educador

(D) A danga proporcionando uma melhor docéncia
(D) A pritica educativa dialégica e reflexiva
colocando-me como um professor mediador de
saberes

(D) A contextualizag@o do ensino e aprendizagem

(A) O nao-despertar para a contextualizagdo

(A) Tornei-me reflexivo

(A) Uma formacgido descontextualizada

imagem do

(A) O autoquestionar-se em um momento prazeroso
(A) A incrivel conquista da drea da Danca

(A) O envolvimento de pessoas e profissionais de
qualidade

(A) O crescimento académico do Departamento
(Artes)

(A) O apoio ao grupo nos dados (Edeilson)

(A) O conforto na danca em um saber permanente e
possuidora de um método (pesquisador)

(A) O saber e o conhecimento ndo pertencem a
ninguém e sim a quem quer estudd-lo de direito. Os
resultados adquiridos sdo continuos

(D) O estimulo a prépria vida advindo da
continuidade do trabalho

(A) O nio se estressar em detrimento das autonomias
dos fendmenos

(A) Ter uma qualidade de vida
independente da profissdo e dos problemas
(D) A dificuldade de responder a pergunta
(A) O saber colocar a Arte e a Educacdo a servico
delas mesmas

(A) Valor importante

(A) Mais consciente

(A) A consciéncia de sua relagdo com o curso de
danca na universidade

(A) A importancia académica do curso de danga para
o departamento de artes

(A) A importancia da escrita de teses a respeito do
grupo de danca da universidade., O que é que eu
chamo de arte? O que se faz para isso?

(A) A similaridade no saber fazer entre o pesquisador
e o colaborador

(A) O beneficio da vinda do pesquisador nesse
momento

(D) O apoio
pesquisador
(A) O apoio e o crédito das pessoas sobre o
pesquisador

(D) A admiragdo e gratiddo pessoal e profissional

(A) O acaso do apoio da Concei¢do e das pessoas
trazendo tranqiiilidade no trabalho

(A) A forca da palavra emblemadtica “coragem”

(D) O esquecer momentaneo

(D) O momento vindouro autoformativo advindo de
experiéncias negativas

(D) A produgdo de algo comum a todos

pessoal e

incondicional do colaborador ao
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(A) A nogdo de contextualizagdo na formagido
continuada

(A) A tomada de consciéncia pela Corporeidade

(D) A alegria de ser professor e mestrando

(A) A possibilidade de fazer a articulacdo tedrico-
prético

(A) Uma docéncia conscientizadora

(A) Que mundo e educacio fala-se e como se formar
nossos alunos nesse paradigma contemporidneo de
educagdo?

(D) O ndo-compactuar com o poder autoritdrio e a
injustiga social

(D) Relacdo familiar comprometida

(A) O poder alienante critico-reflexivo dos meios
mididticos imposto pelo sistema

(D) O valor do dever docente

(A) O educador na formacéo do sujeito

(A) A autoformacao do educador na prépria docéncia
(A) A autoformacdo enquanto projeto de vida social,
profissional e revelador da subjetividade

- Anexo 03. Eixos-temdticos dos quadros das andlises da narrativa de Luna, realizada em 2006 e da
entrevista narrativa de Claro, realizada em 2007.



