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RESUMO

As oficinas de arte/danca, como um eixo de acdo direcionado ao publico jovem, vém
ganhando visibilidade, principalmente, quando se referem a acdo voltada aos jovens que
vivem em comunidades populares. Essas oficinas presentes em projetos socioculturais sdo um
campo de estudos recentes demandando produgdes que colaborem na préatica da danca nesses
projetos. Este trabalho pretende contribuir para a discussdo deste campo de atuacdo através
da anélise das iniciativas de insercdo da danca em projetos socioculturais, como locais de uma
possivel experiéncia estética e educativa dos jovens e dos professores. Privilegiamos a relacdo
entre jovens e professores como elemento importante das experiéncias, que acontecem na
articulacdo entre arte, danca, projetos sociais e educacdo. Como fundamento tedrico, a estética
da recepcdo, permitiu-nos enfocar a experiéncia estética, a partir da relagdo entre os conceitos
de leitor (os jovens participantes das oficinas), autor (os professores) e texto (a concepgao e as
atividades da oficina de danca). A partir disto, analisam-se as narrativas de jovens e
professores a respeito de suas experiéncias com a danca e com 0s projetos socioculturais
vinculados a ela. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, isto €, que considera como dados as
significacbes apresentadas pelos entrevistados. Os jovens e professores participantes
estiveram vinculados a oficinas de danga, entre os anos de 2006 a 2008, desenvolvidas pela
Fundacdo Municipal de Cultura dentro do Programa BH cidadania na cidade de Belo
Horizonte. Da andlise dessas narrativas podemos perceber a pluralidade das experiéncias
estéticas e educativas dos jovens e professores, assim como a complexidade de entendimento
do efeito da danca e dos projetos sociais que dela se valem.

Palavras-chaves: danca, experiéncia estética, juventude, projetos socio-culturais



ABSTRACT

The workshop of art/dance, as a line of action directed at young people, has had
visibility especially when referring to action aimed at young people that lives in areas of
social vulnerability. These workshops are a recent field studies which demand researches that
collaborate in the practice of dance’s projects. This work intends to contribute to the
discussion of this field through the analyses of initiatives for integrating the dance in social
and cultural projects, as a local of aesthetic and educational experience for young people and
teachers. Our focus in this work is the relationship between young people/students and their
teachers as an important element of the experiences, which happen between art, dance, social
projects and education. Our theoretical basis is the aesthetic of reception that discuss the
aesthetic experience from the relation between the concepts of readers (the youth who
participated of workshops), the authors (the teachers) and the text (the concepts and the
activities of dances workshops). From this, we analyze the narratives of young and teachers
about their experience with the dance and with the social and cultural projects. This is a
qualitative research and its data are the meanings of the interviewees about dance. The young
people and teachers participated of dance workshop between the years of 2006 and 2008.
These workshops were developed by the Municipal Foundation of Culture of the Belo
Horizonte’s city. As conclusion of these narratives perceive the diversity of the aesthetic and
educational experiences of young people and teachers, as well as the complexity of
understanding the effect of dance and social projects that work with dance.

Keywords: dance, aesthetic experience, youth, social and cultural projects
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INTRODUCAO

As oficinas de arte em projetos socioculturais destinados ao publico jovem tém
ganhado visibilidade, principalmente, como acdo voltada a educacdo para a cidadania e para a
insercdo social. A arte ganha destaque nesta discuss@o, principalmente, com objetivos de
inclusdo social, na perspectiva de que a atividade artistica e cultural é capaz de realizar
transformagdes subjetivas e objetivas na vida dos jovens ao reconhecé-los enquanto sujeitos
que criam e recriam sua propria existéncia.

Na minha pratica profissional, interessou-me a discussdo sobre a acdo educativa com
jovens através da arte, especificamente a danca. Como analista de politicas publicas,
professora de dancga e coordenadora de um projeto sociocultural destinado a juventude, tive a
oportunidade de discutir, avaliar e problematizar as oficinas de danga direcionadas aos jovens,
levantando sobre esta pratica diversas perguntas: qual a necessidade de oficinas de danca para
jovens nesses projetos? Por que ensinar danga nos projetos sociais? Como ensinar danca?
Qual o lugar que a dancga ocupa no dia a dia dos jovens? A oficina de danca pode contribuir
para transformacoes significativas no seu modo de vida? Como e qual danca? Quais sdo as
experiéncias, expectativas e opiniées dos jovens em relacdo a danca? Qual a possibilidade de
que as atividades propostas tenham efeitos na sua formacdo que ndo se extingam com o
encerramento das atividades ou com a saida dos jovens do programa ou projeto? Que
oportunidades sdo criadas para que 0s jovens participem do processo de construcdo das
praticas culturais e artisticas, na qual se inserem as oficinas de danca?

O que avalio através da minha experiéncia € que, por um lado, o crescimento de acdes
e politicas direcionadas a juventude demonstra a importancia de se realizar praticas que
valorizem e estimulem experiéncias culturais e artisticas. Por outro lado, como professora de
danca de uma oficina voltada aos jovens, observei a ineficiéncia das a¢fes no sentido de
contribuirem com um processo de transformacdo pessoal e social, principalmente no que se
refere a adequacdo das acOes as demandas e expectativas dos jovens. Pude perceber uma
imposicdo nos modos de se fazer as oficinas, ndo se estabelecendo uma prévia discussdo
sobre 0 que € a juventude, a danca e a arte, assim como ndo considerando a voz dos principais
envolvidos: os jovens e os professores. Em relacdo aos jovens e professores, parecia ainda
haver nessas oficinas uma tensdo entre as expectativas dos jovens em relacdo as oficinas e as
propostas que os professores apresentavam na criacdo da oficina. Muitas vezes, essa tensédo

ndo é enfrentada e a oficina acaba ndo se constituindo como espaco para criagdo de sentidos.



Essas observagbes me fizeram questionar sobre qual o significado da danga para jovens e
professores e 0 que professores e jovens pensam sobre a possibilidade da danga contribuir
para transformacdes significativas nas condi¢6es de vida dos jovens.

Diante dessas questdes e identificada na pratica uma tensdo entre as demandas e
expectativas dos jovens e as concepgOes e intencionalidades dos professores, pareceu-me
importante estudar, mais especificamente, as relagdes entre professores e jovens na
constituicdo da oficina de danga como experiéncia estética e educativa inserida nos projetos
socio-culturais. Propus-me algumas questdes: Quais sdo o0s sentidos, concepgdes, expectativas
de jovens e professores em relacdo a danga? Como as concepg¢des dos professores relacionam-
se com as expectativas dos jovens na oficina? Que experiéncias surgem dessa relacdo entre
professores e jovens?

Os jovens, moradores de vilas e favelas, muitas vezes fora do ensino formal, buscam
as oficinas de danga com concepgdes sobre 0 que é danca e com expectativas sobre o que vao
fazer nas oficinas bem diferentes das propostas que os professores apresentam. Por sua vez, 0s
professores enfrentam dificuldades em inserir suas propostas de oficina nos projetos socio-
culturais, ndo somente por terem concepgdes tradicionais em danca e por ndo terem formacéo
sistematica para atuar com a danga nesses projetos, mas, principalmente, por causa do
distanciamento de suas realidades estéticas e educativas daquelas vivenciadas pelos jovens em
suas culturas locais. Neste sentido, as oficinas podem esbarrar em problemas que véo desde o
distanciamento em relacao as expectativas dos jovens até a falta de consisténcia educativa.

Os problemas enfrentados pela pratica de danca em projetos sociais ou socioculturais
destinados aos jovens sdao um campo de estudos recente, demandando producbes que
colaborem para a préatica da danca nesses projetos. A producdo tedrica sobre as oficinas tem
uma tendéncia de descricdo e analise das oficinas em si, focando a forma como suas
atividades sdo organizadas, suas concepcdes e conteudos, fatores que influenciam sua
execucdo e as possibilidades e efeitos da educacdo como formacdo humana na vida do sujeito.
Esses estudos contribuem para demarcar o papel e as potencialidades educativas da arte.
Todavia, pareceu-me ainda mais necessario verificar, a partir disso ou paralelo a essas
questdes, 0s anseios, as expectativas e os significados vividos pelos sujeitos que participam
dessas oficinas. Desses significados, & possivel obter elementos para compreender a
especificidade da danca como processo artistico e educativo. Um fator importante para
ampliar as perspectivas das producoes tedricas ja realizadas € trazer o jovem para a discussdo
das acOes, percebé-lo como protagonista de sua historia, para que assim ele possa dizer algo a

respeito de sua experiéncia de vida e de suas demandas. Outra questdo que se mostrou
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importante e serviu para o delineamento da investigacao realizada foi compreender também o
olhar do professor, aquela pessoa que esta diretamente ligada ao jovem no fazer da oficina de
danga.

O ato de entender o que se pretende com a arte e como realiza-la passa pelo ato de
entender 0 que 0s jovens e as pessoas diretamente envolvidas nessa acdo pensam sobre a
questdo. Ao investigar os projetos destinados aos jovens nas oficinas, procurei entender a
danga como arte, compreendendo as possibilidades da danga em conectar-se com as questoes
sociais vivenciadas por esses jovens. As formas possiveis da danca inserir-se no contexto
social em que vivem os jovens de classes populares e das periferias foram amplamente
experimentadas nas oficinas, sem que fosse deixado em segundo plano o aspecto artistico da
oficina.

Assim, essa dissertacdo se desenvolve como relato da investigagdo e como reflexéo
tedrica que busca compreender a experiéncia das oficinas de danca em projetos sécio-
culturais, considerando, de um lado, as demandas e as expectativas dos jovens e, de outro
lado, os pressupostos, concepcdes e intencionalidades dos professores como pessoas ligadas a
arte. No crescente numero de projetos que se utilizam de oficinas de danca como agdes
destinadas a juventude, os jovens, ao optarem pela oficina, trazem consigo seu pertencimento
cultural e social, suas expectativas e sua disposi¢cdo para uma experiéncia com a arte. Esse
horizonte de expectativas encontra-se com o horizonte dos professores, marcado ja pela sua
experiéncia com a danca e com a arte, traduzido em uma forma de conceber a oficina. Nesse
choque, encontra-se 0 campo da significacdo das oficinas como processo educativo e, ao
mesmo tempo, como experiéncia com a arte, isto €, como experiéncia estética.

Pretendo contribuir na discussdo deste campo de atuacdo através da analise dos
sentidos possiveis que a danca pode ter para jovens e professores inseridos nesses projetos.
Nesse sentido, foram investigados os discursos dos jovens e dos professores visando
compreender como percebem, déo sentido, discutem e elaboram a experiéncia com a danca e
com a oficina de danca em projetos socioculturais.

O texto se organiza em quatro capitulos. No primeiro capitulo, busco compreender a
trajetéria e um panorama atual do ensino de arte, que nos auxilie a entender as concepcdes € a
pratica da danca e das oficinas de danca como atividades educativas e artisticas em projetos
socio-culturais. Discuto, também nesse primeiro capitulo, quais sdo as concepcdes tedricas do
encontro de jovens e professores no ensino da arte e quais elementos dessas concepcdes

perpassam o contexto da discussao sobre o ensino de danga em projetos socio-culturais.
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No segundo capitulo, desenvolvo as reflexdes que embasam o entendimento tedrico e
a metodologia adotada na investigacdo a respeito da experiéncia dos jovens e professores na
danca e nas oficinas de danca. Proponho a discussao da estética da recep¢do como uma teoria
que permite compreender o campo educativo do ensino de arte e as relagdes que se
estabelecem entre professores e jovens em projetos socioculturais. Trata-se de pensar de
forma integrada os campos da educacdo, da estética e da arte. Na estética da recepcao,
encontra-se tanto um referencial tedrico quanto uma abordagem metodoldgica para se realizar
uma pesquisa que aborde as relacbes professor/jovem em relacdo a danca.

No terceiro capitulo, descrevo a pesquisa de campo realizada com jovens e
professores, apresentando 0s pressupostos, o percurso metodolégico e a fundamentacdo da
analise realizada na compreensao da questdo investigada. Para a investigacdo das oficinas de
danca em projetos socioculturais mostrou-se fundamental o uso de metodologias qualitativas
de pesquisa como auxilio a compreensdo das possibilidades da danca como elemento
educativo na realidade contemporénea. Nessa direcdo, este estudo foi realizado por uma
abordagem qualitativa, buscando compreender a experiéncia dos jovens, a partir de entrevistas
narrativas de jovens e professores sobre a danca e a oficina de danga. A entrevista narrativa,
na medida em que se organiza a partir dos enlaces temporais fornecidos pelo entrevistado,
permitiu aproximarmo-nos das concepcdes e significados que 0s jovens e os professores dao a
danca a partir da experiéncia e de acordo com as suas realidades e contextos sociais. Os
sujeitos dessa pesquisa séo 0s jovens que participaram das oficinas de danca do Programa BH
Cidadania no periodo de 2006 a 2008 e os professores que ministraram estas oficinas.

No quarto capitulo, analiso as entrevistas narrativas, produzindo uma compreensdo da
questdo, ou seja, interpretando os sentidos e as experiéncias dos jovens e dos professores em
relacdo a danca.

Além desses capitulos, apresento uma ultima parte, com consideracdes finais, na qual
as contribuicdes dessa pesquisa sdo elencadas e mostra-se que 0S questionamentos e
apontamentos realizados na investigacdo deverdo suscitar novas questfes e perspectivas de
estudos futuros, buscando trazer a pratica das a¢6es socioculturais para 0 campo da discussao

da arte/danca e da juventude.
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1. AARTE COMO POLITICAPUBLICA DESTINADA A JOVENS

Segundo Abramovay (2006), os indicadores sobre as condigdes de vida dos jovens
mostram que 30 milhdes de jovens no Brasil, o que significa 40% dessa populacdo, vivem em
familias em situacdo de extrema pobreza. Uma pesquisa realizada, em 2000, pela Fundacéao
Perseu Abramo por Abramo e Venturi (2000) mostrava que, em relagdo ao mercado de
trabalho, somente 36% dos jovens que buscam trabalho estdo inseridos no mercado, sendo
que 60% dos jovens contribuem para o complemento da renda familiar. Na area da cultura,
somente 34% afirmaram ter ido ao cinema nos ultimos 30 dias e a maioria tem como
atividade cultural principal ouvir radio (77%). Ja em relacdo a educacdo, 42% dos jovens ja
haviam parado de estudar, sendo que somente 1% em func¢do de terem chegado a formacéo
completa. Nos ultimos anos essa tendéncia continua acentuada. Uma pesquisa do IBGE
(2007), realizada em 2007, mostra que 42,7% das pessoas com 15 anos ou mais de idade que
ja frequentaram cursos especificos de escolarizacao de jovens e adultos (primeiro ou segundo
segmento do fundamental ou ensino medio) ndo concluiram esses cursos.

Fora da escola, com baixa escolarizacdo, vivendo em familias com baixa renda
familiar, péssimas condi¢cBes de moradia e salde e com pouco acesso a bens culturais, 0s
jovens tornam-se pauta de politicas puablicas, e cresce o numero de 6rgdos e acdes
governamentais e ndo governamentais que elaboram e executam projetos, nas mais diversas
areas: salde, assisténcia social, cultura, dentre outros. O trabalho educativo com jovens e, em
especial, o trabalho com arte e educacdo, é um dos eixos de acdo em relacdo aos jovens, que
demandam o envolvimento de outras areas. Frente a essas necessidades, aumenta a discusséo
sobre a importancia de se entender a especificidade da juventude.

Do ponto de vista das politicas publicas no Brasil, a juventude ganha visibilidade,
principalmente a partir das duas Gltimas décadas’, ao se perceber que esta € uma parcela
significativa da populacdo que sofre radicalmente com as consequéncias do quadro de
desigualdade social atual.

As politicas destinadas a juventude, segundo Sposito, Silva e Souza (2006), tém sido,
na sua maioria, implementadas pelas secretarias ligadas a assisténcia social/inclusdo/acéao
social, seguidas pelas secretarias de educacdo e, depois, pelas secretarias municipais de
cultura, com indices proximos a area de esportes. A principal area de atividade dos programas

estd voltada para o acompanhamento e reinser¢do social. Em segundo lugar, aparecem 0s

! Sobre esta questdo ver Abramo (1997), Abramovay ( 2002, 2006) e Sposito (2003,2006)
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programas vinculados a area de cultura e nela sdo majoritarias as propostas de cunho artistico
como a danga, o teatro, a musica e as artes plasticas.

Os dados acima demonstram como as atividades da cultura vém se destacando no
processo de visibilidade e acdo a juventude. Segundo Abramovay e Castro (2006):

Nas Ultimas décadas, tem se tornado evidente o fato de que as atividades de lazer e
cultura vém dividindo espago com instituicdes sociais classicas, como a familia e a
escola, no processo de formac&o das identidades juvenis. Muitas vezes, sdo com as
atividades culturais e recreativas que 0s jovens conseguem expressar e vocalizar de
maneira mais intensa opinides, aspiracoes, angustias e dilemas. (p.533)

As acOes culturais tornam-se espaco privilegiado para o desenvolvimento de agdes
com a juventude. No entanto, a implementacdo dessas politicas convive com alguns
problemas. Em relacdo ao campo das politicas realizadas na area da cultura, hd uma diferenga
expressiva entre objetivos e modalidades das a¢des implementadas. Essas acGes aparecem
muito mais como modalidade do que como objetivo. Isso faz supor, segundo Sposito, Silva e
Souza (2006), que as atividades no campo da cultura com destaque para as expressoes
artisticas visam objetivos que ndo aqueles situados no dominio da propria cultura, mas
objetivos como, por exemplo, de conter a violéncia, a agressividade e outros comportamentos
ameacadores. Para as autoras, esse quadro levanta a hipdtese de que as praticas no campo da
politica cultural tém um carater instrumental, ou seja, visam atender objetivos que ndo aqueles
especificos da cultura, podendo “ocorrer um verdadeiro simulacro da expressdo artistica ou
esportiva, disseminando-se projetos com poucos materiais ou recursos, sendo empreendidos
por pessoas pouco capacitadas” (p.245). O que as autoras levantam aqui relaciona-se com a
discussdo sobre a arte contextualista ou essencialista, isto €, uma arte que serve para atingir
objetivos diversos ou uma arte que tem um fim em si mesmo. Essa € uma discussdo pertinente
ao problema que iremos discutir posteriormente neste capitulo.

Além disso, segundo as autoras, as politicas de modo geral avancaram pouco em
relacdo a participacdo dos jovens. Estes sdo alvo das politicas, mas ndo participam da sua
gestdo e elaboracdo. Segundo Sposito, Silva e Souza (2006), em relacdo a participacdo dos
jovens nas propostas das politicas desenvolvidas, os dados apontam que a participacdo ainda
ndo ¢ “um efetivo espaco de interlocucdo com coletivos juvenis” (p. 256), estando distantes
de uma acdo mais democratica e participativa. Esta realidade ndo é s6 das atividades no
campo da politica cultural, mas dizem respeito também a elas. A participacdo, na maioria das
vezes, ndo ocorre nem nos momentos de planejamento e nem nos de gestdo dos projetos.
Quando a participacdo ocorre, aparece em nUmero mais significativo na execucdo dos

projetos, sendo que ainda assim ¢ entendida como “dar sugestdes”’. Para as autoras, a
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participacdo € um ponto fundamental, pois “fazer para” e “fazer com” altera a a¢do e os
objetivos do que se pretende desenvolver.

Lopes, Silva e Malfitano (2006) apontam também outras dificuldades no campo das
acOes direcionadas a infancia e a juventude de grupos populares tais como: 0s projetos na sua
maioria sdo desenvolvidos por organiza¢des ndo governamentais, com insuficiente articulacao
de rede entre 0s seus servicos; as agdes sdo intrainstitucionais, avangando pouco na acao
territorial, ou seja, elas ocorrem dentro das institui¢coes, sem interlocu¢cdo com a comunidade
onde o0s jovens vivem; as instituicdes envolvidas pouco dialogam com outros espacos de
convivéncia dos jovens, “confirmando o viés historico da institucionalizacao e que ndo aponta
para a discussao e para uma pratica de intervencdo que efetivamente promova os direitos
advindos da condi¢do de cidadaos de seus usudrios” (p.125).

Este quadro de fragmentagdo, desarticulacdo e pouca participacdo tem se alterado
somente nos ultimos anos multiplicando-se experiéncias que buscam “considerar a crianga ¢ o
adolescente como sujeito da historia e desenvolver o trabalho educativo no contexto social em
que eles estavam inseridos” (Lopes, Silva e Malfitano, 2006, p.118), promovendo agdes nas
comunidades onde vivem os jovens e em dialogo com estes.

A cidade de Belo Horizonte também se aproxima do quadro brasileiro no que diz
respeito ao trabalho educativo e cultural com jovens. Araujo (2007), ao investigar em sua tese
de doutorado os modos de vida juvenis no Programa BH Cidadania,? constata que o “Estado
nao aparece onde os jovens mais precisam dele, a saber, lazer e trabalho” (p.9), e mesmo
quando as agdes alcancam os jovens, estas ndo garantem seus direitos basicos. Nas areas
atendidas pelo Programa BH Cidadania, além de ndo existirem equipamentos culturais
suficientes para os jovens moradores, 0 acesso aos que existem € restrito devido a baixa
mobilidade dos jovens em fungdo de poucos recursos financeiros ou a presenca do trafico de
drogas, que restringe a circulacdo dos jovens nos lugares onde vivem.

Sobre os espacos existentes no Programa BH Cidadania, a autora afirma que estes
ainda sdo pouco frequentados pelos jovens. Estes jovens na sua maioria ndo participam de
programas, sejam eles governamentais ou ndo governamentais. Na pesquisa, 0S jovens
atribuem a sua infrequéncia a falta de interesse pelas atividades; as questdes de emprego ou a
localizagdo do equipamento. Araujo (2007) conclui que “os jovens ndo percebem que ha, por
parte do poder publico local, uma proposta clara para eles, muito embora saibam da existéncia

de algumas atividades” (p.215).
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Se por um lado Aradjo (2007) afirma que o fato de os jovens ndo acessarem 0S
servicos se da em parte pela falta de interesse pelas atividades, por outro lado, 0s jovens
apresentam um interesse pela area da cultura. Isto fica claro na sua pesquisa ao perceber que
0S jovens ocupam ou desejam ocupar seu tempo livre com o lazer e cursos, o que inclui, para
eles, atividades de computacdo, danga, artes cénicas, artes plasticas, pintura, violdo. E junto
com o desejo dos jovens, aparece a queixa da falta de lazer e a vontade de que tivessem, no
local onde vivem, atividades ou espacgos relacionados a esportes, cultura e artes, como lan
house, clubes, teatros, feiras etc. Este quadro nos faz pensar em como vém sendo
desenvolvidas estas politicas na area da cultura, em relacdo a arte. Se as atividades ainda s&o
insuficientes em relacdo a quantidade oferecida também ha problemas quanto a aproximacao
das atividades das demandas dos jovens 0 que se percebe na baixa frequéncia dos jovens a
elas.

Ao refletir sobre as agdes culturais e artisticas, deparamo-nos com a pergunta de
Gouveia® (2005), que nos faz repensar sobre as formas que os projetos artisticos assumem
perante as classes populares. A autora se pergunta qual seria o papel do administrador
cultural? Na sua visdo, promover campanhas com ingressos a baixo custo ou levar espetaculos
na periferia ndo parecem ser a melhor opcdo. Como argumento da sua questdo Gouveia
(2005) aponta a pesquisa realizada por Isaura Botelho que demonstra que “ndo basta ir a
concertos, espetaculos ou museus para passar a se interessar pela vida cultural. E preciso ter
vivenciado experiéncias continuadas de aprendizagem de alguma modalidade artistica” (p.
111). Para Gouveia (2005), somente promover campanhas de acesso mais parece fomento ao
mercado de trabalho artistico do que democratizacdo da cultura. E preciso pensar como

superar as barreiras que separam arte e jovens de classes menos favorecidas.
1.1. Arte em projetos sociais

Para pensar a relacdo entre arte e jovens nos projetos socioculturais e artisticos,
refletimos, principalmente, sobre as aprendizagens de arte que tém acontecido nesses projetos
e sobre as varias tentativas de se aproximar a arte a juventude.

Carvalho (2008), baseando-se nos estudos de Eisner (1997), aponta que duas

categorias fundamentais justificam o ensino de arte, “Uma ‘contextualista’ considera que o

2 programa do governo da cidade de Belo Horizonte que visa reforcar e promover o atendimento as populacdes
de territérios com maior indice de vulnerabilidade social segundo indices como 1QVU.

® GOUVEIA, Maria Alice M. Democratizagdo da Cultura. In: CAMPELO, Carmute (org.). Tenso equilibrio na
danca da sociedade. S&o Paulo: SESC, 2005.
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ensino de arte deve ter por finalidade servir como meio para melhorar as questdes de ordem
psicologica ou social” (Eisner, 1997 apud Carvalho, 2008, p. 85).. “Uma outra ‘essencialista’
considera que a finalidade da arte deve ter como foco principal questdes proprias a arte em si
mesma” (Eisner, 1997 apud Carvalho, 2008, p. 85). Dentro dessas duas perspectivas, uma
vertente essencialista tende a considerar que a arte em projetos sociais, desconsidera o valor
desta, ao realizar atividades artisticas como mero instrumento para alcangar objetivos sociais.
Os projetos sociais para jovens de periferia por terem objetivos contextualistas, sdo alvo de
muitas criticas, como a de serem utilitaristas ou instrumentalistas.

No entanto, tendemos a discordar em parte das criticas que entendem 0 ensino
‘contextualista’ como por si sO negativo. Pensar o ensino de arte com jovens que vivem uma
situacdo, onde a melhoria das condicGes sociais é urgente, exige pensarmos acdes, onde a arte
tenha contribuicbes pessoais e sociais. Nesse sentido, concordamos com 0 pensamento de

Carvalho (2008) ao afirmar que

O ensino de arte, principalmente, em espacos nao formais, € uma questdo bastante
complexa e ndo deve ser analisada de forma polarizada, assentada, unicamente,
numa ou noutra categorizagdo, contextualista ou essencialista. E importante
salientar, que para que a arte contribua no processo educativo é indispensavel
conhecer e compreender ndo apenas seus pressupostos, mas principalmente os
propositos da situacdo educativa onde ela serd aplicada. Os objetivos e os contelidos
devem estar na dependéncia das caracteristicas dos educandos e do tipo de
necessidades deles (...). Por esse motivo, julgo necessario desconstruir o discurso
que considera apenas a formulacdo acertada, aquela que enfatiza, apenas, beneficios
ligados a arte, sem levar em conta as especificidades de cada situacdo educativa. (p.
86)

A autora aponta que nao basta realizar oficinas de arte sem analisar o contexto, como
se a arte pudesse ter beneficios por si s6. Isso nos leva a pensar que a arte deve promover um
didlogo com o contexto no qual esté inserida e com a realidade dos jovens. Estes continuarao
sem interesse ou motivacao pelas atividades se as oficinas de algum modo ndo forem capazes
de se aproximarem de seus modos de vida.

Penna (2006), ao analisar a situacdo da musica, percebe que a presenca da arte em
projetos educativos com carater social, talvez seja um momento propicio para superar a
dicotomia essencialista e contextualista e propormos a articulacdo desses diversos aspectos e
enfoques. Para a autora, os problemas desses projetos ocorrem quando “propagando objetivos
pedagogicos”, estes “tém, na verdade, como prioritaria a fungdo politica ou de marketing, com
parcos resultados educativos” ou quando “alguns projetos contratam artistas que realizam

praticas tradicionais do fazer musical, sem maiores preocupacGes com 0Ss aspectos
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propriamente pedagdgicos envolvidos” (p.37). Mas as praticas de alguns desses projetos tém
apontado que ¢é possivel realizar uma articulacio entre objetivos “voltados para uma formagao
mais global, de comprometimento social e de didlogo com diversas realidades culturais”
(p.40) e objetivos que fundamentam o ensino de arte nos seus conhecimentos proprios.

As atividades de arte desenvolvidas em projetos sociais e culturais governamentais séo
acOes artisticas que devem considerar o contexto dessa politica e da realidade dos jovens que
estdo sendo por ela atendidos para que, como afirma Fernandes (2004), estas sejam “uma
possibilidade de vivéncia educativa” (s.p). Desse modo, os projetos podem reforcar o direito e
a permissdo dos jovens de terem desejos e a posse de alguns instrumentos para buscar
alcancga-los, ou seja, tornam possivel “um certo exercicio de cidadania dentro de um sistema
economico excludente, desigual e segregador” (ibidem, p. 73).

Percebemos que o ensino da arte em projetos sociais destinados aos jovens envolve
conceitos como juventude, cidadania, inclusdo, arte, educacdo, cultura. E um complexo
emaranhado de perspectivas que guiam a atuacdo desses projetos e que € preciso compreender
para a realizacéo dessas oficinas.

Urnau (2008) analisando as producgdes académicas relativas a intervengdes com arte
para jovens, entre os anos de 1994 e 2004, disponibilizados pela base de dados do portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), chegou aos seguintes
dados: a maioria dessas produgdes concentra-se na area da educacgdo, aparecendo também
areas como sociologia, artes, antropologia, servi¢co social e psicologia; as intervencdes
pesquisadas sdo caracterizadas pela diversidade; referem-se a a¢Ges publicas ou intervengdes
em instituicGes publicas e em projetos sociais. Quase a totalidade dos resumos analisados
enfatiza a sua positividade no trabalho com o jovem no sentido de contribuir com a reflexao e
a critica das condicdes de vida dos sujeitos. Na area da educacdo, embora estudos apontem
que a grande maioria dos projetos ligados a arte estd em projetos sociais vinculados a
organizagdes ndo governamentais, muitos trabalhos produzidos sobre arte ainda concentram-
se na arte na escola. Estes estudos na escola podem nos auxiliar a compreender algumas
no¢Oes pertinentes a arte, mas é limitado no sentido de fazer entender a especificidade da arte
nos espacos nao escolares, sejam eles governamentais ou ndo governamentais.

De acordo com Carvalho (2008), em espacos ndo escolares, as atividades sdo
organizadas de acordo com a instituicdo em que ela ocorre. As atividades artisticas em ONGs,
por exemplo, sdo organizadas em formas de oficinas e sua programacéo, contetdos e linhas
reguladoras s&o realizados de acordo com o que é fundamental para a ONG. E o que ocorre

também nas instituicGes publicas, estas sdo regidas por principios proprios a cada politica.
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Ainda que o trabalho educativo na escola, nos projetos sociais, na assisténcia social e nos
projetos socioculturais tenham pontos em comum, as especificidades devem ser levadas em

conta ao se pensar as atividades artisticas. Segundo Carvalho (2008)

(...) € necessario observar que, para que a educacdo artistica possa contribuir
efetivamente no processo educativo, é essencial conhecer seus pressupostos, mas é
igualmente indispensavel que se compreendam os principios e os propositos da
situacdo educativa onde ela sera aplicada. A transposicdo automatica de abordagens
pedagdgicas de um ensino educacional para outra, como, por exemplo, do ensino
formal para o ndo formal, sem levar em conta as peculiaridades de cada contexto,
corre o risco de se transformar em algo in6cuo ou desprovido de sentido. (p.12)

Ensinar em ONGs (e também em programas governamentais), segundo Carvalho
(2008), é atividade recente e complexa, surgida da combinacdo de problemas sociais que
atingiram grande quantidade de criancas e adolescentes visiveis principalmente na década de
80. “E a preocupacio da sociedade civil organizada que cria essas institui¢des, com o
proposito de desenvolver agdes educativas alternativas para combater a exclusdo social”
(Carvalho, 2008, p. 119).

No entanto, se o discurso dos projetos de arte inclui palavras como “inclusdao”,
“transformacdo”, “melhorias”, “reflexdo”, isso nem sempre ¢é a realidade da pratica desses
mesmos projetos, que convivem também com a falta de clareza de propdsitos, falta de
investimento, falta de formacdo do educador, assim como com a ndo participacdo da
comunidade na concepcao e gestdo do projeto. Para Gouthier e Pimentel (2007), “O discurso
de muitas ONGs que atuam com arte-educacéo € o da transformacdo social. No entanto, boa
parte delas prioriza o fazer, ndo investindo na constru¢do de conhecimento critico da arte”.
(s.p). Segundo apontam as autoras, a arte presente nestes projetos situa-se no campo do
mitico, do méagico, do sensivel, acreditando-se que por si s6 a arte torna 0 mundo e as pessoas
melhores. No entanto, o que discutem as autoras é que a arte ndo produz transformacdo como
um dom natural, mas necessita também de ser realizada criticamente. A arte “também pode
tornar-se simplesmente mercadoria, que muitas vezes ¢ legitimada por uma critica acritica”,
que reforca “os valores da arte validados pelo mercado, dentro da hegemonia de conceitos e
modos de ver diversos” (ibidem, s.p.).

Aprofundando a discussao do ensino de arte em ONGs e o lugar da arte-educacdo na
transformacéo social, Gouthier (2008) também aponta na sua pesquisa de mestrado que a arte
nesses espacos muitas vezes esta limitada ao fazer, o que pode minimizar a poténcia da arte na
percepcdo critica da realidade. Muitas vezes, o que deveria ser transformacdo torna-se

adaptacdo dos sujeitos. Segundo a autora,
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A concepcao de arte para conscientizar as massas da urgéncia de uma transformacéo
social ndo passou nem perto do ideério dos Projetos Sociais pesquisados (...) desde a
escolha dos educadores ao acompanhamento dos trabalhos ndo ha nenhuma
sinalizagdo que se aproxima de uma acdo politica. (p.57)

Assim, se “a arte como um caminho alternativo e de sucesso para a inclusdo social é
hoje quase um senso comum, constantemente reforcado pela midia” (Gouthier, 2008, p.44) os
avancos no ensino da arte ainda ndo foram incorporadas na prética cotidiana da maioria das
escolas, ONGs, ou outros espagos fora das escolas.

Varios sdo 0s autores que discutem a situacdo do ensino da arte em projetos sociais,
mas o0 quadro acima deve incentivar-nos a realizar mais pesquisas que possam alterar nao sé o
discurso, mas também a préatica de alguns projetos. Para Gouthier uma das questfes a se
debater nessa pratica é a relagdo cultura popular e cultura erudita, o que se configura na
questdo sobre como trazer a realidade cultural do aluno para o eixo de agdo dessas oficinas.
Alguns projetos sobrevalorizam a cultura popular ou a cultura dominante, “ha a supremacia
da referéncia de cultura ocidental e europeia, considerada por alguns projetos como a mais
importante de se ensinar, quando ndo a tnica” (Gouthier, 2008, p. 78). E importante valorizar
a bagagem do aluno, mas esta nio aparece naturalmente na oficina. E preciso estabelecer
conteddos especificos e espaco para esta reflexdo. No entanto, se por um lado ha um discurso
da valorizacdo da cultura popular, da cultura do jovem, por outro lado ndo pode se descartar o
diadlogo com a cultura dita erudita, elitizada ou classica. Para esta autora o dualismo entre arte
popular e erudita deve ser superado.

Outra discussdo de Gouthier (2008) ¢ a participacdo das comunidades ou do publico
desses projetos na construcdo e execucao destes. Para Gouthier este € um dos desafios dos
projetos sociais a ser superado pelas ONGs, pois “apesar de muitas terem um discurso de
construcdo de acBes com o povo, ainda € muito pequena a participacdo efetiva das
comunidades envolvidas na gestdo das mesmas” (p.93).

Urnau (2008) também discute os projetos de arte para jovens em sua dissertacdo de
mestrado e, ao investigar “os sentidos atribuidos por jovens egressos de um projeto social
municipal as vivéncias com arte nele possibilitadas” (p.11) sua analise também afirma a
importancia da participacdo de jovens em projetos sociais. Esta autora, considerando 0s
jovens no seu estudo, concorda com Gouthier (2008) sobre a importancia de a cultura do
publico estar presente nestes projetos e também faz uma critica a0 modo como a arte é
realizada. Para ela “As oficinas de arte eram desprovidas de conhecimentos de historia,
conceitos e técnicas de arte em suas diferentes linguagens e a maioria das producdes de arte

feitas nas oficinas tinham finalidades utilitarias” (Urnau, 2008, p.124). Sobre esta questdo, a
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autora afirma ainda que jovens, ao relatarem sobre o que aprendem, centram sua fala no saber
fazer em detrimento do saber refletir, o que leva a autora a ponderar que isto pode “indicar
uma desconexdo entre o fazer que parece predominar no ensino/aprendizagem da arte no
Projeto Sol e os processos reflexivos/intelectuais sobre arte” (p.118). A autora apresenta aqui
a preocupacdo das oficinas de arte em estarem sendo realizadas de um modo utilitarista, sem
contribuir com os conhecimentos da arte na reflexdo dos jovens sobre sua vida. E importante
que a arte reverbere em alteragcGes nas suas vidas, mas estas acontecem por um processo de
reflexdo e ndo so6 pela participacao nas aulas.

As autoras Fernandes, Cunha e Ferreira (2004) também estudaram praticas
educacionais vinculadas a arte desenvolvidas em projetos sociais. Elas desenvolveram uma
pesquisa com o objetivo de “compreender os sentidos que vem sendo produzidos na
articulagdo entre arte e educagdo” (p.2), tendo chegado as seguintes analises: em relacdo ao
efeito dos projetos, assim como Urnau (2008), encontram uma relagdo positiva entre 0s
objetivos propostos pelo projeto e as percepcdes dos jovens sobre as mudangas ocorridas. Ja
em relacdo aos objetivos ha& discordancias significativas entre alunos, professores e
coordenadores. Embora coordenadores e educadores, tenham como objetivo “garantir o
contato com a arte” (p.12), os alunos pensam que o objetivo destes ¢ “evitar que criancas e
jovens entrem para o trafico de drogas” e apresentam como seus proprios objetivos “a vontade
de ndo ficar sem fazer nada” (p.13) e a oportunidade de criagao. Ou seja, embora a discussao
de professores e coordenadores tenha objetivos ndo utilitarios, esse discurso ainda aparece na
fala dos jovens como a referéncia a saida das ruas ou do trafico, ainda que eles nédo
reconhecam estes objetivos como 0s seus.

A partir desses autores, percebemos que o debate sobre a arte nos projetos sociais €
diverso. As pesquisas refletem um amplo espaco de debate, tanto no formato, na concepcéo,
na execucdo e nas praticas desses projetos, focando ora o publico, ora seus coordenadores,
professores e gestores. Perguntamo-nos, aproximando mais do nosso objeto, como a danca
tem participado e atuado nessas discussdes. Na parte que se segue, buscamos entender o
ensino de danca, trazendo questdes que nos aproximem dos projetos sociais para a juventude,
e apresentando também o nosso interesse mais especifico sobre a relacdo de jovens e

professores na danca.
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1.2. Ensino de dancga: jovens e professores.

Concordando com De Pellegrini (2007), percebemos que a despeito da suposta
“clivagem da arte e da danca em relag@o a realidade concreta e objetiva, é possivel supor que
ha algo que justifica e legitima a danca, seja qual for o contexto” (p.16). Esta critica da autora
dirigida a danca, entendida como distante das coisas reais do mundo e como fuga da
realidade, ¢ também uma proposta de rediscussdo da visdo da danca descolada da realidade
material para uma concepcao da danca como construcdo social e como préatica educativa. A
danca € para a autora “uma forma de expressao humana construida socialmente” (p.26), € uma
expressdo subjetiva e social dos sentidos humanos conectada a realidade social.

Pensar a danca conectada a uma determinada realidade social, segundo De Pellegrini
(2007), significa pensa-la como possibilidade de atuar para um proposito transformador, para
a apropriacdo de um saber construido, incorporando e provocando mudangas nos valores e
significados das sociedades humanas. Essa posi¢cdo nos leva a compreender que a danca cabe,
entdo, uma determinada funcdo ou acdo que a vincula as questdes sociais e, nédo
necessariamente, € apenas uma valvula de escape dessa realidade. O proprio escape da
realidade ndo necessariamente precisa significar uma alienacdo, mas um momento de pausa,
para retomada das reflexdes e da acao.

Mas a danca ainda convive com muitas dificuldades em se posicionar como uma
atividade fundamental na educacdo e como intervencéo na realidade social. Apesar de ser uma
atividade que faz parte da vida das pessoas e de muitos jovens no dia a dia, no contexto sécio-
educativo ainda ha muito que avancar. Na pesquisa de Saraiva, Lima e Camargo (2007), a
danca encontra-se em praticamente todas as unidades que foram pesquisadas, seja em forma
de oficinas, brincadeiras ou apresentacdes em datas comemorativas. No entanto, a despeito
disso “A danca tem uma tradi¢cdo de “marginalidade” ou superficialidade” (s.p.) no contexto
educacional.

Assim como as artes em geral, a danga tem sido reduzida a “descarga livre ou de
energia excessiva ou de excitacdo emocional” (Saraiva, 2005, p.224) e o seu ensino ¢
permeado de concepg¢des romanticas, como a de ser “salvadora dos males do mundo” ou por
uma concepcao utilitaria. Para Saraiva, este tipo de prética aliada a pouca produc¢édo sobre essa
area acaba colaborando em manter a danca marginalizada em relagéo as outras artes.

Para Strazzacappa (2002-2003),

A danca sempre esteve numa situagdo inferior a das demais manifesta¢des artisticas.
(...). A danca no Brasil, embora se gabe por exportar talentos, deveria se
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envergonhar com a produgdo limitada de pesquisadores e pensadores. HA uma
caréncia de estudos sistematizados sobre essa &rea de conhecimento. (p.74)

Apesar da constatacdo da autora da necessidade de ampliar o campo de estudo da
danca, ela aponta para uma melhora do quadro, com o surgimento de novos cursos superiores
de danca. Ha também, nas escolas regulares, projetos bem estruturados com uma preocupacdo
educativa que foge do assistencialismo, que serve a diferentes expectativas e atinge diferentes
publicos. O sucesso de iniciativas se da em parte pela escuta da comunidade no qual estas se
inserem e a adaptacdo das expectativas do grupo com a proposta do ensino de danca.

Mirza Ferreira (2001) também parece concordar com a ideia de que o ensino de danca
precisa ser repensado. Nesse sentido, aponta que no ensino de danca ainda persistem algumas
caracteristicas presentes em metodologias tradicionais de ensino. Para a autora, estas
metodologias tém como caracteristicas um ensino centrado em exercicios técnicos, baseados
na reproducdo ou imitacdo de modelos fornecidos pelo professor; com hierarquia rigida;
concepcao de um aluno passivo e incentivo a competicao.

Segundo Gualda e Sadalla (2008), os atuais cursos de licenciatura em danca ainda
estdo centrados em transmitir técnicas codificadas e sistematizadas, onde o aluno apenas
repete sequéncias criadas por outros, sendo classificados segundo seu desempenho na
execucdo desta técnica. Essa danga perde “o seu sentido expressivo e passa a ser a pura
mecanica de execu¢do de movimentos” (p. 209).

No estudo de Assumpcéo (2002-2003) sobre a danca como formacdo humana, a autora
afirma que o ensino de danca baseado numa repeticdo de cddigos rigidos de normas e num
sistema hierarquico, modela e homogeneiza corpos e suas expressdes. A danca precisa ter
abertura para participacéo e a criacao. Isso ndo significa conforme Strazzacappa (2001) que a
observacdo, imitacdo e reproducdo muito comum na tradicdo oral e em técnicas de danca
codificadas devam ser ignoradas na escola. A imitacdo faz parte do processo de aprendizado,
as criancas reproduzem gestos oriundos de sua realidade e é importante também que 0s
professores assumam o papel de modelos e ndo s6 as dancgas vistas na televisdo o facam.
“Cabe agora a cada um refletir sobre qual modelo considera mais interessante e, sobretudo,
trabalhar com as criangas o desenvolvimento do olhar critico” (p.78). Se a mera “reprodugao
do movimento pode ser comparada a leitura sem compreensio do texto” (Morandi, 2005, p.8),
muitas vezes um texto ha de ser lido varias vezes para poder ser entendido, o que implica em
um processo de formacéo.

O que vemos € que a danca ainda esta dando seus primeiros passos para construir e

aplicar conhecimentos que colaborem com sua pratica na sociedade e se esta producdo ja
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avancou em algumas &reas, na pratica de ensino de danca ainda persistem préaticas que
restringem a criacdo e a reflexdo dos alunos em favorecimento de um ensino rigido e
reprodutivista.

Em relacdo aos projetos socioculturais, estamos apenas comegando a pesquisar sobre o
ensino de danga, ja que “a maioria dos trabalhos produzidos e publicados refere-se ao registro,
descrigdo, avaliacdo de projetos e programas sobre a temética da danga” (De Pelegrini, 2007,
p.8), havendo pouca discussdo sobre a danga como estética e educacdo nesses projetos.
Quando se trata de oficinas de danca fora da escola e para grupos de periferias, a danga ainda
é um assunto recente e polémico.

Uma questdo polémica é exatamente sobre o lugar do ensino de danca, que gira em
torno da danca na escola, fora da escola, em academias ou em projetos publicos ou civis. Para
Marques (2005), a escola é o lugar do ensino de arte, mas como ndo conseguiu se colocar
diante e com a arte num fazer e pensar critico e transformador, as ONGs acabam tomando o
espaco que seria dela. A autora afirma que a solucdo ndo deveria ser desistir de pensar a arte
na escola com uma proposta critica, criativa e transformadora, mas afirmar essas questoes
dentro da escola. O Estado deveria priorizar e assumir 0 ensino de arte nas escolas, pois é
nesse espaco que se garante a sistematizacdo do conhecimento e um processo de acdo-
reflexdo-acdo. Para a autora, 0s projetos fora da escola que se propdem a transformacdes
sociais muitas vezes estdo equivocados, ja que simplesmente fazer aulas de arte ndo significa,
necessariamente, que esteja se transformando as questBes sociais ou estimulando a
consciéncia critica, pois “fazer arte como passatempo, COMO mais uma obrigacdo, ou como
copia vazia ndo quer dizer nada” (p. s/n) e serd inutil por ndo tocar no sentido da danga.
Portanto, “as aulas de arte ndo se podem configurar por um conjunto de ‘atividades divertidas’
sem relagdo entre si” (p.s/n.), elas devem ter um fio condutor e refletir de forma mais ampla
sobre o que significa ensinar arte diante das questdes sociais do pais. Para Marques, é na
escola que a arte, como disciplina incorporada efetivamente no curriculo, pode alcancar
melhor esse objetivo.

Com essas colocagdes, percebemos que a autora indica a presenca de diferentes
contextos de ensino de danca, mas privilegia o espaco da escola nas discussdes. Entendemos,
no entanto, que focar em apenas uma forma que se considera mais acertada significa disputar
espacos entre os diversos contextos onde a danca acontece, ao invés de integra-los. E preciso
pensar entdo em estreitar essas relaces reconhecendo que a prética educativa da danca tem
sido realizada de modos diferentes entre a escola, academias ou projetos socio-culturais. Estes

modos diferentes de fazer representam “diferentes concepcdes de corpo, de educacdo e de
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estética” (De Pelegrini, 2007, p. 25), que devem ser clareados, entendendo as necessidades,
importancia e objetivos de cada espaco. A reflexdo critica sobre os projetos sociais deve ser
feita, até mesmo, para qualificar e avancar as agdes que sdo realizadas.

Analisando as afirmacdes desses autores compreendemos, entdo, que o lugar da danca
na sociedade, suas concepces e formas, sdo fendmenos associados a grupos sociais e praticas
sociais especificas e devem ser entendidas nessa especificidade. Entender o ensino da danca
inserido em oficinas de projetos socioculturais destinados a juventude passa por compreender
0 contexto no qual se insere essa discussdo. Um contexto onde conceitos artisticos,

educacionais e sociais estéo interligados.
1.2.1. Danca e educag&o estética.

Alguns autores discutem as relagdes entre conceitos artisticos, educacionais e sociais e
propdem principios e modos da pratica de danca que sdo necessarios considerar. Frente as
concepcoes e aplicacOes referentes a danga, buscamos nesse projeto situar a danga no campo
das artes, particularmente, uma arte que, para educar esteticamente em acordo com a realidade
social na qual se insere, precisa entender seus principais atores: professores e jovens.

Para Urnau (2008), conceituar arte na atualidade é uma tarefa dificil, pois trata-se de
um conceito polémico, ndo havendo um consenso sobre o que se considera arte ou ndo. A
despeito desta dificuldade ha uma tentativa de apontar perspectivas.

Para Peixoto (2001), a arte € o que “possibilita ao ser humano uma forma de suspensao
da realidade, a partir da qual retorna ao dia-a-dia transformado e enriquecido, ou seja, com a
sua compreensao da realidade humana ampliada” (p. 109). Uma arte que pode permitir ao
homem ultrapassar-se porque, tal como a ciéncia, quebra o pensamento espontaneo do
cotidiano, voltado, costumeiramente, ao “eu individual-particular” (p.114).

Saraiva (2005) também parece concordar com essa perspectiva ao afirmar que a danca
¢ “como presenca fenomenal que se manifesta corporalmente, no movimento vivido,
significando uma unidade entre o ser que se move e a danca; ela coloca o corpo como
mediador entre o ser e o mundo” (p.226). A danca constitui, na experiéncia, “uma certa forma
de ser-estar-no-mundo e, sobretudo, outro momento e outra forma de ser-estar-no-mundo,
diferenciada da experiéncia quotidiana” (p.226).

Ja Bosi (2009) ao se propor entender a arte pensa em um conceito que abrange trés
caminhos: (1) a arte como construgdo, (2) como conhecimento e (3) como expressdo. A arte

13

como constru¢do significa, para o autor, que a arte ¢ um fazer, ¢ uma producdo, “¢ um

25



conjunto de atos pelos quais se muda a forma, se transforma a matéria oferecida pela natureza
e pela cultura” (p.13). A arte como conhecimento significa que ela pode ser tratada como uma
das formas de conhecimento do mundo, um conhecimento sensivel e cognitivo. Pensar a arte
como expressdo revela que através dela o homem exprime algo de si e do mundo.

Numa perspectiva semelhante a Bosi (2009), Barreto (2004) coloca que a arte,
enquanto expressdo da existéncia humana envolve o sentir, 0 conhecer e o viver, tendo um

papel de possibilitar a interacdo entre a reflexdo e a acdo, o sensivel e o racional. Para a autora

(...) ainda que seja impossivel negar os multiplos papéis que a danca assume em
diferentes situacdes da vida e da histéria humana, é fundamental situa-la no universo
da arte, como expressdo estética e como conhecimento sensivel que pode ser
vivenciado, apreciado e refletido. (p.77)

Como todas as artes, a danca entendida nessa perspectiva seria também expressao,
fazer e conhecimento. Segundo Barreto (2004) quando a danga é expressdo 0 que esta em
jogo € a experiéncia estética, e a finalidade ultima é a expressédo. Ja enquanto conhecimento, a
danca e a arte em geral propdem perspectivas estéticas de conhecer, pois dangando, ou seja,
atraves da experiéncia do fazer artistico, 0 sujeito compreende e percebe o mundo, a si proprio
e as pessoas ao seu redor.

Para De Pellegrini (2007), enquanto fazer, a danca € um corpo que constroi gestos e
movimentos. Enquanto expressao, a danga ¢ justamente “uma das mais expressivas formas ou
linguagens da condicdo humana, com registros antropologicos que se perdem na histdria da
cultura e da civilizagao” (p. 3). Pode-se “dizer que a danga ¢ a prépria ineréncia do
movimento, humanamente significado” (De Pelegrini, 2007, p. 2).

A concepcdo de danca que encontramos nesses autores e que estamos afirmando é de
uma danca que aproxima pessoas, que permite uma determinada relacdo das pessoas com seu
mundo, a partir da acdo, da expressdo e da reflexdo. Este ndo € um caminho facil, pois para
iSso a danca precisa superar uma bagagem secular: “A ideia de que danga acontece no palco,
de que s6 determinados corpos privilegiados podem dancar, de que existe ‘a’ verdadeira
danga” (Ferreira, M., 2001, p.81).

Na danca, Mirza Ferreira (2001) aponta que o que fascina ¢ a capacidade da “bailarina
conseguir realizar proezas corporais que estdo fora do alcance do homem comum. E sempre
com formas belas e um sorriso no rosto, ndo demonstrando sequer por um instante, a forca
que faz para sustentar-se nas pontas.” (p.82). Este carater da superacdo, da beleza, do ndo

esforco ainda esté atrelado a danca e é dificil de ser superado. Como Saraiva (2009) afirma

Um dos maiores problemas sdo as imagens de como dancar, que interferem na
capacidade expressiva, produzindo apenas o reflexo da banalizagdo ou rebaixamento
da cultura como mercadoria. E dificil criar novas imagens, sob a forca com que a
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indGstria cultural recalca os sentidos, adapta o sujeito e o torna acritico e
inconsciente. Com isso, as imagens senso-corpdreas que a danga quer despertar
podem permanecer reprimidas. (p.164)

A esse respeito, em uma reunido recente de trabalho, um colega nos relatou o fato a
sequir. Enguanto discutia com um grupo de jovens participantes de um programa
governamental, ele perguntou quem dentre 0s jovens ja havia tido algum contato com a arte.
Nos cinco grupos em que realizou essa discusséo, percebeu o seguinte fato: diante da pergunta
a resposta dos jovens era negativa, no entanto, apos algum tempo de conversa 0s jovens
relatavam ter participado de projetos e oficinas culturais e artisticas. Esse fato o levou a
levantar a hipdtese de que os jovens ndo associavam a palavra “arte” as atividades que
realizavam, pois a arte ainda mantinha-se no lugar daquilo que é distante, inatingivel.

Urnau (2008) também percebe em sua pesquisa que uma das jovens quando
questionada sobre o espaco da arte em sua vida, a restringe ao desenho, embora passasse parte
do seu tempo livre dangcando. “A arte se referia para ela a arte visual, aquilo que aprendia na
oficina de artes (artes visuais) do Projeto Sol e, por isso, a dan¢a ndo foi outra vez incluida
pela jovem no que considerava arte” (p.116). Isso nos indica que a arte para ela nao incluia as
atividades que ela podia exercer livremente, mas somente aquelas que aprendia de modo
institucionalizado na escola.

Outra dificuldade, apontada por Castilho* (2003), é a de afirmar a danca como
conhecimento. A danca vista como movimento do corpo, muitas vezes, € tida como uma
atividade oposta a agdo da mente, a razdo e, portanto, “lugar de emogdes desordenadas,
desprovido ou dissociado da razao” (p. 26). Este corpo ndo tem a capacidade de produzir
conhecimento, mas de apreender técnicas advindas de um rigido treinamento.

Em relacdo a importéancia do corpo na educacgdo, Strazzacappa (2001) nos lembra que
a dicotomia corpo mente ndo ¢ sustentavel, ao ponderar que na verdade “Toda educagdo é
educagdo do corpo” (p.79). Quando nao promovemos atividades corporais, também estamos
fazendo educa¢do: “a educagdo para o ndo-movimento — educagdo para a repressdo” (p.79).
Diante dessa postura, a autora coloca que o que temos que fazer é refletir sobre qual educacao
queremos. Dessa forma, poderemos superar a dicotomia corpo e mente e pensar em uma
educacdo sensivel, corporal e racional. A danca ndo pode mais ser treinamento fisico e
aprendizagens de técnicas enrijecidas, sendo as aulas de danca, na verdade, ensaios de

coreografias.

* CASTILHO, Jacyan. Introducdo. In: CALAZANS, Julieta, CASTILHO, Jacyan e GOMES, Simone (Coords.).
Danca e Educacdo em Movimento. Sdo Paulo: Cortez, 2003
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Outro caminho a ser superado, fendmeno ndo especifico da danca, mas das artes é a
dicotomia entre arte de consumo ou arte de reflexdo. Para Saraiva (2009),

Nao podemos esquecer que, na forca da “moda”, estimulada pela industria de
consumo e a inddstria cultural, também a danga ja vem “pronta”, produto a ser
consumido. Tal como outros produtos, a danga recebe da industria cultural destaque
nos aspectos que mais “mexem” com os sentidos da maior parte de consumidores.

(p.166)

Por outro lado é preciso incluir nos conteudos de danga a cultura popular e nédo
podemos desconsiderar que as dancas da moda fazem parte da cultura de grande parte dos
jovens que estardo presentes nas aulas de danca. Se a imitacdo da danca da moda pode
bloguear possibilidades, bloquear as dancas da moda pode impedir nossa aproximacéo desses
jovens. Por um lado temos que nos contrapor as massificagdes, por outro temos que
aproximar-nos para refletir.

Alguns autores, como Strazzacappa (2001) e Sborquia (2002), afirmam que o que
importa ndo é simplesmente negar as dancas da midia, como se isso fosse garantir a reflexdo e
a criacdo, mas sim pensar como através das nossas opcdes podemos promover o
desenvolvimento do aluno e torna-lo mais critico. Como acrescenta Gomes® (2003) “a danga,
dependendo de como seja utilizada, pode vir a tornar-se uma pratica desestabilizadora de
sistemas autoritarios de poder, ou uma variagdo deste” (p.119), ou pode-se inventar outro
imaginario, outra forma de se relacionar com a vida e com trabalho, além de novos valores
para a arte e para a humanidade.

Pensamos que a danca na educacdo que permite a reflexdo e a criacdo, que se
aproxima das pessoas e de sua realidade, que se desestabiliza e abre-se para novos
conhecimentos e agdes, passa pela visdo da danca como educacéo estética.

Para Fiamoncini (2002-2003) ha um lugar fundamental da estética na danca. Para a
autora, uma fundamentacdo tedrica para a danca na educacdo passa pelas nocoes de arte e

estética: a arte, enquanto criatividade e expressividade; a estética, enquanto, sensibilidade.

A arte se apresenta como um saber que dispde de artificios de resisténcia, como o
desprezo as regras e a gramatica, pois acredita que o criar inicia-se com a
desconstrucdo. Esse impeto da arte pode/deve ser reconhecido nas pessoas no
processo educacional. Considerando que a estética reconhece o ser humano em sua
completude, a educacdo tem muito a acertar ao propor a potencializagdo dos
sentidos fornecendo experiéncias capazes de conduzir & transcendéncia dos
problemas e das limitacdes da vida. A danca, uma das possiveis experiéncias,
mostra-se como o veiculo que traz a bordo os elementos da arte e da estética vistos
como necessarios & educacdo: criacdo, expressao e sensibilizacdo. (p.69)

> GOMES, Simone. A danca e a mobilidade contemporéaneas. In: CALAZANS, Julieta, CASTILHO, Jacyan e
GOMES, Simone (Coords.) Danca e Educacdo em Movimento. S&o Paulo: Cortez, 2003
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Uma questdo importante a se esclarecer sobre a educagdo estética é que ela diz
respeito exatamente a uma educagdo pensada e exercida a partir da arte e da criacdo artistica
“seu proposito ndo seria de formar artistas ou de fornecer habilidades técnicas, mas o de
desenvolver-lhe a sensibilidade, o sentimento” (Duarte, 2002, p.145).

Outra questdo € que a educacao estética trata das experiéncias estéticas, sendo que,
para Duarte (2002), a experiéncia estética € a experiéncia da beleza, apreendida de maneira
direta, total, sem a mediacdo de conceitos e simbolos. Para esse autor, no momento da
experiéncia estética, a “consci€éncia ndo mais apreende segundo as regras da ‘realidade’
cotidiana, mas abre-se a um relacionamento sem a mediacgdo parcial de sistemas conceituais.”
(p-91). Isso ndo significa para Duarte (2002) que a experiéncia estética ndo estabelece
relacbes com as vivéncias e conhecimentos que ja possuimos, mas que, € a partir dessa
apreensdo direta e do sentido que damos a essa experiéncia, que desenvolvemos a capacidade
de construcdo de novos conhecimentos. A experiéncia estética acontece diretamente. A
relacdo entre criacdo e conhecimento é, entdo, direta, na medida em que toda producéo de
conhecimento implica de certa forma o surgimento de algo novo “ou um certo re-arranjo

(parcial ou total) de nosso esquema conceitual”: a criacdo de sentidos, de saberes, de relagdes.

(...) Quando aprendemos algo, estamos, de certa forma, criando-lhe uma
significacdo, com base em nossas vivéncias e conceitos [...]. Tal conhecimento sera
valorado e receberd um significado de acordo com o esquema interpretativo (do
meio) de cada um deles. Por isso no ato de conhecer estd envolvido uma certa
criacdo: a criacdo de um “lugar” para o novo conhecimento na estrutura cognitiva
anterior; a criacdo de condicdes para que o novo possa ser utilizado na acéo sobre 0
mundo. (p.99).

Outra caracteristica das experiéncias estéticas, sequndo Duarte (2002), é que elas séo
inerentes a vida, ou seja, ela acontece no nosso cotidiano. Seu potencial, no entanto, pode ser
ampliado se pudermos no processo educativo criar situacdes onde as experiéncias estéticas
possam ser vivenciadas de modo significativo. Essa experiéncia dentro da visdo de educacgéo
estética nao significa formacdo artistica, mas uma atitude cotidiana frente a situacdes da vida.

Farina® (2006) aponta que as experiéncias estéticas “podem nos desestabilizar e fazer-
nos ver as coisas do cotidiano com olhos mais abrangentes e sensiveis, resignificando nossas
experiéncias” (p. 9). Nesse sentido, Fantim’ (2008) acrescenta que existe uma importante

contribuicdo das experiéncias estéticas para 0s processos que tenham como referéncia uma

® FARINA, Cyntia. Formagdo estética e estética da formagdo. In: Fritzen, Celdon e Moreira, Janine (orgs).
Educacdo e Arte: as Linguagens artisticas na formagdo humana. Campinas, SP: Papirus, 2008

" FANTIM, Monica. O processo criado e o cinema na educacéo de criancas. IN: Fritzen, Celdon e Moreira,
Janine (orgs). Educacdo e Arte: as Linguagens artisticas na formago humana. Campinas, SP: Papirus, 2008
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atuacdo critica “na perspectiva da capacidade de perceber o mundo, de refletir e de criar”
(p.47).

Discutir a dangca como educacao estética, significa, entdo, pensar em uma educagdo
guiada por principios e valores estéticos. Significa, como diz Barreto (2004), que a danca,
como educacdo estética, pode sensibilizar as pessoas, promovendo rela¢cbes mais equilibradas
e harmoniosas frente ao mundo, desenvolvendo a apreciacdo e a fruicao.

Nesse sentido, para Barreto (2004), a danca ndo seria vista como treinamentos fisicos,
mecanicos e disciplinados que s6 podem domesticar corpos, mas como algo do sujeito que o
conduz a uma acao, indo em direcdo a ele mesmo ou a outros sujeitos. Um danca enquanto
educacéo estética conduz a construcdo da identidade e aprimora o seu potencial de expressa-
la.

A danca assume, entdo, “a fun¢do de ser mais uma forma de conhecimento
fundamental no processo educacional por ser uma maneira de conhecer esteticamente” (p.82),
por ser um “processo que percorre a apreensdo, a construgdo e a socializacdo dos saberes. E
ainda a reflexdo e a critica do ‘para qué’ ¢ do ‘como’ estes saberes se tornam significativos
pessoal, social e culturalmente” (Barreto, 2004, p. 82).

Uma contribuicdo importante da educacdo estéetica representa a possibilidade de
atraveés dela se provocar uma (re)significacdo e reflexdo do mundo e isto se da no processo
criativo. Para Fantim (2008) e Duarte (2002) esse processo criador vincula-se ao
conhecimento. Desse ponto de vista, Fantim (2008) coloca que “pensar o processo criador ¢
refazer, recriar, transformar (...) é alimentar a relacdo significativa e inquieta com o
conhecimento, que ¢ construido na criagdo” (p. 41). Nesse sentido, no processo criativo “... o
criador € um rebelde (...) porque quer o novo. O novo que a sua imaginagdo gera (...). O
mundo novo, onde se possa, livremente, criar”. (Duarte, 2002, p. 101). A criagdo possibilita o
questionamento e a abertura para 0 novo e uma educagdo que nao se abre para 0 novo, ndo se
abre para o conhecimento.

Esse processo criativo que abre possibilidades para (re)significacdes do mundo,
segundo Melluci (2004), é extremamente importante para o cotidiano dos tempos atuais. No
processo criativo, estamos lidando com a criatividade e a capacidade de criacdo de sentidos e
conhecimentos no cotidiano. Um cotidiano que se altera numa velocidade acelerada e exige
cada vez mais a capacidade de inventar e reinventar valores, sentidos, conhecimentos e modos
de convivéncia e “quanto mais mutavel e exigente for o ambiente que somos solicitados a

mudar, mais se tornam essenciais as qualidades criativas” (p. 172). “A criatividade parece
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tomar lugar entre as possibilidades abertas a vida cotidiana, que podem ser estimuladas e
favorecidas por nossa intervengdo consciente” (p. 174).
Sobre 0s processos criativos, estes devem ser incentivados, pois sdo eles que liberam

emocdes e promovem reflexdes, ao visar o “sujeito criador”,

(...) sujeitos cuja expressdo interior e emogdes humanas ja estdo mediatizados pela
vivéncia cultural e pelo meio que os cerca; um sujeito histérico, que emerge nos
processos educativos imprimindo, também, seu “registro” nas suas “producdes.
(Saraiva, 2009, p.160)

Também Gualda e Sadalla (2008) e Marques (2001) colocam duas questdes
importantes: a danca € uma experiéncia no corpo e, € um processo criativo onde as pessoas se
apropriam de seu mundo e com ele estabelece novas relagdes. Para isso, a criacdo envolve a
participacdo dos alunos no ensino na danga, processo que ndo significa somente colaborar
com a montagem de coreografias, mas envolver os alunos no fazer e pensar a danga na danca.
A danga envolve assim mais do que reproducdo de movimentos, mas uma “apropriacao
reflexiva, consciente e transformadora do movimento” (Morandi, 2005, p. 7.)

Nesta perspectiva de relacdo da criagdo com a realidade dos alunos, Duarte (2002)
colabora para nossa compreensdo ao apontar que a educagdo estética tem ainda um papel
fundamental em um dos grandes conflitos dos processos educativos: “aquele entre a
imposicao de significacdes ja construidas e a construcdo, por parte dos educandos, de seus
proprios significados” (p.62). Para ele, “O problema reside justamente no como transmitir, no
como levar o educando a conhecer o existente sem que este processo adquira o carater de
adestramento, de domesticagao” (p.62). O processo de compreensao dos sentidos que 0S
educandos d&o a seu cotidiano passa por conhecer a cultura e a producdo estética destes.

N&o podemos pensar a danca isoladamente dos sujeitos que dangam. Se estes sujeitos
sdo jovens temos que entender quem sdo esses jovens, 0 que produzem, quais as relacdes que
estabelecem com a danga.

Para fazer esta discussao primeiramente buscamos as discussdes sobre juventude para
posteriormente pensar como 0s jovens se relacionam com a dangca e como 0s projetos de

danca se relacionam com estes jovens.

1.2.2. Jovens na danca.

Com relacdo a questdo da juventude, Dayrell (1996, 2001, 2002, 2003) e Sposito
(2003, 2005) trazem reflexdes para entendermos a diversidade do conceito de juventude e a

diversidade das imagens existentes na sociedade em relacdo aos jovens. Entender essa
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diversidade contribuird para entendermos o que é ser jovem atualmente e os modos de viver a
juventude, conscientes de que, como afirma Urnau (2008), ndo ha consenso no entendimento
do conceito sobre jovens e juventude, e nem da terminologia utilizada.

Ao tratar da questdo da juventude, um primeiro passo entdo, sera pensarmos O
conceito de juventude: o que € ser jovem? Entendendo que o conceito de juventude utilizado
atualmente é uma construcdo histérico-social, ou seja, € um conceito que nem sempre existiu
e quando passa a existir assume formas bem diferentes, fazendo-se necessario entender a sua
construcdo historica e sua forma atual.

Segundo Dayrell (2003), diversos autores consideram que

(...) a juventude aparece como uma categoria socialmente destacada nas sociedades
industriais modernas, resultado de novas condig¢fes sociais, como as transformacdes
na familia, a generalizacdo do trabalho assalariado e o surgimento de novas
instituicdes, como a escola. Nesse processo, comecou-se a delinear a juventude
como uma condicédo social, definida além dos critérios de idade e/ou bioldgicos.

(p-4)
A partir da perspectiva de que o conceito é uma construgao historica, esses autores tém

discutido a juventude. Nos dias atuais, a discussdo sobre a juventude mostra que visoes
diferenciadas tém convivido no cotidiano e nas a¢fes destinadas aos jovens.

Uma das visdes sobre a juventude a define como um periodo de transicdo entre a
infancia e a vida adulta. Segundo Dayrell (2003), esta é uma das imagens mais arraigadas, “¢
a juventude vista na sua condi¢cdo de transitoriedade, na qual o jovem ¢ um ‘vir a ser’, tendo
no futuro, na passagem para a vida adulta, o sentido das suas agdes no presente” (p. 2). O
autor nos faz questionar tal definicdo ao pontuar que pensar dessa forma implica em definir
claramente pelo menos dois outros tempos de vida, a infancia e a fase adulta. No entanto,
historicamente houve alteracdes nas relacdes e representacdes sociais a respeito do que sao 0s
tempos de vida, ndo se podendo definir tais tempos de forma categdrica. Até bem pouco
tempo atrés, por exemplo, a vida adulta era caracterizada pelo fim do periodo dos estudos,
ingresso no mercado de trabalho e constituicdo de uma familia. J&, atualmente, segundo
Dayrell (2003):®

(...) ha uma desconexdo entre as fases, o inicio da vida sexual ndo necessariamente
coincide com a formacdo de um novo ndcleo familiar, bem como o encerramento
dos estudos ndo necessariamente implica o ingresso no mercado de trabalho.

As mudancas historicas nas relacbes e representacdes sobre trabalho e familia

alteraram também as concepg¢des sobre infancia e fase adulta ndo podendo determinar

& \Ver também Maria Inés Ferreira (2006) e Rocha (2006).
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claramente esses tempos. Se a juventude ¢ um tempo “entre” fases, esse tempo também nao
pode ser claramente definido.

Dayrell (2003), Sposito (2005), Carrano (2003), também nos levam a perceber que
entender a juventude sob o ponto de vista da transitoriedade, implica considerar que a
juventude ndo tem uma importancia em si mesma. Assim, ela seria simplesmente um espaco
entre dois tempos significantes da vida humana: a infancia e a fase adulta. Ainda de acordo
com essa Vvisao, isso poderia implicar em politicas ou a¢des destinadas aos jovens que ndo
apresentam pressupostos e especificidades para o atendimento desse publico; ou o jovem é
atendido nas politicas voltadas para a infancia ou nas politicas voltadas para o adulto.

Uma segunda visdo sobre a juventude esta vinculada a ideia de transitoriedade. Trata-
se da nocdo de juventude como um tempo de crise, pertencente a uma fase passageira, que ira
terminar quando o jovem se tornar adulto e se inserir nos modelos e padrdes da vida adulta.
Um dos problemas dessa nocéo é que ao perceber o jovem com uma pessoa envolvida em um
momento de crise, “uma fase dificil, dominada por conflitos com a autoestima e/ou com a
personalidade” (Dayrell, 2003, p. 2), abre-se espago para perguntas sobre a participacdo dos
jovens nas politicas direcionadas a eles. Afinal, se os jovens encontram-se em crise, como
conseguiriam enxergar ou perceber claramente a situacdo em que vivem? Como poderiam ter
autonomia em suas vidas?

Uma outra visao criticada por Dayrell (2003) tenderia a perceber a juventude “como
tempo de liberdade, de prazer, de expressao de comportamentos exoticos” (Dayrell, 2003 p.
2). Mais uma vez a noc¢do de um espaco de tempo onde o jovem, ndo sendo mais crianga nem
ainda adulto, estaria livre para poder realizar atos sem ter, no entanto, de responsabilizar-se
por eles, ou responsabilizar-se s6 parcialmente. Ao jovem, seria dada a oportunidade de
experimentar a vida sem pensar nas consequéncias, ja que seus atos seriam justificados pelo
fato de ser jovem. Ocorre, assim, certa “relativizagdo da aplicacdo de sangdes sobre o
comportamento juvenil” (Dayrell, 2003, p. 2) Se assim fosse, 0 jovem nao sendo responsavel
pelos seus atos ndo teria condicdo de avaliar suas escolhas e responsabilidades ou ndo estaria
interessado em pensar, discutir ou implicar-se em discussdes mais sérias sobre as condicdes
em que Vive.

Baseando-se tanto na segunda, quanto na terceira visdo apresentada, uma politica
destinada aos jovens tenderia a pensa-los como pessoas que ndo Sao0 capazes ou ndo estdo
interessadas em participar ou discutir acées destinadas a eles, desconsiderando a possibilidade

de contribuicdo dos jovens nas a¢fes voltadas a juventude.
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Ainda numa outra visdo, discutida por Dayrell (2003), o jovem seria visto sobre a
perspectiva da cultura. Nessa visdo, o jovem somente manifestaria sua “condi¢ao juvenil” nas
manifestacdes culturais. Isso implica que nas outras dimensbes de sua vida, como salde,
educacgdo, alimentacdo, ndo demandaria ou apresentaria especificidades vinculadas ao seu
tempo de vida. Para Dayrell (2003), essa € uma visdo reducionista e limitadora da juventude a
uma expressao cultural de “fim de semana”.

Por fim, em outra viséo, Lopes, Silva e Malfitano (2006) e Rocha (2006) trazem a
nocéo dos jovens vistos como produtores de problemas, uma nocéo enfatizada quando se fala
de jovens de camadas populares. Segundo Lopes, Silva e Malfitano (2006),

A referéncia social construida com relacdo as criangas e aos jovens no Brasil esteve
sempre relacionada a um crivo de classe social, onde aqueles oriundos de grupos
populares carregaram, e ainda carregam, o estigma da pobreza, do abandono e da
periculosidade. (p.114)

Para Lopes, Silva e Malfitano (2006), essa nocdo aparece na legislacdo sobre a
juventude e infancia presente no Cddigo de Menores em 1927. “Nesse codigo, aparece a
no¢ao do ‘menor’ — todos ‘aqueles que necessitavam de alguma assisténcia’. Fossem os
‘abandonados’, fossem aqueles que cometiam algum ato infracional” (p.117). Junto a essa
nocdo, aparece a ideia de protecdo voltada ao controle penal. Nessa visdo, 0 jovem
considerado “menor” era visto como digno de piedade e caridade ou como ameagador e
violento.

Por um lado, a percepcao dos jovens como produtores de problemas, segundo Lopes,
Silva e Malfitano (2006), vinculada, principalmente, as classes populares, cria a visdo do
jovem ameacador, desocupado e violento: “o que se percebe refletido, indiretamente, no
precario estabelecimento de ag¢des direcionadas a essa populagdo” (p.125). Essa percepgéo

também associa, segundo Rocha (2006), a juventude a nocao de problema e

(...) ganha forca a ideia de que se deve desconfiar de tudo que vem desse grupo,
como se fossem incapazes de construir o que quer gque seja de positivo para a
coletividade. Suas propostas parecem sempre destrutivas (...). Associa¢Bes com
violéncia, desemprego, drogas, problemas sociais sdo constantes e automaéticas,
apesar de ndo serem privilégio dessa faixa etaria. (p.209)

Por outro lado, a percepcdo dos jovens como vitima de problemas do contexto
socioecondmico ndo é menos problematica. Rocha pontua que, a palavra vitima associada aos

jovens,

(...) significa percebé-los parcialmente, deixando de lado algo fundamental que séo
suas possibilidades, capacidades e criatividade. E ver o jovem descontextualizado de
sua época, cultura, ou pais. Considerando o problema ou vitima, esquecemos de
atentar para a complexidade das situagdes que reproduzem e / ou fortalecem essas
situagBes (...). Nesse caso, as propostas de intervencdes sdo em sua maioria
compensatérias. (Rocha, 2006, p. 211)
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Essa visdo de produtores e vitimas de problemas vai determinar dois tipos de politicas
e intervengdes em relagdo ao jovem: uma de “carater preventivo para evitar que problemas
aparecam” e a outra de carater “corretivo” para aqueles problemas ja manifestados. Nestes
dois casos, “Basicamente, oferecemos a atividades de controle e deten¢dao” (Rocha, 2006, p.
209). No extremo, poderiamos considerar que a ideia seria a de domesticar e conter a
juventude, diminuindo as possibilidades de o jovem ser jovem, para assim fazé-lo chegar logo
a fase adulta. Mas seria a fase adulta, necessariamente, uma fase “menos problematica”?

A essas cinco visdes se somam uma ultima, que comegou a ganhar forca a partir da
década de 80. Nesta década, surgem duas nocdes: a do jovem como sujeito de direitos, como
uma “totalidade com capacidades, potencialidades, necessidades e dificuldades” (Rocha,
2006, p. 212) e a da juventude como uma categoria histérico-social relacionada aos modos de
compreender os ciclos de vida.

Segundo Lopes, Silva e Malfitano (2006), a nocdo de sujeito de direitos é fruto de
varias acOes e experiéncias alternativas que se norteavam por dois principios: “considerar a
crianca e o adolescente como sujeito da historia e desenvolver o trabalho educativo no
contexto social em que eles estavam inseridos” (Lopes, Silva e Malfitano, 2006, p.118). A
autora considera como marco legal dessa visdo o Estatuto dos Direitos da Crianca e
Adolescéncia (ECA), pois a partir dele houve uma substituicdo da ideia da crianca e do jovem
em situacao de vida irregular para a ideia da crianca e do jovem como portadores de direitos
de atencdo integral. O ECA, fruto da conquista dos movimentos sociais, contribuiu para
fortalecer a discussdo sobre os direitos de criancas, adolescentes e jovens a partir de uma
perspectiva que busca entender e refletir sobre as especificidades desses tempos de vida.

Ao pensarmos sobre as vises da juventude aqui dispostas, consideramos importante
pontuar que, ainda que algumas dessas visfes tenham ganhado mais forca em determinada
época, na pratica, todas essas visdes ainda coexistem e algumas teorias e acdes tém buscado
superar visdes reducionistas.

Na discussdo atual, procura-se entender que esse tempo da vida ndo deve ser reduzido
as nogdes de ‘crise”, “problema”, “prazer”, ‘“vitima” ou “passagem”. Dayrell (2001)
questiona essas Vvisdes a partir da realidade encontrada na sua pesquisa de doutorado. O que se
torna claro para o autor é que as nocdes de transitoriedade, crise e prazer sem
responsabilidades ndo correspondem a vida dos jovens pesquisados.

O que seria entdo pensar a juventude para além de conceitos e abordagens
reducionistas? Como apresentar um conceito sobre a juventude que dé conta das suas

especificidades nos dias atuais? Um conceito que reflita sobre o jovem como sujeito de

35



direitos e compreenda as particularidades da juventude em relacdo a outros tempos de vida,
assim como também em relacdo a propria diversidade de modos de ser jovem?

Para Dayrell (2003), a diversidade que caracteriza a juventude varia de acordo com as
classes sociais, condi¢Bes culturais e aspectos geograficos, dentre outros. Construir uma
nocédo de juventude que considere essa diversidade

(...) implica em primeiro lugar, considerd-la ndo mais presa a critérios rigidos, mas
sim como parte de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha
contornos especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos individuos no
seu contexto social. Significa ndo entender a juventude como uma etapa com um fim
predeterminado, muito menos como um momento de preparacdo que sera superado
com o chegar da vida adulta. (Dayrell, 2003, p. 4)

Alguns autores partilham dessa nogéo e discutem o conceito de juventude, tendendo a
entendé-lo de modo mais amplo e diverso. Para Melucci (2004), por exemplo, ser jovem é
uma definicdo cultural e termos como transitoriedade, mobilidade e incerteza,
tradicionalmente usados para referir-se a juventude, devem ser revistos, assim como a
definicdo do termo “jovem” a partir de uma concepgao biologica.

Dayrell(2003), ao discutir as ideias de Melucci, aponta que os fendmenos evolutivos
presentes nas mudancas dos ciclos vitais sdo fatos que dizem respeito a cada momento da
existéncia, fazendo das mudancas ou transformacgdes uma caracteristica estavel da vida do
individuo. Assim, a adolescéncia ndo pode ser entendida como um tempo que termina, como a
fase da crise ou de transito entre a infancia e a vida adulta. A adolescéncia representa o inicio
da juventude, um momento constituido de mudancas do corpo, dos afetos, das referéncias
sociais e relacionais. Um momento no qual se vive intensamente um conjunto de
transformacdes que véo estar presentes, de algum modo, ao longo da vida.

Além disso, o que se percebe ¢ que se, por um lado, as “juventudes” tém entre si
semelhancas e aproximacdes, ou seja, possuem uma série de caracteristicas que permitem
pensa-las em um tempo de vida com necessidades e demandas especificas, por outro, existe
uma pluralidade interna ao termo “juventude”. A juventude ndo é homogénea, assim como
ndo sdo 0s modos de Vivé-la. As “juventudes” sdo varias, destacando assim a diversidade dos
modos de ser jovem e viver a juventude. Sdo sujeitos diferentes e diversos que tém voz
propria e capacidade de decidir e refletir sobre questdes e acdes que os envolvem.

Sabendo que os diferentes contextos que vivem 0s jovens sdo tdo diversos e plurais
como sdo as culturas das sociedades em que vivem, teremos uma dimensao da variedade de
caminhos e alternativas tracadas, assim como das demandas e necessidades desses jovens na

busca da constituicdo e expressdo de sua condicdo juvenil. Essas diferencas entre os jovens
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devem ser consideradas, principalmente se procuramos entender 0s jovens como sujeitos de
direitos, sujeitos que se constroem historicamente e socialmente.

No ensino de danca, as relacdes da juventude também séo diferenciadas e dependem
das vivéncias desses jovens. A danca so terd sentido na relacdo com o significado que cada
jovem traz para si, estando ligado a suas formas de expressao.

Para Urnau (2008) a arte pode se tornar um meio eficaz na promogéo da liberdade e na
aproximacdo com a realidade dos jovens. Vista assim, a arte, ndo desconecta o0 jovem da
realidade, mas produz elos de conex&o. A danca, como arte pode ter um efeito positivo na
vida dos jovens. E por que a danga?

Na danga, “o corpo passa a ser o lugar para a reflexao critica na medida em que recebe
do ambiente diferentes sentidos significados e os devolvem ao mundo recriados e
transformados.” (Gualda e Sadalla, 2008, p. 218).

Marques (2001) acrescenta que

ao contrario da grande maioria dos adultos de hoje que aprenderam a se comunicar
com o mundo por meio da cultura do livro, ou seja, pelo processo do pensamento
I6gico e racional sobre o mundo, as geracOes jovens experimentam e compreendem-
no primordialmente por meio das sensa¢des. (apud Gesteira, p. 1)

Gesteira (2007), nessa citacdo de Isabel Marques, reforca a ideia de que a danca
contemporanea feita no Brasil hoje traz elementos de interesse para um publico adolescente,
visto que essa arte tem cada vez mais trabalhado com o universo da improvisacdo, do
sensorio, se afastando um pouco da l6gica narrativa. Nesse ponto de vista, o potencial da arte
para a vida desses jovens é que ela esta mais proxima de seus modos de compreender e
relacionar com suas realidades.

Se as pesquisas afirmam que a danca é importante para 0s jovens, que danca seria
essa? Em relacdo ao desejo dos jovens dangarem, temos alguns dados que nos apontam para
uma resposta positiva. Na 12 Conferéncia Nacional da Juventude (2008), ao analisarmos as
propostas, encontramos 0s seguintes dados: Para a etapa nacional foram analisadas 3.868
propostas, dentre as quais 393 na area da cultura — a 3* em nimero de propostas atras da
educacdo e trabalho. Nessa area aparece a demanda dos jovens na criacdo de espacos culturais
que abriguem manifestac6es culturais e artisticas; na criagdo de um mecanismo de apoio e
incentivo financeiro aos jovens para formacdo e capacitacdo como artistas, animadores e
agentes culturais multiplicadores.

Strazzacappa (2001) em pesquisa realizada com alunos interrogou-os sobre qual tipo

de danga, eles gostariam de aprender na escola e obteve como resposta relatos que mostram o
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desejo de aprender danca na escola, principalmente as dancas de rua, tais como: rap, funk e
break. Se os jovens querem dangar, desejam, no entanto, determinada danca.

O que nos coloca a segunda questdo sobre qual danca os jovens almejam, pois apesar
da existéncia de projetos com danga, os dados nos apontam que um dos motivos da nao
participacdo dos jovens nas atividades existentes é a falta de interesse. Nao é qualquer danga
que 0s jovens querem, esta danga relaciona-se com suas culturas juvenis.

Em relacéo as suas culturas, Vilela (1998) nos traz uma conceituacdo, onde a cultura
juvenil no mundo passa pela nocdo de “terceiras culturas”. Um conceito desenvolvido por
Featherstone (1995) que vai a contramdo dos autores que consideram que a globalizacdo vem
gerando uma cultura massificada e homogénea.

Para Vigano (2006), o processo de globalizagdo ocorre a partir das décadas de 70 e 80,
em decorréncia de uma crise mundial do padrdo de prosperidade, vigente no sistema
capitalista desde a segunda guerra mundial. Essa crise provoca uma reestruturacdo geral do
processo produtivo, tendo como resultado a globalizacdo da producdo. A internacionalizagédo
da producdo resulta também em uma globalizacdo do capital, com a ampliacdo dos mercados
para além dos limites das nacGes. Nos paises periféricos, o processo de globalizacdo do
capital refletiu-se também em recessdo e em desarticulacdo das instituicdes de promogdes
social e cultural. No campo cultural, os efeitos da globalizacdo de intenso fluxo e trocas
gerariam uma cultura global de homogeneidade e integracao cultural entre os paises. Nessa
perspectiva, a cultura global provoca o enfraquecimento da soberania nacional, o que
permitira que alguns paises tivessem sua cultura absorvidas por uma cultura maior que com o
tempo produziria uma cultura comum.

Sem desconsiderar que os fluxos, 0s contatos e as trocas existem, Featherstone (1995)
avalia que ndo podemos dizer que existe uma cultura global, uma vez que o processo de
intercdmbios culturais ndo parecem apontar para uma cultura homogénea integrada. As trocas
e fluxos culturais sdo frutos de uma teia complexa de trocas entre paises, que ddo origens a
reconfiguracdes nas culturas nacionais. Para Featherstone (1995) “As variedades de respostas
ao processo de globalizacdo sugerem com toda a clareza que existe pouca perspectiva de uma
cultura global unificada; pelo contrario, existem muitas culturas no plural” (p. 17). Fluxos
culturais entre paises parecem, assim, mais um fluxo do produzir homogeneizacéo,
produzindo “terceiras culturas”, culturas que vao para além das fronteiras do que se considera
a cultura de um determinado estado nacional.

Assim, as “terceiras culturas”, conceito desenvolvido por Featherstone (1995), sdo

culturas que se relacionam tanto com o espago “desterritorializado” quanto com a cultura
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local. Por exemplo, o contato de grupos urbanos de periferia com a cultura norte-americana
faz surgir uma terceira que mescla referéncias entre o nacional e o0 mundial. Se a posicéo
diante destas terceiras culturas ou de um multiculturalismo for de uma “perspectiva de
identidade como algo concreto e fixo” (Vilela, 1998, p. 59), estariamos diante de um processo
de crise de identidade, mas se “pensarmos em identidade como algo que esta em constante
construcdo dindmica” (p. 59), logo, essas terceiras culturas sdo tdo validas quanto qualquer
outra.

As terceiras culturas formam, entdo, objetos e simbolos que “proliferam em escala
mundial e cada vez mais sdo desenraizados de seus espacos geograficos para habitarem um
espaco comum” (Vilela, 1998, p. 60). A juventude ¢ um bom exemplo disso, o que podemos
notar nas camisas T-shirt e no rock and roll, elementos que sdo partilhados por uma
determinada faixa etaria em quase todo o planeta. Os jovens de periferia compartilnam, ent&o,
elementos culturais em comum com diferentes partes do mundo. Suas roupas, maneiras de
andar, suas dangas fazem parte de um universo simbolico, onde os jovens “manifestam suas
formas de pensar e agir no mundo” (p.61).

E se, como diz Vilela (1998), num primeiro momento e, por alguns intelectuais, essas
modos se vinculam a industrias culturais, produtoras de uma cultura de massa homogénea,
“devemos nos perguntar se esta visao ndo ¢ um pouco elitista e deve ser repensada na sua
capacidade critica, pois atrds da aparéncia da uniformidade, as acdes revelam apropriacdes
diferenciadas por parte do publico” (p.54). Nao cabe uma visao categorica sobre a relacao dos
jovens com a industria cultural.

E necessaria, uma reflexdo dessa postura condenatéria da cultura produzida na
periferia. Essa relacdo é tensa e contraditéria, mas nos limitar a desconsidera-la ndo nos
aponta caminhos e, sim, estreita possibilidades de contato e reflexdo. A pergunta que se faz e

nos faz Gouveia (2005)° deve ser constante. Sera que nos

(...) por definicdo gente que gosta de cultura classica, com alta escolaridade, que
erigimos a cultura de origem européia e vocagdo cosmopolita em paradigma, ndo
estdvamos tentando induzir as outras pessoas a fazer coisas- praticar e consumir
produtos — que ndo lhes dizia respeito, s6 porque achdvamos que isso era bom?
(p-103)

Perguntamos se nos ndo estamos usando nossas proprias formas de ver o mundo para
julgar o que esta sendo produzido e nos esquecemos de descentrar nosso olhar para entender o

mundo desses jovens?

® GOUVEIA, Maria Alice M. Democratizagdo da Cultura. In: CAMPELO, Carmute (org.). Tenso equilibrio na
danca da sociedade. S&o Paulo: SESC, 2005.
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Afirmacdes categdricas sobre a relagdo juventude e cultura podem esconder uma viséo
restrita, o que nos leva a pensar qual a cultura desses jovens e porque estas sao
desconsideradas como uma manifestacdo cultural. E preciso entender também que se eles
consomem as producdes trazidas pela midia e pela industria cultural, qual a razdo deste
consumo e que relagdes os jovens estabelecem com essas producdes. Resta saber melhor o
que eles consomem, o que produzem e como tem sido considerado ou ndo as dangas que 0s
jovens consomem e fazem. E importante saber o que os jovens acham daquilo que fazem
como danca.

Vilela (1998) ao estudar as manifestacOes culturais dos jovens moradores de uma
periferia da cidade de Campinas, percebe a importancia de reconhecer o modo de danga
juvenil e de se perguntar sobre quais caracteristicas fazem parte do universo corporal e
dancante proprio desses jovens. Para a autora, ndo entender esse universo nos faz ndo
entender as razdes que levam os jovens da periferia a dangar com entusiasmo nos bailes, mas
0 mesmo ndo ocorrer nas aulas escolares, nem nas oficinas de danca do centro comunitario do
bairro. O entusiasmo e a presenca dos jovens nos bailes nos faz perceber que a danca esta
presente na vida e nos corpos desses jovens. Ha de se pensar que danca € essa e que relacdes
0s jovens estabelecem com ela. Para Vilela (1998), podemos vislumbrar outras posturas em
relacdo a danca desses jovens nos estudos sobre as formas de entretenimento popular. N&o
podemos desconsiderar, que se por um lado, para alguns estudiosos “a cultura popular ¢é
conservadora, fazendo apenas reproduzir valores e padrdes sociais vigentes e refletindo suas

condi¢des de dominagdo, sob influéncia da midia” (p.39). Por outro lado, estudiosos

(...) buscam descobrir nestas manifestag@es, indicios de resisténcia ao poder vigente,
ou seja, a utilizacdo dos mecanismos préprios de lazer, como forma de contestar
estruturas opressoras. Talvez devéssemos nos perguntar em que momento e como
essas manifestacbes se apresentam como conservadora de modelos dominantes ou
como manifestacBes de resisténcia, sem definir a priori 0o que elas sdo, e sim
perguntar sobre o que elas podem vir-a-ser. (p.45)

Como Vilela (2008) aponta, analisando as propostas de Shusterman (1998), o que é
preciso contestar “¢ a uniformidade deste pensamento” e tomarmos “uma posi¢ao
intermediaria entre a reprovacdo caracteristica das elites reacionarias e a celebracdo otimista
de grupos em defesa da cultura popular” (Vilela, 1998, p. 45).

Ao perceber este fato é importante, mais uma vez, ndao cairmos na armadilha de
considerar os jovens simplesmente massificados pela midia. E importante pensar que relacdes
nossas sociedades tém mantido com as culturas produzidas pelos jovens. Se, como Vigano
(2006) aponta, que “unidos pela aldeia global da televisdo nds, consumidores (e ndo cidadaos)

mundiais, somos despojados dos mecanismos de producado cultural” (p.25) e massacrados pela
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midia ou se para além da midia massificadora os jovens tem espaco para construir suas formas
préprias de dancar. Para Vilela (1998), se as industrias culturais sdo poderosas nos segmentos
populares, ndo chegam a produzir uma cultura de massa homogénea que ponha em risco a
individualidade, nelas também ha espaco para a vivéncia ludica e para a criacdo. E a despeito
das criticas que sofrem estas dancas, elas tém assim como outras dangas suas potencialidades.

Para analisar esta questdo, Vilela (1998) estuda as caracteristicas do break e do funk
dancado por esses jovens. No break, tém-se coreografias feitas coletivamente, sequéncias
complexas e aceleradas, disciplina e responsabilidade para aprender, momentos de
“improvisacdo”, nos quais o jovem mostra sua individualidade. O aprendizado ¢ feito por
imitagdo, experimentagdo e incorporagdo de movimentos, aprendendo-se muito com o
movimento do outro, mas também, combinando e incorporando movimentos. No funk,
também ¢ utilizada a imitacdo, a observacdo e a repeticdo; as coreografias sdo valorizadas
pela habilidade e sintonia do grupo, a originalidade e inovacéo ndo séo exigidas.

Essas caracteristicas nos apontam que, assim como as dancas eruditas, as dancas
desses jovens tem aspectos semelhantes entre si, mas ha também diferentes possibilidades de
dancar funk ou break . Se, por exemplo, para Vilela (1998) a criagdo tdo valorizada na “alta-
cultura” ndo ¢ tao importante para as dangas populares, talvez ndo seja por estas serem
baseadas somente na reproducdo, mas porque nestas as construcdes coletivas sdo mais
presentes. A danca é vivida coletivamente por estes jovens, ou seja, “A partilha de passos e
coreografias esta muito presente na cultura popular em geral, pois 0s criadores e dangarinos se
misturam e se diluem na constru¢do de uma historia vivida de danga” (Vilela, 1998, p. 189).

Nesse sentido, a autora questiona posturas definitivas em relacdo as dancas destes
jovens e se pergunta “porque a experiéncia de criar e dancar funk Miami deveria ser menor
que a da danca classica?” (p.41). Para entender essa questdo trabalha com a nogdo de
Shusterman (1998), que “defende a legitimidade artistica da cultura popular, liberando a arte
de sua restricdo a pratica da alta-cultura” (p.41). Para Shusterman (1998), o popular “tem o
poder de enriquecer e remodelar nosso conceito tradicional de estética, liberando-o de sua
associacdo alienada a temas como privilégio de classe, inércia politico-social e negacao
ascética da vida” (p.104 apud Vilela, 1998, p.42).

No entanto, se para Vilela, estas dancas também devem ter seu espaco, essa postura

ndo é unanime. Para Ferraz (2002-2003)

(...) os valores embutidos por tras dessas dancas difundem, nas letras que as
acompanham, pensamentos e comportamentos precipitados, condicionando os
individuos a se relacionar com a sua realidade de forma passiva e alienada. Eles
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assumem esses valores ndo s6 ao cantar ou dangar, mas no seu proprio dia-a-dia, que
alcanca um modelo normal e inquestiondvel no &mbito da vida social. (p.129)

Ferraz (2002-2003) continua sua afirmacéo apontando que se o funk e o samba, foram
formas de resisténcias, hoje estdo apropriados e banalizados pela midia, perdendo “seu
sentido artistico questionador e libertador, tornando-se objeto de discriminagdo ¢ exclusdo”
(p-135). Vilela (1998) também aponta para essa possibilidade, mas ainda antevé um cenério
menos sombrio, ou seja, ha especificidades culturais desses jovens e estes tem modos préprios
de se relacionar com a danga que ndo vem sendo compreendidos e apropriados no ensino de
danga com esses jovens. “Estes jovens urbanos estdo transpondo fronteiras na danga e através
dela, apresentando um outro elemento estético popular” (p.201).

Seré que a diferenca de quatro anos entre a pesquisa de Ferraz e Vilela foi suficiente
para alterar este quadro ou nos revelam divergéncias de posicionamentos em relagdo a cultura
popular? Concordamos com Vilela (1998) que devemos reconhecer que se as dancas desses
jovens rompem com os padrdes tradicionais de reconhecer e interpretar as formas de arte,
essas dancas também constituem uma forma de relagédo estética dos jovens com o mundo. E
mais, a danca popular e a dancga cénica profissional, por vezes, compartilham alguns aspectos
da pluralidade estética contemporanea: a abertura para maltiplas influéncias.

Apostamos que é preciso nos aproximar e isso nao significa alienar-se. E preciso achar
uma posicdo intermediaria como afirma Vilela (1998), que se preocupe com o conteudo
expressivo e tematico das dangas para que estas ndo se “transformem em instrumentais para
‘alegrar’ aulas de condicionamento fisico, ao invés de serem momentos de libertacdo,
vivéncia do coletivo e critica social” (Vilela, 1998, p. 207). E como parece concordar Saraiva
(2009) ¢ preciso no campo da educagdo encontrar estratégias metodoldgicas que “proponham
a critica e o conhecimento, a partir dos objetos culturais do seu mundo de vida, sem levar a
alienacao” (p.166).

Precisam-se manter as especificidades dos diferentes modos de dangar, mas também
aproximacdes, reconhecendo que nem entre as dancas populares ou as dancas eruditas ha
homogeneidade. As perguntas que precisam ser feitas sdo: como 0s jovens tém expressado
seus modos de vida na dan¢a? Como a dancga tem permitido ou bloqueado suas expressdes? Se
a arte € um processo de atribuicdo de sentido, onde o jovem pode exercitar essa capacidade de
significar sua realidade, ela se coloca como interlocutora privilegiada com esses jovens. Para
entender esta questdo é que buscamos nas entrevistas do proximo capitulo entender as

experiéncias dos jovens com a danca.
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1.2.3. Professores na danca.

Segundo Urnau (2008), a relacdo que o jovem mantém com a arte passa pela sua
interagdo com o educador das aulas de arte, ou seja, “a qualidade da relagdo que o professor
estabelece com o jovem ¢ fundamental para os sentidos do que ¢ ensinado” (p. 123).
Apontando também para essa importancia, Molina (2007) coloca que cabe ao professor
estimular “no aluno uma postura de corresponsabilidade com a criagdo deste ambiente de
troca e a possibilidade de uma experiéncia de autonomia nessa organizacao” (s.p.).

Sendo as atuacdes de professor e aluno na danca que possibilitam o espaco do prazer,
da criagdo e da reflexdo cabe, entdo, discutir sobre estes dois eixos e suas relagdes.
Discutiremos a formacdo do professor e a sua pratica no campo da arte e danca e as relaces
estabelecidas entre estes e seus alunos, 0s jovens.

Varios autores apontam a necessidade de repensar a formacao e a atuacdo do professor
para melhoria do ensino em danca. Ferreira (2001) pensa ndo ser mais possivel estarmos no
século XXI e ainda encontrar “professores que continuam trabalhando conceitos de danca e de
corpo do século XVIII — em escolas, academias, universidades” (p.85-86). Para a autora
apesar do ensino de danca existir a muitos séculos, pouco se discute sobre o processo de
ensino e aprendizado, o que implica em uma pratica do professor sem conhecimento dos
“conceitos contemporaneos de arte e de danga, assim como conceitos basicos de educagdo.”
(p.85-86).

Em um processo de formacdo realizado por Strazzacappa (2001), a autora tambem
constata que embora poucos professores esperem receber formulas pre-fabricadas ou receitas
prontas de como trabalhar a danca no espaco escolar, ainda existem professores que veem a
aula de danca como a transmissdo de passos ou coreografias a serem utilizados em
comemoracoes.

Sborquia (2002) afirma que muitos professores ainda reproduzem, sem analises ou
reflexdes, as tendéncias e padrées de comportamento. Este tipo de professor preocupa-se
“somente com a execu¢ao das atividades e ndo o contexto que permite uma analise critica
junto aos alunos” (p.63).

Ja Gualda e Sadalla (2008) ao desenvolverem uma pesquisa que teve como objetivo
analisar o que pensam e quais 0s objetivos dos professores que ministram aulas de danca em
uma escola também percebem que se alguns professores acreditam que ndo é necessario

ensinar sequéncias de passos prontas criadas pelos préoprios professores,
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(...) 0 que muitos pesquisadores tém constatado é que os professores de danga néo
estdo preparados para atuar em outro contexto que néo seja o de academia. Ou seja,
os professores de dancga ainda, em sua maioria, reproduzem apenas 0s conceitos
técnicos e desconhecem a importancia da danga nesse aspecto reflexivo. (p. 210)

Gualda e Sadalla (2008) trazem um segundo elemento na discussdo sobre os
professores. Além de ainda ndo se desvincularem da ideia de ensino como transmissao de
formulas, os professores encontram-se vinculados a um formato de ensino da academia de
danca. A danga nos projetos sociais acaba por ter um complicador a mais na realizagdo de
uma proposta educativa, ja que os principios da pratica de danca em outros contextos nem
sempre se aplica a esses projetos.

Os professores e a educacdo tém assim um longo caminho a percorrer que passa
segundo Gouthier e Pimentel (2007) por “perceber, reconhecer e abarcar a pluralidade” (s.p),
0 que envolve percorrer “caminhos diversos, alguns fronteirigos, outros hibridos e outros
ainda dispares, envolvendo desde as tecnologias contemporaneas, como a arte popular e a
tradicao folclorica” (s.p.).

Concordamos com as autoras e percebemos esta pluralidade de atuacdes, assim como
a diversidade de espacos e apostamos em uma especificidade da pratica do professor. Muda-
se 0 contexto sociocultural, mudam também os objetivos e a forma de se ensinar. Muda o
perfil e a formacéo de quem ensina. E preciso, portanto, entender o projeto social e a figura do
professor, visto que é ele que ird ensinar. E quem ensina arte nesses projetos? Qual sua
formacdo? Qual o comprometimento? Além de saber o que ensinar, é necessario que o
professor compreenda o que € arte e por que ela existe nos projetos sociais.

Para Penna (2006)

ndo (...) podemos esquecer a necessidade de comprometimento social em nossa
pratica educativa, a necessidade de compreender a diversidade do mundo social e
cultural, de buscar e construir alternativas pedagégicas e metodoldgicas capazes de
atender as especificidades de diferentes contextos e comunidades, com distintas
vivéncias culturais. ( p.38)

Cabe ao educador ter uma formacdo interdisciplinar e saber dialogar entre diversos
campos de saber. Uma tarefa dificil se considerarmos a situacdo apresentada por Barbosa
(2002).

Segundo Barbosa (2002), de modo geral, o grande desafio dos arte-educadores talvez
seja o de contribuir positivamente no desenvolvimento cultural dos educandos, por uma
aproximacao que envolva a possibilidade de entendimento critico da arte e da cultura a partir
e para além do local onde vivem. Para adequar-se as necessidades contemporaneas
relacionadas com as formas de aprendizagem, os educadores devem entdo estar preparados

para ensinar criticamente as formas de arte, assim como, construir didlogos com 0s
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educandos, sujeitos de historias tdo diversas e diferentes. Mas apesar dessa proposta esta é
uma realidade distante. A propria autora, em 2000, realizou uma pesquisa na qual constatou
que 82% dos arte-educadores tinham como objetivo desenvolver a sensibilidade dos alunos.
Com esse perfil apresentado, como pensar agora numa pratica que tenha visdo mais ampla da
arte-educacéo, que considere a visdo de mundo e o contexto no qual se insere? Como preparar
um educador que entenda de arte, mas também da vida dos educandos, do contexto onde
vivem? Um primeiro ponto € a formacdo, mas se a formacdo € importante para a atuacao
docente, ela apresenta problemas.

Sobre a formacdo dos profissionais de danga, Morandi (2005) nos apresenta o seguinte

quadro:

A falta de subsidios necessarios para que os professores trabalhem adequadamente
com danca é a realidade da maioria dos cursos de arte, educacdo fisica e de
pedagogia, por outro lado os licenciados em dancga, profissionais legitimamente
formados para este ensino, encontram dificuldades para atuar no &mbito escolar.

(p-54).

Podemos observar que os professores envolvidos nesse tipo de atividade com danca
sdo, muitas vezes, os proprios professores de classe que assumem o papel de
“coredgrafos” para darem conta das festas escolares. (p.7)

Por outro lado os cursos livres (academias e escolas de danca), principais
fomentadores da danca no pais, sdo responsaveis pela formacdo tanto do bailarino
como do professor de danc¢a que atua nos préprios cursos livres. Para este campo de
atuacdo nao ha exigéncia de uma formacéo de nivel superior. (p.55)

Os problemas apresentados pela autora estdo relacionados a questdes materiais, de
formacdo, de legitimidade que apontam para dificuldades do ensino de danca na escola. Nos
projetos sociais, 0 problema da formacdo de professores é ainda maior, pois — se na escola
ainda é exigida certa formacéo, ainda que equivocada para se ensinar arte —, segundo Gouthier
(2008), em relacdo ao educador que atua em projetos sociais, ndo ha exigéncia legal de
qualificacdo ou formacdo. Os projetos sociais convivem com profissionais que muitas vezes
ndo priorizam o dominio do conhecimento da area em que se propdem a atuar. Além disso,
ndo ha um contetdo comum a ser trabalho, sob a justificativa de cada educador ter liberdade
de construir sua prépria metodologia.

Em uma pesquisa realizada por Carvalho (2008), a autora constatou exatamente isto:
uma diversidade de formacbes dos educadores que atuam em projetos sociais. Quanto a
escolaridade, entre os 15 entrevistados, a pesquisa encontrou educadores que possuiam desde
0 3° grau completo até o 1° grau incompleto. Esse quadro, para a autora, € grave se pensarmos
gue o ensino nestes projetos ndo é simples, pois neles estdo inseridos jovens que vivem em

uma condi¢do social precaria, a qual exigiria do educador “posicionamentos politicos, éticos
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¢ estéticos alinhados aos da institui¢ao” e “qualidades e aptiddes pessoais que vdo além das
habilidades técnico- profissionais” (p.108).

Se a formacdo necessaria ainda ndo € clara, a discussdo sobre ela ndo se relaciona
somente com uma exigéncia formal, mas esbarra também numa discusséo presente no dia a
dia dos projetos sobre a relacdo entre teoria e pratica. O embate entre aprender na prética e
aprender no curso de licenciatura em danca ainda é presente no discurso dos professores.
Nesta discussdo, percebem-se diferentes formacOes e atuacdes dos professores. Existem
professores que iniciaram a docéncia a partir dos modelos dos seus professores e
posteriormente, desenvolveram formas préprias de ensinar. Esses professores advogam a
favor da vivéncia préatica para formacdo de um bom professor, sendo a licenciatura uma
formacdo desnecessaria. Existem tambeém professores formados em curso de licenciaturas,
com conhecimento tedrico sobre 0s processos educativos em danca, mas despreparados para a
pratica da docéncia, seja na escola, em academias ou em projetos sociais. Essa discussao
reverbera nos projetos socioculturais onde encontramos tanto o discurso dos professores
despreparados por terem uma formacao académica distante da realidade do jovem e o discurso
do professor que aprende em escolas de danca e esta longe de um conhecimento sobre modos
de aprender e ensinar. Nesse embate, pode ficar em segundo plano, que é importante afirmar
que a formacdo e atuacdo do professor deve abarcar tanto aspectos educativos quanto
artisticos, assim como experiéncia pratica e teorica, condizentes com o contexto dos jovens

Garcia (2001)," citada por Carvalho (2008), ao analisar um projeto educativo-cultural,
percebe que a educacdo ndo formal apresenta os avancgos e os limites da educacdo, de acordo
com as questdes colocadas acima. Para a autora, a formacéo académica traz perda e conquista,
porque se de um lado “garante acesso e permanéncia na esfera da educacdo legitimada
socialmente, por outro traz dificuldades, uma vez que a formacéo deles ndo prepara para este
tipo de pratica e postura educacional” (p.131-132).

Na prética docente, encontramos alunas (a maioria sdo mulheres) de academias, que ao
alcancarem niveis mais avancados, comecam a dar aulas. O inicio dessa pratica ocorre em
funcdo da habilidade técnica e nem sempre existe um preparo didatico-pedagogico. Existem
professores que ensinam reproduzindo o que aprenderam, e a sua pratica vai sendo
aperfeicoada na base do erro e do acerto. As praticas de aulas trazem as marcas de suas

experiéncias e, muitas vezes, reproduzem modelos de seus professores, ja que ndo tiveram

10 Refere-se a trabalho publicado por GARCIA, Valeria A. A educagdo ndo formal no ambito do poder pablico:
avancos e limites. In: VON SIMSON et al. Educacdo nédo formal; cendrio de criacdo. Campinas: Editora
Unicamp/Centro de Memoria, p. 147-164, 2001.
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estudo pedagdgico. Nao é que as aulas desses profissionais estdo fadadas a ndo ter qualidade,
mas estdo mais sujeitas a erros, devido ao despreparo profissional.*!

A formacdo académica em cursos de nivel superior também nédo parece garantir uma
qualidade de ensino. Primeiro, segundo Moura (2001), porque cursos de graduacdo ou
técnicos em danca ainda ndo séo suficientes para atender os profissionais da area. Segundo,
porque ter um diploma em danca ndo é suficiente para uma boa prética, apesar da autora
acreditar “que a capacitagdo dos que trabalham com danga deve ser realizada por profissionais
graduados em danca, pois a priori deveriam ser os mais indicados para tal” (p.162). Um
terceiro argumento trazido por Molina (2007), é que a qualidade dos curriculos de
Licenciatura em Danga € questionavel “no que se refere a capacidade de construir uma
sistematizacdo tanto da cultura artistica quanto das praticas didaticas pautados nas nocoes
contemporaneas sobre danca, corpo, e educacdo” (s.p.). Essas autoras nos apontam a
necessidade de uma postura intermediaria, nem tanto a préatica sozinha, nem tanto a academia.

Em projetos sociais, se por um lado é positivo ter educadores que pertencem a propria
comunidade onde atuam, por outro lado ha professores de danca que ndo tiveram uma
formacao superior, € por isso tém uma pratica, onde “A reproducdo de modelos de seus
professores passa a ser o Unico recurso a que podem recorrer” (Ferreira, 2001, p. 97) 0 que
gera muitas vezes a permanéncia de conceitos e modos de ensinar. No entanto, ha também
“educadores formados na academia e que ndo conseguem trabalhar no projeto por acreditar
que sdao donos de todos os saberes, quando na verdade, projeto social ¢ troca o tempo todo.”
(Gouthier, 2008, p. 73). Os professores de formagdo académica, “podem experimentar
dificuldades em transpor concepgdes proprias das escolas regulares” (Carvalho, 2008, p.133),
apesar de, a principio, estarem mais capacitados para a pratica.

N&o é so, portanto, uma questdo de formacgdo, mas como esta formacédo se realiza na
pratica e que posturas dos professores sao mais afinadas com a pratica da dangca em projetos
socio-culturais. Cabe discutir também outras questdes relativas a atuacdo dos professores de
danca em projetos sociais.

Uma questdo é a relacdo professor-artista. Os estudos discutem a questdo da
necessidade de ser artista para ser um bom professor. De acordo com Morandi (2005), esta é
uma questdo polémica. A sua posicdo € a de que se ndo basta ser um bom artista para ser um

bom professor, € necessario a um bom professor ter experiéncia pratica artistica, ainda que

11 Sobre esta discussio ver FERREIRA (2001); FIGUEIREDO (2001); MORANDI (2005); CARVALHO
(2008).
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seja dificil vincular as duas fungdes. Para a autora a dissociacdo entre atividade docente e

artistica repercute na atividade do professor.

Quando um profissional tem sua obra para cumprir ele da liberdade para seus alunos
trilharem seus proprios caminhos. Quando n&o, ele busca no aluno a realizagéo de
sua obra. E no estabelecimento dessas relacBes acaba sempre prevalecendo a
frustracdo tanto do professor, por ndo vivenciar sua arte, como do aluno, por nédo
corresponder as expectativas do professor. (Morandi, 2005, p. 57)

Morandi (2005) parece afirmar que o professor deve ser um artista. Logo em seguida,
no entanto, cita a seguinte colocacdo de Strazzacappa (2001): “O professor ndo precisa
vivenciar a danca profissionalmente, mas precisa dancar para compreender seus contedos,
sua importancia e sua expressao” (p.60). A segunda afirmagdo altera um pouco nosso
entendimento sobre a relacdo professor- artista, sugerindo que a “nogdo” de artista ndo é bem
definida.

Ferreira (2001) também parece concordar com esta afirmacgé@o ao pontuar que

A relagdo “bom dangarino/bom professor” ¢ outra verdade facilmente aceita que
também colabora para a falta de preparo pedagégico do professor de danca. A ideia
de que os melhores alunos (leia-se aqui: 0os mais habeis) serdo os melhores
professores, apesar de oposta ao ditado “quem sabe faz, quem ndo sabe ensina”,
também é facilmente aceita no meio da danca sem maiores discuss@es. 1sso se revela
tanto na escolha das “melhores alunas” para comecarem a lecionar quanto na
vontade que tantos alunos tém de fazer aula com grandes nomes da danga. Em
contraposicdo encontramos péssimas aulas dadas por 6timos dancarinos. Eles tém
um enorme preparo técnico, criam coreografias espetaculares, mas nao
compreendem tudo que esta relacionado ao ato de ensinar. Até os mais ousados nos
momentos de criacdo, que buscam estar ligados com conceitos contemporaneos, na
hora de ensinar se voltam para um ensino tradicionalista. Ndo conseguem ousar
também na sala de aula. (p.95)

Na docéncia também estdo presentes conhecimentos pedagdgicos importantes para
uma boa pratica. Como discutimos anteriormente, 0s professores que comecam a dar aulas por
serem bons alunos ou bons artistas, ndo necessariamente estdo aptos a docéncia. Pensamos
que se € importante o campo artistico e pedagogico, o professor, conforme coloca Marques
(2001), ndo deixa de ser um artista ao se dedicar a docéncia. Esta atividade pode ser também
artistica.

Uma segunda questdo que se coloca é em relacdo aos motivos que levam um aluno de
danca ou artista a se tornarem professores. Ser professor € uma escolha ou uma falta de
escolha? Para Carvalho (2008), a falta de escolha ndo é muito incomum num meio artistico
tdo dependente de projetos que variam conforme a economia do pais. Esta instabilidade leva
muitos artistas a se aventurarem como professor de academias de dancas e escolas formais,
pois encontram ai, talvez uma maior estabilidade financeira. No caso de professores de
projetos sociais, a situacdo ainda é um pouco mais séria, pois, segundo Carvalho (2008), estes

projetos também sdo instaveis e dependentes de financiamentos incertos o que faz com que
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muitos profissionais ndo possam se dedicar a este trabalho. Essa situacdo gera uma
rotatividade grande de profissionais nos projetos. Tais profissionais ndo aprofundam uma
pratica de ensino neste contexto, passando pelo projeto, muitas vezes, sem entender a
proposta da instituicéo e as possibilidades de atuagéo.

Uma terceira questdo envolve a especificidade de atuagdo do professor em projetos
sociais. Esta também é uma questdo que apresenta divergéncias, alguns autores afirmando a
necessidade de profissionais especificos para determinado contexto e outros ndo. Segundo
Gouthier (2008), “ha quem acredite que seria importante uma preparagdo direcionada para os
profissionais interessados em atuar em projetos sociais, abordando inclusive as caracteristicas
préprias de determinada comunidade (...) A ideia € que o educador tenha formacao naquilo
que for trabalhar e saiba potencializar a cultura deles” (p.74). Um exemplo de como esta ndo é
uma afirmagéo da qual existe consenso, Gouthier (2008) também nos revela, ao tratar da falta
de unificagdo para nomear os profissionais que ensinam arte em ONGs. Para a autora, e
concordamos com ela, este fato tem como uma de suas causas a escassez de analise das
questdes que envolvem arte nestes locais. Para nos isso reflete uma falta também de afirmar a
especificidade da atuacdo do professor nos projetos sociais, nem nome ainda é dado a esta
funcéo, sera que se sabe a funcéo que ele exerce?

Para Souza (2008), a contextualizacdo da danca nos espacgos da educacdo formal e ndo
formal ainda tem muito que avancar na compreensdo do conceito de arte e danga e de como
seria ensinar danca na contemporaneidade. Ha ainda “necessidade de formagdo continuada
dos profissionais envolvidos nos projetos sociais” (Urnau, 2008 p. 125).

Por Gltimo, e ndo menos importante, temos a questdo da relacdo que o professor
estabelece com o aluno. “Ainda, ha que se considerar a necessidade de maior investimento
nas relagdes interpessoais, que apareceram como fundamentais a qualidade dos projetos”
(Urnau, 2008 p. 125). E também nessa relacdo que se déa a aprendizagem e ndo somente nos
contetdos pretendidos.

Dada a importancia dessa relacdo, na dissertacdo de Vilela (1998), uma das suas
intencdes, inclusive, é que ao estudar os jovens e sua cultura, esta reflexdo possa reverberar
nos educadores, aproximando-os da realidade dos jovens que participam desses projetos.
Negar esta realidade vivenciada por eles é negar relacoes.

Para Mirza Ferreira (2001), o professor que néo reflete a relacdo do que esta fazendo
em aula com a realidade do aluno perde “relagcdes importantissimas entre o mundo do
professor (de danga ou ndo) e o mundo dos alunos” (p.69). Professores e alunos tornam-se

incomunicaveis. E preciso estar consciente, por exemplo, que alunos e professores muitas
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vezes vivem em culturas distintas, o professor se “encontra na ‘cultura do livro’, da
linearidade, do raciocinio, enquanto os jovens estdo na cultura dos ‘audiovisuais’, do mundo
imagético e multiplo” (p.69). Esta cultura diferente cria por si s6 uma distancia entre
professores e alunos que precisa ser questionada, para ndo aumentar ainda este hiato.

Marques (1997) relata que ao propor nas escolas um projeto de valorizagdo da
diversidade e das possibilidade/perspectivas de dancar e educar percebeu que a distancia entre
trajetorias de jovens alunos e professores era grande. Para a autora, os jovens faziam parte de
uma “nova cultura” que era praticamente ignorada pelos professores no processo educacional.
O processo educacional deve “escutar os corpos e vozes dos alunos” e esta “nova cultura”
deve poder se constituir “a0 mesmo tempo ponto de partida e principal interlocutor no
processo educacional em/através da danga” (p.7).

Passados quatorze, anos ainda encontramos pesquisas recentes que apresentam o
mesmo quadro da pesquisa de Marques (1996). Na pesquisa de Gualda e Sadalla (2008), as
autoras lembram que o modo de ensino do professor pode afastar os alunos se este nao
estabelecer uma identificagdo com as técnicas utilizadas. A identificacdo ocorre se 0 ensino
tiver relevancia social para os alunos e se possibilitar a eles a apropriacéo e a significacdo do
que fazem. Apesar dessas dificuldades, encontramos apontamentos de avangos na pesquisa de
Gouthier (2008), que encontrou educadores que “percebem claramente que, para chegar ao
sujeito, eles precisam entender o que estdo propondo em suas aulas ou oficinas” (p. 92).

Para se aproximar dessa cultura, desse modo de ser jovem, o professor precisa
compartilhar culturas. Este € um processo segundo Mirza Ferreira (2001), onde uma cultura
ndo pode se impor a outra, mas ambas devem se conhecer através da experiéncia do outro:
“Cabe ao professor perceber esse ‘atrito’ cultural ¢ procurar formas de resolvé-lo. Estando
sempre aberto para conhecer a cultura do outro, sem pré-conceitos e desfazendo-se da crenca
em verdades universais” (p.70). Para Moura (2001), o professor bem formado é aquele que
tem conhecimento prético e tedrico e a capacidade de aceitar e respeitar as diferencas. E o
professor que possibilita “aos seus alunos expressarem em sua totalidade as possibilidades
que cada um traz em seus respectivos corpos” (p.22).

O professor precisa também, como diz Gualda e Sadalla (2008), afirmar o aluno como
sujeito ativo e participante. Um sujeito que ndo é depositario de conhecimentos, mas possui
uma realidade e linguagem propria com a qual relacionam com o mundo. Apreciar e entender
as diferencas sdo atos fundamentais para que se possa refletir criticamente sobre a sociedade

na qual este sujeito estd inserido.
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2. UMA APROXIMACAO ENTRE A ESTETICA DA RECEPCAOE A
OFICINA DE DANCA

Nesta dissertacdo, a estética da recepcao refere-se tanto ao referencial tedrico quanto a
orientac6es metodoldgicas em relacdo a pesquisa de campo. A escolha desta teoria deve-se ao
fato dela fornecer um arcabouco que possibilita a integracdo dos campos da educagédo
relacionando-o com a estética, juventude, arte e danca, presentes no nosso tema de estudo — o
ensino de danca em projetos socioculturais voltados a juventude. A teoria da estética da
recepcdo auxiliou-nos ainda a entender os fendmenos no campo do ensino de danga em
projetos socioculturais voltados a juventude, pois sua proposta tem resultados para além da
literatura, na medida em que pretende “dar conta tanto do carater estético, quanto do papel
social da arte” (p.33).

A possibilidade da estética da recepcdo aplicar-se aos estudos da educacdo ja foi
anunciada por Hans Robert Jauss. Zilberman (2009) aponta que as ideias de Jauss podem ser
“transportadas para o ensino, passagem nao de todo arbitraria, pois foi a faléncia de um
modelo pedagogico que estimulou o autor a repensar a ciéncia literaria” (p. 110). Além disso,
para esta autora, a literatura assim como a educacdo sao processos de formacdo e tem uma
funcdo emancipatoria, sendo possivel na estética da recepcdo pensar a relacdo entre arte e
educacgdo “sem ter de contrariar a natureza da educagdo ou da arte” (p.14).

A estética da recepcdo estudada refere-se as concepcgdes de Jauss, Iser e Gumbrecht
desenvolvido a partir da decada de 60. A teoria que Jauss comeca a desenvolver tem como
foco uma “recusa dos métodos de ensino da historia da literatura, considerados tradicionais, e
por isso, desinteressantes” (Zilberman, 2009, p. 9) e como ponto de dialogo, as producdes
intelectuais que ganhavam forca nesta década.

O marco inicial do desenvolvimento da estética da recep¢do aconteceu na Conferéncia
ministrada por Jauss na Universidade de Constanca, em 1967. Nesta conferéncia, “o autor
parece ter a intencdo de polemizar com as concepgdes vigentes de historia da literatura”
(Zilberman, 2009, p. 29), numa tentativa de provocar a discussdo de algumas questdes que
pudessem superar 0 que reconhecia como um hiato entre conhecimento histérico e estético na
historia da literatura. O foco de Jauss era sobre a historia da literatura. Uma histéria para ele,
focada em autores e obras, enquanto estruturas fechadas, cuja analise oscilava entre um foco
na historia, desconsiderando o movimento estético, ou vice-versa. Jauss prop8e uma outra
I6gica de estudos, uma inversdo no estudo da historia da arte, desenvolvendo o pensamento de

que nesta historia da arte, histdria e estética ndo devem se sobrepor.
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De acordo com as propostas de Jauss, 0 estudo da histéria da literatura ndo deveria ser
feito exclusivamente sobre o autor e a obra, mas deveria voltar seu foco para o leitor,
incluindo “a perspectiva do sujeito produtor, a do consumidor e sua interacdo mutua”
(Zilberman, 2009, p. 32). Nessa perspectiva, “A estética da recepgdo apresenta-Se COmMO uma
teoria em que a investigacdo muda de foco: do texto enquanto estrutura imutavel, ele passa
para o leitor (...)”. Seu foco ¢ a recepgdo da obra, uma vez que para Jauss a “obra literaria ¢
condicionada primordialmente pela relacdo entre literatura e leitor”’(JAUSS, 2004, p. 23),
sendo a dimensdo da recepc¢do e seu efeito componente imprescindivel na compreensdo do
carater estético e social da literatura.

Frente a essas primeiras questdes, entendemos que num primeiro momento a estética
da recepcdo, embora originalmente ndo pertencente a nossa area de estudo, pode ser utilizada
para fundamentar e investigar este trabalho, aproximando suas discussdes do estudo das
experiéncias educativas e estéticas em uma oficina de danga. Como aponta Zilberman (2009),
Jauss ao produzir “uma teoria que reflete sobre o leitor, a experiéncia estética, as
possibilidades de interpretacéo e, paralelamente, suas repercussdes no ensino e no meio talvez
tenha o que transmitir ao estudioso, alargando o alcance de suas investigagdes” (p. 6).
Estamos cientes, assim, de que se a relacdo entre os conceitos da estética da recepgdo e o
ensino de arte ainda ndo foi amplamente explorada, cabe a nds, entdo, propor formas de
estabelecer este didlogo.

A discussdo da experiéncia estética e obra de arte iniciada por Jauss e desenvolvida
por outros autores, como Iser e Gumbrecht, permite pensar no estudo das experiéncias que
ocorrem em uma oficina de danca fornecendo-nos um referencial tedrico e metodoldgico de
compreensdo e analise dessas experiéncias. Com essa teoria, entendemos questdes pertinentes
a arte, estendendo os conceitos da arte literaria para o campo da arte em geral, o que inclui a
danca. Compreendemos também a proposta do autor para estudo da obra de arte e como esta
pode ser utilizada para compreender os sentidos das oficinas de danca, a partir da relacdo do
horizonte de expectativas e das experiéncias de professores e alunos. Por fim, através do
conceito de obra de arte, entendemos a experiéncia que ocorre ao leitor na interagdo com uma
obra. Para isso, apontamos como 0s conceitos de autor, texto/obra e leitor e as interacdes entre
estes, podem ser transpostas para 0s conceitos de professor, oficina de arte/danca e aluno, que
na nossa pesquisa € um jovem. Para a compreensdo destas questbes, discutimos alguns
conceitos da teoria da estética da recepcdo e seu desenvolvimento nas perspectivas do seu
precursor Hans Robert Jauss, apontando criticas e avangos propostos por outros tedricos,

principalmente Luiz Costa Lima, Hans Ulrich Gumbrecht e Wolfgang Iser.
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2.1. O texto-obra/oficina de danca

Primeiramente, a partir da relacdo dos conceitos texto e obra apontamos para uma
compreensdo da oficina de danca pertinente a este trabalho.

Jauss (1994) desconfiado de que o estudo da historia da arte ndo pode ser somente a de
enfileirar artistas seguindo uma ordem cronolégica e vinculagdes entre géneros, propde uma
teoria apropriada da arte moderna que rompa com a estética classica da representacéo. Jauss
pensa a obra de arte conectada ao seu contexto social, sem subjugacao entre processo social e
linguagem artistica. Ele vé a obra na historia, “isto é, no horizonte historico do seu
nascimento, funcdo social e efeito histérico” (JAUSS, 1994, p. 20). A obra ndo tem um
sentido verdadeiro, ndo é um texto acabado, mas é sempre renovada na sua historia pela
relagdo que estabelece com os leitores. A obra ¢ “como uma partitura voltada para a
ressonancia sempre renovada da leitura, libertando o texto da matéria das palavras e
conferindo-lhe existéncia atual”. A obra de arte ndo ¢ um fato, mas um acontecimento, “que
se realiza na atualizacdo dos textos literarios por parte do leitor que os recebe, do escritor, que
se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete” (ibidem, p. 25).

Frente a essa concepgao, ao estudar a obra, o que Jauss propoe € “em vez de relativizar
a obra, relativizar as interpretacOes dadas a ela” e, isto impede que “se suponha ser certo
arranjo intelectual melhor que outro” (Zilberman, 2009, p. 71).

Na metodologia usada por Jauss, baseando-se em Gadamer, ele entende que ao buscar
as diversas experiéncias do leitor, é possivel estudar a obra, ndo num sentido original, ou
sentido correto da obra, mas recuperando as interpretacdes dadas a obra ao longo do tempo. O
resultado da investigagdo coincide com a reconstituicdo do ‘“horizonte de pergunta e da
resposta” (Jauss, 2002b™, p. 4) que é o objetivo principal da estética da recepcéo. Ou seja,
quando vocé recupera as interpretacfes dadas a obra o que esta em jogo é o horizonte da
pergunta e da resposta, isto é, a pergunta a que determinada obra se tornou resposta em
determinado tempo.

Miranda (2007), ao estudar a estética da recep¢do, traz algumas no¢oes que reforcam
essa visdo. Para a autora, até o século XX, o texto literario e a obra de arte eram tidos tendo
um sentido fechado, Unico e objetivo, ja a estética da recepgéo trabalha com a nogéo da “obra

de arte como evento performativo fundado na relacdo dindmica, constantemente renovada,

2 JAUSS, H. R. A estética da recepcdo: colocagdes gerais. In: LIMA, Luiz Costa (org.). A literatura e o leitor:
textos de estética da recepcdo. S&o Paulo: Paz e Terra, 22 edicdo, 2002b
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entre autor, publico e obra” (p. 23). Neste sentido, Jauss abre a obra para a participacdo do
receptor e o leitor agora ird procurar e produzir o significado ainda incompleto de uma obra.

Para Miranda (2007), a atividade produtiva passa a significar, na visdo de Jauss®
(1982, p. 56), “um processo no qual o receptor transforma-se em co-criador da obra”, o
receptor deve colocar-se na “postura de criador/artista a fim de experienciar e concretizar a
significacdo da obra” (MIRANDA, 2007, p.105). Para entender a arte contemporanea, a
autora afirma que a criacdo ndo ¢ de “dominio exclusivo do artista, mas estd aberta a
participacdo — atribuidora de sentido — do receptor” (idem, p.105). Ao fazer esse movimento,
na arte contemporanea, a acao do leitor ganha relevo, pois é ele, na verdade que elege
determinado objeto como obra de arte e ndo s a acdo produtiva do artista.

Para Gumbrecht (2002b), esta noc¢do de obra como texto aberto que tem seu sentido
sempre renovado pela agdo do leitor ¢ “a verdadeira inovagdo da estética da recepgao” (p.
191), pois abandona a noc¢do de certo e errado e preocupa-se com a diversidade de exegeses
de um texto. Desenvolvendo esta posicdo, Gumbrecht (2002b) passa de um estudo que visava
estabelecer uma significacdo procedente de um texto — conforme proposto pela estética de
Jauss — para compreender a diferenca entre as diversas interpretacdes dadas a um texto.

A perspectiva de participacdo do sujeito na concretizacdo do sentido de uma obra
também ganha importancia para Iser (1999), ja que para o autor o carater estético de uma obra
encontra-se na acao do leitor sobre dado texto. Segundo Iser (1999), a significacdo da obra é
exatamente os efeitos experimentados e atualizados pelo leitor no processo de leitura.
Portanto, um estudo da obra que pretende que seu significado esteja expresso inteiramente
nela, ignora a experiéncia de atualizacdo do leitor e perde seu carater estético.

Iser (1999), assim como Jauss (1994), estuda o sentido da obra, ndo como algo
estatico, mas como um evento que ocorre na relagdo com o leitor e que, a partir desse
encontro, “advém algo ao mundo que antes nele ndo existia.” (p.54). Isso implica que nao
podemos decifrar a priori o significado de uma obra, mas evidenciar “o potencial de sentido
proporcionado pelo texto” (ibidem). Como o potencial do sentido nunca pode ser plenamente
elucidado, a obra deve ser estudada como evento, que possui nuances e especificidades em
funcdo de cada texto e leitor. O sentido de um texto, portanto, ndo se constitui por regras que
independem do sujeito, o texto apenas indica possibilidades, cuja selecdo cabe ao leitor.

Para Iser, a obra tem uma relacdo direta com o leitor, pois

13 Citagdo e tradugdo da autora Miranda (2007) retirada da obra: Jauss, H.R.. Aesthetic experience and literary
hermeneutics; translation by Michael Shaw. Minneapolis: University of Minnesota Press, 1982.
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(...) do ponto de vista da estética da recepgdo, o texto apenas se ‘concretiza’ através
da atuacdo do leitor e que, devido a isso ndo pode ser compreendido como uma
partitura de instrucdes que por si propria ja assegurassem a sua transformacao em
forma significativa. (apud Gumbrecht, 2002, p. 991)

Na visdo de Iser, é importante criticar a nogdo de que existe um significado da obra
contido no texto. Para o autor, esta perspectiva pressupde a existéncia de um significado
universal da obra, e, portanto, uma ideia de que um mesmo efeito da obra seria esperado em
diferentes leitores. Uma outra possibilidade, para Iser, é se perguntar ndo sobre o significado
do texto, mas sobre “o que acontece ao leitor, quando este traz os textos de ficcdo a vida,
através de sua leitura” (Iser, s.d., apud Gumbrecht, 2002b, p.993). Isso significa para o autor
que o estudo dos textos ndo pode ser realizado sem o leitor, mas com base no resultado da
coatuacdo entre texto e leitor, ou 0 que o autor denomina como efeito.

Aqui cabe pontuarmos uma diferenciacdo proposta por Iser (1999) entre texto e obra.
Para ele, obra e texto sao conceitos diferentes, “a obra literaria tem dois polos que podem ser
chamados de polos artistico e estético. O polo artistico designa o texto criado pelo autor e 0

estético, a concretizagdo produzida pelo leitor” (p.50). Assim,

(...) a obra é mais que o texto, é s6 na concretizacdo que ela se realiza. A
concretizagdo por sua vez nao € livre das disposicbes do leitor, mesmo se tais
disposicdes so se atualizam com as condicOes do texto. A obra literaria se realiza
entdo na convergéncia do texto com o leitor; a obra tem forgcosamente um carater
virtual, pois ndo pode ser reduzida nem a realidade do texto, nem as disposicOes
caracterizadas do leitor. (Iser, 1999, p. 50)

O autor nos propde duas questdes. Primeiramente, ha uma diferenca entre os conceitos
“texto” e “obra”; “arte” e “estética”. O texto representa a producdo artistica, ¢ a criagdo do
autor; a obra € uma experiéncia estética, € a leitura, € o movimento do leitor em direcdo ao
texto. Na obra, entram em relacdo os polos estético e artistico a partir do encontro do leitor
com o texto produzido pelo autor. A concretizacdo do sentido da obra depende da acdo do
leitor, sendo a obra uma acdo do leitor, acdo que tem como estimulo o texto. A obra é um
“processo que se realiza na constituicdo de uma consciéncia receptora exigida do leitor e
estimulada pelo texto” (Iser, 1999, p. 51). Em segundo lugar, cabe considerar que o texto ndao
€ uma estrutura fechada, mas, sim, algo aberto do qual o leitor participa dando a ele um
sentido; por outro lado, a acdo do leitor ndo é totalmente livre ja que ela se realiza sobre as
condicBes do texto. Um texto aberto comporta ambiguidades que permite o leitor criar
diferentes possibilidades de sentido de acordo com as condi¢cBes existentes no texto. Para
Gumbrecht (2002) o texto utiliza-se de elementos do saber social e reuni-os de tal forma que

reproduz e problematiza este saber, guiando o leitor na sua descoberta do sentido do texto.
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Desta maneira, 0 texto evoca possibilidades de experiéncias excluidas da situacao
correspondente do saber social. E reestrutura seu saber social pressuposto.
O leitor é, entdo, guiado pelo texto, cuja funcdo é tanto de

(...) orientar a leitura quanto exigir do leitor sair de sua ‘casa’ e se prestar a uma
vivéncia no ‘estrangeiro’; testar seu horizonte de expectativas; por a prova sua
capacidade de preencher o indeterminado com um determinavel- isto é, uma
constituicdo de sentido- ndo idéntico ao que seria determinado, de acordo com seus
préprios esquemas de acdo. (Lima, 2002b, p. 52)

Seu conceito de texto pressupde que, se este ndo é uma estrutura fechada, também, ndo
é completamente aleatéria. O texto pode fornecer orientacGes a respeito de um modo de
leitura que possa superar o saber do leitor, mas este ndo determina, nem impd&e que haja um
modo melhor de entendé-lo, mas abre possibilidades.

Esta é uma posicdo sobre a qual Jauss (1994) também concorda, para ele,

(...) a obra que surge ndo se apresenta como novidade absoluta num espago vazio,
mas, por intermédio de avisos, sinais visiveis e invisiveis, tracos familiares ou
indicacBes implicitas, predispde seu publico para recebé-la de maneira bastante
definida. Ela desperta a lembranca do ja lido, enseja logo de inicio tudo isso,
antecipa um horizonte geral da compreensao vinculado, ao qual se pode, entdo — e
ndo antes disso —, colocar a questdo acerca da subjetividade da interpretacdo e do
gosto dos diversos leitores ou camadas de leitores. (p.28)

O texto propde condicBes de leitura reconhecidas pelo leitor, e cabe a ele, agir sobre
essas condicdes criando um significado préprio para a obra.

A compreensdo desses autores nos leva a considerar que o sentido de um texto
encontra-se na relagdo entre obra, leitor e autor nos trazendo algumas questbes para a
compreensdo da oficina de danca no contexto dessa relacdo. No que diz respeito a oficina,
temos caracteristicas importantes da obra: ela é dindmica, é acontecimento, é significado, é
dependente da relacdo com o leitor, € relativa.

Um primeiro elemento para conceituacdo da oficina como obra de acordo com essa
aproximacao que fazemos a estética da recepc¢do, é que a oficina ndo tem um significado por
si, ela € um produto dos efeitos experimentados pelo leitor/jovem, na sua interacdo com a
oficina de danca/texto-obra. Uma oficina cujo sentido esta ligado a acdo do leitor/jovem, nos
leva a pensar que ndo ha somente um efeito possivel da oficina, mas este efeito varia de
acordo com cada leitor/ jovem e sua interacdo com o autor/professor na obra/oficina de danca.
Leva-nos a pensar, ainda, que nao estamos diante de experiéncias corretas ou incorretas, mas
de maltiplas experiéncias que concretizam diferentes sentidos. Na oficina, as experiéncias de
cada pessoa determinam um novo sentido.

Pensar a oficina como obra de arte, sob essa teoria, implica que a oficina pode sim

orientar ou problematizar questbes, alterando o olhar do jovem sobre sua vida. Mas essa
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orientacdo ndo é imposta, pois parte da realidade do jovem e cabe a ele se abrir as
possibilidades oferecidas pela oficina, e constituir sua prépria obra. Entender a oficina como
obra de arte implica perceber como ela abarca os conhecimentos desse jovem e abre-se para o
didlogo. Essa visdo levanta, entdo, uma proposta de estudo, onde ganha importancia a analise
da experiéncia do leitor/jovem.

Um segundo elemento é que a oficina nessa perspectiva pode ser uma obra ou um
texto. Se entendermos a oficina de dan¢a como uma estrutura fechada, como um conjunto de
formulas e passos prontos a serem passados pelo professor, estaremos diante de um quadro
onde a oficina ndo se relaciona com o jovem. Como vimos no capitulo anterior, este é um tipo
de visdo que o ensino da danca busca superar. Uma oficina fechada foca sé as inten¢Ges do
autor/professor, ela é um texto que ndo conjuga 0s campos estético e artistico ndo permite
uma experiéncia do leitor/jovem. Ja a oficina vista como acontecimento pelo autor/professor,
como uma estrutura aberta a diferentes sentidos, ela interage com o leitor/jovem. Ao
pensarmos a oficina como um acontecimento dindmico, estamos permitindo a abertura para as
possibilidades apresentadas por Jauss, Iser e Gumbrecht: a possibilidade de constituir uma
obra que esteja em relacdo com os leitores/jovens, onde o sentido ndo é dado pelo
autor/professor somente, mas esta aberto a interacdo. 1sso nos aponta mais uma vez que a obra
ndo é resultado do trabalho do autor/professor, mas é uma interacdo. A oficina como obra
conta com a participacdo do jovem/leitor na sua execucao, este € coautor dessa oficina e nela
cria e recria significados.

Uma terceira questdo na nocdo de obra e oficina é a interacdo com o leitor/jovem.
Uma oficina de danca pensada nestes termos sO se constitui na relagdo com o jovem. A
experiéncia que acontece na oficina surge da acéo do leitor/jovem que acontece na interacdo
entre um texto produzido pelo autor/professor comprometido com o saber e a a¢do do jovem.
Para entender essa experiéncia, € preciso compreender esse autor/professor e esse leitor/
jovem. Estamos aqui diante do estudo do polo artistico e estético. A oficina se constitui como
obra, se ndo for reduzida nem ao autor/professor nem ao leitor/ jovem, ela se constitui como
obra na relacdo entre autor/professor e leitor/jovem.

Para avancarmos nessa discussdo, abordaremos a seguir as concepcdes de Jauss e
autores relacionados a estética da recepcdo sobre valor e funcéo social da obra. Tais conceitos
norteiam 0 nosso estudo sobre como investigar as experiéncias em uma oficina de danca a

partir da sua reconstituicdo por professores e jovens.
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2.1.1. Valor e funcéo social da obra.

Para compreender o valor e a funcao social, é preciso definir primeiramente o conceito
de horizonte de expectativas. Zilberman (2009) define o horizonte de expectativas como um
“sistema intersubjetivo ou estrutura de espera, um sistema de referéncia ou um esquema
mental que um individuo hipotético pode trazer a qualquer texto” (p. 113). Contribuindo com
essa noc¢do, Miranda (2007) afirma que o horizonte de expectativa pode ser compreendido de
duas formas: o horizonte para o qual uma obra predispde o leitor e o horizonte a partir do qual
o leitor recebe determinada obra. Entendemos que este horizonte é uma referéncia, um saber
que tanto pode ser o saber do leitor ao ler determinada obra, quanto pode ser aquele que o
leitor alcangou apds o contato com essa obra. Ele é um sistema de referéncias que se pode
construir em funcdo das expectativas em relacdo a obra no momento em que ela surgiu e em
momentos posteriores e que nos diz de conhecimentos prévios e adquiridos em relacéo a obra.

Para estudar o horizonte de expectativa, € necessdrio compreender as ‘“normas
conhecidas ou da poética imanente ao género”’; “a relacdo implicita com obras conhecidas do
contexto historico-literario”; e, “a oposi¢ao entre ficcdo e realidade, entre a fun¢do poética e a
funcdo préatica da linguagem, oposicdo esta que, para o leitor que reflete, faz-se sempre
presente durante a leitura, como possibilidade de comparagdao” (Jauss, 1994, p. 29). Neste
horizonte, analisa-se a corrente artistica na qual a obra se insere, a relagdo dessa obra com
outras correntes e a relacdo entre a realidade do dia a dia e aquela criada na obra — a relacao
entre a realidade do leitor e da proposta pelo autor na obra. Através do horizonte de
expectativas, podemos perceber as concepgdes de arte do momento em que a obra surge, a
experiéncia do leitor em relacéo a arte assim com a relacdo entre 0 mundo da obra e 0 mundo
cotidiano, pois é possivel que o leitor perceba “uma nova obra tanto a partir do horizonte mais
restrito de sua expectativa literaria, quanto do horizonte mais amplo de sua experiéncia de
vida” (idem, p. 29-30).

Compreender o horizonte de expectativas de uma obra é importante também para
entender o valor e a funcdo social de uma obra, ja que para Jauss o valor da obra esta no
“intervalo entre a obra e o horizonte de expectativas do publico” (Zilberman, 2009, p. 35),
intervalo que determina o carater artistico de uma obra literéria.

Esse intervalo é uma distancia entre o horizonte de expectativa e a obra, entre 0 ja
conhecido da experiéncia estética anterior e a “mudanga de horizonte” exigida pela acolhida

da nova obra. Uma obra lida com o horizonte de expectativas do leitor num primeiro
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momento, mas posteriormente, também provoca sua mudanca de horizonte. Isso ocorre, pois

como Miranda (2007) afirma sobre a teoria de Jauss

(...) o ato de fruicdo estética acontece por meio de um confronto entre o horizonte de
expectativa determinado pelo autor e o horizonte de expectativa determinado pelo
leitor, isto &, entre 0 momento histérico estético condicionado pela producdo e
aquele condicionado pela recepcéo. (p.25)

Podemos inferir que, se s@o esses 0s horizontes que confrontados na obra permitem a
fruicdo estética, é preciso conhecé-los para compreender a fruicdo estética. A fruicdo estética,
como Jauss (1994) afirma, provoca uma nova forma estética, o que ndo significa somente a
substituicdo por um outro modelo, mas a capacidade da obra de possibilitar uma nova
percepcdo, o que pode lhe conferir um efeito social. A obra pode levar o leitor a perceber as
coisas de modo diferente, assim como estranhar suas certezas morais, transformando em

aberto uma opinido moral anterior. O autor ainda afirma que

A experiéncia da literatura logra liberta-lo das opressdes e dos dilemas de sua
pratica de vida, na medida em que o obriga a uma nova percep¢do das coisas. O
horizonte de expectativa da literatura distingue-se daquela da praxis histérica pelo
fato de ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas também antecipar
possibilidades ndo concretizadas, expandir o espaco limitado do comportamento
social rumo a novos desejos, pretensdes e objetivos, abrindo, assim, novos caminhos
para a experiéncia futura. (Jauss, 1994 p. 52)

Ele vé esta possibilidade na arte de vanguarda experimental, na medida em que
desperta o sujeito de sua alienacdo através do contato com o diferente. Para Jauss, na arte de
vanguarda contemporanea, o leitor é coautor da obra, sujeito e objeto, portanto, ndo sao
incompativeis e contrarios, mas “quanto mais o artista inova, mais ¢le espera contar com a
participacao do publico” (Zilberman, 2009, p. 55).

Tal concepcéo de Jauss, segundo Zilberman, é baseada em Adorno apesar dele se opor
radicalmente a esse autor em outras circunstancias. Para Zilberman (2009), Adorno pensa a
relacdo da arte com o leitor a partir da nocdo de estranhamento. O estranhamento é uma
caracteristica da arte de qualidade e, segundo Miranda (2007), para Adorno toda arte de
qualidade, enquanto representacdo da verdade social contém em si um elemento critico, um
carater de “protesto radical” contra a “falsa aparéncia do factual, do ndo verdadeiro ¢ da
sociedade nao reconciliada” (p.44). Essa arte tem um efeito de choque, que provoca uma
tensdo entre o sujeito da percepcdo e 0 objeto estético. E é a relacdo de negatividade em
relacdo aos valores estabelecidos socialmente uma das condicBes, para Adorno, da arte
auténtica.

Embora Jauss também afirme que a obra deva ter um carater de estranhamento e

questionamento para ter valor, para ele, ndo é s6 isso que indica o valor de uma obra. Jauss
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supde que afirmar que o objeto estético “desempenha uma atividade exclusivamente negativa,
porque o oposto corresponderia a produzir uma arte de consumo, a servico da classe
dominante, ndo é propor uma estética revolucionaria” (Zilberman, 2009, p. 54).

Como afirma também Miranda (2007):

Embora o autor [Jauss] reconheca que as categorias de negatividade endossam a
mudanca de horizontes, a fun¢do social e os resultados da experiéncia estética, ele
argumenta que a funcédo social da arte e, principalmente, seu carater comunicativo
ndo podem ser compreendidos somente através destas categorias de negatividade.
Para ele, é necessario demonstrar que o potencial emancipatorio da arte manifesta-se
tanto em seu aspecto afirmativo, pré-formador de normas de acdo e codigos de
entendimento, quanto em seu aspecto critico, negativo, transgressor de modelos de
condutas e modos de percepgdo de mundo. (p.42)

A norma, assim, também é importante na medida em que liga o sujeito ao objeto
estético e possibilita a estabilizacdo do sistema. Além disso, como Jauss tem uma visdo
historica, percebe que a negatividade é uma condicdo relativa, obras podem ter um carater
negativo em um determinado momento e depois ser incorporada a norma, Ou Vice-versa.
Como aponta Lima (2002b), a propria ideia de arte de vanguarda esta ligada a uma
determinada historia social. Tanto a vanguarda, quanto a cultura de massa séo frutos de uma
sociedade. Quem define, entdo, 0 que é vanguarda ou massa?

Outra diferenca em relacdo as posicoes de Adorno € a dimensdo do prazer. Miranda

(2007) afirma sobre a estética de recepc¢édo de Jauss:

(...) o prazer estético enfatiza o papel desempenhado pela literatura na educacéo
sentimental, na formacdo da visdo de mundo e na alusdo a normas de acdo. De
acordo com a concepcdo do autor, o receptor é capaz de apreender, gracas a
experiéncia estética, contelidos concretos da vida pratica, assimilar novas formas de
conduta, aprimorar seus sentidos e pré-formar sua visao de mundo. (p. 68- 69)

Para a autora, Jauss considera que Adorno exagera 0 aspecto negativo da arte, ao

afirmar que o prazer indica que uma arte é sem valor.

A atitude de prazer, que a arte provoca e possibilita, é a experiéncia estética
primordial. Ela ndo pode ser suprimida; pelo contrario, deve voltar a ser objeto de
reflexdo tedrica, quando se trata hoje de defender a funcédo social da arte e da ciéncia
gue a serve contra os que — letrados e iletrados — suspeitam dela (Zilberman, 2009,
p. 49)

Por considerar como legitima somente aquela experiéncia que deixa de lado todo
prazer e se eleva ao grau da reflexdo critica, a teoria estética de Adorno ignora toda a esfera
de recepc¢do e concretizacdo de sentido da obra. Jauss, entdo, se esta de acordo com Adorno
sobre o estranhamento ser parte do valor de uma obra, se opde a ele na caracterizacdo do
prazer e devolve a arte, a possibilidade do prazer. Como afirma Vilela (1998) em relagdo a
danga: “Por que condenar o que traz prazer ¢ divertimento como antagdnicos do estudo, do

trabalho? A condenagdo vem como se tudo que possa divertir intrinsecamente ndo provoque
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reflexdes e questionamento” (Vilela, 1998, p.209). O prazer que a arte proporciona talvez seja
um dos motivos da importancia desta prética cultural.

Lima (2002b) também considera o prazer importante na relacdo com a arte. Para o
autor o prazer estético implica uma atividade do conhecimento, distinta do conhecimento
conceitual. Nesta atividade “o sujeito do prazer conhece-se no outro, traz a alteridade para
dentro de si, a0 mesmo tempo que se projeta nesta alteridade” ( p.47).

Percebemos que a concepc¢do de Jauss tem sua importancia ao afirmar a presenca do
prazer na arte assim como, a0 propor conceitos que supera “a acepcao essencialista de valor e
enfatiza, na dindmica da historia da literatura, o papel do publico, que procura descrever como
elemento ativo e determinante” (Zilberman, 2009, p. 39-40). O leitor tem uma acao
participativa no significado da obra, uma agdo que por confrontar o leitor com a diferenca,
amplia seus horizontes e o faz vislumbrar outras possibilidades de arte e de sociedade.

Uma caracteristica que cabe afirmar dessa participacdo do leitor € que durante esse
processo de concretizacdo da obra se da a emancipacdo do leitor, pois o contato do leitor com
a obra provoca neste um movimento em direcdo a leituras da realidade. Segundo Zilberman
(2009), Jauss afirma

(...) que a arte, ndo sendo meramente reproducdo ou reflexo dos eventos sociais,
desempenha um papel ativo: ela faz histdria, porque participa do processo de pre-
formacdo e motivacdo do comportamento social [...]. Porque a recep¢do representa
um movimento intelectual, sensorial e emotivo com uma obra, o leitor tende a se
identificar com essas normas, transformadas, assim, em modelos de acdo. (p.50)

No contato com as questdes propostas pela obra, a arte exerce uma funcdo formadora,
na medida em que ela “pré-forma a compreensdo de mundo do leitor, repercutindo entdo em
seu comportamento social” (Zilberman, 2009, p. 54). Segundo Jauss (1994), esta funcao se
manifesta plenamente “quando a experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de
expectativa de sua vida préatica, pré-formando seu entendimento de mundo e, assim,
retroagindo sobre seu comportamento social” (p.50).

A arte através do processo de identificacdo e negacdo, aliada ao prazer, como afirmado
anteriormente tem como consequéncia uma funcao social, que é a de emancipar o sujeito,
leva-lo a encontrar novas possibilidades de agir tanto sobre a arte quanto sobre sua vida.

Para Jauss, a arte pode reproduzir normas ou cria-las. Ao repetir o horizonte ja
instituido, a arte esta reproduzindo normas, ao criar outras normas, a arte esta superando este
horizonte, através da criacdo de um novo. A proposta da arte como criadora é fundamental,
pois é através dessa funcdo que ocorre a emancipacdo. A arte ndo confirma o conhecido, mas

contraria as expectativas e nesse contrariar a arte provoca uma percepcao diferente do leitor
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em relagdo ao seu universo. Para Jauss, uma obra que cria normas e contraria o padrdo vigente
ndo esta se retirando de um processo de comunicagdo com publico ou criando barreiras para a
relacdo entre obra e leitor, mas criando um estimulo para esse processo. Ele aposta nesse tipo
de obra experimental para a emancipagéo do sujeito.

A formulagdo de Jauss, no entanto, sobre o valor de uma obra e sua func¢éo social é
bastante questionada posteriormente por estabelecer um modo simplista de pensar o valor da
mesma, resvalando numa abordagem que separa arte de massa da arte de vanguarda “e, mais
significativamente, reitera a visdo, neste caso, idealista, de arte auténtica ou superior” (p.
178).

Em relacédo a critica de Jauss, por se utilizar dos conceitos de distancia e valor e, com
isto, estar simplificando a arte ou restringindo a sua definigdo entre arte “culinaria” e arte
“superior”, percebemos ser ela realmente uma interpretagao possivel. Mas pensamos ser ainda
possivel avancar nesse problema de duas formas.

Uma primeira questdo que podemos colocar é a seguinte: o valor existe somente nas
artes maiores ou existe também na arte popular?

Shusterman (1998) aponta que “as artes populares podem ser exploradas precisamente
com objetivos de manipulacdo e de dominagao social” (p. 11), no entanto, ¢ possivel adotar
outro tipo de analise deste tipo de arte. Este autor defende que a ampliacdo e a emancipacéo
do estético envolvem “uma reconsideragdo da arte, liberando-a do claustro que separa da vida
e das formas mais populares de expressdo cultural” (p. 15). A arte popular envolve nao s6 a

manipulacdo, mas também tem um potencial estético:

(...) reconheco suas falhas estéticas e seus abusos politicos, assim como seu
potencial estético e sua grande capacidade de comunicacdo para uma praxis
progressista. Insisto na necessidade de uma critica constante das artes populares,
mas rejeito a resposta tipicamente adorniana de condenagdo total de suas producoes.
(ibidem)

O que o autor aponta é que ao considerar o potencial estético da arte popular
poderemos enriquecer o conceito tradicional de arte e estética.

Uma segunda questdo é pensar que; se o leitor é tdo importante para Jauss (1994) e se
o valor da obra é um potencial que se atualiza na relacdo obra/leitor a partir da fusdo de
horizontes, entdo, ndo é s6 a obra que determina a distancia (o valor), pois esta depende da
relagdo de um sujeito com a obra. Essa perspectiva quebra a no¢do de que s6 a “arte de
vanguarda” tem valor estético, conforme sugerido pelo proprio Jauss, € nos permite pensar
que a arte tem seu valor na relacdo como um determinado horizonte de leitor. O valor

depende, portanto, da obra e do leitor.

62



Além disso, o texto ndo dialoga somente com o que é estranho, mas também com o
que ¢ familiar na obra. Como aponta Jauss (apud Zilberman, 2009), “o texto ndo se depara
apenas com um codigo artistico consolidado, que contraria enquanto afirma sua identidade e
originalidade. Ele responde a necessidades do publico com o qual dialoga, sem o que sua
presenca nao se justifica” (p.36). Portanto, a obra ndo s6 contraria o horizonte de expectativas
do leitor, mas também se relaciona com este e, o potencial ndo se encontra, a priori, num
determinado tipo de obra, mas na relagdo entre uma obra e o leitor.

Pensamos, entdo, que se a definicdo de Jauss sobre o valor da obra gera criticas, é
possivel avancar e pensar outros parametros para a questao, superando a critica. Se o conceito
de qualidade inicialmente é apontado como duvidoso, ao colocar a noc¢do de valor relacionado
a distancia, talvez ele também aponte outros caminhos de dialogo entre o que vem sendo
produzido e o publico. Podemos também pensar que a qualidade ndo esta s6 em contrariar o
horizonte de expectativas, mas também no fato de partir desse horizonte e surpreender o leitor
propondo, posteriormente, uma nova visao.

Lima (2002b), preocupado com a questdo de a unica funcdo social reconhecida para a
literatura seja a de questionar o saber prévio do leitor e também ponderando que as colocacdes
de Jauss ddo margem para tal entendimento, nos aponta um caminho diverso. Lima (2002)
propde, entdo, que se a experiéncia estética ¢ uma forma de prazer e conhecimento que “tanto
projeta suas prenocdes e expectativas, quanto é passivel de té-las questionadas”, este

questionamento tende a se congelar em novas “prenoc¢des”. Donde, Lima (2002b) conclui que

(...) o conhecimento engendrado durante a experiéncia estética sempre terd um
cardter misto. Ou seja, ainda que por ela o leitor se abra a um horizonte de
expectativas imprevisivel, este ndo se al¢a & condicdo de uma articulagdo conceitual,
mas tenderd sim a retornar & condicdo de habito mental. Como, ademais ndo
podemos esperar leitores tdo sensiveis e tdo atentos que este treinamento, via
experiéncia estética, os leve a uma constante renovagdo, ainda que a experiéncia
estética os capacite a se tornarem permeaveis a alteridade, a transformar mesmo sua
visdo de mundo, tal experiéncia ndo poderia ser considerada com uma espécie de
revolugdo permanente. (p.49)

Apesar de ser contundente, entendemos que Lima ndo estd negando a possibilidade da
experiéncia estética abrigar experiéncias novas, pois como afirma posteriormente: por ndo ser
“regulada por conceitos, ela se torna mais apta a abrigar prenogdes, quanto a permitir a
visualizag¢do ou realizacdo de experiéncias novas.” (Lima, 2002b, p. 50). O que Lima evoca ¢
que nem toda experiéncia estética é inovadora, podendo se cristalizar em novas normas. E
importante, considerar também como se transforma a experiéncia estética para o sujeito. Lima
(2002b), ao criticar Jauss, apresenta-nos 0 modo como para ele isso ocorre. Concordamos,

portanto com Lima, que o efeito pode ocorrer somente a partir dessa relagdo com o
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conhecimento prévio do sujeito, portanto, um estudo nessa linha é anterior ao entendimento
dos efeitos da arte.

Problematizando ainda essa ideia de valor, Gumbrecht (1998) questiona que; se 0
valor é dado pela distancia que provoca uma superacao da visao do leitor, e, se essa superacdo
é a funcdo social e emancipadora da arte; é necessario se perguntar ainda como as
experiéncias derivadas de leituras podem tornar-se motivacOes para a acdo do leitor na vida
diéria.

O questionamento sobre a possibilidade de experiéncias significativas no dia a dia
serem uma vivéncia estética na arte € colocada por Gumbrecht, pois para ele a literatura vive
um momento de crise, ndo sendo a arte uma experiéncia privilegiada de provocacdo para
transformagdo do leitor de uma dada realidade. Para o autor, a literatura “perdeu a
exclusividade no tocante a fungdo de fornecer ‘outras versdes da realidade’ (Gumbrecht,
1998, p. 112). Hoje o mundo tem realidades multiplas. Se o mundo ja oferece esta
possibilidade, qual seria a fungdo da arte na vida diaria? Que realidade € essa criada pela arte,
diferente da criada pela televiséo, por exemplo? Quem ira se debrucar em pensar sobre algo
que situe as pessoas para além das realidades maltiplas vivenciadas no dia a dia? Se a arte sO
puder contribuir para pensar outras realidades, (...) “numa sociedade composta por realidade
multiplas, a existéncia de um sistema cuja fungdo exclusiva seria a producdo de ‘outras
versoes da realidade’ talvez ndo seja mais necessaria” (Gumbrecht, 1998, p.114).

Com isso, Gumbrecht (1998) ndo esta descartando a funcdo da arte, mas propondo
“uma honesta reavaliagdo das relagdes entre estudos literarios e a realidade politica concreta
na qual se inserem” (p. 166). Para ele, a arte que estd colocada até entdo ¢ acessada por
poucos, o publico ndo se interessa pelo que estd sendo produzido. Se ele ndo se interessa, ndo
entra em contato com ela, e assim 0 seu potencial revolucionario acaba se perdendo. O autor
propde, entdo, repensar os estudos literarios atraves do desenvolvimento de novos projetos, de
novas tarefas. Isso repercute no nosso estudo na medida em que devemos estar atentos ndo s6
as expectativas e efeitos da arte no sentido de propor uma nova visdo da realidade, mas
também aos outros efeitos que a arte pode proporcionar no campo social.

Apesar dessas criticas em relacdo a proposta de Jauss sobre o efeito da arte, ndo
entendemos que estes autores estejam excluindo a possibilidade desse efeito. Para Jauss,
assim como para muitos autores, a emancipacdo do sujeito em relagdo com a arte seria um
exemplo desse efeito.

Iser (1 1999) também nos auxilia a pensar a afirmacéo da arte como emancipadora. Para

entender esta questdo, retomamos a nocdo de qualidade estética a partir da visdo de Iser
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(1999). Esse autor entende que a qualidade estética também esta no desvio das normas, das
expectativas do leitor — que podem ser tanto as normas sociais como referéncias literarias.
Para Iser (1999),

A negagdo de determinados elementos do repertério mostrara-lhe que se trata de
formular algo que o texto delineia, mas encobre. O processo gradual de tal
formulagdo incorpora o leitor ao texto, mas também o afasta de suas disposicoes
habituais, de modo que ele é cada vez mais forcado a escolher entre pontos de vista.
(...)- Constituindo o sentido, o leitor comeca a negar seus habitos, mas ndo com o
fito de elimina-los, sendo para suspendé-los temporariamente e assim manté-los
presentes a vista de uma experiéncia, da qual ele s6 podera dizer que ela é evidente,
pois ele mesmo a produzira com suas proprias descobertas. (p.180)

Para Iser (1999), quando experimentamos um texto, nossas experiéncias sao
reorganizadas em uma nova experiéncia, mas para isso esta experiéncia deve estar relacionada
com nossas experiéncias anteriores, pois “Ao receber um texto, uma nova experiéncia surge
na interagdo entre duas experiéncias diferentes, uma nova, outra sedimentada” (p.52). Neste
sentido, um momento importante é a selecdo dos contetidos do texto, que irdo permitir ou ndo
a entrada do leitor no texto. E preciso considerar quais conteidos serdo pertinentes ao
desenvolvimento de determinado texto/obra/oficina de danca.

Num romance como o0 romance de tese, folhetim ou propaganda, por exemplo, o
desvio e a participagdao ndo ocorrem. “O romance de tese antecipa boa parte do repertorio de
normas e valores peculiares ao publico visado, adaptando-se a seus leitores para adapta-los a
suas intengdes” (Iser, 1999, p. 138), reduzindo dessa forma a participacdo do leitor porque o
que pretende € doutrinar. Esse tipo de texto libera pouco espaco de jogo para a participacao do
leitor, na medida em que as técnicas de construcdo do texto sao pensadas para dirigir o leitor a
uma certa posicédo, sugerindo que ele adote determinada atitude. J& o folhetim cria tensdes por
meio de cortes e interrup¢cdes na trama, mas mantém um sistema, que, se permite certa
participacdo dos leitores, € mediante o uso da sugestividade.

Ja os romances ficcionais, permitem a entrada e a participacdo do leitor, através da
tematizacdo dos lugares vazios, lugares que permitem, ao leitor, o confronto. Esses lugares
vazios sdo resultados da indeterminacdo do texto, tendo a fungdo de designar a “possibilidade
de a representacdo do leitor ocupar um determinado vazio no sistema do texto” (Iser, 1999, p.
126). Assim, o leitor € levado a intensificar uma atividade combinatoria entre os elementos
do texto e promove a construcdo do objeto estético. O lugar vazio funciona como estrutura
comunicativa que “permite que o leitor participe da realidade dos acontecimentos do texto”.
Ainda, segundo Iser, “Participar ndo significa, em vista dessa estrutura, que o leitor incorpore

as posi¢oes manifestas do texto, mas sim que aja sobre elas” (ibidem).
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Até aqui, Iser estd caminhando com Jauss, 0 que o primeiro autor traz e que nos
interessa também, é a diferenca que ele estabelece entre as experiéncias em geral e aquela
vivenciada pela arte, o que implica no efeito da arte de emancipacdo. Para Iser (1999), o que
diferencia essa experiéncia das experiéncias em geral é que “a experiéncia estética nos torna
conscientes da aquisicdo de experiéncias; ter uma experiéncia estética significa estar
consciente das condic¢des sob as quais ela se constitui” (p.53).

A participacdo do leitor € uma peca fundamental para que ele prdprio entre no texto, e,
nele se envolva com outras experiéncias, numa relacdo de negacédo, onde novas realidades e
experiéncias sdo possibilitadas. Mas, para que haja emancipagdo, é preciso que o leitor
entenda quais processos permitiram tal efeito. Como Iser aponta, o leitor esti consciente do
processo que experimenta. E essa consciéncia é necessaria para que aconteca um efeito da arte
sobre a vida do leitor. Efeito que, para Jauss, também e da emancipacgéo.

Uma noc¢éo que dialoga com a ideia de valor da obra e emancipacdo do sujeito a partir
da relacdo entre obra e leitor nos faz pensar a respeito da experiéncia do leitor/jovem na
oficina. Uma oficina que tem como pressupostos a emancipac¢éo do leitor/jovem, propicia, a
ele, diferentes relagdes com a danca. Na oficina, 0 jovem passa por uma experiéncia de prazer
que comeca pelo estranhamento e acolhida de sua prépria visdo quanto aos valores estéticos e
sociais. Posteriormente, isso implicara em diferentes experiéncias de emancipacdo ou
repeticdo desses valores de acordo com o modo como o leitor/jovem concretiza essa obra.

Investigar as experiéncias em uma oficina de danca, significa que temos que investigar
como 0s jovens interagem e como participam de forma ativa e consciente da pratica dessa
oficina. Para isso, temos que considerar — como apontado por Iser, Jauss e Lima — o saber
prévio do jovem, ou seja, seu horizonte de expectativas e a relacdo que ele estabelece com o
horizonte da oficina proposta pelo autor/professor e como ambos se relacionam no processo
de construcdo da oficina.

Baseado nesta concepcdo — ao concebermos a oficina como obra de arte que tem uma
funcdo social —, poderiamos, a partir do horizonte de expectativas, investigar as concepcdes
dos leitores/jovens e autores/professores presentes na oficina de danga com as concepcoes de
danca nos estudos atuais e na visdo do autor/professor, entendendo como tais relacGes foram
elaboradas na oficina e de que modo que a préatica da oficina atendeu as expectativas dos
jovens, mas também como propbs uma superacao da visdo do jovem sobre danca e sobre sua
realidade.

Ao estudar o horizonte de expectativas, podemos investigar a experiéncia do jovem

em relacdo a danca e a sua funcdo social (duas questdes pertinentes ao estudo de projetos
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socioculturais, que conjugam objetivos estéticos e sociais). Podemos, ainda, compreender o
potencial educativo e emancipatério da oficina. Entendemos que ndo s6 a expectativa do
leitor/aluno deve ser reconhecida, mas também a do professor/autor, ja que o provavel efeito

vird do dialogo entre ambos, intermediado pela obra/oficina.
2.2. O leitor / o jovem.

Caminhando em nossa proposta, ao propomos a compreensdo sobre a oficina em
analogia ao texto/obra, é importante esclarecer também o entendimento do leitor como jovem
e do autor como professor.

Para Jauss (1994), até entdo a histéria da arte ndo se dedicava a questdo do leitor ou
este, quando considerado, tinha um papel passivo. Ignorava-se o leitor, vendo-o apenas como
destinatario, como aquele a quem a obra visa. Para esse autor, o leitor é considerado como
uma terceira instancia, antes ignorada no estudo da literatura e nos estudos dos “sistemas de
explicagdo do mundo”. Buscando retratar tal posigao, Jauss (1994) da ao leitor outro lugar. O

leitor é

(...) excluido da condicdo de destinatario primordial e colocado na posicdo de um
terceiro, de um ndo-iniciado que, diante de uma realidade de significado estranho,
tem ele préprio de encontrar as questdes que lhe revelam para qual percepcdo do
mundo e para qual problema humano a resposta da literatura encontra-se voltada. (p.
57)

Assim, o leitor ndo tem um papel s6 de receber a obra, ele ndo é s6 o destinatario, mas
adquire um papel ativo na sua relagdo com a obra literaria. Ao leitor cabe a funcdo de dar
significacdo e compreensdo a uma obra.

Esse leitor pode ser encontrado de duas formas, implicito ou explicito ao texto. O
leitor implicito ¢ um componente do texto, “discernido a partir das estruturas objetivas do
texto” (Zilberman, 2009, p. 114). Ele pertence ao texto, ¢ aquele para o qual o autor se dirige.
Para encontrar esse leitor, € necessario se dirigir as obras, pois € nesta que serd possivel
encontrar as orientacdes dirigidas ao leitor. Entendemos que o leitor implicito nos traz a
relacdo do leitor com o autor. E a pessoa imaginada pelo autor que ira ler o texto.

Um segundo leitor é o explicito, um individuo histérico, que existe num dado
momento, uma pessoa que acolhe a obra. Esse leitor “contribui com suas vivéncias pessoais e
codigos coletivos para dar vida a obra e dialogar com ela” (Jauss, 2004, p.3). O leitor
explicito é a pessoa que |é a obra.

Retomando nossa discussdo sobre o leitor. Iser também colabora com esta defini¢ao de

leitor, ora semelhante, ora avancando em relacdo a Jauss. Para Iser (1999), o leitor é uma
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estrutura implicita ao texto; ele ndo existe no mundo real, mas ¢ “um conjunto das pré-
orientagdes que um texto ficcional oferece, como condi¢Oes de recepgdo, a seus leitores
possiveis” (p.60). O leitor implicito ndo é o receptor, mas sua antecipag¢do. Ou seja, o leitor
implicito, faz parte do texto, é aquele para o qual o autor se dirige construindo no seu texto
orientacOes para a recepcao do leitor explicito. Instaura-se, a partir do autor, uma relacéo entre
leitor implicito e explicito.

Outra nocdo de lIser (1999) é a de leitor contemporaneo, um leitor que existe
empiricamente (semelhante ao leitor explicito de Jauss). Para o autor, um leitor ideal que
esgota todo o sentido de uma obra s6 existe na teoria, ja que cada leitor atualiza o texto de
modos diferenciados, ndo sendo possivel pensar num Unico sentido para o texto. Apesar de
ndo existir um leitor ideal, Iser usa essa classificacdo, pois afirma que ela permite construir
conceitos diferenciados dependendo do tipo de problema no qual estd envolvido. Ou seja, 0
leitor ideal possibilita ao autor construir um texto de acordo com a sua questdo. Ele permite ao
autor, construir um texto direcionado para o leitor contemporaneo, o leitor, aqui, “se converte
na ‘referéncia de sistema’ dos textos, cujo pleno sentido s6 se alcanca pelos processos de
atualizacdo sobre eles realizados” (p.73).

Com lIser, conseguimos estabelecer as relacbes entre leitor implicito, ideal e
contemporaneo. Entendendo que o leitor implicito no texto, parte de um modelo do leitor
ideal do autor, que encontra no mundo empirico o leitor contemporaneo, que ira atualizar o
sentido do texto proposto pelo autor.

Ao relacionarmos as concepcdes entre jovem e leitor, percebemos que se o leitor
implicito esta no texto (sendo aquela pessoa para o qual o autor se dirige), em uma oficina de
danca direcionada ao jovem, levantamos a possibilidade do jovem poder ser caracterizado
como um leitor implicito. Ndo um jovem real, mas aquele que existe no pensamento do autor/
professor e que esta incluido na sua proposta de oficina.

Ja a categoria leitor explicito também pode se aproximar do nosso entendimento da
figura do jovem, destinatario de uma oficina de danca. Um destinatario, que a principio, ndo é
passivo, mas um jovem que existe no momento histérico atual, que tem vivéncias e
experiéncias proprias, e que a partir dela dialoga com o mundo e, portanto, com a oficina de
danca. O jovem tem um papel ativo em relacdo a oficina de danc¢a. A visdo do jovem nessa
Gtica, ndo € de passividade, mas de um sujeito que dialoga e intervém na oficina, interferindo
também no professor e na sua visdo do que ¢ “jovem” e “danga”.

Esta visdo do leitor é importante se pensarmos no campo educativo, porque ela prop6e

uma participacdo ativa do jovem. No campo da educagdo o sujeito a quem se destina a agéo
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deve também ser pensado a priori, sendo necessario entender do jovem, ou a congruéncia
entre o jovem imaginado pelo autor/professor e do jovem em si na oficina de danca.

Com relacdo a essa posicdo ativa do jovem/leitor, consideramos algumas questdes.
Embora Jauss perceba o leitor como figura ativa, uma das criticas feitas a ele refere-se ao seu
foco de estudo no conceito de leitor implicito.

Segundo Zilberman (2009) — ver também Lima (2002) —, Jauss propunha com sua
teoria analisar a obra como sujeita a diversas interpretacdes e ndo como um sistema fechado e
imutavel. No entanto, ao privilegiar o conceito de leitor implicito para estudar a obra, Jauss
torna de alguma forma a compreensdo do texto imutavel e ndo suscetivel a alteracBes de
acordo como o leitor. Se as interpretacfes em relacdo ao texto mudam, em Jauss o texto
mantém-se 0 mesmo e, ao se manter hd uma perda da nocdo de historicidade e questdes
sociais. Apesar da pertinéncia dessa critica, ela, no entanto, ndo impede nossa perspectiva de
estudo. Primeiro, porque na oficina este problema ndo se coloca, a oficina € mutavel, é
dindmica. Segundo, porque sendo nosso texto dinamico, privilegiamos o estudo a partir da
relacdo entre o leitor/jovem, autor/professor e obra/oficina de danga. Teremos, entdo, uma
nocdo que nos aproxima da estética da recepcdo, mas que propde uma compreensao de
conceitos, onde o leitor/jovem néo é s6 aquele que interpreta a oficina, mas um leitor/jovem
que modifica a obra/oficina ao se colocar em dialogo com esta.

Antes de continuarmos, faz-se necessario desenvolvermos a relacdo que propomos
entre 0s conceitos autor/professor de danca. Na proposta de Jauss (1994), a reconstrucdo da
insercdo do autor ndo é mais a Unica forma de compreensdo do texto, apesar de ainda
conservar uma funcdo de controle. Embora ciente dessa questdo, Jauss ndo desenvolve a
nocgao de autor nos textos que estudamos, ele aparece apenas como o produtor do texto.

Iser (1999) também se refere ao autor como produtor e acrescenta que todo autor tem
em si uma ideia de leitor para o qual se dirige. Esta imagem do leitor influencia o autor no
momento da produc¢do do seu texto, o que ndo significa que sé o leitor imaginado podera ler o
texto ou apreender melhor o texto.

O texto representaria a realizacdo do projeto prévio do autor, cuja acdo seria o inicio
da descricdo de um processo de recepcdo, que seria seguido pela acdo do leitor. Para
compreender um texto € necessario, entdo, pesquisar as interacdes entre um autor e seus
leitores, de modo a apreender as condicGes de diferentes constituicGes de sentido de um texto.
Entendemos aqui que o autor é aquele que faz um projeto do texto e que detém um dos seus

sentidos possiveis.

69



Temos duas nogbes que compartilhamos entre autor e professor. Ambos séo
responsaveis pela producdo de algo, e ao realizar esta produgdo tem em mente alguém para o
qual dirigem o que produzem. Para caminhar nesta discussao faz-se necessario ainda entender
as ideias de Gumbrecht (2002).

Gumbrecht (2002) ** afirma que se a estética da recepcdo, por um lado, perde de vista
0 autor e a producdo do texto como objetos da ciéncia da literatura; por outro abre espaco para
que as teorias levassem em conta o leitor, assim como a instancia do autor. Gumbrecht,
embora ndo nos conceitue o que é autor, nos fornece condi¢cdes de novamente inseri-lo nestes
estudos, ao desenvolver, a partir da estética da recepcdo, uma teoria da comunicacdo onde
autor e leitor sdo os sujeitos pelos quais se discute o significado de um texto.

Para Gumbrecht (2002b™), a critica & estética da recepcdo de que esta perdeu de vista
0 autor ndo é valida na medida em que a estética da recepcdo expande seus objetivos e dirige
também “seu interesse para as condi¢Oes diferentes de diferentes construgdes de sentido do
texto” (Gumbrecht, 2002b, p. 175). Nesse momento, passa também “a pertencer ao campo de
seu objeto o sentido textual intencionado pelo autor, considerada como o primeiro de uma
série de constitui¢cdes do sentido e de suas condigdes historicas” (idem, p. 175).

Se Jauss estabelece como seu foco o leitor, Gumbrecht resgata entdo a figura do autor
no entendimento histdrico da obra literaria. Gumbrecht (1998, 2002) assim como Jauss tem
seu foco na historia da literatura, mas na sua teoria resgata a importancia do autor na
compreensao da obra, presenga ndo focada por Jauss. Gumbrecht (1998) recomenda ‘“a
utilizacdo do significado pretendido pelo autor como o fundo contra o qual outros significados
podem ser compreendidos e comparados” (p. 27).

Entendemos, assim, que o autor e professor se aproximam por ambos terem uma
funcdo de criacdo de algo, neste caso uma oficina, que se destina a alguém, o jovem. Um
professor que reconhece que a oficina ndo é uma acao fechada, mas esta aberta a construcées
com o jovem, mas que ndo deixa de ter a funcdo de controle ou orientacdo sobre a criacéo
desta oficina. O professor € como a pessoa que propde inicialmente um trabalho e que sobre

ele estabelece um sentido que sera atualizado pelo jovem na realizacdo de sua proposta. Nesse

Y GUMBRECHT, Hans U. Sobre os interesses cognitivos, terminologia basica e métodos de uma ciéncia da
literatura fundada na teoria da agdo. In: LIMA, Luiz Costa (org.). Teoria da literatura em suas fontes. Vol. 2. Rio
de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 32 edi¢do, 2002

> GUMBRECHT, Hans U. A teoria do efeito estético de Wolfgang Iser. In: (org.). A literatura
e o leitor: textos de estética da recepgdo. So Paulo: Paz e Terra, 2% edi¢do, 2002b
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sentido, como aponta Gumbrecht é importante considerar a proposta do professor, como um

texto sobre o qual os jovens irdo agir e trazer a ele seus proprios significados.
2.3. A relagéo autor e leitor.

Para avancar na compreensdo dessa teoria sobre o nosso tema de estudo, buscamos
aprofundar a compreensdo sobre a relacdo entre autor e leitor na dindmica da obra de arte.
Em uma das defini¢Ges de Jauss, apontadas por Zilberman (2009), sobre o horizonte, a

autora afirma que o horizonte é

(...) delimitado pelas possibilidades de aceitacdo de uma obra, impde restrigdes a
liberdade do autor. Este, para assegurar o transito social de sua arte, respeita-o e, até
certo ponto, repete-o, mas também promove rupturas e introduz, no interior desse
didlogo, uma tensdo dialética. Por decorréncia entre artista e audiéncia ha uma
relacdo sui generis, ja que, a todo momento, a troca estimulada pela leitura, que
parece colocar dois individuos em pé de igualdade, estd em vias de chegar ao atrito e
ao rompimento. (p. 99)

O horizonte de uma obra é delimitado pela interacdo entre os horizontes do autor e
leitor. O leitor, individuo com experiéncias especificas, que inserido num mundo
compreende-0 a partir das experiéncias vividas. O autor ao construir um texto direciona-o a
determinado leitor, que delimita o texto do autor, mas até certo ponto, na medida em que 0
autor também insere novos elementos no horizonte do leitor. Através do texto produzido,
leitor e autor interagem numa tensa relacdo. O horizonte nos fornece, assim, as primeiras
indicacBes da troca entre o texto e do publico, entre leitor e obra. E somente se o autor ndo
subordinar “a recep¢do ao propdsito com que compusera a obra” (Jauss, 2002b™°, p. 102); que
a obra se desdobrard em “interpretagdes sucessivas, uma multiplicidade de significados que,
de muito, ultrapassa o horizonte de sua origem” (idem).

Segundo Zilberman (2009), para a estética da recepcdo ha entre escritor e audiéncia,
uma assimetria, “provocadora simultaneamente do didlogo e da controvérsia” (p.100). Essa
assimetria mantém um intervalo entre obra e pablico a ser preenchido por outros leitores. Esse
intervalo necessario depende “tanto do processo de leitura, quanto da obra, pois, se um dos
dois ndo se dispuser ao dialogo, acontece o desinteresse e a monotonia” (ibidem). Uma obra
sobrevive, assim, “em razdo de uma tensdo mais ou menos aberta entre perguntas e respostas,
problema e solucdo, que pode suscitar uma compreensdo nova e determinar a retomada do

didlogo do presente com o passado” (ibidem, p. 74). Leitor/obra/autor vivem de uma tensdo,

16 JAUSS, H.R. O prazer estético e as experiéncias fundamentais da Poiesis, Aisthesis e Katharsis. In: LIMA,
Luiz Costa (org.). A literatura e o leitor: textos de estética da recepcdo. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2002b
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necessaria para que a relacdo com a obra se mantenha. Essa tenséo coexiste com a diversidade
de significados dirigidos ao texto. Parece ser um jogo entre tensdo e abertura que mantém o
didlogo em aberto.

Mas como a obra se dispe ao didlogo? A obra pode se dispor ao didlogo através do
modo da relacéo entre leitor-obra-autor.

Para Iser (2002b), “é sensato pressupor que o autor, o texto e o leitor sdo intimamente
interconectados em uma relagdo a ser concebida como um processo em andamento que
produz algo que antes inexistia” (p. 105). Essa rela¢do autor-texto-leitor é dindamica e pode ser
entendida a partir do conceito de jogo.

O texto € o campo do jogo entre leitores e autores. Como ocorre esse jogo? O autor
intencionalmente produz um texto que “se refere e intervém num mundo existente” (Iser,
1999, p. 107). O texto “¢ uma matriz geradora para a producao de algo novo” (idem, p. 112).
O leitor imagina e interpreta o texto com “muitas formas possiveis”. Formas que transgridem
e modificam o “mundo referencial contido no texto”, proposto pelo autor.

Entendemos que a relacdo leitor/obra/autor ndo é uma relacéo rigida e fechada, mas
uma relagdo dinamica, onde autor e texto, mediados pela obra se relacionam. O processo de
leitura é interacdo dinamica entre texto e leitor, onde atos sdo estimulados pelo texto, mas ndo
determinados o que “origina a criatividade da recep¢ao” (Iser, 1999, p. 10). Se o autor propde
0 texto, este ndo é por ele determinado, mas por uma relacdo entre o autor e leitor, onde o
leitor pode modificar este texto.

Segundo Zilberman (2009), Iser propde ainda que “todo texto possui uma estrutura,
que é responsavel por colocar o leitor como peca essencial da obra” (p. 15). No entanto, no
texto ha um hiato, uma distancia necessaria entre autor e leitor, ¢ “se as diferencas nao sao
transpostas ou mesmo removidas, o jogo chega ao fim” (Iser, 2002b, p. 108). Podemos
entender que o leitor tem direcionado a ele a intencdo do autor. Esta relacdo entre eles, como
ja apontada é envolvida pela contradicdo e tensdo, mas esta deve se manter sob determinados
limites ou o didlogo leitor/obra/autor ndo ira existir.

Entendemos também que o leitor pode entrar no texto. Isto se passa como discutido,
através dos lugares vazios, lugares de indefinicdo do texto, quando este € um texto aberto.
Esta indefinicdo gera uma indeterminacdo no texto, mas essa “indeterminacdo ndo ¢ um
defeito, mas constitui as condi¢des elementares de comunicacgédo do texto que possibilitam que

o leitor participe na produgdo da intencdo textual” (Iser, 1999, p. 57). E ela que permite
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pensar uma comunicacio texto e leitor. E a indeterminacdo condicdo para a comunicagio e
condicdo para producdo de sentido e uma grande variedade de vivéncias. Se “o texto literario
estrutura de antemdo esses ‘resultados’, (...), o receptor os atualiza de acordo com seus
proprios principios de sele¢ao” (ibidem, p.62).

Para Iser (1999), todo texto oferece uma estrutura ao leitor, onde diversas perspectivas
se relacionam. Essas perspectivas “marcam em principio diferentes centros de orientacdo no
texto, que devem ser relacionados, para que se concretize o quadro comum de referéncias”
(p.74). Como essas perspectivas sdo orientagdes, o leitor ao se colocar em contato com elas,
deve imaginar, criar uma relagdo entre elas, assumindo um ponto de vista que as integre. O
leitor deve em algum momento assumir o ponto de vista do texto, mas também criar seu

préprio ponto de vista.

Para que o ponto de vista do leitor entre em cena, 0 texto precisa exercer sua
influéncia sobre a posicdo que aquele ocupa. Pois a constituicdo de um sentido ndo
representa uma exigéncia unilateral por parte do texto ao leitor; ao contrério, o
sentido s6 vem a tona se algo sucede ao leitor (...) o texto deve de certa forma
instituir o ponto de vista do leitor e isso significa que o sentido ndo é s6 constitutivo
para o texto, mas também, por meio deste, para a perspectiva de sua compreensao,
perspectiva essa que se manifesta no momento em que o ponto de vista do leitor é
instalado. (Iser, 1999, p. 83)

Continuando, Iser (1999) afirma que se o ponto de vista do texto fosse completamente
assumido pelo leitor, seu proprio ponto de vista desapareceria; “desse modo, seria eliminada
também a tensdo que representa a condicdo para que o leitor realize os atos de apreensdo ou
até compreenda aquilo que capta” (p.77). Texto e leitor, portanto, ndo se sobrepde, o texto
oferecem um leque de possibilidades, para que o leitor concretize uma obra a partir da sua
atualizacdo. O texto deve criar um repertério com condi¢Ges comunicativas, ela, portanto, ndo
fecha as possibilidades do leitor, mas sdo condicdes de combinacdo que projeta
possibilidades.

Na comunicacdo com o leitor, o texto contém estratégias, que concretizam
“procedimentos ou regras que o falante e o receptor precisam conhecer de antemao para que a
acdo verbal tenha €xito” (p. 161). Essas estratégias textuais pré-estruturam o texto para que o
leitor possa atualiza-lo, e assim, construir o objeto estético. Para que as possibilidades de
comunicagdo se realizem ¢é preciso “pOr em movimento a interacdo entre texto e leitor e
iniciar um processo comunicativo, cujo sucesso ¢ indicado pela constituicdo de um sentido”.
Este sentido ¢ “capaz de questionar o significado de estruturas existentes de sentido e
modificar experiéncias anteriores feitas” (ibidem, p.104).

Para Iser (1999), sdo os fatores subjetivos do leitor que decide como serdo

relacionadas as perspectivas oferecidas pelo texto, para isso a conexdo do contexto com o
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estimulo despertado pelo texto é fundamental para que ocorra uma configuragdo de sentido.
As apreens0es, portanto, variam de leitor para leitor.

Ao pensar este processo de relacdo entre leitor/obra/autor estamos diante do jogo do
texto que, dadas as suas caracteristicas,

(...) € uma performance para um suposto auditdrio e, como tal, ndo é idéntico a um
jogo cumprido na vida comum, mas, na verdade, um jogo que se encena para o
leitor, a quem é dado um papel que o habilita a realizar o cenario apresentado (...). O
jogo encenado do texto ndo se desdobra, portanto, como um espetaculo que o leitor
meramente observa, mas é tanto um evento em processo como um acontecimento
para o leitor, provocando seu envolvimento direto nos procedimento e na encenagéo.
(Iser, 2002b, p. 116)

Este processo, como vimos, € dindmico, texto e leitor interagem, a partir de
possibilidades propostas no texto ao leitor, que terd a funcéo de organizar e dar sentido a este
de acordo com suas experiéncias prévias. Leitor e texto precisam estar em interacdo para que
este sentido se concretize.

Ao estudarmos o horizonte de expectativas do leitor, do autor e da obra estamos diante
das condicbes em que determinado jogo serd encenado. O modo como este jogo ird
desenvolver-se e como o leitor ir4 atualizar a obra dependera das possibilidades oferecidas no
texto pelo autor em relacédo a este horizonte de expectativas existentes.

Isto implica que estudar a relacdo dos horizontes de expectativas numa oficina de
danca entre professores e jovens anuncia 0s elementos que estardo em jogo durante o
desenvolvimento desta oficina e as possibilidades de significacdo da oficina para o jovem. A

experiéncia do jovem envolve, assim, a relacdo entre os horizontes de professores e jovens.
2.4. Uma proposta de estudo.

Jauss, preocupado com a area da historia da literatura, ira propor o estudo da obra a
partir da reconstrucdo e relacdo entre o horizonte de pergunta e resposta, ou seja, entre 0
contexto da época de surgimento da obra e o contexto atual, ao entender que sé é possivel
entender um texto, compreendendo sua l6gica de pergunta e resposta.

Mas estudar uma obra ndo inclui somente entender a arte da época em que a obra
surgiu e entender o mundo dos leitores dessa época. Como afirmado anteriormente, ele
também faz o estudo do género no qual a obra se insere; da relacdo dessa obra com outra, e da
oposicdo entre ficcao e realidade realizada pelo leitor durante o processo de leitura. O estudo,
entdo, ndo termina nesta reconstrucdo do passado, a experiéncia de leitura do leitor do
passado é superposta a dos leitores posteriores, visualizando diferencas entre o passado e o

presente da obra.
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Este processo de estudo do horizonte da pergunta e da resposta corresponde, entéo, ha
trés etapas: reconstituicdo do horizonte progressivo (apreensdo do texto através da leitura); do
horizonte retrospectivo (horizonte da primeira leitura, quando o leitor tem uma compreensao
parcial do texto); leitura reconstrutiva (énfase no conhecimento historico, ou seja, no
“confronto entre o horizonte de compreensdo passado e atual (...) que se inicia na
reconstrucdo do horizonte de expectativa (...) e, que depois acompanhara a historia de sua
recepgdo ou ‘leituras’ até a mais recente, a do autor” (Jauss, 2002, p. 875).

Esta relacdo entre presente e passado, entre “o horizonte de expectativa sob o qual
uma obra foi criada e recebida no passado” (Jauss, 1994, p. 35) e o atual permite que se
apresentem as questdes para os quais o texto constituiu uma resposta e a “maneira pela qual o
leitor de outrora terd encarado e compreendido a obra” (idem). Assim como permite entender
como a pergunta de ontem é reelaborada na confrontacdo com o hoje.

Ao realizar este estudo, Jauss (2002) se coloca algumas perguntas para uma
interpretacdo historica de um texto poético: quais expectativas dos leitores, determinado texto
pode ter satisfeito ou negado? Como o autor entendeu o texto que produziu? Que sentido foi
atribuido ao texto na sua primeira recepcdo, quais significados so foram vistos no decorrer das
recepgdes posteriores? Para Jauss, perguntas como essas visam a reconstrucdo do passado,
assim como a consciéncia da distancia do tempo e a clareza do desdobramento histérico do
significado do texto.

No caso da oficina, poderiamos pensar que estamos lidando com o horizonte inicial,
quando o jovem se refere a experiéncias anteriores a oficina, ja que o desenvolvimento da
oficina nos permite pensar que esta tem uma origem e uma continuidade, ainda que restrita a
um curto espaco de tempo. Podemos estudar o horizonte original, assim como todas as
interpretacdes dadas a oficina por diferentes jovens até o momento, compreendo as
experiéncias dos jovens nestas oficinas.

Uma vez que a oficina é uma obra em criacdo, ndo temos acesso a um texto, mas
podemos reconstituir a oficina através do horizonte do professor com sua proposta e o0 do
jovem, com a da obra concretizada. E na sua visdo de mundo que o professor propde uma
obra, mas direcionada a uma suposta visdo de mundo de um jovem. Ao investigar o horizonte
inicial da oficina estamos entendendo a visdo de mundo do professor sobre a danca e sobre o
jovem, assim como a visdo de mundo do jovem sobre si mesmo e sobre a danca. E ao
investigar o momento atual estamos diante das diferencas entre os horizontes e diante das

experiéncias que as oficinas provocaram ou nao nos jovens.
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E importante também dizer que ao pensarmos em estudar a experiéncia na oficina ndo
estamos afirmando que ha uma forma correta a seguir, onde pressupostos de professores e
alunos se encontrem. Como afirma Gumbrecht (2002), a arte se distingue das situacdes do dia
a dia exatamente pela

(...) impossibilidade de esclarecimentos de confirmagao reciproca entre os parceiros
da comunicacdo; a auséncia de uma orientagdo institucionalizada com relacdo a
finalidade e, como impulso para a comunicacdo, a substituicdo da contingéncia de
expectativas reciprocas dos parceiros da comunicacdo pela assimetria entre texto e
leitor. (p. 1003)

Concordamos com Gumbrecht e aceitamos que esta indefinicdo é o que possibilita a
abertura e o didlogo da oficina com o jovem, mas o que percebemos €é que as diferencas e
semelhancas entre professor e jovens podem ser conscientes. O jovem pode entender a oficina
num caminho diferente do professor, mas para que esta exerca sua funcao social é necessario
gue 0 jovem passe por uma experiéncia estética na relacdo com a oficina, o que implica um
diadlogo com esta oficina.

Essa investigacdo passa pela compreensdo do horizonte de expectativas do professor e
do jovem para através desse ter acesso a oficina e aos sentidos e significados das experiéncias

vividas na oficina, apoiando também nas orientagdes de Gumbrecht (2002b) para o qual

(...) as interacBes entre um autor e seus leitores, pois a acdo social do autor é tanto
uma condicdo para a compreensdo do texto pelo leitor, tanto como a acdo social,
provavel dos leitores, age como premissa para a producdo textual do autor. (p. 175)

Essas interacdes tém um papel fundamental neste estudo porque autor e leitor estdo téo
reciprocamente relacionados, “que ambos, para que possam agir, devem conhecer o
conhecimento do outro” (Gumbrecht, 2002b, p. 178). E ¢ este conhecimento que possibilita a
interpretacdo de vivéncias, assim como pode dirigir a escolha do motivo da agdo. Este
conhecimento afirma Gumbrecht, (2002b) “ajuda a converter em experiéncias os objetos de
percepcao tematizados no texto” (p. 179). Essas interagdes convertem, assim, o texto em
experiéncia.

Nas consideracdes de Gumbrecht, encontramos elementos que reforcam nossa viséo e
nossa proposta de estudo da oficina a partir da relacdo entre professores e jovens. Percebemos
gue ¢é importante estudar o texto, partindo da visdo do autor e relacionando-a com a de leitores
posteriores. Neste estudo cabe entender o contexto que envolve professores e jovens em
relacdo a pelo menos duas tematicas que estardo em jogo na oficina, juventude e danca.

Gumbrecht (2002b) também contribui para entendermos os significados das

experiéncias em uma oficina de danca ao afirmar seu interesse pelas condi¢des de constituicao
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de diferentes sentidos, ou seja, pelas correlagfes construidas socialmente entre as percepgdes
do mundo exterior e procedimentos, acdes, que se realiza nas interacdes.
Para Rocha (1998),

A teoria sistémica [proposta por Gumbrecht] estimula a investigacdo das condi¢des
de possibilidade de constitui¢do de sentido ao invés de privilegiar a decodificacdo de
um sentido ja dado — seja este texto tradicionalmente concebido como possuindo
uma interpretacdo “correta” ou mesmo concebido numa sofisticada teoria da
recepgdo, segundo a qual o significado é resultado temporario de atos particulares de
leitura. (p. 18)

O foco de Gumbrecht ndo é tanto entender o sentido, de um texto, mas sim como estes
sentidos puderam ser concretizados. O que ele propde € que o eixo dos estudos deixe “de ser a
busca de correspondéncias entre estruturas de sentido ja constituidas para centrar-se na analise
e descricdo das formas através das quais o sentido pode emergir e tornar-se socialmente
significativo” (Rocha, 1998, p. 22).

Gumbrecht, com isso, ndo esta diluindo o foco do leitor para a estética da recepgéo,
pois, como dito anteriormente, para ele ndo é so a descoberta do leitor que é importante nessa
teoria. Eles poderiam ter focado na recepcdo e ainda assim pensar numa interpretacao correta
da obra, posicionando os leitores de cada texto, juntamente com suas interpretacdes, numa
escala “supra-historica”, indo desde a “total inadequagdo” até a “riqueza interpretativa”. A
mudanca sobre a qual Gumbrecht desenvolve sua teoria da acdo é que ndo existe mais um
sentido correto para o texto e nem um leitor ideal que convergisse para o significado correto.
O que a estética da recepgao possibilita com isso ¢ “um esfor¢o reconstrutivo cujo proposito €
compreender as condicdes sob as quais varios significados de um determinado texto sao
gerados por leitores cujas disposicBes receptivas possuem diferentes mediacdes histéricas e
sociais” (Gumbrecht, 1998, p. 24).

Essa teoria pode complementar nossa compreensdo da oficina/texto como uma relagédo
onde estdo envolvidas as expectativas, concepcdes, sentidos dos alunos/leitores e dos
professores/autores, elementos que precisam ser investigados para entender as condicdes das
constituicdes dos diferentes sentidos de uma oficina. E se hd duvida da possibilidade da

projecdo dessa teoria para diferentes campos Riisen (1976a)*’ afirma que

(...) uma ciéncia da literatura fundada na teoria da acéo néo tem s6 como objeto 0s
textos chamados tradicionalmente ‘literarios’, mas deixa entrever uma ampla
consolidacdo metodoldgica de uma parte pratica de todas as disciplinas de
orientagdo socio-histérica e da didatica, porque, de um modo geral, 0 seu campo
inclui o conhecimento social dos sujeitos da agdo comunicativa, como condicéo, ndo
tematizada em textos, das interacfes que os textos servem de meio. (p.181)

7 Riisen (1976a) apud Gumbrecht (2002b).
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Em relagdo mais especificamente a educacdo, Gumbrecht ainda aponta algumas
questdes. Para Gumbrecht (2002), a teoria da acdo tem dois caminhos: se 0 conhecimento
social for reconstruido como pressuposto de comunicacdes passadas, desenvolve-se uma
teoria da acdo historica; se for um postulado como produto de comunicacdes futuras, aparece
como pragmatica textual normativa.

Gumbrecht (2002) associa a primeira com o estudo da arte e a segunda com o estudo
da educacdo. Isso porque acredita que na educacdo é preciso prever de antemao os efeitos
desejados, 0 que ndo acontece na arte. Neste sentido afirma que

A tarefa da didatica consiste em uma alteracdo da competéncia de acdo dos
membros de sociedade presentes e futuras, que deve ser orientada por metas
eticamente justificadas. Uma vez alcancado o consenso quanto ao contetido de tais
metas, a tarefa da didatica passara a consistir no desenvolvimento de procedimentos
para a transmissdo das competéncias de acdo predeterminadas. Hoje em dia, ela se
realiza, antes de tudo, através de textos. Para que se possa prever quais os textos, ja
existentes ou a serem escritos, que influirdo de modo desejado sobre os esquemas de
acdo e de experiéncia do educando, a didatica necessita de instrumental adequado,
para poder prognosticar as alteragSes do prévio conhecimento social dos educandos,
provocadas pela recepgao do texto. (p. 181)

No nosso caso, como estamos diante das duas areas, cabe-nos discutir as interacdes
entre 0s horizontes de expectativas de professores e jovens, e que condi¢des constituem
sentidos e quais diferentes sentidos sdo constituidos.

Desse nosso percurso, retomamos aqui algumas consideracdes. Neste trabalho,
apontamos que a obra na educacéo, o texto que a educacao escreve, o que ela cria seriam suas
acOes e seus produtos, como a aula, a oficina, o conhecimento, o aprendizado. Sendo a
oficina, no nosso trabalho, o texto da educacdo, deve-se considerar os elos entre professor e
aluno. O aluno/leitor é colocado como o foco da educagdo, onde alunos e professores séo
interlocutores diante da obra/oficina. Se o texto é a oficina, quem escreve o texto, quem é o
autor desse texto? Entendemos que esta figura é representada pelo professor e sua visdo do
contexto que envolve a oficina de danca. E quem Ié este texto, quem dialoga com autor e seu
texto na educacdo? As indicacbes que a teoria nos da € a figura do jovem. Um jovem que
participa do processo de construcdo do texto, na medida em que esta no horizonte do
professor e na medida em que, a partir de seu horizonte, realiza uma leitura desse texto,
modificando este mesmo texto. A oficina é produzida, assim, na interacdo entre horizonte de
expectativas de leitores/jovens e autores/professores.

Mas este horizonte ndo reflete somente no surgimento da oficina, a interacdo ocorre
durante todo o processo de leitura, ou seja, durante todos os momentos de realizacdo de uma
oficina. O sucesso de sua realizagdo, a sua manutencdo serd dada neste dialogo entre esses

horizontes. Como ja colocado, o confronto, a tensdo entre esses dois horizontes é necessario
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para a qualidade do texto/oficina, mas é também necessario haver uma aproximacao para que
seja possivel a obra/oficina realizar uma de suas fungdes, a emancipacdo. A oficina de danca
tem, entdo, uma das suas qualidades na possibilidade de promover a emancipagao, ao ampliar
o0 horizonte dos alunos. E o didlogo entre professores e alunos, a partir de seus horizontes, é
que possibilitara, posteriormente, a superacdo do horizonte do leitor e o alcance da
emancipacao. Essa acdo do sujeito em relagdo a oficina é a sua experiéncia, uma experiéncia
ativa de concretizacdo de sentidos para a oficina.

Diante desse quadro, concluimos que a oficina pode ser pensada como obra de arte,
onde esta em interacdo um autor, um professor-artista, e um leitor ativo, um jovem que
participa e constréi também a oficina.

Afirmamos também que ndo existe um modelo, um sentido correto que deva ser
alcancado igualmente na oficina por todos os jovens, mas que esta deve ter lugares vazios,
lugares de indefinicdo onde o jovem possa entrar e participar da oficina, do processo de
construcdo de um objeto estético que permitird a ele criar e transformar suas experiéncias e
visdes de mundo. Nesse caso as experiéncias na oficina, devem ser tomadas sempre como
uma pergunta e ndo como algo acabado, concluido. Podemos também dizer que o jovem
adquire um papel ativo nesta oficina, e esta na verdade so ira alcancar seu objetivo se colocar-
se em dialogo com o jovem. Um didlogo no qual o jovem assume a funcdo tambem de
produzir esta oficina.

Dentro desta teoria entendemos que para reconstituir as experiéncias nas oficinas de
danca, precisamos investigar o horizonte do professor e do jovem, ou seja, suas visdes de
mundo em relacdo a danca e em relacdo a sua realidade. Temos ainda que investigar como a
relacdo dessas visdes de mundo (do leitor/jovem e autor/professor na obra de arte/oficina de
danca) se configura enquanto objeto estético e contribuiu ou ndo na emancipagdo do jovem.
Nesse movimento é importante considerar quais sdo as expectativas dos jovens e do professor
que a oficina pode satisfazer ou negar. Se existe uma distancia entre estas expectativas, €
importante tornar clara essa distancia e, refletir como na oficina ela se desdobra pela interacédo
de tais horizontes.

Ao pensarmos a partir dessa teoria, concluimos que o estudo da experiéncia em uma
oficina de danca pode ter como seu eixo principal a compreensdo do fendémeno a luz dos
conceitos da estética da recepcéao relacionando-os a educacao. A estética da recepcdo, como
discutido no texto nos oferece, entdo, subsidio para pensar a oficina como texto/obra, o leitor
como jovem e o professor como autor. Isto porque ela nos traz elementos de integragéo entre

0 campo social, o estético, o artistico e educativo, assim como possibilita pensar o foco no
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jovem e o ensino de danga ndo como férmulas prontas, mas em interagdo com aluno dentro de
uma perspectiva da funcdo social da arte. A partir dessas transposices, podemos buscar
investigar tendo como principio o foco no aluno e como proposta metodoldgica a
reconstituicdo do horizonte de expectativas de professores e jovens, compreendendo as
experiéncias dos jovens concretizadas na oficina.
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3. OS PROCEDIMENTOS DA INVESTIGACAO.

Para realizar tal estudo utilizamos uma abordagem qualitativa, buscando compreender
a experiéncia dos jovens a partir das visoes especificas dos mesmos e dos professores sobre a
danca e sobre a oficina de danca. A entrevista narrativa é utilizada como técnica para

aproximar-se das concepcdes e significados que dao a experiéncia com a danca.
3.1. Definicéo da pesquisa.

A pesquisa é do tipo exploratério e de cunho qualitativo. Tal escolha se deve a
dimenséo e aos objetivos do trabalho na compreensdo dos sentidos que jovens e professores
constroem em relacdo a danga e as oficinas de danca em um projeto sociocultural e ao fato das
pesquisas realizadas ate entdo néo relacionarem todos 0s conceitos propostos nesse trabalho, a
saber, danga, juventude e projetos sociais.

Segundo Gil (1987), “a pesquisa exploratdria ¢ realizada especialmente quando o tema
escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hipoOteses precisas e
operacionalizaveis” (p.44). Tem assim como “finalidade desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e ideias, com vistas na formulacdo de problemas mais precisos ou hipdteses
pesquisaveis para estudos posteriores” (p. 44). A pesquisa visa proporcionar uma visao geral
do tipo aproximativo.

Gil (1987) afirma que as pesquisas exploratorias servem para proporcionar uma
aproximacao e uma nova Vvisdo sobre um problema, o que nos propomos nesse trabalho. Essa
€ uma pesquisa sobre um tema recente, ainda pouco explorado e que demanda uma visao mais
geral sobre o problema, para que futuramente se possam estabelecer relacdes mais
esclarecedoras.

Com relacdo a opcéo pela pesquisa qualitativa, compactuamos com Fraser e Godim

(2004) ao afirmar que uma

(...) pesquisa qualitativa visa a compreensdo parcial de uma realidade multifacetada
concernente a tempo e contexto sécio-histdrico especificos. Isto ndo significa, no
entanto, defender um relativismo subjetivista, de acordo com o qual cada um tem a
sua ‘verdade’, mas reconhecer que as visdes de mundo de grupos humanos se
sustentam nos niveis de compartilhamento vivenciados por eles: época, lugar,
processos de socializagdo, nivel de desenvolvimento da ciéncia e da sociedade,

habitos e costumes culturais, lingua, ambiente etc.(S.p.)
Para Gaskell (2002), citado por Fraser e Godim (2004), uma das principais finalidades
da pesquisa qualitativa é a de apresentar, de forma ampla e representativa, a diversidade de

pontos de vistas de um determinado grupo e, para tal, € preciso avaliar se as caracteristicas de
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género, idade e instrucdo sdo relevantes e quais os beneficios de investigar alguns segmentos
sociais especificos ao invés de outros.

Nessa perspectiva qualitativa, a pesquisa a ser realizada investiga as percepcdes e
significados dos jovens e dos professores sobre as questdes a serem estudadas, entendendo
suas visdes de mundo. E uma pesquisa que nio pretende lidar com causa e efeito, mas
investigar qualitativamente as experiéncias dos jovens em relacdo com as propostas dos
professores na oficina de danca assim como com a histéria de suas vidas em relacéo a danga.
Como afirma Flick (2004), na pesquisa qualitativa “Os objetos ndo sdo reduzidos a variaveis
unicas, mas sao estudados em sua complexidade e totalidade em seu contexto diario” (p. 21).

Ao realizar uma pesquisa qualitativa, entendemos a importancia desse tipo de pesquisa
para 0 estudo das relacBes sociais, conforme coloca Flick (2004), que se da a partir da
pluralizacao das esferas sociais da vida. Uma pluralizagdo que envolve narrativas que “devem
ser limitadas em termos locais, temporais e situacionais” (p.17-18). E necessario, estudar as
especificidades, e nossa pesquisa busca este objetivo: entender uma questdo atual vinculada
aos jovens e professores que participaram de projetos socioculturais de uma determinada acéo
publica. Com este objetivo, a pesquisa qualitativa € mais adequada ao nos possibilitar ter
acesso a complexidade do objeto que estudamos. Para Flick (2004), é a pesquisa qualitativa
que pode demonstrar a variedade de perspectivas sobre um objeto, estudar o conhecimento e
as praticas dos participantes, analisar as interacfes das pessoas com determinado objeto e
formas de lidar com ele.

Com relacdo a técnica a ser utilizada, trabalharemos com a entrevista, pois
consideramos que esta técnica permite ao entrevistado falar mais fluidamente e de modo
aprofundado sobre as questdes a serem abordadas. Além disso, como alguns jovens poderiam
ser excluidos da pesquisa por ndo saberem ler e escrever, essa pesquisa ird privilegiar a coleta
de dados através da entrevista por conhecer, pela pratica educacional realizada pela autora,
que o perfil do publico jovem quanto a escolarizacdo tem essa especificidade.

Quanto ao tipo de entrevista, utilizamos a entrevista narrativa. A escolha da entrevista
narrativa refere-se a possibilidades que a narrativa permite “ao pesquisador abordar o mundo
experimental do entrevistado, de modo mais abrangente, como a propria estruturacdo desse
mundo” (Flick, 2004, p. 109). Esse tipo de entrevista, como aponta Bauer e Gaskell (2006), ¢
uma entrevista ndo estruturada, que surge motivada por uma critica ao esquema pergunta-
resposta, onde se pressupde que “a perspectiva do entrevistado se revela melhor nas historias
onde o informante estd usando sua propria linguagem espontdnea na narracdo dos

acontecimentos” (p. 95).
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Na entrevista narrativa, abrem-se outras possibilidades de investigacéo e a razdo para
isso, segundo Flick (2006), sdo trés: primeiramente, porque a narrativa assume uma certa
independéncia durante o seu relato. Em segundo lugar, reconhece que as pessoas sabem sobre
suas vidas e sdo capazes de dizer sobre elas. Por fim, entre a narrativa e a experiéncia narrada
ha uma analogia.

Como acrescenta Bauer e Gaskell (2006),

A técnica é sensivel a dois elementos basicos da entrevista, como apontados por Farr
(1982): ela contrasta diferentes perspectivas, e leva a sério a ideia de que a
linguagem, assim como o meio de troca, ndo € neutro, mas constitui uma
cosmovisdo particular. A avaliacdo da diferenca de perspectivas, que pode ser tanto
do entrevistador e o informante, quanto entre diferentes informantes, é central a
técnica. (p. 96)

Levando em consideracdo as colocagdes acima, a opgéo pela narrativa se deve ao fato
de que esse tipo de instrumental € adequado para que o jovem e o professor possam dizer de
suas experiéncias de forma mais livre, possibilitando entender a narrativa dos mesmos e nos
aproximando das suas experiéncias.

Nesta narrativa, como afirma Bauer e Gaskell (2006), as pessoas dizem de sua
experiéncia, de tal modo que a partir da lembranca do que aconteceu estabelecem uma
sequéncia e explicacBes para determinados acontecimentos. Ao narrar, a pessoa conta suas
historias, reconstruindo a¢des e contextos, “ela mostra o lugar, o tempo, a motivagdo ¢ as
orientacdes do sistema simbodlico do ator” (p. 92). Esse contar historias possui trés principais
caracteristicas: tendéncia do narrador em fornecer detalhes de acontecimentos, dando conta do
tempo, lugar, motivos, pontos de orientacdo, planos, estratégias e habilidades; foco nos
aspectos considerados relevantes pela pessoa que narra; existéncia de um acontecimento
central, histéria com comeco, meio e fim. Na entrevista narrativa, 0s jovens e professores
poderdo contar, reconstruir suas relacdes com a danca e com a oficina inserindo-0s numa
sequéncia de acontecimentos de suas vidas.

Mas é preciso atentar para o fato de que esta narrativa, como mostra Flick (2004), ndo
€ uma representacdo de processos factuais, € uma apresentacao simbdlica de experiéncias, que
“fornece um sistema no qual as experiéncias podem ser situadas, apresentadas, situadas e
avaliadas” (p. 51). Ela ¢ parte do cotidiano, mas na entrevista “esse modo cotidiano de
interpretacdo e construcdo é empregado para transformar essas experiéncias em um mundo
simbdlico. (...) As experiéncias sdo, entdo, reinterpretadas a partir desse mundo” (p. 51-52).

O que esta em foco é como jovens e professores relatam sobre suas experiéncias

Na reconstrugdo de uma vida a partir de uma questdo especifica da pesquisa,
constréi-se e interpreta-se uma versdo de experiéncias. Ndo se consegue, dessa
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forma, verificar até que ponto a vida e as experiéncias realmente ocorreram da forma
relatada. Mas é possivel apurar construgdes que 0 sujeito que narra apresenta de
ambas, e quais versdes evoluem na situacdo de pesquisa. (Flick, 2004, p. 52)

Neste sentido, sabemos ser importante deixar claro que os dados que serdo coletados
referem-se, entdo, a experiéncia do jovem e do professor sobre a sua relacdo com a danga e
com as oficinas e ndo necessariamente sobre dados factuais ou uma avaliacdo da realidade.

Para analisar as entrevistas partimos do fato de que estas “s3o uma sucessdo de
eventos ou episddios que abrangem atores, acdes, contextos, € espacos temporais” (Bauer e
Gaskell,2006,p. 108). Nessa narrativa, dois aspectos principais se apresentam: uma ordem
cronoldgica de eventos, que “permite uma interpretacdo de como o tempo ¢ usado pelos
contadores de historia” (idem); e, aspectos ndo cronologicos, que sdo as “explicagdes e razoes
encontradas por detras dos acontecimentos”. Ao buscar compreender a narrativa dos jovens e
professores, estamos diante da busca de compreender ndo apenas como se desenrolam o0s
acontecimentos, “mas também a rede de relagdes e sentidos que da a narrativa sua estrutura
como um todo” (ibidem).

Para essa analise, reconhecemos também, a partir de Bauer e Gaskell (2006), que ao
narrar num contexto de entrevista, 0 entrevistado narra até certo ponto a partir de uma
construcdo estratégica sobre o que o entrevistador quer ouvir, 0 que deve ser considerado
durante a analise, mas que também pode ser minimizado durante a entrevista. Baseando em
Bauer e Gaskell (2006), percebemos que € importante que o entrevistador estimule e encoraje
uma “contac¢do” e deixando transcorrer no seu proprio fluxo sem interrupgdes, dessa forma a
pessoa pode reconstruir acontecimentos importantes da sua vida e do seu contexto social mais
confiantes.

Além disso, consideramos também que nem todas as narrativas serdo analisadas, pois,
segundo Bauer e Gaskell (2006), nem toda narracdo é confiavel, se ela for curta demais ou
ndo tiver uma narrativa central pode indicar o fracasso do método.

Sabemos também que as narrativas, ndo tratam de acontecimentos como formas
acabadas e fechadas, mas da dindmica desses eventos e das relacdes entre as visdes dos jovens
e as dos professores.

Frente a essas consideracfes, entendemos que ao analisar a narrativa dos sujeitos
estamos compreendendo as especificidades do contexto da danca para jovens e seus
professores. Suas narrativas ndo representam o que pensa qualquer jovem e qualquer
professor, mas o0 que pensam esses sujeitos inseridos num determinado contexto. A analise
dessas entrevistas parte da compreensdo dos enunciados como um todo, examinando cada

parte da narrativa ligada a esse acontecimento central.
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Ao optarmos pelo uso das narrativas avaliamos, assim, que estamos mais aptos a
realizar uma andlise critica e reflexiva sobre as experiéncias de jovens e professores a partir
da compreensdo das relagOes entre demandas e expectativas dos jovens e as concepcoes e
intencionalidades dentro de uma realidade especifica.

3.2. Locus da pesquisa

Essa investigacdo tera como ambiente de estudo as oficinas de danca, destinadas aos
jovens, executadas pela Fundacdo Municipal de Cultura no Programa BH Cidadania da
Prefeitura de Belo Horizonte durante o periodo de 2006 a 2008.

O programa BH Cidadania®® foi criado logo ap6és a reforma administrativa da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH) em 2000. Em meados de 2002, o programa foi
implantado em nove areas-piloto, localizadas nas noves regides administrativas da cidade,
regides estas de grande vulnerabilidade social. Atualmente, o programa esta implantado em
varias vilas e favelas de Belo Horizonte. O programa BH Cidadania visa promover a inclusao
social da populacao residente nessas areas, atraves de um trabalho intersetorial, que propicie o
acesso aos bens e servigos publicos para a populacdo de baixa renda, tendo como eixo as
familias em situacdo de vulnerabilidade social e pessoal.

O programa é coordenado pela Secretaria Municipal de Politicas Sociais com a
participacdo das Secretarias Municipais de Educagdo, Saude, Politicas Urbanas; das
Secretarias Adjuntas de Esportes, Direitos da Cidadania, Assisténcia Social e Abastecimento;
da Fundacdo Municipal de Cultura e das Secretarias de Administracdo Regionais. Em cada
area, ¢ implantado um equipamento denominado “Espaco BH Cidadania” responsavel pela
coordenacao local das acdes executadas e, criado um comisséo local formada por membros da
sociedade civil, entidades filantropicas e Orgdos governamentais que atuam na area, com
objetivo de discutir, implementar e avaliar as acGes especificas do local.

A atuacdo, de 2002 a 2008, da Fundacdo Municipal de Cultura (FMC) nesse projeto
teve como objetivo contribuir para a inclusdo social das comunidades envolvidas no Programa
BH Cidadania, ampliando seu acesso aos bens e manifestac6es culturais da cidade, através da
promocdo e da producdo de atividades artistico-culturais. Nesse sentido, sob coordenacdo da
Divisdo de Formacdo e Capacitacdo Cultural, promoveu as seguintes acGes: oficinas de

sensibilizacdo e de iniciacdo artistica nas comunidades, incluindo atividades de visitas

8 As informagBes sobre o BH Cidadania foram retiradas de documentos internos da Fundagdo Municipal de
Cultura.
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monitoradas a exposi¢des, museus, teatros, oficinas de artesdos, ateliés de artistas, estudios de
radio e TV, entre outros espa¢os culturais da cidade; mostra anual do processo desenvolvido
nas oficinas. Em cada area, o nimero de oficinas executadas variou durante os anos entre uma
e trés. Cada oficina atendeu 25 pessoas e aconteceram, de modo geral, duas vezes por semana
com duracdo de 3 horas/dia durante o periodo de 1 ano. As oficinas foram dadas por
“oficineiros de arte e cultura”,*® coordenadas por coordenadores artisticos, ambos contratados
temporariamente e, supervisionadas por técnicos da FMC.

A metodologia para a realizagdo das oficinas iniciava-se com a localizagdo, em cada
area do BH Cidadania, da demanda da populacdo. Fazendo-se um levantamento realizado
pelo “Espago BH cidadania” em conjunto com comissdes locais. Desde sua implantagdo a
demanda de oficinas tem sido, prioritariamente, de atendimento aos jovens na faixa etéria
entre 15 e 24 anos — no ano de 2008, das 36 oficinas ofertadas, 19 foram direcionadas para o
jovem nesta faixa etaria. Apos a selegdo do publico, o “Espaco BH Cidadania”, faz um
levantamento com o0s jovens sobre a linguagem artistica de preferéncia, entre as areas de
danca, teatro, circo, musica, artes plasticas e audiovisual. Apos escolhida a area, € aberta

inscricdo para os jovens da comunidade.
3.3. Sujeitos.

O publico alvo dessa pesquisa s@o 0s jovens participantes das oficinas de danca e
professores que ministram a oficina, no periodo de 2006 a 2008.

Realizamos as entrevistas com todos os professores que ministraram as oficinas de
danca voltada aos jovens no Programa BH Cidadania/Fundacdo Municipal de Cultura,
perfazendo um total de seis entrevistas.

Quanto aos jovens, entrevistamos um total de 11 jovens com base nos seguintes
critérios: participacdo na oficina de danca do BH Cidadania durante o periodo de 2006 a
2008, ter entre 15 a 18 anos na data da participacdo nas oficinas.

Para Fraser & Gondim (2004), o fundamental em pesquisas qualitativas

(...) é que a selecdo seja feita de forma que consiga ampliar a compreensdo do tema
e explorar as variadas representacdes sobre determinado objeto de estudo. O critério
mais importante a ser considerado neste processo de escolha ndo é numérico, ja que
a finalidade ndo é apenas quantificar opinifes e sim explorar e compreender o0s
diferentes pontos de vista que se encontram demarcados em um contexto. (p. 10)

Com base nestes autores, a selecdo dos jovens envolveu o seguinte procedimento.

Fizemos um levantamento dos jovens que participaram das oficinas nos cadastros da FMC e

19 Nome do cargo utilizado pela FMC e que consta nos contratos assinados pelos profissionais.
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dos espagos “BH Cidadania”. Desse levantamento, selecionamos em cada oficina os jovens
que, de acordo com as listas de frequéncia do programa, participaram de pelo menos metade
da oficina e que tiveram 70% de presenca. Posteriormente, em entrevista com os professores e
em conversas com técnicos da Fundacdo Municipal de Cultura e da Secretaria Municipal
Adjunta de Assisténcia Social, fizemos uma nova selecdo dos jovens que tiveram uma
participacdo efetiva nas oficinas. Esta selecdo tinha como intuito escolher, em cada uma das
oficinas realizadas, jovens que tivessem um envolvimento com a oficina e a danga de modo
que pudessem ter uma histdria a narrar durante as entrevistas. Utilizamos tal critério, uma vez
que ndo estamos interessados em investigar se aconteceu uma experiéncia, mas sim que tipo
de experiéncia aconteceu. Para isso, precisavamos entrevistar alunos que tivessem indicado

pela sua participacdo um envolvimento com a oficina.
3.4. Procedimentos.

A pesquisa foi apresentada ao Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal
de Saude da Prefeitura de Belo Horizonte, sendo aprovado em julho de 2010, o que nos
permitiu iniciar a pesquisa de campo. Entre os meses de maio e julho de 2010 realizamos
conversas com a FMC e a Secretaria Municipal Adjunta de Assisténcia Social (SMAAS),
sobre os objetivos e procedimentos da pesquisa a ser iniciada no 2°. Semestre de 2010. O
periodo de coleta de dados ocorreu durante os meses de agosto de 2010 a novembro de 2010.

Foi realizada uma entrevista com cada sujeito da pesquisa, com duracdo média entre
uma e duas horas, apds a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos
jovens e pelos professores.

As entrevistas com os jovens foram realizadas no “Espago BH Cidadania”, e também
na Fundacdo Municipal de Cultura de acordo com a preferéncia e facilidade de acesso dos
jovens. As entrevistas com os professores foram realizadas na Fundacdo Municipal de Cultura
e nas residéncias dos professores.

Durante a entrevista, iniciamos com a questdo gerativa que segundo orientacdes de
Flick (2004) deve referir-se ao tépico de estudo, estimular uma narrativa principal do
entrevistado, ter clareza e possibilitar centrar-se no topico de interesse especifico. A guestao
gerativa da entrevista foi organizada de modo a atender essas orientacdes e possibilitar
compreender as questdes norteadoras do projeto: as experiéncias e os sentidos da danca e do
fazer/ensinar dancga para 0s jovens e para os professores, entendendo a interacdo entre jovem,

oficina de danca e professor. Neste sentido, apresentamos aos pesquisados a seguinte questéo:
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“Eu gostaria de saber sobre sua relagdo com a danga. Para isso vocé€ poderia me contar como
foi sua primeira experiéncia com a danca e todas as coisas que aconteceram a partir disso,
passando pela oficina de danca do Programa BH Cidadania até o dia de hoje. Tudo que achar
importante na sua vida em relagdo a danga me interessa”.

Para o inicio da entrevista estamos ciente de que “A maneira como o entrevistador
inicia sua entrevista implica na qualidade da entrevista” (Bauer e Gaskell, 2006, p. 102) e
procuramos estar atentos ao contato inicial e uma adequada preparacdo do ambiente.

Durante o processo de entrevista, estivemos ainda atentos as trés fases da entrevista
narrativa apontados por Flick (2004): permitir o fluxo da narrativa principal do entrevistado,
que deve ndo ser interrompida ou ter o minimo de influéncia do entrevistador; investigar apés
essa primeira fase, partes que ndo ficaram claras, e, posteriormente, questionar sobre questdoes
que ndo apareceram e sdo consideradas importantes para esse processo. Bauer e Gaskell
(2006) orientam ainda sobre uma fase conclusiva, que sdo os comentarios do entrevistado
apos ser desligado o gravador, e que deve ser anotado no caderno de campo.

Estamos ainda atentos para o fato de que “Algumas narragdes podem deslanchar
resposta psicoldgicas inesperadas que ndo sdo controlaveis pelo grupo de pesquisadores.
Neste caso, como em todas as situacOes de pesquisa, consideragdes éticas devem estar sempre
presentes” (Bauer e Gaskell, 2006, p. 105).

De acordo com estas orientagdes, iniciaram-se as entrevistas. E importante ressaltar
que alguns jovens e professores reconheceram a pesquisadora, pelo fato da mesma ter
trabalhado na Fundacdo de Municipal de Cultura. Esse fato pareceu contribuir para o bom
contato inicial, pois todos se mostraram bastante a vontade na entrevista. Somente em dois
casos, 0s jovens relataram estarem timidos durante a entrevista. Estas entrevistas foram mais
curtas, mas forneceram também dados importantes a pesquisa.

Durante a narrativa todos os professores, relataram, com riqueza de detalhes, as suas
trajetdrias e, posteriormente, levantamos algumas questBes referentes a histéria narrada. Um
dos professores, durante a narrativa, ficou bastante emocionado ao relatar sua historia, mas
ndo houve necessidade de interromper a entrevista. Todos os professores relataram ter tido
muito prazer em realizar as oficinas e agradeceram a oportunidade de relembrar suas historias.

Quanto aos jovens, a maioria deles ndo apresentou uma narrativa principal. Em sua
primeira fala diziam rapidamente sobre a oficina e finalizavam a narrativa. Em funcéo disso,
logo em seguida, iniciei algumas perguntas que buscaram dar continuidade as questdes
levantadas pelos jovens. Desse modo, 0s jovens passaram a narrar com mais detalhes suas

experiéncias com a danca.
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Durante a narrativa, as entrevistas foram gravadas, no entanto, as gravagoes referentes
a entrevista das professoras Mariana e Tais foram perdidas no processo de transferéncia de
dados. Registrei por escrito essas duas entrevistas com as questdes que considerei mais
relevantes. Durante o processo de andlise, é preciso considerar que esta ja sofreu um primeiro
filtro das lembrancas e interpretacdes dadas as narrativas da pesquisadora sem que pudessem
recorrer a gravacdo para investigar os dados. Neste sentido, no capitulo a seguir, ndo
aparecem, nas entrevistas de Mariana e Tais, as citacGes de suas falas. Em relacdo as outras
entrevistas, todas foram transcritas e analisadas durante o periodo de agosto de 2010 a janeiro
de 2011.
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4. NARRATIVAS DE JOVENS E PROFESSORES.

Ao iniciar este capitulo, percebemos ser necessario clarear algumas questdes relativas
a interpretacdo das narrativas dos jovens e professores. Uma primeira questdo exige que
retomemos a pergunta de Gouveia (2005)%°, ja citada no primeiro capitulo dessa dissertacao.
Indaga, ela:

Serd que nos (...) por definicdo gente que gosta de cultura classica, com alta
escolaridade, que erigimos a cultura de origem européia e vocagdo cosmopolita em
paradigma, ndo estdvamos tentando induzir as outras pessoas a fazer coisas —
praticar e consumir produtos — que néo lhes dizia respeito, sd porque achavamos que
isso era bom? (p.103)

Serd que no momento da interpretacdo das narrativas dos jovens e professores, ndo
estariamos com uma visdo que muitas vezes poderia negar ou ndo perceber a riqueza dessas
experiéncias? Sabendo dessa possibilidade de preconceitos e considerando que ndo ha um
olhar totalmente imparcial, a cada momento é necessario rever a teoria que embasa este
estudo e as circunstancias que envolvem o problema. Diante disso, a cada certeza encontrada,
coloca-se o exercicio de questiona-la com outras possibilidades de analise. Dessa forma, a
analise de uma entrevista que visa a experiéncia narrada, leva a descoberta metodoldgica de
que o proprio objeto imp&e um questionar constante. Ao procurar, na narrativa dos jovens e
professores, a experiéncia estética, percebe-se o quanto esta é complexa, ndo se subjugando as
analises simplistas. A experiéncia ndo € algo objetivamente estabelecido e também néao
responde diretamente a nossa tentativa de objetivacdo, mas é sim algo de uma pessoa, dificil
de ser explicado, como aparece durante muitas das entrevistas. Portanto, a andlise das
entrevistas se constitui aqui como uma possibilidade de compreender a experiéncia estética a
partir de uma teoria e também das préprias experiéncias da investigadora.

Neste capitulo, organizamos a analise de modo a entender a experiéncia estética a
partir da teoria que fundamenta esse trabalho. Assim, num primeiro momento da analise
apontamos elementos que sdo as condicdes de diferentes possibilidades da experiéncia de
jovens e professores. Quanto aos jovens, analisa-se o seu horizonte inicial em relacdo a danca,
a partir de suas experiéncias antes do contato com as oficinas e a partir das imagens que tem
de si mesmo, trazendo suas concepcoes e valores em relacdo a danca. No que diz respeito aos

professores, discutimos em sua narrativa a proposta de oficina, as relagdes desta com sua

2 GOUVEIA, Maria Alice M. Democratizacéo da Cultura. In: CAMPELO, Carmute (org.). Tenso equilibrio na
danca da sociedade. S&o Paulo: SESC, 2005.
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concepcao de arte e suas concepgdes sobre danga e sobre os jovens. Num segundo momento,
analisamos a experiéncia dos jovens na oficina de danca, caracterizando-a como distinta e
posterior ao horizonte inicial formado pelas expectativas e demandas que estes tinham sobre a

danca e sobre a proposta dos professores.
4.1. “O inicio de qualquer um”: herang¢a ou desejo?

Procuramos entender quem sao estes jovens e a relacdo que possuiam com a danca
anterior ao contato com as oficinas estudadas. Entender suas relagdes anteriores com a danga
aponta para as pré-nocoes, expectativas e previsdes dos jovens em relacdo a oficina. O acesso
a experiéncia estética dos jovens, que ocorre na oficina, podera se dar ao contrastarmos o que
é dito sobre as experiéncias anteriores, ou a auséncia delas, com as propostas que ele encontra
nas oficinas, trazidas pelo professor. Considerar estes elementos da experiéncia dos jovens,
assim como as nogoes que trazem consigo, é o primeiro passo do caminho para compreender
como a relacdo jovem / oficina / professor reconfigura as experiéncias dos jovens. Em sintese,
neste ponto, orientam nossa investigagdo as perguntas: “quem sao os jovens?”, “quais sdao
suas experiéncias e concepgoes sobre danca?”’, “qual a sua relagao com a danga?”.

As narrativas dos jovens retratam historias intensas ou efémeras de contato com a
danca que demonstram que o horizonte inicial dos jovens em relacdo a danca é diverso.
Quanto ao primeiro contato com a danca — seja na oficina, seja em casa, seja em festas —,
alguns jovens relatam experiéncias de danca anteriores as oficinas, outros encontraram na
oficina a primeira experiéncia em danca.

Uma primeira questdo nas narrativas € como a danca entra na vida desses jovens. O
gue encontramos é que para alguns jovens a danca aparece como algo “natural”, algo que
sempre existiu, estando presente na familia, como algo hereditario, 0 que se expressa na frase:
algo que “esta no sangue”. Ainda que nio reconhe¢am esse fato como o Uinico que os motiva a
dancar, isso foi um elemento importante. Jovens como Raquel, Cristiano, Naiara e outros
relatam que a danca desde cedo estava presente nas suas vidas, alegando que se hoje gostam
de danca, é por uma certa heranca de familia.

Raquel conta que sempre gostou de dancar, e acha que isso é de familia. Conta que
isso passa de “geracdo em geracdo, minha familia toda gosta de danca, todo mundo, meu pai,
minha mae quando eles eram mais novos, eles dangavam também, sabe?” No entanto, apesar
do pai e a mde de Raquel terem dancando, proibiram Raquel de fazer o mesmo, quando ela

comegou a mostrar interesse maior pela danga. Conta que hoje “eles tdo na igreja (...), eles
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pararam com a danca, porque 14, (...) eles ndo aceitam danca ndo, ndo sei por que, mas ndo
aceita” entdo o pai proibiu porque “acha que se 0 pastor da igreja visse dangando, pronto, ia
falar demais na cabeca dele”. Por isso, no inicio, Raquel dangava escondida dos pais.

Apesar disso comegou a dangar. Conta que a primeira vez que “viu danga”, foi em um
grupo de street dance que ensaiava em um equipamento da prefeitura. Raquel “via os grupos
dancando e ficava doida para fazer aquelas coisas”, s6 que ndo conseguia de jeito nenhum,
pois ndo tinha alongamento e preparacéo fisica. Ela propds a um dos meninos do grupo que a
ensinasse, mas ele comegou a “zoar” porque ela ndo estava conseguindo. Raquel nao desistiu
e 0 irmao comecou, entdo, a ensina-la algumas coisas. Se para Raquel gostar de dangar “t4 no
sangue”, na sua narrativa ela aponta que isso nao foi suficiente para manter sua relagdo com a
danca, tanto que para continuar a dancar teve que enfrentar ndo sé a familia, mas também suas
dificuldades em aprender a dancar. Um esforco que Raquel reconhece como aquilo que da
valor a sua experiéncia. Neste sentido, sua narrativa nos aponta, que a demanda por dancgar e
sua procura por espacos de ensino de danga, como a oficina, € um desejo de Raquel e ndo
fruto de uma heranca. E ainda que ela tivesse uma tendéncia para gostar da danca foi na
oficina que este desejo foi acolhido. A sua demanda pela danca, direcionou o seu desejo no
sentido de querer aprender cada vez mais, a despeito das proibi¢des dos pais.

Joana também conta que em sua casa, as pessoas sempre dancaram. Fala que sua mae

(...) dancava na gafieira, entdo ela ja tinha uma vida de danca, mas ela nunca soube,
tipo, aproveitar essa vida de danca, (...) pra ela danca so ia trazer problema, porque
ela tava naquela vida de boate, (...) e em questdo do bem estar, ela se sentia bem
dangando, mas sentia bem quando bebia. (Joana)

Conta ainda que por causa dos problemas que a mae teve com danca, ndo aceitou
quando Joana comecou a dancar. Este fato, no entanto, ndo a impediu de continuar, mas até
gue a méde aceitasse, relata ter apanhado muito por causa dessa escolha. Comegou dancando
ax¢é, “que era muito popular na época”— apesar do funk também ser popular, ela nunca gostou,
e depois aprendeu outras dangas.

Joana também acredita que em funcdo da mée gostar de danca e ela também, a danca
estd no seu sangue. Mas ao refletir sobre isso, acha que na verdade esta no sangue de todo
mundo, a diferenca ¢ que se hoje ainda gosta de danga, é porque “soube cultivar ele” e teve
“aquela vontade de aprender que muita gente ndo tem”.

A explicacdo para gostar de danca ndo é sO a genética, mas o seu envolvimento

posterior com a danca. Nas suas palavras

(...) tem mais a ver com o desejo do que s0 aquele talento, eu conhego gente que néo
tem aquele talento pra danca, (...) mas que danca maravilhosamente bem, [...] com
desejo, pela vontade que vocé tem, vocé danca o que vocé quiser, como se diz
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‘quem tem boca vai a Roma’, minha frase ja mudou ‘quem tem desejo faz tudo’,
quem tem aquele sonho, realmente, é s6 correr atras que consegue. (Joana)

Joana traz trés elementos importantes de serem observados: reconhece que a danga
“estd no sangue”, mas ndo considera isso suficiente para aprender a dancar; o fato de sua mae
dancar, na verdade, ndo a incentivou a se envolver com danga, uma vez que a experiéncia da
mae era negativa; comegou a dangar axe, que era uma danca popular, mas ndo gosta do funk,
que também é um danca popular, apontando que ndo basta ser popular para existir o interesse
pela danca. O que Joana demonstra aqui, assim como Raquel, é que a danca faz parte do seu
desejo.

Outros jovens da pesquisa também relatam que comecaram a dancar em fungdo da
familia, a diferenca é que para eles, a danca nunca foi proibida ou uma experiéncia envolvida
em situagOes de dificuldade.

Cristiano conta que sua familia gosta muito de dancar, mas que sempre foi muito
timido, e embora goste da danca, nunca participava intensamente dos momentos de danca da
familia. Em funcdo da sua timidez, sé dangava nas festas de familia, quando gostava das
pessoas que estavam presentes nas festas. Apesar da sua timidez, comegou a fazer uma oficina
de danca em um programa social. Essa foi sua primeira experiéncia, uma aula de axé com um
professor do bairro. Nesta oficina, Cristiano comegou a aprender axé, a “montar 0s passos”, a
aprender coreografias. Apesar de gostar de axé, depois de uns meses, no entanto, decidiu sair.

Quando pergunto 0s motivos, ele revela:

(...) porque tinha umas pessoas l& que eu ndo gostava. Ai fui, sai. Tava tendo
avacalhacgdo, também, bagunca, ele explicava e 0 povo comegava a conversar, ai
ndo tinha como aprender. E também tinha umas partes que era mais dificil, e eu ndo
pegava. (Cristiano)

Embora achasse a oficina “legal”, porque era a oportunidade de “ta aprendendo coisa
que a gente ndo sabia antes”, nao conseguiu ficar devido a problemas relacionados ao
convivio com outros alunos e sua dificuldade para aprender. Cristiano conta também que em
funcédo de sua timidez ndo solicitava ajuda ao professor quando tinha dificuldade e o professor
focava mais nos alunos que pediam ajuda. Conta que “ele ensinava, tipo assim, se vocé tava
com dificuldade, vocé ia 14, chamava e ele ensinava como que era, mas eu nunca chamava”.
Devido a essas dificuldades, foi ficando cada vez mais dificil aprender e ele acabou desistindo
da oficina de axé. Essa posicdo de Cristiano leva-nos a perceber que ndo basta o desejo, mas €
preciso enfrentar alguns impasses. No caso de Cristiano a timidez se coloca como um
obstaculo para a participacdo na oficina, um obstaculo que ele ndo enfrenta e que acaba

levando-0 a desistir do projeto. Se a expectativa de Cristiano era aprender axé, e com isso
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conseguir dangar sem sentir vergonha ou timidez, essa mesma timidez o impede de dangar.
No seu horizonte de expectativas em aprender danga, surgiu um impasse subjetivo que nao foi
superado. Diante da dificuldade, Cristiano recua e sai da oficina.

Analisamos também que, se Cristiano gosta de dancar, o espaco da danca precisa ter
um ambiente que ele se sinta a vontade, ja que se diz uma pessoa muita timida. Sua timidez
encontra-se na oficina, com um modo de ensinar danga que parece ndo acolher as
necessidades de Cristiano. Na sua primeira experiéncia, embora fale que gostou de fazer, néo
encontrou motivagdes para continuar. E uma experiéncia de uma danca que gosta de dancar, o
axé, mas que ndo teve um bom encontro com o grupo, nem com a forma do professor ensinar
e acabou desistindo. O que percebemos é que embora queira dancar, a oficina parece nédo
acolher seu desejo de aprender a dancar e ndo o ajuda a enfrentar sua timidez. O professor
parece ter concepcOes e intencionalidades sobre o ensino de danca que o levaram a néo
perceber as necessidades e o impasse vivido por Cristiano. Com isso, ele parece ndo ter
oferecido, ao jovem, mecanismos de enfrentamento das suas dificuldades subjetivas, o que
gera a saida do jovem da oficina. Ao que parece, a concepg¢do do professor seria de que aula
de danca é para dancar e ndo para resolver impasses subjetivos, assim, o proprio modo de
concepcao do professor ndo serve como resolucdo do impasse de Cristiano.

Marcela falava que, quando era menor, ficava dangando: “dancava mais era funk ou
quando tava dancando um forrozinho” seu pai dangava com e¢la. A lembranga de dangar, para

Marcela, € uma lembranca prazerosa, ligada ndo s6 a danca, mas também a familia.

Ah, eu era novinha, acho que tinha uns 5 aninhos. Isso é minha mée contando, né, ai
diz eu que eu tava dangando, deitada I4, e toda vez que tinha uma musica que eu
sempre ouvia ela, eu comegava a dancar ela, ai minha mée falou assim que a danga
era minha, s6 que eu ndo lembro mais da musica ndo. (Marcela)

Além das dancas com a familia, Marcela costumava dancar em festas e embora
sentisse um pouco de vergonha, como gostava, sempre estava dancando, principalmente funk
e musica eletrénica. Na escola, Marcela também relata que conheceu outros tipos dancas
através de idas a teatros com a turma.

Tiago também conta que sempre dangou e relata episédios de dancar em casa com a

familia. Diz que comecou a dancar observando:

(...) era mais assim, colocava 0 DVD ou Cd e comecava a balancar o corpo, tipo, sei
14, tipo, meu irmdo, era bem fa do Michael Jackson entdo ele comecava a fazer
aquele trem 14 e eu sempre ficava vendo... E tentava imitar em algumas coisas, acho
que esse € o inicio da danca de qualquer um. (Tiago)

Para Tiago, a danca estava presente na sua familia, e como tinha interesse buscou

aprender do modo como achava que era normal “o inicio de qualquer um”, através da
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observacgdo e imitacdo da familia e da televisdo. Tiago também gostava de dangar nas festas,
mas quanto a oficinas, ndo chegou a fazer nenhuma antes da oficina que pesquisamos.

Jefferson também conta que sempre gostou muito de ir a boate, desse “negocio de
ficar dancando”. Desde cedo, saia com o pai “pequeninho assim, com radinho assim, ficava
dangando na rua”. Conta que a familia da mae também sempre gostou muito de dancar forré e
acha que foi por isso que comegou a dangar “assim, por causa disso mesmo, por causa deles
mesmo”. Tanto que comegou a dangar forrd, depois vieram “outros tipos de musica”.

Para Jefferson, a danca sempre esteve presente em sua vida e, antes da oficina de
danca pesquisada, chegou a participar de oficinas de danca na igreja onde aprendeu o hip hop

e o balé, “um pouquinho de jazz, um pouquinho de danga de saldo”:

(...) foi na igreja, que tem aqui em baixo, que eles tavam fazendo um curso, tipo um
curso de danca assim, eles tavam ensinando o pessoal de danca, eles comecaram a
passar uns passos, eu fiquei interessado e fui 14, eles comecaram a me ensinar, eu
aprendi, muitos movimentos, coisa que eu ndo sabia como é que dancava.
(Jefferson)

Essa primeira experiéncia surgiu do interesse de Jefferson em aprender a dancar, ou de
aprender passos. Dessa experiéncia, aprendeu movimentos que nao sabia como fazer. A ideia
da dang¢a como “aprender passos” ¢ muito presente em outros discursos dos jovens nao so nas
suas experiéncias anteriores como até atualmente. No entanto, como discutiremos em
momento posterior, isso pode tanto significar uma visdo mecanicista e tecnicista da danca,
mas também o modo como os jovens denominam “movimento”. Movimento e passo Seriam,
portanto, sinbnimos. Tanto que Jefferson fala que na oficina eram ensinados passos e que
aprenderam movimentos.

Leandro, assim como Jefferson, teve suas primeiras experiéncias com a danca em

familia. Para ele danca na sua familia é hereditario

(...) tem uma genética de danca, como, meu vd dancava, minha vo dangava, foi
professora de danca de sal@o, meu pai dancou break, teve um grupo dele também e
acaba que a genética acaba que puxa, a gente cresce ouvindo mdsica, a gente cresce
ouvindo popping, locking, break e acho que eu cresci também dancando com o meu
pai, nos grupos que ele ia, visitando os grupos blacks como antigamente tinha.

O pai sempre levava Leandro para 0s ensaios e para as festas onde costumavam dancar
e 0 incentivava a aprender 0s passos, assim como pedia sua opinido sobre o que ele fazia.
Leandro fala que “acaba que pai sempre d4 uma forcinha, tem que gostar um pouquinho, eu
gosto. E ai acabava que eu dancava também” Para Leandro, sua “primeira experiéncia foi com
eles, de ver mesmo, como é que funcionava os grupos e de visitar 0s locais que eles iam
dancar e como que era”. A familia, na narrativa de Leandro, aparece como a responsavel

geneticamente pela danga, mas esta genética ndo se refere a um dado biolégico, mas um
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contato desde muito cedo com a danga e um incentivo do pai para que os filhos dangassem.
Esse incentivo colabora com o desejo de Leandro em aprender danga, mas ndo ¢ a “genética”
que o determina, pois, como ele mesmo diz, dos quatro irméos, somente dois hoje gostam de
dangar.

Leandro conviveu durante toda sua infancia com a danga, mas conta que nunca dangou
nesse grupo, era timido e ficava s6 observando. As vezes, tentava fazer os passos que via no
grupo do pai, mas é na oficina pesquisada que Leandro comecou a participar de um grupo.

Aline também conta que, desde “pequena mesmo”, ja dancava. Ela dancava na escola
“era época de um teatrinho, uma coisa assim” e ela participava. Aos 11 anos, entrou entao
para um grupo de danca de rua da igreja que frequentava. E, na escola, comecgou a fazer
“umas oficinas, assim bobinhas na escola, que foi assim danga de hip-hop, essas coisinhas
que eles oferecem”.

Sobre a danca na igreja, conta que ela e um grupo de pessoas que gostavam de dangar
decidiram montar um grupo de danca. O grupo ndo tinha professor e os encontros eram
focados em montar coreografias para uma apresentacdo. Aline relata que no processo de
criacdo das coreografias “cada um montava uma partezinha ai juntava tudo e montava”.
Muitos ja faziam outro estilo de danca, e traziam alguns passos, outros passos assistiam na
TV “pra tirar uma ideia, ter uma nogdo daquilo, entdao copiava aquilo, algumas coisas”.

Nesse grupo, Aline ficou até os 15 anos, quando decidiu sair da igreja e também do
grupo. Sobre as oficinas na escola, conta que “cles ofereciam um coisinhas assim, (...) é,
como se fosse um curso, vocé ficava um tempo depois parava”. L4, ela fez o basico de tudo
“danga do ventre, era hip-hop, bastante coisa”. A professora sempre ensinava passos €, em
alguns dias, ela inventava uma corcografia para “apresentar pra escola aquilo que a gente tava
fazendo, pra ver se tava rendendo (...)uma coisinha pra gente apresentar”.

Aline tem uma percepc¢do de que a danga na escola € de menor valor e refere-se a ela
como uma “coisinha”. Isso ndo parece significar que a danga ndo era importante para ela, mas
0 modo como era realizado — temporario e sem retorno — fazia com que a danca na escola
fosse destituida de maior importancia. Para ela, “escola assim, ah, ndo tem muito futuro, nao
tem rendimento, é sé pra gente ter uma ideia, ...ai acaba que vocé forma, ai depois acabou
aquilo, entendeu?”. Aline deseja dancar e aprender danca, mas a oficina de danca na escola
ndo acolhe esse desejo. Para Aline, na escola aprender danga ndo é uma atividade para a qual
existe a intencao de constituir um projeto de acdo continua. Esse desejo de Aline encontra, na
escola, uma proposta que ndo corresponde a sua expectativa de ensino e aprendizado de danga

e, se a jovem continua na oficina, ela sabe que esta sera s6 uma “coisinha” e nao algo para ser
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levado a sério. Desejo e expectativa ndo encontram na escola uma intencéo pertinente com o
que Aline gostaria. Ela sabe que a escola “ndo dava muita credibilidade pra gente”, tanto que
a professora de danca saiu e acabaram as aulas. Se a propria escola ndo investia, Aline

também ndo se sentia animada em participar, ja que ndo via a perspectiva de continuidade:

(...) igual, tipo assim, comecei a fazer, ai é uma coisa que eu gosto, eu queria dar
continuidade aquilo, entendeu? continuar mesmo até onde ndo der mais pra mim,
mas como eles param, os professores vdo embora, vocé forma e sai da escola, eu
acho que acaba desistindo. (Aline)

Aline gostava de danga, queria dangar, mas ndo sentiu que tinha um apoio da escola, o
que para ela gera o motivo do seu ndo investimento. Aline também relata a sua experiéncia
de, assim como Tiago, aprender observando. Outra caracteristica da experiéncia de Aline é a
iniciativa dos préprios adolescentes que criaram um grupo, um grupo sem professor, em que
criavam suas proprias coreografias para apresentar.

Leandro, Cristiano, Aline, Marcela, Raquel, Joana, Jefferson e Tiago fazem parte de
um grupo de jovens que relatam que comecaram a dancar em experiéncias com a familia
quando ainda eram bem novos. Essas experiéncias depois se somaram a outras experiéncias
com dancas, algumas dessas foram frustrantes outras prazerosas e outras ambas as coisas. Nos
casos em que aparece uma dificuldade ou frustracdo dos jovens com a oficina, estas
apresentaram concepgdes que ndo atenderam as suas expectativas e demandas, como no caso
de Aline e Cristiano.

Nos casos de jovens que ndo relatam experiéncias na infancia, como Naiara e Alex,
suas falas s@o de que a danca nem sempre fez parte dos seus gostos ou de suas vidas. 1sso 0s
distingue dos outros jovens que relatam que comegaram a dancar ainda bem novos em razéo
da familia e dos jovens que relatam terem comecado a dancar em projetos e aulas de danca.

Naiara conta que nunca “mexeu com danga” e na sua casa Nao costumava dancar e,
como sempre foi muito “presa” pela mae, também ndo costumava sair para dangar. Aos 10
anos, comecou a gostar de danca, quando viu a vizinha dancando balé. Desde entdo é
apaixonada por balé. Gostava principalmente da “musica, mas dancar mesmo,” ndo dangava.
As vezes, em casa, “empolgava” e ficava dangando ao som de alguma musica no radio.

Ha alguns anos, comegou a hamorar uma pessoa que dancava hip hop e além do balé,
comecou a gostar também do hip hop. A turma do seu namorado sempre ia dangar em eventos
de hip hop, no Santa Tereza, ou em algum outro evento de igreja evangélica que tem hip hop.
Na verdade, “qualquer festinha de crianga, qualquer coisa que tinha hip hop” era motivo para
dancar, s6 que quando saia, ela “sempre ficava no canto, porque todo mundo sabia dangar”,

exceto ela. Decidiu, entdo, que precisava aprender, porque ndo “gostava de ficar excluida” e
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precisava se “enturmar na propria turma”. Comegou a aprender um pouco de hip hop com o
namorado e com uma amiga.

Em suas falas, Naiara relata um momento de sua vida, em que seu interesse €
despertado e passa a gostar de ver danga. Apesar desse seu interesse, nunca teve lugar onde
pudesse dancar e é somente no encontro com um grupo de jovens que gostavam de dancar que
comega a desejar a aprender danga. Os seus primeiros contatos com a danga Sao experiéncias
de encontro com pessoas, que acolhem seu desejo e, estimulada também por sua vontade de
fazer parte de um grupo, comeca a aprender a dancar com 0s amigos. Para Naiara, € 0 grupo,
que ndo sb incentiva, mas a ensina a dancar. Sua primeira experiéncia no aprendizado de
danca é uma experiéncia informal vivida em um grupo de jovens.

Alex conta, também, que a primeira vez em que teve vontade de aprender danca
aconteceu na adolescéncia. Ao contrario de Naiara, conta que quando era crianga, ndo gostava
de dancar. Alex, quando “via o povo dangando, saia de perto, nem ficava perto nao”. O
interesse pela danca veio de repente, ao ver uma oficina de danga de axé. Alex decide fazer a
oficina de danca e, depois dessa oficina, outras experiéncias se seguem. Alex participa de
duas oficinas e os motivos para sair ou ficar, sdo relacionadas a sua falta de motivacédo para

mudar seu ritmo de vida ou a presenca na oficina de pessoas que gostava ou ndo. Conta que

A primeira vez que eu dancei, eu fazia curso na escola aberta, de grafite, ai eu tava
vendo o povo dancando 14, no pétio 14, ai eu achei interessante e deixei o grafite e
fui dancar...S6 que eu ndo fiquei muito tempo dancando também ndo ... Ah, fiquei
uns dois més... eu parei de acordar cedo, ai eu ndo subia mais no horario, ai eu
peguei e parei de ir. (Alex)

Al eu ia, ai eu cheguei la e la tinha mais gente que eu conhecia também, ai eu
enturmei mais, ai eu ja fiquei mais tempo. [(...)] Essa segunda, eu fiquei, fiquei um
ano mais ou menos. (idem)

Depois de um tempo, ele comecou a dancar em um grupo na escola. Neste ficou um

pouco mais, porque tinha mais gente que ele conhecia, mas também saiu. Explica que desistiu

(...) porgue as oficinas acontecia no sabado de manha, s6 que eu saia, ficava na rua,
na sexta a noite, ai eu chegava em casa ja de manha. Ai eu falava, eu num v néo.
Num vé dancar agora, eu vO dormir... (Alex)

Alex participou, também, de um grupo de danga com 0s amigos.

(...) No6s colocava a musica la pra rolar. E ficava todo mundo parado em pé 4. E via
no qué que dava. E via 0 qué que dava. Com a musica rolando e uns fazia uns
passos, a gente fazia outros, ai a gente cabava juntando o passo de todo mundo e
fazia alguma coisa. (Alex)

Esses relatos demonstram que, embora Alex faca parte de aulas e grupos de danga, a
maioria das suas experiéncias € passageira e aquelas que duram mais tempo, sdo por causa da

turma. Alex também teve uma experiéncia antes da oficina pesquisada neste trabalho, mas
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assim como Aline, essa foi passageira. Mas, diferentemente de Aline que alega como motivo
da ndo continuidade a falta de apoio, no caso de Alex, a decisdo de sair era sua falta de
disposicdo em mudar seu ritmo de vida para tornar possivel a participacdo nessas oficinas. O
que Alex demonstra € um desejo pela danca, mas ao iniciar as oficinas percebe que esta exige
um esforco pessoal diferente das suas expectativas iniciais, contenta-se assim em participar
pontualmente das oficinas e ndo parece ter um envolvimento maior com essa atividade. Para
Alex, a oficina € um espaco de prazer, mas condigdes como a ndo afinidade com o grupo de
pessoas que fazem a oficina e o horario de aula, se colocam como empecilhos que Alex na sua
interacdo com as aulas de danc¢a ndo consegue superar.

Outra questdo sobre Alex é que suas experiéncias assim como de Aline e Jefferson
apontam para um fazer danga focado em aprender e montar passos e coreografias em grupo.

Bruno também ndo fala sobre a familia, mas, sobre a escola como o primeiro espaco
de contato com a danca, 0 que se deu aos 11 anos. Bruno fala que comegou a dangar em um

projeto na escola.

Nossa quando eu comecei a dancar foi na escola (...) num grupo que foi feito sé para
0S meninos que tinham...que exemplo, né, que gostava sé de brincar, era um castigo
tinha que estudar e fazer oficina de danca, era um castigo ir pra danca, eu
fui...eu...nossa eu brincava demais, nossa eu s sabia brincar, eu (ndo zoava) tanto,
mas nunca desrespeitei ninguém pessoal, eles até gostavam que dai, eu ndo
estudava, fazia tudo de qualquer jeito assim, mas eu brincava com todo mundo
gracas a Deus todo mundo me conhece, dai...quando eu fui...deixa ver se eu lembro,
ai eu fui pros projetos que a Angela me chamou e assim a gente foi tomando gosto,
nunca tinha dangado eu era duro, eu era duro, eu tinha vergonha, eu era timido, eu
deixei toda essa timidez por causa da danca, 0 meu corpo mudou, muita coisa em
mim mudou.

Para Bruno a danca em um primeiro momento era um castigo da escola para os alunos,
mas ao iniciar sua participacdo nas aulas, a danca tem um impacto no seu comportamento, na
sua postura e no seu corpo. Bruno relata também que a danca ndo foi entdo, um castigo, mas
um “projeto educacional”, que lhe deu disciplina, pois na época sO queria brincar. Neste
grupo, Bruno ficou cinco anos e “foi tomando gosto” pela danga.

Com o passar do tempo, o grupo de danca formado pelo projeto da escola “passou a
ser sO para os alunos bons, comegou a mostrar, ter sucesso”. Esse grupo participava de Varios
festivais de dancga competitivos em diferentes cidades, sendo que sua “primeira vitdria foi 1a
em Araxa”.

Bruno fala dessa experiéncia com entusiasmo e a mesma parece ter um grande

significado em sua vida durante o periodo que permaneceu la. Nesse projeto o grupo teve
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muito reconhecimento, mas Bruno conta também que ele tinha um lugar de destaque “quem
dava entrevista era eu, quem ia fazer negdcio de marketing era eu”.

Na narrativa de Bruno é importante ressaltar que hum primeiro momento ele tem uma
concepcao de que participar do projeto da oficina de danga era um castigo e a prépria relacdo
dele com a escola é uma relacéo conflituosa que se estende para a oficina de danca. Na escola
ele é visto como um aluno que “zoa” muito ¢ em fung¢do de seu comportamento recebe como
castigo, participar de um projeto que oferece aulas de danca. Para Bruno, naguele momento, a
escola ndo tinha um sentido na sua vida e, assim, ele ndo se engajava nas atividades propostas
pela escola. Quando comecou a participar da oficina, uma transformacéo. A oficina que antes
era castigo e obrigacdo é resignificada como lugar de reconhecimento, desejo, prazer que
reverbera em transformagfes no seu corpo e no seu comportamento. Essa transformacao
parece acontecer no olhar da propria escola, quando Bruno coloca que apds um periodo de
projeto, este passa a ser s6 para os alunos “bons”. A danca se transforma no seu objeto de
desejo e investimento subjetivo, a experiéncia de Bruno o reconfigura e nos aponta para as

possibilidades de significacdo pessoal a partir da relagéo entre educacgéo e arte/danca.

A gente era menino, a gente chegava nos lugares e dangava tinha aquelas mesas
imensas assim 0, sabe, com coisa pra gente comer, a gente gostava, a gente ganhava
lanche, nossa, adorava os lanches, enchia a boca de coisa gostosa que a gente nunca
tinha comido, pessoas de terno e gravata, pessoas da classe, da classe A, a gente
dancava pra elas assim elas batiam palmas (...) n6s nunca tinha chance de ver outra
coisa assim. (Bruno)

Outra questdo dessa experiéncia de Bruno € que a danca na escola, transforma a
posicdo de Bruno que passa de um aluno que merece castigo para o de um bom aluno. A
danca lhe da disciplina e poderiamos considerar que neste momento a escola transforma o
lugar que Bruno ocupa de transgressor para o lugar de adaptado as normas. No entanto, a
experiéncia com a arte se tem esse aspecto afirmativo de ligacdo com a norma, também abre
para Bruno outro espaco de possibilidades, a da criacdo artistica. Ao participar das oficinas de
danca, € despertado em Bruno o desejo da criacdo, o desejo de desenvolver suas proprias
coreografias. Um desejo de criacdo que a escola ndo soube acolher dentro do projeto e que
impbe um impasse para Bruno: ficar no projeto da escola e aceitar as suas normas de

funcionamento ou sair do projeto e buscar suas préprias formas de criacédo e de organizacéo.

(...) né fiquei cinco anos (no grupo 14), ali eu vi muita coisa diferente, eu j& via tanta
coisa na televisdo aquele programa Raul Gil (aqueles grupos que ele chamava ali) eu
ficava olhado aquilo, eu ficava vendo, ia pra festival de danca, eu via muito estilo
diferente nossa (a gente j& tava desgastado) eu queria mais e nisso eu fui procurar
mais, fui, mas na época 0 meu professor ele ndo aceitou eu procurar mais, pego e fez
reunido com o grupo todo e queria me tirar do grupo [...] isso porque...quis sair pra
outro rumo né, "ah o Bruno ndo pode ter outro grupo ainda", sei que ele falou
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comigo que eu ndo tinha capacidade de ir pra frente e nisso ai eu falei com ele "néo,
eu tenho, eu acho que eu tenho" ainda falei brincando, acho que eu tenho, minha
mente foi passando tanta coisa sabe, tanta danca que eu via, eu precisava criar pra
mim eu brincava |14 em casa de montar coreografia, montava algumas coisinhas
simples e foi dando certo.

Diante desse impasse, Bruno sai entdo do grupo da escola e, junto com ele, mais
quatro pessoas sairam e montaram um grupo, que ele tem até hoje. Esse grupo passa a ser para
Bruno o seu espaco de criacdo e sentido. Ele fala das vitérias e dificuldades desse grupo em
competicdes de danca, assim como de um reconhecimento na comunidade onde vivia e sobre

seu trabalho.

(...)dei aula nesse grupo sem saber nada, consegui montar minha primeira
coreografia nesse grupo, que era um grupo que era de uma ONG nessa época.

(...) gente juntava, a gente, ah, vamos pro Festival, nds temos uma tanto de dinheiro,
deu um tanto da van e um tanto da nossa inscrigéo, nds vamos, e pra gente comer.

(...) ai certo tempo esse grupo vem ensaiar aqui no NAF, (...) nisso tudo a gente
vinha, dancava nas comemoracfes que tinha aqui, na vila, o pessoal passou gostar
muito da gente...

(...) fui taxado como referéncia. (Bruno)

Dessa experiéncia de Bruno, percebemos que num primeiro momento a danga na
escola é capaz dar sentido a vida de Bruno, ao associar educagdo e arte. Em um segundo
momento, o préprio modelo educacional do projeto ndo é capaz de manter o lago de Bruno
com a oficina, pois as expectativas que este tem com a danca ndo sdo condizentes com as
intencdes da danca realizada na escola. De modo geral, no entanto, podemos dizer que das
experiéncias anteriores a oficina pesquisada, a que pareceu ter mais impacto na vida dos
jovens foi a de Bruno. Embora Bruno relate ter passado por muitas dificuldades, foi ele quem,
a principio, encontrou uma estrutura de grupo, acolhimento, reconhecimento e uma
continuidade das oficinas naqueles projetos em que participou.

A experiéncia de Bruno foi positiva para ele, uma experiéncia centrada em valores
como competicdo, talento, reconhecimento que, até aguele momento, deram a ele um lugar de
“referéncia” e “icone” no lugar onde vivia.

O que vemos nesses primeiros contatos dos jovens com a dancga é que para a maioria,
0 primeiro contato com a danga veio “naturalmente” através da familia, outros contatos
aconteceram seja por incentivo dos amigos ou por um gosto tardio pela danca. Independente
se eles sempre tiveram contato com a dan¢a ou ndo em suas vidas, ou se a danca foi proibida
ou ndo pelos pais, isso ndo determinou posteriormente um tipo de relacdo com a danca,
fazendo-nos perceber que o que impulsiona o interesse dos jovens em participar de oficinas de

danca ndo é uma suposta hereditariedade, mas o desejo de cada jovem de dancar.
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Naiara, apds o primeiro contato com a danca, ampliou seu desejo e seu envolvimento,
incentivada pelos amigos e por experiéncias positivas com a danga. Hoje, junto com Raquel,
participa do grupo de danga na igreja. Joana, atualmente, trabalha com danca, apesar de todas
as proibicdes da mée. Leandro tem um grupo préprio e dé aulas de danga, assim como Bruno.
Apesar de que Bruno ndo estd tendo muito tempo, atualmente, para se dedicar a danca.
Cristiano e Marcela ndo dancam mais, apesar de desejarem continuar fazendo aula. Somente,
Alex, que ndo gostava de danca, foi passando de oficina em oficina e hoje diz que ndo gosta
mais de danca e nem deseja mais dancar.

Estas sdo as experiéncias dos jovens antes do contato com a oficina de danca estudada.
Experiéncias que nos revelam suas nogdes e vivéncias antes do contato com a oficina.

Se a oficina é o texto/a obra de arte e 0s jovens, os leitores dessa oficina, entdo, esse é
0 horizonte dos leitores que condicionard o olhar desses jovens em relacdo a oficina. Antes,
entdo, de analisar a proposta de oficina dos professores, analiso algumas concepgbes dos
jovens sobre as dangas, pertencentes ao seu horizonte inicial.

Nas narrativas dos jovens, percebe-se que o maior contato e aprendizado de danca,
alem da familia, se d& através da midia. Pela televisdo ou em DVDs, 0s jovens conhecem 0

funk, axe, forro e hip hop.

(...) comecei a dancar forr6 mesmo, e depois eu comecei a dancar outros tipos de
mausica, que foi o hip hop. (Tiago)

(...) porque, antes disso, eu conheci o axe, conheci o funk, conheci o forrd, conheci
varios estilos de danga, mas era tudo popular. (Joana)

Para Ferraz (2002-2003), as dangas reproduzidas na midia “sdo baseadas nas musicas
acompanhadas de coreografias mecanizadas”, que envolvem a divulgacdo de valores que
condicionam “os individuos a se relacionar com a sua realidade de forma passiva e alienada”
(p. 128). Portanto, experiéncias com essas dancas estdo condicionadas a uma vivéncia
massificada, empobrecedora e alienada. Nessa perspectiva, podemos considerar que as
primeiras vivéncias dos jovens tém como caracteristicas técnicas mecanizadas, aprendidas de
forma passiva. No entanto, ao analisar as entrevistas dos jovens, se estas sdao semelhantes no
que se refere ao tipo de danca, a experiéncia com essas dangas assim como suas relagdes com
elas sdo variadas. Os jovens tem concepcBes de danca diversas em relacdo as possibilidades
de dancar um mesmo estilo de danca ou estilos diferentes. A perspectiva apontada por Ferraz
ndo é a mesma encontrada nas experiéncias dos jovens. O que analisamos € que existe uma

pluralidade de experiéncias que se configura, as vezes, como uma absorcdo acritica das

102



dancas da midia, mas também como uma postura critica diante das dancas veiculadas na

televisédo.

(...) o funk, eu sou mais ligada no funk assim de passo, ndo fica dang¢ando igual esses
povo fica dancando o funk ndo, é mais é passinho, a gente inventa na hora assim e
vai dancar e danca todo mundo igual mesmo, 0 mesmo passinho. (Marcela)

(...) eu dangava muito funk, mas igual eu falei, eu dancava porque a minha turma de
amigas dancava, ia pras festas, dangava, é a mesma questao que eu falei do hip hop,
pra eu ndo ficar excluida eu dancava, mas eu ndo sentia nada, pra mim tanto fazia,
(...) eu tava dancando, ndo tava dangando, ndo me acrescentava em nada, dancar
aquilo. (Naiara)

(...) a gente colocou passos de funk, passinho, né, aquelas rebola, aquelas coisas
n&o, passo de funk em hip hop. (Raquel)

(...) eu sou dancarina de axé, sou dancarina de “bairro de axé” é muito diferente
desse de bairro praquele ah, de tipo, um axé da Bahia, 0 axé de bairro é mais indo
prum funk, ...até o estilo, até o jeito deles andarem é diferente, o axé de bairro ndo, a
pessoa anda empinada, sabe, com umas roupas curtas e fala assim “ah, eu sou linda,
porque eu dango muito, porque eu rebolo.” (Joana)

As falas dos jovens apontam para uma reflexdo sobre as diversas possibilidades de
dancar uma mesma mausica. Marcela gosta de funk, mas para ela existem formas diferentes de
dancar funk. Marcela tem interesse pelos passos que o grupo inventa e dancga junto. Para
Naiara, funk ndo significa nada, ndo mobiliza nenhum sentimento. Ja Joana danca axé, mas
reconhece que ha diferentes tipos de axeé, e aquele que dancava se parece com o funk. E essa
semelhanca entre funk e axé esta numa aparéncia ao dancar — empinada, o jeito de andar,
roupas curtas. Isso nos faz perceber que estas dancas para 0s jovens ndao sdao um todo
homogéneo e que ha formas diferentes de se relacionar com elas.

Segundo Shursterman (1998),

Os criticos intelectuais pretendem erroneamente que o publico da arte popular seja
um puablico de massa. Eles se recusam a reconhecer o quanto este publico é
estruturado por grupos de gostos diferentes, refletindo ideologias variadas, meios
socioculturais diversos e empregando multiplas estratégias interpretativas para ler as
obras de arte popular de maneira a torné-las mais agradaveis e relevantes em relacéo
a sua experiéncia social particular. (p. 128)

Nesse sentido, percebemos que se as dancas presentes na midia ganham o gosto dos
jovens, esse gosto tem nuances diferentes e concepcdes diferentes sobre como fazer essa
danca. Algumas jovens encontram no funk ou no axé, uma danca sensual, onde basta rebolar,
para outros é uma danca que pode ser mais que isso. O funk e o0 axé ndo sdo dancados de
forma passiva, conforme somente os modelos da midia, mas cada jovem constitui uma
maneira de relacionar com estes tipos de danca. Uma danca para a qual podem exister passos

e movimentos, que sdo inventados e criados numa experiéncia coletiva.

103



Além das dangas mais presentes na midia, dois jovens relatam também ter conhecido
um pouco de danca contemporénea e balé. Mas a imagem que tinham dessas dancas era
marcada, segundo eles, pelo preconceito e pela falta de conhecimento. Como relata Leandro,
seus amigos “achava que contemporaneo era ah, coisa de boiola, (...) 0 conceito que eles
tinha ¢ que a gente ia fazer balé”.

Marcela ao se referir & danca contemporéanea, fala de uma dan¢a que nao pertence ao
seu universo, ¢ a danca do outro, demonstrando uma clara separacdo com as dangas que
reconhecem como sendo do seu dia a dia e aquelas que vieram a conhecer em oficinas ou

eventos.

(...) quando a gente fazia excursdo da escola, que nem tem aquele negdcio 14 no
parque, da cultura assim, eu sei que é aquele negécio que tem no parque, ai a gente
ia 14 também, a gente viu esse tempo de danca, era bacana, eu acho legal as dancas
deles[grifo nosso]. (Marcela)

A danga que Marcela conhece ¢ a sua danga, as outras sdo as dangas “deles”. Se para
as dancas que pertencem ao seu dia a dia, os jovens relatam diferentes formas de relacdo e
concepcdo, para as outras dancas, ndo pertencentes ao seu cotidiano, o relato parece
demonstrar sempre uma relacio negativa. E a danca dos outros, danca estranha, danca de
“boiola”. Essa relagdo de estranhamento e distanciamento em relacdo a outros tipos de danga
sera colocada em questdo ao iniciarem uma oficina que tenha como proposta dancas e modos
de dancar que os jovens nao conhecem ou nao reconhecem como ‘““suas’ dancas.

Outra questdo a ser considerada em relagdo as experiéncias anteriores dos jovens
refere-se aos motivos que levam os jovens a dancar. Esses motivos sdo ligados ao prazer,
sendo que muitos falam, por exemplo, que dangcam porque gostam, mas, além disso, a danca
aparece também como uma oportunidade de esquecer os problemas, de se tranquilizar diante
de dificuldades.

(...) quando eu td nervosa, eu comego dancar, canto alto, aumento o som no dltimo
volume, fico 14 dancando. (Naiara)

(...) ai a gente descobriu que funcionava, que a gente ficava mais calma. (Raquel)

(...) parece que eu ia dangar pra esquecer as coisas, tipo assim, que nem muitas vezes
eu ja fiz, mas tem vez que cé esquece, tem vez que ndo... (Joana)

Sera entdo que quando 0s jovens apontam que a danca € capaz de acalma-los e de
fazer esquecer as coisas, estdo dizendo que essas dancas ndo 0s engajam nos problemas reais
da vida, ou seja, a danca é um fuga da realidade? Num primeiro momento, pode ser essa a
impressdo, mas em outras passagens de suas narrativas demonstram questionar essa postura.

Como aqui estamos analisando os dados da narrativa dos jovens sobre suas experiéncias
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anteriores a oficina, analisaremos essa questdo com mais detalhes posteriormente. Cabe agora,
pontuar, que essa relacdo de prazer e esquecimento ja aparece na narrativa dos jovens
referindo-se as suas primeiras vivéncias com a danca e que isso perdura nas suas reflexdes
posteriores.

Outra questdo, que aparece no horizonte inicial dos jovens, diz respeito ao modo de
fazer/praticar danga. A maioria tinha uma vivéncia informal da danca, ou seja, participavam
de um grupo de danga, composto por pessoas que se juntavam com o desejo de dancar. Em
algumas situacdes, também ja haviam feito aulas de danca com professores em projetos e
oficinas. Seja que tipo de situagéo for, essa danca parece ser focada em montar coreografias
para uma apresentacdo. Se em grupos proprios, a participacdo era de todo o grupo, que ora
criavam seus proprios passos, ora imitavam de outros grupos vistos na TV ou em DVDs. Se

com professores a responsabilidade de criar os passos era do professor.

(...) cada um montava uma partezinha ai juntava tudo e montava também, alguns
passos a gente ja tinha visto: televisdo, DVDs de musica. (Aline)

(...)ela [a professora] sempre ensinava pra gente passos, (...) inventava uma
coreografia...uma coisinha pra gente apresentar, mas era sempre a mesma coisa,
acho que so6 para gente ter nocdo. (Aline)

(...) Nés colocava a musica la pra rolar. E ficava todo mundo parado em pé la. E via
no qué que dava. E via 0 qué que dava. Com a mdsica rolando e uns fazia uns
passos, a gente fazia outros, ai a gente cabava juntando o passo de todo mundo e
fazia alguma coisa. (Alex)

(...) Tipo, antigamente, era mais assim, colocava 0 DVD ou Cd e comecava a
balangar o corpo, [...] E tentava imitar em algumas coisas, acho que esse é o inicio
da danga de qualquer um” (Tiago)

(...) a gente montou um grupo e ai esse grupo € a companhia que eu tenho hoje (...)
dei aula nesse grupo sem saber nada, consegui montar minha primeira coreografia
nesse grupo. (Bruno)

Nestas experiéncias, a danca concentrava-se no fazer danca. Uma experiéncia
aparentemente centrada na reproducdo de passos, mas que engajava as pessoas coletivamente
em um projeto, em uma tentativa de criacdo, onde os modelos a seguir eram a televisdo ou 0s
colegas com mais experiéncia. Um fazer repetitivo por um lado, mas que exigia um esfor¢o
dos jovens em produzir algo coletivamente. Shusterman (1998) aponta esse carater da arte
popular: passividade e repeticdo. Mas nos leva a pensar que essa passividade é vista quando
se restringe o termo “passividade” como o contrario & contemplacdo e ao esfor¢o intelectual.
A danca que 0s jovens inventam tem um engajamento somatico, corporal e fisico enorme

além de reunir os jovens num esforco coletivo, que os levam a pensar suas proprias escolhas.
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Como um dos jovens diz, o préprio exercicio de construir coletivamente demanda

escutar o outro, abrir-se para novas propostas, decidir em grupo.

(...) vocé junta todo mundo ali, e pergunta entdo como vai ser, da para fazer isso,
isso, isso. Se alguém tiver outra ideia, por favor, apresente, ai juntava as ideias e
formava alguma coisa, isso, acho que qualquer ser humano que se preze teria que ter
pelo menos essa nogdo, pd, vamos juntar as ideia de todo mundo e tem que saber
outra coisa também que... a abrir mdo de sua opinido e aceitar o do proximo que
realmente isso faz muita diferenca, porque vamos supor, eu tenho uma ideia, vocé
tem outra e nés dois ndo queremos entrar em acordo, acho que ndo vai sair nada,
vamo fica no zero.(Tiago)

As experiéncias dos jovens eram marcadas por essa duplicidade, repeticdo de passos,
mas que, por serem feitos coletivamente, exigia a criacdo de algo novo que surgia da relacdo
dos desejos das pessoas do grupo. Consideramos ainda que a danga enquanto arte, aparece na
fala dos jovens como um fazer. A nogdo da danga como uma forma de expressar, conhecer e

dizer sobre 0 mundo, ndo aparece na narrativa dos jovens nas suas primeiras vivéncias.

(...) eu ndo imaginava que as vezes vocé ndo precisa falar pra vocé falar uma coisa
pras pessoas, as vezes com um movimento de braco, vocé pode falar alguma coisa,
com movimento da perna, movimento da cabega, qualquer coisa, ndo precisa vocé
simplesmente verbalizar. (Joana)

O que Joana nos revela é que a expresséo corporal s6 mais tarde foi entendida por ela,
como uma possibilidade de comunicar algo. Nesse momento inicial seu foco era sobre a
execuc¢do de uma danga.

Uma outra questdo que aparece na narrativa de umas das jovens é a relagdo com o
professor de danca. O professor aparece, para Naiara, como alguém com um modo mais

rigido de ensino.

(...) vocé vai numa academia pra vocé aprender axe, eles tem a coreografia daquele
jeito e eles ensinam do mesmo jeito para todo mundo e pronto.

(...) normalmente quando a gente pensa “professor de danga”, normalmente a gente
pensa assim, que ela ja vai vim com coisa pronta para gente aprender, para gente
imitar ele, nem aprender, a gente nem aprende, faz de qualquer jeito, mas faz o
mesmo passo. (Naiara)

A aula com um professor era vista como o aprendizado de passos ja codificados e
preparados para passar igualmente para todo o grupo de jovens. A imagem que Naiara traz do
professor é de um professor que ensina centrado em técnicas validas para todas as pessoas e
gue ndo esta interessado no aprendizado do aluno. Nessa fala aparecem as caracteristicas do
que Molina (2007) considera como um ensino tradicional de danca. Um ensino com Viés
técnico-instrumental proprio das academias que ndo estimula um ambiente de troca e
experiéncias de autonomia do aluno. Cabe ao aluno apenas repetir o que o professor ensina. O

que Naiara aponta é a visdo de um professor com um ensino de danga tecnicista. Ao
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questionar essa Vvisdo técnico-instrumental percebemos que Naiara aponta para uma
compreensdo de que a repeticao e a técnica devem fazer parte de um processo educativo e que
se a imitacdo faz parte do processo de aprendizagem, aprender, é mais do que imitar.

Outra experiéncia dos jovens € de uma vivéncia fragmentada da danca, fazer danca
eram sempre possibilidades pontuais, sem perspectiva de continuidade. Eles percebiam ser

necessario Uum suporte para 0s seus projetos continuarem, o que quase hunca acontecia.

(...) igual, tipo assim, comecei a fazer, ai € uma coisa que eu gosto, eu queria dar
continuidade aquilo, entendeu?, continuar mesmo até onde ndo der mais pra mim,
mas como eles param, os professores vdo embora, vocé forma e sai da escola, eu
acho que acaba desistindo. (Aline)

(...) o grupo deles durava dois meses e ndo ia pra frente por qué? Porque, a pessoa
que dava aula, a gente nem chamava de professor, as pessoas que dava aula, 0
multiplicador que tava ali, ndo tinha nogéo de coordenacdo de grupo, ou ndo tinha
nocédo de como recrutar ou como passar uma aula ou como fazer, mostrar para gente
0S passos, porque as vezes para gente é muito facil saber os passos, saber dancar,
mas saber passar ¢ muito diferente... E muito dificil mostrar e eles ndo sabiam
mostrar isso, eles sabiam dancar. (Leandro)

O que eles demonstram é o desejo e a percepcdo da necessidade de um suporte para
que suas ac¢des pudessem ter continuidade. Se por um lado, pode ser uma tentativa de passar a
responsabilidade para o professor ou instituicdo, é também, o reconhecimento de que €
preciso mais do que vontade para dancar.

De todos os jovens Bruno € 0 que teve uma experiéncia, antes da oficina investigada,
que tivesse um tempo de duragdo maior, tanto de oficina, quanto de participacdo em projetos e
de experiéncia de ter um grupo préprio. Essa experiéncia teve o suporte da escola, que depois
o0 levou a montar um grupo que teve reconhecimento na comunidade onde morava. Em ambas
as experiéncias aparece, na narrativa de Bruno, um fazer danca para participacdo em festivais
competitivos, mas também a possibilidade ndo s6 de um fazer, mas de uma mudanca pessoal.
Na fala de Bruno, aparecem imbricadas questdes educacionais, sociais e estéticas,
demonstrando que estas inter-relacGes, embora ndo sejam o foco das narrativas dos jovens,

sdo reconhecidas por alguns como fator importante em suas formacdes pessoais.

(...) a gente ensaiava, a gente viajava, fomos ja pra Araxa duas vezes,...fomos
pra...fomos para Corinto, Curvelo, Congonhas...Congonhas, Mariana, Ouro Preto,
nossa, foi muita coisa que a gente passou ali.

(...) nossa primeira apresentacgdo, lembro até hoje, n6s montamos uma coreografia.

(...)¢ um trabalho de educacdo, me trabalhou, me deu uma disciplina e quando a
pessoa tem essa disciplina aqui, ela vai ter, ela vai querer carregar essa disciplina
pros outros lugares, onde ela ndo era, onde ela ndo era bem vista pra passar a ser
aceita agora, ela vai passar a dar um resultado ela mesma vai querer falar, chega,
mudei, quero dancar. (Bruno)
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Por fim, as experiéncias anteriores da danca levantam expectativas em relagdes ao
ensino e aprendizado de danca. Essas expectativas relacionam-se ao desejo de aprender mais
as dancas que conheciam. Quando a oficina ia comecar, 0s jovens falavam dessas

expectativas:

(...) ah, eu fiquei assim, porque quando falou “danca”, foi logo na cabega assim,
danga, street, porque é 0 que mais a gente vé é street, né, achei que fosse street.
(Marcela)

(...) Ah tava animado, porque eles falou assim, é, é aula de danca, de danca entdo
vamo danga. Ai o povo pensou vamo fica no funk e axé a noite inteira. (Alex)

[Eu esperava] ah, que fosse uma coisa assim normal, coisas 6bvias assim, ah, um
hip-hop, forr6, alguma coisa assim, mas nunca imaginei que fosse danca
contemporanea. (Aline)

(...) naquele tempo, hip hop tava em alta para todos os jovens, ai todo mundo
comeco no, bacana, legal. (Tiago)

As expectativas dos jovens centram-se em aprender uma danca. Eles ndo estdo
preocupados neste momento com efeitos sociais e educacionais, embora como apontado
anteriormente, reconhecam esses efeitos durante as oficinas. A demanda neste momento é
estética, é a danca que 0s interessa.

O que percebemos, entdo, das experiéncias dos jovens é que sdo marcadas pela
diversidade, mas também encontram semelhancas. Os jovens comegam a dancar ainda bem
cedo e o0s primeiros contatos acontecem em casa com a familia. Essas experiéncias sdo ligadas
as dancas veiculadas na midia, assim como suas expectativas em relacdo a oficina de danca.
Apesar disso, cada jovem tem uma forma de se relacionar com a danca; uns gostam mais ou
menos; tiveram incentivos ou nao; tém preferéncia por determinados estilos de danca, modos
e motivos diferentes para dancar, assim como experiéncias de oficinas e cursos. Apesar das

diferencas todos os jovens se encontram em algum momento com o desejo de dancar.
4.2. Danca: proposta artistica ou social?

Entendendo que a experiéncia estética, acontece na oficina de danca pelo diadlogo dos
jovens com o professor que juntos inventam/criam danca, consideramos importante discutir as
concepcOes e intengbes que perpassam a visdo dos professores sobre a oficina de danca.
Apresentar uma analise de uma possivel proposta dos professores e sua dindmica durante a
oficina ndo tem aqui a pretensdo de construir uma narrativa sobre o que “realmente”
aconteceu na oficina a partir da comparacao da narrativa dos jovens e professores, até porque
consideramos aqui as experiéncias dos professores e dos jovens a partir de suas narrativas e

ndo estamos na busca de uma suposta realidade dos acontecimentos na oficina.
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Discutir essas concepcdes tem como finalidade apontar as nocdes dos professores
sobre danca, ensino de danca, juventude, praticas e escolhas profissionais narradas em suas
entrevistas. Buscamos reconstruir, assim, fundamentos que embasam suas praticas de ensino
de danca e como esta prética foi acontecendo e se transformando ou ndo no contato com 0s
jovens.

Ao reconstruir a narrativa dos professores a partir da andlise das suas concepcdes,
entendemos que a pratica do professor retrata sua proposta de ensino. Uma proposta que sera
posta em didlogo com os jovens na oficina em que, a partir de suas experiéncias prévias, eles
construirdo novas experiéncias. Esta proposta do professor € vista aqui como um
acontecimento, carregada de um “potencial de sentido” que indica possibilidades dos jovens
experimentarem a arte. A proposta do professor para a oficina se constitui como um dos
elementos para criagdo de um sentido para as experiéncias dos jovens e dos proprios
professores na oficina.

Numa visdo inicial sobre as entrevistas, percebemos que cada professor apresenta um
relato que enfatiza um olhar sobre a danca, sobre o ensino de danca e sobre a oficina.
Propostas que relacionam questdes sociais, pedagdgicas, psicoldgicas, artisticas, estéticas e
organizacionais.

Mariana propde o ensino de danca contemporanea para o grupo de jovens da oficina.
Sobre essa proposta, relata uma resisténcia inicial. Percebe que algumas pessoas pensam que a
resisténcia deve-se ao fato dos jovens serem pessoas que vivem na periferia, no entanto,
avalia que ela acontece por falta de conhecimento e pode ocorrer com qualquer pessoa.
Mariana fala também que a falta de conhecimento, ndo permite uma escolha verdadeira sobre
que danca aprender, j& que a escolha serd limitada. Neste sentido, ndo abre mao da sua
proposta, pois considera que é importante conhecer. Apresenta a danga contemporanea como
uma “proposta artistica” de ensino, uma proposta que enfatiza a ligagdo de uma implica¢do
politica da danca.

Num primeiro momento para Mariana, é 16gico que as pessoas escolhem dancar aquilo
gue veem e escutam na TV e estranham o que é diferente desse modelo, mas, oferecendo a
possibilidade de conhecer outras coisas, essa escolha pode mudar. Pensa que oferecer somente
funk, ou as dancas da midia é perverso, pois ndo da a possibilidade das pessoas conhecerem e
saberem apreciar outras coisas. Critica, em fungdo disso, o discurso da valorizacdo do funk,
pois V& como um discurso que mantém as pessoas em seus lugares e ndo possibilita aos jovens

conhecerem e questionarem as formas de dancar.
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Por um lado, esse aspecto da narrativa de Mariana aponta para o que Shusterman
(1998) caracteriza como uma visdo da arte popular, como arte que ndo oferece satisfagéo
estética ou quando oferecem as satisfagdes de prazer ndo sdo auténticas. Os prazeres que
proporcionam ndo sdo reais, por serem superficiais, fugazes, temporéarias. Sdo faltas de
escolhas de algo melhor. Por outro lado, durante toda a sua narrativa Mariana apresenta uma
preocupacdo com as dancas dos jovens, abrindo possibilidades de didlogo com estas
manifestacdes. Além disso, as criticas de Mariana ndo se restringem ao funk, ela tambem
considera que a danga contemporanea, tem seus problemas, sendo muitas vezes elitizada.
Uma elitizacdo fruto em parte da postura dos proprios artistas, assim como da falta de uma
politica cultural descentralizada, que seja realizada nas comunidades de vilas e favelas das
diversas regibes da cidade. Nesse sentido, como artista, se propde a ensinar danca
contemporanea nas periferias como um ato politico e de aproximagao dos jovens com outras
dancas.

Sua proposta de ensino de danca €, portanto, uma proposta artistica, mas uma proposta
que ndo se desvincula de outros campos da vida, j& que para ela arte é politica, conhecimento,
educacdo, cultura, é vida e tudo isso pode ser trabalhado com a danca.

Acredita que os projetos sociais sdo um lugar privilegiado para trabalhar a danca nessa
perspectiva. Para ela na escola nfo se ensina arte. E uma arte, so de trabalhos manuais, porque
“se vocé levanta”, muda tudo, ou seja, o0 movimento transforma as pessoas. E a escola ndo
quer se propor a isso, a escola ndo quer fazer para além de trabalhos manuais, ndo quer se
transformar.

Na aula, ensinava danca e entende que mesmo que outros objetivos além do ensino de
danca possam ser alcancados, este acontece como consequéncia do ensino de danca e ndo por
oferecer atividades paralelas a ela. A danca é o seu foco e ela relata que ndo ird parar a aula
para discutir alguns problemas ditos sociais, estes terdo de ser resolvidos na danc¢a. Relata, por
exemplo, que num dos ensaios para as apresentacdes, 0s alunos ficaram horrorizados com o
comportamento dos outros, ndo porque tivesse dito 0 modo certo de se comportar, mas talvez
pela sua postura diante dos alunos durante a aula. Relata também sobre a mudanca de relacao
dos jovens como o proprio corpo e, se no inicio, para eles todo toque era um indicio de
sexualidade, a danca contemporanea trouxe outras possibilidades de tocar o corpo do outro.
Com o passar do tempo, faziam massagem uns nos outros, sem que a atividade estivesse
carregada de conotacdo sexual.

Para que a danca tenha esse alcance é preciso uma técnica rigorosa, exigente e ndo se

acomodar com as resisténcias. Num primeiro momento, no entanto, dividia a aula. Na
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primeira metade, Mariana desenvolvia a sua técnica e, na outra parte, 0s jovens podiam
dancar o que quisessem. Conta que no inicio traziam s6 o funk e o axé, ela deixava que eles
trouxessem de tudo, até as musicas e 0s movimentos mais pornogréficos. Aos poucos, na
segunda parte da aula, os alunos iam pegando os seus CDs e propondo fazer como exercicios
as atividades da primeira parte da aula.

Nas aulas, além das técnicas, discutiam textos, iam a espetaculos e divulgavam os
eventos que aconteciam na cidade. Os alunos tiveram a oportunidade de ir a Vvarios
espetaculos.

Sobre a narrativa de Mariana, trés questdes sdo importantes destacar: em primeiro
lugar, Mariana € a Unica entre os professores em que encara, claramente, a danca como arte.
Embora todos os outros professores discutam em algum momento a questdo artistica, para
Mariana, este é o foco: a arte/danca. Uma arte que envolve, sobretudo, conhecimento e
escolhas. Uma segunda questdo € que, por considerar que fazer danca € também um ato
politico que envolve conhecimento e cultura, ela acredita que a danca trard por si s6 um
resultado nessas areas, diferente de outros professores que trazem a necessidade de trazer
outras ferramentas para a danga para que ela possa ter um resultado social. Uma outra questao
é que as suas afirmacfes da relacdo entre as dancas que 0s jovens gostavam no inicio da
oficina e a danca contemporanea, por vezes, esbarra num enrijecimento: se permite aos alunos
dangar “suas” dancas, faz isso at¢é o momento em que eles possam receber sua proposta.
Como resultado ocorre um dialogo entre as dancas, mas principalmente, a apresentacdo de
uma outra possibilidade, que ela pretende que seja absorvida pelos jovens.

A proposta de Mariana aponta para a visao de uma danca, como arte, que contribui no
processo de transformacdo das pessoas. O discurso da arte como vinculado ao social é vista
por Mariana como uma proposta que ndao corresponde a uma acao politica e critica sobre o
mundo, mas como assistencialismo.

As concep¢des de Mariana parecem apontar, assim, para o que Vigand (2006)
caracteriza como uma intervencdo sociocultural, um modelo que se distancia de uma visdo
instrumental da arte que visa “desenvolver a consciéncia estética e a capacidade critica em um
grupo de jovens” (p. 16), um tipo de proposta que entende a cultura como um conjunto de
escolhas coletivas, como um modo de vida, e a arte como um campo essencial do
conhecimento humano. Para isso, € necessario pensar nas oficinas ndo s6 como agdes
pontuais, mas articulada a uma politica cultural. Para Vigand, as politicas culturais de Estado
¢ o que realmente pode assegurar o processo de inclusdo social dos jovens. Para ela, “com o

Estado ausente da responsabilidade na efetivacdo das politicas sociais, ndo ha garantias de
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continuidade das acOGes de maneira integrada, beneficiando a sociedade como um todo” (p.
.65).

As concepcdes de Mariana tem seu foco na arte, como forma de conhecimento e como
politica cultural. Reconhece nos jovens uma resisténcia, mas também um desejo de conhecer
0 novo. Mariana convoca 0s jovens a construir uma oficina de danga contemporanea e suas
acOes sdo baseadas no ensino desta danca, ainda que reconheca que, num primeiro momento,
seja necessario ceder espaco para outras dangas que o0s jovens conheciam e dangavam. Na sua
narrativa, sdo claras as relagcdes entre estética, trabalho social e educacional, enfatizando o
lado estético e artistico como foco, mas que tem consequéncia em outras areas.

Walter é bailarino. Na sua historia, ele teve varias experiéncias com danca e uma
formacdo variada de estilos. Os anos de formag&o como bailarino foram longos e essa foi sua
opcdo desde muito novo. Falar sobre fazer dancga e leve, feliz, prazeroso, um prazer que
transparece na sua fala, na sua fisionomia, na sua postura durante a entrevista. Dangar “€
muito diferente, assim, eu num sei se conseguiria explicar isso assim em palavras, sabe, &€ uma
coisa de ficar cego mesmo e de entrega, no, literalmente assim, gosto muito”.

Diferentemente da escolha de dangar, 0 ensino vem quase como consequéncia natural
e como uma necessidade financeira que, aos poucos, vai descobrindo também uma satisfacao.

Ensinar é conversa séria. Ensinar

(...) é esse sentimento de dar aula hoje é, €, totalmente diferente quando eu dava aula
antes, antes eu dava aula é mais buscando mesmo essa questdo de complementacédo
de renda tal, apesar de gostar, assim sabe, mais hoje, a sensacdo de ta ensinando ela
é, muito mais, ela é muito maior, ela é muito mais gratificante sabe.

Para Walter, dancar é prazer e € isso que busca num primeiro momento com a aula de
danca. O importante é descobrir o prazer de dancar diferentes tipos de danca, ndo importando
qual o nome que se da a aquilo que se danca. Para encontrar esse prazer na danca, busca
saber 0 que 0s jovens querem.

Quando comecou a dar aula na oficina, Walter encontrou jovens que ndo queriam

dancar, porque a danca ndo tinha sido para eles uma boa experiéncia:

(...) 1a no Arthur de S&, foi impressionante, assim, 0s meninos eles eram, super
rigidos com a ideia de dancar.

(...) o primeiro contato que tiveram com a danca para eles ndo foi muito interessante.
(...) acho que eles tiveram uma aula, uma oficina de danga contemporanea e a pessoa
que dava aula, acho que usou muito bastdes com eles tal...tal, acho que elementos
que ndo atrai muito para quem esta comecando, t4 tendo o primeiro contato e para
quem tem pouca referéncia de arte de danca, de cultura.

(...) ai chegando 14 foram ...super resistentes, ndo comigo, mas sim com a Oficina de
Danca.
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(...) Foi quando a gente, eu vi a necessidade da gente poder conversar mais pra saber
realmente o qué que eles esperavam da danca. (Walter)

Walter percebe que é preciso conversar com 0s jovens, ouvir suas historias e decidir

coletivamente o que fazer na oficina de danca.

(...) a gente conversou muito, falei da minha influéncia com danca, das
possibilidades que eu poderia trabalhar com eles, ai a gente foi e montou um
cronograma que foi aprovado pela Fundagdo, pela coordenadora Vera, que a gente
trabalhou umas coisas assim, que eu achei que fosse interessante pra poder trazer
pra..pelo menos tentar aceitar, né, a oficina de danga, ai a gente montou um
cronograma que a gente fazia é...forr6 que eles pediram e eles pediram hip-hop ...

(...) Ai eu falei: “... s6 hip-hop eu ndo posso dar pra vocés, porque eu ndo tenho
bagagem suficiente e tal, mas a gente pode trabalhar algumas coisas sim, entdo a
gente vai pegar essas aulas e vamos da o nome pra ela de Danga Livre, pode ser?”

(...) al 0 qué que eu percebi, que por causa do nome que eu dei, ndo tinha menor
importancia e que eu tava levando, primeiro porque eles ndo sabem realmente do
que se tratava. (Walter)

Para conseguir a aceitacdo dos jovens, Walter os escuta e faz uma proposta coerente
com suas possibilidades de ensino. Ele passa a ensinar diferentes modalidades de dancga, sem
uma rigidez, entdo, as vezes, levava “movimentos que o pessoal faz na danga de rua, do hip-
hop”, “balé classico, barra, diagonais, alguma coisa assim, contemporanea que ¢ uma coisa
mais solta, que eles achavam super engragado”. Walter acredita que, pela experiéncia e pela
oportunidade que teve de “fazer um pouquinho de cada coisa”, ele ndo foi rigido em um estilo
de danca e soube aceitar as propostas dos alunos. Talvez outro professor ndo aceitasse e se
concentrasse somente numa técnica de danca. Ele, no entanto, ndo tem problema em mudar o
nome de algumas coisinhas se isso “favorecer” o trabalho. Essa proposta de trabalhar varios
estilos de danga foi “um diferencial pra, mesmo, pra comecar, pra amaciar a coisa assim
sabe”.

Walter esta interessado, nesse primeiro momento, em amaciar 0s jovens, quebrar sua
rigidez e convida-los a dancar, ndo se importa que para isso tenha que sair da técnica e da
nomenclatura correta de danca. Ele omite aos jovens informac@es sobre danca, criando uma
aula, que possa seduzi-los. Mas Walter ndo para somente naquilo que os jovens esperam,

ainda que reconheca que precisa “maquiar” a danga para ela ser aceita

(...) e uma coisa que eu sempre procurei tentar fazer também é falar a linguagem
deles assim, sabe, trazer algumas coisas, por mais que eles ndo quisessem fazer,
mas, bacana, entdo vamos leva isso aqui, que é uma coisa que eu sei que ndo vao
gostar, mas de que forma eu posso levar isso aqui e oferecer a eles numa linguagem,
numa maquiagem que eles vao ter abertura de pelo menos, é, até saber o qué que €
aquilo ali

Mudando sua linguagem e procurando entender o desejo do jovem, Walter conseguiu

quebrar as resisténcias “independente do nome, tipo assim, coloca 0 menino ali e consegue ter
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a atencdo dele, acho né, pra poder oferecer algo”. Ele ndo acredita que somente o que 0s
jovens desejam aprender deva ser oferecido, mas que essa parte de “maquiar” pode ser
necessaria para ter a atencdo do jovem e sua abertura para aprender novas dancas. 1sso porque
Walter, assim como Mariana, percebe que as atitudes de resisténcia dos jovens sdo devido a
falta de conhecimento e que esta resisténcia pode ser resolvida com um trabalho de danca

junto com os jovens.

(...) o preconceito que era, 0 qué, que, que prejudicava aquele pessoal sabe?! Porque
eles ndo, como eles ndo tinham uma informacdo é, muito clara do,do, a respeito das
modalidades,

(...) Entdo eu mudei o nome, bacana, e ficou, funcionou essa questdo do nome ai
ficou Danca Livre.

(...) eu percebi entdo é que trabalhar um pouco também de informacéo, teoria, no
sentido mesmo de, historia da danca.

(...) a gente comegou a levar um pouco da historia da danca, € por modalidade, é
porque de alguma roupa, porque da postura, porque dos movimentos, da onde veio,
porque veio, como que Vveio, entdo, aquela coisa toda de ter uma base mais tedrica,
pra de repente, pelo menos ndo acabar, pelo menos, diminuir um pouco o
preconceito, né, que ja foi.

(...) quando chegou no final do... do curso, eu ja ndo precisava usar o artificio de
maquiar o nome da modalidade ou da aula, a gente fazia uma aula super mista, até
porque a gente ndo tinha a responsabilidade, compromisso de fazer nenhum tipo de
formacdo especifica, a intencdo da Oficina ndo era formar bailarinos, assim, e foi
super gostoso, assim.

Nesse trabalho, os jovens descobriram novas dancas e também aprenderam que funk,
hip hop, axé “é danga sim, mas que existe outras formas de dangar”. Walter ndo exclui, a
principio, essas dancas das suas possibilidades de trabalho na aula, mas as traz para sua
proposta de ensino, apontando, no entanto, aos alunos que existem muitas outras
possibilidades.

Na proposta de oficina de danca, o foco era aprender a dancar com prazer, mas foi
percebendo ser possivel e necessario trabalhar outras questdes na sala de aula. As vezes esse
trabalho era desenvolvido no préprio ensinar danca as vezes como algo separado da danca. A
danca era uma oportunidade de trabalhar ndo s6 o conhecimento de danga em si, mas também
questdes como respeito, convivéncia, socializacdo. Walter reconhece a relacédo entre objetivos
sociais, educativos e estéticos vinculados na oficina de danca e a necessidade de se trabalhar

essas questdes na oficina.

(...) nessa primeira aula [de forrd] eu num tinha essa inten¢do de trabalhar contato
né, mas como que a gente trabalha essa aula de dan¢a a dois, essa questdo do
rodizio, ai como todos queriam fazer forr6 e como alguns ndo conversavam com
outros e era rodizio, se eu ndo converso com vocé, como é que eu vou dangar com
vocé, complicado, né?
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(...) e eu ndo sei, se sem perceber, eles fizeram esse rodizio naturalmente, eu tinha
cinco meninos que ndo conversavam, mesmo assim, dentro de sala, eles dangaram
sem 0 menor questionamento, eu acho que sem perceberem mesmo que tavam
dangando com a pessoa que ndo conversava, eu falei assim, n6 caramba que legal.

(...) na medida que a gente ia abrindo a possibilidade pra trabalhar com eles, a
questdo propria da danca, da modalidade da danca, do que a danga permite trabalhar,
quanto mais abriu o leque, maior o leque oculto abriria, assim sabe, por exemplo,
essa questdo mesmo de, quero fazer aula de danga, de forro, quero fazer aula de
forr6, dentro de uma turma que faz parte de um projeto social, que se é social
trabalha um monte de coisas ali né, além da danca, e como é que fica essa questdo
da danca do menino adolescente que ndo quer dancar com a gordinha ou com a feia
sabe. (Walter)

(...) Essa questdo mesmo da socializacdo, dessa reeducacéo, da insercdo é...a gente
tinha...tinha necessidade...tinha mais que o dever de tentar trabalhar também né?
porque a danga é o que no primeiro instante eles iam procurar ou as vezes nem isso,
as vezes era SO uma ocupacdo, mas a gente tinha um compromisso e a
responsabilidade de levar algo a mais assim, né, do que é a danca, entdo, por
exemplo.

(...) entdo, comecei buscar algumas é, dinamicas desse tipo, pra trabalhar essa
questdo do,do... da convivéncia mesmo sabe, do social, do respeito, do limite...
(Walter)

A percepgdo que Walter traz dos jovens sdo de pessoas que querem dangar, mas que,

por causa de preconceitos, tém uma resisténcia, que passa a ndo existir durante as aulas de

danca. Neste contato com 0s jovens, a relacdo que se estabelece é de um aprendizado, é uma

troca.

(...) e uma das coisas que eu acho também que é necessario pra quem trabalha com,
com oficinas de projetos social, com crianca, adolescente, que t& em transformacéo
o tempo todo, é conseguir e ter a, a... a habilidade de transformar junto com ele,
assim, sabe?

(...) acho que a coisa mais bacana mesmo é a questao da troca, sabe, da troca, eu ndo
tenho davida do que eu tenho acesso e recebo e aprendo muito mais do que eu
consigo oferecer pra eles, sem sombra de dividas, e € isso assim, sabe? (Walter)

Na préatica de Walter, aparece uma proposta: ter prazer em aprender danga. Seu foco é

ensinar danca, mas diferentemente de Mariana ndo tem o foco num Unico tipo. Para se

aproximar dos jovens, busca estabelecer uma relacdo de troca e de descoberta de diferentes

tipos de danca. Para isso, ndo exclui nem o forro, o balé, o axé, a danca contemporanea, mas

reconhece em cada uma delas suas possibilidades. Embora ndo tenha um tipo de danca

especifico, seu modo de ensino parece claro. Estabelecer uma conversa com 0s jovens,

quebrar sua resisténcia e leva-los a perceber que os modos de dancar sdo muitos.

Além da danca, pelo fato da oficina fazer parte de um projeto social, sente a

responsabilidade de trabalhar outras questGes. A oportunidade de trabalha-las aparece

naturalmente e é reforcada pelo seu trabalho.
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Na narrativa da Tais, chama-nos a aten¢do uma frase “a danga é um pretexto”, frase
que parece sintetizar o seu o discurso social sobre a oficina de danga. Ao contrario de
Mariana, cujo foco € a arte, a danca, para Tais, € um pretexto para realizar uma intervencao
social. Se ambas reconhecem as imbricacdes de questdes sociais e estéticas nas oficinas,
enfatizam elementos diferentes em suas narrativas.

Sobre a oficina, fala que esta é um processo de formagdo que ndo acaba nunca e, onde
a danca é s6 um pretexto para trabalhar outras coisas. Nesta perspectiva, relata como
resultados da oficina, casos de mudanga na vida de jovens como, por exemplo, uma menina
de rua, que com oficina de danca, teve um incentivo para sair das ruas; ou de uma outra jovem
que hoje € professora de danca; ou de um outro jovem que frequentava e se destacava na aula
de danca, mas que seis meses apds o término do projeto foi morto.

Relata ter uma opcéo clara pelo trabalho em projetos sociais, ja& que nas escolas
particulares nunca conseguiu dar aula, porque |4 ndo tem espago para se trabalhar o que
acredita. Para ela, nos projetos sociais, diferentemente das escolas de danca particulares, ndo é
SO a técnica que é ensinada e ela se interessa por um ensino nao tecnicista.

Tais tem uma visdo de que se projeto é social, € isso que deve ser trabalhado. A danca,
aqui, € como instrumento para se alcancar esses objetivos, e 0 seu foco e sua acdo se dirigem
para produzir alteracdes na vida dos jovens. Mais do que preocupada como uma técnica de
danca, ela esta voltada para a experiéncia dos jovens e como isso pode afetar suas vidas.

Isto ndo significa que ndo trabalhe a danca em sala de aula, tanto que ao falar sobre
como acontece a oficina, relata que busca escutar a linguagem corporal dos alunos para poder
pegar um pouco de cada uma e fazer um trabalho. Ela ndo esta focada em uma técnica de
danca, mas nas possibilidades corporais dos jovens reunidas em um trabalho coletivo. Ensinar
danca, para Tais, € exatamente participar de um coletivo, é troca da sua linguagem com outras
linguagens.

Em relacdo aos jovens, percebe que ao dar aula para eles, encontra-os resistentes com
0 novo, pois ja trazem muitas coisas fixas. Mas Tais procura pensar uma forma de fazer com
que todos participem da oficina de danca.

Num primeiro momento, a proposta de Tais poderia ser vista somente como um
instrumento para atingir objetivos sociais. No entanto, embora, o objetivo social de Tais seja
claro, isto ndo significa colocar a dancar em um lugar inferior ou sem importancia, nem o
“social”, aqui, parece se confundir com assistencialismo, ou como uma prética disciplinadora,
“a preocupacdo ndo ¢ a de se ‘disciplinar’ os mais pobres para que ndo cometam crimes

contra as classes favorecidas” (Vigand, 2006, p. 119).
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A proposta de Tais envolve questdes como o social e o artistico. A sua aula esta
inserida num contexto de intervencdo social, que, como aponta Hjkiji ( 2006), é importante
ser pensado nos projetos socioculturais que ndo tem como Unica finalidade a dimenséao
estética, mas também a transmissdo de valores, de experiéncias, de imagens que atinjam a
vida dos praticantes como um todo.

Ensinar danca para Tais é trabalhar coletivamente linguagens corporais, um trabalho
de danca e arte focado na transformacéo social da vida dos jovens. Considerando que nesses
projetos nem sempre € possivel separar acdo social, arte, ética e estética, o papel social
destacado por Tais, ndo significa que a danca como arte n3o é trabalhada. E a danca coletiva,
preocupado com o0 movimento corporal de cada jovem que esta em foco.

Para Claudia, trabalhar em projetos socioculturais também tem uma perspectiva
semelhante a de Tais e a de Mariana em alguns pontos. Ela explica que trabalhou com danca
contemporanea. Uma proposta dificil e que teve grande resisténcia, porque “o estilo deles era
o funk, era 0 axé, era andar pelado, o corpo quase nu, andar de qualquer jeito, ou andar bem
arrumado demais da conta, pra poder mostrar pro outro”. Cldudia percebe que o corpo dos
alunos “fazendo o funk e o axé deles” era bem solto, mesmo quando tinha que rebolar, mas ao
fazer danca contemporanea ou afro que é uma danca que eles ndo queriam, eles nédo
dangavam, porque achavam que era “coisa de viado”.

Para Claudia ¢ preciso entdo “trabalhar bastante” para eles sentirem que outros tipos
de danca também podem ser “gostoso” de dangar. Um trabalho dificil e longo “para poder
eles entenderem aquilo (...)e para poder ter essa, essa, disponibilidade, para poder eles
permitirem o desconhecido.”

Este é um tipo de trabalho que ja realizou em outros lugares e ndo percebe “muita
diferenca assim em academia ¢ em escolas € em projetos sociais” porque todos “sdo seres
humanos, sdo pessoas deficientes de afetividade, eles precisam desse apoio™.

Para conseguir essa abertura dos jovens, Claudia procurava fazé-los reconhecer que

era preciso uma disponibilidade deles para que a oficina pudesse acontecer:

(...) é vocés que fazem o programa, eu ndo trabalho sozinha, eu trabalho junto com
vocés, e um precisa do outro, entdo se vocés ndo querem, ndo vou obrigar, ndo vou
forcar. (Claudia)

Além disso, para lidar com essa resisténcia, propde aos jovens uma troca:

(...) quando foi um dia nés fizemos uma troca, eles queriam fazer axé, queriam funk,
..., &, vai ter um dia entdo que nés vamos fazer, vocés vao dar aula do axé, do funk,
do que vocés quiserem, ai eles adoraram. (Claudia)
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Mas a principal forma encontrada para lidar com essa resisténcia é a conversa. Tanto
que em varios momentos da sua narrativa relata sobre conversas com os jovens e o efeito
delas. A propria narrativa de Claudia é construida em forma de didlogo, trazendo suas falas e
as falas dos jovens. O dialogo parece ser eixo do trabalho.

(...) conversamos bastante, qualquer coisinha eu parava a oficina e fazia aquela roda
de conversa, batia papo, ai eles entendiam, o qué que tava errado, o qué que tava
acontecendo realmente.

(...) aos poucos, com conversas, com desabafos de alguns, espontaneamente, ai
foram se soltando, se liberando, e se dando, e se deixando permitir, conhecer outras
modalidades. (Claudia)

Essas conversas com 0s jovens baseavam-se muitas vezes no comportamento desses
na oficina, pois Claudia acreditava que, em funcdo das caréncias e debilidades emocionais
deles, surgia uma resisténcia em relacdo a uma danca. Relata que na oficina percebia essa
falta de apoio ¢ afeto, percebia que a mente deles “precisava ser muito trabalhado, o
psicologico deles também” e que ndo so eles, mas a familia também precisava de ajuda. Ai,
ela foi “pincelando aos poucos sobre a roupa, sobre o jeito de falar,(...) a musica do funk”, as
relacbes familiares, as relagdes no grupo. Para aproximar-se dos jovens e quebrar sua

resisténcia, ela adota, entdo, uma postura de conversa que oscila entre afetividade e firmeza.

(...) desabafar, isto acontecia, porque, ndo adianta chegar, dar aula, passar um pouco
de informacdo e vamos embora. Querendo ou ndo, vocé cria uma afetividade, cria
uma aproximacao.

(...) alguns até assustam a gente, mas isso vocé tem que chegar com pulso firme, e
falar é isso, € isso, € isso, 6pa, entdo ta bom,. ... chegar com pulso firme, reclamar e
ir na deles, sabe? Soltar um pouco a corda e puxar.

(...) trato vocés com educagdo, vocés querem educa¢do? Trato com maior respeito,
com a maior educacgdo, agora se Vocés quiserem, ignorancia, eu trato com ignorancia
também, ai eles assustam, nd, entdo, as coisas ndo sao dessa maneira... (Claudia)

Percebemos que Claudia se propde a ensinar danca contemporanea para oS jovens e
que procura se aproximar emocionalmente deles. Sua narrativa € permeada de palavras que
enfatizam aspectos ligados a vida psiquica e emocional dos jovens. Um olhar que aponta 0s
jovens como pessoas carentes de afetividade e que, portanto, precisam ser trabalhados para
“se permitirem” novas experiéncias, como a danga contemporanea. Mas, embora aponte em
grande parte as debilidades dos jovens, reconhece neles também suas capacidades. Claudia ao
falar com os jovens “a gente aprende a cada passo, a cada dia, a cada contato, a gente ta
sempre aprendendo com vocés, vocés acham que ndo, mas a gente aprende o tempo todo”. Ela
percebe que eles também ensinam, eles também podem contribuir com a oficina e ndo s

receber passivamente informacGes e técnicas.
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Sobre a técnica de danca, apesar de a sua escolha ser danga contemporanea, em alguns
momentos fala da possibilidade de trazer outras modalidades, mas desde que se tenha clareza
de cada técnica.

(...) mistura tudo, vira aquela bagunca, vocé fica sem saber, 0 que é isso, 0 que é
aquilo, qual que é o nome disso, ah, ndo sei, ndo fala nome, ndo fala nomenclaturas,
entdo fica meio complicado... (Claudia)

Sobre sua concepgdo de danga, em nenhum momento da sua narrativa aparece a
palavra arte, mas em diversos momentos aponta a danga como expressdo. Expressdao como a

possibilidade de comunicar com o corpo.

(...) vocé ndo precisa falar nada (...) sO passa pro seu corpo o0 que vocé acha que é
necessario explodir, por pra fora, quando eles conseguem assimilar, sentir esta
esséncia, eles conseguem passar sabe, conseguem absorver, € mostrar (...) ... ah,
como o corpo fala, na danca,

(...) a danca vocé ndo pega, a danga vocé sente. (Claudia)

Para Claudia, a esséncia da danca esta na expressdo e procura passar para 0S jovens
essa esséncia de modo que eles possam expressar com o corpo 0 que sentem. A danca néo sao
passos que “se pega”, mas, sim, um ato de sentir.

Claudia ensina danca e esse ensino envolve, todo o tempo, a necessidade de dialogo e
conversa devido as dificuldades de relacdes com os jovens e entre os jovens. A oficina para
Claudia foi um lugar de constante tensdo, tanto que o que ficou marcado foi esta tensdo,
exemplificado por ela pela “confusdo que rolou la que ele falou que ia matar, que ia fazer e
acontecer € ai conseguimos contornar a situagao”.

Um vislumbre de melhora na relacdo aparece somente no final, com a chegada da
apresentacao, quando foram marcar palco e “eles perceberam a grandeza do evento, pessoas
diferenciadas, foram vendo os trabalhos de outras pessoas, eles se auto valorizavam também”.

Essa melhora aconteceu em funcdo de terem de fazer uma apresentacdo de danca para
outras pessoas, 0 que gerou nos jovens o reconhecimento do trabalho com a danca. E
importante ressaltar que a coreografia € um momento onde 0s jovens conseguiram misturar
tudo, todos os tipos de passos para criar uma coreografia.

Como avaliacdo da oficina, demonstra que houve um resultado lento e limitado,

vinculado muito mais a aspectos ndo ligados a danc¢a, do que a mudanca em relacéo a danca.

(...) como é devargazinho, como € a conta gotas, entdo, ndo adianta a gente querer
tudo ao mesmo tempo, e a coisa tem que ser sentida, pra outra pessoa ir percebendo
e absorvendo aquilo, e abstrair uma coisa e incluir outras e a coisa fica gostosa.

(...) entdo o resultado € muito bacana, quando vocé vé que a pessoa conseguiu

absorver aquilo, ... mas sO de perceber a esséncia e saber como tratar as pessoas,
porque as pessoas merecem respeito, merecem cuidado.
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(...) entdo eu penso, 1% do meu trabalho ta ali, 1% da minha fala t4 ali, que seja pra
ajudar, ou para apresentar, que seja para formacdo da familia, que seja na rua, na
escola, que seja no respeito que eles ttm um com o outro eu fico feliz com isso.
(Claudia)

A narrativa de Claudia traz uma percepg¢do dos jovens como carentes, dependentes.
Com essa concepcdo, propde uma oficina onde a danga, entendida aqui como expresséo,
parece ficar em segundo plano, e o foco passa a ser a relacdo entre os jovens, na tentativa de
aceitacdo dos jovens da danca contemporanea, mas também de que os jovens se constituissem
COMO um grupo.

Nessa proposta, Claudia aceita trazer para a oficina a danga dos jovens, mas trata
dessas dangas na maioria das vezes como um “mal necessario”. Embora ela procure trabalhar
aceitando as dancas dos jovens e levantando suas potencialidades, ressalta nelas
caracteristicas que considera negativas. A troca com 0s jovens significa dar espaco para a
danca deles, o que consiste em deixar um tempo livre na aula para os jovens dangarem o que
quiserem.

Essa € uma visdo que se aproxima das concepg¢des de Shusterman (1998) ao discutir a
valorizagdo das artes populares. Para este autor, as pessoas que defendem sua presenca, a
defendem julgando que esse tipo de manifestacdo deve ser tolerada, pois embora ndo tenham
qualidades estéticas, sao fruto da producgdes de pessoas que dada as suas condigdes sociais nao
conseguiram produzir nada melhor. Essa € uma visdo que nao considera o potencial estético
da arte popular, mas a tolera em razéo de um discurso de igualdade de oportunidades.

A proposta de Claudia é de dialogo com os jovens, mas se concentra mais na conversa
entre 0s jovens, e ndo num fazer danca dialogado. O que acontece é que 0s jovens dancam as
suas dancas e a danca da professora. Se essa proposta remete a de Mariana, é radicalmente
diferente desta por outro lado, ja que Mariana foca na arte e Claudia em trabalhar a “mente”
deles, para se permitirem outras experiéncias em suas vidas.

Na narrativa de Claudia, ndo aparece a palavra arte, embora se preocupe com a
expressdo dos jovens. Entendendo o0s jovens como pessoas carentes afetivamente que na
danca podem expressar o que sentem e libertarem-se de suas dificuldades.

A narrativa de Claudia aponta que se sua opcdo era por uma oficina de danca
contemporanea, durante o seu percurso o trabalho de danca, se converge para um trabalho
social e psicolégico para que 0s jovens possam tornar-se “seres humanos melhores”. Assim
como o0s outros, na narrativa de Claudia aparecem varias intencdes que relacionam diferentes

aspectos e busca centrar-se ou é levado a isso em algum aspecto especifico.
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Vinicius é um educador, e sua narrativa traz elementos da pedagogia que usa, com
uma grande preocupacdo em justificar tecnicamente sua pratica. Sua aula é a pratica de um
educador baseada em fundamentac@es, provas, estudos. Tem uma opcao clara por uma técnica
de danga,o hip hop. Ele preocupa-se com as nomenclaturas, movimentos, mas também esta
sempre atento as individualidades dos alunos. Entender a oficina proposta por Vinicius passa
por entender suas concepg¢des dicotbmicas entre professor e educador e sua trajetéria com o
hip hop.

Vinicius fez aulas de danca e participou do movimento hip hop da sua cidade. A
decisdo de trabalhar com a danga surgiu num momento de sua vida em que estava
desempregado “como todo adolescente” e as pessoas falavam que ele era bom no que fazia
(na danca) e que ele deveria trabalhar nessa rea. Comecou, entéo, a dar aula em academias da
regido, sempre com um reconhecimento do seu trabalho. Pensou entdo no que deveria fazer
para sobreviver com danca e passou a pesquisar, a buscar. Sua relacdo com o hip hop, durante
esse periodo, foi aumentando muito. Passou a fazer cursos e workshops, na busca do
entendimento do ensino de danga, porque reconhecia que se “sabia executar o movimento”,
“sabia sobre a cultura, enfim, mas faltava uma coisa técnica sobre isso”.

Sobre sua experiéncia como professor, relata que trabalha s6 com o hip hop, pois diz,
que o hip hop ¢ “aonde eu vou ter condi¢do de fazer bem o que eu estou fazendo, porque ecu
sei da onde que veio e todas essa coisas, eu realmente sei 0 qué que eu t6 fazendo”. Por ter
dominio do hip hop acredita que aumentam suas condicdes de trabalhar como arte educador e
“dialogar sobre o hip hop com outras pessoas”, mostrando a elas que hip hop ndo € s6 uma
danca, € uma cultura. Considera importante saber sobre esta cultura, para entender a propria
danca, e nesse sentido Vinicius tem uma proposta de ensinar hip hop, como danca e cultura.

Na oficina de hip hop, duas questdes parecem ser importantes para Vinicius: o prazer
de dancar e a relacdo com os jovens. Vinicius percebe que as pessoas estdo perdendo o prazer

de dancar e na sala de aula, procura incentivar esse prazer

(...) as pessoas hoje ta perdendo o prazer em dancar, principalmente grupos, eu
venho percebendo isso, vocé vé grupos de danca, dentro do hip hop, dancando, mas
vocé vé aquela coisa quadrada assim, tudo muito certinho, tudo perfeito, tudo muito
perfeito, mas ndo tem aquele prazer, sabe quando vocé ta numa danceteria €
dangando, vocé t4 dangando, ou numa festa, ou num som de rua, vocé nao t&
preocupado em fazer perfeito, mas vocé ta dangando, e as pessoas t& deixando isso
se perder, as pessoas estdo fazendo belissimas apresentacdes, mas ndo estdo, mas
esta perdendo a esséncia do prazer da danca, de dancar por dancar mesmo, ndo
preocupado em acertar tudo, sabe? ... tem que ter o sentimento, vocé tem que sentir,
perceber a musica, ... tentar se expressar 0 que essa musica, 0 que vocé ta sentindo
ouvindo essa musica em movimentagdes, ...
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A sua aula € baseada nesses propositos: alcancar o jovem pela danca e pelo prazer de
dancar e fazer da oficina um local diferente dos outros lugares que ele frequenta. Participar de
uma oficina de danca, no entanto, nem sempre é um prazer que acontece espontaneamente e,
quando isso ndo acontece, quando a danca por si s6 ndo for um motivador, Vinicius busca

outras ferramentas para as pessoas estarem disponiveis para dancar com prazer.

(...) as pessoas tém que ter o prazer em fazer e tem algumas técnicas e ferramentas
que vocé pode utilizar pra preparar essa aula, pras pessoas estarem prontas para
receber a sua aula e sair dali todos satisfeitos, e € isso, eu sempre tento fazer isso.
(Vinicius)

Com esse trabalho, Vinicius pretende “que a pessoa tem que gostar, ele tem que sair
satisfeito dali”, por isso Vinicius busca “levar um pouco de satisfacdo, digamos assim,
prazer,” a partir daquilo que foi contratado para fazer. Para ele, independente do objetivo para
0 qual é contratado o prazer deve estar presente. E, mesmo quando reconhece que este ndo € o
objetivo do programa, procura também trabalhar essa questdo. E importante para Vinicius que
todo esse processo ocorra naturalmente e busca para isso afirmar as potencialidades e
habilidades de cada aluno.

As habilidades dos alunos sdo trabalhadas tanto nas aulas, como nas apresentacdes.
Sobre a apresentacdo é importante destacar que, entre todos os professores, Vinicius € o Unico
que coloca que o objetivo da oficina de danca investigada tem como meta apresentar um
espetaculo. Para cumprir essa meta, busca ndo sé ensinar uma técnica de danga, mas busca

compreender o que cada aluno tem de melhor na danca.

(...)tinha uma meta para alcancar, que no final do ano tem um espetéculo, tem uma
apresentacdo, mas eu sempre tentei ter muito esse cuidado sabe, de, néo forcar, ndo
forgar as coisas, claro que a gente, a gente tinha que alcangar um objetivo, mas eu
tentava sempre pegar o melhor de cada um. pra tentar coreografar nada muito
forcado sabe, nossa, gente vamos fazer, mas vamos fazer mais natural, sabe?

(...) e eu vou pegando o que cada um sabe fazer e coreografo sem fazer, sem que
eles tenham que aprender a executar muita coisa, eu pego o que eles sabem fazer, o
que eles tém condicdo de fazer e coreografo, e € isso. (Vinicius)

Embora para Vinicius, o programa exija como produto final uma coreografia, ele
procura vincular a este objetivo seus propdsitos com o ensino. Uma questdo importante para
dar aulas é a relacdo com os jovens, o que demanda o trabalho de educador, que se difere
bastante de ser um professor. Para Vinicius, um arte-educador é um artista, que ensina com
uma preocupacdo com a historia de cada aluno, com o momento de cada grupo na sala de aula

e para isso precisa estar muito proximo desses jovens.

(...) eu pude perceber isso muito rapido e rapidamente eu percebi isso... o professor é
aquele que, no caso da danca, é aquele que vai passar a técnica da danca e ensinar a
pessoa a dancar, nada além disso, o educador é que vai ensinar essas pessoas a
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dancar, mas ndo necessariamente que isso seja o principal, ele vai utilizar da danca
como um elemento pra se chegar a determinado objetivo com essa pessoa.

(...) o professor geralmente ele €, ele ta preso, ha muito, na teoria dele (...) e 0
educador tem que ta sempre renovando e perceber que sdo pessoas, pessoas Sao
diferentes,... eu tenho que as vezes modificar 0 meu jeito pra tentar alcangar essa
outra pessoa € 0 outro.

(...) cada um é diferente do outro, eu tenho que conhecer cada um, porque se eu ndo
conhecer cada um deles, como é que eu vou alcancar cada um deles, fazer com que
ele trabalhe como um, com todos a gente aqui, que todos queiram fazer.

(...) como educador, a gente fica mais proximo dos meninos, dos jovens. em alguns
eu pude ir na casa deles, conhecer os filhos deles, (...) e a gente passa a perceber
mais 0s meninos com que a gente ta trabalhando. (Vinicius)

Ser um educador € estar proximo dos jovens e reconhecer que cada jovem tem uma
forma de aprender, 0 que exige trazer para a aula ferramentas que vdo além da técnica de
danca. A propria danga na fala de Vinicius, aparece como técnica pertencente ao universo do
professor, ja para o educador, a danca € “uma proposta pra chegar até um ou outro”, “para
alcancar esses jovens mesmo”. Se um professor foca nesta técnica, um educador ndo receia

em utilizar ferramentas que ndo sao reconhecidas como pertencente a uma aula de danca.

(...) vocé ta exercendo uma funcao de professor, e vocé se percebe educador, porque
as vezes no local que vocé..., que eu estava dando as minhas aulas, eu percebi que
era muito pouco, que eu tinha que utilizar outras coisas.

(...) ndo sou psicélogo, nunca fui e nem pretendo ser, mas vocé acaba tendo que
buscar coisas porque vocé ta trabalhando com pessoas, entdo vocé tem que perceber
as pessoas, porque que ela ta desse jeito e 0 qué que vocé pode fazer e entender
também que vocé ndo pode resolver todas as coisas também. (Vinicius)

Vinicius parece ter muitas ferramentas para lidar com os jovens. De todos, 0s
professores, Vinicius é aquele também que mais reafirma os jovens, como educandos e nédo
como alunos. A palavra arte, inclusive, aparece muito mais vinculada na narrativa de Vinicius
a palavra “arte-educador”, do que relacionada a danga. Até porque a sua proposta de trabalhar
o0 hip hop é trabalhar mais que uma danga, € trabalhar uma cultura. E arte para ele parece estar
ligada mais ao teatro ou a formas de expressao e de postura no palco.

Para Vinicius ser educador, significa que a danca se transforma numa ferramenta para
um trabalho com os jovens, ser professor significa ensinar uma técnica. E Vinicius se
considera mais que um professor, um educador, porque ensina uma técnica de danca, mas ndo
com um objetivo tecnicista, e sim com 0 objetivo de aproximag¢do com 0s jovens. Sua
proposta ¢ ensinar danga como uma ferramenta “utilizar a danga e a cultura hip hop, como
um, um elemento pra, para alcancar esses jovens”. Vinicius estd focado, sobretudo, nos
aspectos educacionais e sociais e para isso tem como ferramenta principal para uma

intervencdo, a danca. Em relagdo ao aspectos estéticos, € preciso ponderar que em funcdo da
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sua proposta de trabalho ser o hip hop, Vinicius traz para a oficina, um estilo de danga que
tem uma grande aceitacdo dos jovens e, ao desenvolver suas aulas, utiliza dos saberes e
experiéncias de seus alunos. No entanto, se Vinicius consegue se aproximar dos jovens e
desenvolver com eles uma atividade prazerosa e carregada de sentidos, que transforma a
percepcdo de si mesmos e de suas relacdes, parece ser necessario também pensar que Vinicius
ndo se questiona em relacdo a possibilidade de propor atividades que ampliem os horizontes
dos jovens em relacdo a uma visdo sobre a danca e os modos de dancar.

Na narrativa de Fernando, varios pontos se entrelagcam: aspecto social, econdmico,
pedagogico, psiquico. Tudo isso esta envolvido no seu fazer a oficina. Embora seja mais
ligado ao hip hop, Fernando ndo fala de um tipo especifico de danca que ensina, parecendo
ndo se restringir somente a um tipo. Nas aulas, desenvolve uma metodologia prépria de
ensino de danca, construida nos seus ,aproximadamente, vinte anos de formacao prética.

Fernando relata que comegou a ensinar dando aulas de balé, mas através de um
concurso organizado no programa da Xuxa, conheceu a danga de rua. Percebeu que era uma
coisa que podia fazer, que ndo era muito dificil, ja que nesta época ja tinha se “envolvido com
danca flamenga, sapateado, danca afro, jazz, danga moderna”, o que lhe deu uma nog¢ado de
como montar coreografias. Até certo tempo, deu aula de street dance, mas percebeu que esta
estava evoluindo e que deveria se apropriar de outras acdes dentro do hip hop. Para isso, ele
teve “que fazer um remanejamento de estilo”, trazer pro seu corpo essas técnicas para “aplica-
las no projeto”.

Foi se especializando no hip hop e, se antigamente, entendia que a danca tinha
passinhos, hoje entende “que tudo isso tem uma nomenclatura e que teve, tem uma historia”.
Percebe também que antes esta danca era muito discriminada, mas que hoje existe uma
abertura, mas para isso “tem que ter uma consciéncia”, tem que provar que as aulas de hip hop
tem uma consisténcia. Fernando busca entender “cada grupo muscular”, para depois chegar ao
movimento, um trabalho de consciéncia corporal do movimento. Para isso estudou muito e

questionou algumas posturas em relacdo ao modo de dancar e ensinar hip hop.

(...) eu criei 0 maior rebulico quando os b. boys, tem as dancas steps e tem 0s passos
steps na danca pra vocé entender, entdo tem os steps no hip-hop que fazem no chao
que sdo chamados de fundamentos do footwork, os b. boys comegam a ensinar o six-
step, mas perai porque ndo comeca pelo primeiro step e vai pro seis, entdo eu
comecei a questionar isso, entendedor entdo do balé, um pouquinho, e sabendo que
nosso grupo muscular precisa de um trabalho, antes mesmo dos passos de danga, pra
esse grupo muscular comegar a perceber 0os movimentos, pra ele comegar a
acostumar, eu de novo mexi, tivemos a ousadia de mexer...de mexer nos passos €
ndo entrar em contradicdo, mas em aperfeicoamento. (Fernando)
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Outro fator importante que percebeu na sua pratica é que ndo bastava ser professor, era
preciso ser educador. Fernando entende que um educador é aquele que ndo esta preocupado s6

com a técnica de danga, mas com o crescimento pessoal:

(...) eu tinha uma amiga que ela era educadora social, ela dava aula de danga afro e
ela falou assim “Fernando vocé tem que ser educador social, vocé tem tudo pra ser
um educador porque a gente trabalha”, porque eu fundei um grupo que a gente
trabalhava a questdo do crescimento pessoal dentro do grupo entdo a gente tem
muita preocupacdo em como liderar pessoas, como gerenciar os processos das aulas
e como trabalhar essas relacdes interpessoais. (...) entdo, ela percebeu que poderia
me levar mais para esse de educacdo, eu nem sabia o que era ser educador, nunca
ouvi falar, ela me levou pra trabalhar (...) fui fazer o teste passei (...) e desde la
nunca parei. (Fernando)

Ao ensinar danca, Fernando se vé como um arte-educador. Uma pessoa que ensina

danca, mas preocupa-se ndo s6 com técnicas, mas com as pessoas:

(...) quando a gente fala a relacdo arte e educacdo, eu ensino danca, mas a educacéo
tem que ta paralela, ela tem que ir junta, porque se uma estiver em cima da outra nao
funciona, tem que ser as duas juntas, 0 menino tem que sair dali com a nomenclatura
das dancas, mas ele tem que saber que ele ta saindo um ser humano melhor.
(Fernando)

Para contribuir com o crescimento pessoal, durante os anos de profissdo aprendeu,
entdo, que deveria saber nao so6 dar aulas, mas a lidar com pessoas, porque “técnica de danga
[é] muito facil, a técnica é muito facil”, existem “milhdes de técnicas”, mas “as vezes vocé
acaba tendo que fazer um trabalho de psicologia pra pessoa destravar nesse movimento, para

fazer com que um menino recrie sua historia, pra viver bem esse presente com o movimento”.

(...) ndo é s6 danca em si, sO fazer danca por fazer, s6 formar por formar em danca
ndo é o suficiente pra ir no corpo do outro e fazer com que ele consiga fazer esses
movimentos, esses passos.

(...) entdo, eu tenho que ir pra outro caminho, eu tenho que ir pra outro espago antes
disso eu tenho que fazer uma coisa. (Fernando)

Sua fala é marcada pela explicacdo dessa metodologia que ndo se restringe so a danca.
Na sua fala, aparece a preocupacdo constante com a educacdo e com o desenvolvimento
pessoal do aluno. Seu discurso € marcado por um fazer pedagogico proprio, onde se mesclam
técnicas gerenciais, técnicas de danca, estratégias de relacionamento, que tem como objetivo
transformar vidas.

Para Fernando, esse trabalho envolve trés questbes fundamentais: motivar o aluno para
a danca, realizar um trabalho de grupo e aproximar-se dos jovens, trabalhando suas
potencialidades.

Motivar o aluno para a aula ocupa grande parte da narrativa sobre sua metodologia, ja
que considera que grande parte do trabalho € realizado no momento da motivacdo. Para ele,

uma vez que os alunos engajam na oficina, eles estardo prontos para receber aquilo que o
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professor propde. Centra sua fala mais em uma metodologia de aula para motivar e trazer o
aluno para a aula, do que necessariamente uma técnica de danca, pois como disse, técnica é
facil.

Durante as aulas, para motivar e incentivar os jovens utiliza o que denomina “frases
motivacionais”. Sdo frases retiradas de livros, feitas por ele mesmo, ou pelos jovens, que

visam trabalhar com os jovens seus sonhos e desejos e a realizacdo desses.
(...) s@o frases..., por exemplo, "a transformacao comeca pelo pensamento™

(...) entdo o qué que eu fago, primeiro eu falo desses sonhos, qual é o sonho de cada
um e depois eu dou pra eles alguns alicerces pra se manterem motivados nessa aula
e pra se manter através da danca, ficarem fortes para atingir esse sonho, entdo, ali,
eu trabalho vérias questdes, eu levo sempre uma caixinha e essa caixinha é cheia de
frases motivadoras, frases que vao trabalhar as questBes de lideranca, as questdes de,
da pessoa ser mais ativa e de nunca deixar a preguica tomar conta delas, frases que
vao tratar de relagBes interpessoais e frases que vao falar de processos. (Fernando)

Para motivar os jovens, Fernando busca fomentar os sonhos dos jovens. A oficina
deve ter um sentido para eles que ndo € so aprender danca, mas também a de incentiva-los a

buscar aquilo que desejam em suas vidas.

(...) os jovens encontram muita motivacdo nessas aulas porque a gente fomenta
muito os sonhos e fomenta alguns principios pra ajudar os meninos na busca desse
sonho, (...) sempre vai ter alguém querendo algo mais e nés como educadores ou
professores temos que ter esse algo a mais. ( Fernando)

(...) entdo, como motivar esses jovens a viver ou ndo de danca, mas viver um sonho
entende acho que € isso que mais pega assim, quando alguém entra na sala de danca
eu percebo que eles ndo estdo querendo s6 a danca assim eles estdo querendo algo
que alimente eles pra vida. (Fernando)

Neste trabalho é necessario ainda aproximar-se dos jovens, e para isso, as “relagdes
interpessoais” também sdao um dos focos de sua acao. Fernando procura estabelecer vinculos
com os jovens e conhecer a historia das pessoas. Para ele, “todos os professores de danga,
independente deles t& em ONG ou nao, cles tém que saber o historico de cada aluno”.
Fernando procura estar proximo dos jovens e relata que enquanto alguns colegas de trabalho
“vao almocar longe desses jovens”, “ele prefere almogar no meio desses jovens, conversar e
brincar com eles”. Ao se aproximar desses jovens, os jovens também se aproximam dele e
ambos passam a “comungar do mesmo..., da mesma giria”. Além disso, ao se aproximar dos

jovens pode reconhecer melhor suas potencialidades e no momento de criar suas coreografias

podera utilizar dessas potencialidades.

(...) eu tenho espetéculo que eu monto, que eu vou criar um roteiro e que eu utilizo
de todo o recurso de saber que eu tenho, por exemplo, eu sou bailarino, entdo, 14 n6s
trabalhamos a fusdo de contemporaneo com hip-hop.
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(...) eu tenho bons bailarinos, eu tenho bons b. boys, eu tenho bons poppins, bons
lockings, cada isso € uma acdo diferente, entdo quando eu t6 montando uma
coreografia do, de lockings, fulano de tal, vocés trés vem cé pra assumir essa agdo
no espetaculo, o balé fulano, entdo o publico sentado ali, ele vai ver lockings ao
mesmo tempo, e a0 mesmo tempo ele vai ver cena de movimentos de balé em cena,
entendeu € muito legal (Fernando)

A aproximagao dos jovens é importante na medida em que com isso pode descobrir as
suas barreiras e travas com a danca e oferecer a eles situacoes de sala de aula, onde o jovem
esteja motivado e aberto para receber a aula.

Outra questdo importante na sua metodologia para trazer 0s jovens para a danga € o
trabalho de grupo. Para Fernando “toda danga tem uma introdugdo, muitos acham que essa
introdugdo € da propria danga em si”, mas para ele “essa introdugdo, t& no trabalho de grupo,
fora da danca”. E se a danga pode trazer esse trabalho coletivo, tera mais sucesso se tiver
outras ferramentas além da danca. Esse trabalho coletivo acontece em dindmicas na sala de
aula e tem, como resultado final, a danga.

Para Fernando, esse resultado s6 € alcancado “porque, em primeiro lugar, eu dei aquilo
que eles desejavam, pra depois eles virem para o meu modo de pensar”. Fernando explica,
“eu vou para o0 modo de pensar dos meninos € 0s meninos certamente virdo para o meu,
entendeu, ¢ uma tatica de relagdes interpessoais”.

Por fim, ele percebe o resultado do seu trabalho na qualidade e na postura dos alunos

durante as apresentacdes e na transformacéo de seu comportamento.

(...) como que eu vou perceber que 0 menino ta nesse desenvolvimento é na menina
que antes ia com o cabelo embaracado que agora t4 indo com o cabelo arrumado ta
cuidando, antes a menina que ndo cuidava da unha, mas t&4 cuidando da unha, a
menina que ndo ia com perfume, ta indo perfumada pra sala, isso é um indicador
que ela ta desenvolvendo na sua autoestima, indicadores, como eu consigo perceber
gue 0 menino ndo esta dando mais porrada, ele ta abragando, simples... (Fernando)

Em funcdo da metodologia que desenvolve, Fernando ja recebeu criticas de outros
educadores. Alguns educadores apontam que nas aulas os jovens estdo sendo disciplinados

para um comportamento de obediéncia e passividade, mas ele tem conviccdo do seu trabalho.

(...) eu ja recebi criticas de educadores que falaram “ah, mas Fernando utiliza essa
bolinha, coloca essa bolinha no meio o pessoal senta em volta da bolinha igual
cachorrinho, como se fosse” ndo essa roda € uma simbologia é algo que da limite, é
como se vocé pegasse 0 carro e atravessar o sinal vermelho, o sinal tem uma
simbologia.

(...) a bolinha tem um trabalho todo ai, porque a bolinha € a simbologia. (Fernando)
A proposta de Fernando mescla tantos aspectos que, por vezes, é complexo falar de
suas concepcdes e intencdes. Na sua fala, a metodologia traz para a sala de aula aspectos
aparentemente inconciliaveis. De um lado, apresenta uma visdo da danca carregada de

palavras como estratégias de marketing, gerenciamento e tendemos a analisar a proposta de
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Fernando tendo como foco a publicidade, o que para Vigandé (2006) desvia a atencdo dos
objetivos educacionais e artisticos, se transformando numa proposta instrumental-tecnicista
preocupada com a boa apresentagdo para um patrocinador do projeto. Por outro lado, trata de
sonhos, cria¢do, dialogo e aproximagdo com 0s jovens numa preocupagdo com a emancipacao
e transformacdo da vida dos jovens. Mesmo essa aproximacao € carregada de ambiguidades
quee aparece nas suas falas ora como compreensdo das demandas e desejos dos jovens, ora
como uma estratégia de seducdo dos jovens até que 0s mesmos possam absorver sua proposta.
Em um terceiro caminho, trata também de crescimento pessoal e bloqueios emocionais,
aproximando-se de um uma visdo terapéutica e social do ensino de danca. Para Fernando,
essas caracteristicas parecem perfeitamente se encontrar quando o objetivo é o
desenvolvimento da pessoa. Um desenvolvimento que é seu objetivo e que para isso busca
ferramentas de todas as areas que julga importante. Parece, no entanto, faltar a Fernando, uma
reflexdo mais profunda esta sobre sua pratica que ora esbarra numa proposta de aprendizagem
para obtencéo de resultado, que seria uma boa apresentacdo para os patrocinadores, ora almeja
0 desenvolvimento e transformacdo das pessoas, que tanto pode ser adaptacdo quanto
guestionamento.

Analisando as narrativas dos professores encontramos uma diversidade, mais do que
elementos em comum. O elemento comum mais forte, que aparece em todas as entrevistas, € a
necessidade de repensar a oficina a partir dos jovens. Todos os professores falam que é
preciso se abrir para as experiéncias dos jovens em relacdo a danca, com o objetivo de quebrar
resisténcia, romper barreira — a visdo do jovem como resistente, inclusive, é bastante comum
—em relacdo a danca. Mas com este objetivo, cada professor refaz sua proposta de uma forma.
Para uns, isso significa liberar um tempo na aula para dangcarem suas dancgas, para outros
ensinar a danca que eles querem e para outros tentar integrar estas dancas na oficina, mas um
fazer coletivamente ndo parece de forma explicita. Essas diferentes formas muitas vezes tem
relacdo com o modo como concebem as dangas que 0s jovens dancam, sem valor estético ou
artistico, mas fundamental como fator de aproximacéo dos jovens ou como um outro modo de
dancar, importante de ser considerado.

Uma diferenca nas narrativas € em relacdo a visdo da danga, como arte que envolve o
fazer, conhecimento e expressdo. Na proposta da maioria dos professores, ndo aparece
enfaticamente essa posicdo da danca ligada a esses trés elementos. Se para todos 0S
professores, a danca é um fazer que exige uma técnica, em algumas narrativas a arte liga-se
mais ao Viés da expressdo. A arte como expressdo, ora é expressdo do corpo, ora expressao

facial, mas sempre expressdo de sentimentos. Em relacdo ao conhecimento, quase todos os

128



professores focam o conhecer danca na apreciacdo de outras dangas. A danca aparece como
uma forma de conhecimento em si somente em uma narrativa, nas outras narrativas o
conhecimento é apreciacdo ligado ao fazer danga ou como uma ferramenta a mais no processo
de educacéo dos jovens.

Uma questdo presente em todas as narrativas dos professores é que todos se referem
aos aspectos sociais, psiquicos, artisticos como aspectos que envolvem o ensino de danca em
projetos socioculturais. Para alguns, no entanto, o foco parece estar nos aspectos artisticos,
para outros as questdes sociais e psicoldgicas parecem ser mais importantes. Isso implica
numa proposta de aula com alguns principios diferentes.

Essa questdo nos aponta o quanto a dicotomia essencialista/contextualista ainda é
presente nos projetos sociais. Penna (2006) aponta que a resolucdo esta em compreender que
0 ensino de arte em projetos sociais ndo pode sustentar essa dicotomia, pois tem
caracteristicas de ambas as concepcdes de ensino. Ainda assim, na narrativa dos professores,
esta dicotomia aparece. Os professores reconhecem diversos aspectos interligados, mas ora
pendem para um foco social do projeto, ora para um foco artistico, ora tendem integrar
ambos, mas sem uma proposta consistente de integracdo dos determinados elementos. Jauss,
como discutido no capitulo trés, apresenta uma proposta para a historia da arte que busca
integrar estética e historia numa concepcao onde uma nao se sobreponha a outra. Nos projetos
socioculturais, talvez, seja importante pensar uma proposta em que a estética, a educacgéo e a
acdo social ndo se sobreponham, mas que possam se integrar.

Outra questdo que prepondera na fala dos professores € que quando eles tém como
foco os resultados sociais da oficina na vida dos jovens, consideram ser necessario lancar mao
de outros recursos na oficina além da danca. A danca ai muitas vezes oscila entre um
segundo plano de importancia, um plano equivalente a outras técnicas ou o foco do ensino.
Aparece no discurso, explicitamente ou ndo, que a danca é limitada para dar conta da
complexidade de todos os resultados que os professores pretendem alcancar. Os professores
pretendem mais do que ensinar a dancar, mas isso nao significa deixar a danca de lado, mas
também se ater nas relacGes entre os jovens, na convivéncia, na socializacdo, no prazer, no
comportamento. O que os professores parecem apontar ainda que de forma néo sistematica é
gue por estarem num campo de atuacdo que envolve diversos fatores, € preciso ter uma
formacdo e uma atuacdo que integre todos os aspectos pertinentes a esta pratica. A pratica da
danca envolve assim ndo uma atuacao tecnicista, de aplicacdo de exercicios prontos para 0s
alunos copiarem, a pratica envolve criar uma aula coerente com 0s objetivos dos projetos

socioculturais.
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Com essas consideragdes, percebemos, portanto, ndo ser possivel apresentar uma
homogeneidade entre as propostas dos professores, ainda que estes tenham pontos em
comum. E importante afirmar que todos dizem ser importante considerar as préticas e
experiéncias dos jovens e que essa pratica envolve a relacdo com outras areas de

conhecimento.
4.3. E uma experiéncia acontece...

Ao analisarmos a experiéncia dos jovens, entendemos que a experiéncia estética nao
acontece s6 pelo contato com a arte/danca. Ela é uma agdo concretizada pelo jovem, segundo
suas no¢Oes de danca e de mundo em interacdo com a proposta do professor. E é nessa acdo
que acontece uma experiéncia estética.

Para Iser (1999),

Uma nova experiéncia emerge a partir da reorganizacdo de experiéncias
sedimentadas, a qual,em razdo de tal estruturacéo, da forma a nova experiéncia. Mas
0 que acontece durante esse processo sO pode se experimentado se nossas sensacoes,
padrdes, concepcdes e valores do passado sS40 evocados nesse Processo,
amalgamando-se com a nova experiéncia. (Iser, 1999, p. 51)

Para analisar suas narrativas, buscamos reconhecer nas suas falas essa interacdo entre
professores e jovens, entre jovens € a danga, entre dangas. Um encontro no qual “advém algo
ao mundo que antes nele ndo existia” (Iser,1999), e é esse algo 0 nosso foco de estudo. Ao
investigar suas narrativas, perguntamo-nos, o que acontece ao jovem, quando este participa da
oficina e experimenta danca, entendendo que experimentar “significa que algo esta
acontecendo com nossa experiéncia”.(Iser, 1999, p.52). Que experi€éncia acontece, entdo, da
relacdo jovem, oficina e professor?

Diante dessa questdo, num primeiro momento olhamos para como acontecem as aulas

de danca na visao dos jovens, para depois analisar o que acontece com o jovem.
4.3.1. Experimentando a danca.

Ap0s os professores apresentaram sua proposta, o inicio da oficina teve caracteristicas
bem diferentes, que variaram de acordo com a expectativa inicial dos jovens em relacdo a
oficina.

Naiara conta que logo no inicio quando o professor chegou, ele perguntou o que eles
queriam aprender “s6 que ninguém nunca queria aprender nada”, isso, segundo ela, acontecia,
porque “os menino tinha meio trauma” da professora anterior que “ndo dava muita danga, ela

dava mais alongamento, e ninguém queria ficar alongando”. Como proposta, o professor
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Walter sugeriu que experimentassem varios tipos de danca, entdo, na oficina que Naiara e
Raquel fizeram ndo teve uma proposta Unica de estilo de danca, mas muitos tipos de danca.
As experiéncias de Naiara e Raquel, na oficina, apontam para uma expectativa de aprender a
dancar de modo diferente as outras experiéncias que tiveram. O professor compreende a
dificuldade dos jovens e propde na oficina um modo de ensinar em que 0s jovens possam ter a
oportunidade de refletir e descobrir as varias possibilidades de dancar, o que permite um
didlogo entre as demandas dos jovens e as intengdes do professor. O professor ndo imp&e um
modo de fazer, mas se propOe a questionar através do ensino de diversos tipos de danca, o
pensamento dos jovens em relacdo a aula.

Diferentemente dessa oficina, em outros relatos os jovens contam que o professor
propds inicialmente um estilo de dancga.

Leandro fez seis oficinas de danca no Programa BH Cidadania, todas com uma
proposta clara do estilo. Embora a maioria fosse relacionada ao hip hop, teve experiéncias
diferentes. Aquelas ligadas ao hip hop chamaram mais atencdo e muitos jovens participaram,

ja na de danca contemporanea muita gente saiu.

(...) claro que cada ano a gente aprendeu um tipo, assim, de danca diferente,
primeiro ano que foi com eles era mais hip hop, o segundo que foi com o G., que era
da fundacéo, ele, a gente ja trabalhou mais o contemporaneo, entdo, acaba que a
gente trabalhou mais, um tanto de estilo de danca em cima de uma danca, com o
Vinicius que veio para ca também, ja era mais o estilo classico com Pas de Deux,
com algumas coisas assim que tinha de balé, mas também néo deixou de trabalhar o
hip hop com o Vinicius, entdo acaba que trabalhava todo mundo da mesma forma,
ndo mudou muito coisa assim, na forma de trabalhar, ndo. (Leandro)

Tiago e Jefferson relatam um inicio bem parecido quando se refere ao hip hop. O

professor propde uma oficina, que foi logo aceita pelo grupo.

(...) ah, tipo assim, primeiro dia, todo mundo ja se mostrou super a vontade. Ele
chegou e se apresentou, comecou, ai ele falou assim, eu pretendo trabalhar com
vocés o hip hop, tipo naquele tempo, hip hop tava em alta para todos os jovens, ai
todo mundo comecou nd, bacana, legal. E nisso, ele ligava um som e fazia umas
piruetas e fazia uns trem 14 e todo mundo achava mo legal e meio que a turma tipo
assim, se empolgava... (Tiago)

Durante as aulas, entdo, o professor desenvolveu sua proposta de hip hop, embora em
alguns momentos dancassem outros estilos de danca também de grande aceitacdo do grupo.
Nessa oficina, demandas e expectativas dos jovens se conectam imediatamente com as
intencdes de ensino do professor. Ndo ha aqui estranhamento ou distanciamento, mas uma
relacdo de proximidade que leva os jovens a se constituirem um grupo engajado no interesse

em aprender o hip hop.
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(...) geralmente perguntava, vocés querem aprender o qué? ...VVocés escolhem uma
mausica para gente aprender, ai muita gente preferiu o funk, sé que ficava no hip hop
mesmo. (Tiago)

(...) a gente ndo ficou s6 no hip hop, tipo, ele de vez em quando..., as meninas
traziam um Cd de axé ou funk, ai a gente ficava brincando, sé que nesta brincadeira,
ele tava trabalhando a gente o tempo todo. (Tiago)

Das oficinas que tiveram como objeto a danga contemporénea, as pessoas relatam ter
estranhado bastante a proposta. Aline conta que no primeiro dia de aula a professora se
apresentou, depois fez um alongamento “pra preparar o corpo e depois ela apresentou para
gente um pouco ali da danga”, dancou um pouco para os alunos o tipo de danga que iria
ensinar, danca contemporanea. Aline também achou diferente o tipo de danca da professora,

mas isso ndo fez com que ela desistisse, na verdade, isso chamou sua atengéo:

(...) acho que eu me interessei, porque ndo era muito assim, a primeira vez que ela
apresentou pra gente o que é, eu olhei assim, era assim, como é que eu vou dizer, ah,
tipo assim, que a maioria das dancas hoje é tudo coreografados tem seus passos, la
ndo, tinha igual improvisagdo, vocé inventava ali, colocava a musica vocé ia se
expressando, ai eu achei muito interessante, experimentar, né?

Cristiano, Alex e Marcela também relatam uma experiéncia parecida quando chegou a
proposta de danca contemporanea. Eles também tiveram um estranhamento com a proposta,
mas diferentemente de Aline, esse estranhar ndo os motivou a dancar e a proposta da

professora ndo foi bem aceita pelo grupo, pois esperavam algo diferente.

(...) Quando ela falou que ia ser danca contemporanea, todo mundo falou, ah néo,
vai ser aquela coisas assim, essas danca feia que o povo faz. Eles falava que era
danca feia, né? Essas dancas estranha, ndo sei que, ndo sei que... (Marcela)

ApoOs essa primeira reacdo a proposta de danca contemporanea, ambas as professoras
mantiveram suas propostas. O que gerou dois tipos de reacdo. Na primeira oficina que 0s
jovens estranharam a proposta, muitos jovens decidiram sair. Aline conta que “logo no
primeiro dia teve gente ja saiu assim” outras ficaram “até a metade depois largou tudo”.

Segundo Aline os jovens reclamaram muito da oficina.

ER: algumas pessoas desistiam, [EO:desistiam bastante] Qué que vocé acha que foi
a desisténcia nessa oficina?

EQ: ah, eu acho que, pode ser que ndo é pra qualquer um, entendeu, a pessoa tem
gue gostar mesmo, porque, ah,sei |4, ndo é todo mundo que se adapta ao estilo da
danga, entendeu?

(...) eles reclamavam que, assim, era muito alongamento “Ah nao guento fazer isso”
aquela coisa toda, falavam da danca mesmo, no, que coisa estranha né? Coisa de
doido, eu ndo vou fazer isso, entendeu?

Com a saida dos jovens que ndo gostaram da proposta a oficina continuou muito bem.
J& em relagdo a segunda oficina, esta estava vinculada a um programa social, onde a danca era

uma das atividades dentre varias oferecidas aos jovens, sendo que a participacdo em todas as
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atividades era obrigatdria para permanecer no programa. Com o estranhamento dos jovens da
proposta, embora estes pudessem optar pela saida, isso implicava sair ndo s6 de uma oficina,
mas de varias atividades. Os jovens nao relatam saida das oficinas, mas estes permaneceram e
tiveram que encontrar outras solugdes para sua continuidade. Logo na primeira aula, Alex

relata que ninguém queria fazer nada.

(...) Na primeira aula ninguém queria fazer nada. Dai paramo, fizemos uma rodinha
la e ficamos conversando o qué que gente queria fazer. Ai nds sentou na rodinha e
ficamos conversando, ai Claudia falou. “O gente, vocés escolheram a oficina de
danca, entdo vocés que escolheram entdo. Se vocés escolheram, entdo vocés tem que
ir, escolheu tem que fazer”. (Alex)

Frente a esta situagdo, duas questdes aparecem para refletir: quais as implicacdes de
uma participacdo obrigatéria? Essa questdo é importante, porque embora a oficina
continuasse, essa foi a oficina onde tanto a professora, quanto os jovens relataram mais
problemas tanto em relacdo ao grupo entre si quanto em relacdo do grupo com a professora.
Essa obrigatoriedade em aprender uma danca que ndo era sua expectativa, pode ser entendida
como um dos fatores de dificuldade na oficina, no entanto, essa ndo é o unico fator. Ao
analisar as experiéncias de Bruno anteriormente, percebemos que ele também foi
encaminhado para participar de um projeto na escola, no qual sua participacéo era vista como
um castigo, uma obrigacdo, no entanto, durante a oficina essa postura de Bruno é
resignificada. Ponderamos, portanto, que no caso das experiéncias de Marcela e Alex a
oficina, inicialmente, ndo corresponde as suas expectativas iniciais de danca e durante a
oficina também ndo se estabelece um didlogo entre a proposta dos professores e o desejo dos
alunos e essa é uma situacao que se mantém, tanto que a danca foi sempre um problema nesta
oficina que foi melhorar “s6 no finalzinho” quando os alunos puderam apresentar uma danga
em que suas expectativas de modos de dancar fossem conjugadas com as propostas trazidas
pela professora. Na outra oficina que teve como proposta a danca contemporanea, este dialogo
foi estabelecido para alguns alunos, levando a saida dos outros jovens da oficina. Sobre esta
oficina, Aline fala que a proposta ndo ¢ para qualquer um, que € preciso “‘gostar mesmo”.
Aqui também é importante considerar que a danca parte, entdo, do desejo dos jovens, desejos
que se vinculam a dangas especificas, sendo necessario na oficina criar formas de ampliar o
desejo dos jovens e ndo impor um determinado tipo de danca ou formas de dancar.

Iniciada a aula com choque ou aceitacdo, professores e jovens continuaram a oficina.
Nas oficinas de danca contemporanea, se 0 contato inicial dos jovens foi de choque e
estranhamento, as reacOes sdo diferentes. Para Alex, Marcela e Cristiano era um

estranhamento que gerava neles uma vontade de ndo dancar, com Aline e Leandro aconteceu
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0 contrario. Ja nas propostas de oficina em que as dangas eram aquelas que ja dangavam esse
contato inicial é de aceitacdo pelo grupo. Um terceiro contato é de negacdo de qualquer tipo
de danca, porque a experiéncia anterior fez com que o0s jovens rejeitassem uma oficina de
danga.

Nas aulas em que ndo houve aceitacdo imediata, foi preciso, num primeiro momento,
entrar em acordo. Walter optou por ensinar varios estilos de danca. Naiara fala que como

ninguém chegava a um consenso, o professor

(...) sempre trazia algo diferente, uma semana, ele trazia o tango, na outra semana
ele trazia, danca contemporénea, na outra semana ele trazia umas coisas engracado,
tipo, ele trazia uns objetos e pedia para gente fazer alguma coisa com o objeto e
assim foi indo. (Naiara)

Inicialmente, a proposta trazida pelo professor foi aceita parcialmente pelo grupo, pois
nem todos o0s jovens participaram das aulas, no entanto, ao explorar diferentes tipos de danca,
no decorrer das aulas, descobriu-se um estilo de danga que todo o grupo manifestou interesse
em aprender, 0 que possibilitou uma experiéncia de maior participacdo de todo o grupo. A
criacdo de uma aula plural levou ao conhecimento do forré que fez com que o grupo se unisse

em funcédo da danca e se dispusesse a experimentar outras possibilidades posteriormente.

(...) forrd, era o que mais teve, forrd, a gente ensaiava direto assim, 0s meninos
sempre queria pegar um passinho novo, e a gente sempre trocava, eles sempre
trocava muito de par, nos ensaios, ele ndo deixava ninguém com ninguém, era todo
mundo com todo mundo, entdo igual, tinha até muita paquera nesse projeto, ai os
meninos ficava rodando, queria rodar a masica toda, pra chegar em quem que eles
queriam ficar, entdo eles dancavam muito forrd, forr6 era direto... (Naiara)

(...) 0 que uniu mesmo: ele colocou a gente para dancar, pra empolgar mais, né? ai a
gente sempre queria aprender mais um pouquinho. (Naiara)

No caso das oficinas realizadas pelas professoras Claudia e Mariana que mantiveram
suas propostas iniciais, um acordo foi feito com os jovens e elas aceitaram ceder parte da aula

para que os jovens dancassem o que eles tinham expectativa inicialmente.

(...) & por ter muitas reclamagdes, de ah, ndo! vai ser danca contemporénea, a
professora comegou a misturar, misturo um pouquinho da danga contemporanea
com a danca de rua, que até ela fazia aqueles trem |4, e rodava a cabeca assim...
(Marcela)

(...) ai comeco ela, comegou a misturar para ndo ficar assim aquela coisa chata, tinha
vez que ela deixava a aula livre, mas sO que ai ela colocava axé, as meninas na
época até dangava axé, né? dancavam axé fora do curso, ai elas gostavam, 0s
meninos também dangavam, eles também gostavam...(Marcela)

No caso da oficina dada por Mariana, muitos jovens sairam e 0S jovens que se
mantiveram na oficina aceitaram a proposta e se dispuseram a conhecer outras formas de
danca. Aline ficou é porque se adaptou a0 mesmo tempo em que se encantou com o estilo de

danca.
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(...) ah, eu sempre gostei de danga, sempre, né sempre fui super interessada, igual o
que eu fiz, danga contemporanea, ndo tinha nem nogdo do que era, qué que é isso,
fui de curiosa e outra coisa foi porque eu gostava, ai cheguei |4 e me encantei, vou
fazer mesmo, no, ai eu continuei 4. (Aline)

No caso de Aline, seu estranhamento se converteu em desejo. A proposta aqui acabou
por selecionar 0s jovens que apresentaram ou desenvolveram um desejo por uma experiéncia
diferente do fazer danca. Esse estranhamento e choque dos jovens passam, entdo, por um
processo de mudanca e 0s jovens aos poucos vdo predispondo a proposta da oficina. Para
Jauss (1994) esse estranhamento, é importante no contato com a arte. Para o autor a obra que
surge, “predispde seu publico para recebé-la de maneira bastante definida. Ela desperta a
lembranca do ja lido, enseja logo de inicio tudo isso, antecipa um horizonte geral da
compreensao” (Jauss, 1994, p. 28). Esse horizonte do jovem ao entrar em contato com a
oficina nos faz “romper o automatismo da percepc¢dao cotidiana” e refletir sobre nossas
percepcoes.

Na outra oficina, a narrativa dos jovens diante do estranhamento é sempre de aceitacao
parcial. Os jovens demonstram uma disposi¢do para dancar, transformando sua posicédo de
resisténcia em funcéo da postura da professora e de conhecer melhor a proposta. E 0 modo de
ensino de Claudia a principio, e ndo uma abertura estética que permite a continuidade da
oficina. Se as expectativas estéticas dos jovens ndo corresponderam as intencdes da
professora, sua atitude como educadora permitiu reconfigurar essa relacao e permitir que uma

experiéncia aconteca, ainda que com dificuldades.

(...) O povo endoidou, com a danga la, mas depois também todo mundo aceitou.
Porque depois todo mundo viu que ndo era tdo ruim assim. No comeg¢o todo mundo
avacalhava, mas ai depois o povo foi percebendo que era bom mesmo. Ai pegou
parou, ficou todo mundo tranquilo, fazendo. (Alex)

ER: E o que vocé acha que mudou que de repente as pessoas comecaram a fazer?

EO: Ah, num sei, acho que pelo jeito dela, pelo jeito que ela levava as pessoas
assim, ela sabe leva as pessoas direitinho, acaba (...). Até o (...), 0 que ndo fazia
nada, o que mais fazia bagunca na aula dela foi dancar também, ficou dan¢ando.
Apresentou com a gente, legal. Virou um amigao dela ainda. (Alex)

(...) Eu ndo gostava muito ndo, porque eu ndo conhecia. Depois que eu fui
aprendendo é que eu fui gostando. Ai vocé vé que é bem bacana mesmo, que da até
para relaxar o corpo, ficar mais com calma. (Cristiano)

O papel do professor € uma condicdo importante para a mudanca de postura dos
jovens. Apesar disso, a oficina sempre foi marcada pelas dificuldades de aceitacdo do grupo,
praticamente até o final da oficina. E os problemas ndo se restringiam a proposta do tipo de
danca. Essa € a oficina em que a professora relata que o que ficou marcado foi uma

“confusdo”. O grupo formado para a oficina também ndo se constitui com um grupo coeso e
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ocorreram muitos conflitos durante o funcionamento. A ligacdo entre oficina, jovens e
professores, ganha forca através da atitude do professor, mais do que a danga em si.

Para Vigané (2006), uma experiéncia artistica demanda o ‘“envolvimento e o
compromisso dos seus participantes com o processo de aprendizagem por ela gerado, com a
criagdo artistica e com o proprio grupo” (p. 15). E como nesta oficina, a relacdo entre o grupo
manteve-se dificil, isso pode ser uma dos motivos dos jovens ndo se engajarem coletivamente

na proposta da oficina, ainda que houvesse certa participacdo dos jovens.

(...) tinha mais era birra dos meninos, ah eu ndo vo fazé ndo, eu ndo vo fazé, sentava
la e ndo fazia (Marcela)

(...) Foi melhorar, pro finalzinho que foi melhorar.

(...) Acho que foi por causa das apresentacdes mesmo. Ai eles ja ficaram mais
empolgado com a apresentacdo. Ai a gente ja ia, ja saia para fazer uns ensaio em
outro lugar. Ai ja tinha mais gente também pronto para ensaiar. Af eles viu que o
trem ta ficando bom mesmo. Ai levou a sério. (Alex)

O que acontece é que o jovem faz uma primeira avaliacdo da oficina a partir de sua
experiéncia com outras oficinas, ou outras experiéncias de dancar. ApOs esse primeiro
momento, sua avaliacdo vai se enriquecendo com as experiéncias vividas na oficina. Ele tem
que redefinir suas possibilidades de dancar e vai modificando sua relacdo com a danca. Neste
sentido, é que percebemos que a oficina é narrada tanto pelos professores quanto pelos jovens
como um encontro entre jovens e professores na dancga, que abrem as possibilidades de fazer
danca e engaja 0s jovens nas atividades.

Nos casos das oficinas em que o choque e estranhamento ocorrem exige-se uma
transformacdo na relacdo entre professores e jovens, uma transformacdo que possibilita a
criacdo coletiva da oficina. Mas 0 que acontece com 0S jovens que ndo tiveram esse
estranhamento como no caso de Tiago e Jefferson? Para Jauss (1999) nos casos em que a arte
tem um efeito de choque, hd uma tenséo entre o sujeito e objeto que gera uma mudanca nesse
sujeito. No caso contrario, 0 que acontece € a manutencdo de uma norma. A relagdo com uma
norma também é importante na medida em que liga o sujeito ao objeto estético e possibilita a
estabilizacdo do sistema. Um texto ndo s6 contraria as expectativas do publico, mas também
responde as suas necessidades, dialoga com ele. Os jovens a partir da identificacdo com a
proposta da oficina de danca constituiram um lago com esta oficina que inicialmente ira
manter as expectativas e nocdes dos jovens inalteradas, mas isso ndo significa que outras
experiéncias nao irdo ocorrer. No entanto, para haver uma experiéncia, um estranhamento em
algum momento deve ocorrer, 0 que nos leva a pensar € que esse chogque pode se dar ndo

somente com as referéncias trazidas pela danca em si, mas também com as normas sociais,
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com a proposta de desenvolvimento da oficina, com 0 modo do professor organizar as aulas.
Nas outras oficinas, percebemos que se o inicio da oficina ndo foi um estranhamento que
gerou novas percepcdes, no desenvolvimento das aulas, surgem novas configuragdes do saber
do jovem, que também apontam para percep¢des a partir da reflexdo sobre o papel do
professor, a relacdo com os colegas de aula, com a comunidade onde vivem, com 0 modo de
desenvolvimento das aulas.

Ao considerar o desenvolvimento das aulas, outros relatos dos jovens sdo importantes.
Os jovens relatam estruturas de aulas bastante semelhantes: alongamentos, aprendizado de
passos, ida a espetaculos, apreciacdo de filmes, discussao sobre textos.

Em todos os casos, a aula comegava com alongamentos. Com a diferenga que alguns
jovens relatam que faziam alongamentos e outros, além disso, explicavam o motivo de fazer o
alongamento. Na fala dos jovens, alongar ndo é danca, era uma necessidade, que muitos nao

gostavam.

(...) ah...ela dava no comego alongamento, assim, bastante pra gente poder conhecer
locais do corpo tal, depois ela comegou a dar improvisacdo ai ela comegou a montar,
assim a mostrar pra gente o corpo. (Aline)

(...) ah, tipo ele é um professor de danca que quer dar danca, ele ndo quer dar
alongamento, ele fazia a gente alongar muito, mas, mas ele sempre dava alguma
coisa, ele ndo ficava sé nisso, ele dava meia hora de alongamento, mas até o
alongamento dele era divertido. (Joana)

(...) o povo gosta de chegar eles acha que € assim, eles acha que é facil, é s6 chegar
dancar, ndo precisa alongar o corpo ndo precisa fazer nada s6 chegar e dancar, s6
que ndo, tem que fazer o alongamento, porque vai que vai, vocé tem que fazer um
movimento mais ... forte, alguma coisa assim, ai vai dar uma contorcéo, alguma
coisa assim, fica meio dificil, tem que alongar primeiro. (Marcela)

Danca é aprender passo, € era 0 que a maioria queria, aprender 0s passos, 0 que

acontecia na aula logo apos o alongamento.

(...) Tinha vérios exercicios que a Claudia ensinava também. Ai depois ela comecava
a praticar, a gente inventar os passos como é que ia ser. (Cristiano)

(...) ai a gente fazia o alongamento e tal, depois do alongamento ele colocava umas
musicas la e comegava a ensinar a gente os passos, ai a gente pegou 0s passos.
(Raquel)

O que chama atengdo aqui ¢ que todos falam em “aprender passos”. Como colocado
anteriormente, a palavra “passos” ligado a danga ¢ muito comum na fala dos jovens. Nos
estudos sobre danca, restringir a danca ao aprendizado de passos é considerado como um
ensino que se preocupa somente com uma aprendizagem mecanica e focada em criar
coreografias. Segundo Marques (2010), uma oficina de danca centrada em passos sO esta

interessada em movimento ou no corpo, e ndo nas relagdes entre quem dancga, 0 que danca,
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onde danca, ou seja, ndo discutem a linguagem danca/arte. Ndo que a autora considere que 0S
passos codificados ndo sejam importantes no aprendizado, mas ‘“Passos, sensagoes,
habilidades, conceitos, repertdrios, informacGes desconectados entre si ndo permitem
conhecer e relacionar de forma aberta os campos de significagdo das dangas no mundo”
(Marques, 2010, p. 38). O que Marques aponta é que é importante perceber, portanto, como 0s
passos estdo sendo ensinados, 0 que nos leva a analisar com mais detalhe o sentido que os
jovens d&o a essa palavra, pois este conceito revela as experiéncias dos jovens.

Passos para 0S jovens parecem ser as vezes uma estrutura de movimentos pré-
codificados, mas também sinénimo de possibilidades de movimentos e criacdo de novos

passos/movimentos.

(...) as vezes eu mais o Tiago ficamos treinando os passos assim, em frente (...) até
com bola mesmo, vocé joga futebol, passa para ca, passa pra la, joga a bola, acho
que isso faz 0 movimento, com a bola de basquete também é mais facil de fazer o
movimento, lancar bola, bater ele pra um lado pro outro, lancar um pro outro, acho
gue isso é movimento, mas vocé ta, ai abre, balanca as pernas, joga os bracos, tudo é
movimento, vocé jogar o cabelo, virar o pescogo, balancar a mdo, jogar perna,
deixar a outra encolhida, isso € movimento. (Jefferson)

(...) samba também foi muito legal, samba também todo mundo aprendeu, no
comeco, a maioria ndo queria, eu era uma das que nao queria, sei 14, ndo gostava
muito de sambar, mas depois que ele foi fazendo, que ele ndo fez, samba, ele nunca
fazia uma coisa que a gente via na televisao, tipo um passinho de ficar sambando em
volta dum menino, e dd méozinha, ele sempre colocava, a, misturava, entdo eu
gostava por isso, porque ndo era muito comum o que ele fazia, ele trazia os
passinhos pra gente que ndo era, vocé ndo via alguém dancando aquilo que ele fazia,
era uma coisa dele mesmo, ai todo mundo queria aprender. (Naiara)

(...) ela queria que a gente é criasse aquela danga, entendeu, que a gente tirasse, que
tirasse da gente isso (...) e ela colocou para gente criar, entendeu, para gente criar
uma coreografia, ai a gente misturou, a gente colocou passos de funk, passinho, né?
aquelas rebola, aquelas coisas ndo, passo de funk em hip hop. (Raquel)

Ainda que os jovens tenham uma relacdo com passos codificados, a aula ndo é so6
passar passos, mas criar passos. E 0s passos surgem ndo s6 da imitacdo e observacao de algo
pronto, embora em alguns casos seja isso que acontece. O relato mais focado na ideia de
passos codificados vem de Tiago. Tiago € o jovem que sempre dancou as dancas da moda,
duas de suas falas demonstram isso: “estourou na midia a gente faz” e “tem que t4 sempre
ligado na midia”. Para ele, a danga parece ser ainda focada em aprender passos para montar
uma coreografia. Isso ndo significa que na aula ndo tivesse espaco para criagdo, mas esta
significava deixar os alunos fazerem uma parte da coreografia e ndo repensar seus modos de

criar danca. Segundo Marques (2010),

A necessidade de envolver alunos em processos criativos tem se tornado cada vez
mais evidente, desejavel e importante. Com isso, ativam-se também em sala de aula
0s processos de ensino-aprendizagem de outros papéis de danca: o papel de
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criadores da danga, de interpretes-criadores e de coredgrafos.” (Marques, 2010, p.
45).

Para a autora, na criacdo, os alunos criam seus préprios movimentos e realizam um
forma de entender o mundo. E € o que ndo parece ocorrer com Tiago. JA& em outras
experiéncias, embora os jovens relatem que tenha sido muito comum na aula criar passos, esta
criacdo significa desde inventar algo novo a partir de uma brincadeira, de um objeto, de uma

musica ou colocar passos em uma coreografia.

(...) Ai sempre foi assim, a maioria das vezes, ele falava “v0 dar tanto tempo para
VOCEs, um oitavo para vocés montar”, ai (separava) os grupos, cada grupo montava
um oitavo, ai de repente, grupo um, vai la e a gente montava, ai todo mundo pegava,
grupo dois, todo mundo pegava e ia assim, ai depois juntava todo mundo e montava
uma coreografia e todo mundo ficava...bom. (Jefferson)

(...) o professor pedia para gente criar para ele, um oitavo de dancga, e eu comegava a
criar, e ai acaba criando dois oitavos de danca, trés oitavos de danga, quatro oitavos,
ai acaba que tem uma coreografia inteira. (Leandro)

(...) ele vai querer que a gente danga alguma coisa além do que ele ensinou, ele
sempre mandava a gente inventar alguma coisa, ai na zoagdo, na hora da
empolgacdo, vocé até inventa coisa que vocé nao sabe, né? (Naiara)

(...) ela comecou a dar improvisacdo (...)...colocava uma mdusica, ah tipo assim,
“hoje nés vamos usar aquela cadeira”, cada um pegava uma cadeira e dancava ,
depois tinha vez que era vendado, entendeu? Em dupla era assim... (Aline)

Em relacdo a criacdo, outra questdo € que se em algumas oficinas isso é relatado como
algo que acontecia esporadicamente, em uma das oficinas de danca contemporanea a criacao,
surgia de improvisacdes que faziam parte do dia a dia da aula. Se para Naiara e Raquel
criacdo eram brincadeiras, para Aline, que fazia aula de danca contemporanea isso tinha um
nome, “improvisagao”, cujo objetivo era variar a aula e aumentar a criatividade dos alunos.
Apesar da semelhanca na estrutura da aula, 0 modo como o professor trazia a atividade dava

um significado diferente para os alunos.

(...)ficou uma coisa que a gente fez brincando, a gente inventou sem querer, e ele
usou disso, pra gente fazer a coreografia, ele usava disso, porque é, qualquer
brincadeira que a gente fazia ele tava olhando, ai mandava a gente repetir e nisso
ficava, todo mundo aprendia. (Naiara)

(...) [a improvisa¢do]... fazia parte da aula, né? Na verdade tinha vez que ela
separava grupos, sabe, dois grupos cada um...dava um tempo, cada um monta uma
coreografia pra apresentar aqui pro outro, entendeu, ai a gente ficava um tempo,
montava rapidinho uns passinhos 14 que a gente inventava e fazia, montava e
apresentava depois pro outro grupo, pra ver

(...) acho que é aumentar nossa criatividade mesmo, né? Pra gente ndo ficar sé
naquela mesma coisa, mesma coisa, todo dia. (Aline)

Além dessas atividades, todos também relatam que iam assistir a espetaculos e DVDs,

liam textos e escreviam sobre danga.
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(...) tinha dia que a gente, assim, tinha dia que a gente tirava pra vao ver o (...) um
DVD de um espetaculo, alguma coisa, ai a gente tirava o dia s pra assistir mesmo,
fazia um alongamento pra ndo desacostumar o corpo ali e depois assistia, algum
espetaculo, um DVD de algum grupo. (Aline)

(...) A gente parava, parava. Assim, de vez em quando a gente parava pra poder
escrever o que a gente achava que era danca. Escrever algumas coisas assim. Porque
a gente ndo ficava s6 dangando, nem s6 conversando. Eles falavam para gente anotar
as coisas. (Alex)

No final das oficinas, todos participaram de um espetaculo. E a apresentacao é sempre
um momento de alegria, tensdo, reconhecimento. Para Hikiji (2006), a apresentacdo é para 0s
jovens o desejo de ter reconhecido seu potencial estético. Nas falas dos jovens, percebemos
este desejo e é na apresentacdo que, para 0 jovem, se concretiza a oficina de danca. A

apresentacdo resignifica e traz novos sentidos e incentivos para o jovem fazer danca.

(...) ah, foi muito bom porque a gente pdde mostrar o que a gente aprendeu ali né?
Mostrar pras outras pessoas uma danga nova, porque tinha gente que nunca tinha
visto né? Igual minha mée, as pessoas que foram me, me ver 14, adoraram (...) bonito
mesmo. (Aline)

(...) acho que o que mais motivou as pessoas a voltarem foi o trabalho final, foi o
resultado da coreografia. (Leandro)

(...) ficamos treinando uns dois meses, mais ou menos, ai chegou no dia, todo mundo
nervoso, eu principalmente, que eu era tipo assim a chave principal do
espetaculo,(...) e 1a vai eu, 14 pro meio do palco, de repente eu chego 14, ta tudo
escuro, fica tudo claro, ai eu pronto, e agora. Ai eu comecei a tremedeira, assim,
fiquei, ai n6, o qué que eu vo fazer agora? Ai de repente solta a mdsica, eu comeco,
vou dancando assim, tipo nervoso com medo de dar errado, ai acabou que nos
conseguimos fazer tudo perfeito assim, todo mundo achou que foi maravilha,assim
né? (Jefferson)

ER: Vocés gostaram do que fizeram no final?

EO: eu gostei. O povo tudo gostou também. No dia, no finalzinho mesmo que ela
fald que era o ultimo dia dela, que foi numa apresentacdo nossa. N6, o povo ficé
doido, veio todo mundo embora chorando e ela chorando na parada, também
chorando. Mas foi chique, achei legal. (Alex)

A apresentacdo ¢ a conclusdo de todo o processo da oficina, um momento “que tem
hora que ¢ muito ruim”, que os jovens ficam com “muita vergonha”, um momento com
certeza de expectativa com a recepc¢do das pessoas sobre as dancas, mas gue termina com um
reconhecimento e com prazer de ter dancado.

As aulas sdo espacos de encontro dos jovens com a danga, com outros jovens e com 0
professor e a apresentacdo representa o resultado desse encontro. Um resultado ndo soO

estético, mas que reverbera também no modo como enxergam a Si mesmo e 0S outros.

4.3.2. Eu fago melhor as coisas junto do que separado.
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Além de conhecer como acontecem as aulas, duas questdes aparecem com frequéncia
na fala dos jovens sobre a oficina, sendo importante analisar de modo mais aprofundado: as
relagbes com o professor e entre o grupo e com a danca. Em relacdo aos professores
procuramos aprofundar, aqui, como e se 0 professor convoca 0 jovem para construcao
conjunta da oficina. Em relacdo ao grupo, procuramos perceber como este facilita o
envolvimento dos jovens com a danca. Em relacdo a danca, percebemos como séo diversas
suas posicoes em relacdo a ela.

A importancia do professor é reconhecida pelos jovens na oficina. Esse lugar do
professor é visto pelos jovens como um lugar fundamental no desenvolvimento. Com o
professor, 0 jovem estabelece relacbes de proximidade e afetividade. E é uma relacdo de
confianca e parceria, segundo Vigand (2006), que torna os alunos capazes de serem mais que
reprodutores de técnicas, mas seres humanos capazes de refletir e fazer escolhas baseadas na
cooperacéo.

Para os jovens, os professores sdo grandes amigos, alguém da familia, em que podem

confiar. Alguém para falar ndo so de danga, mas de suas vidas.

(...) 0 Vinicius que era mais paciente comigo, de certa forma, me tratava igual filho,
porque tinha aquele negécio ... tem aquela questdo assim, mais amorosa de como
conversar, e 0 Vinicius sempre teve isso comigo também, tanto que eu chamava o
Vinicius de pai, e 0 Vinicius me chamava de filho. (Leandro)

(...) Fernando foi assim, ele que me pegou com a mao, assim, aqui Bruno toma aqui
a oportunidade, ele me deu a méo...ele confiou em mim gragas a...nossa eu amo ele,
tenho ele como se fosse um pai para mim. (Bruno)

(...) ai as oficinas assim eram muita divertidas, porque ele assim, ele colocava assim
diante da gente, ndo como professor, eu estou aqui ndo para ser seu professor, mas
pra ser seus amigos, para ajudar no que for, entdo vocé se sentia mais a vontade,
porque ele ndo ficava ali cobrando. (Jefferson)

(...) e ndo era s6 da danca, ele era amigo da gente também, conversava, a gente
zoava, ele é, incentivava mesmo, (Raquel)

...eu lembro que a minha professora Tais, até hoje sou apaixonada por ela, eu falo
com ela que ela é uma irmd minha. (Joana)

Essa € uma relacdo que estave presente na fala de todos os jovens, inclusive, nas
oficinas, em que houve um choque inicial com o professor e/ou com sua proposta. Nas
oficinas que os jovens tiveram uma resisténcia inicial o professor aparece como uma pessoa
que por suas caracteristicas e pelo seu jeito de ensinar consegue trazer os alunos para

participarem das oficinas.

(...) é eu acho que era, a questdo dele ser diferente mesmo, ele sempre trazia coisa
nova, ela ndao ensinava igual vocé vai numa academia pra vocé aprender axe, eles
tém a coreografia daquele jeito e eles ensinam do mesmo jeito para todo mundo e
pronto. (Raquel)
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(...) normalmente quando a gente pensa professor de danca normalmente a gente
pensa assim, que ela j& vai vim com coisa pronta para gente aprender, para gente
imitar ele, nem aprender, a gente nem aprende, faz de qualquer jeito, mas faz o
mesmo passo, € ele jA ndo vem com coisa pronta, N0 comego a gente ndao gostou
também por isso, que ele sempre exigia alguma coisa da gente e a gente nao queria
fazer, a gente ndo queria, a gente queria ficar quieto. (Naiara)

O que as falas de Naiara e Raquel apontam é que se no inicio os alunos tiveram
alguma resisténcia com a aula, a atencdo ao professor, as demandas dos jovens possibilitam
que atividades diferentes, que no inicio eram consideradas ruins, aos poucos se transformem
em desejo e o prazer dos alunos de aprender. A proposta do professor os desperta para outras
dangas, tirando-os do lugar de passividade e abrindo novas possibilidades.

Na oficina de Claudia, também aparece uma mudanca na postura dos jovens em
relagdo ao professor e a oficina marcada pelo “jeito” de ensinar da professora. E, se no inicio,
segundo Marcela, ninguém queria fazer o que a professora ensinava porque “achavam que era
a professora que tinha culpa”, porque eles esperavam “a danga street, s6 que chegou la era a
danga contemporanea”. Apds muita discussdo e muita aula a postura dos jovens mudou,
segundo Alex, “pelo jeito que ela levava as pessoas assim, ela sabe levar as pessoas
direitinho, acaba”. E até aquele aluno “que ndo fazia nada, o que mais fazia bagunga na aula
dela foi dangar também, ficou dancando™. Alex explica que esse jeito era diferente era “um
jeito doido de explicar” as coisas, que acabou que “deu certo no final.”

O que os jovens parecem apontar é que a forma de ensinar dos professores e modo de
relacdo com os jovens instaurava na oficina uma relagdo de parceria. Aspectos educacionais
promove o dialogo entre jovens e professores, assim como a propria danca. A oficina passa a
ser ndo o lugar de fazer danca por obrigacdo, mas um lugar que cada jovem queria estar e

participar das oficinas.

(...) além das aulas acabou criando um vinculo com a gente também, entendeu, ela
ndo foi s6 professora como na maioria dos lugares €, maioria dos projetos &, “sou
professora e pronto”,... ela ndo, ela deu uma ajuda bacana assim... E ela passava,
movimentos mesmo, era aula normal mais era mais afetivo, porque ela era mais
amiga mesmo, assim, que professora, ela ensinava com carinho, ndo é aquela coisa
de professora de escola, sabe, que ensina os trem, se vocé ndo aprender... sabe, vai
aprender na marra, ela ndo, ela ensinava tudo, ndo aprendeu, vao tentar de novo, (...)
Entendeu, aprendi muita coisa com a Tais, muita mesmo. [mas aula] era isso, ndo
sou muito detalhista. (Joana)

Os relatos da participacdo dos jovens na oficina esclarecem um pouco mais desse
relacdo entre professor, danca e jovem. Para Tiago, o professor “participa com” o aluno, ele
faz “ndo s com que a pessoa participe, mas ele também participa”. E, portanto algo que cabe
a ambos exercitar. E para ele, Vinicius, de todos os professores que ja teve “¢ um cara que

tipo, compreendeu todos os lados, tipo buscava na turma a danga dele”. Vinicius ¢ um
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professor que esta interessado nas caracteristicas do grupo, para pensar uma proposta de

oficina de danga.

dancas.

Essa participacdo envolvia o fazer junto uma coreografia, ser monitor, criar outras

(...) Acabou que eu comecei a ajudar ele na coreografia, comecei a projetar, apesar
de que tipo assim ser um aluno ainda, eu comecei a ser multiplicador do trabalho
dele. (Leandro)

(...) af a Livia me deu oportunidade de t& trabalhando com outros meninos com mais
total liberdade, que o Fernando me dava eu ia I4 e ai ela me acompanhava e ela
sempre estava me elogiando e foi um dia que eu montei uma coreografia e ela
adorou a coreografia... (Bruno)

(...) e pegar e Rosa, assim, ela era muito paciente, ela esperava da gente, ela ndo, ela
em momento nenhum, ela ndo dava ideia, ela esperava sempre sair da gente,
buscava, entdo eu achei assim, o papel dela fundamental. (Leandro)

(...) ah, grande parte assim, a Mariana tirava muito, muitos passos né? ela que
apresentava pra gente, mas a gente montou, assim ela montou junto com a gente, a
gente deu muita ideia também.(Aline)

Os professores para 0s jovens estdo junto com eles, ndo sdo meros executores ou

copias do que eles sdo. Os professores estimulam a autonomia. Os professores ndo “ignoram e

desprezam a corporalidade de seus alunos, suas vozes e narrativas, seus corpos carregados de

historias, desejos e afetos proprios” (Marques, 2010, p. 44). Isso possiblita uma experiéncia

dos jovens, ndo a repeticdo de suas postura mas um agir, onde os alunos podem experimentar,

“aprender e desfrutar as inimeras possibilidades de leituras da danca” (Marques, 2010, p. 46).

(...) olha, eu ndo quero um Vinicius dois, eu quero o Leandro, entdo destaca ai meu
filho, acaba fazendo alguma coisa, e eu busco isso nos meus alunos, eu quero que
destaca melhor que eu. (Leandro)

(...) porque ele entendia a gente, tipo momento bom, momento ruim, ndo, vocé ta
falando isso, eu confio em vocé, entdo ele deixava a gente livre, pra gente realmente
decidir o que a gente queria. (Jefferson)

Da relacdo com os professores, 0s jovens levam sentimentos de saudade, gratiddo.

Eles se tornam uma referéncia que os jovens querem, aparentemente, ndo imitar, mas ter

como um norte para trabalhar com danca ou para suas vidas.

(...) uma coisa que ele falou comigo, pra eu correr atras, que a danga de rua ela tem
técnica, ela ndo é uma coisa suja, quem vé fala é s6 montar isso, s6 fazer isso aqui
que tem um movimento, ndo, qual que é o nome desse movimento... (Bruno)

(...) O Fernando me ensinou isso, ele me passou isso, ele me estruturou pra isso, e se
eu fui bem visto na danca como coredgrafo, foi por isso. (Bruno)

(...) coisas que eu nunca tinha visto na vida eu vi s6 com ele, é um génio, pra mim ¢é

um génio da danca, bailarino de ponta, um grande homem., um grande homem, seu
coracdo vale um universo, (Bruno)
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(...) Teve gente também do curso também, que falou que tava com saudade da
professora, que ela podia voltar. E teve gente assim que quando a professora chegou,
falé que ndo gostava dela, depois que ela foi queria que ela voltasse também. Queria
que a professora voltasse. (Alex)

(...) eu via o tanto que ele quebrava a cabega pra poder ta dando aula pra gente, ...s6
de uma outra forma entdo a gente via assim como que o trabalho dele era bem amplo
assim, (Leandro)

E importante destacar, no entanto, que embora os jovens reconhecam que o professor
estimule a autonomia dos jovens, e que os professores também reconhecam essa importancia,
na narrativa de alguns jovens a semelhanca entre a fala do professor e do jovem é tdo préxima
que se misturadas ndo era possivel identificar facilmente quem estava falando. 1sso nos indica
que embora a autonomia seja desejada e a cOpia ndo, na pratica é preciso perceber até que
ponto os professores sdo referéncias ou modelos a serem copiados. Em relacdo a esta questéo,
percebemos que o incentivo pela autonomia e a semelhanca entre as falas aparece
principalmente nos jovens que tiveram oficinas e hoje dao aulas de hip hop, ou tem grupo de
danca desse estilo.

Em relacdo ao grupo de jovens, percebemos que a oficina é uma experiéncia coletiva.
Estar em grupo, € parte fundamental dessa experiéncia.

Naiara fala que a oficina, € um momento “deles”, que nado estdo ali por obrigagdo, mas
estdo juntos, fazendo uma atividade prazerosa. Outros jovens também narram a importancia

do grupo durante a oficina.

(...) &, no inicio do projeto era meio sem graca, porque a gente sempre tinha quem
fazia cada coisa,” [depois] ...era todo mundo, quando ia para parte de escrever que
tinha que fazer grupo, dava até briga, porque todo mundo queria, ninguém queria
fazer grupo, todo mundo queria ficar junto, s6 que tinha que fazer grupo, tem uma
hora que vocé tem que separar. (Naiara)

(...) eu foco mais, no que eu td fazendo com alguém do meu lado, tipo alguém
fazendo a mesma coisa que eu, nem necessariamente a mesma coisa, mas alguém
fazendo junto comigo, eu fico mais, sei 14, ndo sei explicar eu faco melhor as coisas
junto do que separado. (Naiara)

As vezes tinha 25 fazendo e sentava um, todo mundo saia da danca ia la e puxava
esse, que tava parado pra poder fazer também. E tipo sempre usando a questdo, é
para equipe, pra todo mundo fazer, entdo por ai vocé percebe que a pessoa ta
motivada. ...A turma conseguia te fazer participar, mesmo assim. (Tiago)

(...) apesar de que tinha umas pessoas assim, que ndo tava nem ai para danca, mas
como o tempo, as pessoas foram vendo, que a gente tava ali como um grupo, uma
coisa séria, ndo tava levando aquele grupo ali de brincadeira, ...ai cab6é que todo
mundo se uniu e formou um grupo sério mesmo e ficou muito bom. (Jefferson)

(...) eu criei umas amizades, muito legais, assim, em questdo da danca que acaba

criando e as minhas amizades em questdo da vida e da danca era totalmente
diferente. (Joana)
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(...) o que me marcou ali, ah eu acho que foi mesmo a amizade, o apoio, a danca
prépria mesmo, amizade, ndo s6 ali dentro, mas aonde a gente foi assim, teve outras
oficinas também que a gente visitou, teve contanto, foi de amizade mesmo, aquela
coisa toda n6 super bacana... (Aline)

A experiéncia de um fazer coletivo e da importancia de fazer danga com quem se
gosta ja era apontado pelos jovens nos seus primeiros contatos com a danca e se reafirma
durante a oficina. Os jovens demonstram como a amizade e as relagdes no grupo sao
importantes. Na oficina, dangam juntos e reconhecem e séo reconhecidos pelo grupo e pelos
outros. Na Unica oficina que os jovens relatam problemas entre o grupo, Marcela chega a
relatar que embora estivesse disposta a dancar danca contemporanea, como ninguém queria,
tinha vergonha de dancgar sozinha e ser “zoada” pelo grupo. Constituir um grupo de amigos e
ndo sé de pessoas que fazem juntos uma oficina pode incentivar ou desestimular o fazer na
oficina. No caso de Marcela isso foi uma dificuldade. No caso de Joana, ela encontrou no
grupo e na oficina uma turma com a qual se identifica e esse encontro foi téo forte que quando

comegcou a fazer a oficina de hip hop mudou todo seu estilo.

(...) foi ai que eu mudei todo o0 meu estilo, eu comecei a vestir roupa de homem, né?
praticamente todo mundo me xingava, minha mée me xingava, falando que minha
roupa era de homem, tudo mais, ai eu comecei a trocar meu estilo todo, assim com a
danca, ne? ( Joana)

A experiéncia coletiva é capaz de (re)significar a relagdo dos jovens consigo mesmo e
entre si. Para Hikiji (2006), embora o coletivo, geralmente, seja valorizado somente por seus
aspectos de socializacdo, 0s aspectos estéticos tambem estdo presentes. A experiéncia do
coletivo € uma experiéncia intensa pelo qual os jovens sdo reconhecidos por aquilo que
produzem, por suas dancas, suas apresentacdes, mas também pelas relacdes que estabelecem.

Em relacdo a danca, os jovens apontam que existem diferentes tipos de danca e a cada

um relacionam um modo de dangar.

(...) cada uma pede uma postura diferente, que nem no axé eles pedem uma postura
empinada, no forré é aquela postura certa tudo mais, no funk cé tem qualquer
postura, ndo é desvalorizando ndo, ...na contemporanea nao, é postura sempre, no
hip-hop tem que ter postura também n&o é todos que tem,.essas dangas populares
ndo exige muito de vocé, que nem a danca exige no contemporaneo, querendo ou
ndo vocé tem que ter uma consciéncia do seu corpo se vocé quer fazer realmente
voceé acaba tendo que ter uma consciéncia. (Joana)

ER: (...) qualquer tipo de danga tem a ver com expressdo?

EO: ... ah...funk, é mais, funk € mais assim dancar ali, igual d& uma rebolada ja é
funk né? entdo, acho que nao muito.

...ah, do forré vocé ta ali ah, uma coisa muito dupla, a pessoas, vocé quer mostrar 0s

passos, na danga contemporanea, eu ja acho que é vocé se expressar, vocé mostrar o
que voce esta sentindo ali na hora sabe, nas outras
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..na danca de rua, vocé sabe, ah ndo sei, acho que é normal... ela é mais
coreografada mesmo, uma danca... (Aline)

(...) funk, eu ndo gosto, porque eu acho muito vulgar, ah, eu acho estranho, mas é,
porque eu gosto mais de dangar mais para expressar mesmo, né? e tal, ndo pra sei la,
igual esses grupos que dancam funk faz, nada contra, mas nada a favor também.
(Raquel)

(...) porque eles ndo dangam nada, pra passar nada, eles dancam para passar assim, a
sensualidade... se eu for dancar um funk, o qué que eu vO querer expressar com um
funk? ninguém pensa em nada quedo t& vendo funk. (Naiara)

Embora todos os jovens reconhecam diferentes tipos de danca, nem sempre essas estdo
ligadas a sua realidade ou sdo suas preferéncias. Para Jefferson e Tiago, jovem danca se esta
disposto a dangar e essa danca deve ser alguma coisa que ele realmente tenha vontade para ele
aprender. Uma danca solta, agitada, descontraida.

(...) tem jovem que gosta de dancar, tem outro que ja ndo gosta, entdo isso ai
depende da forca de vontade da pessoa de querer dancar, eu ndo vou dancar uma
coisa que eu ndo to afim, eu ndo vou me sentir bem, ... nossa, forrd, nem gosto de
forro, podia ser um pagode, um funk, agora tem muito jovem que gosta assim,
daquela coisa mais solta, ndo gosta muito agarrado ndo, mas corre pra la, corre pra
c4, lanca o corpo. (Jefferson)

(...) eu acho que, pra definir “jovem”, a melhor palavra seria “descontracdo”, teria
gue ser uma coisa assim bem descontraida, agitada e todo jovem gosta, ndo tem
como fugir disso, e a0 mesmo tempo uma coisa que tipo, nao fugisse do foco, que
ele vem ali para ensinar a danca,... (Tiago)

Se 0 jovem ndo quiser determinado tipo de danca, pode ser bem resistente e cabe ao
professor ter paciéncia na hora de dar aula. Segundo Tiago, “se for uma coisa que ele nao
gosta realmente ele ndo sai do lugar, a ndo ser que haja muita insisténcia em cima disso”.
Tiago sabe que existem outras dancas, mas ndo tem a “mente aberta” para elas, e prefere
continuar fazendo a danca que gosta, as dancas da midia.

Para Joana essa resisténcia ndo é relacionada com o tipo de danca, com uma questao
estética, mas essa se da em parte porque 0s jovens estdo muito acomodados hoje em dia, SO
querem as “coisas na mao”. A resisténcia € subjetiva em funcdo das posturas que o jovem
assume hoje de acordo com as exigéncias da realidade em que vive. Para Joana se é preciso

algum esfor¢o para fazer ou aprender o jovem néo se interessa.

(...) a danca é uma coisa que muita gente ndo entende é por isso que eu falo, ... 0 que
eles mostram na televisdo também, que danca é...nada que é...ah eu vou dangar, que
isso dancar é facil demais,

(...) s6 que é uma coisa que tipo a maioria das pessoas gostam de fazer,
entendeu,...mas é porque eles acham que € muito simples, e acaba ndo valorizando,

(...) esse é um fato também a danca popular ndo exige tanto, ai quando faz uma outra
danga que é mais exigente, que pega mais no pé um pouquinho, e tudo mais, eles
acabam ndo dando tanto valor, entendeu, ...ai quando vé que é dificil, sai, € isso que
acontece com os jovens, tudo ta muito f4cil... (Joana)
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Joana reflete nesse momento que a experiéncia dos jovens estabelece relacfes mais
estreitas com as dancas populares, por serem essas as dancas mais divulgadas, mas também
por serem mais faceis. Joana e Tiago tém posturas interessantes em relacdo a esta questao.
Joana — que ja fez vérias oficinas de danca — relata que dangcou muito axé, e hoje tem outras
preferéncias, embora reconhega que as dancas populares ndo s&o homogéneas e existem
outras formas de dancar. Tiago, que sé fez uma oficina de hip hop, reconhece que existem
outros tipos de danca, mas que a midia tem uma forte influéncia nos seus gostos, embora seja

possivel ndo ceder as imposicGes da midia.

(...) dancas populares eu falo danga de bairro, ... e tudo mais e as outras dangas que
eu falo assim, tipo é... eu falo assim as dancas populares das outras dangas porque eu
conheci assim, eu conheci as populares que todo mundo dancava, que era mais facil
de encontrar, hoje em dia cé vai num escola fala “cé tem aula de qué?” “ah, eu tem
aula de funk, tem aula de axé e de forr6, vai procurar contemporaneo, Cé encontra?,
vai procurar balé, cé encontra?, claro que ndo, até nas academias hoje é assim.

(...) hoje em dia o axé t& se tornando um funk praticamente, porque todo mundo
dancando de qualquer jeito, uma vez eu fui entrar num grupo de axé uma hora antes
da apresentacdo todo mundo enchendo a cara e eu olhei e falei como é que esse povo
vai apresentar tonto, para e pensa comigo, como é que vai sair a coreografia disso? E
ai, no mesmo, dia eu sai do grupo, porque é falta de organizacdo, no contemporaneo
e nas outras dancgas, ndo, exigem mais essa compostura, sabe, que as dangas
populares que na maioria das vezes que é mais pro axé e pro funk, num tem aquele
senso do que eles estdo fazendo realmente, ele ndo pensa no corpo dele, eles acabam
com o corpo deles mesmo sem saber, € isso que eu acho muito assim, ndo é
preferéncia eu acho que eles desvalorizaram esses estilos. (Joana)

(...) é também, tem que t& sempre ligado na midia, querendo ou ndo, ela que impde
para vocé o qué que €, pra ta por dentro.

(...) ah, tipo assim saiu na, estourou na midia a gente faz (Tiago)

(...) ah, da para fazer tipo ser do contra. ai é questdo da mente aberta, vocé nédo
precisa fazer exatamente a mesma coisa que todo mundo t4 fazendo, ai vocé foge
um pouco do padrao.

(...) vocé tem que ter a mente bem aberta para todos os tipos de danca, eu néo tenho.

(...) ah, conhecer, por conhecer, conhego o balé, ja vi tango, acho que até ja vi um
pouco de todas as dancas, sé ndo saberia dizer, quais sdo estas dancas, mas acho que
ja vi todas um pouquinho. (Tiago)

Os relatos de Joana e Tiago nos apontam para uma reflexdo sobre a diferenca da
percepcdo dos jovens em funcdo das oficinas que participaram. Joana participou de varias
oficinas, com diferentes tipos de danca. Tiago experimentou apenas um tipo de oficina e ndo
tem a “mente aberta” para outras. A experiéncia de Tiago parece apontar segundo Vigano
(2006) para uma experiéncia reduzida a condicdo de fabricacdo técnica e produto de consumo
fornecido pela midia, uma experiéncia onde as pessoas sdo meros consumidores e a arte deixa

de ser lugar de buscas estéticas diversas. J& a experiéncia de Joana caminha na direcdo
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contréria. Ela tem a mente aberta para outras dancas, ja € capaz, segundo Marques (2010), de
fazer leituras mais complexas sobre a danca e suas multiplas relagdes com a sociedade.
O grupo, os professores e as experiéncias com a danga condicionam suas formas de

ver, fazer e pensar sobre a danca.
4.3.3. As vezes eu dangava pra esquecer e as vezes eu dangava porque eu estava feliz.

Ao analisar as experiéncias dos jovens na oficina, percebemos que esta € uma
experiéncia de prazer. Todos os jovens relatam que dancar, € um momento de alegria, festa,
descontracdo. Uma relagdo muitas vezes intensa e arrebatadora.

Arte é prazer, prazer que 0s jovem encontram ao dangar. Os jovens parecem apontar
para o prazer totalmente corporal, que envolve “a criatura inteira na sua vitalidade unificada e
rica em satisfacdes sensoriais e emocionais, desafiando a reducdo espiritual que faz do prazer

estético um mero deleite intelectual.” (Shusterman, 1998, p. 45-46)

(...) éisso, eu sinto isso uma coisa queimando, explodindo uma coisa muito gostosa
dentro de mim, eu sinto isso, uma coisa louca... (Bruno)

(...) ai eu queria, assim, através da danga mostrar que eu t6 feliz pelo que eu to
fazendo e que aquilo é bom pra mim... vejo a dan¢ca como uma forma de se divertir,
de aproveitar a vida, (Raquel)

(...) dancar € bom, eu gosto, tem hora que a gente se sente bem. A danca faz parte
também. (Cristiano)

(...) Eu me sinto alegre. Quando eu td dancando assim para mim ja é mais um
momento de distracdo... (Alex)

O que este prazer pode provocar? Segundo Zilberman, o prazer que a arte provoca, € a
experiéncia estética primordial. E a mesma deve ser objeto de reflexao, se “se trata hoje de
defender a funcéo social da arte e da ciéncia que a serve contra os que — letrados e iletrados —
suspeitam dela” (p. 49).

Para Miranda (2007), na perspectiva de uma analise de uma arte autbnoma, o prazer é
desacreditado como experiéncia estética. Nesta perspectiva a arte que gera prazer “perde
gradativamente seu carater artistico e se integra aos mecanismos de manipulacéo da sociedade
totalitaria” (p. 55).

Shusterman (1998) também confirma esta ideia, afirmando que
(...) Os prazeres legitimos da arte erudita tornaram-se muito ascéticos e etéreos para
a maioria das pessoas, ao passo que as formas expressivas que nos oferecem um

prazer mais intenso sdo normalmente desclassificados como mero divertimento.
(Shusterman, 1998, p. 45)
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Ao concordarmos com Jauss, que o prazer é parte da experiéncia estética, nos interessa

perceber como é o prazer que 0s jovens relatam, e se este € uma experiéncia significativa.

Uma das explicagbes dos jovens do gosto pela danca aponta que o prazer

experimentado por essa seja divertimento, um remédio que anestesia a dor e os faz esquecer

0s problemas. O prazer de dancar se confunde com o prazer do esquecimento dos problemas

que causam desprazer.

(...) acho que, a danga pra mim é mais uma, um refligio assim, quando eu td nervosa,
hoje, tudo que eu sinto eu expresso dancando, mesmo que seja SO eu aumentando o
som e pulando, mas meu tenho que dangar. (Naiara)

(...) eu uso a danca para fugir um pouco das coisas, dos meus problemas, as vezes a
gente passa uma luta tdo grande que é justamente nesse momento que eu passo essa
luta que eu ligo o som e comeco a dancar, ai, é, eu ndo sei, vem uma alegria, assim
do nada, € isso. (Raquel)

(...) as vezes eu dancava pra esquecer, esquecer problema e as vezes eu dangava
porque eu estava feliz, eu dangava porque eu queria, porque eu tava, eu tava feliz,
entdo eu queria expressar que eu tava feliz e quando era pra esquecer, eu dangava
porque na hora que eu tava dangando, lembrava a coreografia e esquecia do resto,
entdo, entdo eu preferi encher, preferi dancar encher a cabeca e pronto e ndo enchia
minha cabeca de bobeira, (Joana)

(...) E bom, porque quando a gente danca a gente se distrai, esquece de tudo entre
aspas assim, esquece de tudo, parece que vocé viaja pra outro mundo assim,
dancando (Marcela)

Os jovens trazem frases que poderiam confirmar que a danga vivida por estes é

contraria a reflexdo, € uma fuga do mundo. Mas se esta é uma possibilidade, percebemos

também que 0s jovens sabem que este € um prazer momentaneo, e que € uma fuga que se

suspende momentaneamente os problemas, é preciso lidar com eles.

(...) ndo é fugir dos problemas, o problema n&o vai ser resolvido por causa da danga,
mas assim faz esquecer naquele momento um pouco, é, eu me, eu sinto que eu ainda
tenho forca, a danga faz com que eu sinto, que eu tenho forca, que a vida ndo para
por ai, muito pelo contrario, tem muita coisa boa ainda para mim viver pra
aproveitar e tal e a danca passa isso para mim. (Raquel)

(...) parece que eu ia dancar pra esquecer as coisas, tipo assim, que nem muitas vezes
eu ja fiz, mas tem vez que cé esquece, tem que vez que ndo...

(...) dancava pra esquecer a magoa, sendo que tinha vezes que eu
dangava...dangava...dangava que era as vezes que eu ndo esquecia e ai eu dancando
comecava a chorar, ninguém entendia, essa menina t4 passando mal, ... mas é... é
fase boba, depois passa. ( Joana)

As falas de Raquel e Joana sdo importantes porgque apontam que prazer e divertimento

nem sempre sdo opostos a reflexdo sobre a vida. O prazer € uma suspensdo da realidade, que

colabora com o enfrentamento. A experiéncia do prazer é uma experiéncia significativa e

talvez seja um dos motivos da importancia desta pratica cultural, na medida em que engaja 0s
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jovens na oficina. E um tipo de prazer, que acontece na arte, e que pode contribuir na
capacidade emancipatoria do ser humano.
Em outra fala Joana, percebe ainda que existe sim um dancar que é sé divertimento,

mas a danga que realiza na oficina, é diferente.

(...) e eu percebi que a maioria das pessoas que vai em boates, elas vdo pra esquecer,
... S0 que uma coisa que eles ndo percebem e so vao perceber depois de um tempo, é
que s6 esquece na hora depois volta é que nem bébado, maioria dos bébados enchem
a cara pra esquecer o problema, mas fica sdo e vai beber de novo pra esquecer, entdo
por isso que muita gente é viciada em sair, quando se acha que vai resolver o
problema saindo

(...) essa danga [de boate] € uma coisa que num, num tira nada da cabeca, ela ouve
um batidao la e mexe, sd isso mais nada e na danca da oficina ndo, cé tem que ter
toda uma consciéncia, sabe, do que cé ta fazendo, na boate nao, [...] é por isso que é
diferente numa boate e numa oficina, numa oficina tem aquela consciéncia e na
boate ndo, boate, cé bebe, c& nem sabe o que cé fez, simplesmente faz. (Joana)

Como Lima (2002) coloca o prazer aqui faz parte da experiéncia estetica, e é também
uma forma de conhecimento. Prazer e conhecimento estdo conectados nessa experiéncia.
Percebemos que se o prazer leva os jovens a dancarem, alguns reconhecem que este prazer €
diferente nos diversos lugares. Neste sentido podemos pensar que O prazer que 0S jovens
experimentam na oficina, pode ser para alguns, divertimento, mas também pode “modificar os
cddigos de entendimento e as percep¢des de mundo dos receptores” (Miranda, 2007, p. 82). O
prazer para Joana € estético na medida em que enfatiza o papel da arte “na formagao da visdo

de mundo e na alusdo a normas de a¢ao” (ibidem, p. 69).
4.3.4 A danca é expressao com 0 corpo

Na oficina, além do prazer, outra caracteristica forte das experiéncias dos jovens ¢é a
expressdo. Para os jovens, dancar é fazer, mas ndo se concentra s6 nesse lugar. E quando ela

ultrapassa a relacéo s de fazer, e é capaz de expressar, danca € arte, porque arte € expressao.

(...) danca é arte como todas as outras, porque quando vocé faz um teatro, vocé é um
artista, porque que quando vocé ta dancando, ndo é? Vocé é so dancarino, vocé é
artista que nem todo mundo, a diferenca é que vocé escreve com letra diferente,
assim, e eu conheci assim e ndo como simplesmente uma danca ... (Joana)

(...) arte pra mim é qualquer coisa que a gente expressa corporalmente, expressa
movimentando tanto livre, quanto coreografado. Eu adoro esses momentos...isso arte
pra mim, arte é uma coisa que vem do coragdo, que VOCé expressa com 0 COrpo,
€omo eu e vai outros artistas expressam pra mim € isso (Bruno)

(...) a danca é expressdo com 0 corpo, aqueles movimentos, a histéria que saia dali,
essas coisas que eu chamo de arte, que a arte € muito interessante (Raquel)

(...) ndo é s6 realmente dancar, porque eu pelo menos quando eu danco eu me

expresso realmente, (penso), que vocé vé quando a pessoa ndo ta realmente afim e
tem gente que chega simplesmente e sabe a coreografia ndo tem aquela vontade de
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fazer sabe, danca nao é s6 dancar, vocé se expressa com aquilo é que nem cantar,
todo mundo canta se expressando, todo mundo que escreve uma letra ta falando uma
coisa que ele pensa, entdo danga é se expressar também, né? simplesmente
movimento dos bragos, né? Simplesmente mexer o pé, andar, ... (Joana)

Centrar a nocdo de danga, como arte na ideia de expressao é muito comum entre 0s
jovens. A danca aqui é vista como expressdo, sensibilidade, é que traz um sentido para a

danga.

(...) tanto o balé quanto o hip hop, né?, que o hip hop também, néo adianta vocé
saber 0 passo, se vocé ndo colocar expressao do rosto, ndo (usar) a expressdo do
corpo mesmo para dancar ...ndo faz sentido nenhum, todo mundo vai achar que vocé
danga muito, porque vocé ta dancando e a pessoa ndo sabe, porque quem sabe
dancar, vai ver que vocé ndo ta dancando nada, vai ver que vocé ta dancando um
passinho que vocé aprendeu e pronto.

(...) eu acho assim, eu ndo entendo muito de balé, né?, mas o que ele ensinou para
gente assim, é que se vocé ndo por um sentimento vai ficar sem sentido, a pessoa
ndo vai sentir o que vocé ta dancando, ela vai ver vocé dancando e pronto, eu gosto
disso no balé.

(...) ah, sou muito sensivel, eu choro a toa, aquela coisa muito sentimento,
dependendo da danca, igual se eu acho que ndo tem expressdo nenhuma, eu ndo
gosto, e eles ndo, eles, qualquer, danca para eles era igual tipo ritmo, tem alguém la
rebolando a bundinha ta dancando.(Naiara)

ah ndo sei acho que, expressdo mesmo mostra aquilo sabe, mostrar pras pessoas,
dancar, me expressar de uma outra forma, ndo é do jeito de falar, ndo é, uma outra
forma, expressar com o corpo acho que é isso (Aline)

Das trés possibilidades da arte — fazer, expressdo e conhecimento — para 0s jovens a
danca € principalmente fazer e expressdao. Reconhecemos, em alguns dos jovens, uma
experiéncia centrada no fazer. Para Tiago, por exemplo, dancar significa montar passos, onde
cada tipo de passo € para fazer num determinado tipo de danca, e se existe a possiblidade de
variar, € dificil e ele ndo tem certeza se ficaria bom. Para a maioria dos jovens, no entanto, ela
esta relacionada com a expressao.

Em relacdo ao conhecimento, segundo Marques (2010), este € um elemento
importante da danca, a danca ndo € so preparo corporal e técnico, mas também ndo é entender
criacdo como deixar a crianca dancar livremente. A danca envolve conhecimento, envolve um
olhar critico sobre as relacdes na danca e da danca com o mundo. Uma oficina de danca
envolve o conhecimento dos alunos sobre a arte.

Embora o conhecimento ndo apareca claramente na fala dos jovens — nem dos
professores — reconhecemos também que o fazer para os jovens € uma experiéncia na oficina,
mas que ndo se vinculara a arte se for um fazer sem consciéncia. E embora os jovens nao

falem da danca como conhecimento, essa perspectiva que tem sobre o fazer, nos aponta que

151



embora de forma ndo sistematizada, reconhece que a danca também requer consciéncia e

conhecimento.

(...) porque dangar tem que ser uma coisa normal € isso que eu acho assim, em
questdo da danca, minha méde acha que é sé dancar, que é aprender a coreografia vai
la e faz, eu ndo acho que € so isso, vocé tem uma consciéncia daquela coreografia é
outra coisa, a coreografia “ah, vocé vai fazer isso aqui, faz isso aqui, ai VOCé abaixa
o braco ai vocé leva ele pra 14”, mas porque vocé ta fazendo isso ai, porque vocé ta
levando o bracgo pro lado, que quer dizer esse brago pro outro lado é isso que eu
acho...

(...) entdo ndo é simplesmente se mexer é vocé demonstrar com uma parte que vocé
quer o que cé...o qué que ta acontecendo, é falar com o corpo. (Joana)

Na oficina encontramos experiéncias do fazer, de expressdo e de conhecimento. O
conhecer ndo esta fora da oficina, para alguns os jovens a danca é um trabalho de consciéncia,
de conhecimento do corpo, do outro, de diferentes tipos de danca e modos de fazer danca.

4.3.5. Ah, coisa nova. Vamos fazer?

Outra experiéncia vivida pelos jovens relaciona-se com a criagdo do novo, isto
significa que a experiéncia desses jovens trouxe a eles novas experiéncias e reflexdes em
relacdo a danca e ao mundo.

Para Jauss, a experiéncia do novo, € o que mais identifica uma experiéncia como
estética. Iser (1999) também afirma que “experimentar um texto significa que algo estd
acontecendo com nossa experiéncia” (p. 52). Se 0 novo ¢é parte da experiéncia estética, esta se
relaciona com as experiéncias anteriores dos jovens. E é o que percebemos nas falas dos
jovens. Se todos os jovens dizem ter aprendido coisas novas, no entanto, essa novidade, para
alguns centra-se em aprender novos passos, em outros novas dangas, novas formas de

entender danca, novas formas de entender e se relacionar com o mundo.

(...) ah, cada ano foi experiéncia nova, que eu aprendi muitas coisas novas, mesmo,
até o jeito de se portar no palco assim, foi completamente diferente, tem muita gente
que chega |4, danga de qualquer jeito, ndo quer nem saber, ...mas ndo igual eu dan¢o
agora, eu sabia assim o basico do basico agora eu sei um pouco mais elevado gracas
as coisas da oficina (Jefferson)

(...) olha, na danca, foi assim a convivéncia em grupo, através da convivéncia no
grupo, eu consegui conviver com as outras pessoas que estavam ao meu redor, ndo
sei daqui, do espaco, igual mesmo, um veio e nossa Jefferson, sabia que as vezes
vocé dancando, o seu jeito de sentar, o jeito certo é esse, vocé pode se impor até
numa entrevista, numa entrevista vocé pode se dar bem por causa do seu jeito de
sentar. Eu sentava assim na cadeira, todo, ndo eu ndo tava né? ai, ndo, vocé tem que
sentar assim ele colocava para gente um jeito de se impor mesmo na danga, porque
ele sempre colocava para gente através da danga vocé pode conseguir muita coisa, ai
entdo, no, pior que é verdade, as vezes eu posso ta aqui, pensando em outra, ta
dangando, mas pensando em outra coisa que ndo tem nada a ver com a danga, e as
vezes no futuro eu posso, nd, aconteceu isso comigo no passado e eu posso fazer
isso agora e quem sabe da certo. Entdo acho que assim meu jeito de viver com a
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comunidade foi melhor depois do tempo de danca que eu tive, do que antigamente
que eu ndo conhecia ninguém, a maioria dos amigos que eu tenho assim foi através
da danca que eu conheci, a convivéncia assim, foi tdo forte de grupo que eu tem, tem
gente que ha anos que eu ndo via, ha vocé dancou comigo, &, vocé lembra, a gente
ndo esquece, entdo para mim assim foi 6timo, tenho muitas amizades assim, que
depois que eu comecei assim na danga, ndo acaba, entdo pra mim foi super, no, foi
maravilhoso, as oficinas que eu fiz. (Jefferson)

Na fala de Jefferson, ndo aparece a experiéncia de uma nova forma de ver a danca,
assim como ndo aparece na fala de Tiago e Bruno, que fizeram oficinas de tipos de danca que
eles ja conheciam. Jefferson participou de uma oficina de hip hop e fala da sua experiéncia de
aprender novos passos, mas também de como através da danga uma nova forma de conviver
com as pessoas. Jefferson pensa sobre sua forma de agir, se relacionar e sobre suas préprias
capacidades a partir da danca.

E importante perceber aqui que esse “novo” de que Jefferson nos fala, ndo se relaciona
apenas a elementos da arte, mas muito mais em relagdes as suas experiéncias de vida
anteriores, arte e realidade social se conectam. A danca questiona aqui as referéncias que
Jefferson tinha sobre suas capacidades, suas formas de relacionar com as pessoas. A questdo
que parece importante considerar ¢ em que medida essa experiéncia ¢ “disciplinadora” do
comportamento dos jovens, ou emancipadora. Sendo emancipadora, é pertinente dizer que
embora ndo questione a nocdo de danca em si, a oficina possibilita uma experiéncia que
reconduz o sujeito a reflexdo sobre o mundo. Uma experiéncia que o0s jovens relatam como
ligadas a danca, mas também as suas vidas.

Nas relacbes dos jovens com o0s tipos de danga, percebemos que se a experiéncia
estética se passa na distancia entre o ja conhecido da experiéncia anterior e a mudanca pela
acolhida de uma nova obra. A distancia aqui ndo se refere ao estilo de danca escolhido, mas
ao tipo de capacidade imaginada. Raquel e Jefferson repetem muitas vezes que fizeram coisas
gue nem imaginavam que teriam capacidade para fazer. Para Raquel, a oficina muda sua
“consciéncia também de corpo, porque com o corpo da gente a gente pode fazer muita coisa”.
H& uma experiéncia do novo, que se vincula a experiéncia de dancar, ao reconhecimento de
mudanca no corpo.

Os jovens que tiveram experiéncias com dancas diferentes ou com um modo diferente

de fazer danca, no entanto, apresentam novos gostos, e reflexdes também em relacdo a arte.

(...) E se no inicio ninguém queria no meio j& tava todo mundo gostando, foi quando
chegou o forré e ele trouxe uma pessoa que dancava com ele, ai 0s meninos tudo
empolgou, né ai todo mundo comegou a dangar, ai todo mundo comegou a gostar de
danga, qualquer coisa que ele trazia todo mundo tava fazendo. (Naiara)

(...) assim...a reacdo nossa...ah, algumas mdsicas a gente, né que mdsica ruim, qué
que € isso, né? Porque ndo era aqueles (...), mas depois de um tempo acabo gostando
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(...) alguns cantores sim, outros...a gente s6 assim tinha ouvido falar, mas nem
interesse de ouvir a gente tinha, mas depois, igual também, hoje em dia eu ja escuto
um Lenine, eu ja escuto, por causa daqui que eu aprendi a gostar, bacana.(...) a gente
acabou conhecendo mais a danca, como a gente fez muito tempo, a gente saiu pra
fora pra ver, outros grupos, assistir, ai foi dando aula pra gente muito tempo
também, ai a gente acabou aproveitando mais (Aline)

Nas oficinas que as aulas foram de danca contemporanea, o estranhamento inicial leva

0S jovens a pensar novas concepgdes sobre esta danca.

(...) quem olha assim qualquer pessoa fala que danca contemporanea é uma coisa,
que, que, que isso né? é doido né? (Aline)

(...) estranho...quem olha...todo mundo que eu falava que fazia ai eles perguntavam
qué que € isso e tal, ai eu mostrava né?, mostrava em video que eu tinha em DVDs e
tudo, mostrava “nossa vocé faz isso, qué que é isso” (...) achavam super estranho, nd
ai...tem que ser pra quem gosta, se apaixona mesmo.(Aline)

(...) acho que é a forma de dangar vocé num...ndo é muito passo, vocé inventa na
hora, ah, a0 mesmo tempo que vocé ta aqui, vocé ta no chdo, os objetos, que é a
forma de vocé apresentar (Aline)

(...)E quando ela chegou, ela falou danca contemporanea. Eu falei qué que € isso?
Nunca ouvi falar nesse trem. E porque, é a mistura de todas as dancas, que nédo sei o
que. Eu peguei, parei para ver no que ia dar, ai cabo que eu gostei.(Alex)

(...) Assim pra mim, na minha opinido, na danca contemporanea, se joga mais. Ja
solta mais o corpo, se joga mesmo, se joga. Nas outras ja ndo é mais assim. Na
danca contemporénea para mim, se tem um passo, um negadcio com o brago assim,
voceé joga o braco mesmo, agora no axé, funk, vocé ja ndo joga tanto. (Alex)

(...) ja a danca contemporénea, nao, vocé trabalha mais o corpo, vocé faz mais
movimento, vocé vai, vocé faz 0 movimento com a perna, com a cintura, com 0s
bracos, tudo, j& as outras dancas, nao vocé escuta o batiddo, vai indo no batiddo da
musica, danca conforme a musica. E a danca contemporanea ela tem alguma coisa
assim, ela passa alguma coisa pras pessoas, se vocé prestar bem atencdo mesmo
vocé vai ver que ali eles estdo ali tentando te passar uma mensagem algumas coisa
assim sabe? (Marcela)

(...) Eu acho que a danca contemporénea, igual eu falei, trabalha mais os
movimentos do corpo, é mais assim, acho que € mais delicado também. Tem que ser
mais, pro passo ficar bem bonito moderno, para ver que é contemporaneo, é mais
lento. Agora o axé ndo, eu acho que ja é mais escandaloso, ja é mais agitado. Ai tem
uma diferenca. (Cristiano)

Para os jovens danca contemporanea nao € so outra forma de danca, mas uma um
forma diferente de fazer danca, de trabalhar o corpo. O “novo” para esse grupo de jovens,é
claro, mas mesmo para aqueles em que havia uma distancia entre suas expectativas de estilo
de danca e um novo estilo, é preciso pensar no tipo de experiéncia que ocorreu. No caso de
Marcela e Alex, a oficina que participaram foi aquela em que a participacdo era obrigatoria e
a aceitacdo do novo nao foi imediata. Alex aponta que no final da oficina a postura dos jovens
mudou e eles passaram ndo sO a gostar da danca, mas também manifestaram o desejo de

continuar dancando. No entanto, esta experiéncia adentra, parcialmente, a sua experiéncia.
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Pois, se por um lado apreende novas dangas, esta continua sendo a danca da professora.
Marcela fala que “gostava da aula dela”, mas que gostaria hoje de aprender street dance, que
é a danga que sempre gostou. Alex relata que achava a danca dela interessante, e que era bom,
porque a professora “deixava a gente mesmo criar passos nosso e coloca la no meio da danca
dela também”. Hoje, no entanto, Alex ndo gosta mais de dangar.

Para Aline, a experiéncia € diferente. Ela opta por fazer danca contemporanea e conta
que o estranhamento foi s no primeiro contato “depois cada coisa que ela trazia pra gente,
achava 6timo, ‘ah, coisa nova, vao fazer’, aprender uma outra coisa”. Para outros jovens,
como Raquel e Naiara, no inicio ninguém queria dangar, quando o professor propunha algo

diferente, no final esta eram as atividades que mais gostava.

(...) 0 que era ruim no comeco, depois foi ficando bom, interessante, porque a gente
achou que ndo ia sair nada, a gente ndo, tipo assim, a gente ndo confiava na gente
mesmo que ia sair alguma coisa, sé que igual eu falei, qualquer coisa que a gente
fazia, ele observava e mostrava pra gente que aquilo ali era alguma coisa, que a
gente pensava que ndo era nada, era alguma coisa, ai a gente foi, brincando,
brincando, a gente foi fazendo, depois todo mundo (comecou) a acreditar que
alguma coisa, era alguma coisa, (Naiara)

O que e importante apontar, para aléem da relacdo com a oficina € que esta € uma
experiéncia que 0s jovens sentem que aprendem coisas novas, e Se esta experiéncia
(re)significa suas relacdes com a danca e como o mundo € porque nela se reconhecem e séo
reconhecidos. Uma experiéncia de conquistas e vitdrias que relaciona-se com a danga, com a
experiéncia de dancar, com a socializagdo, com suas vidas. Uma experiéncia em que aspectos
educativos, sociais e estéticos se relacionam. Dancar faz com que os jovens reocupem lugares

em relagdo ao outro.

(...) aprender coisas novas, jeito de se portar diante de uma pessoa que t4 dangando
com vocé, acho que a danga me fez crescer muito, tanto aqui na dancga, quanto até
fora da dangca mesmo, (Jefferson)

(...) depois que eu aprendi a dancar, tudo € possivel, porque eu ndo levava jeito
nenhum, n6, mas, no, ficava com vergonha, sé que ndo, ndo, vou aprender, vou
aprender, agora a pessoa que gosta e quer aprender é uma coisa, a pessoa que gosta,
mas acha que ndo consegue ja é outros quinhentos, agora eu gostava e falei, eu vou
aprender, eu vou aprender e pronto, me esforcei, aprendi, ndo muito, mas aprendi.

(...) a sensacdo de vocé ver aquele tanto de gente te olhando e depois te aplaudindo é
tdo boa, né? Mostra que, mostra que eles gostaram do que vocé t4 fazendo, ai é bom
demais. (Raquel)

(...) aqui na vila eu sou um icone na danga, gragas a essa experiéncia que eu tive, eu
errei, inclusive muita coisa, eu errei muito também, mas que eu aprendi errando
também com eles...eles me dando um toque oh, Bruno, poxa melhora isso pa,
entende, foi isso, esse aspecto.
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(...) 0 qué que eu trouxe com isso, eu trouxe a bagagem que eu tenho hoje de
experiéncia, muitos meninos...muitos meninos se espelham em mim até hoje aqui na
vila eu sou um icone (Bruno)

4.3.6. A danga mudou a minha vida.

As experiéncias com a arte em alguns casos trazem para 0s jovens uma completa
mudanca de suas vidas. A narrativa de Joana é importante neste sentido, porque ela traz o
significado e a importancia da experiéncia da arte na sua vida. Mas ndo como uma atividade
redentora, mas com uma atividade plena de sentidos e realizacGes que engajou Joana em um

esforco pessoal de mudanca.

(...) no lugar que eu moro, né?, hoje em dia até que ndo mais, mas antigamente foi
muito perigoso, entdo o futuro |4 era assim, ou cé vira bandido, ou cé estuda e vira
alguém, eu tava indo pro lado assim, eu vou virar bandida e tipo ndo bandida de
roubar, matar, mas de ser mulher de um, entendeu, entdo tipo, eu acho que depois
gue eu comecei a dancar minha cabeca mudou, assim.

(...) ndo € aquela coisa, “a danca mudou a minha vida”, mudou porque eu quis, ndo
foi, mudou s6 porque eu conheci ela, conheci ela, foi 6timo, mas e se eu ndo
quisesse ter mudado, a danga mudou realmente a minha vida porque eu tive aquela
consciéncia de ndo fazer coisa errada. ( Joana)

Aos que colocam a arte no lugar de “salvar os pobres”, Joana, responde, “nao foi s6 a
danca, ndo da merito s6 pra ela, tem que ter um pouco pra mim também.” O que Joana
demonstra que ndo basta a presenca da arte, e se esta pode mudar o rumo da vida de uma
pessoa, isso envolve muitas questdes, dentre elas, um esforco da pessoa para a mudanca.

Leandro, por exemplo, que hoje da aulas de danca, vé que a danca é um incentivo para
as pessoas mudarem seus comportamentos, porque chama a atengdo dos jovens. Mas que na

aula muito trabalho tem que ser feito para uma mudanca acontecer:

(...) a danga é um incentivo, porque de certa forma a gente tem que ter alguma coisa
para chamar atencdo, e a danga chama, chama muita atencdo de jovem, de
adolescente, e quando vocé tem um grupo de danca, 0, vai abrir inscricdo, chama
muita atencdo, o mais dificil é durante as aulas, porque pegar um aluno Ia que corre,
que bagunca, que briga, vocé vai falar aqui dentro ndo pode, entdo tipo assim, se
aqui dentro quando ele comega a enxergar que la dentro ndo pode, ele vai comecar a
levar a regra para ele, pra vida dele também, o qué que pode, 0 qué que ndo pode,
(Leandro)

Leandro e Joana sdo exemplos de jovens que tiveram varios anos de participacdo em
oficina e que hoje trabalham com danca. Os dois jovens e Bruno sdo pessoas que tiveram o
rumo de suas vidas alteradas e todos colocam como fundamental a experiéncia que
vivenciaram nas oficinas estudadas. Uma experiéncia, que mais do que ensinar a dancar,

ensinou também a ser professor e os fez repensar suas expectativas e planos futuros.

(...) e eu nunca tive vontade, assim, de ser professora, ...gostava muito de dancar,
mas ndo tinha aquela coisa de querer ter um futuro sabe, eu gostava de dancar, mas
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era s6 aquilo (...) a Tais que era minha outra professora me guiava pra isso,
entendeu, porque tipo, quando...quando ela ndo conseguia [ajudar] todos porque era
grande ..., ai eu ia ajudar, ai foi me dando um gosto de ajudar, da, de ensinar alguma
coisa pras pessoas e ai (...) Vai fazer dois anos em fevereiro que trabalho com danca
mesmo, na oficina de danga, trabalho em outros lugares também, tipo escolas
também, porque agora, tem aqueles negécios de escola integrada e tudo mais, entdo
eles acabam escolhendo algumas pessoas e eu fui encaminhada varias vezes pra
fazer isso, (...) ndo sou formada, ndo sou a melhor professora do mundo, mas eu
ensino tudo que eu aprendi. (Joana)

(...)foi uma experiéncia 6tima, porque aonde a gente pode criar, 0 que eu ndo sabia
de nome, ndo sabia de nomenclatura mesmo de passo, de visdo mesmo de quem sabe
dancar, quem ndo sabe dancar, como, de aprendizagem mesmo de como dar uma
aula, de como montar o seu projeto, no caso da area da danca hoje, que eu tenho, foi
6timo, de como até mesmo dialogar com cada aluno, com cada pessoa assim,
diretamente falando entrar na area dele assim, ah, vocé t4 me desrespeitando, me
ajudou muito (...), nisso, hoje em dia. (...) todas as formas de aula que eu tenho
assim, veio do BH Cidadania ...como comecar a aula, €, calma, mais calma também,
no sentido, vai la faz o alongamento, depois do alongamento da um segundo para
beber agua, volta |4 para dancar, passa 0s passos, da quarenta minutos de aula tem
dia, toma &gua, volta, toma um lanche, como terminar uma aula, tipo assim, termina
a aula, eu sempre fago alguma coisa de relaxamento pro corpo néo ficar doendo e
tudo mais, bem base do BH cidadania mesmo, do que os professores faziam com a
gente.(Leandro)

No caso de Bruno, no entanto, a experiéncia é um pouco diferente. A historia de Bruno
é marcada pelo que ele denomina como sucesso. Desde que comegou a dangar no grupo da
escola, sempre foi muito elogiado e considerado um jovem de talento. Todo este talento foi
incentivado e reafirmado em todos os projetos pelos quais passou. Desse incentivo Bruno teve
a iniciativa de formar um grupo proprio e comecar a dar aulas de danca. No entanto,
atualmente teve que parar de dancar para trabalhar, pois a danca ndo lhe dava retorno
financeiro. Hoje, Bruno vive na saudade do passado, da fama e sucesso que alcangou e sonha
com o dia que podera voltar a dancar.

Vigand (2006), em um dos projetos que analisou em sua pesquisa percebe que apesar
da capacitacdo técnica, e do acesso ao mercado de trabalho proporcionados pelo projeto aos
integrantes que mais destacam, esta ndo prepara a pessoa para o real enfrentamento dos
conflitos sociais, a proposi¢cdo de novas maneiras de se olhar e recriar a realidade ndo se
verifica. Isso faz com que nesses projetos o culto ao estrelato aliene “o individuo de suas
verdadeiras potencialidades e necessidades e cria uma perspectiva iluséria de sucesso,
baseada em uma aprovagao que segue modelos preexistentes” (Vigand 2006, p. 59).

Bruno parece ter vivido este tipo de situacdo apontado pela autora. Este parece por um
lado, estar preso, no que Vigand (2006) coloca como o culto do estrelato, e busca suas
referéncias a partir daquilo que foi no passado. Apesar disso, Bruno ndo esta estagnado
naquilo que foi, encontra-se entre uma situacdo e outra. Ao mesmo tempo, que esta colado na

referéncia daquilo que foi, se alimentando da sua época de ‘estrela”, ele ndo desisti de tentar,
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de se colocar ainda enquanto ser que age e sonha com outras possibilidades. Além desses trés
jovens, passados quase trés anos da experiéncia na oficina pesquisada, quase todos jovens
contam que continuam dancando, alguns gostariam de continuar dancando, mas ndo tem
oportunidade e somente um relata que ndo tem interesse em dancar mais.

Os jovens que continuam dancando, tem desde momentos esporadicos e informais
com danga, até relagdes mais estaveis, que vao desde participacdo em um grupo de danga a
trabalhar com danca.

Tiago continua dancando, e mantém com a danga uma relacdo esporadica relacionada

com o prazer.

(...) eu vou falar que, até hoje eu ndo parei de dancar, porque sempre que aparece
alguma coisa para dancar, igual aqui, tem alguns festivais de funk, de vez enquanto
eu gosto de participar, ai tipo, mas ndo é nada muito sério ndo.

ER: mas como que é?

EO: Ah, é assim tem varios grupos, ai as vezes ta faltando alguém pra dancar, no
caso, eu ndo faco parte de nenhum, ai as vezes falta alguém e eu ja sei a alguns,
algumas das dancas, ai eles colocam eu para dancar. tipo substituto, um trem assim,
mas ndo sou muito a fim de ficar no grupo mesmo nédo. Acho que é isso. (Tiago)

Tiago danca funk e estd preocupado em dangar com o grupo, reconhece que pode
dancar outras coisas ao invés de “ser do contra”, mas essa nao € a sua escolha.

Naiara e Raquel dancam na igreja, uma superacdo para ambas, que morriam de
vergonha de dancar. Elas dangam hip hop nos eventos, mas gostariam de poder continuar com

as oficinas e conhecer outras dancas.

(...) 6, que sou da ..., eu, eu dancgo I4, t& tocando I4 na frente e a gente pulando e
dangando,(...) assim, eles cantam, né, que 14 tem o grupo de louvor, eles cantam e
conforme o que eles tdo cantando, conforme as palavras eles vdo fazendo
movimento com a mao, tipo coreografia, inventado na hora, improviso. (Raquel)

Alex ndo quer mais dancar, seu negécio hoje é futebol e bicicleta. Danca é s6 em
festas com a turma. Exceto Alex, todos os outros jovens que ndo dancam hoje — Aline,
Jefferson, Marcela e Cristiano — gostariam de continuar dancando e também desejam o

retorno as oficinas.

(...) acho que se tivesse outra oficina dele, eu também estaria aqui do mesmo jeito, e
mesmo eu trabalhando, eu daria um jeito de frequentar a aula dele, porque é muito
bom, sabe, assim, a gente se sente a vontade, porque a danga deixa a gente a
vontade, a gente fica mais, fica tranquilo, para mim é isso mesmo, nossa, se eu
tivesse a oportunidade de dangar de novo, eu dangava até ndo querer mais.
(Jefferson)

EO:Eu diria que valeu a pena, se tivesse mais a gente podia continuar, né. Até pra
gente desenvolver mais...[...]

ER: Porque que vocé faria essa oficina?
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EO: Acho que faria para mim tipo assim, perder mais a dificuldade que eu tenho,
que ia ajudar também, que me ajudou, vai me ajudar e aprender 0 que eu néo sei.
(Cristiano)

O desejo de continuar e de voltar o tempo que foi t&o significativo para os jovens na
mudanca de suas vidas ganha destaque na fala dos jovens e é Bruno que diz:

(...) gostaria muito que vocés fizessem esse projeto, mostrasse pra todas as pessoas e
incentivasse a arte da danca e incentivasse também de uma certa forma a educacao
na arte que é uma coisa muito boa, quem sabe se cada um fizer um pouquinho e a
gente consegue mudar ela pelo menos um pouquinho. (Bruno)

Enfim, o que percebemos das narrativas dos jovens é que embora significativa, a
danga adquire sentidos diferentes para os jovens. Se Hikiji (2006) afirma que “Musica podia
ser ora quebra-galho, um passatempo, ora ‘tudo’ na vida de alguém” (p. 51). A danca também
também pode ter para os jovens uma diversidade de significacbes gerada nas relacdes entre a
danca e vida.

4.4 O que ndo tem explicacéo.

Para finalizar, é importante considerar, um ultimo aspecto das experiéncias com a
danca. Durante a narrativa dos jovens, muitas vezes, eles apontavam ndo serem capazes de
explicar suas relacdes com a danca, nos remetendo a discussdo de Gumbrecht (2010) no livro
“Producdo de Presenca”. O autor ao discutir as razdes que nos “motivam a procurar a
experiéncia estética e a expor nossos Corpos ¢ nossas mentes ao seu potencial” (p. 128),
levanta a hipotese que isso se deve ao fato de que a experiéncia estética nos oferece
“sensagOes de intensidade”, sensagdes efémeras, que acontecem como evento e que, portanto,
n3o vivemos a todo tempo em nosso mundo cotidiano. E uma sensacio que no esta ligada
somente ao sentido da experiéncia estética e cuja explicacdo passa pela compreensdo das
sensacOes vivenciadas por uma pessoa.

Para Gumbrecht (2010), aquilo que nos fascina na experiéncia estética sdao “fendmenos
e impressoes de presenga” (p.134). Fendmenos marcados pela intensidade e nao pelo sentido.
Uma experiéncia da presen¢a ndo ¢ centrada na consciéncia, mas “em vez de termos de pensar
sempre e sem parar no que mais pode haver, as vezes parecemos ligados num nivel da nossa
existéncia que, pura e simplesmente, quer as coisas do mundo perto da nossa pele”
(Gumbrecht, 2010, p. 135).

Em alguns momentos a descricdo dos jovens nos remete para essa sensacao intensa de
ligacdo com a danca, que os leva para novas realidades, mas da qual ndo conseguem explicar

0 sentido de porque acontece, mas apenas dizer das sensac6es que ela provoca.

159



... Nd0 posso escutar uma batidinha que eu comeco a balangar, as pernas comeca, ai
de repente a musica comeca tipo a entrar dentro de mim, o ritmo da musica, acho
que € isso, tipo uma energia assim, uma ligacdo entre 0 meu corpo e a musica, acho
que é isso... acho que a musica me chama, para mim entrar no ritmo dela, e
conseguir dancar, acho que eu e a musica tem uma ligacdo, como se fosse positivo e
negativo assim, que faz a coisa acontecer, acho que a musica é isso para mim, é
como se ela entrasse na minha veia, no meu corpo assim, ai sai 0 movimento, acho
que para mim a danca é isso. (Jefferson)

...eu gosto de dancar, porque, a danga passa muita coisa boa pra mim, é inexplicavel,
mas é bom... a gente ndo entende porque gosta de chocolate, a gente simplesmente
gosta, igual é com a danga, eu simplesmente gosto, me sinto bem, né? é isso.
(Raquel)

...6 uma coisa que é de Deuses e nao tem explicagcdo uma coisa que s6 quem sente a
adrenalina correr na veia mesmo, que vai saber falar e quem tem a curiosidade de
tentar, de tentar praticar, tentar ndo, de gostar ter interesse de ver como é que é e
sentir. [Imagina] um botijdo de gas, aqui 6, imagina vocé contra o seu peito assim e
0 gas ligado, imagina isso aqui cheio de gés, e se eu taca um fosforo aqui dentro, ndo
vai explodir (...) vocé ndo vai sentir dor porque vai ser tdo rapido, agora imagina se
vocé fosse sentir dor,imagina que vocé ndo vai sentir dor, se dentro dessa sala
estoura um negdcio assim e o fogo vim e te queimar, né? s6 coisa ruim ndo, ta
amarrado...ta amarrado, e que eu sinto esse calor, parece que o corpo ta queimando,
parece que dentro de mim o coracdo bate tdo forte, parece que eu td explodindo por
dentro, entende, entende o que eu t6 sentindo é uma coisa tipo te bombando, nao é
de nervosissimo, é de felicidade (Bruno)

sei 1&4 explicar é que nem muitas vezes minha irma fala, ela vai em eventos que ela
fala, ndo sei explicar o que acontece, ela, mesma coisa nao sei explicar como é vocé
conhecer uma coisa nova e ficar com aquilo, sabe, é isso que d4, danca ta no meu
sangue, assim, num é uma coisa de, ah, eu vou dancar e porque eu gosto, eu hdo
gosto, eu amo simplesmente, entdo fala comigo, vdo dancar em tal lugar, eu vou
feliz da vida, ndo sei, aprendo, ndo ligo... tipo falar o que é danga é muito complexo,
principalmente pra mim, que eu sou o tipo de pessoa gque ndo consigo colocar tudo
em palavras, sabe, e as vezes eu ndo sei explicar assim, que nem muitas...ja me
perguntaram muitas coisas que eu falava ah, sei te explicar ndo, e tipo assim, uma
coisa que eu sei, mas eu sei pra mim, ndo sei chegar pra vocé e falar é
i$50...i550...is50 ou aquilo, eu sei que pra mim é muita coisa, mas € muito complexo
de falar, essa é a minha referencia de danca pra mim (Joana)

Considero importante dizer, entdo, que a despeito das nossas tentativas de dar um
sentido, para todas as nossas experiéncias, a experiéncia estética sempre deixard algo cuja
apreensdo s pode ser explicada pela sensacdo. Algo que ndo se ensina, mas podemos na sala
de aula “facilitar o acontecimento do aparecimento estético, embora estejamos completamente
cientes de que nenhum esforco pedagoOgico garantird a vinda da experiéncia concreta.”
(Gumbrecht, 2010, p. 132).
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5. CONSIDERACOES FINAIS.

Considerando as questdes analisadas, apresento uma discussao geral sobre o trabalho
desenvolvido nesta dissertacdo, apontando algumas conclusdes e questdes para futuras
pesquisas.

Ao iniciar esta investigacdo tinha como foco questionamentos que perpassaram a
minha pratica de ensino de danca em projetos socioculturais. Nesses projetos, atuei como
professora de danga e como coordenadora das oficinas de arte. Quando comecei a participar
das oficinas, levantei questdes sobre o lugar que a danca ocupa na vida dos jovens e como as
oficinas podem contribuir ou ndo para transformacdes significativas no seu modo de vida.
Aos poucos, fui percebendo que a discussao sobre o ensino de arte em projetos socioculturais
era uma discussdo recente e polémica e que era importante desenvolver pesquisas na area. Ao
propor desenvolver este trabalho, meu interesse voltou-se para o estudo das experiéncias dos
jovens nessas oficinas. 1sso porque me parecia importante questionar a respeito das
experiéncias dos jovens para compreender a possibilidade das oficinas de danca contribuirem
em suas formacOes e na transformacdo das suas condicGes de vida. Naquele momento a
questdo que me colocava era sobre as experiéncias dos jovens, pois entendia que a
compreensdo dessa experiéncia era parte fundamental para posteriormente refletir sobre as
oficinas de danca em projetos socioculturais. Uma segunda questdo que envolvia esse trabalho
era minha hipotese de que um elemento importante das experiéncias dos jovens acontecia na
relacdo entre jovens e professores, uma relacdo que envolve um dialogo na danca entre as
demandas e expectativas dos jovens e 0s pressupostos e intencionalidades dos professores,
sendo também necessario considerar os sentidos possiveis que a danca pode ter para jovens e
professores inseridos nesses projetos.

Nesta relacdo, entre jovens e professores percebia a existéncia de uma tensdo. Os
jovens buscavam as oficinas de danga com demandas e expectativas sobre danca e sobre o que
irdo fazer nas oficinas bem diferentes dos professores. Os professores, por sua vez, sem
formacdo sistematica para atuar com a danca nesses projetos, realizavam uma pratica
distanciada da realidade destes jovens e com pouca consisténcia educativa. Essa tensdo, entre
diferentes propdsitos e a insuficiente formagdo dos professores, impedia que 0s jovens
vivenciassem nas oficinas experiéncias significativas que pudessem reverberar em
possibilidades de refletir sobre suas condi¢cdes de vida. Durante a pesquisa, essa questdo se

mostrou muito mais complexa e compreendemos que, nas oficinas, existe uma tenséo entre
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professores e jovens em funcdo de suas relagdes e intengbes com a danga, mas esta nem
sempre é barreira para a vivéncia de uma experiéncia significativa para os jovens.

Frente a estas questdes, desenvolvi neste trabalho uma andlise a respeito da
experiéncia estética dos jovens, como acontecimento que se passa na relagdo entre jovem,
oficina de danga e professor o que nos revelou experiéncias diversas dos jovens na oficina de
danca. Nesta pesquisa, percebemos a importancia de ter como fundamentacdo estética uma
teoria que permitiu colocar em relacdo os conceitos pertinentes ao nosso olhar sobre essa
pratica. A estética da recepcdo nos apontou para um caminho onde o estudo da experiéncia
estética, envolve conceitos relacionados & educacgdo, a estética e ao social, e onde ganha
importancia: a interagdo entre professor e aluno. A partir da transposicdo das no¢oes de leitor
para jovem, autor para professor e obra-texto para oficina de danga, encontramos o
fundamento para o estudo da experiéncia estética, como uma agdo dos jovens que acontece na
relagdo com o professor na oficina de danca. Percebemos também que na oficina de danca
acontece um cruzamento entre este horizonte do jovem em relacdo a si mesmo e a danga com
0 horizonte do professor.

Em relacdo aos jovens, neste estudo foi possivel trabalhar com a ideia de que o jovem
ndo € depositario de conhecimentos, mas possui uma realidade e linguagem propria com a
qual relaciona com o mundo e com a arte/danca. Reconhecemos 0s jovens como sujeitos de
direitos com demandas especificas em relacdo a outros tempos de vida, ndo sendo possivel
falar dos jovens e suas experiéncias de forma homogénea.

A relacéo inicial do jovem com a oficina de danca é condicionada pelo seu horizonte
de expectativas, ou seja, suas expectativas, demandas e sentidos em relagdo a danca e a sua
vida. Nesse horizonte, inicial percebemos o quanto suas experiéncias sdo marcadas pelas
referéncias de danca fornecidas pela midia e pela familia.

Em relacdo a familia, os jovens consideram que esta é um dos fatores que influenciam
seu gosto ou ndo pela danca, dando margem para interpretacdo por varios jovens, da danca
como algo que esta no sangue, onde o desejo pela danca € algo que se manifesta naturalmente.
Embora os jovens reconhecam o esforco necessario para aprender a dancar, este tipo de
pensamento pode resvalar numa concepcao onde saber dancar é talento, um dom. Talento e
esforco coexistem na fala dos jovens em relacdo ao aprendizado de danca.

Em relacdo a midia, os jovens percebem que essas também condicionam seus gostos e
influenciam suas primeiras tentativas de dancar, seja em grupos criados por eles mesmos, seja
em oficinas nas comunidades. Durante a oficina, os jovens tém também a expectativa de

aprender as dancas da midia, muitas vezes atraveés de passos, onde cada tipo de musica
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envolve uma maneira especifica de dancar. A forca da midia é reconhecida pelos jovens, mas
percebem que € possivel repensar seus gostos e seus desejos de dancar, embora nem sempre
isto aconteca. Pensar novas possibilidades de dancar diferentes daquelas que ja conhecem é
um movimento dificil e que gera muita resisténcia entre os jovens pelo menos inicialmente. A
resisténcia dos jovens em relacdo ao tipo de danca € muito comum e o didlogo na oficina deve
ser um dos eixos do trabalho. As oficinas de danca voltadas aos jovens devem considerar a
diversidade, a partir da compreensdo dos horizontes, expectativas e significados dos jovens
em relacdo a si mesmo, ao mundo e a danca, trazendo suas experiéncias para a oficina, de
modo que a cultura de danca dos jovens ndo seja imposicdo frente a resisténcia dos jovens,
mas uma condi¢do fundamental para a experiéncia estética na oficina.

Em relacdo aos professores, entendemos que estes sdo profissionais com formacoes
bastante diversas, o que implica em diferentes formas de realizar uma oficina, assim como de
relacionar com os jovens. Os professores percebem que 0s jovens Sao resistentes as suas
propostas na oficina de danca quando estas diferem muito dos seus modos de dancar e de suas
expectativas do que gostariam de aprender. Além disso, reconhecem ser necessaria uma
quebra da resisténcia inicial dos jovens com a danga. Eles retratam o0s jovens como pessoas
que ndo tem uma facilidade para aceitar novas possibilidades de dancar e de experimentar
outros tipos de danca além daqueles que ja conhecem. Os professores, durante a oficina,
procuram lidar com essa resisténcia, motivando os jovens para a danca e desenvolvendo um
modo de ensinar que possa engajar e trazer o jovem para a oficina de dancga. Eles procuram
ensinar danca com a participacdao dos jovens, com uma proposta nao tecnicista da danga, mas
como uma atividade prazerosa e reflexiva sobre suas vidas. Durante a oficina, os professores
esperam que 0s jovens aprendam ndo sé a danca, mas relatam ter objetivos sociais, artisticos,
estéticos, educativos.

Praticamente todos os professores dessa pesquisa defendem o ensino da dancga dentro
de um contexto de intervencdo social, no entanto, talvez em razdo da propria critica que
sofrem o0s projetos socioculturais de serem instrumentalistas, em alguns momentos, a
preocupacdo de afirmar a possibilidade de integracdo entre objetivos estéticos, artisticos,
sociais e educativos, leva-os a enfatizar os aspectos sociais. 1sso pode gerar uma analise de
suas praticas como uma acgdo que desconsidera 0s aspectos estéticos e artisticos da oficina de
danca. No entanto, 0 que percebemos nas suas narrativas é que os professores tanto percebem
0 ensino de arte/danca como tendo valor por si s6, como também uma acéo que pode integrar-
se a outras areas para contribuir na formagdo geral da pessoa e na transformagdo das suas

condicdes de vida. Somente em uma das narrativas, o professor foca a acdo social do projeto
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parecendo desconsiderar a atividade artistica, mas ainda assim é preciso ponderar que nesta
oficina ocorreram muitos conflitos entre o grupo e com a professora, o que dificultou o
desenvolvimento das atividades. Cabe considerar melhor, entdo, a relagdo entre objetivos
sociais e estéticos e as condi¢cdes que devem existir nesses projetos e na proposta dos
professores para potencializar a possibilidade desses efeitos, ja que suas propostas de aulas
influenciam a experiéncia dos jovens. Do professor, exige-se o desafio de pensar uma
proposta educativa que possibilite uma reflexdo estética dos jovens em relagcdo a danca e suas
condicdes de vida.

Em relagdo a integracdo entre objetivos estéticos e sociais, hd que se considerar ainda
que nesta pesquisa ndo € frequente, na fala dos jovens, relacionar-se questdo social e
arte/danca. Os jovens vao para a oficina para aprender danca e suas experiéncias relacionam-
se, principalmente, com uma reflexdo sobre as possibilidades de fazer danca e os diferentes
tipos de dancar. A expectativa que tem em relagio a danca € estética. E a danca o que os atrai,
e ainda que reconhegcam o impacto da danca na mudanca de suas vidas, ndo € isso que buscam
na oficina. Falas referentes ao impacto social aparecem somente nas narrativas dos jovens que
estdo trabalhando com danca atualmente. Para 0s outros jovens, a mudanca se refere
principalmente em relacdo a timidez e a valorizagdo de si atraves do reconhecimento da sua
pratica de danca.

Sobre as experiéncias dos jovens, o que a analise indica é que na oficina de danca suas
experiéncias estdo relacionadas principalmente ao prazer, as relaces entre eles e com o
professor, aos estilos de danca, a possibilidade de expressdo. Nessas oficinas, o prazer é
fundamental, e se ela ndo acontece naturalmente é o que tanto professores quanto jovens
tentam alcancar. O que € importante nessas experiéncias é ndo cair na armadilha de considerar
uma experiéncia mais auténtica ou melhor que outras. Se existe a possibilidade da danca
transformar a vida dos jovens, ndo basta participarem das oficinas para que isso aconteca.
Seja a danca prazer, divertimento, encontro, expressdo ou reflexdo e mudanca de vida, todas
sdo experiéncias significativas para 0s jovens no momento que estavam presentes na oficina.

No conjunto das oficinas, observamos, entdo, que embora existam diferencas de
horizontes iniciais entre jovens e professores, estas ndo impedem que 0S jovens possam
vivenciar uma experiéncia estética na oficina de danca. Percebemos que apesar dessas
diferencas se houver na oficina uma participacdo do jovem, onde este possa construir com o
professor sentidos e fazeres em relacdo a danca, uma experiéncia acontece. Quando a
participacdo do jovem ndo ocorre, a oficina se aproxima de uma atividade tecnicista, onde

cabe ao aluno apenas repetir formulas prontas e codificadas sem reflexdo sobre a danga. O
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resultado da oficina € uma experiéncia cujo efeito € o de repeticdo do horizonte do jovem ou
copia do horizonte do professor. Nas narrativas analisadas neste trabalho ndo encontramos
dados que nos permitam afirmar que a danca foi uma experiéncia centrada somente em
técnicas e modelos ainda que esta estivesse presente. Encontramos, na maioria das vezes,
tentativas de dialogo entre jovens e professores, algumas vezes com sucesso outras nem tanto.

Em relacdo a participacdo nas oficinas, percebemos que quando a relacdo de tensdo e
resisténcia ocorreram, 0s jovens exigiram dos professores uma abertura para as dancas que
eles queriam inicialmente dancar. Essa abertura que, consistia em reservar um horério da aula
para essas dancas ou incluir na proposta da oficina diferentes tipos de danca, foi capaz de
promover uma reflex&o sobre danca e sobre as relagdes dos jovens com suas vidas, mas ainda
€ preciso avancar.

Nos casos em que o professor ofereceu as condicOes de possibilidade da acdo do
jovem sobre a danca, a postura de resisténcia em relacdo a novas possibilidades transforma-se
inclusive num interesse em experimentar. Essas condi¢des vao desde o didlogo com diferentes
tipos de danca, mas também com a postura do professor, com a relacdo com os colegas, com a
sensacdo de prazer nas aulas. Acontece, na oficina de danca, uma experiéncia estética e o
horizonte dos jovens amplia-se e passa a abarcar novos horizontes em relagdo a si mesmo, a
danca, a convivéncia com os colegas e com a comunidade. O jovem reflete, sente e age sobre
a proposta de oficina do professor, criando novos sentidos ou um sentido proprio para a danca
e para 0 ato de dancar. Da interacdo do jovem com a proposta do professor, o jovem
(re)significa, cria e recria seu horizonte.

Esta pesquisa revela o quanto o estudo da experiéncia estética € complexa e nos
oferece diferentes possibilidades de analise. Percebemos que ndo existe um Unico modelo de
experiéncia que deva ser alcancada igualmente em todas as oficinas de danca, mas que neste
trabalho o dialogo mediado pela danca entre professores e jovens foi fundamental para
experiéncias de criacdo e transformacdo das visdes de mundo dos jovens, atenta a dinamica
social.

Ao estudar estas experiéncias dos jovens, podemos apontar ainda algumas questfes
que nos indicam possibilidades para o ensino de danca em projetos socioculturais. Uma
questdo que nos coube refletir é a necessidade e a funcdo do ensino de danca nos projetos
socioculturais. Como colocado anteriormente, nas oficinas de danca estdo presentes tanto
objetivos artisticos e estéticos quanto objetivos sociais, onde a danga é reconhecida como
contetdo pelos professores para trabalhar as questées que perpassam as condigdes sociais de

vida dos jovens. Se a danca pode ser adaptacdo dos sujeitos, a experiéncia nas oficinas revela
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sim diferentes possibilidades de reflexdo dos jovens sobre suas vidas e a danca. A danca é
uma proposta educativa, onde os professores integram objetivos sociais e estéticos.

A funcdo da arte ndo €, neste contexto, ser “salvadora dos males do mundo”, mas pode
ter um papel educativo importante nos projetos socioculturais. Ndo cabe a arte dar conta
sozinha da transformacao da vida das pessoas, nem a ela atribuir toda a responsabilidade pela
formacdo de pessoas mais criticas e reflexivas. Quanto a questéo se a arte/danca tem a funcéo
de resolver todos os problemas sociais reconhecemos que ela ndo pode nem deve caminhar
sozinha e assumir tal responsabilidade. Para que a danga tenha uma contribuigdo social,
devem-se convocar diversas areas de conhecimento no auxilio a construgdo de uma prética de
arte/danca nesses projetos que considere os aspectos que envolvem a realidade das pessoas.
Além disso, devem existir, paralelo as oficinas de arte/danca, outros programas de
atendimento. E preciso atentar para os limites e possibilidades da arte, mas ndo desconsiderar
que ela pode tanto contribuir para a reflexdo dos jovens sobre suas vidas, mas também ser
somente uma atividade prazerosa, e que isso nao invalida a experiéncia desses jovens, nem a
importancia da presenca da danca nesses projetos.

Em relacdo a discussdo do ensino da arte em projetos socioculturais como atividade
utilitarista por ter objetivos sociais, o fato de este ser um dos seus objetivos, ndo faz da danca
um mero recurso ou divertimento. Nao séo o0s objetivos sociais que a colocam neste lugar,
mas 0 modo como o ensino de danca € realizado. Alega-se que as atividades artisticas quando
focam dimensdes sociais tém uma pratica utilitarista da arte, onde essa € mero instrumento
para se atingir objetivos como saida dos jovens das ruas, da criminalidade ou ocupacéo do
tempo ocioso para ndo se envolver em problemas. Do mesmo modo critica-se que quando as
atividades tém como foco somente intencdes artisticas esta € uma pratica desconectada da
realidade das pessoas presentes no projeto. Objetivos sociais e estéticos podem conviver
nesses projetos sem que um se sobreponha ao outro, mas se integrem na construcdo de uma
pratica especifica do contexto dos jovens que participam desses projetos.

Para essa pratica, percebemos que a formacdo do professor, seja nos cursos de
graduacdo, seja em cursos livres de danca, deve afirmar um ensino ndo tecnicista. Embora
esta ndo seja a pratica das experiéncias estudadas, sabemos que ainda sdo frequentes
professores que ensinam focados na transmissdo de formulas prontas e de passos codificados
com objetivos de construcdo de uma coreografia. Os cursos de licenciatura em danca devem
aprofundar na realidade social dos seus alunos e, professores formados na prética, precisam
compreender melhor os aspectos educativos do ensino. Reconhecemos que se 0S cursos de

graduacdo ndo garantem uma pratica melhor, estes sdo importantes para promover uma
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reflexdo critica sobre os projetos sociais, até para qualificar e avancar as acGes que sao
realizadas. A pluralidade de atuacGes e a diversidade de espagos de ensino de danca exigem
uma prética especifica do professor, que considere o contexto sociocultural dos jovens, 0s
objetivos de cada projeto, o que ird interferir na formacdo do professor e na forma de se
ensinar.

Esta pesquisa contribuiu também para apontar a importancia da insercdo das oficinas
de arte/danca como acdo vinculada a politica publica. Percebemos que 0s projetos
socioculturais por serem, muitas vezes, realizados como atividades pontuais tém uma
instabilidade na sua oferta. Tomando como analise os relatos dos jovens, reconhecemos que 0
término das oficinas ndo foi um desejo dos jovens, mas uma imposicdo devido a
descontinuidade das atividades pelos 6rgdos publicos. Se todas as experiéncias relatadas pelos
jovens demonstram que a oficina foi um momento significativo e marcante em suas vidas,
cabe perguntar também qual é o impacto da descontinuidade dessas oficinas na vida dos
jovens? A arte/danca € uma experiéncia importante e um direito dos jovens e precisa ser
articulada com uma politica cultural mais ampla que considere demandas, expectativas e
desejos dos jovens. Nesse sentido, é importante considerar também que afirmar a importancia
dos projetos socioculturais como politica publica, ndo significa dizer que somente deve ser
oferecido aos jovens que vivem em vilas e favelas projetos socioculturais, também héa
necessidade de projetos de formacéo e fomento artistico, que reconhecam a producao artistica
das pessoas, ndo como um produto que tem valor por seu impacto social, mas uma atividade e
producdo que tem qualidade esteética.

Por fim, este trabalho nos aponta ainda a necessidade de outras pesquisas. Uma
questdo que nos parece relevante € a relacdo entre dangas populares, dancas de massa, dancas
eruditas ou elitistas nesses projetos. Qual a estética das dancas populares? Como é possivel
dialogar e valorizar a estética dessas dancas também como manifestacdes legitimas e
fundamentais no ensino de danca? Outra questdo que também merece um estudo mais
aprofundado é compreender a relacdo entre musica e danga para 0s jovens, uma vez que as
dancas muitas vezes aparecem para 0s jovens como as coreografias criadas para as masicas de
axé, funk, forrd, ndo tendo uma existéncia separada desta. Fica a pergunta para futuras
pesquisas sobre qual a relacdo entre musica e danca para os jovens e como isto pode recolocar

a questdo sobre suas experiéncias com a danca e sobre o valor estético de suas producoes.
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ANEXO

(Termo de livre esclarecimento)

Universidade do Estado de Minas Gerais de Minas Gerais

Faculdade de Educagéo

Programa de Mestrado em Educagdo

Titulo do Projeto: Oficinas de danca: um estudo sobre o horizonte de expectativas de jovens e
professores

Pesquisador Responsavel: Violeta VVaz Penna; Julio Flavio de Figueiredo Fernandes
Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade do Estado de Minas
Gerais (UEMG)

Telefones para contato:

Nome do voluntario:

Idade: anos

O Sr. (*) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa chamada “Oficinas de danca:
um estudo sobre o horizonte de expectativas de jovens e professores”. Esta pesquisa esta sob a
responsabilidade da pesquisadora Violeta VVaz Penna.

Esclareco que o objetivo deste estudo € investigar o que 0s jovens e professores de
oficinas de danca, realizadas na cidade de Belo Horizonte, pensam sobre a danca e o que
esperam realizar nas aulas de danga. Esta pesquisa serd realizada com vocé por meio de
entrevistas individuais. Estas entrevistas serdo gravadas em audio e video pela pesquisadora.
A pesquisadora também ira fazer anotacbes em caderno. A entrevista sera realizada em
espaco reservado e agendado previamente com vocé. Os dados da entrevista serdo utilizados
para fins cientificos na pesquisa “Oficinas de danga: um estudo sobre o horizonte de
expectativas de jovens e professores”, conforme prevé a Resolugdo 196/96 do Conselho
Nacional de Saude. Todos os dados colhidos sdo sigilosos e somente serdo utilizados para esta
pesquisa. Seu nome sera mantido em sigilo.

Esclareco também que sua participacdo neste trabalho € muito importante, porque
auxiliard na reflexdo e discussdo sobre as politicas e acdes publicas com arte voltadas para
jovens. Esta participacéo € voluntaria, e vocé pode escolher participar ou ndo deste estudo. Se
vocé decidir participar, isto ndo implicard em quaisquer beneficios ou prejuizos pessoais. Se
em qualquer momento da pesquisa, vocé resolver desistir da participacdo, isto ndo implicara
em quaisquer prejuizos pessoais.

Esclareco, por fim, que este projeto de pesquisa foi submetido a analise do Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Secretaria de Sadde de Belo Horizonte, em
cumprimento a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Sadde.

Se vocé tiver alguma duavida a respeito, pode contatar a pesquisadora Violeta Vaz
Penna pelo telefone (31) 8728-4252 e o Comité de Etica da Secretaria Municipal de Satde de
Belo Horizonte pelo telefone (31) 3277-5309.

De posse destes esclarecimentos, eu aceito o
convite para participar voluntariamente da pesquisa intitulada: “Oficinas de danca: um estudo
sobre o horizonte de expectativas de jovens e professores”.

Belo Horizonte, de de

Nome e assinatura do participante

Nome e assinatura do pesquisador
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