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RESUMO

A formacado de professores universitarios em Danga no Brasil constitui um objeto de
pesquisa ainda pouco explorado, sobretudo quando se contrasta com o numeroso
volume de publicagbes que discutem a presenga desse campo artistico na Educagao
Basica. A tese investe na amplificagdo da nogao de professoralidade, tomando como
contexto o ambiente profissional do autor, o Ensino Superior em Danga. Cada
professor/professora forma-se na produgdo da diferenca de si. Nestes termos,
esquadrinha-se o objeto da pesquisa por meio de trés ensaios que, embora
mantenham independéncia no modo como abordam o objeto, intersecionam-se pelo
objetivo de (auto)investigar o movimento de professoralizagao, aqui entendido como
professoralidade, propiciando a constituicdo de uma rede de experiéncias docentes.
A hipétese da tese reside na ideia de que a docéncia universitaria em Danca se d4 no
emaranhado de experiéncias, por meio de marcas de subjetivacbes, sempre
incorporadas, que vao constituindo um devir professor, e que precedem a imersao no
espaco académico. O encontro com a alteridade, aquilo que aqui sera tratado como
solidariedade cognitiva, é poténcia viva na configuragao transitéria da paisagem de
si. Os ensaios estdo transpassados pela abordagem fenomenoldgica, a hermenéutica
gadameriana. O primeiro deles tece consideragdes acerca do modo como venho
compreendendo a formagao de professores e, para tal, tomo como ponto de ignicao
o contexto de minha atuacao docente, na relacdo histérica entre Danca e
Universidade. No segundo ensaio, o objetivo é analisar meus movimentos de
professoralizagdo, a construcdo de minha professoralidade, esse ato de formagao
encarnado que se dd em primeira pessoa, a partir do que se convencionou chamar,
no método (auto)biografico, narrativa de si. O Ultimo ensaio aponta a solidariedade
cognitiva como via da professoralidade, atitude formacional que visa inaugurar uma
rede de experiéncias compartilhaveis. Recorre-se a escrita de si, em formato de cartas.
Trata-se de um ensaio em coautoria. A tese (in)conclui que a professoralidade em
Danga no Ensino Superior é marcada e alimentada por experiéncias corporificadas,
pois o corpo, em sua integralidade, é acionado na agao cognitiva de ensinar-aprender.
Tais experiéncias estdo envoltas pelo amplo campo existencial, dando relevo as
marcas subjetivas produzidas na histéria de vida do professor/professora e fazendo da
docéncia universitaria um projeto inatual e inconcluso de si.

PALAVRAS-CHAVE: Professoralidade em Danca; Docéncia Universitaria; Formacao
de professores em Danga; Estudos sobre a Universidade.



ABSTRACT

In Brazil, the training of university teachers in Dance is still an object of research less
explored, especially when contrasted with the large volume of publications that
discuss the presence of this artistic field in Basic Education. This dissertation invests in
the amplification of the notion of teacherhood, taking as context the professional
environment of the author, Higher Education in Dance. Each teacher is formed in the
production of the difference of self. In these terms, the object of research is scanned
through three essays that, while maintaining independence in the way they approach
the object, intersect with the objective of (auto)investigating the movement of
teacheralization, here understood as teacherhood, propitiating the constitution of a
network of teaching experiences. The hypothesis lies in the idea that university
teaching in Dance takes place in the entanglement of experiences, through marks of
subjectivation, always incorporated, that are becoming a teacher, and that precede
the immersion in the academic space. The encounter with alterity, that is herewith
treated as cognitive solidarity, is a living power in the transient configuration of the
landscape itself. The essays are crossed by a phenomenological approach, the
Gadamerian hermeneutics. The first one deals with the way in which | understand the
formation of teachers and, to this end, | take as a point of ignition the context of my
teaching performance, in the historical relation between Dance and University. In the
second essay, the objective is to analyze my movements of teacheralization, the
construction of my teacherhood, this act of incarnated formation that takes place in
the first person, from what is conventionally called as the (self) biographical method,
narrative of self. The last essay points to cognitive solidarity as a way of teacherhood,
a formational attitude that aims to inaugurate a network of shareable experiences. It is
used to write of itself, in format of letters. This is a co-authored essay. The dissertation
(in)concludes that teacherhood in Dance in Higher Education is marked and nourished
by embodied experiences, because the body, in its entirety, is activated in the
cognitive action of teaching-learning. Such experiences are surrounded by the broad
existential field, highlighting the subjective marks produced in the life history of the
teacher and making university teaching an unattended and unfinished project.

Keywords: Teacherhood in Dance; University Teaching; Teacher training in Dance;
University Studies
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O AMANHA E HOJE E HOJE E O LUGAR DA ACAO:
PISTAS INICIAIS...

Vir a ser professor é uma escolha, uma diferenga na
histéria de um sujeito. Ser professor ndo é a pratica de
uma vocacao. Nao é uma mera habilidade desenvolvida.
A professoralidade é a condicdao de proposicao que um
sujeito assume como diferenga de si, uma escolha em ser
agente de desinstalagdo do que estd estabelecido e, ao
mesmo tempo, suportar junto o terremoto, o resgate das
vitimas e a construcdao de uma nova cidade [...] a
professoralidade traz a condicdo de ser, ao mesmo
tempo, impulso e rede (PEREIRA, 2013, p.207).

Eu ndo nasci professor! Tornei-me um. Isso ndo significa que ganhei forma a partir de
forgas externas a mim. Ao mesmo tempo, tampouco indica que me tornei sozinho no
exercicio de recluir-me em mim diante da poténcia transformadora do mundo. Talvez,
para comegar, recorrer ao gerdndio seja uma alternativa positiva para me expressar
nesta nota introdutéria. Assim, refazendo a érbita de minhas ideias, opto por dizer
que estou me tornando professor. Nao é que eu ja ndo seja um, no momento em que
construo esta tese doutoral; pelo contrario, percebo-me e atuo como tal. Entretanto,
para além da percepcao em tempo presente, ha a consciéncia de que ser/estar
professor € viver a travessia de um projeto inconcluso, que, em suas urdiduras,

reivindica o inacabamento daquele que se langa na tarefa.

Destarte, distancio-me, nesta aposta inicial, de qualquer sobrecarga aprioristica que
se incline a pensar o estar professor como manifestacdo de um dom que precede o
préprio campo existencial de relagao do sujeito com o mundo. Aceno em direcao ao
entendimento de que o ser/estar professor € um engendramento de forgas materiais e
imateriais, subjetivas, que vao compondo o campo epistemofilico do sujeito-
professor, tensionado por escolhas, em alguns casos, objetivas, como € a opgao pelo

ingresso em um Curso de Licenciatura.

Assim, vou fornecendo pistas iniciais para que a leitora e o leitor se aproximem
daquilo que estou chamando de professoralidade em Danga. Em meu

empreendimento académico, busco conexdes com certo enquadramento de pensar a
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formacao de professores implicada no campo existencial da experiéncia. Embora
esteja clara para mim a opgao por nao definir de antemao o que, apoiado a uma rede
de outros pesquisadores do campo da formagdo docente, estou chamando de
professoralidade, sobretudo, ndo quero furtar do leitor a curiosidade epistémica de
recorrer as suas estruturas cognitivas como forma de construir um pensamento acerca
dessa nogao e prosseguir no curso do texto, intercambiando seus saberes prévios com

o que aqui sera desenvolvido.

Todavia, uma caracterizagao inicial em torno dessa nocdo pode ser positivamente
provocadora. Pode suscitar o desejo de imersdao nas reflexdes que pautam este
trabalho e, por conseguinte, o desejo de alargar a discussao a partir do lugar de onde
venho e de onde vejo a questao da formagao de professores — leia-se como um convite
para uma experiéncia de leitura reflexiva para a qual o texto pode produzir, inclusive,
(des)encontros. Nesse sentido, ja em meio a essa caracterizagao, desejo evidenciar o
pensamento de Paulo Freire, quando menciona o carater histérico do sujeito,
ressaltando a inconclusdo como condicao de existéncia. Segundo ele, uma educagao

problematizadora nos reconhece

Como seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos,
em e com uma realidade, que sendo histérica também, é igualmente
inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo
apenas inacabados, mas ndo sao historicos, os homens se sabem

inacabados [...] desta maneira, a educacao se re-faz constantemente
na praxis. Para ser tem que estar sendo. (FREIRE, 1987, p.42, grifos do
autor).

Eis aqui algumas pistas do (auto)objeto que desenvolvo nesta tese: a professoralidade
lida diretamente com a nogao de que a formagao do professor ndo é uma entidade
estatica; tampouco acontece no ausentamento do sujeito em formagdo, por vias
meramente instrucionais, como se formar-se fosse sinonimo de dar forma, fabricar
modelos em série, tipos homogéneos de ser professor. A professoralidade lida com o
acionamento da histéria de vida imbricada ao processo formacional. O que forma,
necessariamente, nao sao conteldos, habilidades ou competéncias profissionais, mas
atravessamentos de sentidos que a orquestracdo desses aspectos e a propria

experiéncia promovem no sujeito-professor.
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Dito de outro modo, desejo salientar que a nogao de professoralidade é produgao da
diferenca de si em comunhao com uma rede de alteridades. Nao se trata de negar que
a formagao é também arraigada a verdades que o professor constréi, porém que essas
verdades sdo pereciveis e nao se mantém inexoraveis, por forca da relagao
hiperdindmica entre tempo e espago. Esse sujeito inconcluso que ndo sofre
passivamente um processo de formagao €, antes, o espago consciente e inconsciente
da agdo formacional. Entendo que a formacao docente ndo implica um aprontamento
que garantiria operacionalidade a profissdo. E construcdo, processo, devir, fios que
conectam desejos, lembrancas, anseios, saberes, técnicas, emogdes e tudo o mais que
circunscreve a vida. E a formacdo concebida pelas lentes da experiéncia. Segundo

Marcos Vilela Pereira (2001, p.377-8), professoralidade é

[...] formacao ao longo da vida, entendida como um trabalho de
criagdo que conjuga experiéncia e conhecimento, pressupoe a
conquista da autonomia do sujeito. Nessa 6tica, compete a sociedade
a tarefa de favorecer condi¢des para que cada um, comprometido
com o seu proprio projeto de autoformagao, alcance o melhor de si.

A nogao de professoralidade, desenvolvida no decorrer dos ensaios que compdem
esta tese, faz coro a uma corrente epistemoldgica contemporanea que compreende a
experiéncia como via de conhecer o mundo, notadamente ligada a abordagem
fenomenolégica e a hermenéutica gadameriana. Para Gadamer (1997, p.48), ao
implicar os conceitos de formagao e cultura, o processo formativo passa a ser visto
“[...] como a maneira humana de aperfeigoar suas aptidoes e faculdades”. Esse mesmo
autor defende que nao se trata de um processo maturacional em que, segundo certa
tradicdo mistica, o homem traz em sua alma a imagem e semelhanga de Deus,
segundo a qual ele foi criado, e tem de desenvolvé-la em si mesmo (SA, 2010). Trata-
se de uma zona relacional entre o sujeito em formagao e o ambiente cultural em que
ele esta inserido, sobre o qual ele produz efeitos e, a0 mesmo tempo, padece dos
efeitos das relagdes desse mesmo ambiente. O que me leva a inferir que a formagao
ndo se da por determinismos biolégicos, ao mesmo tempo em que ndo se da
exclusivamente pela cultura. Ha uma zona de tensividade que, constantemente, vai
produzindo diferenca em nés mesmos, entre aquilo que fomos, estamos e seremos.

Por isso, Gadamer considera que a caracteristica fundamental da formagao é “o
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manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista universais”.
(GADAMER, 1997, p.57). Sobre a abordagem fenomenolégica, base filoséfica
presente na nogao de professoralidade, Merlau-Ponty (1971, p.56 apud DALBERIO;
DALBERIO, 2009, p.178) assevera que

[...] tudo o que se sabe do mundo, mesmo na ciéncia, conhece-se a
partir da visdao pessoal ou de uma experiéncia com o mundo, sem a
qual os simbolos da ciéncia nada significariam. Assim, toda a verdade
cientifica é construida sobre o mundo vivido e, para se fazer ciéncia
com sentido e com rigor, deve-se considerar a experiéncia do mundo,
da qual ela é expressao.

Nesses termos, a discussdo que tecerei nesta tese, ao apresentar para o campo
académico da Danga um pensamento sobre a formagao de professores articulada a
uma experiéncia, ou seja, a nogao de professoralidade, recorre também ao

pensamento de Larrosa Bondia quando explicita que

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa estd organizado para que
nada nos aconteca (LARROSA, 2002, p.21).

Desse modo, daqui por diante, e antes de apresentar a divisao da estrutura da tese e
seu desenho metodolégico, desejo compartilhar com a leitora e o leitor experiéncias
que, conscientemente, no tempo presente, levam-me a atribuir sentido a construcao
desta discussdao em torno da formacdo de professores, sobretudo o enquadramento
teérico-metodologico da nogao de professoralidade. Desejo explicitar, para além da
identificagdo com o objeto de estudo, minha adesdo a formulagdes epistemoldgicas
nao-cartesianas que podem favorecer processos educacionais em Danca. Introduzo
este texto advogando a processualidade inerente a formacao de professores, mas
propositalmente afirmo pouco sobre ser/estar Professor de Danga, pois entendo que a
referéncia a um suposto universal nada acrescenta ao objeto. Por outro lado, desejo
deslocar essa discussdo para o campo da pesquisa e perceber como, imbricada a
minha propria docéncia, a faceta pesquisadora de mim vai recompondo o quadro

referencial e chega a ser o que venho sendo na escrita deste texto doutoral.
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A minha insercdo no espaco académico em Danca foi precedida por experiéncias
docentes nesse campo. Quando ingressei na graduagao, ja atuava como Professor de
Danca na Educacdo Basica, em uma escola do suburbio ferroviario de Salvador,
ministrando aulas para criangas na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Na altura em que fiz minha opgao por essa formagao académica, ndo
tinha muito claro o que viria a ser uma licenciatura; qual era a diferenga para um
bacharelado, por exemplo. Sou fruto de uma geragdo em que na escola a Gltima coisa
a qual alguém seria incentivado era tornar-se professor; de Arte, entdo, nem pensar.
Assistiamos passivamente as aulas desse componente curricular serem marginalizadas
no curriculo escolar, o que inconscientemente vai gerando a ideia de que

ensinar/aprender Arte é supérfluo, desnecessario.

Assim como muitos dos meus pares, fui descobrindo nos primeiros dias/meses de aula
qual era o escopo central de uma licenciatura. Assisti a desisténcia de muitos colegas;
grande parte se sentia “enganado”, como se tivesse comprado o passaporte para a
viagem errada. Eram comuns conversas pelos corredores da escola em que, volta e
meia, alguém mencionava que queria dangar, desejava ser artista, fazer/viver a Danga
para se tornar dangarino ou coredgrafo profissional. Muitos estudantes deixavam o
curso para ingressar em Grupos ou Companhias de Danga, viajar mundo afora
atuando como dancarinos. Parece-me que eles, assim como eu, ndo sabiam bem onde

estavam adentrando quando escolheram a licenciatura.

Em contrapartida, eu que ja atuava como professor via muito sentido nas discussoes
sobre processos educacionais em Danca. Passei o curso estabelecendo relagoes entre
a experiéncia de ensino que eu tinha todas as tardes na escola em que trabalhava e as
discussdes do turno matutino na Graduagdo. Sim, ter vivido a experiéncia de
construgcdo da minha professoralidade na Universidade, na escola, na vida, ao mesmo
tempo, foi gerando uma trama de forgas subjetivas que produziam a diferenca em
mim, diariamente, fazendo com que a construcao desse sujeito-professor nao fosse
um martirio, uma ddvida. Desde ali eu tinha por certo que se agugava em mim o

desejo pela docéncia e isso seria 0 meu alinhavo de ser gente.
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Ainda no percurso da graduagao, fui inclinando-me para o campo dos processos
educacionais em Danga como ambiente de pesquisa, com foco na relagao ensino-
aprendizagem da Dancga na escola e, desde 14, até a construcao desta tese doutoral,
ndo mais escrevi academicamente sobre outro tema. No final da licenciatura, depois
de ter escrito o trabalho de conclusdo de curso que discutia o ensino da Danga por
uma perspectiva interdisciplinar', lancei-me no mestrado em Danga e, mais uma vez,

o objeto de estudo corria na esteira dos processos educacionais.

Na dissertagdo, discuti a “Avaliagdo da Aprendizagem em Aulas de Danga”. Para tal
tomei como cendrio de pesquisa a Rede Municipal de Salvador, espago que desde
2003 conta com profissionais formados especificamente em Danga atuando na escola;
por conseguinte, os sujeitos de minha investigacao foram professores que atuam com
Danga no 2° ciclo do Ensino Fundamental — 4° e 5° anos. Tratou-se de uma pesquisa
com delineamento exploratério descritivo. Essa experiéncia configurou-se singular
para a construgao de minha aposta de pesquisa para o doutorado. O objeto da
dissertacdo foi a analise entre o dito e o feito nas praticas avaliativas em Danga
naquelas escolas municipais. Embora eu tivesse registrado no texto dissertativo que
compreendia a pesquisa como o caminhar por zonas de incertezas, em que o sujeito
pesquisador se depara com questdes para as quais ndo necessariamente tem respostas
e o final da investigacdo também pode nao trazé-las, gerando novas e potentes outras
questdes, eu menti/omiti. Nao que isso seja um aspecto negativo, porque hoje vejo
que o discurso presente nas notas introdutérias de minha dissertagcdo constituem
acionamentos de vetores que ja faziam desvanecer uma figura de mim para o
aparecimento de outra. Eu vivia o estado de caos de ser tomado por um discurso que
ainda nao varreu determinadas préticas. Hoje, compreendo isso como processo de

producado de si.

Entrei no campo da pesquisa do mestrado com a certeza de que havia um
descolamento entre o dito e o feito, no que se refere a avaliagdo da aprendizagem;

estava obstinado a comprovar que, embora o professor enunciasse um modelo de

' Refiro-me ao Trabalho de Conclusio de Curso intitulado “A Danca sob a Perspectiva de uma
Epistemologia Convergente” (2010), orientado pela Profa. Dra. Licia Fernandes Lobato na Escola de
Danca da UFBA.
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avaliagdo mediadora (HOFFMANN, 2009), na pratica perduravam agoes implicadas
com o modelo classificatério. Essa obstinagdo por comprovagao da hipétese de
pesquisa talvez tenha ligacdo com a ideia de que para ser cientifico precisa ser
testavel, comprovado, generalizavel. Entdo, com os olhos embagados por um ranco
positivista para pensar a construcdo do conhecimento, fui deixando desaparecer
diante de mim a gema preciosa daquela experiéncia: a vida daqueles professores com
os quais me relacionei. Muito mais potente do que inquirir o professor acerca de
contetdos proposicionais (TARDIF, 2002) que eu presungosamente pensava saber e
imaginava faltar a eles, poderia ter dado mais atencao aos movimentos subjetivos, as
tramas imateriais, ao acionamento das forgas que se iam movendo diante de mim
como poténcia de construgao da professoralidade. O roteiro da entrevista, a ndo ser
no que se refere a dados de identificagdo, ndo dava espago, sequer, para o professor

contar a sua historia, dizer dos seus dilemas, enunciar a produgao de si.

Esta autocritica que me fagco ndo tem por intento desestabilizar aquilo que produzi
naquela altura, muito pelo contrario, tem a ver com um movimento de perceber-me
em movimento, ou seja, vamos perdendo pedacos no processo de composicao do
modo como olhamos, transitoriamente, para o mundo e para nés mesmos. A
consciéncia sobre esses aspectos, logicamente, movida pelo encontro com a nogao
de professoralidade, esse entendimento da formagao de professores como ato que se
da em primeira pessoa, onde a experiéncia e as histérias de vida ganham notoriedade,
foi movimentando redes compositivas de mim para o desejo de me lancar em outro

empreendimento académico: uma pesquisa de doutoramento.

O projeto selecionado para a Linha de Processos Educacionais do PPGAC-UFBA é
diferente daquilo que se tornou esta tese. A ideia inicial era retornar ao campo de
pesquisa do mestrado, ou seja, a Rede Municipal de Salvador, para compreender
como sujeitos vao se constituindo Professores de Danga, como se chegou a ser o que
se vem sendo no exercicio da profissdo docente, de como e porque esses sujeitos vém
constituindo sua professoralidade nesse campo. O escopo primaz era escutar como
vem se dando o processo de insercio da Danga na escola, entender como esses

professores chegam a esse ambiente e quais anseios se projetam na construgdo do
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estar sendo professor/professora de Danga dentro de uma escola puablica municipal,

além de levantar marcas subjetivas produzidas diariamente nesse espacgo.

Passei um ano de meu processo de doutoramento pensando que havia encontrado em
mim o objeto que fazia pulsar meu desejo de pesquisa. Acidentalmente ou nao,
decido por (re)escutar a gravagao de uma das entrevistas feitas na época do mestrado,
antes de descarta-la, ja que se haviam passado cinco anos. Na narrativa de uma das
professoras entrevistadas surgiu algo que mudou os rumos da pesquisa. Frente ao meu
questionamento: “No periodo de formagdo académica vocé discutia com os seus
professores como avaliaria os seus futuros alunos? Quais eram as discussdes que vocés
tinham sobre avaliagdo em Danga?” (ASSIS, 2012, p.122), ela respondeu que o modo
como ela organizava a avaliagao e outros componentes da agao pedagdgica na escola
— planejamento, metodologias, enfim, o cotidiano pedagoégico —, tinha muita relagao
com o que ela foi aprendendo por vias de uma pedagogia do exemplo na sua
formagao. Além disso, também mencionou que as discussdes sobre esses aspectos da
docéncia eram superficiais e que prevalecia uma pedagogia instrumental — aprender

a fazer plano de aula, de curso, construir objetivos de aprendizagem, entre outros.

Olhei para o meu proprio processo de formagao, apés a conclusdo de um mestrado
e a insercdo na docéncia universitaria, e tentei localizar nesse trajeto situagoes
didaticas que vislumbravam tecer essas discussdes e, como a colega, ndo encontrei
muitas ocorréncias em nenhum dos dois estagios. Entendi, entdo, aquela narrativa
como um convite subliminar que me dizia que era o momento de tirar o foco da
Educagao Basica e comecar a tentar entender como venho sendo professor no Ensino
Superior em Danga e que tipo de acionamento as escolhas metodolégicas que vamos
fazendo no decurso da graduagdo vao gerando a construgao da professoralidade no
estudante que esta tornando-se professor. Como esses professores universitarios em
Danga chegam a esse espaco e que reflexao sobre sua atuagao pedagégica, bem como
sua reverberacdo em outros nichos, € feita. Particularmente, e aqui reside minha
implicagdo direta com este objeto, eu, professor universitario ha cinco anos numa

universidade publica estadual, ndo havia me dedicado a pensar sobre essa questao.
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Desse modo, iniciei uma busca por literatura sobre docéncia universitaria em Danga
e logo me surpreendi com o volume de publicagdes concernentes ao ensino da Danga
na Educacdo Basica e a escassez de material referente ao ensino de Danca na
Universidade. Embora a relagdo Danga e Universidade no Brasil ja paute mais que
metade de um século, com a fundacao da Escola de Danca da UFBA em 1956, é bem
verdade que até o surgimento da Faculdade de Artes do Parana em 1984, houve um
hiato consideravel de 28 anos. Foi o primeiro decénio dos anos 2000 que corroborou
para o cendrio que temos em 2018, com 49 cursos em funcionamento em todas as
regides brasileiras, entre bacharelados, licenciaturas e tecnolégicos, acenando para
um crescimento exponencial da area. Sem duvida, porém, trata-se de uma oferta ainda
pouco expressiva, quando contrastamos com outros cursos superiores

tradicionalmente presentes nas universidades do nosso pais.

A histdria recente da insercao da Danca no ambiente académico, a minha atuacao
profissional nesse segmento de ensino, o crescimento consideravel de cursos de
graduagao nos Ultimos dez anos, somada a outras consideragbes aqui ja postas, fez
com que eu deslocasse meu olhar da relagdo da Danga no ensino basico, pelo menos
temporariamente, e viesse buscar na docéncia universitaria em Danca caminhos que
pudessem me fazer retornar para a discussao anterior com outros enquadramentos ao

meu modo de olhar.

Assim, esta tese doutoral, alinhavada aos aspectos do contexto descrito, propde-se a
(auto)investigar movimentos de professoralizacdo em Danga — a professoralidade.
Interesso-me pelos modos de ser/estar professor(a) nessa especificidade do saber, em
contexto universitario, propiciando a partir de mim mesmo a constituicao de uma rede
de experiéncias entre professores que atuam nesse segmento. A hipotese da tese reside
na ideia de que essa formagao se da no emaranhado de experiéncias, por meio de
marcas de subjetivagdes que vao constituindo um professor, e que precede a imersao
no proprio espago académico. Nesse sentido, invisto também na ideia de que o
encontro com a alteridade, aquilo que aqui sera tratado como solidariedade cognitiva

é poténcia viva na configuragao transitéria da paisagem de si.
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A tese estd organizada em formato de ensaios independentes, porém interconectados
pelo objeto, e suas referéncias seguem ap6s a conclusao de cada um dos textos. Cada
ensaio aborda uma faceta especifica do objeto aqui proposto: a construgao da
professoralidade em Danga, tomando o Ensino Superior como contexto reflexivo,
comprometendo-se em criar sinteses transitorias de pensamento para as questoes que
os norteiam. Os textos colaboram entre si para atingir o objetivo geral da pesquisa:
compreender modos de ser/estar professor universitario em Danga, descrevendo e
inter-relacionando experiéncias formacionais, decorrentes dos saberes docentes que

se engendram no exercicio profissional.

A escolha de uma tese organizada em formato de ensaios tem a ver com o desejo de
dar autonomia as partes que compoem a tese, a serem publicadas individualmente, e
ainda assim garantir uma aproximacgao do leitor ou leitora com o conjunto da obra.
Esta escolha demandou diferentes delineamentos metodolégicos, ja que a
organizagdo de cada texto traz um intento proprio. Além da abordagem
fenomenoldgica e a hermenéutica gadameriana, aqui ja mencionadas, como fios que
perpassam toda a tese, outro ponto de intersecdo é a predomindncia do aspecto
interpretativo. A pesquisa qualitativa (ANDRE; LUDKE, 1986) volta-se para a
interpretagcdo, mobilizando um conjunto de significados que podem possibilitar o
cruzamento entre a realidade observada, a enunciagdo do sujeito que nela habita e o

referencial teérico elencado para subsidiar o discurso-texto que dela decorre.

No primeiro ensaio, ambiciono tecer consideragdes acerca do modo como venho
compreendendo a formagao de professores e, para tal, tomo como ponto de ignicao
o contexto de minha atuagdo docente em Danga no ensino superior. Para tanto,
considerei inevitavel perpassar pela constituicao da docéncia universitaria em Danga
no Brasil, pari passu a histéria de sua insercdo como campo de conhecimento na
universidade. Apresento a nogao de professoralidade e proponho aproxima-la de
alguns outros referenciais que compdem minha génese formacional na Danga,
prioritariamente, as ideias de corpomidia (GREINER; KATZ, 2005) e modificabilidade
cognitiva estrutural (FEUERSTEIN 1980; 1997; MEIER; GARCIA, 2009). Este primeiro
ensaio é organizado como uma sintese integradora de compreensdes propostas por

autores que tém explorado a ideia da formagao de professores por meio da nocao de
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professoralidade ou que tenham trazido perspectivas que defendam a formagao como
projeto continuo e continuado. Nessa medida, optei pelo procedimento
metodoldégico da pesquisa bibliografica® que “requer do realizador a atencdo
constante aos ‘objetivos propostos’ e aos pressupostos que envolvem o estudo para

que a vigilancia epistemolégica acontega” (LIMA; MIOTO, 2007, p.39).

No segundo ensaio objetivo analisar meus movimentos de professoralizacao, ou seja,
a construcao de minha professoralidade, esse ato de formagao encarnado que se da
em primeira pessoa, e o faco a partir do método (auto)biogréfico’. A (auto)biografia,
coloca-se em sintonia com praticas culturais, sociais e discursivas, e historicamente
situa-se como uma alternativa a sociologia, a contribuir como conhecimento e
método no campo das ciéncias humanas (MIDLEJ, 2014, p. 317). A técnica da
narrativa de si, indexada ao enfoque (auto)biografico, segundo Cunha (1997, p.153),
ndo é apenas “[...] um conhecimento implicito na atividade pratica. Trata-se, sim, de
um didlogo entre a prdtica vivida e as construgoes tedricas formuladas nesta e sobre
estas vivéncias”. Na narrativa docente é possivel localizar a forga subjetiva que
promove rupturas e reedi¢des de si, no “[...] acolhimento dos multiplos que vivem em

nos [...]” (MIDLEJ, 2014, p.320).

O ultimo ensaio desta tese investe na nogao de professoralidade em Danga, tomando
como contexto reflexivo o Ensino Superior, interligada a ideia de solidariedade
cognitiva (BENINCA, ALMEIDA FILHO, COUTINHO, 2017). Essa acepgao sera
apresentada como uma atitude formacional. Entendo que a professoralidade em
Danga no Ensino Superior precisa deslocar-se de sua conformagdo em ilhas para
estabelecer redes de experiéncias. Se o estar professor impoe a laténcia do ‘eu’,

seguramente, ndo o é sem o acionamento da alteridade, ou seja, ndo existe eu que

? Embora a tese esteja centrada na experiéncia da constru¢do de minha professoralidade em Danga no
Ensino Superior, fez-se necessaria a op¢do de um enquadramento metodoldgico bibliografico,
sobretudo como forma de construir um lastro epistemoldgico para as ideias/nogdes que compdem e
justificam este empreendimento académico.

* No Brasil, a drea da Educagdo convencionou grafar desse modo, pois considera que, ao entrar em
contato com uma biografia que ndo seja a sua, esta posta para o sujeito a possibilidade de um processo
autoformativo.
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ndo engendre nos. E essa a senda epistemolégica que mobilizard os fluxos do dltimo

ensaio.

A pesquisa de cunho narrativo que elege como método a escrita de si, notadamente
ligada a autobiografia, aproxima-se de uma escrita confessional, tomando como ponto
de partida o sujeito escritor e tudo aquilo que o circunscreve a respeito de sua
trajetoria, neste caso, a docéncia. Sob a égide desse método estd a concepgao
focaultiana que afirma que nesse tipo de escrita o ato de escrever é também o ato de
mostrar-se ao outro. O terceiro ensaio € escrito em coautoria com outros professores
universitarios em Danga. Nesse sentido, escrevi uma carta para trés colegas, dividindo
com eles questdes que afetam a construcdo de minha professoralidade. Assim, ao
receber cartas-respostas, que, logicamente, sao narrativas desses professores, escritas
sobre os modos como vém sendo professores em seus contextos, organizei o texto
como um ato de correspondéncia, o mesmo ato que promovo com meus e minhas
estudantes de estagio, e sobre o qual podemos acessar marcas subjetivas uns dos
outros, para que a experiéncia desse encontro seja (auto)formativa. Em portugués

coloquial, desejo reafirmar que “conversando é que a gente se entende”.

De maneira transversal, este Gltimo ensaio tangencia a discussao da colaboragao
como uma competéncia que pode ser desenvolvida, assumidamente, na produgao de
um texto académico, sem ter que, por fim, retirar os andaimes para assumir uma
construgdo coletiva como algo de Unica autoria. Aqui presumo autoria como alteria.
Assim, a professoralidade em Danga no contexto do Ensino Superior exercita, de fato,

o engendramento de redes.

Antes de concluir esta introducao e convidar os leitores a imersao nos escritos desta
tese, desejo acentuar a poténcia do encontro da docéncia universitaria em Danca e a
questdo da professoralidade e, no ensejo, destacar o que faz os movimentos de
professoralizagdo em Dancga dar indicios de sua especificidade e, logicamente,
acentuar em que se distingue dos demais campos. Ao discutir os desafios de ser
professor de Danca na atualidade, Strazzacappa (2012, p.27) salienta que quem
assume a docéncia em Danga sabe o quanto esse conhecimento é tecido por meio do

corpo, da agado, da repeticao, da tentativa e erro, pondo o corpo em sua integralidade
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na agdo cognitiva de aprender. Nesse sentido, a aprendizagem em Dancga nao
despreza modos convencionais engendrados na relagdo ensinar-aprender (leitura,
escrita, reproducdo e afins), porém alarga essas possibilidades ao entender que é
possivel escrever por meio do movimento, que € real a possibilidade de ler o mundo
para além do sistema alfabético, perceber no rearranjo de movimentos o modo de

dizer, sem, necessariamente, acionar a oralidade ou a escrita.

Assim, o ensino da Danga vai abrindo novas modalidades didaticas e vai trazendo
para o espago universitario um modo de operar préprio da experiéncia artistica, em
que ensinar-aprender ndo diz respeito, unicamente, ao corpo acomodado em cadeiras
ordenadas por filas. Sentar-se ao chdo em circulo, tocar o corpo, escutar movimentos
de respiracdo, assumir o protagonismo de nio saber ao certo aonde se vai chegar ao
final de uma aula de criagao, tudo isso faz parte de uma agenda que o Ensino da
Danga traz para o espago académico, ndo para erradicar outros modelos, mas como
possibilidade e, com essa pretensdo, torna-se fonte de aprendizagem para outros
agentes que se avizinham dessa experiéncia. Nessa direcdo, vale destacar as sabias
palavras da pesquisadora em Danga Thereza Rocha, em consonancia com a filosofia
da diferenca proposta por Deleuze - construto teérico caro a nogdo de

professoralidade.

Pensar as razoes da dancga na universidade significa deixar-se abater
por aquilo com o que a danga, principalmente quando trespassada
pelas filosofias da diferenca, desafia as epistemologias, as
metodologias e as dreas de saber através das quais o campo
académico secularmente se constitui. Digo deixar-se abater, pois a
dancga na universidade significa o corpo no conhecimento, conhecer
no corpo e/ou como corpo e isso equivale a uma queda. Supor a
matéria corporal como produtora de conhecimento implica permitir
ao conhecimento descrever trajetoria descensional na direcdo do

vivido, uma queda epistemoldgica [...] admitir a danca na
universidade implica a assungdo de que ela traz consigo um ainda
antes. Ainda antes da produgdo de conhecimento [...] ela inaugura

ndo somente novos objetos de conhecimento, o que ja seria tarefa de
vulto, mas novos modos de conhecer, transformando-os inclusive e
necessariamente em outros modos de fazer (ROCHA, 2012, p. 34-5).

O encontro da Danga com a Universidade é potente, porque ambas se interrogam

sobre seus modos de composi¢do, e no caso de minha experiéncia isso se assevera



22

uma vez que estou nao so6 dividindo a chancela com uma mesma instituicdo, mas me
divido em espacos fisicos inclusive, pois no mesmo corredor em que hd aulas de
Danga, ha aulas em Saude, Letras, Pedagogia e afins. Logo, esse questionamento nao
se da de maneira endégena; sou chamado a responder a colegas de outros campos,
diariamente, sobre os modos como venho compondo minha docéncia e defendendo
a importancia da Danga como campo autbnomo no espago universitario. Sem
vitimizagao, também devolvo os questionamentos em forma de novas perguntas sobre
a coeréncia didatico-metodolégica de préticas pedagdgicas que se escamoteiam por
trds de sua tradigdo. Nesse encontro da Danga com a Universidade, ha emergéncia
de pontos de vistas especificos que sobressaltam a necessidade de um olhar atento,
na busca de uma politica afirmativa de permanéncia da Arte na universidade, com os
seus objetos, estatutos metodolégicos proprios, bem como seus modos de interpreta-

los, tornando-os ensindveis e aprendiveis.

Ao discutir Arte na Universidade, Strazzacappa e Morandi (2006) propdem um
movimento que respeite o tempo. As autoras listam a recorréncia de reivindicagoes
que marcam a relagcdo da Arte no espago académico, e destacam a critica ao espaco
fisico, a infraestrutura dos cursos de graduagao e pos-graduagao, o espago dado a
cursos de extensdao universitaria, os recursos escassos para trabalhos de iniciacao
cientifica e artistica, enfim, uma série de questdes que merecem atengdo, mas que
ndo podem ser fins em si mesmas. Apontam a necessidade de retirar a voz dos ecos
desse grito que clama por mais espaco para a Arte, e buscar reconhecer nos espagos

ja garantidos possibilidades de transformacao.

Ao me direcionar, nesta tese, para entender o professor que venho sendo, nos
movimentos de professoralizacdo da Danga na Universidade, busco compreender que
é na microagao, ou seja, na tomada de atitude singular, que ndo é uma singularidade
monastica, que fazemos o barulho necessario para questdes que sao plurais. Assim,
ao partir de minha experiéncia, compartilho (an)dangas nessa direcao e busco o
acionamento de outras professoralidades que desejem somar-se ao que
(ex)(pro)ponho, porque, como salienta Laurence Louppe (2004 apud ROCHA, 2012,

p. 37), “a mesma danga nao pode pertencer a duas pessoas”, mas muitas dangas em
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rede podem ser poténcias vivas para a reconfiguragdo paradigmaticas de questoes,

entre elas a docéncia universitaria em Danca no Brasil.

Posta estas pistas iniciais, convido a leitora e o leitor a procederem no exercicio de
imersao em meus fluxos reflexivos. Eu ndo estou no texto, pelo menos nao fisicamente,
mas estou nas ideias, nos sentimentos, nas apostas, nos desdobramentos, nas
narrativas, nas urdiduras, nos agenciamentos. Entao, estou, porque estar ndo significa
somente presenca material. E possivel se apaixonar por ideias, é possivel amar aquilo
que nunca se viu, que nunca se materializou. Eu estou aqui. Entre. Ou melhor,
continue entrando. Discorde de mim, concorde comigo, revire-me pelo avesso.
Risque-me, borre-me, manche-me. S6 peco uma coisa: ndo ignore que eu criei

coragem para te dizer tudo isso...
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PROFESSORALIDADE EM DANCA:
O ENSINO SUPERIOR COMO CONTEXTO REFLEXIVO

Ser professor é como uma marca que se produz no
sujeito. Nao € vocagao, nao é identidade, nao € destino.
E produto de si. A busca pela formacio caminha no
sentido de buscar modos de apropriacao e ativagao dessa
marca em consonancia com as singularidades do sujeito
PEREIRA, 2013).

Fotografia 01*

* Registro do meu primeiro dia de trabalho na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Fotografia
de arquivo pessoal.
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“Quem foi que falou
Que eu n3o sou um moleque atrevido
Ganhei minha fama de bamba
No samba de roda

Fico feliz em saber
O que fiz pela masica [leia-se Dangal, faga o favor
Respeite quem pode chegar
Onde a gente chegou

Também somos linha de frente
De toda essa historia

N6s somos do tempo do samba
Sem grana, sem gloria

Nao se discute talento
Mas seu argumento, me faga o favor
Respeite quem pode chegar
Onde a gente chegou”
(Jorge ARAGAO, 1999)

PALAVRAS INICIAIS

‘Eu” comeco por dizer que neste ensaio ambiciono tecer algumas consideragoes
acerca do modo como venho compreendendo a formagao de professores e, para tal,
tomo como ponto de ignicdo o contexto de minha atuagao docente — o ensino superior
em Danga numa universidade publica brasileira, porém sem deixar de anunciar as
marcas que mobilizam minha existéncia até aqui. Para tanto, considero inevitavel
perpassar pela constituicdo da docéncia universitaria em Danga no Brasil, pari passu
a histéria de sua insercdo como area de conhecimento na universidade. Como
docente do ensino superior numa licenciatura em Danga, afirmo de antemao que as
consideragdes que aqui empreenderei ndo dizem respeito somente ao professor que
atua em/sobre/com Danga. Podem ser transpostas, indo além da relagdo entre Danga
e Universidade, para compreender aquilo que estou chamando, articulando-me a
outros pesquisadores, de professoralidade (PEREIRA, 2010a, 2010b; 2013; MIDLE],
2009; NUNES, 2016).

A nogado de professoralidade reside no entendimento de que hd uma dimensao
subjetiva presente nos movimentos de professoralizacao, porque nao se define ser

professor, e em Artes mais ainda, por uma escolha banal. Marcas carregadas de
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subjetividade circunstanciam essa escolha e os modos como ela vai se configurando
no decurso da docéncia. No entanto, aqui, essa nogao assumira um enquadramento
epistemoldgico préprio, prioritariamente a partir da aproximagao com as ideias de
corpomidia (GREINER; KATZ, 2005) e modificabilidade cognitiva estrutural
(FEUERSTEIN 1980, 1997; MEIER; GARCIA, 2009). Esse referencial ndo é uma forma
de criar distanciamentos de quadros teéricos demarcados por autores que estudam a
formagdo. Ao contrario, é parte da iniciativa de quem deseja somar-se a esse
movimento de constru¢ao do conhecimento, pois conceitos ou nogoes que lidam com
a ideia de inacabamento trazem em sua égide aberturas e fios para novas

continuidades reflexivas.

Ao afirmar o contexto universitario como ponto de congruéncia de minhas reflexdes,
fago-o por compreender que, nos movimentos de constituicdo de minha docéncia, é
no atravessamento dessa experiéncia que as ideias que aqui compartilharei comegam
a reivindicar, no percurso reflexivo de mim mesmo, seu espago no modo de conceber

o processo de formacao docente.

A decisdo por evidenciar o ‘Eu’ no inicio deste texto ndo indica apenas uma escolha
retérica ou estilistica. Desejo demarcar desde o inicio que reconheco meu
imbricamento ao objeto de pesquisa que ora delimito. Reconhecer-me como sujeito
propositor das reflexdes que aqui seguirdo é parte de um olhar politico-filoséfico de
quem ndo concebe possibilidade de distanciamento entre o pesquisador e o objeto

que ele mesmo configura como forma de prolongamento de sua existéncia no mundo.

Penso o texto académico como espago de desabafo, de compartilhamento de algo
que ndo cabe somente em nds, reflexdes que precisam encontrar em outros tantos
corpos espagos de continuidade. O texto académico ndo é um dizer sobre coisas,
muito pelo contrario, € um dizer de si a medida que reconhece que: “escrever é
escrever-se. A escrita, este tipo de escrita, produz-me enquanto a produzo... E como
se o caminho fosse se fazendo enquanto avangam os passos” (PEREIRA, 2013, p.169).
Por isso € tao dificil ter que comegar um discurso, pois ndo sabemos as sendas pelas
quais passaremos por meio da palavra. As ideias ensaiam predizer-se, mas na

experiéncia pontual do ato da escrita elas se perdem, se (re)arrumam, escolhem
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modos singulares de se organizar e, dessa maneira, o discurso € parte da gente, porém
é um desconhecido de nés mesmos. E peculiar a existéncia da familiaridade, ao
mesmo tempo que se € estrangeiro a ela. Michel Foucault (1996, p.6) salientou “I...]
Existe em muita gente, penso eu, um desejo semelhante de nao ter de comegar, um
desejo de se encontrar, logo de entrada, do outro lado do discurso, sem ter de

considerar do exterior o que ele poderia ter de singular”.

Argumento que a escrita é uma forma de discurso. E um modo de revirar o percurso
narrativo de si, com suas edi¢des, possibilidades de novas combinagoes. Penso que o
texto, como forma de congelamento de um estado de corpo, afinal estamos sempre
em vias de ser diferente do que fomos outrora, também ganha reverberagoes e
propulsdes inimagindveis. Estou de forma preambular tratando dessa questao, porque
reconhego que escrever é uma experiéncia de formacao. E aqui no desenrolar desta
narrativa textual localizo, mais uma vez, o meu interesse primaz acerca da formagao
de professores, por meio da nogdo de professoralidade, essa compreensdo de que a

experiéncia formacional se dd em primeira pessoa’.

Ao iniciar o texto mencionando a indissociabilidade entre sujeito e objeto na
constituicao da pesquisa académica nao o fago somente como forma de me aproximar
de outros pesquisadores que acenam nesta direcdo, a exemplo de Boaventura de
Souza Santos quando exprime que: “Todo o conhecimento cientifico é auto-
conhecimento. A ciéncia ndo descobre, cria, e o acto criativo protagonizado por cada
cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer
intimamente antes que conhega o que com ele se conhece do real” (SANTOS, 2002,
p.19). Posiciono-me desta forma também por reconhecer, na singularidade de minha
experiéncia, os rastros que me trazem até aqui, a discussao sobre a formagao de

professores de Danga partindo do contexto de minha docéncia universitaria.

Eu e a Danga, ou melhor, nés, uma vez que a nossa relagao nao se constitui no aditivo
de partes, mas na experiéncia bricolada de uma vida inteira, sempre estivemos
conectados. Aproximando-me da discussao aqui posta, essa relagdo passa a tomar

como ambiéncia a universidade publica nos idos de 2007, quando iniciei o curso de

> Mais adiante explorarei o sentido no qual utilizo a expressdo “em primeira pessoa”.
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Licenciatura em Danga na Universidade Federal da Bahia. Naquela época, a relagao
Danga e Universidade, no Brasil, caminhava timidamente, mas ja se inclinava para
vetores de crescimento. No Estado da Bahia, por exemplo, a Escola de Danga da
UFBA, pioneira no Brasil, experienciava desde 1956 um soliléquio como espacgo de
formacdo académica. O Curso de Licenciatura em Danca da UESB, instituicao em
que hoje atuo como professor ha cinco anos, s6 surge em 2012, ap6és um hiato de 56

anos.

Inserido no ambiente universitario como estudante de graduagdo em Danga,
perguntava-me, diariamente, como a relagdo Danca e Universidade vinha se
constituindo e quais os fatores que corroboravam para tal. Como se chegava a ser
professor universitario nessa forma de Arte? Que caminhos, saberes, conhecimentos
chancelavam a atuagdo de meus professores? O mestrado e o doutorado seriam
experiéncias definitivas na constituicdo da docéncia universitaria? Entre essas, muitas
outras questdes bailavam em mim, e ainda hoje, na condicio de professor

universitario; algumas, talvez, mais buriladas por meu trajeto académico.

Nos intersticios de mim, no fluxo dessa travessia como discente-docente-pesquisador,
localizo parte da confluéncia de questdes que me movem a imergir na formagao de
professores como tematica de pesquisa. Considero, pelo que disse até aqui, e mesmo
contando com certa imprevisibilidade do que direi adiante, em outros modos de
existir diferentes do como existo enquanto escrevo este texto, que formar nao é dar
forma aquilo que ndo a tem. Nao é um movimento unilateral de apreensao de um
mundo externo a mim. Nao é algo que se resume na institucionalizagdo da vida. Nem,
tampouco, um exercicio que tem inicio, meio e fim como demarcadores fixos de
tempo/espaco. Formar é formar-se. Assumir-se inacabado nos movimentos de
singularizacao da proépria existéncia. Percebermo-nos, como aponta Morin (2005),
ilhas de certeza em oceanos de incertezas. Formar é mais do que um instante ou um
conjunto deles. E perceber que nio ha descolamento entre vida e formacdo. Na
verdade, ha de se considerar que viver é experiéncia formativa do/no/pelo/entre

corpo.
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Estas reflexdes em torno da nogdo de formar ja denunciam e/ou anunciam os
caminhos que tomarei para amplificar minhas reflexdes na temadtica. J& prenuncio,
desde o titulo do ensaio, com a inclusdao da nogdo de professoralidade, que nao
enxergo a formacao do professor como uma entidade apartada do sujeito em
formacdo. Ao contrdrio, percebo que é nas marcas que se inscrevem no corpo do
sujeito professor que estdo as gemas preciosas da singularizagao de cada docente. Este
texto ndo se interessa por criar uma dada identidade professora. O que busca é revelar
a poténcia da diversidade de modos do ser sendo professor. Nao quero delimitar
perfis, isso seria demasiadamente presuncoso e inalcangavel; intenciono potencializar
a discussao da formagao acenando para a compreensdo do processo formacional
como uma experiéncia que, na diversidade de modos, faz sobressair a laténcia do
‘eu’. Um ‘eu’ que ndo exime a alteridade como poténcia formativa, mas reconhece e
reivindica ser percebido em sua condicao de sujeito singular. Desse modo, percebo a
experiéncia formacional como um processo de (auto)formagao no qual estd implicada

a cultura. Afinal,

Nao estamos s6s. Nao somos s6s. Somos sempre coletivos. Estamos
sempre embrenhados em uma teia de alteridade que nos envolve e
nos move. Nossa esséncia é uma coletividade de forcas materiais,
sociais, visiveis, invisiveis — em permanente rearranjo. Por isso a
necessidade de reconhecer-se a provisoriedade de nossa forma de ser
e, de algum jeito, compreender que o desfazer-se e refazer-se
continuo de formas €, digamos, natural. Desenvolver essa nogao a
respeito de si passa por certo consentimento, por uma permanente
atencdo de espera, pelo desenvolvimento de um olhar cuidadoso
sobre as composi¢oes que se fazem. Nao no sentido da passividade e
do conformismo acomodado de deixar-se levar pelas transformagoes,
alienando-se de si. Ao contrario, desenvolver uma atencao necessaria
a auscultacdo dos movimentos combinatérios que se engendram e
estar ciente de que um estado de crise é frequentemente, o
sentimento que resulta da pressdo que uma nova composi¢ao de
forcas faz para desestabilizar figuras ja obsoletas (PEREIRA, 2013,
p.187-188).

A questao que delimito como ponto nuclear da producao deste texto é: como cheguei
a ser o que venho sendo no exercicio da docéncia universitiria em Danga?
Reconhego, primeiramente, que esta formulagdo engendra a compreensdo da

formagao como processo, e, além disso, indica diferentes modos para a construgao
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de uma sintese proviséria, que ndo necessariamente precisa ser chamada de resposta,
uma formulagdo aberta de pensamento para construir um percurso reflexivo em torno

da questao.

Observo a questao da professoralidade em Danga, no contexto do Ensino Superior,
ndo como um projeto coletivo, mas, sim, como uma construgdo que tem origem
microgenética. Quando falo em microgenética, refiro-me a ideia de que o
desenvolvimento humano diz respeito a individuagao psicolégica que envolve o ato
de aprender. Vigotski (1989), quando nos fala dos planos de desenvolvimento
cognitivo, leva em consideracdo a microgénese, ou seja, a histéria psicolégica
individual das aprendizagens de cada sujeito. Nao se trata de uma Unica realidade,
trata-se da construgao de mudltiplas realidades, de modos diversos de se constituir

professor em Danga, seja na Universidade ou em outros espagos de atuagao.

A decisao de assumir que esse entendimento acerca da formacao de professores
comega a marcar, conscientemente, minha professoralidade, no meu exercicio de
docéncia universitaria, fez-me organizar o ensaio, além dessa introdu¢ao, com duas
segOes textuais, como vetores de retroalimentagdo. Na primeira secdo, tragarei um
panorama da relacio Danga e Universidade, com vistas ao reconhecimento
diacrénico do espago que vem servindo como lastro epistemolégico que estou
levantando para pensar a formagao de professores no campo. Ja na segunda secao
textual, ater-me-ei a uma revisdo de literatura, propondo um alargamento conceitual

daquilo que estou defendendo como professoralidade em Danca.

Embora o texto se incline para uma dimensao bibliografica, no que se refere ao
enquadramento metodoldégico eleito, devo salientar que irei ao limite do método, pois
entremearei a discussdo dos autores consultados algumas imagens, memodrias,
narrativas que fazem emergir tudo aquilo que acredito constituir o professor que
venho sendo nas linhas de agora. Segundo Gil (2008, p.50) a pesquisa bibliogréfica
“é desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientificos”. O autor assevera ainda que “a principal vantagem da pesquisa
bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de

fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”
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(ibid). Com relagao a técnica empregada, vale mencionar mais uma vez as palavras
de Lima e Mioto (2007, p.39) para considerar que, nesse procedimento de pesquisa,
“a leitura apresenta-se como a principal técnica, pois é através dela que se pode
identificar as informacdes e os dados contidos no material selecionado, bem como
verificar as relagbes existentes entre eles”. Mesmo direcionando-me para uma
pesquisa bibliografica, neste texto entremeio as reflexdes dos autores consultados
algumas intervengdes menos sistematicas, as quais tenho chamado de digressdes. Nao
se trata de rupturas, mas fios oriundos da experiéncia e da analise sobre ela que se

vao inter-relacionando as discussoes feitas sobre o escopo conceitual.

Digressao 01°:

Era uma manha de outubro, do ano 2013, eu afirmo com certeza. Porém, seria um
esforco homérico tentar lembrar com exatidao a data, mas para qué? Isso importa
pouco, agora. Prossigamos! Parei diante desse portao, com uma mochila pesada nas
costas, seja pela quantidade de materiais que eu levava comigo (computador, livros,
bloco de notas e afins) ou pelo “peso” da expectativa do que seria ensinar-viver a
Danca na Universidade. Bom, incertezas a parte, estufei o peito e entrei empoderado
pela satistacao pessoal de me ter tornado, aos 27 anos, professor de uma universidade
publica. Meus medos eram muitos ao adentrar aquele portao. O que encontraria ali

dentro? Como a experiéncia de uma vida construida para além dos muros

® A opcdo pelo termo se assenta no campo semantico da literatura na qual a digressdo pode ser
compreendida como uma porgdo textual que ndo é acidental e tampouco cria uma ruptura da
coeréncia, na medida em que € fruto de relagdes de relevancia tépica (ANDRADE, 2000).
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universitdrios poderia constituir-se como poténcia viva para a aparicao de minha figura
professora? O que da experiéncia profissional anterior, na Educagdo Basica,
sobressaltaria naquela instancia? As questoes se produziam em siléncio, os passos
eram vagarosos. Eu estava com uma colega ao lado. Ela ja tinha alguns meses como
professora efetiva na instituicdo. Em nossa caminhada pelo campus, ela foi narrando
algumas questoes regimentais daquele espaco, todas elas muito centradas na rotina
didria de uma instituicao de ensino e, sem duvida, grande parte de sua narrativa,
tacitamente, sugeria certa adogao silenciosa de praticas distantes do que eu imaginava
para um sujeito professor. As questbes regimentais, muitas delas postuladas nos
regimentos e resolu¢ées, naquele momento me interessavam muito pouco. Eu ansiava
saber como se é Professor de Danga no Ensino Superior; entretanto, essa pauta parecia
ndo fazer parte da ordem do dia, na oportunidade daquela acolhida. Ja dentro do
campus fomos nos despedindo, afinal era chegado o momento de cada um seguir para
sua sala de aula, assumindo suas atribuicoes. A despedida da colega e a minha entrada
na sala de aula, meu primeiro encontro com os estudantes, a primeira vez que eu me
colocava naquela relacao profissional, foram me mostrando que o caminho se faz
caminhando. Fui percebendo que por um lado eu estava sozinho naquele barco, e
isso tem a ver com o caréter singular da experiéncia, por outro lado eu percebia no
olhar dos estudantes, nas vozes que ecoavam no corredor das salas vizinhas, que o
eu é um acolhimento dos mdltiplos que vivem em nds. Ao final da manha, depois do
cumprimento daquele primeiro dia de trabalho, pus-me a pensar como seria proficuo
ouvir colegas, acessar os modos como eles vém sendo professores no Ensino Superior,
auscultar como outras paisagens tém-se composto no que se refere a docéncia em
Danca no Ensino Superior. Enfim, caminhei em direcdo a saida e, coincidentemente
ou ndo, o fiz pelo mesmo portao por onde entrara mais cedo. Com o corpo ja
projetado para a rua e as costas para Universidade, caminhei em direcdo a um
restaurante vizinho, e a cada passo dado eu imaginava como a relagdo Danca e
Universidade se dava em outros contextos. Eu advindo da Escola de Danga da UFBA,
poderia tomar como pardmetro aquele espaco. Entretanto, logo de inicio percebi
algumas dissonancias, pois a Escola de Danca na UFBA é uma unidade autbnoma, em

sua grande maioria os agentes que por la circulam estao conectados diretamente com



35

essa Arte. Os corredores de la falam sobre Danca, o mobilidrio respira Danga, a
estrutura fisica foi criada para um Curso de Danca, ou seja, completamente oposto do
espaco em que atuo, onde a Licenciatura em Dancga era um curso recém-inaugurado,
abrigado num departamento com tantos outros cursos e prioridades, residente no
campus universitdrio com cursos de outros campos do saber, com uma estrutura fisica
e uma arquitetura voltadas as préticas de ensino convencionais, quase nada pensado
para dreas em que o corpo e o movimento sao a materialidade primaz de estudo -
Danca. No atravessamento dessas questbes, enquanto eu caminhava para o
restaurante, fui pensando se haveria outras experiéncias relativas a essa relacao Danga
e Universidade, como esse panorama estava desenhando-se e, ao mesmo tempo,
como a docéncia nesse contexto estava se amalgamando. Ja sentado no restaurante,
compreendi que uma questao ndo se sustentava sem outra e o (auto)desafio estava
lancado: para entender a docéncia em Danca na Universidade, seus dilemas e
possibilidades, faz-se necessaria uma discussao acerca do panorama do Ensino

Superior na drea, a isso eu me dedico nas préximas linhas.

RELACOES ENTRE DANCA E UNIVERSIDADE NO BRASIL: UMA ANALISE
CONTEXTUAL

Tenho por certo que ndo tem como abordar a docéncia em Danca, no ambiente
universitario brasileiro, sem imergir na relagao entre esse campo do conhecimento e
o contexto em que vai se produzindo na universidade. Ao tomar o Ensino Superior
como lastro contextual, para discutir a questao da formagao de Professores de Danga,
tornou-se inevitavel questionar como a Danga vem desbravando seus espagos nessa
ambiéncia. Assim, comprometo-me nesta secao a tecer consideragdes acerca do
processo histérico que introduz e mantém essa relagdo, mas me antecipo em dizer
que ndo é objetivo deste texto construir uma linha do tempo que demarque,
nominalmente, a expansdo do ensino superior em Danca, que até 2017 se constitui
por 49 cursos de graduacao em funcionamento, entre licenciaturas, bacharelados e

tecnologicos (SOUZA, 2016; NUNES 2016) no pais. O que intenciono é analisar
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questdes subliminares que fazem eco ao panorama da relagdo entre Danga e
Universidade. No dizer de Pereira e Souza (2014. p.20) “vale salientar que, por
‘panorama’, entende-se a elaboracdo de uma imagem ampla e profunda, porém

recortada, a qual pretende dar conta de toda uma paisagem que se da a ver.”

Pode-se dizer que a universidade, tal como a conhecemos em niveis estruturais de
funcionamento, é um empreendimento recente no Brasil. Favero (2006, p.22) adverte:
“cabe assinalar que, na histéria da educacao superior brasileira, a Universidade do
Rio de Janeiro é a primeira instituicao universitaria criada legalmente pelo Governo

l//

Federal”, e isso s6 acontece em 1920. Ha autores que consideram que a histéria da
universidade brasileira se inicia com as escolas fundadas pelos jesuitas. Além do
ensino das primeiras letras e o secundario, acrescentou-se a estas o ensino superior
em Artes e Teologia. Nunes (2016, p.25) acena nessa direcao ao afirmar que “[...] o
primeiro estabelecimento de ensino superior no Brasil foi fundado pelos jesuitas em

l//

1550 na Bahia, entdo sede do governo geral”. No movimento de transmigracao da
familia real para o Brasil foram criadas instituicbes na tentativa de construgao do
projeto universitario brasileiro, todas elas em bases militares, a exemplo da Escola de
Cirurgia da Bahia, sediada no Hospital Real Militar, a Escola Anatémica, Cirdrgica e
Médica no Hospital Militar do Rio de Janeiro e a Academia Real Militar (onde se inicia
a Escola de Engenharia da UFRJ). Em que pese tal contexto, inclusive com essas
escolas tendo sido incorporadas as atuais universidades federais desses estados,

partirei da perspectiva de que o Ensino Superior no Brasil surge no inicio do século

XX quando:

Por meio do Decreto n° 14.343, o Presidente Epitacio Pessoa institui
a Universidade do Rio de Janeiro (UR)), considerando oportuno dar
execucao ao disposto no decreto de 1915. [...] Desse modo, a
primeira universidade oficial é criada, resultando da justaposicao de
trés escolas tradicionais, sem maior integracao entre elas e cada uma
conservando suas caracteristicas (FAVERO, 2006, p.22).

Essa perspectiva, quando contrastada com o que expde Almeida (2012, p.39) ao
acentuar que a universidade como instituicdo “conta com quase nove séculos de
existéncia e tem presenca no continente europeu antes mesmo da consolidagao da

maioria dos paises atualmente existente”, reafirma a consideracdo de que o projeto
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universitario no Brasil ocorre tardiamente, seja pela condigao de col6nia, seja porque
desde 1a a universidade era privilégio de poucos, ndo fazendo parte, de maneira
expressiva, da pauta das reivindicagdes populares. Na esteira da constituicdo do
projeto universitario no Brasil, apés a criagdo da Universidade do Rio de Janeiro, a
década de 1930 trouxe novas instituicbes que se somam no esforco de implantar o
Ensino Superior, a saber: a Universidade de Sao Paulo em 1934 e a Universidade do

Distrito Federal em 1935.

Na Bahia, o Estado ja contava com escolas de cursos superiores isoladas, pois, além
da Escola de Cirurgia, fundada em 1808, ja havia os cursos de Farmacia (1832) e
Odontologia (1864), a Academia de Belas Artes (1877), Direito (1891) e Politécnica
(1896) e, do mesmo modo, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (1941). Somente
em 1950 esses cursos sao agregados e, somados a outros, dao origem a Universidade
Federal da Bahia. Sanches Neto (2012, p.29) explicitou esse feito histérico ao registrar

que

[...] no ano de 1956 na Universidade da Bahia nasceu o primeiro
curso de danga em nivel universitario do pais. Esse curso foi parte de
um projeto visionario e pioneiro do Reitor Professor Edgard Santos
que incluiu os cursos de arte — especificamente danga, musica e teatro
—na Universidade. Ele fez isso juntamente com outras agdes nas areas
de cinema, arquitetura e belas artes e colocou a Bahia na vanguarda
cultural nas décadas de 1950 e 1960.

Inicialmente, a Escola de Danga oferecia ensino por uma perspectiva extensionista.
Nao se tratava da oferta de uma graduagao nos moldes do que conhecemos hoje
(licenciatura, bacharelado, tecndlogo e afins). Os cursos ofertados eram o
Fundamental, com duragdo minima de dois anos; o Magistério com quatro anos; o
Aperfeicoamento Profissional e o Nao-Profissional, ambos com dois anos de duracao
(SANCHES NETO, 2012, p.33). Esses cursos privilegiavam estudos de Danga
Moderna, Folclérica, Balé Classico, Composicao Coreografica, Improvisagao, Historia
da Danga, Histéria das Artes. A génese do pensamento pedagdgico em Danca no
Brasil, no contexto universitario, inicia-se com a importacdo de uma filosofia
europeia, trazendo em seu bojo concepgdes de corpo e movimento marcadas pelo

advento da Danga Moderna, influenciada fortemente pelo expressionismo alemao.
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Coube a dancgarina, professora e coredgrafa polonesa Yanka Rudzka a missao de
implantar o curso de danga na UFBA. Formada na Escola de Mary Wigman, uma das
precursoras da Danga Expressionista Alema, Yanka foi a personificagdo do processo

de implantagao da filosofia que germinava na escola.

Em 1960, o alemdo Rolf Gelewski assume a direcdo da Escola de Danca e, por
conseguinte, o processo de implantagdo da cultura universitaria em Danga no pais.

Sobre ele, Sanches Neto (2012, p.37) afirma:

Gelewski era um homem metdédico e disciplinado que desenvolveu e
sistematizou sua prépria técnica de composicio em danga
estruturada em fases determinadas de criagdo e experimentacao de
movimentos. Essas caracteristicas pessoais, naquele momento, foram
necessarias a estruturagdo do curso. No ano seguinte, em 1961, ele
implantou os cursos de Magistério Elementar, Dangarino Profissional
e Magistério Superior, sendo que estes dois Gltimos possuiam um
carater de formagao em nivel superior. O Magistério Elementar, como
todos os cursos de magistério do pais, era equivalente a um curso
técnico de nivel médio e formava professores aptos a ministrarem
aulas para criangas. Ja os cursos de Dangarino Profissional e
Magistério Superior tornaram-se os primeiros cursos de danga em
nivel universitario do Brasil, formando as bases para os futuros cursos
de Dancarino Profissional e Licenciatura em Danca.

Diante desse registro, vemos que a relacdo Dancga e Universidade se desenrola no
Brasil ha pouco mais de seis décadas. Se observada por uma perspectiva linear, pode-
se inferir que essa relagdo nao estd distante do préprio processo histérico de
implantagao tardia da Universidade no pais. Porém, deve-se considerar o lapso entre
o surgimento dessa Escola na UFBA e o da segunda instituicdo a ofertar formagao
académica em Danga no pais, pois ndo houve disseminagdo de uma cultura
universitaria em Danga, como aconteceu com outros cursos de graduagdo. Entre
outros fatores, identifico que a auséncia da Danca como campo de conhecimento
pode ser considerada uma tonica no processo de sua lenta insercdo no contexto
universitario. Pereira e Souza (2014. p.19) propdem uma reflexdo que vai na mesma
direcao:

[...] se, por um lado, tal percurso se revela relativamente longinquo

ou extenso, por outro, € possivel perceber que a trajetéria deste curso

de graduacao, apesar do tempo, ndo seguiu uma linha uniforme de
desenvolvimento na busca por sua legitimagao. A exemplo disso, um
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hiato de 28 anos — ou seja, praticamente trés décadas — assinalou o
periodo compreendido entre a criacdo do primeiro e do segundo
curso de graduagdo em danca no pais, respectivamente o da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), em 1956, e o da Faculdade
de Artes do Parand (FAP), em 1984.

As décadas de 1980 e 90 marcam a timida ampliagao da formacao universitaria em
Danga, com o surgimento de outros cursos que se somaram ao da UFBA (1956) e ao
da FAP (1984). Em 1985 o Centro Universitario da Cidade propde o curso de
Licenciatura em Danga, inaugurando o processo de formagao no Estado do Rio de
Janeiro. Nesse mesmo ano, a Universidade de Campinas propde cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Danca, dando inicio a essa formacao universitaria no
Estado de Sao Paulo. Em 1986 foi a vez de a Universidade Metropolitana de Santos
(UNIMES) propor sua graduagao em Danga, colocando Sao Paulo a frente em ndmero
de instituigbes que ofertam cursos na drea. Nunes (2016, p.47) analisa a conjuntura e

considera que essas institui¢oes:

[...] foram responsaveis por uma mudanca significativa no cenario da
Danga produzida no Brasil, ndo sé na producdo académica como
também na producao artistica. Antes desse acontecimento, muitos
profissionais da drea buscavam suas formagoes superiores em cursos
da drea da Salde, como Educacgao Fisica e Fisioterapia; ou ainda nas
areas das Ciéncias Humanas, como Pedagogia e Psicologia. Ademais,
a formacao em outras areas de Artes (Musica, Teatro e Artes Visuais)
no Brasil ainda era uma realidade tao timida quanto a prépria
formacao em Danca.

Carvalho (2011, p.17) complementa, ao apontar que “[...] a oferta de cursos de danca
no ensino superior, mesmo que em menor propor¢ao em relagdo a outros cursos,
contribuiu para a efervescéncia do discurso da danca no Brasil, abrindo a

possibilidade para reflexdes acerca da danga com outras dreas de conhecimento”.

A década de 1990 foi marcada pelo surgimento de novos cursos superiores em Danga,
a saber, Faculdade Paulista de Artes (1991); Universidade Federal do Rio de Janeiro
(1994); Universidade Anhembi Morumbi (1998); Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo (PUC/SP) (1999). Segundo Santos (2016, p.20) transitamos para o século

XXI com a seguinte configuragao:
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[...] até o final dos anos noventa, existia um total de 8 cursos
superiores em dancga, sendo um contingente importante, mas ainda
inexpressivo em termos de uma melhor distribuicdo desses cursos
para a proporgao geografica do Brasil. O fator importante a ser
destacado nesse aspecto é que os cursos estavam localizados
predominantemente nas capitais e a interiorizagao dos cursos era algo
ainda mais distante da realidade da danga naquele momento.

A partir dos anos 2000, mais especificamente nos Gltimos dez anos, o Ensino Superior
no campo da Danga tem crescido de maneira exponencial. Em 2017 sdo 49 cursos
em funcionamento em todas as regides brasileiras, entre bacharelados, licenciaturas

e tecnoldgicos, tal como pode ser visto no grafico abaixo:

40

35

30

25

20

15

Numero de cursos abertos

10

0

1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015

Ano

Grafico 01 — Taxa de crescimento da formagao superior em Danga no Brasil

Fonte: PEREIRA; SOUZA (2014).

A imagem acima mostra que a insercdo do campo da Danca na Universidade se
acentuou sobremaneira nos ultimos vinte anos. A década de 1990 encabecou um
movimento de proliferagao de graduagoes em Danca e esse movimento prosseguiu
nos anos 2000. Uma série de fatores podem ser aproximados dessa conjuntura, ndo
para demarcar relagdes lineares de causa e efeito, mas para observar a trama

complexa que se engendra no entorno da relacdo Danca e Universidade.
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Para iniciar, abordo a instituicao da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educacao,
cujo texto definitivo foi sancionado no final do ano de 1996 — LDB 9394/96. Sem
davida, esse advento trouxe reverberagdes fortes para o crescimento da formagao
académica em Danga, pois ali, tal como expresso no artigo 26, § 2°: “o ensino da arte
constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacao

bésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

Naquele momento, tal disposicao refuta ndo somente a Lei 5.692/71, Diretrizes e
Bases em vigor até 1996, cuja orientagdo asseverada no artigo 7° dispunha: “Sera
obrigatéria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educagdo Fisica, Educacao
Artistica” (BRASIL, 1971, grifo meu). Incide, também, sobre a estrutura universitaria,
no que tange a Arte, na universidade, a fim de atender a legislacdo em vigor. Afinal,
concomitantemente, o Brasil passa por uma efervescéncia de cursos de Licenciatura
em Educacdo Artistica, formagdes generalistas cuja principal marca era a presuncao
da formagao de um professor habilitado para o ensino de Artes Visuais, Danga, Mdsica
e Teatro. A formacao académica na area pendeu, entdo, para uma compreensao da
Arte como um grande bloco de contetidos, sem respeitar especificidades inerentes a
cada campo, trilhando pela perspectiva de uma docéncia que assume papéis distantes
do escopo de sua formagao ou de saberes que constituiram a trama de sua trajetéria

docente.

E importante salientar que, mesmo com o novo folego trazido pela LDB 9394/96, o
sistema educacional do pais ainda hoje reflete os sintomas desse processo, a medida
que com o crescimento exponencial na formagao superior em todas as areas artisticas,
algumas redes de ensino publicas, bem como instituicdes de ensino privadas da
Educacao Basica ainda inserem a Arte nos curriculos por meio desse modus operandi.
Na rede estadual da Bahia, Estado pioneiro na implantacao de graduacdes no campo
das artes, vivenciamos essa realidade. Concursos publicos para carreira do magistério
consideram o cargo “Professor de Arte”, sem demarcar sua especificidade, muito
embora na capital, Salvador, desde 2003 tenhamos concursos puiblicos na Rede

Municipal de Salvador para professores de cada drea do conhecimento da Arte.
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A LDB 9394/96 teve impacto grande sobre o processo de ampliagdo da relagao entre
Danga e Universidade, como afirmam alguns autores (PEREIRA e SOUZA, 2014;
Nunes 2016; Santos, 2016); porém, ndo se pode perder de vista que, juntamente com
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), textos publicados em 1997 para o
Ensino Fundamental e em 2000 para o Ensino Médio, alavancou o processo de
insercdo da Danca na cultura universitaria. Os PCNs do Ensino Fundamental
trouxeram nova perspectiva para o ensino da Arte na escola, primeiramente por
reconhecer a autonomia das Artes, desvelando objetivos préprios para o ensino de
cada drea. No caso da Danga, por exemplo, esse feito foi extremamente significativo,
pois se pode considerar que pela primeira vez em um documento de abrangéncia
nacional a Danca foi reconhecida como area de conhecimento, apresentando uma
concepgao de corpo extremamente arrojada para sua época: “F importante, portanto,
que o corpo ndo seja tratado como ‘instrumento’ ou ‘veiculo’ da danga, como
comumente se pensa. O corpo é conhecimento, emogdo, comunicagdo, expressao.

Ou seja, o corpo somos nés e nds somos 0 nosso corpo” (BRASIL, 1997, p.72).

Essa perspectiva de corpo trazida nos PCNs implica um olhar pedagégico para o
sujeito em sua integralidade na acao de aprender na escola, posicionando a Danga
como campo do conhecimento capaz de integrar aquilo que outrora se acreditou estar
distante: corpo, cognicdo, emocdo etc. Para além disso, referiu, mesmo que
timidamente, a figura do Professor de Danca, que naquela conjuntura eram poucos,
mas puderam se sentir contemplados quando reiteradas vezes no documento aparece
a expressao “o professor que trabalhe com a Dancga” (ibid.). Essa atmosfera de
transformagdes nas bases legais da educacdo brasileira, sem dudvida, colaborou
expressivamente para a ampliagdo da relacdo Danca e Universidade, seja pelo
surgimento de um espago mais amplo no mundo do trabalho, seja por conta das

discussdes encabecadas pela Federacdo de Arte-educadores do Brasil - FAEB’, que

7 A FAEB, desde sua criagdo, cumpre fungdes que poderiam ser consideradas paradoxais, mas sdo
coerentes com a vida de quem a criou. A primeira é congregar pessoas que tém como objetivo comum
trabalhar pela Arte/Educagdo. Nao uma Arte/Educacdo univoca, de uma face ou uma vertente apenas,
mas uma Arte/Educacdo plural, que agregue forgas na diversidade e possa, assim, abranger as artes.
Isto produz confrontos internos que sdo saudaveis, na medida em que hd discussdes e
compartilhamentos. A segunda é colaborar com politicas publicas no sentido de inserir no contexto
escolar o ensino/aprendizagem de Arte e tentar garantir sua continuidade. Se no inicio de sua criagdo
o confronto era claramente com os 6rgdos governamentais, principalmente em relagdo a LDB que
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serviram de base para essas conquistas, uma vez que acenavam na dire¢ao da insercao

de formacao especifica das artes no ambito universitario.

Os anos 2000 vao coroando essa trajetéria da Danga na Universidade. Ao seguir pela
analise dos processos educacionais, o que envolve entre outros aspectos as politicas
publicas de educagdo, vale dar relevo a Resolugdo CNE/CES 3/2004, publicada em
12 de margo de 2004 pelo Conselho Nacional da Educagdo, dispondo sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdao em Danca. Esse documento
é uma importante tonica para o fortalecimento da relagdo Danca e Universidade, nao
s6 por orientar os percursos curriculares dos cursos que surgiram dali por diante, bem
como as possiveis reformas curriculares das graduagdes ja existentes. Contudo, a meu
ver, o documento legitimou a existéncia dessa formagdo académica e, de algum
modo, encorajou o surgimento de novos cursos, uma vez que apontava caminhos de
como concebé-los, de como desenhar um projeto pedagégico de formacao

académica.

Nessa mesma linha, os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
Bacharelado e Licenciatura, documento publicado em 2010, reconhece mais uma vez
a relacdo entre Dancga e Universidade, apontando questdes como: perfil do egresso,
temas que devem ser abordados na formagao; ambientes de atuagao; e infraestrutura
recomendada, nas duas modalidades de formacdo (licenciatura e bacharelado). A
leitura do documento mostra como a licenciatura esta apoiada nos documentos acima
citados (LDB 9394/96; PCNs), o que reforca a tessitura de sentidos que essas questdes
estabelecem com a construgdao do projeto de formagdo académica em Danga e
justifica por qué, entre os 49 cursos de graduagao em funcionamento em 2017, 28
sdo licenciaturas e os demais se dividem entre bacharelados e tecnélogos®. O centro

da acao docente é assim formulado:

estava em discussdo, com o tempo tivemos que agir também em relacdo a empresas privadas, que
investiram nesse campo. A terceira € batalhar constantemente — e cada vez mais neste tempo de golpes
— pelo direito a Arte/Educacgdo de qualidade, polifona, diversa, multicultural e responsavel; contra
decretos, medidas provisorias, projetos de emenda a Constituigdo que privatizam cada vez mais a
Educacdo, a tornam fundamentalista, neoliberal e comercial. O site da FAEB é http:/faeb.com.br/.
Acesso em: 22 dez. 2017.

8 Fonte: INEP, 2017.
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O Licenciado em Danga é o professor que planeja, organiza e
desenvolve atividades e materiais relativos ao Ensino de Danca. Sua
atribuicao central é a docéncia na Educagdo Basica, que requer
s6lidos conhecimentos sobre os fundamentos da Danca, sobre seu
desenvolvimento histérico e suas relacbes com diversas areas; assim
como sobre estratégias para transposi¢cao do conhecimento em Danga
em saber escolar (BRASIL, 2010, p.27).

Em 2016, numa das dltimas assinaturas do governo Dilma Roussef, a LDB 9394/96
ganha uma importante reformulagdo que, sem dudvida, depora favoravelmente com
relagdo aos avangos que teremos no campo da formagao superior em Danga, quando,
ao falar da obrigatoriedade do ensino da Arte, esclarece que as artes visuais, a danga,
a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular Arte.
(BRASIL, 2016). Além disso, esse aditivo na lei estabelece prazo de cinco anos para
que os sistemas de ensino promovam a formagao de professores para implantar esses
componentes curriculares no ensino infantil, fundamental e médio, ou seja, demanda
as instituicoes de ensino superior novos alargamentos para o processo de inser¢ao da

Danca na cultura universitaria.

Em sintonia com esses documentos, a Base Nacional Curricular Comum do Ensino
Fundamental (BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao em 15 de
dezembro 2017, homologada em 20 de dezembro do mesmo ano, legisla acerca dos
componentes curriculares e contetidos que devem ser trabalhados nas instituicdes
publicas e privadas. O documento que toma o processo de escolarizagdo como um
direito (inspirado na Constituicdo de 1988), trazendo objetivos pedagdgicos para as
diferentes areas do conhecimento, desvela mais uma vez o carater fundante das Artes
na formacdo cidada dos estudantes de Ensino Fundamental e, rememorando
tendéncias dos PCNS (1997), afirma mais uma vez a Danga como campo especifico
do conhecimento, com estatutos epistemolégicos préprios, o que nao lhe permite ser
plenamente desenvolvida nas margens de outros campos, que tomam o corpo como
centro de sua concepgao epistemoldgica, a exemplo da Educagado Fisica. Ao trazer
especificamente objetivos de aprendizagem e habilidades indispensaveis na insercao
da Danga na escola, e dar como prazo o ano de 2020 para ser plenamente seguida, a
BNCC pode ser vista como mais um fio que amplifica a presenca da Danga na

Universidade.
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Nao se pode excluir desse panorama a importancia singular do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais (Reuni), instituido
pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, como uma das agdes que integraram
o Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE) também lancado em 2007. Com o
objetivo de ampliar a oferta de Ensino Superior publico, garantindo a populacao
acesso e permanéncia na universidade, o Reuni possibilitou construgdo de instalagdes
fisicas, contratagdao de docentes e, por conseguinte, abertura de cursos de graduagao
e pos-graduagao em Danga, inclusive em institutos federais, em periodo noturno, e
interiorizagdo da formagdo académica em Danga. Como exemplos, uma graduagao
noturna na UFBA em 2010, e graduagdes no interior como o da Universidade Federal
de Sergipe (2007) com curso de licenciatura no campus de Laranjeiras, o da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (2012), onde ensino, e o da Universidade

de Santa Maria (2013) no Rio Grande do Sul.

2

E necessdrio destacar também nessa relagdo a efervescéncia de novas concepgoes
acerca do conhecimento. Concepgdes essas que mexeram com as tradicionais
matrizes cientificas das universidades e, por conseguinte, do seu modo e interpretagao
da produgao do conhecimento. Paradigmas centrados numa perspectiva positivista,
sustentados por base racionalista que vislumbra a ideia do conhecimento cientifico
como uma Unica verdade e a ideia de que s6 € possivel se chegar a esse conhecimento
por meio de um método pré-concebido que ndo dialoga com as especificidades do
objeto em questdo, incidindo sobre ele de maneira autoritaria e pouco flexivel,
passaram a coabitar e, de certo modo, sofrer zonas constantes de tensividades, com
concepgoes mais abertas de produgdo do conhecimento. Assim, coaduno-me a outros
pesquisadores do campo das Artes e Humanidades, que se tratam de epistemologias

ndo-cartesianas. Acerca do assunto, Coutinho e Santos (2010, p.71) afirmam:

Uma abordagem ‘nao-cartesiana’ [...] é radicalmente distinta de uma
postura anticartesiana, que exclui o sistema cartesiano e, mais que
isso, busca obturar a falha estrutural da linguagem, substituindo-a por
uma representagao oposta. Por sua vez, o ‘ndo-cartesiano’ suspende
e conserva os principios cartesianos, num movimento paradoxal e
complexo. Implica, ainda, entender pesquisa como uma acao
construida a partir de métodos singulares, delineados pela relagao
objeto-pesquisador — contexto, que podera, em certos momentos,
solicitar também principios do método cartesiano. Em outras
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palavras, mesmo quando se elege um referencial epistemoldgico
construtivista e aberto para a praxis da pesquisa, etapas como
categorizagao, classificagao e ordenagao, caracteristicas do método
cartesiano, encontrardo o espago, desde que necessdrias e coerentes
com o objeto de investigagao.

Ao tratar do pensamento ndo-cartesiano no ambito da cultura universitaria, e também
fora dela, as autoras fazem mencao ao legado que se foi constituindo durante o final
do século 19 e o século 20, que, sem duvida, corroborou para uma inclinagao menos
restritiva no que se refere ao pensamento cientifico. Com efeito, elas destacam as
obras de “Henri Poincaré, Sigmund Freud, Gaston Bachelard, Paul Feyerabend, Paul
Valéry, Thomas Kuhn, Pierre Bourdieu, Gilles Deleuze, Michel Foucault, Jacques
Lacan, Richard Rorty, Alain Badiou, Michel Maffesolli, entre outros” (COUTINHO;
SANTOS, 2010, p.71).

Certamente, essa abertura no pensamento cientifico, balizada pelo construto teérico
presente nas obras desses estudiosos, trouxe ressondncias claras na implantacdo do
primeiro Programa de P6s-Graduacao stricto sensu em Danga, quando mais uma vez
a Universidade Federal da Bahia pioneiramente langa o primeiro Mestrado
Académico em Danga na América Latina, aprovado pela CAPES em 2005 e com a
abertura da primeira turma em 2006. Até o final de 2017, o curso retne 135
dissertacdes defendidas’, muitas delas recorrem a esse quadro conceitual das
epistemologias ndo-cartesianas. Esse quantitativo demonstra a consolidagao da Danga
na Universidade. Em 2018 a instituicio mais uma vez assume o pioneirismo e langa
o primeiro Doutorado Académico em Danca no Brasil e um curso de Mestrado
Profissional, ambos aprovado pela CAPES em 2017, com a formagao da primeira
turma prevista para 2019. Ainda na rota do pioneirismo, cabe mencionar a
Licenciatura em Danca na modalidade educagdo a distancia (EAD), proposta pela
Escola de Danga da UFBA para ampliar a formacao de professores nas cidades do
interior da Bahia. Tal consolidagdo movimenta a formagdo docente em Danga para o
Ensino Superior, uma vez que desde 1996 a LDB 9394/96 no Art. 66 expressa: “a

preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-

? Dados disponiveis no Repositério da UFBA em: https:/repositorio.ufba.br/ri/. Acesso em: 2 fev. 2018.
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graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Contudo, é
prevalente ainda no campo da Danca a migragao de pesquisadores em formagao para
programas em outras areas. Quando nao se trata de um desejo do pesquisador e da
demarcagao do seu objeto de pesquisa, esse movimento se da pela falta de programas

com drea de concentracdo especifica em Danga.

Aquino (2008) em sua dissertagdo intitulada A constituicdo do campo académico da
danga no Brasil elabora minucioso mapeamento que configura a producgao cientifica
em Danca até o surgimento do referido Programa da UFBA, e identifica que naquela
altura ja havia 664 trabalhos, entre dissertagoes e teses, com a Danga como centro da
pesquisa. Segundo a autora, os trabalhos se espalham por diferentes dreas, com

destaque para Educagao Fisica, Educagdao e Comunicagao (2008).

Esse panorama permite inferir que é recente o processo de formacdo docente em
Danga, no que concerne a Educagdo Basica e no Ensino Superior que é o contexto de
atuacao de onde parto para tecer minhas considera¢des acerca da tematica. A andlise
das circunstancias que vao configurando a presenca da Danga no ambiente
universitario é de suma importancia para que se compreenda que, assim como
estamos em vias de ser, em termos da constituicdo de nossa docéncia, a prépria
dimensao relacional entre essas duas instancias também estao se constituindo a todo
o tempo, por meio de uma trama de forgas materiais e imateriais que vao transitando

para novas configuragoes.

O que se pode ver, também, é que ha nessa relagao entre Dancga e Universidade certa
resisténcia no processo de sua insercao, pautada, sobretudo, na luta histérica pelo
reconhecimento como componente curricular da Educagao Basica e como area
autébnoma do conhecimento. Sem duivida, essa marca incide sobre o processo de
formacgao dos professores de Dancga e, de certa maneira, explica os obstaculos sociais
que a construcdo de nossa professoralidade ainda enfrenta. Como professor
universitario, em uma instituicdo em que diferentes cursos se abrigam no mesmo
campus, diariamente, sou chamado a responsabilidade de militar politicamente pelo
meu espaco de atuagdo. Ademais, além de me ocupar da formagao de meus alunos

tenho de lidar com a mediagdo da aprendizagem de colegas, docentes de cursos
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tradicionalmente presentes na universidade, e que ndao conseguem compreender

como a Danga chegou a ser o que ela vem sendo no contexto do Ensino Superior.

Nessa medida, percebo que o arborescer desse questionamento — como eu cheguei a
ser o que venho sendo na minha docéncia — aparece com mais forca quando eu
assumo a minha atuagao na universidade, justamente porque o meu dia a dia é um
exercicio constante de tentar entender, para mim e com outros, por que se é e como
se € professor de Danga no contexto do Ensino Superior. Assim, cabe dar relevo ao
entendimento que engendro em torno da questao, uma vez que pensar a formagao de
professores por meio da nogao de professoralidade, ou seja, como uma experiéncia
encarnada de formagdo tangencia ndo s6 a questdo da lacuna de trabalhos
académicos que discutam o processo formacional e o exercicio profissional nesse
segmento, mas desestabiliza também a nocio de formagdo, culturalmente
compreendida de maneira restritiva, na medida em que resume a experiéncia viva de
formar-se a frequéncia regular a cursos que se destinam a titulagdo minima exigida

para o ingresso na carreira.

Nao foi apenas o mestrado e o trajeto no doutorado que me fazem um professor
universitario em Danga. Midlej e Nogueira (2012, p 10) asseveram que “ha fortes
indicios de que a construgdo da professoralidade acontece imbricada ao processo de
desenvolvimento permanente da pessoa e, nesse sentido, a formagao docente tem

inicio muito antes de a pessoa ingressar nos cursos de preparagao para o magistério”.

Buscarei daqui por diante trazer uma revisao conceitual, evidenciando como a nogao
de professoralidade imprime marcas subjetivas que circunscrevem o estar professor /
professora de Danca. Desse modo, pretendo reforgar a perspectiva de que a formagao
docente é um vir a ser, é processo e, como tal, ndo se cristaliza e, no entanto,
compreende-se. Desejo entender o compreender como verbo que pressupdoe um
empreendimento coletivo. Nao se compreende, seja qual for o fenébmeno, por meio
do isolamento. A compreensao pressupde didlogo, fluxos, constante abertura para a
relagdo com o outro. Pelo viés dessa interagdo, é possivel me aproximar de uma
discussdao mais autoral acerca da professoralidade na especificidade da Danga,

inclusive trazendo novos contornos referenciais para o proprio termo.
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Digressao 02:

Figura 03."

Eu era um estudante de graduacdo em Danca, quando vi entrar pela porta da sala
uma professora portando dois livros. Segundo ela, haveria um “trabalho” a ser
realizado no intersticio entre o final daquele semestre e o inicio do préximo. Atento a
demanda, pus-me a escutar a orientagdo. Ela, sem muito suspense, encomenda para
o grupo a leitura daqueles dois livros. Logo pensei: ndo é justo em plenas férias
tamanha atribuicao! Respirei, sem deixar transparecer minha insatisfacao, e fui me
aproximando da roda que se fez em torno dela. Confesso que naquele momento a
estratégia era saber por onde eu comecgava a cumprir a designacao. Entre as estratégias
que adotei, sem duvida, despontou a escolha pelo titulo. Optei por iniciar pela obra
Introducdo ao Pensamento Complexo de Edgar Morin. Juro que fui seduzido pela
expressao “introducao”. Entretanto, se aquilo era uma introducdo, no intervalo do
primeiro para o segundo semestre do curso, assustava-me supor o que viria. Fui lendo
com afinco, esforcando-me para compreender a discussdo que se fazia. A cada pagina
a dificuldade se confirmava e a complexidade parecia inalcancavel, talvez a
dificuldade de me relacionar com o conceito residisse numa formacao, até ali,
estritamente disciplinar e, nesse sentido, faltava lastro experiencial para que eu

pudesse apreender a complexidade como uma questao. Apos a leitura das dezenas

'* Disponivel em http:/educacao.juliosilva.net.br/2011/04/aprendizagem-em-espiral.html, acesso em
13 de novembro de 2018.
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de laudas que compbéem o manuscrito, perguntei-me o que havia ficado da
experiéncia. Logo, compreendi que o que permanecia forte era a ideia de que a
complexidade era o fenémeno da inter-relagdo, da religacao de saberes que outrora
pareciam distantes ou eram distanciados. Bom, dali por diante prossegui refletindo e
me relacionando com a questao. Meses depois, coincidentemente ou nao, porque
acredito que até o acaso é programado, recebo de presente um livro. Tratava-se de
uma obra da drea de Administracdo e Gestao de Pessoas, intitulada Espirais do
Conhecimento de Paulo Sabbag (2007). Apesar da aparente distancia entre as dreas,
o texto foi me fisgando de modo que a discussao na direcao de que o conhecimento
é inconcluso, que ele se dd num movimento espiralado em que nao se reconhece
comego, meio e fim como estruturas cabais, foi servindo como uma espécie de eco
ao que havia lido no trabalho de Morin e, a0 mesmo tempo, foi recompondo a minha
propria atitude diante do conhecimento e a minha disponibilidade para conhecer.
Conhecer de forma espiralada, a partir da sucessao desses eventos, seria estudar
Danca sem obedecer piamente as restricoes dos limites epistemoldgicos do préprio
campo. Assim, desde Ia fui ensaiando a compreensao de que a nossa existéncia como
professor é notadamente embebida dessa mesma metdfora do movimento espiralado
encharcado de complexidade, tessituras que se tramam na poténcia viva do ato de
estar no mundo em constante relagcao. Lembrar-me dessas experiéncias de leitura foi
um acalanto aos dilemas que circunscreveram os meus primeiros dias como professor
universitdrio em Danca. Ao olhar para mim mesmo na busca de uma suposta
identidade professora fui compreendendo a impossibilidade de localizar paisagens
que se apresentassem a priori. Logo, desembacei o olhar e comecei uma busca por
me enxergar, como pessoa-professor também por meio desse tal sentido espiralado.
Quando me dei conta, e nao foi num passe de magica, eu sei, 14 estava emergindo em
mim pelos corredores da UESB a expressao professoralidade, sobre a qual dedicarei

atencao a seguir.
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A IDEIA DE PROFESSORALIDADE EM QUESTAO

Antecede a abordagem da nogao de professoralidade a analise e, em alguma medida,
o reposicionamento do conceito de formagdo. O verbo formar pode, sutilmente,
incitar a compreensao perigosa de dar forma a algo ou alguém. Como se fosse possivel
partir de um ponto nulo da existéncia para comegar a ser. Como se a experiéncia de
formar perpassasse por uma demarcagao rigida de comego, meio e fim. Como se
formacao fosse sinbnimo de formatacdo, o que de certo modo garantiria a
previsibilidade e também o controle da agdo. A ideia de formagao, vista como dar
forma, pressupde um outro que ndo sou eu manobrando os movimentos de mim,
orquestrando as dobraduras do meu processo compositivo, fabricando um modo de

ser/estar que tem compromissos para além do préprio desejo do sujeito em formacao.

O perigo desse viés para pensar a formagao concorre com a propria pobreza
semantica que essa interpretagdo gera para o conceito, e assim formar pode ser
compreendido também como entrar na férma, ou seja, padronizar-se de acordo com
crengas, l6gicas, marcas estrangeiras, que nao reverberam um modo particular de ver
o mundo, e, dessa maneira, caminhar para um ausentamento de si. Um
assujeitamento do sujeito que ndo é atravessado pelo processo formacional, mas
arremessado entre polaridades simplificadas daqueles considerados formados ou ndo-
formados. Como se fosse possivel mensurar a formagao ou resumi-la a chancela de

um certificado ou diploma.

Desejo, entdo, reforgar a ideia de formagao docente como a consciéncia de saber-se
em movimento. Perceber nas urdiduras de sua existéncia o rearranjo de modos de ser.
Acreditar na percepgao singular de que a cada dia esta posta a possibilidade de ser
um outro diferente de si mesmo e, em certa medida, isso nos é propiciado pela cultura,
pelo encontro com a alteridade, pelo atravessamento da diversidade de pensamento,
e ndo pela colonizacao instrutiva feita por outrem. Pelo contrario, trata-se da
possibilidade de poder ler o mundo impregnado por referéncias ndao necessariamente
produzidas em nés e que, contudo, passam a nos constituir. Por conseguinte, sao
atualizadas pela trama referencial que trazemos. No dizer de Pereira (2013, p.19), “a

gente perde os pedagos ndo no sentido de desintegrar-se: somos um complexo muito
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grande de prdticas simultaneas e, a cada processo de desfazimento de si, sobrevivem
residuos que garantem uma referéncia retentiva, de meméria que ndo deixa a gente

enlouquecer”.

Tao logo, penso a formagdo como (auto)formagdo. Assim, reconhego-me como
espaco de ocorréncia da minha prépria transformagao. Essa perspectiva, inclusive,
medeia novos fluxos da proépria relagdo entre formagao e conhecimento, propondo
desdobramentos menos lineares entre essas dimensdes, uma vez que nao
necessariamente formar-me € sair de dentro de mim para buscar conhecer aquilo que
esta fora e depois trazer de volta para criar conformagoes que regulam e engessam os
movimentos de mim. Esses fluxos podem ser bifurcados, o que permite atualizagoes
constantes, novas marcas, novas composi¢oes, um compromisso com o refazimento,
com a constituicdo de uma nova paisagem de mim, tdo potente e tdo efémera como

aquela que fui outrora.

Ao me interessar por estudar a professoralidade em danca partindo da experiéncia no
Ensino Superior, viso problematizar nossa formagdo docente e coaduno-me a
perspectiva de Gadamer (1997, p.48) sobre formagdo, cujo conceito integra o de
cultura, e designa, especificamente, a maneira humana de aperfeigoar aptidoes e
faculdades. “Sob tais prismas, associo o conceito de formagao docente a ideia de
inconclusdao do homem, como um processo, um percurso intermindvel, relacionando
esta acdo ao desenvolvimento pessoal e ndo apenas ao profissional” (apud MIDLEJ,
NOGUEIRA, 2013, p.5), Ou seja, ao olhar sobre tais circunstancias para a
professoralidade em dancga, percebo que a formagdao do professor que atua na
universidade ou até mesmo na Educagao Bésica, ja que contextualizar a discussao no
ensino universitario ndo implica exclusividade, ndo basta nos conhecimentos
proposicionais (TARDIF, 2001) engendrados nos fluxogramas dos cursos de graduagao
e pos-graduacao. Muito pelo contrario, vai além, associando-se a subjetividade do
sujeito professor, gerando novos campos de significagao que s6 podem ser acessados
por meio de um encontro com o docente imerso em seu exercicio profissional, por
meio da escuta de narrativas docentes que revelam saberes, marcas, atualizacdes, que

(in)conscientemente vao constituindo o estado provisério de formagao docente.
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Em sintonia com essa perspectiva da formagdo como projeto inacabado, alio-me a
outros autores, como Pereira (2001a, 2001b, 2013), Midlej (2009, 2013) Powaczuck
e Bolzan (2008), que pensam a formacao de professores impregnada pela acepgao
classica que da origem a esse entendimento do processo formativo como algo
continuado, o conceito alemao de Bildung. Para Suarez (2005, p.1) “Bildung expressa,
sobretudo, o processo da cultura, da formagao, motivo pelo qual utilizo a expressao
‘formacgao cultural”. Esse termo adquire um enviesamento pedagégico que destaca a
nogao de formagdo como processo que encontra na cultura seu lastro central. Marcos
Vilela Pereira, pesquisador na area de formagao de professores, esclarece o termo

Bildung como

[...] um processo histérico, temporal e contingente no qual um sujeito
atinge uma determinada forma. Seu suposto fundamental é a
implicagdo do proprio sujeito como agente de formacdo. O sujeito
em formacao, ao ser interpelado pela cultura, atua criativamente no
sentido de igualmente criar cultura, transformando a ja existente. O
individuo, por meio da consciéncia que tem de si, interfere na
producao daquilo que é, intercede no seu processo de subjetivagao e
suscita resultados pertinentes ao autodesenvolvimento. A ideia de
formagao, aqui, representa o percurso na direcao de si mesmo com
vistas a conquista da autonomia do préprio pensamento (PEREIRA,
2010, p.378).

Esse caminho para (re)pensar a nogao de formagao é condicao sine qua non para
compreender o que aqui delimito como sendo professoralidade em Danga, ou seja,
um avivamento do eu no processo de constituicdo de mim; a tomada de consciéncia
de que o exercicio de formar-se implica o sujeito em formagao, ultrapassando a ideia
de depésito de conhecimentos e métodos. Um corpo que, na agao de aprender,
rearranja seus modos de ser e como uma paisagem vai assumindo a transitoriedade e
o refazimento como aliados. A ideia de professoralidade vai na contracurva da
perspectiva de que hd uma identidade professora, tao aludida nos meandros dos
manuais de diddtica, metodologias de ensino, cursos de capacitagdo pedagogica,
entre outras agdes que trazem como concepgao a formacao de professores por meio
de modelos que independem da pessoalidade do sujeito que experiencia seus

movimentos de professoralizagao.
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A nocao de professoralidade depde contrariamente a qualquer tentativa ingénua de
fabricagao em série de tipos de professores, uma vez que leva em consideragdo que
cada professor/professora é um corpo e, por assim ser, carrega marcas de sua
personificagcdo que vao desde a referéncia de docéncia que orienta suas agoes, e aqui
estdo incluidas suas memdrias como estudante, as experiéncias mais distantes
geograficamente do seu ambiente de atuagao, porém que influem no modo como esse
estado de ser/estar professor/professora se apresenta. Jerome Brunernos (apud.
MACEDO, 2014, p.3) “fala, em suas obras recentes, que os seres humanos nao

terminam em suas préprias peles, eles sdo expressdes de uma cultura”.

Por isso, a nocao de professoralidade (PEREIRA, 2010a, 2010b; 2013; MIDLEJ, 2009)
adquire centralidade no objeto deste trabalho, pois esta intimamente ligada a ideia de
processo, na medida em que tanto o sujeito quanto o conhecimento sao inconclusos.
Estdo sempre intercambiando outros modos de ser que diferem do que foram outrora.
Indica um olhar para a formacao do professor como um estado transitério no qual as
zonas de certezas sdo desestabilizadas pelas incertezas de um fluxo intangenciavel do
ser sendo. E a formacdo do professor vista por uma perspectiva processual, como
projeto continuo e continuado que ndo se finda e que nao se esgota numa relagao
imediata, mas se inscreve num presente que se entrelaga ao passado e, a0 mesmo

tempo, anuncia possibilidades futuras.

No dizer de Pereira (2010, p.386) trata-se de perceber a formacdo como um ato
sempre inacabado, sujeito a alteracoes e reformulagdes que, em continuo movimento,
possibilita constantes rupturas e sucessivos exercicios de reflexao, de critica, de auto-

formagao. Segundo o mesmo autor,

[...] é estudando a professoralizacdo que alcango vislumbrar a
professoralidade. E investigando como me tornei o professor que sou,
por que me tornei professor é que investigo a professoralidade. O
professor que sou, o professor que estou sendo é apenas um estado,
um estagio, um efeito dessa professoralidade que se professoraliza.
(PEREIRA, 2010a, p.67).

Pensar a formagao de professores por essa perspectiva, faz-me associar claramente o
processo de formagado ao fendmeno da aprendizagem e, nesse sentido, cabe também

reposicionar a ideia de aprender, sobressaltando a nogao de aprendéncia. Segundo
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Rocha (2013, p.17), trata-se de um neologismo referenciado por alguns pesquisadores
da pedagogia como a francesa Hélene Trocmé-Fabre e o brasileiro Hugo Assman.
Aponta para a necessidade de se pensar a experiéncia de aprendizagem como um

estado de estar-em-processo-de-aprender, indissocidvel da dinamica do vivo.

Nesse sentido, o termo aprendéncia designa a ideia de que ndo ha fronteiras
estabelecidas para o exercicio de aprender. Aprendemos nas diferentes relagoes que
estabelecemos com o mundo, ou seja, a aprendizagem ndo pressupde isolamentos
institucionais que se travestem da fungao exclusiva de ensinar. Ao arrastar essa nogao
para a discussdo da formagdo de professores, argumento que a docéncia é, como
qualquer outra atividade humana, um exercicio de aprendizagem. Ao decupar o

termo aprendéncia, Assman, (2011, p.68) propoe:

Aprender significa, sem divida, entrar em mundos simbdlicos
préconfigurados, ou seja, em mundos do sentido que ja sao falados e
sustentados por outras pessoas que nos cercam (amigos/as, pais,
irmaos/as, professor/a etc.). Mas aprender significa também, e num
sentido muito forte, esquecer linhas demarcatdrias dos significados ja
estabelecidos e criar outros significados novos.

Por essa dimensao, a formagdo vista pela nocdo de professoralidade é um eterno
aprender a aprender, no sentido de redimensionar o olhar sobre si e perceber-se
sujeito em formacao. Quanto mais se sabe, ou se pressupde saber, maior se torna a
trilha do conhecimento, pois aqueles que curiosamente percorrem o caminho do
aprender, logo percebem que a estrada ndo € linear e tampouco finita. Essa nogao de
aprendéncia € indispensavel para pensar na formagao de professores a medida que de
algum modo ela balanga representacdes sociais que até entdao pareciam inexoraveis,
uma vez que ao professor, culturalmente, foi investida a funcao de ensinar
unicamente, como se esse sujeito atingisse um apice de detengdo absoluta do
conhecimento e certa condicdao de exceléncia diante de sua prépria condicao
cognoscente. O estar professor/professor “implica o exercicio continuado da
aprendizagem docente tecida ao longo do percurso formativo, através da apropriagao
de conhecimentos/saberes/fazeres relativos ao magistério [...]” (ISAIA; BOLZAN,

2007, p.111).
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Aprender é revirar-se. E ganhar consciéncia de seu estado aprendente. Nao é somente
aprender aquilo que se supde ser externo ao sujeito, mas, também, o aprender sobre
si, sobre os seus modos singulares de se organizar com o/no mundo, ter consciéncia
de seus saberes e limites, colocar-se diante da incerteza como ponto de partida da
construgdo de sua docéncia. A incerteza ndo significa, a meu ver, auséncia absoluta
de saberes, mas, sim, a percepcao de que tudo tende a ndo ser mais o mesmo. Somos
reféns da mudanga, digo refém porque acredito que nao escapamos sobre hipotese
alguma dela. Mudar é condicao existencial. S6 sobrevivemos pela nossa capacidade
evolutiva de nos transformarmos. Macedo (2014, p.4) afirma que: “aprender significa,
também, entrar numa dinamica relacional, apropriar-se de uma forma intersubjetiva,
construir de forma auto-reflexiva, uma imagem de si”. Para Christine Délory-
Monberger (2008, p.138) aprender €, em graus diversos, retocar, revisar, modificar, e
transformar um modo de ser no mundo, um conjunto de relagdes com os outros e
consigo mesmo; é lancar novos olhares sobre seu passado e sobre suas origens,

projetar ou sonhar, de outro jeito, seu futuro, “biografar-se de outro modo”.

Essas consideragdes sobre aprendizagem sio fundantes para pensar, também, na
constituicdo da docéncia universitdria em Danga, campo que vem se expandindo no
Brasil. Conforme j& mencionamos neste texto, em 2017, tinhamos 49 cursos
superiores em Danga. Com isso, estamos falando de centenas de professores que
experienciam, diariamente, a aprendéncia de se construir docentes dessa Arte no

ambito universitario.

Postas tais consideragdes, parece ingénuo olhar para esse panorama como uma
paisagem constituida de maneira homogénea, como se o modo como eu, docente
universitario em Danga, constituo a minha professoralidade fosse o mesmo modo,
com as mesmas marcas, com as mesmas histérias do colega da sala ao lado ou da

instituicdo vizinha. Para Marcos Vilela Pereira (2013, p.123):

Formar-se ndo consiste em submeter-se a um paradigma a uma visao
de mundo que regula e engessa, para sempre, os movimentos de si.
Formar-se é saber-se em formacdo [...] é abrir, curioso, o céu e
apanhar uma bragada do infinito em luz que em nés se mistura.
Formar-se consiste em aprender a desfazer-se e refazer-se
radicalmente, perdendo os pedacos e morrendo a cada vez, descendo
ao céu e inferno de si, enfrentando o risco de tornar-se diferente,
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novo. Formar-se é aprender o caminho da desfiguracao em resposta
ao apelo de si para, a seguir, constituir-se numa nova figura.

Trabalhar com a nogao de professoralidade para pensar a formagao de professores
requer ndo somente revisao conceitual, mas a compreensao clara dos quadros teéricos
que sustentam a ideia de formagao como inconclusdo. Marcos Vilela Pereira, na obra
Estética da Professoralidade: um estudo critico sobre a formagao do professor, deixa
clara a sustentagdo conceitual por meio daquilo que ele mesmo chama “os mundos”

de Foucault, Deleuze e Guattari. Diz ele:

[...] o caminho mais adequado, a meu ver, para realizar o intento de
investigar a professoralidade do professor €, seguindo os passos de
Foucault, problematizar a questao pondo diante de si as perguntas
como se é professor? Como € ser professor? e por que se é professor?
(PEREIRA, 2013, 63).

Desse modo, essas questdes vao a contracurva de uma inquiricao direta quando
alguém pergunta o que é ser professor? A pergunta direta, para a compreensao dos
movimentos de constituicdo de si, acaba por induzir o sujeito a respostas mais
restritivas que, ao invés de abrir-se para possibilidades de transformagdo no mundo,
parecem fechar-se na representagdo da identidade como cristalizagao de modelos de
ser. Foucault, em A Microfisica do Poder (1993) adverte que por detras das coisas, dos
fendbmenos, ndo existe uma esséncia, mas um conjunto de forgas que tornaram

possivel o objeto colocado em questao.

No texto “Nos supostos para pensar formagdo e autoformacdo: a professoralidade
produzida no caminho da subjetivagdo” (2001), Pereira destaca: “vir a ser professor é
uma diferenca de si que o sujeito produz culturalmente (num campo coletivo) num
dos seus inumeraveis movimentos de ser no mundo” (2001, p.23-4). Para Midlej e
Nogueira (2013, p.5), “Sua averiguagdo, ao encaminhar-se para a identificagdo dos
modos e possibilidades de interferir nos fluxos de atualizacdo, do que ele denomina
de devir professor, leva-o a rejeitar o modelo de identidade estatica e a dialogar com
estudos de Deleuze (1988), Deleuze e Guattari (1995)”. E possivel localizar, por
exemplo, a vinculagdo entre a nogdo de professoralidade e aquela cunhada por

Deleuze acerca do devir.
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Devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo,
seja ele de justica ou de verdade. Nao ha um termo de onde se parte,
nem um ao qual se chega ou se deve chegar. Tampouco dois termos
que se trocam. A questdo ‘o que vocé estd se tornando? é
particularmente estipida. Pois a medida que alguém se torna, o que
ele se torna muda tanto quanto ele préprio. Os devires nao sao
fendbmenos de imitagdo, nem de assimilagdo, mas de dupla captura,
de evolugao nado paralela, nidpcias entre dois reinos (DELEUZE,
PARNET, 1998, p.10).

Essa nogao de vir a ser que acena no amago do conceito de devir é fundante na
engrenagem da ideia de professoralidade, uma vez que nos possibilita olhar o
professor como um corpo em perene estado de aprontamento. Isso permite
reposicionar, inclusive, a prépria ideia de experiéncia, que aqui neste ensaio nao
discutirei em profundidade, mas que se faz importante a compreensdao de que a
experiéncia, por exemplo, ndo tem atrelamento causal com a cronologia. O que nos
permite remexer nessa nogao de que, quanto mais tempo de atuagcao eu tenho como
professor, menos compromisso com a aprendizagem docente me € direcionada. Esse
entendimento equivocado povoa a docéncia universitaria, pois é visivel o
voluntarismo na indicagdo para participar/organizar cursos ou féruns de discussao de
aspectos ligados a pedagogia universitaria. A presuncao de saber — seja ela oriunda
da passagem pela educacgdo basica, pois muitos professores universitarios, sobretudo
nos cursos de licenciatura, iniciam seu magistério na escola, para, em seguida, acessar
o ensino superior como docente, ou por conta da alta titulagdo académica que faz
com que alguns doutores se sintam semideuses do conhecimento — corrobora com

esse equivoco de pensamento, que intitulo de antipedagogico.

Pelo prisma da nogao de devir, estamos todos em vias de ser e, nesse sentido, a
experiéncia teria mais a ver com a disponibilidade de saber-se em construcao e, por
conseguinte, em estado de reflexibilidade constante com o processo formacional, na
medida em que o trajeto do vir a ser é por n6s perseguido, na busca de compreender
as sinfonias que orquestram nossos modos de constituicdo. Sobre o conceito de devir,
é valido ressaltar que “ndo se abandona o que se é para devir outra coisa (imitacao,
identificacdo), mas uma outra forma de viver e de sentir assombra ou se envolve na

nossa e a ‘faz fugir’” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 24-5).
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Eu, olhando para a constituicio de minha professoralidade em Danga na
Universidade, observo quantas coisas ja fugiram de mim em virtude das atualizagoes
constantes que tém acometido a minha existéncia. Cinco anos como professor do
ensino superior ja me mostraram que € preciso me construir sobre o solo das certezas
transitérias. A aula de hoje ndo é a mesma de ontem e, felizmente, ndo serd igual a
de amanha. Isto é o devir como condicao constitutiva da nogao de professoralidade.
“Nao quero a genealogia histérica tradicional. Nao quero historicizar. Psicologizar
nem pedagogizar a vida e os processos de formacao. Quero poder ver os mapas e
explicitar cada quadro, as tramas de linhas de forgas vivas produzindo acontecimentos

(PEREIRA, 2013, p.51).

Como se pode perceber, e também ja foi amplamente discutido no curso deste texto,
a nogao de professoralidade estd totalmente ligada a ideia de incompletude. Desse
modo, quero transpor essa no¢do de inacabamento, indo além do efeito semantico e
epistemoldgico que essa nogao produz. Desejo alargar a ideia de professoralidade por
meio do horizonte referencial que me traz até aqui, que se indexou as curvas de meu
processo formacional. Entendo que ninguém chega a ser o que vem sendo por mera
aleatoriedade. Estados de ser depdem em concubinato com escolhas, caminhos,
referéncias com as quais dialogamos na dindmica de viver. Outrossim, quero dizer
que escrever sobre professoralidade me mostra que nao cheguei a essa concepgao de
formacgao de professores por uma determinagao do acaso, porém a identificagao que
eu tenho com esse modo de compreender tem relagdo com tramas de forgas
imateriais, do ponto de vista também epistemoldgico, que me trazem ao mundo como
artista-docente-pesquisador. Sao a elas que me aterei na diregao conclusiva das ideias

deste ensaio.

Digressao 03:
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Figura 03"

Vasculhando minha memdria reconheco, rapidamente, que as portas que se abriram
para que eu pisasse meus pés nos caminhos da Danca foi o desejo pela atuacado
artistica. Estar embebido pela atmosfera do palco, pela possibilidade de comunicar
com o corpo em sua integralidade, de escrever por meio do movimento, certamente,
foi parte do chamado para chegar até aqui. Embora eu ja tivesse algumas experiéncias
que, vistas com os olhos de hoje, podem ser compreendidas como prenidncio da
paixao que senti por ensinar, o interesse central do inicio de minha relagdo com a
Danca era a possibilidade de ser artista desse campo de atuagao profissional. Assim,
durante minha trajetoria, ainda como adolescente, dancei bastante (nada tao
expressivo no sentido de companhias de Dancga profissionais). Tratava-se de uma
experiéncia amadora, que embora por vezes rendesse alguma remuneracao, era feita
muito mais por amor que por labor. Em minha chegada a Universidade, mesmo se
tratando de um Curso de Licenciatura, e da aparicio muito forte em mim de uma
trama de forcas que me conduziam a docéncia, estava I4, resguardada nos
movimentos de composicao de minha existéncia, o desejo por atuar artisticamente,
fazer do movimento a materialidade para a construcao de meus discursos. Até o final
da graduacao me parecia possivel e organica a articulacao entre essas duas instancias:

ensinar-aprender Danca e atuar artisticamente. A primeira crise vem com a aprovagao

'" Disponivel em https:/mapadacultura.org/entidade equipamentos/teatro-castro-alves/fotos. Acesso
em 14 nov 2018.
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no Mestrado em 2010. Numa conversa corriqueira com meu irmao bioldgico, artista
da musica, contei para ele que estava cursando um Mestrado em Dancga (até ali eu
ndo tinha a pretensdao de uma insercao no Ensino Superior). Dentre as muitas
perguntas que ele me fez teve uma que foi contundente e dizia mais ou menos assim:
“ao final do curso, vocé vai apresentar algum resultado estético?”. Respondi que nao,
até porque a discussao que eu me propunha era ligada aos processos educacionais
em Danca e, portanto, ndo havia uma demanda direta por uma configuragao artistica
articulada a dissertacdo. Contudo, remoi a questao porque ja havia escutado projetos
de colegas, e imaginava que alguns pudessem, sim, vir acompanhados por um
trabalho artistico, mas naquela época, 2011/2012, nao se tratava abertamente sobre
essa questao no Programa de Pos-Graduagao em Danca da UFBA. No curriculo do
curso de Mestrado em Dancga, inclusive, ndo havia sequer uma disciplina com
indicacao de atividades voltadas a uma experiéncia artistica na fisicalidade do
movimento. O curso tinha aulas muito semelhantes a uma pos-graduagcao em qualquer
outra area. A ideia de que corpo e movimento constituiam a materialidade dos saberes
em Danca estava cortinada por trds de uma estrutura didatica convencional.
Coincidentemente ou ndo, ao terminar o mestrado fiz meu dltimo trabalho artistico.
Subi ao palco pela dltima vez para dangar, compondo o corpo de baile de um cantor
de forré. Por decisao minha, afastei-me da atuacgao artistica, fui apostando na ideia de
que a docéncia, agora com os “requintes” de uma pds-graduagao, merecia um foco
sem alternancia de atencées. Uma pena ndo ter conhecido até ali o dizer de
Strazzacappa e Morandi (2006, p.7): “artista e professor ndo sdo profissoes
antagonicas — logo, uma nao nega a outra [...] tais profissées, na verdade, podem ser
complementares”. Logo em seguida ao mestrado, inseri-me no Ensino Superior.
Lembro que enquanto eu estava em casa esperando a geracao do meu numero de
matricula para entrar em exercicio na UESB, recebi a ligacao de um estudante da
Licenciatura em Teatro, responsavel pelo Centro Académico estudantil dos cursos de
Artes do campus Jequié. Atendi com surpresa aquele telefonema, sobretudo apos ele
se apresentar. Respirei fundo e prossegui na escuta. Estdvamos as vésperas do Dia dos
Professores, a proposta dos estudantes era que os novos docentes, tanto de Danca

quanto de Teatro (na época em que fiz o concurso outros colegas fizeram para
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disciplinas diferentes, assim, se ndo me falha a memdria éramos seis professores — trés
para cada curso), pudessem fazer uma noite de apresentagées artisticas para o grupo
de estudantes. Sem pestanejar dei uma negativa, e criei uma rota de fuga para ndo me
envolver com a acao. Ao desligar o telefone me lancei numa reflexao sobre o convite.
Por um lado, eu estava constrangido por ter negado a participacao na proposta dos
estudantes, por outro lado estava convicto de que nao fazia parte da “identidade
professora” do docente do Ensino Superior se envolver/mostrar artisticamente no
espaco universitario. Recorri as minhas memorias anteriores nessa relacdo com a
Danca na Universidade para ver se encontrava exemplos que fossem além daquilo
que eu estava pensando, mas no lastro de minha experiéncia ndo havia nada que me
fizesse pensar diferente. Afinal, meus professores na graduacao em sua maioria nao
atuavam artisticamente, embora trouxessem suas narrativas de quando estiveram
inseridos nessa dimensao da atuacao profissional em Danga. No mestrado, curso que
até ali eu acreditava ser a “formacao minima” para o ingresso na docéncia
universitdria, nao havia exemplo dessa relacao entre a docéncia e o fazer artistico.
Percebo que esse panorama hoje tem se modificado; reconheco uma série de colegas
que atuam na docéncia universitaria sem perder a possibilidade de dar seguimento a
seu trabalho artistico, mas nos idos dos anos 2000, a configuragdo era outra. Jd na
posicao de professor universitdrio, logo no primeiro semestre de atuacdo, fui
percebendo que se ndo for possivel articular experiéncias artisticas e pedagogicas, no
exercicio concomitante dessas possibilidades de atuacao, gerando esse artista-docente
tao bem quisto pelo paradigma da complexidade, daquilo que se tece junto, é
importante, e no meu caso em particular foi urgente, pensar numa docéncia
embrenhada pela experiéncia artistica, uma vez que meu primeiro contato com
estudantes de graduacdo em Danca se deu no dmbito de uma disciplina que tinha
como foco central a questao do processo criativo na escola, focalizando na construgao
de uma montagem diddtica. Entretanto, grande parte dos estudantes de Danca da
UESB sao oriundos de contextos bem restritivos no que se refere a experiéncia em
Arte; logo, fez-se necessdrio acionar memorias de minhas experiéncias como
dancarino e coredgrafo, ndo para ensinar por meio delas, mas para tomar como ponto

de partida para que estudantes pudessem construir seus proprios referenciais. Como
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indaga Strazzacappa e Morandi (2006, p.33): “E possivel formar o professor de arte
sem antes formar o artista?”. Estou certo de que o artista ndo se forma na Universidade
— alias seria presuncao demais supor que o espacgo universitario pudesse dar conta de
algo que pertence a uma relagao social mais ampla — o artista se forma na relacao com
o mundo -, porém o espaco académico pode ser um lugar de encontro, um
potencializador da aparicao dessa paisagem artistica de si. Em equivaléncia com
outros saberes, a experiéncia do fazer-pensar artistico é, também, parte da
materialidade que compde essa professoralidade que nas linhas dessa digressao se
professoraliza, e fagco questao de demarcar isto aqui, sobretudo antes de mencionar
outras relagbes que me trazem ao interesse do tempo presente: a professoralidade em
Danca, partindo do contexto universitdrio. Entre os fios que me conectam a nogao de
professoralidade ndo posso perder de vista a poténcia de minha experiéncia artistica
que, embora ndo seja sistematica, sao tao necessdrias e potentes como o exposto mais

adiante.

FIOS QUE SE CONECTAM A NOCAO DE PROFESSORALIDADE

E evidente para mim que ndo ha descolamento entre a profissionalidade docente e a
pessoalidade do sujeito professor. Essas dimensdes sao inter-relacionadas e, portanto,
ndo se dissociam. Ao contrdrio, retroalimentam-se num jogo constante de produzir-se
enquanto se produz. O professor que venho sendo carrega em si as marcas das
distintas relagdoes que estabeleco com o mundo em outras instancias que nao
necessariamente perpassam pela especificidade do exercicio de minha profissao.
Aprendo a ser professor ndo s6 no chao da universidade, mas no seio da relagdo com
minha familia, no meu relacionamento conjugal, no bate-papo com meus amigos,
enfim, no ir e vir do meu trajeto como sujeito, nas indmeras circunstancias que

transversalizam minha experiéncia de viver.

De outro modo, o que desejo dizer é que ha uma vida que pulsa no cerne da formagao
docente, para além do exercicio profissional, conquanto diretamente a ele implicada.

A nogao de professoralidade encontra fios condutores de sentido na perspectiva
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evidenciada por Terezinha Frées e Norma Fagundes, quando discutem os conceitos

de curriculo e formacao a partir da ideia de multirreferencialidade. Elas advogam que

A multirreferencialidade pode ser entendida como uma pluralidade
de olhares dirigidos a uma realidade e uma pluralidade de linguagens
para traduzir esta mesma realidade e os olhares dirigidos a ela [...].
Na perspectiva da multirreferencialidade, as articulagbes de
diferentes saberes (ai incluidas as praticas) para responder a
determinado problema, dependem de cada contexto ou situagao, dos
individuos ou grupos sociais que a ele se relacionam, da forma como
lidam com o problema. Nao h4, afi, a pretensao de, aprioristicamente,
definir um corpo ou sistema tedrico que dirija a forma e os limites
com que tal problema seja tratado. A busca da inteligibilidade dos
fendmenos, processos e praticas sociais através da heterogeneidade
de olhares nao significa falta de rigor, mistura entre eles, ecletismo; o
que caracteriza a abordagem multirreferencial é o cuidado de se
distinguir, mas ao mesmo tempo buscar formas de comunicagao,
entre diversos referenciais (FROES BURNHAM; FAGUNDES, 2002,
p.48-9).

Esse modo de olhar para o processo formacional leva em consideragdo a
complexidade (MORIN, 2005) com a qual temos de lidar para nos aproximarmos da
dindmica da formagao de professores. Afinal, o magistério, definitivamente, ndo é um
caminho linear, supostamente pronto, a ser seguido por um professor. Ao dizer isso
ndo estou tratando da ideia de carreira, tio comum, por exemplo, no Ensino Superior.
Onde certa hierarquia divide e até mesmo classifica os professores, como se eles
coubessem em sua totalidade na cldssica taxionomia que vai do professor auxiliar ao
professor titular. De certa maneira, uma forma também de reduzir o olhar dando um
enquadramento homogéneo para os movimentos de professoralizagdo que,
diariamente, se produzem no ambiente universitario. O sentido que trago aqui por
meio da nogao de professoralidade é olhar a formacao de professores impregnada da
nogdo de que nao se trata de uma classe, mas, sim, de uma vida. Cada professor é
uma vida. Cada vida é um paradoxo entre a singularidade de ser Gnica e a pluralidade
de estar imbricada com uma diversidade de outras vidas, tempos, espagos. Assim,
ratifico que a formagao de professores é um projeto personificado; é uma experiéncia

em primeira pessoa, ou seja, revela caminhos do eu na construgao de mim.

Por mais que eu reconheca certo pleonasmo na construgao da expressao ‘experiéncia

em primeira pessoa’, penso ser, pelo menos transitoriamente, importante essa
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demarcagao da personificagdo do processo formacional. Jorge Larrosa, pesquisador
do campo da educagao, vem ha certo tempo tecendo consideragdes que nos mostram
que a experiéncia s6 é ela mesma quando constituida na pessoalidade do sujeito. Ele
argumenta: “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
Nao o que se passa, nao o que acontece, ou o que toca” (LARROSA, 2002, p.21).
Assim, somente em pensar a formagdo como uma experiéncia, ja induzo o olhar para
esse carater microgenético da formacao docente, ou seja, aceno para a ideia dos
movimentos de professoralizagdo como um projeto inacabado e singular. Porém, ao
reforgar essa ideia de primeira pessoa o que busco € evidenciar a vida que se configura
como espago de ocorréncia dessa professoralidade. Tal como ja o fez Antdénio N6voa,

quando discutindo a formagao docente exprimiu:

Ao longo dos dGltimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é
a pessoa, e que a pessoa € o professor. Que é impossivel separar as
dimensoes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos
e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos.
Que importa, por isso, que os professores se preparem para um
trabalho sobre si préprios, para um trabalho de auto-reflexao e de
auto-analise. (NOVOA, 2010, p.6).

Ao seguir essas pistas da implicagdo da dimensdo pessoal a profissional no que
concerne a formagao de professores, enveredo pelas perspectivas contemporaneas
para pensar na questao do corpo e, desse modo, mais uma vez encontro fios que se
conectam a nogao de professoralidade. A minha formagao docente em Danga tem
marcas acentuadas do meu encontro com a ideia do corpomidia, cunhada por Helena
Katz e Crhistine Greiner (2005), ambas pesquisadoras do campo da comunicagao e
semiotica, e que a partir dos seus estudos indicaram novos vetores para pensar no
corpo-que-danca e, logicamente, aqui se pode incluir esse corpo que assume a

profissdo docente como forma de atuagao no mundo.

Assim, quero somar a ideia da pessoalidade no processo de formagao docente a
consciéncia de que cada professor € um corpo e, por conseguinte, sei que meu desejo
tem fortes implicagdes politicas e epistemoldgicas. Destarte, penso que é importante
situar aquilo que a nogao do corpomidia traz e a sua poténcia semantica para pensar

o corpo na contemporaneidade:
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O corpo nao é um meio por onde a informagao simplesmente passa,
pois toda informagao que chega entra em negociagcdo com as que ja
estdo. O corpo é o resultado desses cruzamentos, e ndao um lugar
onde as informacdes sao apenas abrigadas. E com esta nocao de
midia de si mesmo que o corpomidia lida, e ndo com a ideia de midia
pensada como veiculo de transmissdo. A midia a qual o corpomidia
se refere diz respeito ao processo evolutivo de selecionar informagoes
que vao constituindo o corpo. A informagao se transmite em processo
de contaminagao (KATZ; GREINER, 2005, p.132).

A concepgao do corpo como um sistema dinamico e aberto trouxe importantes
redimensionamentos para o campo da Danga, uma vez que suscitou um olhar para a
questdo da corporalidade implicada com a ideia de ndo-aprontamento. Segundo a
perspectiva do corpomidia, o corpo ndo é, ele esta sendo. A alternancia do verbo ser
para o estar nao reside somente numa alteracdo retérica, mas produz efeitos
epistemoldgicos que remexem estruturas de pensamento acerca do corpo que vinham
ganhando certa hegemonia. Encarar o corpo, reconhecendo sua integralidade e
abertura para fluxos e didlogos com o mundo, é compreender que em termos de
construgdo, enquanto sujeitos, vamos além das determinagdes biolégicas, uma vez
que o corpo se apronta na imersao com o mundo e, evidentemente, a cultura tem um

peso grande nesse interminavel movimento.

Acreditar que o corpo ndo €, ou seja, que ele estd distante da ideia de cristalizagao e,
por conseguinte, ele esta sendo, ndo € s6 fazer do gerdndio um recurso linguistico
para reverberar a ideia de processo, mas compreender que a prépria constituicao do
corpo nao cabe nas gavetas do apriorismo, o que faz ruir o entendimento de vocacao,
de dom. Como se o corpo nascesse conformado, como se a experiéncia de viver fosse
encomendada antes mesmo de sua existéncia, como se a maturagao bioldgica, em
termos de desenvolvimento humano, se sobrepusesse ao poder da cultura na

construgao social daquilo que estamos, infinitamente, em vias de ser.

No espectro da formagao docente, a argumentagao do corpo como midia de si, como
espaco de ocorréncia de um debate constante entre determinantes biolégicos e
culturais, tem um peso consideravel, sendo possivel encontrar relagdes com a
perspectiva da professoralidade e, portanto, conceber que nado se chega a ser professor

por uma dotagao de saberes inatos. O corpo-professor ndo nasce com a determinagao
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absoluta da docéncia, ele aprende e apreende a profissio como marca da constituicao
de sua existéncia, seja na atuagdo no Ensino Superior, na Educagdo Basica ou em
outros ambientes formais e ndo-formais de ensino. E na histéria de vida, nio somente
aquela que precede o magistério na universidade ou na escola, mas, também, a que
vai se processando em concomitancia com o movimento de professoralizagdo, que o
eu-corpo vai se formando e a consciéncia dos limites dos préprios saberes vao dando

guias que conduzem a percepgao do devir professor.

Pensar o corpo como midia traz em sua égide a processualidade como modo de
experienciar a vida. A instabilidade aparece como condigao inerente ao corpo, e isso
vai movendo novos fluxos na direcao da ideia de formagao, pois as trocas constantes
que o corpo estabelece com o ambiente nao permitem que ele permanega do modo
que vinha sendo, outrora. Alids, até a permanéncia passa a ser vista como a
capacidade de se modificar para sobreviver (MACHADO, 2007). S6 permanecemos
por nossa capacidade coevolutiva de nos produzirmos como sistema aberto e
dindmico. Nessa mesma direcao, Helena Katz ao falar sobre o corpomidia acrescenta

ainda que:

[...] esse corpo vem mudando, pois resulta da colegao de informagdes
que o constituem a cada momento. Se as trocas ndo estancam, pois
pertencem ao fluxo permanente, cada corpo esta sempre sendo um
corpo processual e em codependéncia com as trocas que realiza com
0s outros corpos e com o ambiente. Por isso, pode-se pensar o corpo
como sendo sempre um resultado provisério de acordos continuos
entre os mecanismos que promovem as trocas de informagao (KATZ,
2006, p.1).

Pensar o corpo como um estado, como uma paisagem em construcdo, é parte
significativa da contribuicdo que nogao do corpomidia traz para o ambito da Danga.
Dou relevo a essa proposta de pensar o corpo por reconhecer as marcas que ele
produziu e produz em minha proépria professoralidade. Levando-me a consciéncia de
minha condigdo de projeto inconcluso. Todavia, sei que outras perspectivas tedricas
acerca do corpo ja apontam nessa mesma direcdo, nao sendo exclusivamente da
abrangéncia epistemolégica do corpomidia essa nogdo. A Educagdo Somatica, por
exemplo, aposta nessa concepgao do corpo e de sua formagao como uma experiéncia

que se da nas relagcdes com o ambiente. A esse respeito € possivel citar a pesquisadora
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Eloisa Domenici quando fala das contribuigdes da somatica para a drea da Danca, a

saber:

[...] o corpo estd diretamente implicado no conhecimento do mundo
— a maneira como se experiencia o mundo interfere
determinantemente no que se conhece. Entdo, uma vez que
experiéncia € algo individual, que pode ser compartilhada apenas
parcialmente, é impossivel uniformizar o conhecimento de cada
corpo diante do mesmo objeto ou evento. Corpo nao é um ambiente
passivo que reage ao mundo de maneira sempre previsivel; € um
ambiente ativo que constréi novos conhecimentos e comportamentos
na interacdo com o mundo, em tempo real (DOMENICI, 2010, p.72-
3).

Pereira (2013, p.44) acerca da nogdo de professoralidade compreende que

[...] como o que sou é um estrato atualizado de certo diagrama, a
qualquer momento uma nova linha diferencial pode ser acumulada e
pressionar por atualizagoes, lancando-me na processualidade; opera-
se uma desfiguracdo, um desmanchamento daquele que eu vinha
sendo até entdo, a0 mesmo tempo que um novo de mim entra em
processo de constituicdo, engendrando uma nova e igualmente
provisoria figura.

Desse modo, o que percebo, mais uma vez, é que mesmo com certo distanciamento
teérico da ideia da formacdo de professores, vista pela perspectiva da
professoralidade, esses apontamentos acerca do corpo, amplamente explorados no
campo da Danga, sdo abertos a conexao com esse pensamento e, de algum modo,
lancam novos vetores e alargam a discussdo. Por esse motivo que explicitei
anteriormente, conceber cada professor como um corpo espraia novos sentidos
quando se reconhece a emergéncia dessas discussdes em torno do pensamento

contemporaneo acerca do corpo-que-danca.

A expressao “corpo docente”, utilizada com recorréncia em projetos pedagogicos de
curso ou outros documentos institucionais, por exemplo, soa como forma de
homogeneizar uma diversidade de modos de ser professor, como forma de deliberar
certa identidade professora. Até mesmo o simples plural ‘professores’, por mim aqui
ja utilizado diversas vezes, se vai configurando uma questdo a ser revisada, nao
necessariamente no campo denotativo da linguagem, mas na concepcao que estd por

trds de sua escolha, pode ser uma tentativa de anular a pessoalidade que esta
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demarcada na existéncia de cada professor ou professora; pode ser uma
instrumentalizagdo inconsciente que nos conduz a de fato entender que professores
sdo todos iguais, e ai 0 Unico fator que os agrega, justamente o exercicio do magistério,
pode sublimar tudo aquilo que produz a diferenca, como um corpo

professor/professora.
Jorge Larrosa, sobre o poder das palavras, propde pensar que

[...] as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivagdo. Eu creio no
poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas
com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco.
As palavras determinam nosso pensamento porque nao pensamos
com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma
suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras.
(LARROSA, 2002, p.20-1).

Com efeito, penso que professoralidade, quando considera o devir professor, é
também a palavra mais apropriada, pelo menos no tempo presente, para se referir a
questdo. “[...] ao analisarmos as concepgdes que os dicionarios (mesmo os
estrangeiros) apresentam acerca do valor semantico do sufixo — dade, percebe-se que
este carrega os sentidos de ‘qualidade abstrata’; ‘estado’; ‘condi¢ao’” (SIMOES, 20009,
p.58). As ideias de liquidez e de processualidade que esse sufixo carrega podem ser
notadas em outras constru¢des argumentativas, uma vez que seu sentido semantico

parece estar em concordancia com o inacabamento inerente ao sujeito.

A teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, proposta por Reuven Feuerstein'?,
assim como a nogdo de professoralidade, vale-se desse recurso linguistico para
demarcar a mudanca como caracteristica estavel dos seres humanos. Para falar da
importancia da mediagdo no processo de aprendizagem, Feuerstein na lideranga de
uma corrente de autores, propde o conceito de modificabilidade cognitiva estrutural,

ou seja, a ideia de que o nosso funcionamento é regido pela mudancga, pela

12 “Reuven Feuerstein nasceu na Roménia, em 1921, e reside em Israel desde 1944. Em 1965, tornou-
se diretor do Hadassah-Wizo-Canada Research Institute. E diretor do International Center for the
Enhancement of Learning Potencial, fundado em 1993. Professor, desde 1970, na Escola de Educagao
da Universidade Bar llan, em Ramas Gan, Israel, e na Escola de Educacdo da Universidade Vanderbilt,
Nashville, nos Estados Unidos” (TURRA, 2007, p.299).
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transformacdo; estamos sempre rearranjando nossa estrutura cognitiva e, entdo,
podemos estar, a todo tempo, abertos para experiéncia de aprender e, segundo sua
demarcagao tedrica, a consciéncia da modificabilidade é condigao primeira para
investir na mediagao. Medeia-se, porque se acredita na capacidade de transformagao.
Sobre a Modificabilidade Cognitiva Estrutural, Feuerstein (1980, p.2) nos fala: “[...]
selecionamos o termo ‘modificabilidade cognitiva’” para exprimir a ideia de um
processo voltado a autonomia do sujeito [...] para responder ndo a um ambiente
constante e estavel, mas a situagdes e circunstancias que estio em constante

modificacao”.

Minha relacdo com as contribuicbes advindas das discussdes sobre Mediacao da
Aprendizagem precede minha relagdo com a nogao de professoralidade, e parte de
meu interesse académico no mestrado, quando discuti a questdo da avaliagdo da
aprendizagem em Danca, valendo-me do construto teérico proposto por Feuerstein e
seus seguidores para construir o que chamei de avaliagdo mediadora em Danga. Sem
ddvida, o conceito de mediagao e as reflexdes que ele me trouxe sdo marcas que
constituem minha professoralidade e, de alguma maneira, sdo essas mesmas marcas
as quais nesse momento recorro como fios que me conectam a esse modo de perceber
a formagao de professores, agora ja inserido no Ensino Superior, atuando com a
Danga. Entre os postulados da Experiéncia da Aprendizagem Mediada, destaca-se o
entendimento de que “todos os seres humanos sdo modificaveis; eu mesmo sou
modificavel” (FEUERSTEIN, 1997, p.5). Segundo Vitor da Fonseca (apud MEIER;
GARCIA, 2009, p.110),

[...] a Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Feuerstein reforga a
natureza do ser humano como um sistema aberto, disponivel e
flexivel a mudanca durante toda a sua vida, embora se reconhecam,
naturalmente, periodos 6timos e criticos de desenvolvimento. O
sistema aberto envolve um intercambio.

Essa consciéncia ativa de modificabilidade mudou os rumos da constituicao de minha
docéncia. Percebi, na travessia que fiz da Educagao Basica, onde atuei como Professor
de Danga e Coordenador Pedagégico, ao Ensino Superior, que tudo estava se
transformando a minha volta, seja o ambiente, os sujeitos com os quais eu me

relacionava, a abordagem em termos de transposicao diddtica do conhecimento,
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enfim, eu mesmo estava diferente. Entdo, a busca de referéncia exclusiva em meu
passado ndo era suficiente. Tudo era novo, tudo estava passando por esse estado
fluido e tacito da modificabilidade, e isso ndo pressupunha um abandono daquilo que
fui antes de estar como me encontrava, mas eu precisava compreender que a minha
formagao ndo tinha sequer sido acometida por um ponto de segmento, menos ainda
por um ponto final. Reticéncias me tomavam, e me tomam ainda, no ato desta escrita,
mostrando que os movimentos de constituicao da professoralidade nao tém ponto de
parada. Sem acomodacdo. Nao se para, ou pelo menos € preciso ter essa consciéncia,

para tomar o préximo meio de transporte na constituicao deste corpo professor.

Se “a pressa € inimiga da perfeicao”, como se diz coloquialmente, a falta de iniciativa
na busca de si, nos movimentos de professoralizagdo, torna o caminho formacional
ainda mais estreito. A perfeicdo é inatingivel, sabemos, mesmo porque a ideia de
inacabamento esgota qualquer pretensao nessa diregcao, e de algum modo € até meio
6bvio mencionar isso. Contudo, acredito que é no percorrer a relacio com o mundo
e na produgdo da docéncia que a minha formagao como professor encontra ventos
que me levam a diferir do que fui outrora. Nesse arrazoado, que ja anuncia a
conclusdo, desejo trazer as palavras do poeta Raul Seixas para evidenciar outra marca

que constitui, de modo poético, minha professoralidade:

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes

Prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo (Raul SEIXAS,
1973).

Confesso que desde crianga escuto essa cangdo sem me abrir de fato para sua
mensagem. Sem perceber, na sinfonia de seus arranjos, a poténcia epistemoldgica dos
versos por ela entoados. Agora, percebo que pensar a formagao docente por meio da
professoralidade ndo é apenas “uma possibilidade de compor um arranjo para o
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futuro”’” mas, também, via de acessar o passado, transformar o presente e, a0 mesmo

tempo, preparar-se para se desfazer no futuro. Para a questao que delimitei como mote

" Tal como consta na dedicatéria feita por Marcos Vilela Pereira quando, gentilmente, presenteou-me
com o seu livro: Estética da Professoralidade.
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da escrita deste texto: como cheguei a ser o que venho sendo no exercicio de minha
docéncia universitdria em Danga?, ndo deixarei resposta fechada, algo de que mais
adiante eu possa me arrepender por ter dito e escrever um post-scriptum como
tentativa de me reconhecer naquilo que ja se desmanchou. Deixarei mais uma

cancdo. Esta servira como o ponto final deste ensaio.

Nada do que foi sera

De novo do jeito que ja foi um dia
Tudo passa

Tudo sempre passara

A vida vem em ondas
Como um mar
Num indo e vindo infinito

Tudo que se vé ndo é
lgual ao que a gente

Viu hd um segundo

Tudo muda o tempo todo
No mundo

Nao adianta fugir

Nem mentir

Pra si mesmo

Agora

Ha tanta vida la fora

Aqui dentro, sempre,
Como uma onda no mar
Como uma onda no mar
Como uma onda no mar...
(Lulu SANTOS, 1983)
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Sdo as minha memdarias, dona Benta.

Que memdrias, Emilia?

As memorias que o Visconde comegou e eu estou
concluindo. Neste momento estou contando o que se
passou comigo em Hollywood, com a Shirley Temple, o
anjinho e o sabugo. F um ensaio duma fita para a
Paramount.

Emilia! exclamou dona Benta. Vocé quer nos tapear. Em
memodrias a gente so conta a verdade, o que houve, o que
se passou. Vocé nunca esteve em Hollywood, nem
conhece a Shirley. Como entado se pée a inventar tudo
isso?

Minhas memédrias, explicou Emilia, sao diferentes de
todas as outras. Eu conto o que houve e o que deveria
haver |[...].

(Monteiro LOBATO, 1950, p.129 apud. CUNHA, 1997,
p.185).

Eis que todo (Re)comego carrega o mesmo panorama de incertezas. O que dizer? Para
qué e como dizer? Quem serd o meu leitor imediato? O que direi é parte do
compromisso que tenho comigo mesmo ou, para além disso, é um dizer que
ambiciona satisfazer a curiosidade do outro que em algum momento, possivelmente,
me lera? Essas questoes, somadas a tantas outras, sempre me acompanham quando
decido transpor para o suporte da escrita reflexdes que me inquietam, diariamente,
neste exercicio de viver/formar-me. Estou cada vez mais seduzido pela ideia de
inexisténcia do comeco. Um texto académico ndo comeca pela decisdo de escrevé-
lo. O ato da escrita seria, a meu ver, um recorte arbitrario de um processo que nao

estanca, que nao cessa.

A ideia de comeco como ponto zero da existéncia é fragil, qualquer que seja a
dimensdo. Em termos de desenvolvimento humano, por exemplo, suponho que
comegamos bem antes daquilo que chamamos de comego — o nascimento —, uma vez
que nossa insercao no mundo traz, involuntariamente, aspectos histérico-culturais
desse mesmo mundo e que perpassam por determinagdes, sejam elas biolégicas e/ou
culturais, a nossa revelia. Desse mesmo modo, penso que no campo das reflexdes, e
aqui desejo tomar o exercicio de escrever como ato reflexivo-formativo, qualquer
delimitacao de comeco ¢ inatingivel, pois aquilo que estamos sendo nessa paisagem

transitoria de n6s mesmos comecga bem antes de nossa consciéncia sobre ela. Esses
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questionamentos parecem comuns a outros pesquisadores que estdo interessados na

questdo da formacao. Pereira (2013, p.39), por exemplo, entende que

[...] génese nado se refere ao principio primeiro ou a um ponto zero da
existéncia. Nao falo de um sistema parado que, em determinadas
circunstancias, entra em movimento. Falo, sim, de um sistema
dinamico, em constante movimento e tensao no qual génese significa
entrar em um movimento que ja existe, a fim de produzir algo que
ainda nao existe.

Escolho dizer, ainda neste preambulo, que penso o texto académico como uma forma
de abrir nossas “janelas internas” para que possamos, a nossa escolha, organizar uma
maneira personificada de dialogar com o mundo. Apresentar ao outro o modo como
estamos concebendo e produzindo a realidade. Vasconcellos (2004, p.4) nos diz que
“[...] a realidade ndo se nos apresenta como algo em estado bruto; trata-se sempre de
uma construgdo, ou seja, sempre olhamos a realidade a partir de um determinado

ponto de vista, com determinados ‘6culos’”.

Ao abrir esta “janela”, aqui configurada na forma de um ensaio, objetivo analisar meus
movimentos de professoralizagdo, ou seja, a construgao de minha professoralidade,
esse ato de formagdo encarnado que se da em primeira pessoa, a partir do que se
convencionou chamar, no método (auto)biogréafico, narrativa de si e que, segundo
Cunha (2010, p.153), “ndo se trata apenas de um conhecimento implicito na atividade
pratica. Trata-se, sim, de um diadlogo entre a pratica vivida e as construgoes tedricas
formuladas nesta e sobre estas vivéncias”. Assim, apresento este exercicio de
reminiscéncia de modo a conectar minha trajetéria profissional a outras experiéncias
circunscritas em minha histéria de vida. Trata-se de reconhecer que a formagao do
professor contém uma dimensao existencial carregada da subjetividade de uma vida
que se processa e se entremeia aos movimentos de professoralizagao; que nado ha
outro espaco de ocorréncia da experiéncia formacional que nio seja o corpo-
professor, que por sua condicdo complexa ndo tem fronteiras rigidas, ndo demarca

territorialmente a vida da profissdo ou de qualquer outra dimensao.

Evidentemente que ndo desejo com esta narrativa inventariar toda uma vida, pois
como assevera Josso (2004, p.18) “a histéria produzida pelo relato é limitada a uma

entrada que visa fornecer o material Gtil ao projeto especifico” — em meu caso os
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movimentos de professoralizagdo, o reconhecimento de marcas que
(in)conscientemente sdo acionadas na constituicdo de minha professoralidade. Essa
mesma autora assevera ainda que “a biografia educativa ndo é uma narrativa global
de uma historia de vida” (JOSSO, 1988 apud. PEREIRA, 2013, p.63). Sdo mais de 30
anos de idade, metade deles dedicados ao ensino-aprendizagem da docéncia em
Danca, seja por vias de uma educagdo nao-formal ou em minha travessia da Educacao
Basica ao Ensino Superior. Assim, reitero que nao se trata da construgao de uma linha
temporal linear, desenvolvida sob a égide de uma histéria sequencial, uma vez que
“a ordem cronolégica é reelaborada pelo narrador e o tempo € apreendido no sentido
de uma suspensdo da Cronologia. Memorias pertencem a outro tempo, que € vivido

e revisitado toda vez que um autor se propde a escrever” (RODRIGUES, 2010, p.178).

Revelo que desejo remexer-me em minhas memdrias, sentimentos e intengdes para
analisar como cheguei a ser o que venho sendo na constituicdo de minha docéncia.
Quais zonas de forgas imateriais me empurram para fora de mim mesmo, fazendo a
cada instante aparecer um outro diferente daquele que fui outrora, fazendo-me crer
que a formacao de professores pode ser entendida, sem ser banalizada, como o ato
de respirar (PEREIRA, 2013). Esse movimento de estar vivo, que ndo diz respeito,
exclusivamente, a uma vivéncia biolégica, mas do estar vivo como um estado de
atencao para as rupturas de si, para os (re)posicionamentos, a forma como se vai
abandonando partes e recompondo outras na construgao dessa professoralidade que
ndo possui ambiéncia determinada para se constituir, pois esta no tempo e espaco das
mdltiplas relagdes'!. Cabe ainda dizer, citando Marie-Christine Josso, expoente do
trabalho biografico com histérias de vida em formagao, que esta narrativa ambiciona
compreender “como me tornei no que sou” e “como tenho eu as ideias que tenho”

(JOSSO, 1988, p.41). Para Soares e Cunha (2010, p.32),

A formagdo profissional do professor implica concebé-lo como
ator/autor da sua trajetéria de vida e emergente da teia econdmica,
social e cultural em que estd inserido e como profissional que busca
a formacao, reconhece suas necessidades e as do contexto em que

" “[...]1 o vivo, assim, é um complexo fluido, puro fluxo, inatual, que se atualiza nas diferentes formas
de ser, nas diferentes formas de existir. Nao quero, simplesmente, recompor minha histéria. Quero
tornar evidentes (um pouco, que seja) as entranhas de uma subjetividade, as composi¢des dos meus
estados de ser, passados e atual” (PEREIRA, 2013, p.137).
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atua, se compromete reflexivamente na transformacao das praticas e
na afirmagao da profissionalidade docente.

Penso que a ideia de um devir-professor, essa professoralidade como um estado
transitério, que carrega a nogao de processualidade como condigcdo formacional
inerente, torna-se mais evidente a medida que vasculho os rastros da minha histéria
de vida, com vistas a perceber que caminhos foram tomados nessa encruzilhada de
construgao de mim mesmo. Devo dizer que no se trata do desejo de olhar para tras
com os olhos impregnados pela paisagem do hoje, na tentativa falida de criar
justificativas representacionais para os modos como nos apresentamos no tempo
presente, como se o estado atual fosse possivel de ser cristalizado para ser revisto. Até

porque, como acentua Pereira (2013, p.35),

[...] estou entendendo que a professoralidade ndo é uma identidade
que um sujeito constréi ou assume ou incorpora, mas, de outro modo,
€ uma diferenga que o sujeito produz em si. Vir a ser professor € vir
a ser algo que ndo se vinha sendo, é diferir de si mesmo. E, no caso
de ser uma diferenca, ndo é a recorréncia a um mesmo, a um modelo
ou padrdo. Por isso, a professoralidade ndao é, a meu ver, uma
identidade: ela é uma diferenca no sujeito. E, como diferenga, ndo
pode ser um estado estavel a que chegaria o sujeito. A
professoralidade é um estado em risco de desequilibrio permanente.
Se for um estado estavel, estagnado, redundaria numa identidade e o
fluxo seria prejudicado.

Com efeito, o que se busca com esse exercicio investigativo é entender que, no que
se refere a formagao do professor, ndo hd nada que se construa no ausentamento do
sujeito formativo e, nesse sentido, as marcas que se inscrevem em noés nessa trajetoria
de formagao sdo verdadeiros vetores que podem nos impulsionar para a busca de
novas configuragdes. Delory-Momberger (2008, p.110) diz que se o exercicio de
aprender é um “ato socialmente situado e socialmente construido [...] ndo ha
aprendizagem sendo inscrita na singularidade de uma biografia”. Recorrer a memoria
como materialidade do processo formativo é uma alternativa possivel de mediagao
de significado para o par experiéncia/sentido proposto por Larrosa (2002, p.20) como
uma concepcdo educacional que em seu dizer é “mais existencial (sem ser
existencialista) e mais estética (sem ser esteticista)”. A narrativa como produgao

estética da memoria possibilita que
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Ao mesmo tempo que o sujeito organiza suas ideias para o relato quer
escrito, quer oral ele reconstréi sua experiéncia de forma reflexiva e,
portanto, acaba fazendo uma autoanalise que lhe cria novas bases de
compreensdo de sua propria pratica (CUNHA, 1997, p.186).

Destarte, apresentado o objetivo central deste ensaio, antes de prosseguir nos
protocolos académicos, fazendo a defesa argumentativa das razdes que me levam a
investir na ideia de narrativa de si como técnica e producao de dados da pesquisa
(auto)biografica, desejo recorrer a uma memoria recente que me atravessou de
maneira significativa, constituindo assim parte das motivagdes que me trazem a este
exercicio de escrita (auto)biografica. Tratou-se de uma situacdo didatica que
aconteceu no exercicio de uma das disciplinas que leciono, no Curso de Licenciatura
em Danca da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, onde atuo, como
professor, hd cinco anos. A alternancia em italico na fonte nao é, necessariamente,
um demarcador de comeco do exercicio de narrar; intenciono com ela demonstrar
para o leitor os fluxos de reminiscéncia que me tomam enquanto escrevo e que me
fazem sair, parcialmente, das linhas de agora para interpretar circunstancias que se
inscrevem num passado, faz-se presente aqui, e anunciam possibilidades de ser

futuramente. Vejamos:

Era uma manha, aparentemente, como outra qualquer, e dizer isso nao desmerece a
riqueza da experiéncia que me atravessaria naquele dia, ao contrério, talvez tenha a
ver com certa automagao inconsciente de meu trabalho, num movimento opaco de ir
a sala de aula revestido unicamente da funcao de ensinar, traindo-me quando enuncio
que o ensino ndo sobrevive sem a aprendizagem. Como ja acentuou Paulo Freire, em
algum lugar que nao recordo agora, ensinar pressupoe aprender e vice-versa. A baixa
expectativa que eu tinha para o dia talvez tivesse a ver, também, com o cansaco de
quem atravessa, semanalmente, aproximados 370 quilébmetros entre sua casa e o seu
espaco de atuacdo profissional”. Seja I por qual razdo for, centrarei no interesse de
narrar a experiéncia que me atravessou, e essa digressao inicial pode ser tomada, pelo
leitor, apenas como um desabafo. Dirigia-me para a Universidade a fim de coordenar

mais uma aula do periodo letivo 2017.2, no componente curricular Estagio

"> Distancia aproximada entre os municipios de Salvador e Jequié, ambos no Estado da Bahia.
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Supervisionado 1V: prética artistico-pedagdgica em projeto de extensdo. Em seu

ementario, o componente propée’’:

Estagio Supervisionado desenvolvido em formato de extensao.
Atividade de ensino da danca, focalizando na experiéncia de uma
praxis pedagdgica no contexto da educacao formal ou nao-formal, a
escolha do estagidrio, levando em consideracdo o seu objeto de
pesquisa do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Ao fim do
semestre, o estagiario devera apresentar um registro escrito [...] que
evidencie as relagbes estabelecidas entre a praxis pedagogica do
estdgio e o seu objeto de pesquisa (UESB, 2017).

Em nosso contrato didético inicial, momento em que ouco as expectativas dos
estudantes com relacdo ao componente curricular e, geralmente, exponho minhas
ideias para a coordenagao dos trabalhos, decidimos, diante da ementa, que fariamos
um exercicio que intitulo como “pratica diddtica comentada”. Assim, ndo se tratava
somente de dar uma aula num espaco outro, que nao fosse a universidade, e para um
publico com pouca imersdo na Danca'. O exercicio é propor uma aula para o grupo
de colegas e ndo s6 executa-la, mas permitir que o outro atravesse a proposta a partir
de indagacgoes centradas na natureza epistemoldgica do conhecimento em questao,
mas, ao mesmo tempo, na dimensao didatico-metodoldgica que a aula apresenta, nas
concepgoes de Corpo, Danca, Educagdo, termos aos quais a aula alude. Estd em
xeque a propria relacao do sujeito como mediador de um processo pedagogico e,
logicamente, isso tem a ver com sua relacdo com o conhecimento, sua crencga sobre
o papel do professor, suas perspectivas sobre ensino-aprendizagem, entre outros. Essa
proposicao se organizou a partir de um escalonamento no qual a cada encontro um
estagidrio se incumbiria de levar para o grupo uma proposta de aula de Danca, cujo
mote seria a pesquisa que desenvolve, concomitantemente, em seu TCC, uma vez que
esse estdgio é oferecido para estudantes concluintes que estio elaborando a

monografia de conclusdo de curso, requisito para a obtencdo do titulo. Entdo,

'® Trecho extraido do Plano de Curso do Componente Curricular Estigio Supervisionado 1V: prética
artistico-pedagogica em projeto de extensdo, pertencente ao fluxograma da Licenciatura em Danga da
UESB. O Plano foi aprovado na Area de Metodologias e Praticas Pedagégicas, vinculada ao
Departamento de Ciéncias Humanas e Letras que abriga a Graduagdo em Danga nessa universidade.

'” Tal como eles j& haviam desenvolvido no componente curricular Estagio Supervisionado Ill: pratica
artistico-pedagogica na Educacdo Bdsica, onde os estudantes ministraram aulas em Escolas de
Educacdo Basica circunvizinhas a universidade.
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organizamos o cronograma e ficou acordado que a turma composta por onze
estudantes e eu seriam os sujeitos da agao, experienciariamos as propostas, uns dos
outros, com a finalidade de compor rodas de conversa ao final das proposicées para
narrarmos nossas sensagoes, elucubragoes tedrico-praticas e conexées com nossas
historias de vida, suscitadas a partir da imersao na faceta do objeto apresentada pelo
estagidrio. Essa ideia de falar ao final do processo nao tem a ver com uma tentativa de
fazer uma avaliacao pontual. Antes, foi uma forma que encontramos para nao nos
anteciparmos ao movimento da propria proposta. Apds ouvir as intengoes de
pesquisa, saber o que cada um dos estagidrios iria desenvolver na monografia,
definimos, coletivamente, o objetivo geral dessa experiéncia por nds, de certo modo,
ja planificada:

Possibilitar aos estudantes a ampliacdo dos seus respectivos objetos

de pesquisa, por meio do exercicio da prdtica diddtica comentada,

refletindo acerca da possibilidade de desdobramentos didatico-

metodoldgicos com base na drea temadtica dos seus Trabalhos de
Conclusdo de Curso (UESB, 2017).

Para mim, dividir com o estudante a possibilidade de planejar é derrubar a parede que
separa, historicamente, professor e alunos, pois se compreendemos que educar no
ensino superior pressupoe uma relagao entre adultos, que orientam sua aprendizagem
a partir de anseios e desejos muito proprios, ndo me parece coerente silenciar o
alunado diante do planejamento, que, diga-se de passagem, é uma delimitacao que
fazemos direcionada para nos relacionarmos com eles’®. Assim, chegamos aquilo que
considero como climax dessa primeira memdaria que aqui compartilho. No diagndstico
acerca dos objetos de pesquisa, uma estudante havia colocado para o grupo o seu
interesse em falar sobre a experiéncia que a atravessou na graduacao, modificando o
seu olhar com relagdo ao corpo. Ela advém de uma historia tradicional com o Ballet
Classico, e agora, ja na porta de saida da graduacao, percebe (re)construgées em suas

concepgodes e nos modos como ela mesma vem concebendo o ensino e a experiéncia

'% Acredito, tal como Soares e Cunha (2010, p.28), que a aprendizagem de adultos pressupde que suas
variadas experiéncias sejam contempladas; que os contetidos, objetos do ensino, tenham sentido para
o aprendiz, que seja explicitado o seu papel social; que o ensino seja baseado na busca de solugdo de
situagOes-problemas.
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de aprendizagem nessa estética. Ao escutar sua proposta, na condicao de observador
participante, comecei a anotar alguns pontos que foram aparecendo na aula, sobre os
quais eu gostaria de conversar depois que a estagidria concluisse sua argumentagao.
Fiquei inquieto com algumas recorréncias que apareceram muito fortes no discurso
da discente, sobretudo quando ela se referia ao corpo, em expressées como: “observe
bem o seu corpo”; “mova o bragco, mas deixa o corpo parado”; “observem o que o
meu corpo faz”. Essas construgbes soaram como indicativo de que essa estudante
precisava ser confrontada com o seu proprio objeto de pesquisa, como forma de se
descolar desse tipo de enunciado dual acerca desse estado de corporalidade, como
se houvesse uma voz que falasse sobre um corpo descolado dele mesmo. Essas
enunciacbes me parecem epistemicamente antitéticas ao entendimento de corpo
contemporaneamente explorado. Além disso, parecia ser o amago de sua
transformacao como artista-docente da Danca, alvo do que ela havia prenunciado
como intengao de pesquisa. Ao final de sua proposicao, organizamos a roda e iniciei
minhas contribuicées. Chamei bastante a atencao com relacdo ao uso dessa
construgao bindria, nao como forma de delimitar o adequado ou inadequado, mas
para dividir com a estudante associagbes que suas enunciagbes me provocaram,
sobretudo a luz dos registros que fiz na etapa do diagndstico. Prossegui provocando
a estudante a pensar sobre a relacdo do objeto de pesquisa que ela havia
esquadrinhado e a aderéncia conceitual daquele tipo de discurso, quando entao ela
trouxe em sua discursividade: “ndo, o meu objeto nao é mais falar de mim, falar de
minha travessia na graduacao. Fui orientada de modo que o objeto de pesquisa nao
pode se centrar em mim mesma”. Recordo, ainda, com auxilio do meu diario de
bordo, que sempre levo as aulas como forma de registrar minhas percepgoes sobre a
ordem do dia, acerca das palavras e do questionamento que ela traiaz, oriunda de
outra experiéncia diddtica: “ndo devo falar de mim para mim mesma”, reitera ainda:
“em que a minha experiéncia é importante para a drea? Vou falar da importancia de
uma Licenciatura em Danga para um profissional de Ballet”. Resguardei, com decoro,
tudo aquilo que, epistemologicamente, aquela afirmagdo me proporcionava e disse
apenas que acreditava que falar de si é importante na universidade, sobretudo quando

se tangencia a questao da formacao de professores. Falar de si, academicamente, nao
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é impor sua historia de vida em formagcao como um modelo a ser seguido, mas, sim,
denotar afeccbes que nos movem no trajeto de nossa formagao e que podem afetar o
trajeto formativo de tantos outros peregrinos (HOFFMAN, 2009) que se lancam sobre
os solos movedicos da construcdo de uma professoralidade. Ao prosseguir com os
questionamentos da aula, fiquei me perguntando por que e como se diz a um
estudante que a universidade nao é um espaco para falar de si¢ Escrever
academicamente é sempre falar segundo outrem, silenciando a si mesmo? Onde estou
situado quando escrevo academicamente? Qual é o papel da citacao no texto
académico? So6 estamos autorizados a citar a vivéncia conceitual do outro? Nossos
causos, certezas-transitorias, invencoes de noés mesmos, onde ficam? A existéncia em
primeira pessoa € varrida para debaixo dos tapetes, em um modelo positivista de
ciéncia que s6 se conforma e valida aquilo que emerge de seus protocolos e métodos?
Questiono-me se esse tipo de discurso no ambiente de uma licenciatura na area de
Danca, portanto um campo por exceléncia interdisciplinar entre Arte e Educacao,
ainda faz parte da ordem do dia de um paradigma dominante que assombra
humanidades e artes com suas formas e formatos preestabelecidos de conceber o
conhecimento académico? Num exercicio de autorreflexdo, pergunto-me: ha espago
na cultura universitaria para a subjetividade do professor, para aquilo que fomos
anteriormente a nossa propria imersao no espagco académico, bem como o que
estamos nos tornando a partir dessa relacao? Sem ddvida, o conjunto dessas questoes
é sO0 um extrato inicial dos multiplos questionamentos que sairam comigo daquela sala
de aula, naquela quinta-feira de verdo, nublada pela inquietagdo. Fiquei me
perguntado: onde eu estava, como docente que se ocupa da discussao de formagao
de professores como uma experiéncia que se da em primeira pessoa, que nao militei
junto aquele grupo de alunos para que eles compreendessem e, mais, que eles
reivindicassem a consciéncia de falar de si quando falam de seus objetos de pesquisa?
Que tipo de opg¢des teria feito eu no quadro conceitual que trabalhei no curso desse
itinerdrio de quatro componentes curriculares de Estagio Supervisionado, por mim

ministrados junto a esse grupo?
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QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS PARA PENSAR A PESQUISA E A
FORMACAO DOCENTE

Bom, logo compreendi que s6 o levantamento dessas questdes ndo seria suficiente
para abalar o status quo dessa posi¢cao. A empreitada requer muito mais e, por essa
razdo somada a tantas outras, escolho escrever este ensaio (auto)biografico, por meio
da ideia de “narrativa de si” como técnica de produgao de dados, visando fortalecer
esse empreendimento epistemoldgico que, a meu ver, ndo se resume a uma alternativa
metodolégica de pesquisa, porém, sim, contempla uma concepgdo de formacgao.
Faco-o ndo como forma de saldar nenhum tipo de divida com os questionamentos
que fiz a partir da experiéncia acima compartilhada, até mesmo porque, até ali, operei
com 0s recursos cognitivos na aco de aprender que me foram possiveis. E inegavel,
porém, que as marcas produzidas por aquele encontro, bem como a prépria imersao
no objeto de pesquisa, fizeram-me buscar novos acionamentos conceituais que aqui

dividirei com o leitor e a leitora.

Ao voltar o olhar para as questdes tedrico-metodolégicas da pesquisa ndo intenciono
suspender o exercicio de narrar. Desejo, inclusive, que esta secdo textual seja tomada
como uma narrativa da experiéncia, inserindo alguns conceitos que patinam junto a
dimensdo (auto)biografica. Ademais, desejo afirmar que toda a narrativa esta
encharcada de epistemologia, mesmo ndo intencionalmente, mas a trazem como
vulto da agdo. Mergulhar nas profundezas do método, como um enquadramento para
a pesquisa e formagao, faz-se urgente, sobretudo no campo da Danga, onde esse tipo
de escrita ainda é pouco explorado. Assim, dadas essas consideragdes, vou alternar
mais uma vez a fonte como modo de performar na escrita. Entendendo a abordagem
teérico-metodologica como parte das histérias que aqui quero contar, ao manter as
citagbes na mesma fonte, proponho pensa-las como partes fundantes do intento de
narrar, e ao trazé-las no texto, busco estabelecer um jogo de aproximagao entre o eu
e o outro, considerando que as histérias que conto sdao movidas também pelo encontro
com a alteridade, e aqui o outro ndo é entendido somente na fisicalidade do encontro.
E possivel estar com o outro por meio de suas ideias. Desse modo é que penso o papel

da citacdo dentro de uma narrativa. Vejamos.
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Escolho olhar para a questao da professoralidade pela abordagem fenomenoldgica,
tomando como centro de minha acao a necessidade de valorizar a busca do ser, em
alguma medida silenciada na histéria do conhecimento por uma sociologia positivista,
que critica essa abordagem por acreditar que ela elimina a distancia, supostamente
necessdria, entre o pesquisador e o objeto, ferindo o que se compreende como

“neutralidade da pesquisa”. El Andaloussi (2004, p.64-65) indica:

A fenomenologia tenta responder ao como e ao porqué dos
fenébmenos que sao dados imediatos sensiveis que se impéem a nossa
atencao. Ela tenta descrever e compreender os significados desses
dados [...] o fenébmeno diz respeito, entao, ao caso singular e ndo ao
geral, que interessa as teorias positivistas. [...] Merleau-Ponty sugere
ser possivel, por esse caminho, superar o que opbe o objetivo e o
subjetivo. E o vivido que os redne, no que eles tém de mais
extremados.

A escolha por essa abordagem, indexada ao enfoque biografico-narrativo, induz, em
contrapartida, o cardter qualitativo acerca do objeto de estudo. Para Minayo (2001),
a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagbes, dos processos e dos fenémenos. Nesse sentido, tomo como problema da
pesquisa minhas inquietagbes relativas a como cheguei a ser o que venho sendo na
construcao de minha professoralidade. Evidencio também algumas questées que se
amalgamam a este objeto e vém me acompanhando nessa travessia pela tematica da
formacao de professores como uma experiéncia em primeira pessoa: por que sou
Professor de Danca no Ensino Superior? Como se venho sendo Professor de Danca
nesse dmbito? A profundidade que enxergo nessa minha (auto)interpelagao, faz-me
optar por um delineamento de pesquisa (auto)biografica. O enquadramento
(auto)biografico, ao articular-se junto as prdticas culturais, sociais e discursivas,
historicamente, situa-se como uma alternativa a sociologia positivista, a contribuir
como conhecimento e método no campo, prioritariamente, das ciéncias humanas e
por que ndo, também, nas Artes Cénicas? Implicada como ato mediacional da
pesquisa, a reflexividade biogréfica, ao buscar a consciéncia historica, conecta-se com
a educacao de adultos, especialmente, a formacao de professores. Desde o final do

século XX vem se consolidando como instrumento de investigacao e, sobretudo, de
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formacao (MIDLEJ, 2014). Segundo Novoa e Finger (2010, p.25) “[...] a pessoa que
se implica numa abordagem desse género, esta inevitavelmente desencadeando um
processo de autoformagao”. Assim, todo material biogréfico utilizado na pesquisa é

também autobiogréfico (FERRAROTI, 2010). De acordo com Rodrigues (2010, p.73),

Assentar as historias de vida pensadas como caminho metodoldgico
coloca o desafio de trabalhar para além do quadro ldgico-formal,
positivista; propdée um olhar sob uma perspectiva aberta e a
incorporagdo da subjetividade como elemento fundamental da
constituicao epistemoldgica do saber neste campo do conhecimento.

O método autobiogréfico me interessa para tratar a questio da formagao de
professores, porque nele localizo caminhos para tomar a trajetoria de vida como
materialidade no processo de formacao. A (auto)biografia reforca a formagao
centrada na constituicao de um ‘eu’ implicado a zonas extensas de alteridades que
nos compbéem e, mesmo inconscientemente, nos mobilizam na constru¢ao de um
quadro-referéncia, tempordario, de nés mesmos. Pereira (2013, p.66) acrescenta que
“ao escrever sobre mim, mais do que reiterando uma identidade, estou registrando as
marcas subjacentes a um estado de ser atual”. Josso (2007, p.413-414) faz uma

primorosa caracteriza¢do acerca do trabalho com as histdrias de vida em formacgao:

O trabalho de pesquisa a partir da narracao das histérias de vida ou,
melhor dizendo, de historias centradas na formacao, efetuado na
perspectiva de evidenciar e questionar as herangas, a continuidade e
a ruptura, os projetos de vida, os multiplos recursos ligados as
aquisicoes de experiéncia, etc., esse trabalho de reflexdao a partir da
narrativa da formacdao de si (pensando, sensibilizando-se,
imaginando, emocionando-se, apreciando, amando) permite
estabelecer a medida das mutacbes sociais e culturais nas vidas
singulares e relaciond-las com a evolucao dos contextos de vida
profissional e social. As subjetividades exprimidas sdo confrontadas a
sua frequente inadequacdo a uma compreensdo liberadora de
criatividade em nossos contextos em mutagao.

Como instrumento de pesquisa do método (auto)biogréfico e, concomitantemente,
como concepgao de formacao de professores, recorro as narrativas de si, pensando-
as como uma possibilidade potencial de me aproximar dos rastros que me constituem
naquilo que venho sendo —em minha Professoralidade em Danca. Para Daniel Bertaux

(2010, p.47) narrativa de vida é “a producao discursiva do sujeito”, a outra pessoa,
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que “tomou a forma narrativa”. Essas narrativas, ou seja, os atos de enunciagao sobre
a propria existéncia sdo uma forma de amplificar e assegurar que em termos de
formacao nao ha nada que fuja das raias da experiéncia, da consciéncia existencial de
que estamos nos produzindo na medida em que vivemos, que a formagdo é um
atravessamento de diferentes lugares, tempos, dimensées, sentimentos, emogoes. Para
Bolognani (2014, p.1822), inspirada em Pierre Dominicé: “a formagao do adulto
precisa passar por sua historia de vida, pois sua histéria de vida é ‘espaco da
educacdo’”. F a teia da complexidade de uma vida experienciada coletivamente, mas
que guarda em si a diferenca e a autoria como condi¢cbes preeminentes, porque se
ndo ha uma vida igual a outra, ndo ha formagcao homogénea, embora certo rangco
historico em torno do conceito tenda, equivocadamente, a essa expectativa,
sobretudo quando a experiéncia formacional é reduzida a frequéncia regulares, a
espacos institucionais, que se comprometem, por meio de seus projetos, com a
fabricacao de um modelo em série. Nas narrativas, o que se evidencia, por meio das
historias de vida em formagdo, sao os (des)encontros que garantem aquilo que
compreendo como um principio de heterogénese na formagao docente. Guattari
(1992 apud. PEREIRA, 2013, p.175) define poténcia de heterogénese como “abertura
para processos irreversiveis de diferenciacao necessarios e singularizantes”. Diz ainda
tratar-se de reconhecer: “um ser processual, polifénico, singularizavel, de texturas
infinitamente complexificaveis, ao sabor de velocidades infinitas que animam suas
composicoes virtuais” (ibid.). Sabemos como o espaco universitario convida cada
professor a desfazer-se de si em prol de uma estrutura organizacional, deixando de
lado a sua pessoalidade para assumir-se como peca de uma engrenagem, operando
silenciado pelas circunstancias de um espaco carregado de autoritarismo e de
tradicoes que nao se abrem facilmente para a proposicao de novos modelos. Nesse
espectro, as narrativas de si assumem a multireferencialidade de aspectos que se
inscrevem na esteira de uma histdria de vida em formacgao e, por esse viés, possibilitam
claramente a constru¢do de uma nogao de professoralidade pela percepcao da
singularidade de cada sujeito da formacao. Marie-Christine Josso evidencia isso ao

dizer que

As prdticas de explicitacdo e de desenvolvimento de projetos de
formacgao, a partir das historias de vida, legitimam a importancia e o
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carater extremamente heterogéneo das motivacoes, necessidades e
desejos que dinamizam o investimento de estudantes adultos e
profissionais em formagao continua (JOSSO, 2006, p.27).

A auséncia de um limite temporal, no sentido de que as narrativas nos permitem, no
tempo em que se engendram, amalgamar passado, presente e futuro, sem um
compromisso cronoldgico de sucessao linear de fatos, é também uma potente ignicao
para fortalecer o entendimento de que a professoralidade é carregada por uma
poténcia de heterogénese em sua constituicdo. A reminiscéncia de fatos, casos,
escolhas, nao ocorre aqui como forma de ir justificando o Professor de Danca que
estou sendo. Em outras palavras, ndo se trata de trazer a tona certas memarias como
pano de fundo que justifique a figura que se apresenta, mas, antes, revelar a diferenca
que me faz ser Unico em meio a tantos outros Professores de Dancga. Dito de outro
modo, ndao me apego apenas as dimensées diacrénicas e sincrénicas que
circunscrevem meu processo formacional (aquilo que fui e aquilo que estou sendo).
Acredito que existe mais uma dimensao, que desejo chamar de prospectiva, numa
clara relacdo com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) cunhado
por Vigotski (1989), que acionei/aciono como perspectiva para pensar 0s processos
de aprendizagens de meus alunos e hoje evoco como forma de refletir acerca de meus

movimentos de professoralizacao — o que equivale chamar de minha professoralidade.

Gonzéles Rey (apud DIAZ, 2011, p.47) considera que a ZDP: “F a diferenca entre o
nivel de desenvolvimento real atual e o nivel de desenvolvimento potencial”, ou seja,
entre aquilo que o sujeito ja sabe (o real) e aquilo que ainda ndo sabe (o potencial)
ha um intersticio de aproximagao (zona proximal). Segundo Vigotski (1989) é nessa
zona proximal que deve acontecer a mediacdo como forma de possibilitar que se
chegue ao potencial, singularizado, de vir a ser. Nesse sentido, penso que a narrativa
de si, como método de pesquisa e formacgao de professores, é um ato mediacional que
possibilita esse transito, propiciando que passado, presente e futuro se relacionem nao
como forma de representacao do sujeito, mas como um modo de apresentagcao desse
devir-professor. A cada dia que exerco meu trabalho e, logicamente, minha vida como
campo global de toda a experiéncia, estou em vias de me tornar diferente. As

narrativas possibilitam isso, tal como aponta Cunha (2010, p.151):
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O professor constréi sua performance a partir de intimeras
referéncias. Entre elas estao sua histdria familiar, sua trajetoria escolar
e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua
insercdo cultural no tempo e no espaco. Provocar que ele organize
narrativas destas referéncias €é fazé-lo viver um processo
profundamente pedagdgico, onde sua condicao existencial é o ponto
de partida para a construcdo de seu desempenho na vida e na
profissdo. Através da narrativa ele vai descobrindo os significados que
tem atribuido aos fatos que viveu e, assim, vai reconstruindo a
compreensao que tem de si mesmo.

Ainda sobre essa mobilidade no tempo que as narrativas promovem, e como escolha
metodoldgica de pesquisa e concep¢ao de formacdo de professores, penso ser

conveniente trazer o ja explorado por Bahia (2009, p.150-151)

A nossa trajetdria de vida é repleta de marcas de nossas escolhas e
experiéncias que nos formam, nos constituem como sujeitos de uma
histéria Gnica — com uma memdria (o nosso bau de retalhos) que nos
ajuda a tecer essa histdria e que possibilita ressignificar os fragmentos
do passado na consolidagao de um presente e, também, na projecao
de um futuro. Passado e presente sdo como um amdlgama desta
ressignificacao.

Nesse sentido, é importante afirmar que a nogao de prospeccao também encontra-se
vinculada a uma revisdo do conceito de memoria, como faz Marcos Vilela Pereira
(2013) quando nos apresenta a distingdo daquilo que ele mesmo diz ser “duas
espécies distintas de memdoria”. Esse autor se refere a memoria retentiva e a memoria

projetiva, diferenciando-as:

[...] @ memdria retentiva é aquela com a qual trabalhamos mais
corriqueiramente, é a memoria dos saberes e dos fatos. Trata-se da
recuperacao de dados armazenados em cadeias de conexdes lineares
de remessa. [....] A memdria retentiva é serial, ou seja, funciona em
uma espécie de horizontalidade, de superficie plana, se desenhando
em planos euclidianos, macroscdpicos [...] a memdria retentiva,
exercitada sozinha, contribui para o isolamento do individuo em um
casulo identitario falsamente rijo, reforcando a concepgao do sujeito
como um ser estavel e igual a si mesmo (PEREIRA, 2013, p.68-71).

Ja sobre a memdria de espécie projetiva, indexo-a a ideia de prospec¢ao no processo
formacional, por mim ja mencionada, e que de fato me interessa para pensar na

pesquisa de formacdo de professores por vias das narrativas de si, mesmo
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considerando que ela ocorre em decorréncia da primeira. Esse mesmo autor assevera

a profundidade que ela incita no sujeito em formagdo quando aponta que

[...] @ memdria projetiva é de mais complexo acesso. Deixamos o
campo mais estavel das representacées sobre o vivido e penetramos
no campo efervescente das forcas vivas, o campo de caos-zero-
deserto de onde aparecem as possibilidades e os acontecimentos que
vazam nas coisas, nas gentes e nos fatos (PEREIRA, 2013, p.75).

A memoria de cardter projetivo toma, predominantemente, como centro de sua
organizacgado, descontinuidades; a aparicao de figuras de nés mesmos que emergem
do proprio relato; a consciéncia de como a histdria de vida em formagao aciona forgas
para a constituicado de um tempo inatual do ser sendo; de como a formacao de
professores é esse movimento que, parafraseando Fernando Pessoa em “Deste Modo
ou Daquele Modo”, resume: “[...] procuro despir-me do que aprendi, procuro
esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram, e raspar a tinta com que me
pintaram os sentidos, para que eu possa me pintar novamente”. A pesquisadora em
formacao de professores, Maria Roseli Gomes de S4, complementa ainda que “o
homem nao pode ser o ente que é, sendao encarnado no mundo, em continua
comunhdo com os outros entes” (SA, 2010, p.45). A busca incessante por novas
formas de vir a ser ndo indica um desespero por deixar de ser quem se estd sendo,
mas, por conseguinte, uma busca de imersao cada vez maior no pogo profundo da
formacao docente. Nesse sentido reconheco que, no que concerne as narrativas de si
como concepgao de formacao de professores, “ao revelar sentidos e oportunidades
de construgao de outros significados, a pessoa realiza interpretacées e inclusées de si,
potencializando a propria aprendizagem” (BOLOGNANI, 2014, p.1826). Quando
penso numa dimensao prospectiva do ato de narrar estou reconhecendo as invengées
de si como recurso imaterial da propria narrativa. Argumento que, na danga dos fatos,
na sucessao temporal, no baile dos sentimentos e emogées ha espaco também para
aquilo que ainda nao sou, mas que ao mesmo tempo meu desejo de ser ja se mostra
como um acionamento de forcas em direcdo desse devir-professor. Entao,
assumidamente, estou dizendo que a ideia de verdade, de garantia de fidedignidade
no ato de narrar, nao me interessa como atestado de poténcia do material exposto,

quer seja oralmente, ou neste caso por meio do suporte da escrita. A busca
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desmesurada pela verdade, ou pelo menos por uma tnica verdade, é resquicio de um
pensamento cientifico que nao admite multiplas formas de conceber o mundo, porque
narrar é biografar-se a partir do enquadramento de seu proprio mundo e, nesse
sentido, cabe que as memdrias tomem, quando quiserem, a invengcao como ponto de

convergéncia. Cunha (2010, p.151) esclarece:

Inicialmente tinhamos a perspectiva de que as narrativas
constituiam a mais fidedigna descricdo dos fatos e era esta
fidedignidade que estaria ‘garantindo’ consisténcia a pesquisa.
Logo nos apercebemos que as apreensdes que constituem as
narrativas dos sujeitos sdo a sua representagao da realidade e,
como tal, estao prenhes de significados e reinterpretagoes.

Na mesma direcao, Claudia Rodrigues, pesquisadora do campo da formacao de
professores por intermédio do delineamento autobiografico, considera que o cardter
inventivo ndo deve ser rechacado como se ele em si constituisse menor status de
validade a pesquisa e/ou até mesmo a concepgao de formacao de professores por

meio das narrativas de si:

Um bom escritor de si, no meu ponto de vista, é aquele que mantém
a sua mente aberta [eu diria: aquele que se mantém aberto] para
entrar na narrativa sem qualquer preconceito e racionalidade e
considera assim, um exercicio de intuicdo compreensiva da realidade
da qual nao necessita provas para ser aceita; ela, em si, remete a uma
verdade interna, o que da nogao de significado (RODRIGUES, 2010,
p.176).

E importante salientar que, ao falar de invencdo, ndo estou preconizando sentimento
de descompromisso com a vida vivida. Nao se trata de narrar-se desplugado das
experiéncias. Nao quer dizer que é possivel narrar, dentro de uma perspectiva
formacional, assumindo ser aquilo que nunca se foi. Nao posso, por exemplo, assumir-
me médico e esbocar para o mundo as diversas vezes em que me automediquei e/ou
receitei um remédio a outra pessoa. Embora essas experiéncias se aproximem de
rotinas da medicina, eu, efetivamente, nao sou médico. Nunca nutri em mim o desejo
de sé-lo. Nao vivenciei uma experiéncia de formagao nessa drea, nem do ponto de
vista institucional, nem do ponto de vista do acionamento subjetivo do desejo.

Quando advogo pela presenca da invengao no processo compositivo de uma narrativa
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0 que estou asseverando é que estando como estou posso prenunciar novas figuras
de mim mesmo, no tempo presente. Na experiéncia de meu mestrado, por exemplo,
explorei a temdtica da avaliacdo da aprendizagem em aulas de Danca”. Intriguei-me,
naquela oportunidade, com aquilo que intitulei como sendo um transito entre o dito
e o feito, no que concerne aos processos avaliativos em Danc¢a no Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Salvador. A pesquisa identificou, ou fez questao de identificar,
que havia certo descolamento entre os discursos que os professores esbocavam e as
prdticas pedagogicas que se constituiam no chdo da escola. Passei o periodo de
campo nas escolas, tentando localizar em quais experiéncias observaveis o discurso
dos professores sobre a avaliagao nao se amalgamava a prética por eles engendrada.
Lembro, entao, que conclui a pesquisa com a consideracao de que havia de fato esse
transito entre o dito e o feito. Hoje, com o olhar impregnado pela nocao de
professoralidade, percebo que fiz um exercicio um tanto violento comigo mesmo e
também com aqueles professores a medida que nao reconheci que o discurso pode
ser visto como o (pre)(a)ndncio do arranjo de forgas subjetivas que deslocam o sujeito
na direcdo desse devir-professor. Ao invés de enxergar a contradicao entre o que se
dizia e o que se fazia, ou até mesmo supor sua existéncia, eu poderia compreender
de outra forma. Perceber e tornar perceptivel que esse transito residia na producao da
diferenca de um sujeito que, em plena a constituicao de uma paisagem transitoria de
si, traz no discurso o desejo de se tornar diferente daquilo que se vem sendo. Tal como
trouxe na epigrafe deste ensaio, e que aqui reescrevo, no trecho do didlogo entre
Emilia e Dona Benta, célebres personagens da obra de Monteiro Lobato: “Minhas
memoirias, explicou Emilia, sao diferentes de todas as outras. Eu conto o que houve e
o que deveria haver [...]" (LOBATO, 1959, p.129 apud. CUNHA, 1997, p.185). E
sobre essa dimensao que trato quando me abro a possibilidade do ato inventivo no
decurso da narrativa de si. Walter Benjamin, no texto “O Narrador: consideragcbes
sobre a obra de Nikolai Leskov”, adverte, em tom saudosista, sobre o desaparecimento

da narracao. Ele considera que “A arte de narrar esta definhando porque a sabedoria

'Y Trata-se da dissertagdo intitulada “Avaliagdo da Aprendizagem em Aulas de Danca: um transito entre
o dito e o feito nas escolas municipais de Salvador”, defendida em 2012, na linha de estudo dos
processos educacionais do PPG Danca da Escola de Danga da UFBA, sob orientacdo da professora
Ldcia Helena Alfredi de Matos.
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— o lado épico da verdade — estd em extincdo.” (BENJAMIN, 1987, p.201). As
narrativas tém profundo atrelamento ao campo experiencial. Narramos porque somos
atravessados por nossa propria condicao de sujeito da experiéncia. Nesse sentido,
assim como o autor mencionado, Jorge Larrosa também tem argumentado acerca do
pouco tempo que temos tido para olhar nossa relacado com o mundo e seus fluxos

experienciais.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a atencao e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2002, p.24).

Penso o ambiente académico como um tempo-espaco potente para a experiéncia, seja
nas Humanidades, nas Artes ou em outros campos do saber com os quais tenho pouca
relagdo e sobre os quais, portanto, ndo me atrevo a intuir. Na relacdo com a produgao
do conhecimento em Dancga, tenho observado de fato poucas tentativas de
aproximagdo com a narrativa e, por conseguinte, com o sentido da experiéncia.
Desconfio que essa tendéncia, que tem tratado os objetos numa relagao cada vez mais
apartada de pesquisador, é parte de um projeto de afirmacdo da Dangca como campo
de conhecimento, assim, assumindo protocolos e estatutos que lhes sao estrangeiros.
Obviamente, que ndo estou afirmando a inexisténcia de trabalhos académicos em
Danca que caminhem por outras vias, como este. A tese de doutoramento do
professor Antrifo Sanches Neto, “Didlogos com Terpsicore: movimentos de uma
reforma curricular em danga” (2012), a medida que toma o conhecimento encarnado
da participagcdo ativa do professor nas transformacgdes curriculares, e propée um
retorno dele mesmo para pensar a trajetoria existencial de um curriculo do qual ele foi
parte idealizadora e sujeito da experiéncia de sua propria idealizagao junto a colegas,
é um bom exemplo de que outros pesquisadores na drea tém acenado nessa direcao.

Conquanto em numero expressivo, o que se tem visto é um tom memorial para
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introduzir objetos de pesquisa e, em seguida, desaparecer para ceder espaco aquilo
que tenho chamado de dizer de coisas, quando o conhecimento ndo atravessa o
proprio sujeito, numa alusao ao que propée Denise Najmanovich (2001) em sua obra
Sujeito Encarnado. Como se no decorrer do ato da escrita o sujeito fosse,
voluntariamente, desaparecendo do préprio texto, padecendo da moral erudita de
que conhecimento cientifico precisa ter como acordo inicial o distanciamento da vida.
Desse modo, reafirmo que quero me valer da técnica da narrativa de si para situar-me
dentro do meu préprio processo de formacao docente. A minha trajetdria formativa é
marcada pela passagem em espacos institucionais e/ou académicos, o trajeto de meu
doutoramento, expresso neste texto, é um depoimento claro disso. No entanto, sei
que essa professoralidade, que por ora se professoraliza, é empreendida sob as bases
liquidas da experiéncia e é esse bai de mim mesmo que quero construir, nesse
atravessamento de passado, presente e futuro. Se por um lado a narrativa possibilita
conexbes temporais para falar dos movimentos de professoralizacdo, na minha
formacao em Danca ela possibilita o transito de atuagbes nessa drea multifacetada. O
sujeito dancarino, coredgrafo, professor, pesquisador, entre outros, aqui nao alterna
funcées, mas, sim, reconhece-se como um artesio que, mobilizado por tramas de
forcas imateriais, chega a ser o que vem sendo e se coloca na direcao prospectiva
daquilo que ainda pode tornar-se. Daqui por diante, seguirei apresentando algumas
memdrias. Tomarei cada uma delas como um espelho e farei perguntas sem
compromisso direto de encontrar respostas. Os espelhos aos quais me refiro tenho por
certo que ndo sao os materiais, aprisionados nos comodos de uma casa: “Falo dos
que sao construidos, deliberadamente postos diante de si. Vidro ou cristal, aco ou
prata: nenhum. De gente, do cotidiano, da pratica. Espelhos em movimento”

(PEREIRA, 2013, p.226).

POR QUE SOU PROFESSOR DE DANCA NO ENSINO SUPERIOR?

Lembro-me bem que era um domingo, mas nao me recordo de qual ano. Sei que se

tratava de mais um 29 de novembro, data em que se comemora o aniversario de meu
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irmao mais velho. Tenho por certo que era a década de 1990, auge na efervescéncia
da Axé Music no Brasil, ainda posso lembrar das batidas que animavam aquela
comemoragado. Tratava-se de mais uma festa abrilhantada pelos sucessos do grupo
baiano E o Tchan®’. A casa cheia, muitas pessoas dancando, a maioria delas mulheres,
e eu, no canto, contendo meu desejo de dancar. Eu sabia muitas daquelas
coreografias, iniciei o meu processo de aprendizagem em Danca gravando fitas
cassetes dos programas em que o grupo se apresentava para, em seguida, comegar a
transpor aqueles movimentos para o corpo. Mesmo no canto, sem muito espago fisico
e simbdlico para dancar, eu arriscava me mover sem chamar muito a atengao, fazendo
movimentos com amplitudes muito menores que aqueles que eu fazia quando estava
sozinho em casa. Foi s6 comecgar a ampliar mais o movimento e uma voz sussurra em
meu ouvido: “se vocé for para o meio dancar ficara de castigo!”. Era a voz pesada e
masculina do meu pai. Eu deveria ter uns 10 anos, encolhi-me mais ainda no canto e
vi que eu estava relegado a funcdo de espectador daquela comemoragao. Muitas
vezes era assim que acontecia: eu tinha meu desejo de dancar contido pela
preocupacao social de meu pai, pois para ele, certamente, a danga era uma atividade
eminentemente feminina. Eu, corpo masculino que desde a mais tenra idade
apresentava um comportamento entendido, naquela altura, como atipico aos demais
garotos, sofri, e minha familia por algum tempo me fez pensar que eu os fazia sofrer,
as retaliagées da diferenca, pelo modo como eu estava me constituindo socialmente
como um menino com evidéncias de um futuro homossexual. Penso que toda essa
carga social, no que concerne ao respeito a diversidade na orientacao sexual, que nos
dias atuais ainda sdo muito dificeis, bem como a travessia de uma experiéncia
completamente nova e carregada de subjetivagbes, fez com que meu pai, por diversas
vezes, recomendasse-me nao dancar. Talvez ele tivesse medo do que me pudesse
acontecer caso eu saisse do “armario”. Outrossim, dancar para mim, desde Ia, era um
ato de fala (AUSTIN, 1990), uma acao performativa, como bem coloca a pesquisadora
em Danca Jussara Setenta (2008), um fazer-dizer do corpo a medida que, ao dancgar,

o eu-corpo reivindica, por meio da Arte, o direito de ser aquilo que vinha sendo.

204E o Tchan” é um grupo musical brasileiro de pagode/axé, que se tornou muito popular na segunda
metade da década de 1990.
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Esse episoédio, somado a tantos outros de natureza semelhante, me foi mostrando que,
em casa, pelo menos na infadncia, eu nao iria encontrar estimulo para minha insercao
na arte da Danca. Destarte, como o desejo de dancar era muito forte, era poténcia
viva em mim, isso tinha que resvalar em algum lugar e, consequentemente, deslocou-
se para a escola. Qualquer situacao me fazia enxergar a oportunidade de dancar, quer
seja a culminancia de um projeto pedagogico ou a apresentacao de um trabalho
escolar cotidiano. Entao, a escola passou a ser o lugar em que eu mais me sentia a
vontade, aceito. Tive a felicidade de ter estudado em algumas escolas privadas de
Salvador que acolheram bem meu desejo de me movimentar, de me comunicar com
o mundo por meio da Danca. Desse modo, acredito que minha paixao pela escola,
pela sensacao de libertacao que ela me proporcionou, precedeu o proprio desejo de
ser professor. Sempre me lembro da escola com muito amor. Na transicao do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio, é no Colégio Instituto Social Objetivo, em
Salvador, que localizo o lugar em que esse sujeito professor comeca a se desenhar em
mim. As aulas de Arte se resumiam a experiéncia das Artes Visuais e o desejo de
Dancar ja ndo estava encontrando espaco no ambito da experiéncia curricular, por
toda a pressao do Ensino Médio pela aprovacao no vestibular, o que fazia da rotina
escolar um treinamento para a computacao de acertos e erros em simulado. Entao,
comego a me reunir, com outros colegas, nos finais de tarde, para dancar. Aquela
vivéncia espontanea, em seguida, sem conseguir precisar quando, tornou-se algo mais
formal. Entao, constituimos um grupo de Danca na escola, ao qual dei o nome de
Tributo a Arte. Encontrdvamo-nos todos os sabados, das 9h as 12h. Alunos de todas
as séries podiam participar. Em sua grande maioria o grupo era composto por meninas,
a presenca masculina era bem sazonal e hoje desconfio que muito mais interessada
em outros fins. Eu liderava o grupo. Planejava nossos encontros de sabado, fazia num
livro de atas o registro da presenca e daquilo que produziamos em cada encontro,
negociava com a direcdo da escola os recursos para desenvolver nossas atividades,
buscava espagos para nos apresentarmos. Enfim, aos 15 anos, comecei a gerir as
atividades do Tributo a Arte e a sedimentar tracos de minha professoralidade. Na
condicao de lider daquele coletivo, comecei a perceber que os conhecimentos que

eu buscava, organizados de maneira assistemdatica, na experiéncia de fruicio em
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Danca, nao eram suficientes, sobretudo porque naquela época, inicio dos anos 2000,
computador e acesso a internet ndo eram tao comuns. Entdo, comecei uma maratona
por busca de aulas de Danca. Como ja era adolescente, ndo precisava mais da
anuéncia direta de meus pais. Entao, comecei a frequentar uma aula ali, um ensaio de
quadrilha junina acold, uma apresentacao de danca em algum espaco de facil acesso
para mim e, dessa maneira, busquei ampliar o que conhecia para poder compartilhar
com aqueles que também desejavam conhecer a Dancga. Hoje, ainda, percebo-me
assim: um professor que busca conhecer para auxiliar outros aprendentes na relagao
com o conhecimento. O diretor do Instituto Social Objetivo, no meu dltimo ano como
aluno do Ensino Médio, passou a permitir que pessoas que nao fossem estudantes da
escola participassem do grupo, e isso nos deu um novo fblego, pois somamos as
experiéncias e constituimos aquilo que considero como a minha primeira rede de
aprendizagem em Danca. Com o final do Ensino Médio, a pressao por uma escolha
profissional comega a ser pauta de vida. Na escola, os colegas acenam para formagées
mais convencionais. Em casa, apesar de ser o filho cagula, eu seria a primeira pessoa
a cursar uma faculdade, ja que meu irmao havia abandonado a escola e os meus pais
ndo possuiam formagao superior. Embora eu ja conhecesse a Escola de Danca da
UFBA, me vi diante de dois impeditivos: o primeiro era assumir para meus pais que
eu queria fazer uma formacgao académica em Danga, uma vez que cresci escutando
que aquele investimento em educagao privada era para que eu pudesse dar um
retorno financeiro e de prestigio social — tudo o que meus pais ndo iriam localizar,
naquela altura, com a decisao de fazer Dancga; segundamente, na época, inicio dos
anos 2000, o vestibular para a Danca exigia um tipo de corpo, com certo
aprontamento técnico, que ndo tinha relacao com a minha histéria de aprendizagem
na drea, uma vez que mesmo experieciando um pouco de cada técnica/estética, eu
ndo tinha um histérico de profundidade em nenhuma delas. Diante dessa
encruzilhada, escolhi fazer jornalismo, mas interrompi o curso no final do primeiro
ano e, com isso, adiei o sonho da formacao universitaria. Ja entrando na vida adulta e
necessitando ter uma renda propria tive que me lancar no mercado de trabalho e,
naquela altura, percebi que o que eu queria e fazia com prazer era dancar. Entao, foi

por essa porta que entrei num movimento de profissionalizacao artistica, mesmo que
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tenha tido alguns outros atalhos que aqui, conscientemente, desejo omitir. Assim,
comecei a dancar em bandas, atuar como coredgrafo de projetos em escolas,
participar de agbes sociais. Enfim, comecei a ganhar dinheiro fazendo aquilo que eu
desejava fazer. Foi dessa maneira que cheguei ao Colégio Guadalupe, situado no
Subdrbio Ferroviério de Salvador, com a incumbéncia de montar algumas coreografias
para um musical, no final do ano de 2005. Eu tinha exatos 19 anos, mas contava com
a experiéncia dos anos em que liderei o grupo na escola na qual estudava e outros
tantos anos liderando grupos de Danc¢a na minha comunidade. Penso que isso foi o
que motivou a diretora da escola a me convidar, no final dessa experiéncia, para
trabalhar 1a como Professor de Danca. Foi assim que, em maio de 2006, eu comeco,
oficialmente, a dar aulas de Danca na Educacao Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental’" e, ao mesmo tempo, comeco a ser chamado de professor, algo que
ndo acontecia nas experiéncias que precedem esse tempo. As aulas faziam parte
daquilo que a escola chamava, em seu curriculo, de Atividades Diversificadas®,
aconteciam uma vez por semana, em cada turma. Comecei a lidar com palavras como
planejamento, avaliacao, metodologia, ensino-aprendizagem, didatica, entre outras
que até entao so faziam parte do meu universo na condicao de estudante. Comecei a
perguntar aos colegas que estavam ali ha anos o que tudo aquilo significava. A minha
“curiosidade epistémica” (FREIRE, 1998) era agucada a cada instante, porque embora
ndo tivesse, ainda, uma relacdo académica com a drea, eu desejava, genuinamente,
que a Danca fosse vista na escola como uma atividade importante. Dessa maneira, eu
buscava nao faltar as reunibes de coordenacao, participar das chamadas “formacgoées
continuadas” de professores, dos conselhos de classe. Enfim, iniciei um intenso
processo de investigacao da cultura escolar. Lembro-me bem da dificuldade que tive
quando recebi uma folha de tipo A4 com uma tabela para que eu informasse a

natureza dos conteddos da Danca, dividindo-os em conceituais, procedimentais e

" Até aquela altura ndo havia sido publicada a Lei n° 11.274/2006 que, incorporada a LDB, designa a
reforma do Ensino Fundamental com a ampliagdo de mais um ano de escolarizacdo, extinguindo as
antigas classes de alfabetizagao, e alterando o sistema seriado por anos escolares.

> Em conjunto com outras atividades como: Informdtica, Cidadania, Capoeira etc. Atividades
consideradas pela escola como uma oferta extra para ampliar a proposta curricular, mesmo no caso
das atividades ligadas a Arte, como era o caso das aulas de Danga, ja garantidas desde 1996 na
LBD9394/96 como obrigatoriedade.
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atitudinais. Busquei ajuda, mas parecia que outros professores também nao sabiam.
Estdvamos, talvez, em meio a mais um modismo pedagdgico, num movimento
instrucional de tentar apreender uma nova categoria tedrica que a escola corre para
querer por em pratica, satistazendo demandas do presente e supondo fazer uma
educacao do futuro, quando na verdade estd muito mais seduzida pelo ativismo
intelectual do que por um movimento de reflexdo sobre fluxos da formacgao docente.
No final daquele primeiro ano, apaixonado pelo espaco da escola e com a sensagcao
de que aquele era o meu lugar, resolvi que tinha de me lancar num processo de
formacao académica, pois a escola acenava todo o tempo ao designio de atender ao
disposto no Artigo 62, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional segundo o
qual “a formacao de professores para atuar na Educacao Basica far-se-4 em Cursos de
Licenciatura”. Ademais, eu acreditava que cursar uma licenciatura ia me fazer mais
professor, e de fato a universidade tem sua importancia na formagao docente, nao sé6
no que concerne a certa legitimacao do ingresso na profissao, mas, muito mais, pelo
contato que possibilita com outros sujeitos e reflexbes. Com efeito, prestei o vestibular
e ingressei na Licenciatura em Danca em 2007. Cruzei os portoes da Escola de Danca
da Universidade Federal da Bahia com a certeza de que havia feito a escolha
adequada. Eramos 45 alunos numa sala. 45 sonhos, anseios, experiéncias,
possibilidades. Vi-me diante da constituicao de uma ampla rede de aprendizagem.
Acessar o universo da alteridade, naquela oportunidade, ja me interessava bastante.
Vivenciei o auge da reforma curricular da Escola de Danca da UFBA, a aposta na
complexidade (MORIN, 2005) como modo de pensar o conhecimento em Danca.
Tive aulas com quase 10 professores, ao mesmo tempo, em sala, experienciando um
modo original de ensinar Danca, e eu uma forma nova de ser estudante. Lembro-me
bem de algumas falas que me atravessaram naquela oportunidade e, hoje, nesse
tempo presente, fazem muito sentido. A primeira, escutei logo nos primeiros dias da
licenciatura, quando um dos professores do médulo Estudos do Corpo 17, disse-nos:

“cada um aqui é responsavel pelo seu préprio processo de formagao”, ou seja, o que

> O médulo Estudos do Corpo | compde a estruturagdo curricular da Licenciatura em Danga, como
componente basico obrigatdrio.
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o professor Antrifo Sanches** disse me faz significar que a formacao de professores,
embora sob a chancela de um projeto pedagogico, de uma proposta curricular, ndo é
uma fabricacdo em série de um estado de ser que assujeita o proprio sujeito da
formacao. Aquilo que estdvamos em vias de ser, perpassava diretamente pelo que
estdvamos sendo em termos de interesses, desejos, escolhas. Um segundo episodio
que me atravessou diz respeito a uma observacao feita em um trabalho académico
que entreguei a uma das professoras do componente curricular Estudo dos Processos
Critico-analiticos Ill, quando a professora Denise Coutinho® escreve em meu trabalho
o seguinte recado: “Muito bem, Thiago! Continue avancando na docéncia!”. Hoje,
rememorando esse fato, penso que ela estava a me alertar que a formacao de
professores ndo é algo que se apresenta pronto e acabado, trata-se de uma construgao,
daquilo que é inconcluso, de um ato de inacabamento, do que venho chamando,
alicercado em outros autores, de professoralidade. A experiéncia da Licenciatura em
Danca foi aprazivel, nela cartografei o meu caminho. Lembro-me bem que a partir do
quarto semestre n6s comegcdvamos a nos deslocar para a Faculdade de Educacao
(FACED), onde tinhamos aulas das disciplinas do eixo pedagdgico de nosso curriculo.
Em uma dessas andancas pela FACED, deparo-me com um cartaz convocando novos
integrantes para o Laboratdrio de Epistemologia Genética, um grupo de pesquisa
vinculado ao Programa de Pos-Graduagcao em Educacado, na linha de Linguagens e
Praxis Pedagogica da FACED. O objeto prioritdrio do grupo era a imersao na teoria
piagetiana para pensar processos de ensino-aprendizagem nos ambientes escolares.
Como meu trabalho na escola crescia e a vontade de me apropriar cada vez mais de
teorias educacionais despontava, resolvi me candidatar. Escrevi uma Carta de

I’°. Eu ndo sabia ao certo como

Intengbes e fui aceito pelo professor Paulo Gurge
funcionava um grupo de pesquisa, mas aos sabados eu ia até 14 conviver com outros
estudantes que ja cursavam seus mestrados e doutorados em Educagao. Todas aquelas

discussées me seduziam bastante, davam significado a muitas ocorréncias didrias de

24 Professor da Escola de Danca da Universidade Federal da Bahia desde outubro de 1994.

> Atualmente é professora associada do Instituto de Psicologia da UFBA, tendo atuado como docente
da Escola de Danga da UFBA de 2007 a 2009, ensinando nos cursos de graduacdo e pds-graduagao.

% Professor associado da Universidade Federal da Bahia, atua na Faculdade de Educacdo desde 1992.
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minha experiéncia na escola, pois na Licenciatura em Danca as disciplinas voltadas
para a praxis pedagdgica sé6 comecavam a aparecer no final do curso”’. Chegou um
momento em que o desejo de estar na FACED foi muito maior, inclusive, do que estar
na propria Escola de Dancga, mas, mais uma vez, fui tocado pela fala de um professor
que me disse: “Vocé pode ser um pedagogo em Danca”, e essa fala encorajadora do
professor Antrifo Sanches, ajudou-me a pavimentar meu caminho profissional,
antecipando meu interesse académico e de vida pelos processos educacionais em
Danca. Busquei uma imersao paralela a Licenciatura em Dancga, comecei a fazer
disciplinas optativas pelo meu interesse em apreender teorias educacionais, participei
de cursos, palestras, enfim, eu queria ter contato com o universo da Educagao para
pensar melhor na questao do ensino-aprendizagem da Dancga e, por conseguinte,
alimentar meu trabalho como Professor de Danca na escola. Penso que a minha
trajetoria teve algo de particular, porque eu caminhei durante toda a licenciatura
atuando como professor na Educacgao Basica; talvez eu tenha tido a oportunidade de
amalgamar teoria e prética, tal como elas sdo, indissocidveis. Eu passava a manha
imerso na Escola de Danca, a tarde ministrava aulas, a noite voltava para cursar o rol
de disciplinas da pedagogia. A sede por conhecer sempre foi uma marca na
construcao de minha professoralidade. Lembro que, faltando um semestre para
concluir a licenciatura, eu ja estava matriculado e cursando uma especializagao Lato-
sensu em Psicopedagogia, na Fundagao Visconde de Cairu. Tratou-se-ou de mais uma
tentativa de alimentar a minha experiéncia com o ensino da Danca de referenciais
proprios da questao da aprendizagem. Conclui a Licenciatura em Danga e, ja no
trabalho de Conclusao de Curso, iniciei uma caminhada de pesquisa na esteira dos
processos educacionais. O objeto, naquela época, trouxe ressonancias do que seria o
que hoje prefiro chamar de tentativa de uma experiéncia de ensino-aprendizagem
transdisciplinar em Danca. Na especializacao, busquei saber mais sobre a

aprendizagem para lidar melhor com meus alunos, mas percebi que o curso serviu

*7 Refiro-me aos componentes curriculares ligados ao Estdgio Supervisionado: Danga como tecnologia
educacional I; Danga como tecnologia educacional Il; Didatica e praxis pedagdgica I; Didética e praxis
pedagdgica Il; Pratica da danga na educagdo. Esses componentes aparecem no fluxograma do curso a
partir do 5° semestre. Disponivel em:
http://www.danca.ufba.br/arquivos pdf/Grade%20Curr%20Licenciatura%20em%20Dan%C3%A7a.p
df. Acesso em: 20 abr. 2018.
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muito mais para que eu lidasse melhor com minha prépria aprendizagem e isso,
inclusive, pressupbe o proprio ato de aprender a profissdo. Descobri que cada sujeito
constréi uma matriz de aprendizagem prépria, um jeito sé seu de aprender no/com/o
mundo e que a aprendizagem é um processo que cada sujeito experiencia em primeira
pessoa. Essa lembranca me traz a tona o proprio principio de heterogénese da
professoralidade, esse modo personificado de formar-se professor que perpassa pela
individuagao do sujeito no ato de aprender a profissao. No final da experiéncia da
especializagdo, eu ja ndo mais atuava como Professor de Danca na Educagao Bésica.
Trabalhava na Secretaria Municipal de Educagao de Salvador, como Coordenador
Pedagdégico do Programa de Alfabetizacdo Salvador Cidade das Letras*. Foi um tempo
curto, pois como era um trabalho de vinculo celetista formal, eu o abandonei, para
cursar o Mestrado em Danca com bolsa, em 2011. Como ja mencionei aqui neste
ensaio, a pesquisa que desenvolvi tratou da questao da avaliacdo da aprendizagem
em Danca. Acredito que o principal investimento académico da época é o meu
proprio investimento de vida: articular as dreas da Danca e da Pedagogia. A
experiéncia do mestrado, embora muito positiva no que concerne a aproximagao com
discussoes acerca da pesquisa académica e também de teorias contemporaneas sobre
o corpo e a Danca, frustrou-me por ndo discutir a questao da docéncia, quer seja ela
universitdria ou ndo. Alguns colegas, assim como eu, tinham objetos de pesquisa que
se relacionavam com a questao de ensino-aprendizagem-formacao em Danga, mas a
discussao sobre essas temadticas se reduziam a apresentacao de nossos projetos de
dissertacdo. Parecia-me que cada vez que saltdvamos de um nivel académico para o
outro, a questao do ensino da Danca era mais silenciada, mesmo com a experiéncia

do tirocinio docente®®, para mim, muito mais burocrdtica do que pedagdgica. Nas

*% Instituido pela Prefeitura de Salvador, por meio da Secretaria Municipal da Educagdo, em parceria
com o Brasil Alfabetizado, o Salvador Cidade das Letras tem como objetivo reduzir o indice de
analfabetismo absoluto no municipio. O Programa integra a politica pdblica da Educacdo de Jovens e
Adultos da SMED que visa atender as pessoas acima de 15 anos que ndo tiveram a oportunidade de
estudar.

Y De carater obrigatério e complementar a formagao profissional de pesquisador em dancga, essa
atividade é voltada ao exercicio de acompanhamento de disciplina oferecida na graduacao, orientado
por um docente da instituicdo. Disponivel em: http://www.ppgdanca.dan.ufba.br/disciplinas. Acesso
em: 20 abr. 2018.
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vésperas de conclusdo do mestrado, engatei num trabalho com a Mind Lab Brasil*®,
uma empresa multinacional que trabalha com formacao de professores por todo o
pais. Essa experiéncia de preparagdo de cursos para outros professores fez-me
perceber que eu me encontrava em condicao de assumir a gestao pedagdgica de um
grupo por um periodo maior que 50 minutos, tempo das aulas na Educagao Basica.
Concomitantemente, fui aprovado no Processo Seletivo para professor de Orientacao
de Estagio Profissional em Danca, na Escola de Dancga da Fundacao Cultural do Estado
da Bahia (FUNCEB)’', um centro de educacdo profissional de notério
reconhecimento, tanto no Brasil como no exterior. Na FUNCEB, pude construir redes
de aprendizagem do ser/estar professor que me atravessaram profundamente. Meus
colegas, em sua maioria, eram profissionais com longa estrada na Arte/Ensino da
Danca. Foi um momento singular, ndo so por essa razao, mas os alunos também eram
desafiadores. Vivenciei um tempo em que o perfil do alunado estava completamente
modificado. Anteriormente os estudantes eram sujeitos oriundos do Ensino Médio ou
que, apos a conclusao no curso, direcionavam-se a Formagao Académica em Danca.
Naquela conjuntura a configuragdo era outra. Os estudantes, em sua maioria, vinham
com formagbes académicas ja consolidadas em diferentes dreas, mas havia um
quantitativo de estudantes oriundos da Licenciatura em Danca da UFBA, alguns deles
contemporaneos meus na época de estudante. Assumi as disciplinas de meu processo
seletivo — Estagios de Orientagdo Profissional’® —, mas me lancei em outros desafios

como Histéria da Danca, Elaboracdo de Projetos, Apreciacdo e Andlise Critica,

% Fundada em Israel em 1994, a Mind Lab € lider mundial em pesquisa e desenvolvimento de
tecnologias educacionais inovadoras para o aprimoramento de habilidades e competéncias cognitivas,
sociais, emocionais e éticas. Com a proposta de trabalhar o desenvolvimento humano para uma vida
mais harmdnica e feliz, as metodologias e aplicages ampliam os potenciais de aprendizagem de
criangas, adolescentes e adultos ao redor do mundo, com a utilizagdo de jogos de raciocinio que
provocam a vivéncia de situagées do cotidiano. No Brasil, a empresa possui nlcleos espalhados por
todo o pais. Trabalhei como Gestor do Nicleo da Bahia durante os anos 2012/2013.

" A Escola de Danga da Fundacao Cultural do Estado da Bahia (Funceb), foi fundada em 1984, gragas
a iniciativa da professora e coredgrafa Lia Robatto (1940), que, a época, dirigia o Departamento de
Artes Cénicas da fundagdo, desenvolvendo o projeto de criagdo de uma escola de danga estadual. O
objetivo é ampliar a formacao artistica profissional em danga para atuar no contexto sociocultural de
Salvador e demais municipios baianos.

*> No fluxograma do Curso Profissionalizante, os estudantes vivenciam os componentes curriculares
Estagio de Observacgdo; Estagio de Intérprete Criador; Estagio de Multiplicador em Danga; Estagio de
Montagem Coreografica.
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Psicologia e Etica®, entre outras. Todo esse movimento me deu félego para tentar,
meses apods a conclusdo do curso de mestrado, meu primeiro ingresso no Ensino
Superior. Assim o fiz. Em abril de 2013, la estava eu no meu primeiro concurso publico
para ensinar no ambiente académico. Foi na Universidade Federal de Sergipe que
prestei o exame. Mesmo sem saber a dindmica desse tipo de concurso, e sem
autoconfianca com relagdo a minha participagdo no processo seletivo, fui aprovado
em 22 colocagdo. Era apenas uma Unica vaga, mas ter-me submetido aquele exame
causou-me um sentimento de competéncia imenso. Sim, passei por todas as fases do
concurso, eliminei outros candidatos. Ali eu entendi: posso ser professor universitario
em Danca. Sinto-me em condicdo e me projeto nessa posicao de professor
universitdrio em Danca. Entdo, esperei o proximo concurso e, em questao de poucos
meses, no mesmo ano, inscrevi-me no concurso para docente da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia e fui aprovado em primeira colocagdo para a vaga de
Estagio Supervisionado. Sim, costumo dizer que até o acaso me presentou com a
possibilidade de trabalhar com aquilo que vinha se misturando ao meu processo de
vida: a Danca na Educagdo. Em casa, numa dessas manhas de quem ja aguarda a
convocagao para se apresentar ao novo espaco de trabalho, recebo um e-mail que
diz, algo do tipo: “professor, o seu nimero de matricula saiu. 72556272-3". Isso nao
significava s6 uma sequéncia aleatéria de numeros, significava que eu havia
atravessado do canto da casa de meus pais, da festa de aniversdrio de meu irmao, da
reminiscéncia do comando de meu pai de que eu ndo dancgasse, para a atuagdo como
professor universitdrio em Danca, e essa travessia iria exigir de mim novos
acionamentos na composicio de minha professoralidade. E sobre eles que tratarei

daqui por diante.

COMO SOU PROFESSOR UNIVERSITARIO EM DANCA?

> Todas essas disciplinas mencionadas compdem o fluxograma do Curso Nivel Médio de Educagio
Profissional em Danca.



109

Entre a ansiedade e o entusiasmo aparecem algumas questbes no momento em que
cruzo os portoées da UESB, na condicao de Professor do Curso de Licenciatura em
Danca: o que os estudantes esperam de mim? O que eu mesmo espero dessa nova
relagdo profissional? Ter sido aprovado no concurso ja era o suficiente para que eu
me percebesse docente universitario? Possuir uma titulagado de mestre, atendendo
inclusive ao disposto na LDB 9394/96 no que se refere ao fato da formagao de
professores para atuacao universitaria ocorrer, preferencialmente, em cursos de pos-
graduacao stricto sensu, fazia-me de fato um docente universitdrio em Danca? Que
tipo de acionamentos pedagogicos seriam feitos dali por diante? As memdrias de
minhas experiéncias anteriores representariam certo estado de autoridade diante do
novo exercicio profissional? Por onde comecar ou serd que as tramas subjetivas
comegaram bem antes de minha legitimacao nesse tipo de atuacao? Seria a imitagao
de outros professores universitarios que atravessaram minha formacao nesse espago
institucional o ponto de partida da construcao de minha paisagem professoral naquele
segmento? Bom, em meio a todas essas questbes e muitas outras que me
acompanharam em minha caminhada pelo campus universitario, decidi comecgar por
solicitar ao Colegiado de Danca o acesso ao Projeto Politico-Pedagogico do curso,
objetivando estabelecer conexao de meu trabalho didatico-metodolégico com as
aspiragoes projetadas no documento. Interessei-me, logo, pela secao que discutia o
pertil profissiogrdfico do estudante da Licenciatura em Danca. Eu desejava saber que
tipo de promessa aquele documento fazia e, por conseguinte, de que modo minha
atuacao docente poderia tangenciar aquela delimitagdo. Sim, eu um dia acreditei que
era possivel formular aulas que auxiliassem na fabricacao em série do tipo de formacao
encomendada no projeto; acreditei que a formagao era um ato instrucional que
formatava todos de um mesmo modo e que aqueles que respondiam de maneira
diferente eram excecao a regra. Sem duvida, esse entendimento tinha resquicios de
uma pedagogia centrada em objetivos, tao marcada em minha trajetéria na Educagao
Basica, onde acreditava ou me fizeram crer que os objetivos delimitados, muitos deles
antes mesmo da relagcao pedagdgica, eram mais importantes que o reconhecimento
de cada sujeito em sua condicao inerente de individuacdo no desenvolvimento

humano. Bom, planejei a primeira aula, desejei que essa fosse a mais sedutora
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possivel. Selecionei o contetldo, ensaiei o discurso, dramatizei minha prépria vida
enquanto exercia a minha profissao. Nao podia ser qualquer aula. Tinha de ser a aula
inaugural, aquela que para mim deveria ser carregada de ativismo intelectual,
independentemente de minha capacidade de reflexdo e experiéncia com aquilo
mesmo que eu diria. Pensava: quanto mais autores eu citar, mais a aula serd
académica! Até ali eu nao entendia a citacao como possibilidade de didlogo com um
outro que discorre sobre aspectos que mobilizam o meu estado de ser/estar.
Entretanto, como asseveram Soares e Cunha (2010, p.7) ao discutir a docéncia

universitaria,

Fica evidente que o modelo de docente universitario porta-voz de um
saber dogmatizado, capaz de transterir, pelo dom da oratéria, em
aulas magistrais, seus saberes profissionais, ndo mais atende as
necessidades da sociedade contemporanea, o que coloca na ordem
do dia o debate sobre a formacao dos docentes desse nivel de ensino.

A aula, para mim, havia sido um sucesso. Eu sequer abri-me para perceber se aquela
era uma sensacao da turma. Os alunos ndo piscavam os olhos diante de mim, e eu,
ministrando o componente curricular Estdgio Supervisionado Il em Composi¢ao
Coreogréfica: Prdtica de Montagem™, fazia questdo de tornar o conhecimento que
estava sendo apresentado algo distante e descolado da realidade do estudante. Nao
sei, mas desconfio que eu operava com a nogao de que se o estudante se visse na
relacdo com aquele conhecimento eu estaria muito proximo dele e isso iria ferir minha
condicao de professor universitdrio. Até ali eu pensava o professor universitario como
um Semideus, alguém que, por conhecer certos contetdos, estava acima de qualquer
outra condi¢cdo humana. Tenho por certo que esse tipo de pensamento tem relacao
com o proprio modo como socialmente fomos assistindo a construcao da

universidade, ou seja, na contramao de tudo aquilo que por muito tempo se chamou

** Estagio Supervisionado desenvolvido por meio de oficinas em uma escola de Educagao Basica, em
carater extracurricular. Elaboragdo, execucdo e avaliacdo de um projeto didatico com a finalidade de
desenvolver uma Montagem Artistica para um grupo de estudantes delimitado pelo estagiario. Nesse
estagio, compreende-se a Montagem Artistica a partir da diversidade contemporanea de configuracoes
para processos artisticos em danga, tais como: a coreografia, a instalagdo, a videodanga, a performance,
entre outros. Além do resultado estético que devera ser socializado com a comunidade escolar do
campo de estagio, os estagidrios deverdo, ao fim do semestre, elaborar um relatério analitico da praxis
artistico-pedagogica desenvolvida.
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com certo prazer sadico de senso comum. Mesmo acompanhando a discussao no que
se refere a valorizagao dos saberes previamente construidos pelos estudantes, parece
que inconscientemente abandonei esse entendimento e desejei o siléncio da turma
como tonica de afirmacao da “boa aula”. Eu iniciei a carreira ministrando duas
disciplinas no Curso de Graduacdo. A primeira é essa experiéncia ja mencionada, a
segunda, concomitante a essa, virou-me pelo avesso e tenho por certo que acionou
marcas que reposicionaram minha professoralidade. Além de uma das minhas
disciplinas de concurso, como cheguei com o semestre em andamento e nao participei
do planejamento da divisdo dos componentes curriculares na carga horaria docente,
tive que trabalhar com a disciplina Elementos da Mdsica e Musicalidade na Cena®,
componente comum as Licenciaturas em Danca e Teatro’. Nao tinha experiéncias
significativas sobre o conhecimento que a ementa propunha”, e tive que arregacar as
mangas e estudar horas a fio para conseguir me mobilizar diante daquela situagao-
problema. Planejar as aulas era um sacrificio. Para chegar a elaboragao de trés
horas/aulas semanais eu utilizava a semana inteira pesquisando. A execugdo do que
havia sido planificado me causava inquietude, medo de ser surpreendido com uma
pergunta para a qual eu ndo pudesse arriscar nenhuma resposta. O acaso colocou
diante de mim a oportunidade de aprender que o professor universitario, logicamente
por uma série de questbes que por vezes sao muito maiores do que seu trajeto
formacional®®, também é alguém que tem ddvidas, que desconhece coisas, que erra.
Enquanto na disciplina de estagio eu me sentia confortavel e sempre com o discurso
treinado sobre o que dizer, nessa experiéncia com o outro componente, eu vivia 0s

instantes de tensao entre uma aula e outra. Os estudantes, aqueles que haviam

*> Componente curricular que pertence ao 2° semestre dos cursos de Licenciatura em Danca e Teatro.

** Os dois primeiros semestres dos Cursos de Licenciatura em Danga e Teatro tém um tronco de
disciplinas comum em seu fluxograma. Além disso, as aulas acontecem geminando os dois grupos.

7 “Fundamentos da teoria musical e a ampliacdo de alguns de seus conceitos (ritmo, dindmica,
intensidade, harmonia, altura etc.) em nogdes aplicadas a construgdo espetacular. Estudo dos
elementos basicos da musica e da aplicagio de potenciais sonoros na cena para a construgao de trilhas
sonoras em espetaculos de danga e de teatro”. Disponivel em:
http://www.uesb.br/catalogo/ementas.asp. Acesso em: 25 abr. 2018.

** No caso da experiéncia referida, a motivagdo foi a auséncia de professores da drea para assumir o
componente curricular, pois ndo havia ainda professor concursado para aquela disciplina e os docentes
que ja estavam no quadro se alternavam para ndo gerar atraso no percurso académico dos discentes.
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passado por alguma experiéncia mais profunda com a mdsica, j& notavam que o
conhecimento apresentado ndo era algo encarnado (NAJMANOVICH, 2001). No
meio daquela acao laboriosa, mas que muito me ensinaria, resolvi assumir os meus
limites diante do grupo. Resolvi dizer para eles que eu estava a frente daquele
componente por uma questao extremamente situacional e que nao tinha habilidades
construidas previamente para aquele exercicio. Assumir o ndo saber sobre algumas
coisas, naquela manha de sexta-feira, foi enunciar para mim mesmo que eu nao cabia
dentro de personagens, que ser professor universitdrio ndo era um clone mais bem
elaborado de mim mesmo. Era/sou eu. Sujeito com todas as idiossincrasias e limites
de uma vida humana. Desvelar isso mudou os rumos do barco e nés nos lancamos
num exercicio conjunto de tentar compreender o que precisdvamos buscar para nos
aproximarmos da natureza dos saberes em xeque naquele componente curricular. As
palavras de Morin (2000 apud. HOFFMANN, 2009, p.16) sobre o que vem a ser a

acao de compreender me fazem rememorar e reelaborar esse momento:

Compreender significa intelectualmente aprender em conjunto,
comprehendere, abragar junto, [...] inclui, necessariamente, um
processo de empatia, de identificacdo e de projecao. Sempre
intersubjetiva, a compreensao pela abertura, simpatia e generosidade.

Entado, iniciamos um novo caminho para a composicdo das aulas que faltavam.
Fizemos um mapeamento dos saberes e da relacdo que cada um/uma tinha com a
questao da mdsica. A partir dessa acao realizamos um agrupamento, sempre com vista
a equilibrar aqueles que demonstravam mais relagées com outros que tinham menos
imersdo naquele conhecimento. Resolvemos que iriamos sustentar aquela trama
pedagdgica com a sintese de conhecimento que cada sujeito/grupo fosse trazendo no
decorrer de nossos encontros, o que de algum modo rompeu com a hierarquia entre
professor e aluno e gerou um ambiente de autonomia colaborativa na construcao do
conhecimento. Evidentemente, isso ndo diminuiu o meu trabalho, pois eu continuava
estudando para lancar questées e proposicées para refletirmos coletivamente. Ao final,
o grupo e eu percebemos que a disciplina comecou a fluir apés esse momento em
que assumi a minha condicao humana como professor. Deixei de tentar varrer para

debaixo dos tapetes de mim minhas dificuldades. Percebi que nao se chega a uma
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prdtica pedagdgica exitosa sozinho. Ha sempre uma dimensao relacional que nos
convida a perceber que ensinar é elaborar uma tessitura de sentidos em que todos os
envolvidos, inclusive o professor, aprendem. Essa experiéncia foi muito importante
para que eu nao tentasse localizar em mim certo repertorio de como lidar com aquilo
que é dinamico e ndo espera o proprio tempo do arranjo: a aula. Entendi que minha
formacao nao era uma entidade pronta e acabada, era eu mesmo na vivéncia
cotidiana de ser sendo professor e a relacdo com os alunos também era parte dos
meus movimentos de professoralizagdo. A aula para mim passou a ter outro sentido
apos o atravessamento dessa experiéncia. Na verdade, a minha prépria relagdo com
o conhecimento e a gestao dele na sala de aula com os meus estudantes passou a ser
outra, mesmo em disciplinas que eu pressupunha, ingenuamente, ja estar “pronto”
para ensinar. Hoje penso a aula como espaco de incerteza. Embora eu faga um
planejamento, uma tentativa minima de previsibilidade que, em geral, faco junto com
o grupo de estudantes na busca por engendrar seus interesses, expectativas, desejos e
os meus proprios também. Entro na sala de aula sem a falsa sensacao de dominacao
sobre o conhecimento. Ja& me rendi ao seu cardter multifacetario, sei que ha diferentes
modos de conceber diversos objetos e estatutos epistemologicos que se arrolam em
Danca como em qualquer outro campo. Ao invés de instru¢ao, de conglomerados de
informacgobes configuradas em slides, busco fazer uma aula a partir de perguntas. Nao
encerro a aula em minha propria fala, suscito que os estudantes possam produzir suas
narrativas e, junto com elas e eles, fazer arborescer experiéncias que os circunscrevem.
A aula deixa de ser um dizer de coisas e passa a ser um dizer de si, amalgamado a
trama referencial da alteridade. As nocées de coletivo e horizontalidade na relacao
permitem dizer que se trata de um dizer da gente e, dessa forma, nao ha apagamento
nem exacerbagdo do cardter de individuagcao que paira nessa nogao de coletividade.
Posso dizer que hoje tenho buscado operar com uma quase-aula, aquilo que Pereira

(2013, p.192) indica:

E uma aula que perdeu (ou, melhor, que ndao tem) o objetivo de
sublimar, de manter a cadeia repetitiva do modelo institucional que é
preservar a natureza estrutural. E uma aula que nao repete o modelo
reificado das estruturas funcionais hegemonicas nem as substitui por
outras antagbnicas; é quase uma aula. Trata-se da criagdo de um
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campo de atualizagcao de virtualidades, em que figuras entram em
contato e exercitam seus potenciais de afetacao.

A presenca do texto académico em minhas aulas tem tido outro contexto de
significacao. Ao invés de pensa-lo como autoridade maxima, aquele a quem devemos
obediéncia cega e, de algum modo, fidedignidade ao seu contetido, tenho reiteradas
vezes proposto a corporificagdo do proprio texto, somando-o a todos os que estao
envolvidos na relacao de aprender. Se a turma tem 15 alunos, por exemplo, todos os
dias ao lancar mao do texto que discutiremos — que em geral é selecionado por mim
como um acordo temporédrio que pode ser modificado a qualquer momento por
quaisquer dos sujeitos envolvidos, desde que haja uma justificativa que instaure outro
estado de prioridades — digo que devemos convidar o 17° sujeito que, junto comigo e
a turma, compora a rede de aprendizagem. Do mesmo modo, procuro dizer aos
estudantes que o mais importante ndo é a apresentagao/suposicao do que o autor
quer dizer quando escreveu, o que de algum modo nao sei nem se é possivel, porque
se daqui a certo tempo me perguntarem o que intencionei dizer em cada pardgrafo
deste texto pode ser que nao me lembre, pode ser que traia o escopo primario, pode
ser que minha consciéncia sobre o meu dizer seja flexivel e a cada tempo se apresente
de uma forma especifica. Preconizo, sempre, que o estudante e eu trabalhemos com
o texto na perspectiva do atravessamento que ele produz, ou seja, o que interessa nao
é a suposicao do que esta sendo asseverado, mas a significacdo daquele dizer no
amago de nossa experiéncia como leitor e, a0 mesmo tempo, sujeito em formacgao. O
que tenho proposto em minhas aulas se coaduna com o que evidencia Larrosa (2011,

p-9) ao propor uma alfabetizacao da experiéncia da leitura:

Poderia falar-se, entao, de uma alfabetizacao que nao tem a ver com
ensinar a ler no sentido da compreensdo, sendo no sentido da
experiéncia. Uma alfabetizacao que tenha a ver com formar leitores
abertos a experiéncia, a que algo lhes passe ao ler, abertos, portanto,
a nao se reconhecer no espelho.

Esses acionamentos me fazem perceber que a propria nogcao de planejamento passa
a se organizar de outra forma. No decorrer de minhas experiéncias na Educagao Bésica

fui construindo o entendimento de que cabia ao professor a fungao de antever o qué,
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como, por qué e quando os conhecimentos iriam aparecer na gestao formacional dos
grupos. Essa posicao, diga-se de passagem, é comoda, pois coloca o professor diante
de situacées que ele mesmo ja engendra, articulando as pedras que, possivelmente,
encontrard no caminho e esse tipo de entendimento implica planejar e preparar, como
se fossem duas acoes semelhantes. Mas sabemos que a primeira tem uma tinta do
acaso muito preeminente, ja a segunda, mesmo que lide com o acaso como variavel
presente em qualquer relagcdo, traz tracos receitudrios. A experiéncia no Ensino
Superior me foi mostrando que é preciso convidar o estudante para a coautoria, e isso
ndo somente no cotidiano didatico-metodolégico, mas desde a acao de planejar, que
de algum modo é também de avaliar, pois quando se planeja se delimita aquilo que
alguém e/ou o grupo é capaz de fazer (LUCKESI, 2011). Assim, pergunto ao coletivo:
o que desejam aprender? Para que desejam aprender? Como desejam aprender? De
que forma podemos avaliar o que aprendemos? Com essas perguntas de formulacao
simples, mas de possibilidades infinitas de composicao de respostas, vamos
dialogando em torno dos objetivos, aspectos metodoldgicos, dimensées da avaliagao.
Enfim, as minhas primeiras aulas, em geral, sdo mais voltadas para essa acao de
diagnose; todavia, isso ndo se restringe ao inicio da relagao curricular e, embora seja
uma tarefa dificil para o professor, busco deixar o planejamento como um sistema
aberto que, a qualquer hora, esta suscetivel a (re)invencbes, desde que sejam
motivadas pela responsabilidade com a aprendizagem. E importante salientar que
essas condicoes que escolho para construir meu cotidiano pedagogico, sobretudo na
relacio com o processo de ensino-aprendizagem, ndo perpassa por um habito
automatizado e nem por certa obediéncia ao que advogam quaisquer manuais de
didética. O que intenciono com essa constru¢ao coletiva dos rumos de nossa acao
pedagdgica tem relagdo, primeiramente, com a minha propria consciéncia de que
lecionar Danca no Ensino Superior é estar aberto para intercambiar experiéncias com
outro eu-corpo adulto, cheio de quereres, motivagbes, expectativas, projetos de vida,
um passado que, como o meu, articula-se com o presente e anuncia possibilidades

futuras. No dizer de Soares e Cunha (2010, p.27),

Reconhecer a interatividade como um traco caracteristico da
docéncia universitdria é considerar que o processo formativo se
desenvolve num contexto grupal, em que pessoas com historias de
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vidas distintas se implicam mutuamente. Isso coloca, para o professor,
o desafio de compreender essa trama invisivel que impacta os
processos de ensino-aprendizagem [...] o contexto grupal deixa de ser
apenas o cendrio no qual desenrola a aula e é assumido como
principio educativo, voltado para a formacao de cidadaos e
profissionais reflexivos, criticos e soliddrios segundo a vivéncia
concreta da sala de aula.

Nao consigo conceber a atuagao dentro de uma licenciatura sem desde o inicio dela
ir acionando forgas subjetivas, alternando papéis dentro da propria relagado professor-
aluno, de modo que esse discente va centrando sua atencdo para o arranjo de
composicao de sua propria professoralidade. Além disso, esse modo de ir compondo
a aula tem compromisso fidedigno com o entendimento de que a experiéncia de
ensinar/aprender envolve, antes de mais nada, uma natureza relacional. Desse modo,
é importante buscar estabelecer, no cendrio que sustenta a acdo formativa, uma
atmostfera prenhe de vinculos afetivos, que ndo necessariamente pressupoe que o
professor ou professora tenha de se tornar “amigo” de seus alunos. No entanto, é
necessdrio, sim, que o professor ou a professora permita aos discentes perceberem sua

disposicao para estar com eles. Afinal, como assevera Paulo Freire (1983, p.85),

A autossuficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que nao
tém humildade ou a perdem, nao podem aproximar-se do povo. Nao
podem ser seus companheiros de prontdncia do mundo. Se alguém
ndo é capaz de sentir-se e saber-se tio homem quanto os outros, é
que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar ao lugar de
encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes
absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhao,
buscam saber mais.

Em meu percurso formacional, fui percebendo que a universidade nos da boas
oportunidades de estar com o outro, mas se o nosso olhar nao for se alargando, e eu
ndo buscar a construgcdo de redes, certeiramente, acabarei sucumbido pelas
demandas e, por conseguinte, correrei o risco de cair em uma construgao do ser/estar
professor cada vez menos implicada na relacdo com a alteridade. Os espagos para
compartilhar experiéncias pedagogicas, ouvir o que dizem os colegas sobre as nossas
construgoes, desejos, decisbes pedagogicas sao escassos. Paradoxalmente, reunides
administrativas sao muitas. Temos indmeros encontros de longa duragcdo para

deliberar processos, exibir relatdrios de pesquisa, monitoria, projetos de extensao,
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realizar conchavos politicos, disputar poder e territorio, desfilar com soberba as
producgées que vao compondo o Curriculo Lattes e correlatos. Sobre aprendizagem,
sobre marcas que vao compondo a professoralidade, rumos de a¢ées pedagdgicas,
compartilhamento de orientagbes didatico-metodoldgicas, essas dimensées quase
nunca tém espago na chamada “ordem do dia”. Essa observacao me faz inferir que
estamos, em certa medida, fazendo uma universidade/formacao muito mais
burocratica que pedagdgica. Na oportunidade em que ingressei na carreira
académica, o grupo de professores da Licenciatura em Danca da UESB, refiro-me aos
que tinham assento no Colegiado com representacées especificas da drea de
conhecimento, era composto por oito professores®, incluindo-me. Uma grande
maioria oriunda, assim como eu, da Escola de Danca da UFBA, mesmo que em
momentos diferentes da historia curricular daquela instituicdo. Eu tinha muita
curiosidade em saber como os outros colegas estavam lidando com questoes
pedagdgicas das disciplinas que ministravam, como vinham sendo professores
universitarios em Dancga. Tratava-se de um grupo com pouca experiéncia, pois o curso
fora fundado um ano antes de meu ingresso®, e mesmo os colegas que ja haviam sido
professores substitutos em outras instituicées, contavam algo proximo de cinco anos
na funcao. ldentifiquei que eu precisaria tecer essa rede para além dos muros da
universidade, ou em outras instancias dela, por exemplo, a insercao em grupos de
pesquisa. Eu pensava que seria uma atuagcao em rede, mas a cada dia fui percebendo
que se tratava de ilhas, e isso nao tem a ver com ma vontade dos colegas, é o proprio
ambiente académico que parece silenciar discussoes referentes a formacao de
professores e ao processo de ensino-aprendizagem. A cultura escolar que eu vivenciei
na Educacdo Basica tinha esse tragco muito marcado: uma vez por més, nos,
professores, nos encontrdvamos para o A.C.”, atividade que pressupunha o

alinhamento das acoes diddticas daquele periodo. Era uma oportunidade de falar

*? H4 disciplinas no curso ministradas por professores de outros campos como Pedagogia, Psicologia,
Antropologia, Biologia e outros.

*2O curso de Licenciatura em Artes da UESB teve a sua primeira turma de ingresso em 2010, mas s6
dois anos depois, o curso se desdobra em duas licenciaturas: Danca e Teatro.

*' A sigla mencionada é comumente utilizada no ambiente educacional para indicar reunides de
Ajustes de Coordenacdo que, em geral, acontecem uma vez por més, com duracdo de quatro horas,
incorporadas a remuneragdo docente.
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sobre os estudantes com dificuldades, apresentar nossas praticas pedagogicas, escutar
as dos colegas, criar uma rotina do didlogo no processo de ensino-aprendizagem. Na
Universidade a auséncia desse tempo, fez-me compreender que o meu proprio
exercicio profissional ndo era o objeto de discussdo, o que de alguma maneira me
impulsiona a tecer consideragbes sobre essa tematica na experiéncia doutoral. Meses
apos o inicio de minhas atividades como professor busquei conhecer os grupos de
pesquisa alocados em meu departamento e, entre eles, chamou-me a atencao o Grupo
de Estudos em Territorialidades da Infancia e Formacao Docente — GESTAR. Ao me
inserir no coletivo, formado até ali s6 por docentes de Pedagogia, comecei a encontrar
uma vélvula de escape para pensar a formagdo de professores e naquela
oportunidade, 2014, tive contato, pela primeira vez, com a nogao de professoralidade,
defendida pelo professor Marcos Vilela Pereira® e seus seguidores. O trabalho no
grupo fomentou muitas buscas, sendo este texto parte delas, mas ainda estava distante
do objeto que vinha se constituindo em mim — a professoralidade em Danc¢a tomando
o Ensino Superior como contexto. Os colegas do Colegiado de Dancga encontravam-
se espalhados em seus proprios grupos de pesquisa, diga-se de passagem, nenhum
deles voltado para a questao do ensino da Danca, mesmo oriundos de um Curso de
Licenciatura em Danca. Desenvolvi e coordeno, no ambito do GESTAR, uma linha de
pesquisa que intitulei NUPED — Nucleo de Processos Educacionais em Danca — que
tem como objetivo prioritario conhecer e analisar praticas pedagdgicas em danca,
espraiadas em diferentes contextos educacionais, identificando seus pressupostos
politicos, filosoficos e metodologicos. O grupo, composto por estudantes da
Licenciatura em Danca ampliou meu desejo de discutir questées voltadas para os
processos educacionais na drea, mas nao supriu, por completo, a necessidade de estar
com colegas discutindo nossos processos de formagao. No ambito do grupo orientei
diferentes Trabalhos de Conclusao de Curso de Graduacao, todos versando sobre a
questao do ensino-aprendizagem-formacdo em Danca. A experiéncia de orientar
trabalhos académicos me fez aprender que a orientagcdo, como ato formacional, ndo
deve ser instrucional, castradora e de silenciamento do sujeito em formagao. Nao deve

sobrepor a vaidade do orientador a producao / consolidacao de conhecimento /

“2 Filésofo e Professor Titular da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.
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aprendizagem por parte do sujeito em orientacio. E preciso considerar o outro na sua
individuagao, em sua condicao de sujeito, e mais que querer me sentir representado
em cada linha do texto, buscar compreender como esse sujeito esta pensando e de
que modo, posso eu, sem ser invasivo ou prescritivo, possibilitar enxergar, através do
meu olhar, outras nuances de seu objeto, e, nessa tessitura, ir aos poucos me
implicando com a ideia que vai se engendrando ali. A experiéncia de orientar foi
importante, inclusive, para dar corpo ao entendimento de uma avaliacado mediadora,

que julgo ser uma postura conveniente.

O significado primeiro e essencial da agao avaliativa mediadora é o
‘prestar muita atengcdo’ na crianga, no jovem, eu diria ‘pegar no pé’
desse aluno mesmo, insistindo em conhecé-lo melhor, em entender
suas falas, seus argumentos, teimando em conversar com ele em
todos os momentos, ouvindo todas as suas perguntas, fazendo-lhe
novas e desafiadoras questdes, ‘implicantes’, até, na busca de
alternativas para uma agdo educativa voltada para a autonomia moral
e intelectual. (HOFFMANN, 2009, p.28).

Considero que, mais do que classificar e/ou atribuir notas e conceitos aaprendizagem,
o professor, no que concerne a questao da avaliacdo, deve cada vez mais entregar ao
estudante a possibilidade de ele mesmo ir construindo uma avaliagao de si. Como
venho trabalhando na perspectiva de uma formagao centrada no sujeito da
experiéncia, tenho sublinhado o comprometimento e a responsabilidade que é
inerente a cada um que ganha consciéncia sobre o seu processo de aprender. Assim
sendo, tenho me organizado, juntamente com os estudantes, na perspectiva de

construgao de processos autoavaliativos convidando-os a perceber que

Na errancia do ser-no-mundo, opera-se o movimento de velamento e
desvelamento do ser, mediante o qual cada presenca singular vai
‘formando’ sua compreensao de mundo e, diria aqui, vai descobrindo
suas possibilidades de atuacao no mundo e configurando, dessa
forma, sua existéncia (SA, 2010, p.49).

Pensar a questao da autoavaliagado como possibilidade de olhar para si no processo
de aprender nada tem a ver com a atribuicao ligeira de notas ou/e conceitos a si
mesmo. Lembro-me que quando era estudante de graduacao, repetidas vezes, fui
convidado a rodas ditas de autoavaliacao para que eu atribuisse, numa escala de 0 a

10 a nota que eu considerava adequada e, em alguns casos, era preciso também fazer
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uma justificativa para tal. Considero que essas prdticas sao autoclassificatorias e
distantes do intento mediador. Com a incerteza de quem vem experimentando alguns
modelos, tenho escolhido pedir que os estudantes entrem comigo numa roda de
correspondéncias. Digo que quero no curso do semestre me corresponder com eles
e, assim, vou escrevendo e entregando cartas aos discentes com algumas provocagoes
que vao desde questbes conceituais a atitudes observadas na rotina pedagogica. Em
geral, eles respondem a essas cartas e passamos o semestre correspondendo-nos. No
final, esses rascunhos de si tornam-se a dltima carta em que cada um observa, a luz
de todas as outras e de outros extratos do processo, como ele se configura naquele
momento e que deslocamentos percebe nos fluxos de si mesmo. Como o sistema
académico da UESB ainda é por notas, inevitavelmente, esbarramos na
autoclassificacdo no momento em que ele sugere a conversao para o fator numérico.
Ainda assim, o caminho depée na contracurva de um mero exercicio autossentensivo.
Orientar trabalhos académicos, ou seja, acompanhar um processo de aprendizagem
de maneira mais profunda foi importante para que eu pudesse, na sutileza dessa acao,
pensar em modelos mais indexados com reflexées tedrico-epistemoldgicas que venho
fazendo, pois enquanto eu estava trabalhando com grupos numericamente grandes
de estudantes, ndo conseguia localizar os avancos individuais que se organizavam
naquele coletivo. Na primeira experiéncia da orientacdo de dois trabalhos, pude
perceber como as orientandas chegaram em lugares completamente distintos de
relacdo com o conhecimento dos processos educacionais em Danca e, logicamente,
fez-me compreender que aquela diferenca ndo estava atrelada somente a uma
dimensao diacrénica, digo das historias de vida que as circunscreviam. Essa
personificacdo dos processos me mostrou, claramente, o principio de heterogénese
do processo de formacao (PEREIRA, 2013), que se entremeia com o que venho
chamando de prospecgao de si, que cada uma daquelas estudantes trazia. Com isso,
passei a pensar mais especificamente na propria questao da avaliagdo em Danga no
contexto de uma licenciatura, porque maior do que os objetivos da aprendizagem que
se delimita diante de determinado componente curricular, estdo as aspiragcoes, o
caminho que se deseja construir no devir-professor daquele ou daquela discente. No

que aponta 54 (2010, p.38), “a formagao designa mais o resultado de um processo
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de devir do que o préprio processo”. Os meses/anos de atuacao foram se acumulando
e me ressentia/ressinto pela auséncia de uma politica institucional sélida para discutir
a formacao do professor universitdrio. Fico elucubrando como deve ser dificil para o
professor ou professora que se insere na docéncia do Ensino Superior, oriundos de
profisses que s6 oferecem a graduacao na modalidade bacharelado, ja que para mim
que venho do recorte da licenciatura. Transitar para reflexées especificas da docéncia
universitdria se mostrou e ainda se mostra um no gordio. Muitos desses bacharéis
concluem seus cursos de pos-graduacao stricto sensu e se lancam na universidade
formados como pesquisadores, mas, em muitos casos, sem nenhuma experiéncia
direta no campo da docéncia. Experiéncia essa que vem desde a relagao com algumas
exigéncias instrumentais da profissio — elaboragdo de planos de curso, de aulas, a
questao da avaliagao, da transposicao didatica, entre outras, até a propria consciéncia
da construgao de sua professoralidade, a constituicao dessa figura do ser professor no
campo subjetivo do desejo e do acionamento de uma memdria de espécie projetiva
(PEREIRA, 2013). A docéncia universitdria é uma atividade complexa (SOARES;
CUNHA, 2010) que requer um estado de reflexibilidade constante. A via da imitagao,
ou seja, a recorréncia @ memoria de quando se foi estudante (TARDIF, 2002), nao é
o suficiente. A constituicao dessa professoralidade perpassa por uma construcao
autoral, no sentido de que cada arranjo que vai compondo essa tessitura de sentidos
se da no/pelo proprio sujeito da formagao. Iniciativas institucionais de foruns de
formacao, que podem perfeitamente comecgar por microagées dos proprios
Colegiados de Graduacao, sao possibilidades de fazer arborescer no ambiente
académico a epistemodiversidade e a solidariedade cognitiva (BENINCA, ALMEIDA
FILHO, COUTINHO, 2017) em torno do processo formacional, propiciando que esse
sujeito da formagao seja, ao mesmo tempo, o sujeito da transformacao, que conforme

assevera Larrosa (2011, p.10),

[...] é um sujeito aberto a sua propria transformacdo. Ou a
transformacao de suas palavras, de suas ideias, de seus sentimentos,
de suas representagoes, etc. De fato, na experiéncia, o sujeito faz a
experiéncia de algo, mas, sobre tudo, faz a experiéncia de sua propria
transformacgdo. Dai que a experiéncia me forma e me transforma. Dai
a relagao constitutiva entre a ideia de experiéncia e a ideia de
formacgdo. Dai que o resultado da experiéncia seja a formacgao ou a
transformagdo do sujeito da experiéncia. Dai que o sujeito da
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experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou o
sujeito do querer, sendo o sujeito da formagao e da transformacao.

E buscando a transformacdo de mim, a possibilidade de tornar-me diferente do que
fui e venho sendo, que vasculho essas memdrias e me lanco na possibilidade de
reconhecer meus movimentos de professoralizacdao. A experiéncia doutoral, mesmo
que seja no que concerne ao desenvolvimento da pesquisa®”, traz para mim um félego
novo, a pavimentacdo de um caminho para que eu possa me aproximar da
compreensao dos modos como venho me tornando o que sou, a0 mesmo tempo em
que me traz a possibilidade de enunciar aquilo que desejo me tornar, a paisagem viva
que se constitui em minha historia de vida em formacgao. Assim como fazem Midlej e

Pereira (2016, p.561), argumento que a professoralidade é

[...] uma concepgao de formacdo como autoformacao, na qual o
sujeito, ao viver experiéncias de si, tende a produzir for¢as vitais
criadoras de estados inéditos de ser, ao rearranjar-se, identificar-se e
diferenciar-se em fontes inesgotaveis de sentidos. Tais experiéncias de
liberacdo de subjetividades, na condicao de professor, parecem criar
uma infindavel existéncia de potencializacdo do exercicio de outros
movimentos de professoralizagao.

Assim, o investimento na narrativa de si/mim como método de pesquisa e concepgao
de formacao é parte do empreendimento contemporaneo de “(re)valorizacao
epistemoldgica da experiéncia” (SA, 2010). Para Midlej e Pereira (2016, p.556) “os
movimentos de vida (e suas narrativas) se constituem em elementos desencadeadores
de dispositivos processuais, em configuragcoes de estados de ser singulares”. Colocar-
me diante dos espelhos que eu mesmo construi e olhar para a trajetoria de minha vida,
como via para acessar a construcdo de minha professoralidade — diretamente
imbricada a ela —, reafirmou para mim a dimensao autoformativa inerente a qualquer
experiéncia. Ao falar em autoformacao ndo estou propondo soliléquios sobre o

processo formativo, mas, sim, a constituicao de uma rede formacional que se da entre

* Entendo deste modo, porque o percurso curricular no fluxograma do curso serviu para depor em
razdo do que Cunha e Soares (2010, p.17) advogam: “Os cursos de Pds-graduagdo stricto sensu, desde
a sua implantagdo na década de 1960, se configuram como formalmente responsaveis pela formagao
do professor da educagdo superior. Seus curriculos, entretanto, enfatizam fundamentalmente a
formacgao do pesquisador e se omitem em relagdo a formagdo para a docéncia”.



123

o sujeito da formacao e as zonas de alteridades intrinsecas a sua historia de vida. Ao
final, a caminho de uma (in)conclusdo, desejo reavivar contribuicoes de Paulo Freire
(1983, p.39) ao acentuar que “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a Si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. O final deste
ensaio, sob hipdtese alguma, indica o término de meu exercicio de reminiscéncia, o
vasculhar de minhas memdrias, dos meus quadros referenciais, de minha disposicao
de colocar-me diante dos espelhos que me autointerpelam, enfim, de (auto)formar-

me. Prossigo...
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SOLIDARIEDADE COGNITIVA:
UM CAMINHO DA PROFESSORALIDADE NO ENSINO SUPERIOR

[...] precisamos ndés professores ultrapassar o “eu”.
Ultrapassar-nos em direcdo a um plano povoado de
singularidades nomades, de vitalidade impessoal para
fazer acontecer o impensavel de nés. Ampliagdo do
campo de possiveis [...] aqui nenhum programa de
futuro, nenhuma teleologia, somente as velocidades
rizomaticas dos devires sem autor (ROCHA, 2012, p.47)

De um tempo / espago nao determinado,

Car@ colega, professor@ universitari@ em Danca,

Tratava-se de uma noite como outra qualquer, apés cumprir toda a agenda que
programei para o dia, considerando o lapso de trés meses sem retornar ao texto de
minha tese doutoral. Resolvi que era um momento oportuno para colocar de volta as
maos a obra, ou melhor, imergir este eu-corpo no rearranjo constante das palavras,
balbuciadas e escritas com a certeza de quem ainda tem o que dizer, mas nao sabe
ao certo por onde retomar. Nas incertezas de mim, decidi que um caminho poderia
ser rever alguns velhos escritos, remexer textos com os quais eu ndo me relacionava
ha certo tempo, fazendo um inventério da porgao significativa de ideias com as quais
venho lidando no decurso de minha trajetéria formativa no ambito institucional da
Universidade. Foi dessa maneira que remexi o bad de mim mesmo, olhei por horas a
fio algumas fotografias, textos xerografados, livros, escritos com apontamentos de
aulas, buscando conexdes, ao tempo em que suplicava inconscientemente por uma
espécie de socorro, por uma “luz” advinda dos universitarios. Afinal, cresci ouvindo
Silvio Santos dizer em seu Programa “Show do Milhio”** que, quando vem a

dificuldade diante da questdo, uma alternativa positiva é pedir “ajuda aos

* “Show do Milhdo” foi um programa de televisdo brasileiro de perguntas e respostas, que concedia
um prémio maximo de um milhdo de reais. A atragdo era exibida pelo SBT e apresentada por Silvio
Santos, antigo e famoso apresentador de televisdo e empresario brasileiro.
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universitarios”, numa tacita alusdo de que, por essa via, um caminho confiavel para

se chegar a uma suposta verdade surgiria.

Em meio a todo aquele arrolamento de informagdes, oriundas de uma trajetéria de
contato com o espago universitario da graduagdo até essa vivéncia do doutorado,
deparei-me com algo que até ali me parecera simples e distante de uma referéncia ou
de uma estilistica para compor uma textualizagao com fins académicos. Porém, antes
de prosseguir, devo deixar claras duas questdes de modo que eu ndo seja interpretado
para além do compromisso com as palavras de agora: 1. Desejo dizer que a
contraposicao daquilo que estou chamando de simples ndo tem a ver com a auséncia
de uma poténcia formativa; 2. Ao consagrar aquilo que estou chamando de simples
ndo quero com isso fazer um descarte de todo esse inventario de conhecimento,
configurado sob outros modos, que marca a minha trajetéria até que eu me apresente
aqui, nessas linhas em que me (ins)(es)crevo. Quando narro que me deparei com o
simples, ndo é uma forma reducionista de dizer; trata-se apenas de elucidar que
referéncias para a construgao de um texto académico podem vir de experiéncias que,
inclusive, precedem o desejo e a materialidade real de habitagdao do espago

universitario.

Assim, dadas essas adverténcias, ainda na dimensao preambular, desejo contar-lhes
como foi potente encontrar um pacote de cartas que coleciono. Sim, cartas! Muitas
delas de amigos/colegas de escola. Lidas, hoje, rememoram a experiéncia das
sensagoes vividas naquele tempo, as histérias confeccionadas, o desnudamento
(in)consciente de mim, a vontade de eternizar paixdes... Enfim, o desejo de fazer

memoria afetiva por meio do registro escrito.

Parei diante de mim, naquelas circunstancias, e imaginei como este ensaio poderia se
organizar naquele formato. Ao mesmo tempo, questionei-me: poderia uma tese conter
um texto escrito na estilistica de uma carta? Sem, necessariamente, desejar qualquer
subversdao, mas ao mesmo tempo comprometido com a intuigao de que era tempo de
ouvir/incluir outros sujeitos nesta composicao, desejei dali por diante sair de mim
mesmo, abandonar transitoriamente minhas certezas, abrir-me ao encontro com

modos de pensar que ndo sao os meus, mas podem constituir poténcias vivas em meu
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trajeto profissional, sobretudo no que se refere a minha formagao como professor

universitario em Dancga.

Quer seja este um relato veridico, com contornos fabulosos ou ndo, o que intenciono
com este texto € me corresponder com vocé, professor/professora universitario(a) em
Danga; me deixar tocar por um campo existencial diferente daquele que me constitui
até aqui na escrita da tese, mas ao mesmo tempo se interseciona a mim no que se

refere a equidade de nossa atividade profissional.

Em um tempo tdo imediato, no qual conhecer, muitas vezes, resume-se a um ato
aligeirado, escrever este ensaio no formato de cartas é, para além da busca da
constituicao de uma rede de experiéncias, a partir da correspondéncia de diferentes
fazeres indexados aos multiplos contextos de onde eles decorrem, vivenciar uma
experiéncia de abertura no préprio texto académico, pois para além das cartas
daqueles que colaborardo comigo nesta agao de correspondéncia, outras tantas cartas
podem ser formuladas, além das que seguirdo na sequéncia desta, ou seja, podem ser
lidas como um chamamento, de um tempo inatual, para que outros agentes da
docéncia universitaria em Danga possam narrar suas ideias para além do que aqui

seguira contido no conjunto da obra.

Assim, este texto passa a dialogar genuinamente com a ideia de continuidade da vida
vivida para além dos limites do corpo, por conseguinte, permanecerd como uma ideia
inacabada, sobre a qual outros poderdo langar suas cartas que, ainda que ndo sejam
lidas por mim, cumprirdo a fun¢do de composicao de uma espiral do conhecimento

(SABBAG, 2007).

Quando expresso la no inicio que se trata de um tempo/espaco nao determinado,
fago-o por duas razdes que, embora distintas, parecem-me complementares:
primeiramente, reconheco que o ato de escrever academicamente, ainda que em um
formato pouco habitual, ndo se processa, em geral, de uma s6 vez. Ha paradas.
Edigoes. Abandonos. Retornos. Discordancias. Enfim, ha tudo o que o cotidiano visto,
longitudinalmente, pode propiciar. Com efeito, chega de insuflar, por meio da escrita,
uma suposta genialidade e, de algum modo, certa sindrome heroica que se eshogou

no entorno daquele que produz conhecimento no espaco académico, como se
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alguém o formulasse no instante repentino de uma magica. Segundamente, é
importante, também, asseverar, e sempre que me recordo o faco, que a escrita € um
processo criativo. E um ato de composicdo. Sendo assim, ela precede o préprio
rearranjo de palavras, ela tem um tempo inatual, um espaco indefinido, pois para
onde vamos, pelo menos no meu modo de funcionamento, as elucubra¢des nos
acompanham. Seja na mesa de bar ou no contemplar do por do sol, nao se desliga o
que se vem sendo para compor outra paisagem de si, para viver aquilo que esta nos

extramuros da universidade.

A experiéncia de construir uma escrita académica, pelo menos a partir da
(re)valorizacdo epistemoldgica da experiéncia (SA, 2010), implica a expertise de
conectar fios de nossa existéncia, consagrando o que Santos (2010) chamou de
ecologia dos saberes. Ainda por essa guia de pensamento, fica aqui o reforgo para a
ideia ja mencionada de que a intengdo desta carta é encontrar reverberagdes para
além da cronologia que cerceia minha experiéncia doutoral. Ha aqui a proposta da

encomenda de uma grande colcha de retalhos sem previsao de entrega.

Salto, entdo, desse arrazoado inicial e vou/voo rumo ao conjunto de inquietagdes que
me colocam na condicao de pesquisador, ja que nas palavras de agora tenho o desejo
de ndo nomear meu interesse de pesquisa por objeto, uma vez que minha implicagao
direta naquilo que estudo ndo permite objetificar a mim mesmo, o que incorreria na
incoeréncia epistemoldgica de me perceber para além deste eu-corpo (aqui se inclui
a materialidade desta escrita). Nos dltimos anos, tenho me ocupado por pensar a
questdo da docéncia universitaria em Danga. Tenho compreendido que ndo se chega
a ser o que se vem sendo no exercicio da docéncia por mera aleatoriedade ou
vocagdo. No meu modo de compreender, hd sempre um arranjo de forgas,
prioritariamente subjetivas, que vao definindo os modos como se engendra a
paisagem transitéria de nosso fazer profissional que, dessa forma, nao se separa e nao

se antagoniza com nossa pessoalidade.

Nesse sentido, é razodvel dizer que tenho operado com a nogdo de que cada
professor/professora € um universo de saberes a ser investigado, quer seja por sua

condigdo existencial como sujeito de sua prépria experiéncia (LARROSA, 2002), seja
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pelas técnicas e/ou escolhas/invengoes didaticas que vao compondo a matriz de
aprendizagem da profissdo docente. Devo aqui compartilhar, mais uma vez, que me
insiro no rol dos poucos pesquisadores que tomam o Ensino Superior e a docéncia
universitaria como uma questio (GUIMARAES, 2011). Chamo a atencio para esse
aspecto ndo somente como forma de evidenciar a relevancia de meu investimento
académico, mas por questionar o porqué a Universidade (seus agentes) elabora tantas
dimensdes sociais como “objeto” de investigacdo e esquece dela prépria. Seria um
sintoma de que o pensamento universitdrio ao se constituir toma um universo de
questdes como referéncia, mas se exime de autoandlise? Ainda, ao pensarmos que a
Universidade ndo é uma entidade apartada de nds, mas um continuum, a pouca
presenca de discussoes sobre Docéncia Universitaria e estudos sobre a Universidade
revelaria certa caréncia de agdo-reflexdo das préprias praxis pedagogicas que

circunscrevem o cotidiano desses professores que também sao pesquisadores?

De minha experiéncia, posso dizer que a Universidade abre um universo de questoes,
mas no que se refere a discussdes relativas a formagao de professores — atuagao
pedagdgica no espaco universitario — sinto esvaziamento e isolamento, pontual, de
discussdes no campo da Educacao, que embora relevantes, ndo desvelam o carater
multifacetado das experiéncias nas diferentes areas do conhecimento, e aqui se inclui

a Danca®.

Entre o emaranhado de questdes que me tomam, sobrepuja-se o desejo de
compreender, a partir de multiplos olhares, o que faz de um professor/professora um
docente universitario? Seria o resultado de sua imersao em Cursos de P6s-Graduagao?
Teria a ver, tdo somente, com uma mudancga de categoria oriunda da aprovagao em
um concurso publico ou um processo seletivo no caso de instituicdes privadas?

Tratando especificamente da questdao da Danga, ha um conjunto de saberes que sao

* Falando de minha experiéncia, meu contato com a temdtica da Docéncia Universitaria se deu numa
disciplina que fiz no Programa de Pés-Graduagao em Educagao da UNEB, na condigdo de aluno
especial do doutorado, com a Profa. Dra. Sandra Soares. A disciplina intitulada TEE057 “Docéncia
Universitaria na Contemporaneidade: Pressupostos epistemoldgicos, politicos e metodolégicos” tinha
a seguinte descricdo em seu ementdrio: concepgdes de universidade e paradigmas de ciéncia
subjacentes a pratica docente. Docéncia universitaria como profissdo. Saberes e praticas da docéncia
universitaria. Concepgdes e estratégias de ensino, aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem.
Intersubjetividade como caracteristica central do processo de ensino-aprendizagem na formacdo de
profissionais na universidade.
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condigbes prévias para se chegar ao exercicio profissional da Docéncia Universitaria?
Coadunando-me ao titulo do texto proposto por Maria Roseli Gomes de Sa (2011),

indago: “que experiéncias nos fazem professores?”.

Desejo somar a essas questdbes uma percepcao que tenho em minha
atuacao/existéncia como docente universitario em Danca. Até fazer a minha travessia
da Educagdo Basica para o Ensino Superior tinha a clareza de que a materialidade
primaz do trabalho do professor era o processo de ensino-aprendizagem. Segundo
Guimaraes (2011, p. 18) “o professor é um profissional cujo espago principal de
trabalho é o ensino”. Ensinar deveria ndo somente ser a ocupagao central do trabalho
docente como, ao mesmo tempo, ser o objeto de reflexdo daquele que se propde a
sé-lo. Contudo, os anos na universidade me tém mostrado uma reversibilidade dessa
nogao. Hoje muitos professores declaram, veladamente ou ndo, sua baixa motivagao
pela docéncia. A pesquisa se tornou o capital simbdlico® da vez. Professores se
ausentam, fisicamente ou ndo, cada vez mais da fungdo de ensinar, em prol daquilo

que, notadamente, traz prestigio social e até mesmo aumento de remuneracao.

Alguns professores, assim como eu, ingressam na universidade antes dos 30 anos e,
ao invés de se habituarem ao novo espaco profissional, buscar entender novas
nuances que se apresentam diante desse cenario de atuacdo profissional, partem
numa corrida incessante por ampliagao de curriculos e titulagdo académica. Fago
aqui a mea-culpa, pois mesmo investigando a docéncia universitaria, sinto-me, em
alguma medida, fazendo parte desse grupo e desse projeto brutal de mercantilizagao

do trabalho docente. Logicamente, com o olhar de agora, consigo me rever.

Entrei como docente na Universidade no final de 2013, meses ap6s a conclusao do

Mestrado; um ano depois, desejei ingressar no doutorado, mas o acaso me fez nao

** Ampliando a concepg¢do marxista, Bourdieu entende por esse termo ndo apenas o acimulo de bens
e riquezas econdmicas, mas todo recurso ou poder que se manifesta em uma atividade social. Assim,
além do capital econémico (renda, saldrios, iméveis), é decisivo para o sociélogo a compreensdo de
capital cultural (saberes e conhecimentos reconhecidos por diplomas e titulos), capital social (relacoes
sociais que podem ser convertidas em recursos de dominagdo). Em resumo, refere-se a um capital
simbdlico (aquilo que chamamos prestigio ou honra e que permite identificar os agentes no espago
social). Ou seja, desigualdades sociais ndo decorreriam somente de desigualdades econémicas, mas
também dos entraves causados, por exemplo, pelo déficit de capital cultural no acesso a bens
simbdlicos.
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chegar ao final da selecao®. Mal tinha terminado o meu estagio probatério como
docente, e 14 estava na tentativa de mais uma selecao, essa que me “autorizou” a
escrever aquilo que registro agora. Hoje, com o olhar menos embacado que antes,
questiono(-me) de onde nasce esse esquecimento do ensino em razdo do desejo
desenfreado pela pesquisa (que em muitos casos, oportunamente nio é o meu,

referem-se a questoes ligeiramente distantes da relagdo com a docéncia).

Percebo que essa é uma construcao alimentada pelo préprio espago universitario
desde quando nos dispomos a ingressar nele; parece ser um termo de aceitagao para
jogar esse jogo. Se observarmos o que, prioritariamente, pauta um concurso ou
selecdo pulblica para docéncia universitaria, vemos que a trajetéria da pesquisa tem
peso dominante em todos os aspectos do processo. Na prova escrita, o objetivo,
mascarado ou ndo, é perceber se o sujeito tem habilidade de apresentar uma ampla
lista de autores lidos, muitas vezes sem fazer uma inferéncia que seja ao pensamento
consultado. Se olharmos para as chamadas provas didaticas, veremos que elas nada
mais sdo do que uma observancia direta da oratéria do sujeito, que mais uma vez
deve contar com a habilidade de comunicar, em muitos casos de maneira

propedéutica e racionalista, contetidos daquela area de conhecimento.

Nao se pergunta, em sua grande maioria, a esses sujeitos: O que é uma aula? Como e
que aspectos se privilegiam quando se planeja uma aula? Como cuidar da
aprendizagem? Da avaliagao e afins? Ainda, se olharmos os baremas de analise de
curriculo, mesmo no campo das Artes, notaremos a supremacia da pesquisa e/ou

producdo académica em detrimento da pesquisa e/ou producao artistica.

Enfim, essa questao continua no curso de toda a trajetéria profissional docente, uma
vez que a Unica possibilidade de promocao vertical na carreira universitaria é por
meio da ampliagdo de titulagdo académica. Professores sao classificados, rotulados,
por niveis, uma lembranga genuina ao sistema de castas. Uma forma, creio eu,
simbélica de mexer com a ambicdo desses agentes. Nas reunides de Area, Colegiado,

Departamento, sobretudo na secdo “informes”, da para sentir o prazer tantrico de

* Em 2015 candidatei-me a uma vaga como aluno regular do Doutorado em Artes Cénicas da UFBA
— PPGAC. Como ndo consultei a lista de aprovados a tempo, perdi o exame de proficiéncia em Lingua
Estrangeira e com isso fui eliminado da etapa final.



134

mencionar a quantos congressos se foi, quantos artigos foram publicados, quantos
livros foram escritos, quantos convites de bancas examinadoras foram recebidos — nao
que essas atividades ndo tenham o seu lugar e sua relevancia na cultura universitaria.
Contudo, nunca vi, em cinco anos de Universidade, o desejo de compartilhar uma
pratica pedagdgica exitosa; escolhas metodolégicas que trouxeram novos rumos para
a acao pedagodgica; narrar caminhos percorridos na direcdo de mediar a
aprendizagem dos estudantes. Trago essa questdo, logicamente, recorrendo as
lembrancas e interpretagdes que tenho dos corredores da Universidade Estadual do

Sudoeste da Bahia - UESB, onde atuo.

Nesse sentido, pergunto-lhe: vocé lembra de praticas exitosas, suas ou de colegas, no
contexto de sua docéncia? Sou Licenciado em Dancga, assim como todos os meus
colegas que compdem o Colegiado da Licenciatura em Danga da UESB. Como
licenciados, temos contato com conhecimentos oriundos do campo da Pedagogia,
seja na relagdo de ensino desses componentes curriculares no ambito do préprio
fluxograma do curso, seja pela meméria relativa a época em que nos graduamos. Sem
davida, esse fato, supostamente, deveria alavancar nossas reflexdes referentes a praxis
pedagogica, sobretudo a questao do processo de ensino-aprendizagem. Aponto isso,
porque hd, em outras areas, a exemplo de cursos de bacharelado, professores
universitarios que contam, em geral, apenas com a experiéncia da Pés-Graduagao
Stricto Sensu e que, como asseverou Soares (2011), ndo tomam como objeto
prioritdrio a docéncia. Entretanto, devo confessar que me chama a atencdo o

silenciamento docente no que se refere a relacdo entre ensinar-aprender.

Em alguma medida, até ouco relatos, embora pouco expressivos, que salientam os
modos como se vém ensinando, seja pelo compartilhamento de um Plano de Curso
ou por informar uma atividade de campo, além da divulgacao da culminancia de uma
atividade pedagégica ligada a um ou mais componente(s) curricular(es). Ressinto-me
de ouvir, e até mesmo ter espaco para tratar questoes de aprendizagem. Perceber se
a intencionalidade que vem sendo impressa nas escolhas didaticas do coletivo tem
gerado reciprocidade (GARCIA; MEIER 2009), entender que elementos contextuais
vém sendo utilizados para gerar aprendizagens significativas, propiciar o

estabelecimento de relagbes por parte dos alunos, indexar contetidos a saberes prévios
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que os estudantes trazem, além de criar espagos coletivos entre professores e
estudantes para discutir o curriculo pedagégico do curso e os seus desdobramentos
operacionais; compreender a crenca epistemolégica que mais aparece nas praticas
pedagogicas do curso; identificar em que medida vém-se desenvolvendo agoes que
ultrapassem uma pedagogia tradicional, no que se refere a nogao de como se ensina

e se aprende num ambiente pedagogico.

Se ja é dificil ouvir e também encontrar espagos de ressondncia para falar desses
aspectos, mais raro ainda é perceber algum movimento que localize o porqué de um
estudante ter dificuldade de aprender; de ndo conseguir consolidar a aprendizagem
de um dado contelido; se ha necessidade educacional especial no que se refere a
propiciar a aprendizagem dos estudantes. Enfim, como venho carregado da
experiéncia na Educagao Basica, no chao da escola publica e privada, onde discutir
essas questoes fazia parte da “ordem do dia”, cheguei a universidade com a
expectativa de que tais nuancem também circunscreviam a rotina pedagoégica do
professor. Deparei-me com o paradoxo de um espaco institucional revestido da
funcao de produzir aprendizagens, em que as questdes relativas a esse tema sao
colocadas atrds na fila da rotina administrativa, levando-me a pensar que estou,

diariamente, subjugado a uma rotina burocratica e pouco pedagdgica.

Julgo pertinente lembrar que isso ndo é exclusividade do Curso de Licenciatura em
Danga. Minha ligacdo com o Departamento de Ciéncias Humanas e Letras, pela
alocacdo na Area Interdisciplinar de Metodologia e Pratica Pedagdgica (constituida
por docentes dos cursos de Letras, Danca e Pedagogia que trabalham com Estagio
Supervisionado e Metodologia de Ensino), possibilita-me ver que essa é uma questao
geral, portanto, sem qualquer relacdo com a qualificagdo da equipe de professores

que atuam no mesmo contexto que eu.

Martins (2011) evidencia que o professor universitario, hoje, no Brasil, tem dado
pouca atengao as questdes de aprendizagem. Penso que essa questdo é uma heranca
do abandono da universidade, ao silenciar sobre a pedagogia universitaria,
focalizando a formagdo docente. Em minha experiéncia, posso dizer que a

solidariedade cognitiva poderia nos conectar mais a quem esta vivenciando, seja em
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seu proprio contexto ou em outro diferente, a travessia pelo chiao da docéncia

universitaria.

A ideia de rede, tao aludida, embora distante de ser atingida em sua plenitude, na
Educagdo Basica, sobretudo a publica, parece ainda mais estrangeira no Ensino
Superior, onde cada professor/professora, se ndo estiver atento aos movimentos de
composicao de si, vao se fechando em ilhas, isolando-se por razdes de cunho
subjetivo e objetivo, vao caminhando para a solidao pedagégica, deixando de buscar
a poténcia viva na acio de seus pares. E contrariando essa tendéncia que busco saber
como as questoes de aprendizagens tém sido tratadas em outros ambientes. Ha algo

que vocé possa compartilhar nessa diregao?

Se aqui ja me fiz entender que considero a necessidade de avancgar no que diz respeito
a pensar o ensinar-aprender Danga no Ensino Superior, em contrapartida, pode-se
supor que essa identificagdo traz a baila outras dimensbes pedagégicas do trabalho
docente. Por essa razao, penso ser importante evidenciar a necessidade de olhar com
mais profundidade a agdo do planejamento. O movimento de travessia da Educagao
Basica para o Ensino Superior me trouxe a compreensao de que o planejamento, como
acao flexivel de gestdo da aprendizagem, ndo deve jamais se esgotar nele mesmo,
deve buscar interlocugdo com outros agentes. No que se refere a uma dialogia com
estudantes, venho conseguindo agendar com eles e elas espagos de apresentagao e
composicao de um planejamento participativo. Embora seja um exercicio que tento
garantir, tenho notado, ainda que nado totalmente, dificuldades no que tange a sua
efetividade. Percebo que alguns estudantes se eximem de uma participagdo mais
efetiva, e suspeito que isso se deve a um baixo exercicio de autonomia discente,

diante do que se considera relevante aprender®.

Por mais que fomente a dialogia, o que observo, as vezes, é uma cega concordancia,
que ndo tem a ver com auséncia de desejo, mas com a dificuldade e a baixa abertura
de oportunidade para expressa-los. Pode ser que isso tenha relagdo com a concepgao

de professor/professora universitario(a) que foi sendo constituida socialmente: um

* Considero que a defini¢ao de objetivos e principios epistemoldgicos é dever do professor em seu
compromisso com o Projeto de Curso, mas os modos, ou seja, as orientagdes metodoldgicas, os
caminhos para se chegar ao proposto, esses, em minha opinido, devem ser tecidos coletivamente.
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semideus/deusa a quem nao se deve contrariar. Por outro lado, pode ser também uma
questdo cultural da ideia que se tem sobre ser professor e até mesmo sobre respeito
ao préximo, numa cidade do interior onde as relagdes sao menos aquecidas pela

atmosfera de tensividade de uma megalépole. Sera?

No entanto, mais uma vez penso que a comunicagao entre pares € imprescindivel na
construgdo do planejamento. De meu cotidiano, posso ressaltar que, no decurso dos
semestres, os colegas e eu apresentamos os nossos Planos de Curso, que ficam
disponiveis nas pastas dos professores no Colegiado, com acesso livre para todos nos.
Mais uma vez a demanda cotidiana, e, por conseguinte, a pouca prioridade que se da
a essa consulta, faz com que sigamos com nossas escolhas didéticas sem as articular
a outras. Mesmo muitas vezes ndo conseguindo sequer consulta-los, penso que a agao
do planejar traz o didlogo como condicdo sine qua non. E preciso conversar, estar
perto, ouvir, perguntar, refletir, transformar e uma série de verbos de agado, porque
planejar é colocar em movimento; reconhecer que a agdo pedagbgica é uma

experiéncia extremamente relacional, portanto, € vida.

Hoje, percebo que é na troca com meus colegas que posso identificar interesses
semelhantes, possibilidades de criar redes de sentido entre contetdos de disciplinas,
realizar agcbes que conectem partes ao todo, tecendo a ambicionada complexidade.
As vezes esse planejamento participativo, tdo proficuo ao discente, perde o caréter
interdisciplinar, porque tem como obstaculo o impeto da hiperespecializacao, a
auséncia da humildade pedagégica para escutar, a dificuldade em perceber-se

inconcluso, pois € na relagdo com o nés que nos formamos ‘eu’.

No dizer de Cristina D’Avila (2011, p. 140), “o trabalho pedagégico interdisciplinar
emerge de parcerias e isso nem sempre € facil entre os académicos”. Ela prossegue
apontando que abrir mao de um saber tido como prioridade privada em fungao de
um pensamento interdisciplinar pode representar uma ameacga. Questiono-me como
outros agentes do campo tém pensado e experienciado a agdo de planejar e como
esta tem pavimentado caminhos na direcdo de uma abordagem epistemolégica e
metodolégica interdisciplinar. Ha algo de sua experiéncia docente que sirva de ponto

de partida para pensar essa questao?
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Ainda na esfera daquilo que sinto subestimado nas discussdes que tecemos nos
corredores e arredores da universidade, evidencia-se também o né gérdio da
avaliacdo da aprendizagem, ponto de pauta que produz efervescéncia nos debates
entre professores da Educacdo Bdésica, o que pude acompanhar, em niveis
exploratérios na minha experiéncia no mestrado (ASSIS, 2012). No entanto, no que
concerne a agenda da docéncia universitaria, parece que a discussdo fica na se¢ao “o
que ocorrer”. Perrenound (1999, p. 10) chega a dizer, sem se referir ao professor
universitario, mas possivel de alastrar a esse contexto: “[...] falar de avaliagdo

formativa ndo é mais apanagio de alguns marcianos”. Sera?

A avaliacdo é processual. Ela é dindmica. Ela é humana e dialégica. F inclusiva.
Democratica e mediadora. Pressupoe diagnéstico e intervengao. Sim, tudo isso tenho
escutado com certa recorréncia. Porém, para além da adjetivacdo, que sem um
esforco de recomposicdo didatica conota modismo pedagdgico, discurso
politicamente/pedagogicamente “correto”, que pode confundir-se como mero
ativismo intelectual, fico na expectativa de compreender a partir de outro olhar que
acdes tém sido tecidas na direcdo da emergéncia desse paradigma mais humano e
mediador no que se refere a questdo da avaliagdo da aprendizagem em Danga no
Ensino Superior? Como se vem avaliando estudantes de Danca no Ensino Superior?

Que concepgoes tém orientado esse processo?

Embora o investimento de minha tese se direcione para a compreensao de que a
formagao docente nao se restringe a espacos institucionais de ensino, ndo posso
desconsiderar o quao importante é encontrar, no |6cus de nossa atuacdo, espagos para
tratar e ampliar todas essas dimensbes que preenchem os sentidos do que venho
percebendo como materialidades da docéncia universitaria. Entdo, em muitas das
questdes que lancei, até aqui, tomei o préprio Ensino Superior como contexto.
Todavia, desejo ainda no fluxo desta escrita dizer que toda vez que menciono a
palavra “experiéncia” nessa interlocugao, seja para situar o lugar de onde pergunto
ou para nortear o ponto de partida de supostas respostas, estou considerando
experiéncia como existéncia expandida, sem fronteiras, sem categorias, sem

demarcagdes que diferenciem o professor-corpo(pessoa)-ambiente.
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Na rota de fechamento deste escrito, em que busquei compartilhar diversas questdes,
concluo dizendo que minha expectativa ndo € obter respostas lineares, sequenciadas,
encadeadas na observancia do ordenamento de quem as faz. Se assim fosse, nao
haveria necessidade deste investimento, era mais econdmico propor convencionais
questiondrios ou entrevistas. As questdes que formulei ndo tém compromisso direto
com uma resposta certa. Nao necessariamente quero respostas, inclusive ndo me
surpreenderei se receber outras questdes. O que busco € iniciar um didlogo onde
quem me |é é livre para dizer/escrever sobre o que lhe toca. E se nada tocar, bom,

tenho uma ressalva final.

Coincidentemente ou ndo, termino de escrever este texto no periodo em que vivencio
em nosso pais uma eleicdo presidencial, toda ela marcada pela oposicao de ideias
jardinadas com muito 6dio, em uma dualidade que superou meu imagindrio popular
de céu e inferno. Vivenciei, talvez, um dos periodos mais dificeis, e com mais
intersticios no que se refere a producdo textual. Reiniciei muitas vezes. Reeditei-me a
cada dia. Agora, trata-se de uma energia diferente. Uma sensagdo de autocensura do
préprio discurso. Como acredito que o cosmo tem suas urdiduras e que nelas se
escondem segredos ndo tangenciaveis pelo pensamento cientifico, penso que
estive/estou tomado pela conjuntura do meu tempo. Tenho medo de me perder,
enquanto vivencio a ilusdo de me encontrar, eternamente, nessas palavras de agora —
porque a escrita € um registro duravel, sobretudo numa sociedade em que o suporte
da leitura tem sido cada vez mais o mundo digital. Tenho receio de construir em meu
dizer um labirinto de mim mesmo sob o qual eu fique preso eternamente sem direito

a perdao, sem direito a me redizer.

Assim, antes da assinatura que demarca um fim preenchido de (re)comecos, de talvez,
subscrevo-me com amor. Sim, amor! Penso que é possivel falar dele na construgao
de um texto que tem como chancela o espago institucional universitario. Talvez se
falassemos mais de amor em nossas instituicdes a cultura do édio teria vergonha de
se colocar como atmosfera dominante. Talvez se tivéssemos mais tolerancia para
dialogar com o que difere de nés, essa cultura odienta teria menos caminhos de
arborescer. Por fim, sem querer jogar esse fardo pesado nas costas do professor, mas

desejando aqui me implicar nessa conjuntura, penso que talvez se tivéssemos
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entendido que formar ndo é dar forma, mas criar espagos de construgao autoral de si,
dialogar com a alteridade seria um ato solidario, divergir seria somente um instante
na curva de convergéncia. Concluo desta forma, para asseverar que se ha algo nesse
meu dizer que nio representa o universo onde vocé se situa, por favor, ndo me exclua

de sua rede, dialogue comigo!

Assim, convido para ler esta carta e se posicionar a colega Ana Clara Oliveira
(Universidade Federal de Alagoas) e os colegas Jonas Karlos (Universidade Federal de

Sergipe) e Lucas Valentim (Universidade Federal da Bahia).

Com amor,
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Salvador, 15 de novembro de 2018.

O artista que veio a ser professor, ou o professor que co-habitava com o artista?

Sdo 10 horas da manha e estou sentado na sala da minha casa. O ventilador ligado faz um
barulho continuo, indo e vindo... Os gatos correndo por todo o apartamento, alternando-se
entre quem pega e quem foge. Acabo de ler sua carta e sinto certa nostalgia. Lembranca da
época em que escrevia cartas. A miao e em folhas de caderno. Nem sei quando foi mesmo
que deixei de lado esse habito, quando foi que em meio ao tornar-me adulto perdi antigos
amigos e amigas. Deixamos de nos mandar cartas para, vez ou outra, postar mensagens no
“perfil” das pessoas dizendo: estou com saudades. Aceitei seu convite, Thiago, com essa
sensacao de lembrancga boa.

Foi nesse periodo, mais ou menos, de trocas constantes de cartas que me percebo envolvido
também com a arte. Comecei a fazer teatro, capoeira, artesanato e algumas aulas de técnicas
circenses como malabares, acrobacias de solo e tecido acrobatico. Ndo foi simultaneo tudo
isso, mas, por outro lado, ndo sei descrever quando comegou cada uma dessas praticas, foram
experiéncias que se confundem em tempos, espagos e memoria.

O fato é que quando percebi, ja estava dando aula. Nao se desenhava de maneira nenhuma
naquele momento o desejo, pelo menos objetivamente tracado, de ser professor. Foi algo
bastante natural: os mais experientes iam ensinando aos mais novos. Todas essas praticas que
falei (o teatro, o circo e a capoeira) ttm em comum o fato de lidar com trabalhos colaborativos
e cooperativos. Reconhecer esses lugares de formagao por onde andei fora da Universidade
é também reconhecer o professor e o pesquisador que venho me tornando.

A minha relagdo com a Danga comegou um pouco mais tarde, quando cheguei para morar
em Salvador, em 2004. Primeiro ingressei no Curso Técnico de Danga da Escola de Danga
da FUNCEB e, posteriormente, na Licenciatura em Danga na Escola de Danga da UFBA. O
periodo da graduagdo foi bastante produtivo para mim em termos artisticos. Foi nesse
momento que me afirmei efetivamente no meio artistico profissional da cidade. Em 2007
quando passei na selecao do curso de Danga, estava também inaugurando outro espago muito
significativo na minha formagao - o Nicleo VAGAPARA, um coletivo de sete artistas que
trabalharam juntos entre 2007 e 2014. O Nicleo VAGAPARA ndo foi apenas um ambiente
de produgado artistica, mas também um contexto de formagao profissional. Aprendemos juntos
a escrever projetos, buscar financiamento, gerir dinheiro e espagos fisicos, produzir arte,
compartilhar com outros artistas o nosso processo de criagao através de workshop, oficinas e
palestras, e o que para mim é bastante precioso, aprendemos a trabalhar em coletividade
respeitando as diferencas. E importante dizer que nunca houve a exigéncia de que todos
fizessem todas as atividades. Nem todos produziam espeticulos, nem todos escreviam
projetos e nem todos ministravam oficinas. Cada um foi se especializando em atividades que
transitavam por suas zonas de interesse.

Quando entrei no Mestrado em Danga pela UFBA, pude observar de perto como se davam
essas correlacdes entre criar e aprender em coletivos de artistas. Foi interessante perceber
como eles reconheciam, por exemplo, que os modos de compartilhar o processo de criagao
em grupo nas oficinas e workshops eram experiéncias de carater artistico e pedagdgico.
Afinal, tanto se tinha o objetivo de desenvolver experimentagdes e composi¢cdes cénicas
quando experienciar relagdes mutuas de aprendizagem no coletivo.

As memorias desse percurso motivadas pela pergunta inicial que vocé me langou: “[...] o que
faz de um professor/professora um docente universitario? Seria o resultado de sua imersao em
Cursos de Pés-Graduacao?” No meu caso, eu diria que sim. Mas ndo apenas. E evidente que
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a inser¢cao no mestrado me abriu portas para adentrar o universo da pesquisa e da docéncia
universitaria. Entretanto, o gosto pelas relagdes de ensino-aprendizagem em préticas
colaborativas ja se evidenciava em minhas histérias de vida.

Seguindo os rastros que tecem fios de memorias, recordo que trés meses ap6s defender o
Mestrado prestei a selecao do concurso para professor da Escola de Danga da UFBA e fui
aprovado em primeiro lugar, ingressando como docente em julho de 2014. Confesso que até
entdo minha pratica como professor era bastante restrita. Afinal, eu tinha escolhido viver no
periodo da graduagao experiéncias profissionais mais ligadas ao fazer artistico em termos de
criagdo, apresentacao e difusao de obras de arte. No entanto, fui estudante por 12 anos no
ensino fundamental e médio e seis anos em cursos de graduagdo e poés-graduagao. Acho
importante falar disso, porque percebo que o professor que sou hoje é também resultado das
minhas experiéncias como estudante. Como eu via meus professores, como eram
desenvolvidas propostas metodolégicas e como eu me comportava como estudante, tudo isso
compde o homem que sou e o professor que venho sendo.

Jd a relacio com a pesquisa académica surgiu depois, no periodo do mestrado. E uma
atividade que também me satisfaz bastante. Digo, apesar da crise inerente a todo processo de
pesquisa — resultado do ricochetear de (in)certezas e ddvidas —,sinto motivagcao em pesquisar.
Mas a experiéncia docente, estar em sala de aula buscando ir ao encontro dos estudantes,
colocar-se em questao e abrir espago para novos jeitos de olhar os mesmos assuntos, tudo
isso € muito préximo com a criagdo em si. Desenvolver processos criativos tem muito a ver
com experiéncias pedagogicas. Sao atividades investigativas e lidam com construcao de
coeréncias possiveis, claro que em contextos bastante distintos. Nao quero dizer com isso que
a produgao de conhecimento na universidade é o mesmo que criar espetdculos de danca.
Mas quero provocar a pensarmos juntos que criar espetaculos de danga é também produzir
conhecimento.

De todo modo, contrariando um pouco os dados que vocé traz na sua carta, referentes a sua
experiéncia docente na UESB, eu digo que estar em sala me realiza profissionalmente e me
motiva muito mais que o desenvolvimento de pesquisas. Claro que reconheco que dedico
muitas horas do meu tempo de trabalho desenvolvendo pesquisa e a tendéncia é ser maior
quando ingressar como professor de algum programa de pods-graduagao, mas para mim a
pesquisa é consequéncia das minhas experiéncias de criacdo e de mediacao de aulas. Eu s6
consigo dar aula porque sou artista, e eu sé consigo desenvolver pesquisa porque compartilho
pontos de vistas e instigo a autonomia das construgdes individuais de coeréncias e
conhecimentos significativos. Uma coisa alimenta a outra como um circuito interligado. Pois
ndo é linear, uma vez que a pesquisa retroalimenta a pratica docente, as novas criagdes
artisticas e a reflexdo sobre as antigas obras em um processo continuo de andlise e
investigacao, sempre buscando romper com hierarquias.

Devo dizer também que ter estudado durante a graduagdo e o mestrado na Escola em que
hoje venho sendo professor delineia uma relagao de intimidade, tanto com o espaco quanto
com as pessoas que trabalham nesse contexto. Assim, a avaliacao que fago aqui é totalmente
contaminada por estes dois momentos como estudante e como docente.

O Projeto Politico Pedagoégico da Escola de Danga da UFBA e o atual curriculo preveem a
diluicao das disciplinas agrupando conhecimentos de diferentes dreas em moddulos. Os
modulos estabelecem o maximo de 15 estudantes por cada docente. Esta estratégia mais do
que dividir as turmas de 30 a 45 estudantes em grupos de 15, possibilita que haja dois ou
mais professores com conhecimentos distintos e complementares na mesma sala de aula.
Além disso, os médulos distintos devem tragar planejamentos confluentes de modo a provocar
didlogos e reflexdes abordadas por diferentes perspectivas. Tal proposta por vezes se mostra
exitosa, em outros momentos nem tanto. Depende muito da disponibilidade dos docentes em
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assumir o desafio de ultrapassar limites disciplinares ao invés de isolar-se em contetdos e
abordagens proprias, aplicando nos médulos o modus operandi das disciplinas.

Um exemplo que ja aconteceu em alguns momentos. Digamos que no Médulo de Estudos do
Corpo estao sendo abordadas técnicas e repertérios de dangas afro-brasileiras. Enquanto isso,
no Médulo de Processos Criativos os estudantes estdo estudando composicdes a partir de
rituais e jogos, e no Médulo de Estudos Criticos e Analiticos se debrugam sobre questdes da
histéria da danga numa perspectiva ampla, abordando além da histéria tradicional e
ocidental, aspectos das dangas indigenas e da cultura afro-brasileira. Assim, mediante
planejamentos comuns e abordagens metodolégicas que incentivam relagdes entre os
componentes, os estudantes vao tecendo suas préprias redes de conhecimentos.

No meu caso especifico, tendo a compreender a flexibilidade do planejamento bem como a
necessidade de construir coletivamente com os estudantes a proposta de percurso para o
semestre. Em geral, apresento na primeira semana um plano de atividades com a ementa do
componente e os conteldos previstos naquele moédulo, mas com bastante espago de
intervencao e de discussao, principalmente no que se refere a procedimentos metodolégicos
que serdo desenvolvidos nas atividades. Apds a discussao em sala, fechamos uma proposta,
mas procuramos manté-la sempre aberta e diante dos olhos para ser modificada na medida
das necessidades que emergem em processo. Em termos de avaliagdo gosto sempre de
remontar o planejamento inicial, olharmos juntos para ele e identificarmos se os contetdos
abordados, os objetivos alcancados e as competéncias desenvolvidas correspondem ao
previsto no planejamento.

Acho engragado quando vocé fala do modismo inerente a falas como “A avaliacao é
processual. Fla é dindmica. Ela é humana e dialégica. E inclusiva. Democratica e mediadora.
Pressupdoe diagndstico e intervengcao”. Realmente, jargdes como estes sdao repetidos
diariamente de modo a desgastar o sentido real que se impde no discurso. Apesar de tal
desgaste insisto na necessidade de reafirmar a avaliagdo como processo, sendo assim uma
busca por reconhecer em cada sujeito escolhas, dificuldades e avancos em processo. A
dinamicidade da avaliagao que apresenta critérios gerais, mas que precisa ser compreendida
em cada caso no seu contexto especifico. A qualidade humana e dialégica no sentido de que
ndo deve apoiar-se apenas em critérios objetivos e numeraveis, mas assumir a subjetividade
inerente ao ser humano e proporcionar didlogos com o estudante, possibilitando
autoavaliagdo e auto-reconhecimento de seu percurso como aprendente. Democrdtica e
mediadora, porque politicamente €é importante desenvolver ambientes educacionais
preocupados com o respeito as diferencas e sempre reconhecendo que o conhecimento é
inacabado e que compartilhamos ideias e pontos de vistas, mas o conhecimento adquirido é
sempre individual. Nao impomos conhecimento, mediamos possibilidades de construcao de
conhecimento.

Nas minhas aulas tenho desenvolvido a avaliagdo da seguinte maneira: 1 — constru¢ao de um
portifélio individual que mapeie os assuntos trabalhados no componente; 2 — entrega de
atividades previstas; 3 — presenca nas aulas; 4 — autoavaliagdo e 5 — semindrio em grupo. A
distribuicdo de pontuacdo e pesos em geral é discutida no inicio do semestre juntos aos
estudantes, mas todos esses critérios sao avaliados.

Encaminho para o fim desta escrita, sdo 22 horas. Estou sentado na mesa da sala com quatro
versdoes da minha tese impressas na minha frente. Corregdes da qualificacdo. Me pergunto
com honestidade, o que me trouxe até aqui? O que me faz pesquisar o encontro e as politicas
da convivéncia, sendo o amor? Sendo a crenga de que é possivel, sim, falar e construir
ambientes de empatia pautados em cooperagao e respeito dentro do ambiente académico.
Deparo-me com a parte final da sua carta e me pergunto como é possivel (com)viver,
reconhecer o dissenso e projetar possibilidades de (re)existéncia? O caminho que vislumbro
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€ o proprio encontro, ndo esse encontro corriqueiro de quando passamos um pelo outro sem
estabelecer vinculos complexos. Falo do encontro como um projeto de sair de si em direcao
ao outro. Um exercicio de autonomia e de alteridade. Ser-com. Conviver.

A docéncia para mim tem-se feito assim. Buscar o encontro, mesmo na divergéncia. Sabemos
que nem sempre € possivel, pois coletividade frequentemente rima com dificuldade. Ninguém
falou que seria facil. Mas estou feliz de lutar diariamente ao lado das pessoas que acreditam
na educagao publica e, mais ainda, de compreender o quao criativo pode ser o exercicio da
docéncia, mesmo em meio as burocracias da instituicao.
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Aracaju, 15 de novembro de 2018

Caro Thiago,

A proposicao de sua pesquisa dialoga com reflexdes que venho tecendo constantemente sobre
minhas a¢des pedagogicas no espago universitario. Enveredar para a docéncia no ambito da
universidade favoreceu e tem favorecido outras perspectivas educacionais sobre o processo
de ensino da danca. Ressalto que com esta escrita ndo pretendo viabilizar respostas, mediante
algumas indagacoes que me foram enviadas, mas instigar outras inquietacdes e reflexdes
sobre o processo de ensinagem*’ na docéncia universitaria.

Compartilho com vocé a pertinéncia de refletirmos sobre nossa acdo docente. E proponho
essa reflexdo a partir da expressdo que denomino “instabilidade proprioceptiva docente™”,
no exercicio da ensinagem. Necessitamos partir do pressuposto de que as praticas
pedagdgicas perpassam por desequilibrios que inviabilizam uma aprendizagem e um ensino
padroes e contribuem para estarmos constantemente repensando nossas agdes educacionais.
A cada semestre temos outros corpos, outras perspectivas e, consequentemente, a
necessidade de outros procedimentos metodolégicos.

A instabilidade da mediagao docente é o que me orienta na busca incessante de uma
formagdo continua. O processo de ensinagem em danca implica diversos desafios no que
concerne a pedagogias que estejam pautadas na autonomia dos discentes. A cada semestre a
mesma disciplina traz novas suscitagdes e desafios que me instigam a ressignificar os planos,
bem como reafirmar a minha responsabilidade docente na orientagdo dos processos de
aprendizagem. Compreendo que o exercicio da profissdo vai muito além da instrugao de
contelidos ditos académicos, implica evidenciarmos, a todo instante, a autonomia discente
inerente a construcdo do conhecimento. As proposicdes pedagogicas de Paulo Freire
reforcam a autonomia imprescindivel recomendada para pratica docente. Na formagao em
danga, é preciso criar didlogos com outras dreas de conhecimento, fomentando amplos
saberes que se articulem na elaboragao de propostas pedagdgicas criticas. Ao ensinar danga
no Ensino Superior tenho por certo que ndo estou adestrando corpos, mas promovendo
aprendizagens que emancipem. Como propde Freire (2018, p. 48), “Ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria produgao ou sua construgao”.

Indubitavelmente, jamais me sentirei preparado para a docéncia universitaria. Embora
acredite nas minhas competéncias enquanto educador, sei que esse contexto implica
formagdo constante. De certa forma, essa “instabilidade” diante de meu fazer pedagégico me
instiga a reajustes cotidianos sobre meus procedimentos didaticos. Esse apontamento
perpassa, também, por um questionamento que fago ao perceber colegas ha semestres
apresentarem o mesmo plano da disciplina para outros corpos. Sera que existe um modelo de
mediacao sempre funcional por trds dos programas das disciplinas universitarias? Ou
precisamos percorrer varios modelos para a promogao de conhecimentos? Na verdade, como
artistas-docentes, precisamos de modelos?

* Nocao apresentada pela educadora Léa Anastasiou em sua tese de doutorado, tendo sido publicada
em livro (2005). Esse conceito significa um contexto de ensino do qual decorre o aprendizado mdtuo
entre docente e discente. A perspectiva desse conceito transcende, de certa forma, o bindmio
dicotdmico: ensino-aprendizagem.

*% Expressdo usada nas minhas aulas no Curso de Licenciatura em Danga da Universidade Federal de
Sergipe (UFS), fomentando a docéncia como agdo proprioceptiva. Organizagdes e reorganizagdes a
partir das possiveis imprevisibilidades, instabilidades e incertezas, com o processo de ensinagem.
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Embora ainda esteja na condigdo de nedfito no ambito do ensino superior, consigo perceber
alguns antagonismos no que concerne a uma docéncia universitaria compartilhada. Ao me
questionar sobre uma possivel lembranca de praticas exitosas entre colegas docentes,
confesso que tenho acompanhado inimeras agdes inspiradoras que ratificam a identificagcao
com a profissdo da docéncia. Contudo, essa questao, Thiago, que vocé me langou, levou-me
a reflexdes em relagdo a possiveis agdes minhas que poderiam ser compartilhadas com
colegas, no contexto universitario em que atuo. Serd que eu e outros colegas docentes
compreendemos de modo palpédvel a nogdao de conhecimento compartilhado? Apesar da
recente experiéncia no ensino superior como docente efetivo, percebo que meu maior desafio
é criar estratégias que oportunizem compartilhar o conhecimento pedagégico que desenvolvo
com meus colegas.

Em 2008, a Fundagao Sicredi’', na cidade de Porto Alegre (RS), em parceria com o MEC
organizou um caderno para educadores e organizagdes parceiras do “Programa a unido faz a
vida”>?, da mesma fundagao. Esse caderno foi elaborado com o intuito de promover um plano
de formacgdo, imbricado em proposicoes para procedimentos metodologicos e gestao
pedagbgica, com o objetivo de formar educadores a partir de um processo cooperativo entre
professores, alunos, escola e comunidade.

Esse programa reconhece o sentido da cooperatividade a partir da “homologia de
processos™”, fomentando essa perspectiva como base metodoldgica para uma formagao
docente. Essa ideia foi utilizada pelo MEC (2000) na elaboragao da proposta de diretrizes para
a formacgao inicial de professores da educagdo basica, em cursos de nivel superior. Essa
proposta fomenta um processo de ensino imbricado na unido dos diferentes sujeitos,
contribuindo para a¢des cooperativas do conhecimento. Destarte, questiono-me se ha alguma
acao no ambito da docéncia universitdria que se aproxime dessa perspectiva? Temos
contribuido de alguma forma para essa aproximagao docente?

E perceptivel que a docéncia universitaria precisa dialogar com a nocao de cooperacao para
que possamos acessar praticas exitosas de nossos colegas. Assim, criamos fissuras em uma
universidade cada vez mais individualizada, num sistema que nos induz a “corrida”,
incessante, para ampliagdo de curriculo e titulacdo académica. Esse me parece o nosso maior
desafio. Saber que “o processo de ensinagem se efetivara nesse trabalho conjunto, na parceria
dos professores entre si e com os alunos, numa nova aventura do ensinar e apreender, do
saborear na sala de aula da universidade” (ANASTASIOU, 2005 p. 23).

Ingressei na area académica aos 33 anos. Tenho 37 anos, ou seja, apenas quatro anos de
experiéncia no ensino universitario piblico. Percebo, ainda, diversas competéncias que
precisam ser desenvolvidas em minha docéncia, e alguma delas dizem respeito a demandas
que nao se restringem a agdes especificas da sala de aula. Como docentes universitarios,
temos que nos envolver em diversas atividades administrativas. Essa vivéncia torna mais
evidente um sistema que nos impde a burocracia da produtividade. Ressalto que

°" Fundacdo de desenvolvimento educacional e cultural do sistema de crédito cooperativo — Porto
Alegre/RS.

°> O programa enfatiza como elemento central da formagdo a homologia de processos formativos, base
metodoldgica para a formagdo permanente. Tem como fundamento a adogdo de semelhanga na
estrutura e nas etapas que compdem o processo formativo dos educadores e a praxis pedagdgica que
desenvolve junto as criancas e adolescentes (FUNDACAO SICRED, 2008, p.7-8).

>? Trata-se de um principio para a formagdo de professores, proposto por Donald Schon, cuja aplicacdo
ndo é direta, mas pode ser apreendido ao ensinarmos utilizando e problematizando as estratégias
mesmas que pretendemos que nossos alunos aprendam e incorporem em seu cotidiano profissional.
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independentemente dessa “obrigacao” da produtividade académica, minha satisfacao esta
centrada na ensinagem.

Embora ainda tenha muito a conhecer desse contexto que descrevi, acredito na relevancia da
proposta admiravel de conversar com outros colegas, como essa que vocé me langou. A
discussao sobre a docéncia universitaria € fundamental para ndo embrutecermos nossas agoes
educacionais. Nesse sentido, “ao refletir sobre sua pratica, o docente pode propor e encontrar
formas de ultrapassar ‘pacotes’, ‘modelos’ baseados na racionalizacdo do ensino, na
mecanizagao, repeticao e reproducao” (COUTINHO, 2017, p. 135).

Despeco-me na expectativa de contribuir de alguma forma no itinerario de sua pesquisa e
ratifico a minha crenga de que algumas questdes que me foram apresentadas, no momento,
ndo tenham respostas vidveis. Todavia, elas contribuem para promover instabilidades
proprioceptivas que reverberaram e reverberardo em mim reflexdes relativas ao meu exercicio
didrio na docéncia universitaria.

Com empatia,

T SR . S \ -~

Jonas Karlos S. Feitoza

Prof. Me. Do Departamento de Danga/UFS
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Caro Professor Thiago / estimado amigo,

Escrevo-te esta breve carta com grande ternura, admiracao e gratiddo; concomitantemente,
suas palavras fazem-me lembrar de minha trajetéria docente que se iniciou ainda na
adolescéncia e das transformagdes ao longo dos anos, especialmente, quando assumi a
missao na Universidade Federal de Alagoas como docente lotada na Escola Técnica de Artes
e colaboracao na Licenciatura em Danca e Teatro da referida instituicdo. Missao? Sim, é uma
missdo para mim, adoravel colega! De acordo com minha experiéncia aduzo que ser
educadora é um compromisso repleto de meditagao acerca do aprender e ensinar, em fluxos
que ndo se encerram. Importa dizer que, ao contrario de propagar a figura do professor como
um hero6i, é premente que eu deixe claro o pensamento de missao enquanto empenho vivido
e transformador, o que se contrapde aquele discurso missiondrio que reduz o carater
pedagdgico do educador.

Recordo que busquei esquivar-me durante um tempo deste pensamento; entretanto quando
me percebi como sujeito encarnado, atravessado, ativo e propositivo, minha atuacao docente
se tornou um ato politico, com menos julgamentos sobre mim, e libertador. Haja vista que
criar espacos de acao-reflexao-agao, com respeito a alteridade e amorosidade na instituicao,
indubitavelmente ilumina a nocdo de missao com a qual hoje me encontro. Antevejo
relevancia, assim como vocé, de que no amor esta a senda da Educagdo, da amplitude da
diversidade cultural, da equiparagao das oportunidades e da escuta sensivel da dimensao
individual e coletiva. De toda sorte, opto por estar no entrelugar que o amor solicita, pois, a
partir dele outras redes de Danca podem ser organizadas como espagos de resisténcia,
didlogos e libertacdao, o que desnuda a ideia de colonialidade criticada por Santos (2002)
como a “monocultura do saber e o rigor do saber”.

No ambito da Universidade Federal de Alagoas, onde leciono desde 2014, percebo que cada
turma compoe aprendizados, inclusive muitas vezes, me re(escrevi) como docente afetada
por informagdes oriundas das trocas com os discentes. Do mesmo modo, imagino que muitos
se afetaram no transito poético durante as aulas. A exemplo, atualmente, ndo construo planos
de trabalho somente a partir dos meus locais de fala. Continuadamente, por meio dos diarios
de bordo, em didlogos com alguns discentes mais ativos e com o Colegiado, venho
modificando os modos de fazer em busca de uma educacao mais acessivel, mais democratica
e, sobretudo, mais sensivel aos contextos locais. Parafraseando Santos (2002), é preciso
perceber o outro em toda a sua complexidade a fim de que se rompa com o modo de
producdo de ndo-existéncia, uma vez que esta ndo € legitimada ou é declarada como
inexistente. Complementa, “a ndo-existéncia assume aqui a forma de ignorancia ou de
incultura” (SANTOS, 2002, p. 247).

Confesso que nao é uma tarefa facil esvaziar-se do ego a fim de iluminar as expertises oriundas
das trocas com os alunos, mas continuo a expressar nesta escritura, quando de fato me sinto
insegura, que o amor faz florescer a calmaria perante as (in)certezas. Neste momento, escrevo
extremamente emocionada por estar disponivel a aprender e ensinar (e vice-versa). Me sinto
leve... sinto o gosto doce da missao, sinto também os sabores mais amargos que ela reverbera!
Sinto o hibridismo invadindo minhas aulas e os modos de pensar o corpo que danca. E
prazeroso compreender o processo evolutivo quando se deixa abrir os espagos. Sinto meu
chakra cardiaco o Anahata Chakra ativado para os dialogos. Como diria Louppe (2000, p. 31)
“a hibridagao €, hoje em dia, o destino do corpo que dancga, um resultado tanto das exigéncias
da crianga coreogréfica, como da elaboragao de sua prépria formagao”.

Neste exato momento, a Professoralidade em Danca se mistura, de fato, com o trecho da
cangao Amor de Indio: “[...] sim, todo o amor é sagrado, e o fruto do trabalho é mais que
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sagrado, meu amor”. Destaco aqui o papel da Extensdo Universitaria como fruto do trabalho
que venho desenvolvendo de modo colaborativo com um grupo de discentes, com o intuito
de perceber tal local de conhecimento como promovedor de uma pedagogia em danga
pautada no saber da experiéncia interna e com o outro. Tendo o Multi-método-guiado-pela-
pratica que faz parte do arcabouco da Pesquisa Performatica, na qual a pratica ndao é um extra
adicional e sim, o fio condutor dos processos de ensino-aprendizagem (HASEMAN, 2015), o
Projeto de Extensdo “Poética da Danga Tribal”, sob minha coordenacio, tem atuado no
contexto formativo e artistico ocasionando redes de dangas que se prolongam no cotidiano
de nossas vidas. Venho, durante as rodas de conversas e nos laboratérios praticos, percebendo
a transformacao dos envolvidos no que tange ao exercicio consciente de ser condutor também
do seu processo educativo e da prépria autoralidade, ao mesmo passo, que busco, na
experiéncia com o outro, outros atravessamentos que se tornam corpo.

Neste sentido, sinto todo o meu sagrado feminino vivido, misturado ao sagrado de tantas
mulheres desse projeto, bem como sinto as alteragdes de cada uma de nds nos outros corpos
que, no projeto, ndo sao negados ou silenciados, ao contrario, afetam e sdo afetados pela
experiéncia. Lembro-me de Bondia (2002) ao proferir que o saber da experiéncia € um saber
que ndo pode separar-se do sujeito em quem encarna, uma vez que o saber experimentado
ndo estd, como o conhecimento cientifico, fora do corpo, e sim se perpetua na relagdo com
a existéncia. Acredito e deposito toda a minha sensibilidade na Extensao dentro da
Universidade, pois sinto o papel imensuravel nos processos de ensino-aprendizagem nos
estudantes da Danca e, principalmente, por destacar o didlogo entre saberes académicos e
ndo académicos, o que resultard em outros “Corposmidia” (KATZ & GREINER, 2005) no
curso. Assim, respondo a sua pergunta sobre a autorreflexao nas Universidades. Penso que a
Extensao Universitaria é uma possibilidade de reflexao das proprias praxis pedagogicas, pois
permite processos contemporaneos de encontros com a diferenca e engajamentos poéticos
do ambiente dentro e fora.

Neste momento, reflito sobre uma questdo da sua carta: “que experiéncias nos fazem
professores?”. Igualmente, penso sobre as avaliagdes e as aprendizagens no Curso de Danga.
Comeco concordando com Cora Coralina: “Nada do que vivemos tem sentido, se nao
tocarmos o coragao das pessoas”. O fato é que potencializar uma Educagao Contemporanea
é um ato de coragem, € se despir de tantas in(verdades) e tantas questdes construidas ao longo
dos anos. Acredito que as vivéncias colaborativas nos ajudam a compreender com mais
aprofundamento o universo docente. O autoconhecimento e a percepgao da alteridade, em
diferentes niveis, podem potencializar nossas experiéncias, ja que o corpo nao € o local por
onde as informagdes do ambiente apenas passam, pelo contrario o corpo é o resultado dos
cruzamentos e contaminagdes do meio (KATZ & GREINER, 2005). As experiéncias e os modos
como serdo traduzidas as imagens visuais, cognitivas/sensorio-motoras, olfativas, auditivas,
tateis e muitas outras que corporeiam o ser, entdo, afetariam nossos fazeres docentes. Por
confiar no potencial da experiéncia, busco conexoes afetivas de diferentes nuances, que vao
desde um dialogo com os demais professores, alunos, comunidade externa até as praticas que
visam estabelecer de modo processual uma rede pacifica da comunicagdo nio violenta, como
o Yoga, uma vez que se fago uma escuta de mim, conseguirei enxergar as singularidades do
outro e a pluralidade de relagdes que minha profissao podera me apresentar.

No que tange as avaliagdes e aprendizagens, sinto que existe tanto a caminhar...

E habitual escutar que precisamos avancar mostrando uma pedagogia de Danca contra-
hegemoénica. Mas ainda me sinto aprisionada muitas vezes nos sistemas de notas bem
estruturado e determinados por prazos e/ou com pouco envolvimento da maioria dos alunos
nas discussdes em sala de aula que reverberem a vivéncia de si. E dificil permanecer numa
avaliagao de aprendizagem processual, quando estamos no periodo condensado do tempo,
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ou ainda é delicado quando pouca parcela consegue expressar os conhecimentos das
disciplinas de modo articulado. Longe de apresentar respostas prontas, porém partindo da
“Ecologia do Saber” (SANTOS, 2007), passei a entender melhor as problematicas.

Na minha pratica docente, busco diferentes modos de avaliagdo da aprendizagem como
discussdes, laboratérios praticos, escritas criativas e mais elaboradas, apreciacao de
espetaculos com roda de conversa ou produgdo textual, atividades praticas em grupo e
investigacdo pratica individual a fim de estimular variadas maneiras de coabitar os saberes.
Busco uma orientagdo nas ideias de Santos a fim de abarcar a diversidade das experiéncias
para abrir pontes de intercomunicagao: “aprender que existe o Sul; aprender a ir para o Sul;
aprender a partir do Sul e com o Sul “ (2008, p.17).

Assim, finalizo minha carta com muita gratidao em fazer parte desta pesquisa! Cada
palavra e emocdo expostas aqui fazem dos processos reverberagoes que me transformam
nesta imensidao da vida!

Com amor e gratidao,

Ana Clara Oliveira.
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Caros colegas, Lucas Valentim e Jonas Karlos, cara colega Ana Clara, e demais

leitores,

Saudagoes artistico-pedagogicas!
Palavra da vez: gratidao.

Deste tempo /espago em que me organizo para escrever esta carta-resposta, desejo
apontar que, embora esta se posicione ap6s a sucessao das cartas-respostas de vocés,
ndo se trata necessariamente de um fim. Prefiro interpretar como o (re)comeco de um
ato de correspondéncia que ndo se encerrard nos limites de ndés mesmos,
podendo/devendo ser ampliado por outros agentes que desejarem compartilhar
conosco essa agao de reflexividade em torno da professoralidade em Danga no Ensino

Superior.

Foi dificil chegar ao momento de escrever as linhas de agora. A indecisao se deu em
virtude do desejo de ndo conotar com esta carta o bastido da Gltima palavra. Aquela
que conclui e, presungosamente, pensa se fazer “verdade” sobre as demais. Nao é
que ndo haja mais papel para continuarmos com este encontro corajoso,
parafraseando a expressao posta por Lucas em seu escrito: “esse projeto de sair de si
em direcdo ao outro”. Nao é que nao haja mais disponibilidade para a continuidade,
mas a escrita tem seus limites, e quando feita no/para/com (o) ambito institucional da
Universidade, (in)felizmente, ha uma cronologia que se impoe sobre a nogao de
tempo nos processos em Arte, em geral mais dilatado e que se contrapde, em alguns
casos, a um compromisso causal entre processo e produto. Assim, embora esta carta
acene para direcao de configurar uma paisagem textual conclusiva, sei que ha muito

que se discutir ainda.

Penso que se na carta que inicia este ensaio ndo fiz a opgao de trazer uma segao
introdutéria com aspectos relativos a pesquisa que aqui proponho, ndo negligenciarei
neste escrito a necessidade de fazé-lo. Nosso texto, sim, nosso, porque a partir dos
acessos mutuos ao conjunto da obra, embora tenhamos demarcado o lugar de fala de
cada um, as ideias que se jardinam aqui ja ndo pertencem mais a singularidades

sedentarias, inscrevem-se sob a égide da pesquisa de cunho narrativo, elegendo como
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técnica para producao de dados a escrita de si, notadamente ligada a (auto)biografia,
uma vez que toma como intento uma escrita confessional, na qual a materialidade
primaz é o campo existencial da experiéncia, portanto, a histéria de vida em
formacdo. Nesses termos, quando, conscientemente, escrevemos a partir de nos

mesmos, necessariamente, desnudamo-nos diante de quem nos ler.

Devo revelar, também, que a escolha por estender os fios desta rede de mim até vocés
tem uma intencionalidade que vai para além dos afetos que, em distintos graus, nos
unem. Muitos aspectos marcam nossa diferenga como sujeitos, ndo tenham duvida.
Entretanto, ha alguns aspectos que nos avizinham, nos intersecionam: somos
professores de universidades publicas do Nordeste; temos um tempo de atuagao
profissional semelhante — quatro a cinco anos de docéncia; fizemos nossa formagao
na pos-graduacgao stricto sensu da Escola de Danga da UFBA; sem falar do amor
dedicado a docéncia, esse Ultimo aspecto é parte do que se descortinou quando li

cada carta.

Olhos recém-chegados ao contexto académico sdo poténcias para levantar
problemdticas que se inscrevem na professoralidade em Danga no Ensino Superior?
As percepgdes desses professores em inicio de carreira (a)(de)nunciam modos de
fazer-pensar que sdo “velhos conhecidos” dos espacos universitarios? Nao sei! S6
saberemos quando outros colegas, talvez com maior tarimba, seduzirem-se pela
solidariedade cognitiva como caminho para retroalimentar a docéncia universitaria.
Por fim, ainda no ambito metodolégico da pesquisa, eu me questiono porqué escolhi
trés colegas para compor este processo. Foi inevitavel ndao lembrar as trés acoes
bésicas do movimento delimitadas por Rudolph Laban: “o corpo dobra, estica e torce.
Sim, sdo apenas trés acdes, e, a partir delas, o mundo do movimento acontece”
(RENGEL, 2004, p. 17). Considero que trés professores, somando suas vozes as
minhas, assim como as agdes propostas por Laban, abrem um universo infinito de

questdes que, rearranjadas, podem ser fios de uma rede imensuravel.

Confesso que me colocar diante das cartas de vocés provocou, em muitos momentos,
um sentimento de ter criado uma (auto)armadilha. Uma encruzilhada dificil de sair,

porque por um lado as cartas-respostas me fizeram pensar em aspectos que envolvem
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a constituicao do ser/estar professor universitario em Danca: a exemplo da afirmagao
feita por Ana Clara de que “ser educadora é um compromisso repleto de meditagao
acerca do aprender e ensinar, em fluxos que ndo se encerram” e que nas marcas de
minha experiéncia de leitura pareceu ligar-se com as questoes que Jonas Karlos nos
traz quando, por meio de seu questionamento, evidencia um (in)consciente que
parece afirmar a (re)invengcdo como acionamento de forgas na composicao da
professoralidade em Danga. Uma passagem de seu manuscrito aponta: “Sera que
existe um modelo de mediacdo sempre funcional por trdas dos programas das
disciplinas universitarias? Ou precisamos percorrer varios modelos para a promogao

de conhecimentos? Na verdade, como artistas-docentes, precisamos de modelos?”

Em outra medida, fez com que eu reencontrasse algumas questoes que representaram
nos goérdios na constru¢ao de meu pensamento doutoral. Tomo como exemplo alguns
apontamentos feitos por Lucas Valentim — “desenvolver processos criativos tem muito
a ver com experiéncias pedagogicas. Sao atividades investigativas e lidam com
construgdo de coeréncias possiveis” — que ainda seguem reiterando e me marcando
profundamente: “s6 consigo dar aula porque sou artista, e s6 consigo desenvolver
pesquisa porque compartilho pontos de vistas e instigo a autonomia das construgoes
individuais de coeréncias e conhecimentos significativos”. Ao ler essas afirmacgoes fui
atravessado pelo desejo de mais uma vez pensar o que faz a professoralidade em
Danca se distinguir das demais. Voltei ao titulo da carta de Lucas, quando ele
especula: “o artista que veio a ser professor, ou o professor que co-habitava com o
artista?”. E, entdo, lembrando de tudo que foi mencionado em sua escrita de si, passei
a considerar que a relagdo entre fazer artistico e pedagégico nao reside na tentativa
in6cua de interligar saberes que supostamente estavam separados, porque todos eles
se constituem no corpo e, por assim ser, n3o se estancam em espagos geograficamente
demarcados em nés. No movimento de olhar para si, ao langcar mao dos fios de
memdria que as coeréncias vao tecendo, podemos perceber que nada esteve antes
desconectado, embora as experiéncias em si possam pertencer a um tempo inatual.
Movido por suas questbes reafirmo, pelo menos no tempo presente, que olhar a
formacdo em Dancga pelas lentes da professoralidade nos faz pensar um fluxo

inestancavel entre Arte e Educagdo como dimensoes que dialogam sob a sombra de
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um pensamento horizontal. O acionamento da consciéncia da docéncia que traz em
sua constituicdo cognoscitiva a complexidade de tecer fios entre essas duas dimensoes
destacam, certamente, a especificidade de uma discussao da formagao docente na

area.

Além disso, o conjunto das cartas me desafiou a pensar poténcias por mim nao
experienciadas, como € o caso da relagdo de uma professoralidade que encontra a
Universidade como seu espago de (con)formagdo, mas se nega a (sobre)viver nos
limites dos muros que cercam esse espago e se desafia a buscar na extensiao
universitaria materialidade para pensar modos de se relacionar com o conhecimento
de forma mais abrangente e democratica, como € o caso do descrito no manuscrito
de Ana Clara e que me mobiliza a pensar que professor de Estagio Supervisionado
seria eu hoje se, ao invés de dar minhas aulas nas salas da UESB, fosse para as escolas
da Rede Publica fazer com os meus estudantes laboratérios didaticos destinados nao
s a esses contexto, mas produzidos na atmosfera desses contextos, tal como funciona

a realidade de um professor da Educacao Basica, por exemplo.

Ufa! Nessa encruzilhada, eis que me aparece uma saida possivel, pelo menos no que
tange ao intento deste ensaio, pelo menos no que diz respeito aquilo que me parece
inevitavel de ser tratado com mais urgéncia nas linhas que se dirigem a essa primeira
paisagem conclusiva do texto. As nossas cartas sao diferentes, carregam texturas e
estilos proprios, jeitos de usar e ser usado pelas palavras numa relagdo de autonomia
e afirmagao do carater personificado que transpassa nossas existéncias. Confesso que
isso até me parece 6bvio de ser dito, mas em tempos de tanta intolerancia, reafirmar
a diferenga é sempre uma alternativa positiva. Entre os enquadramentos préprios da
escrita de cada um/a, vejo que estamos em sintonia e em total concordancia de que
precisamos nos mover em direcdo a uma agao colaborativa, compartilhar nossas

praxis pedagogicas, e (dis)sabores encarnados em nossa agao profissional.

Parece que no que se refere a questdo da docéncia universitaria, esses encontros em
eventos ditos cientificos, nos quais cada um tem infimos dez minutos para falar,
muitas vezes seguindo um roteiro para ndo esquecer dos tais “objetos”, ndo esta sendo

suficiente e ha quem supde que seja (risos). Parece que os encontros nas bancas de
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qualificagdo de outros colegas, em que mais uma vez somos embrutecidos pelo
tempo, pelo rito, ndo esta sendo suficiente para que possamos langar uns aos outros
questdes, e pensarmos juntos sobre elas, desvelando nosso cotidiano pedagégico. Os
espacos de didlogo estdo curtos. Até algumas redes sociais limitam a quantidade de
caracteres que podem ser digitados. Eis uma era da economia da palavra, pelo menos
da palavra dita sobre o lastro da experiéncia. Eis o tempo do dizer coisas travestidas
de epistemologias que mais servem para nos silenciar — enquanto fazemos o ativismo
intelectual desejavel para uma ordem paradigmatica dominante — do que para nos
emancipar, para nos dar a consciéncia da importancia de falar de si. De nos
implicarmos nos movimentos de nossa prépria histéria de vida em formacao. E nesse
sentido, que trouxe no titulo deste ensaio a acep¢ao solidariedade cognitiva. A guisa
de conclusao, é a essa acepcao que me dedico, porque o texto em sua configuragao

pode ser entendido como uma demonstragao da ideia que aqui lanco.

Numa manha dessas de sabado, em 2017, recebo em minha caixa de e-mail, uma
mensagem de minha orientadora, contendo no anexo o texto “Universidade Popular
e Democratizacdo de Saberes: o caso da Universidade Federal do Sul da Bahia”
(BENINCA, ALMEIDA FILHO, COUTINHO, 2017). Com aquela ansiedade, creio, de
estudante recém-ingresso no doutorado, iniciei a leitura. Afinal, se aquele texto tinha
chegado até mim, sobretudo advindo da orientadora de minha pesquisa, é porque era
algo imprescindivel de ser lido. Ao concluir a leitura me perguntei: o que desse texto
vai servir para a minha pesquisa? Obstinado por estudar a formagao de professores de

Danca, eu ndo vi sentido imediato naquela referéncia.

Hoje, vejo que ali cometi dois grandes equivocos que poderiam ndao me fazer chegar
ao pensamento de agora: 1. busquei sentido imediato e aplicabilidade direta na agao
de conhecer; 2. direcionei-me a acao de aprender impregnado por uma inconsciente
sensacao de obrigatoriedade. Conhecer é desejar! Acontece que ao final do texto uma
expressao havia ficado muito forte em mim — solidariedade cognitiva. Entao, voltei 14
mais algumas vezes, para ver se conseguia entender melhor o sentido daquela
expressao, utilizada em Gnica passagem textual, quando na oportunidade, os autores
caracterizavam o ambiente necessario para favorecer a ética freireana: “o ensino-

aprendizagem requer ambiente democratico e dialégico em que se exercita
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colaboragdo, solidariedade cognitiva e construcao coletiva, superando praticas

individualistas e meramente competitivas” (ibid, 2017, p. 49).

Fiquei pensando que aquela expressao poderia ter aparecido ali de forma acidental.
Fiquei pensando que, de repente, nem mesmo os autores se deram conta da expressao
que langaram no mundo e que me atravessaria, recompondo meus modos de
interpretacdo de minha docéncia universitaria. Dali por diante, imaginei de forma
pretenciosa: vou tomar para mim esta expressao tao linda. Pensei, também: agora terei
um conceito para chamar de meu! Eis, entdo, que cometi outro deslize que por pouco
ndo traiu o investimento de agora. Na solidariedade cognitiva nada é propriedade
privada, tudo pertence ao jogo de relagbes entre singularidades que se espraiam no

mundo, o que faz ruir a ideia de autoria.

A autoria na solidariedade cognitiva que venho pensando é alteria, é construcao
coletiva horizontal, ninguém perde, ninguém ganha. A UGnica garantia de permanéncia
é a transformagao, € o ato criativo que nao tem lugar, atemporal, é o jogo do coexistir,
em que somos sempre coautores da vida vivida na singularidade de cada sujeito que
s6 encontra poténcia no encontro com outras singularidades. Ainda obstinado por
essa ideia, fiquei imaginando como seria possivel construir um lastro epistemolégico
que balizasse esse meu escopo de inaugurar algo que contivesse uma assinatura
minha em letras garrafais. Afinal, o doutorado sempre me pareceu o lugar propicio

para a novidade, no sentido mais genuino da expressao. Ledo engano!

Ao passear por autores da corrente interacionista, a exemplo de Vigotski (1989), que
destaca o papel da cultura na formagao humana, e ao trazer a sociogénese como um
plano do desenvolvimento humano que se caracteriza como uma porta mais distante
do inatismo para pensar a construgao do conhecimento humano, bem como ao olhar
para a teoria da modificabilidade cognitiva estrutural (FEURSTEIN, 1997), percebi
ressondncias muito diretas com aquilo que eu estava supondo ser essa tal
solidariedade cognitiva que me tomava como uma via para discutir a professoralidade

em Danca no Ensino Superior.

Pensei em pegar atalho na filosofia e por vias do pensamento de Michel Foucault,

colocado em A Ordem do Discurso (1996), pensar que estamos sempre nos
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constituindo a partir dos rastros multiplos que nos precedem e, desse modo,
somos/estamos uma zona interminavel de redes que nos antecedem; nesse caso, ele
trata do ato de discurso, mas que pode ser expandido para outras nogdes. Enfim,
aventei uma série de relagbes possiveis que se mostram potentes para a construgao

de um lastro epistemoldgico para a expressao em questao.

Nao vou dar voltas homéricas para dizer que penso e trato a solidariedade cognitiva
como uma atitude. Esta decisdo, que se desvela como o meu compromisso de agora,
é para revelar que atitudes podem ser tdo potentes ou mais que a elaboragdao de um
conceito. Se pensarmos que a atitude é um engendramento de forgas que se desloca
como corpo de um estado de agao para outro, cabe compreender que nas atitudes
estdo engendrados conceitos que ndo precisam ser enumerados numa lista linear e
causal, mas que fazem parte de um rearranjo constante, certamente, mais mével e

potente do que a revisdo de literatura sobre um conceito, por exemplo.

Todavia, pensar solidariedade cognitiva como atitude requer deixar desvanecer em
n6s alguns rancos na interpretacdo daquilo que socio-historicamente se
convencionou pensar como ato solidario. No dito “senso comum”, por exemplo, a
expressao solidariedade é carregada de um pano de fundo assistencialista em que se
pensa sempre numa relacio de um que tem muito doando para quem tem,
supostamente, pouco. Na atitude de solidariedade cognitiva que eu proponho como
um caminho para a construgao da professoralidade no Ensino Superior em Danga,
ambos sdo universos infinitos de materialidades que acenam com tramas (in)visiveis
de composicao do nosso devir-professor. Ao langar a carta inicial, como exemplo
dessa atitude formacional, que penso ser poténcia para nossos processos de escrita de
si, entendo que ha na producdo da diferenga de cada professor ou professora a

possibilidade de compor um arranjo futuro.

Se olharmos, com olhos de quem quer enxergar, para as teorias interacionistas por
mim aqui ja ressaltadas, perceberemos que em sua grande maioria a referéncia a
crianga é premente. Assim, mesmo advogando por uma aprendizagem que lide com
a nogao de mediagdo, ou seja, com a interposicao intencional de um sujeito (MEIER

e GARCIA, 2009), tao cara a essa discussao em torno da solidariedade cognitiva, elas
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nos induz a pensar que o mediador é sempre alguém mais “experiente”, o que de
certo modo hierarquiza lugares, sob a perspectiva da formagao de adultos, no caso
aqui, de professores universitarios em Danga. Mais uma vez aparecem, de forma
inexoravel, os papéis de quem aprende e quem ensina, quem doa e quem recebe,

ainda que se advogue a possibilidade de alterndncia desses papéis.

Na solidariedade cognitiva, essa que proponho como possibilidade de construgao de
redes de experiéncia no Ensino Superior, a consigna inicial é o reconhecimento de
que ndo se deve assumir nenhum papel a priori. O que se aprende nem sempre
decorrera de uma relacao imediata circunscrita no ato exato de sua feitura. Do mesmo
modo, o que se ensina jamais devera surgir da pretensao de fazé-lo. Assim, o encontro
deixa de ser marcado, como aqueles ao telefone, nas redes sociais e afins, e para os
quais nos preparamos. Passam a ser encontros com a alteridade, e que revelam

porcoes de nds que, até aquele momento, pareciam-nos estrangeiras.

Por fim, colegas, devo dizer-lhes que apresentar a solidariedade cognitiva como
atitude requisitou novos acionamentos na constru¢cdo de minha professoralidade.
Percebi na génese formacional de mim, uma tendéncia, na verdade, uma marca ou
um conjunto delas, confesso que estou confuso neste sentido, que me fizeram pensar
o proprio processo de formagao de maneira extremamente propedéutica, como se a
funcao dos conceitos fosse sempre o de aclarar ou amparar uma dada pratica. Com
os olhos tomados pela solidariedade cognitiva como atitude, (re)penso meus
movimentos de professoralizagdo em diferentes dimensoes; aqui queria destacar a
dimensao pesquisadora que entende que o caos na construgao do texto, a auséncia
de um padrao na configuracao, a subversdao de modelos, é parte dessa atitude de ser
por em xeque, de pensar novos caminhos, outras coeréncias, outras formas de se
comunicar com o mundo. Afinal, a atitude da solidariedade cognitiva é essa viagem
em aberto, é esse ndo saber para onde ir, mas desejar sair de onde estou, é
compreender que nada acontece fora do sujeito em formagdo, mas também nada

acontece tomando-o como um fim em si mesmo.

Antes de subscrever, ndo posso ignorar a ideia que aqui se inaugura, e que volto a

dizer, cercada pelos limites do inatual, uma rede de experiéncias que visa ultrapassar
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os limites da experiéncia doutoral. Por essa razdo, o texto insiste em resguardar a
abertura de si, nao como forma de me eximir daquilo que ja esta dito, mas me atrever
a supor que ainda ha mais a dizer. Entdo, convido os professores Antrifo Sanches e
Eloisa Domenici a se posicionarem, em algum momento, sobre a carta que abre este
ensaio. Uma professora e um professor universitarios em Danc¢a com longa atuagao
dentro da Universidade. Fica o convite, fica o desejo de que a partir de cada um de

vocés, mais duas pessoas entrem nas encruzilhadas de si.
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SE O COMECO NAO EXISTE, O FINAL TAMPOUCO:
TRILHAS DE (IN)CONCLUSOES

Que surpresa! Quando eu me projetei diante da tarefa de construir esta tese pensava
que as linhas “finais” fossem ser as mais fluidas, as mais disponiveis a compor uma
paisagem textual que desse conta de fechar, pelo menos nos limites da escrita, as
janelas internas que se abrem em nos, todas as vezes que decidimos langar uma ideia
no mundo. Pensei que apenas uma leitura atenta do conjunto de textos que compdem
a obra pudesse indicar certa sucessao de ideias sobre as quais as palavras rabiscadas
agora pudessem incidir, certeiramente, de modo a estabelecer uma coeréncia capaz
de entregar a sensacao ao leitor/leitora de que cada parte, exposta do modo como foi,

fez sentido em razao de....

Desconfio que a dificuldade em desenvolver as linhas que pertencem a este Gltimo
texto também resida no modo como foi circunstanciada a nogao de professoralidade
em Dancga. Esse estado de ser/estar corpo que ndo pertence aos limites do
tangencidvel, do observavel, mas que se compd&e no acionamento constante de tramas
(iimateriais que vao desvelando a instabilidade que lhe é inerente, nos seus fluxos
sempre inestancaveis e multidirecionais entre o dentro e o fora, o ensinar e o aprender,
pensar e fazer, passado e futuro, todas essas instancias de um mesmo processo,
outrora vistas como ambivaléncias, mas que na nogdo que apresento estao
(im)(com)plicadas num projeto de ser sendo. Num eterno devir que nos desafia a cada
dia buscar (re)conhecer minimamente os rastros que permanecem em nds, a0 mesmo
tempo que um novo modo de ser/estar se apresenta e faz fugir aquilo que supds ser e
ja ndao é mais.

Desse modo, ao pensar a professoralidade como a producido da diferenca de si,
percebo que parte da dificuldade em concluir estd nas entranhas da prépria nogao
que aqui se amplifica, uma vez que a professoralidade ndo reconhece o limite
cronolégico do inicio, meio e fim como estruturas que se apresentam como

demarcadoras de um enredo que se encerra no apagar das luzes, no fechar das
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cortinas, neste caso em especifico no ponto final do texto. A professoralidade lida
intrinsecamente com o inacabamento, aquele que esta sempre em vias de ser, por isso
concluir é paradoxo. E cruel! Pelo menos com quem ja sabe que comecamos bem
antes de chegar aqui e, certamente, terminaremos bem adiante do pensamento de

agora.

A professoralidade em Danga no Ensino Superior me rendeu reflexdes que nao se
encerrardo nos limites da experiéncia que aqui se encaminha, institucionalmente,
para o seu fim. Quando o corpo em sua integralidade passa a habitar o processo de
aprendizagem e o movimento por sua vez se torna objeto cognoscivel, estruturas
tradicionais como a Universidade sdo chamadas a responsabilidade de (re)pensar os
seus modelos. Quando novos modos de conhecer se apresentam para além da
didatica magna, consagrada de maneira secular no ambito universitario
temos/geramos zonas de tensao que desafiam tanto o sujeito/agente de transformacao,

como todo o contexto que o circunscreve.

Apesar da relacdo Danca e Universidade acenar para um incremento consideravel,
pelo menos se levarmos em consideragao o fluxo de crescimento da prépria area nos
dltimos vinte anos, sabemos que os entraves ainda sdao muitos e, sem duivida, parte
consideravel deles tem a ver com o modo como se pensa, como se ensina, coOmo se
aprende, e o que se ensina-aprende; ou seja, em torno de pressupostos politicos,
filosoficos, metodolégicos, comportamentais e atitudinais que geram tensividades que
se desafiam mutuamente na relagdo Danga e Universidade. Por esse espectro, olhar
para a docéncia nesse campo de conhecimento, advogar pela amplificagcao da nogao
de professoralidade, para além do seu campo matriz — a Educagao —, fez-se necessario
para chamar a atengao a singularidades que brotam do encontro entre Arte, Ensino e

Universidade.

A nogao de professoralidade, indexada a docéncia universitaria em Danga, permitiu
compreender que cada professor ou professora é um infinito particular de
possibilidades e arranjos numa poténcia de heterogénese que vai realgando e
implicando a formagao docente a histéria de vida. O professor é uma pessoa, a pessoa

€ um professor, essa consideragdio me movimentou a pensar que os limites do
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processo formacional ndo se restringem as experiéncias instrucionais, em sua grande
maioria, alocadas nos espagos formais de ensino. Aprende-se a ser professor no chao
da Universidade? Sim! Mas, para se chegar aquilo que se vem sendo, outras marcas
de subjetivagoes se fazem vetores de forca que vao compondo a paisagem singular
desse devir-professor, vetores esses que, geralmente, se organizam tacitamente antes
mesmo da decisdo consciente e intencional de habitar o espago académico. Isso
equivale a dizer que, em termos de professoralidade universitaria em Danga, pode
haver, a depender da histéria de vida de cada sujeito, um (re)arranjo constante entre
saberes que passam a dialogar de maneira horizontal. Em meu caso especifico, vejo
o coreografo, o professor, o intérprete, o pesquisador, o filho, o amigo, enfim, tudo
isso se potencializando, amalgamando-se como forma de lidar com a complexidade

do meu exercicio profissional.

No curso da tese lancei muitas questoes, vale aqui relembrar algumas: como se vem
a ser professor universitario em Danga? Por que sou professor universitario em Danga?
Quais experiéncias nos fazem professores? Para essas questdes nao tenho uma
resposta cabal, alids nunca almejei té-las. Essas questdes e outras funcionaram muito
mais como (auto)provocagao para que eu nao me perdesse pelos labirintos de mim
ao cutucar com “vara curta” minha memoria. Elas funcionaram como chamariz
necessario a quem se envereda pela pesquisa e sabe que precisa voltar dessas trilhas
com algumas consideragdes passiveis de serem sistematizadas e apresentadas como
forca motriz para que outros sujeitos possam continuar, conosco, a construir

caminhos.

Olhar a minha docéncia universitaria em Danca pela nogao de professoralidade me
fez imergir, muitas vezes, num exercicio doloroso de reminiscéncia, no qual a
memoria apareceu embebida em diferentes sensagdes e redes de subjetivagoes.
Contudo, um exercicio necessdrio a quem deseja no vasculhar de si encontrar
coeréncias que se estabelecem por meio da vida vivida. A ideia de professoralidade,
de modo geral, é sempre esse estado de atravessamento que nos convida a olhar para
si. A entender este ‘eu’ como sujeito ativo no processo formacional. Nao ha formagao
que ndo perpasse por individuagdo, por singularidade. Contudo, o ‘eu’ passa a se

tornar um grande falastrao se ndo conseguir perceber que, embora aprendamos-
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vivamos de forma personificada, somos, a todo tempo, um jogo idiossincratico de

alteridades. Nesse sentido:

Denise? Eloisa? Gilsamara? Mainha? Antrifo? José Antonio? Jussara Midlej? Lucas? Ana
Clara? Jonas Karlos? Painho? Sim, esses e tantos outros estdo aqui, diferentes em seus
modos e interesses de estar no mundo. Se, por um lado, a nogao de professoralidade
€ essa investigacdo de si, por outro ela é esse acolhimento dos indimeros que
(co)habitam em nés. Nao aprendo a ser/estar professor sozinho, alias nada se aprende
s6, bem como nao tenho outro corpo dentro do meu corpo, mas é importante
considerar que encontros podem ser poténcia geradora para o processo ensino-
aprendizagem, sobretudo quando se trata do encontro permeado pela atitude de

solidariedade cognitiva.

Considero essa ideia potente, sobretudo para a docéncia universitaria em Danga.
Estamos ampliando em nimeros, no sentido de abertura de novos cursos de
Graduagao e Pés-Graduagao na area, contudo precisamos que essa ampliacdo seja
sentida no calor do corpo, e nao estou aqui falando do encontro presencial somente,
mas estou falando da disponibilidade de buscar um acesso mutuo junto a outros
colegas que se avizinham no que se refere a insercao profissional. Podemos ser mais
quando queremos ser mais. Nesse sentido, a atitude de solidariedade cognitiva que
advogo se interessa por desvanecer as ilhas para uma conformagdo da docéncia em
Danga funcionando por meio de redes. Porque, como bem diz Marcia Strazzacappa
(2012), o conhecimento mobilizado no processo de ensino-aprendizagem em Danca
€, necessariamente tecido com o corpo. O corpo que repete, que erra, que danga, em

sua integralidade, na agdo cognitiva de aprender.

Como sublinhei nas palavras iniciais desta tese, na relagdo ensinar-aprender em
Danga cabem modos convencionais de leitura, escrita, reproducao etc., porém, no
caso da professoralidade em Danga, é necessario alargar essas possibilidades, pois é
possivel e desejavel escrever (e ler) por meio do movimento, para além do sistema
alfabético. Perceber, no rearranjo de movimentos, modos ndo acostumados de dizer,

modos de operar préprios da experiéncia artistica, em que ensinar-aprender nao diz
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respeito, jamais, ao corpo acomodado. Pelo menos, sei que esta tese, de maneira

transversal ou direta, serviu, ou desejou servir, a este fim.

E com esses apontamentos que a minha professoralidade, por ora, se professoraliza....
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA TESE: A PROFESSORALIDADE EM DANCA NO CONTEXTO UNIVERSITARIO:
A TESSITURA DE UMA REDE DE EXPERIENCIAS

DESCRICAO DO ESTUDO E OBJETIVOS: Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma
pesquisa no nivel de Doutorado, desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdao em Artes
Cénicas da Universidade Federal da Bahia, intitulada A PROFESSORALIDADE EM DANCA
NO CONTEXTO UNIVERSITARIO: A TESSITURA DE UMA REDE DE EXPERIENCIAS. A
pesquisa é orientada pela professora Denise Maria Barreto Coutinho, docente do Programa.
Nesta etapa da pesquisa, que acontecera no periodo de 20 de outubro de 2018 até 20 de
novembro de 2018, sera convidado/a a responder a uma carta minha que contém treze
laudas, com o intuito de acessar a experiéncia profissional de colegas docentes de
universidade brasileira, de modo a constituir o Gltimo ensaio que compord a tese, utilizando
na integra minha carta e a carta que eu receber de vocé. A carta sera utilizada para fins
exclusivamente académicos. Subsequente a apresentagdao e publicacdo da tese, o texto
fornecido s6 sera publicado a luz de uma nova consulta a vocé, ja que se tratara de um ensaio
construido em coautoria.

O objetivo geral da tese, a ser desenvolvida sob a forma de artigos independentes, porém
interligados, é compreender modos de ser/estar professor universitirio em Danga,
descrevendo e inter-relacionando experiéncias formacionais, decorrentes dos saberes
docentes que se engendram no exercicio profissional em distintos contextos de atuagao.
Para tanto, os seguintes objetivos especificos serdao perseguidos, em correspondéncia com
cada um dos artigos: (1) investigar a constituicdo da docéncia universitaria em Danga no
Brasil, pari passu com a histéria de sua insercao como drea de conhecimento na universidade,
focalizando os fatores que corroboram para a configuragdo atual da relagdo Dancga e
Universidade; (2) analisar meus movimentos de professoralizagdo, ou seja, a construgao de
minha professoralidade, esse ato de formacao encarnado que se da em primeira pessoa,
partindo do que se convencionou, no método (auto)biografico, como narrativa de si,; (3)
Investigar experiéncias formativas, no que se refere a docéncia universitaria, por meio da
nocao de solidariedade cognitiva, compreendendo que cada professor/professora € sujeito de
seu processo formacional. E para cumprir com este Gltimo objetivo que o convidamos a
escrever.

A pesquisa de cunho qualitativo-narrativo elege como método a escrita de si, notadamente
ligada a autobiografia, aproximando-se de uma escrita confessional, tomando como ponto de
partida o sujeito escritor e tudo aquilo que o circunscreve a respeito de sua docéncia. Sob a
égide desse método esta a concepgao focaultiana que afirma que nesse tipo de escrita é
possivel perceber que o ato de escrever é também o ato de mostrar-se ao outro.
PARTICIPACAO E INTERRUPCAO: Sua participacdo neste estudo é voluntaria. Sendo assim,
vocé pode recusar-se a participar em qualquer momento do processo. Caso aceite este
convite, vocé podera mudar de ideia a qualquer instante e interromper sua participagdo no
estudo, sem o menor problema. A recusa em participar ndao implicara nenhum problema para
vocé. A sua participagdo nesta pesquisa ndo envolve pagamento nem qualquer gratificagao
financeira.

BENEFICIOS E RISCOS: Participar da pesquisa pode gerar um movimento autoavaliativo em
torno do trabalho que vem sendo realizado por vocé como docente do Ensino Superior em
Danga. Pode configurar-se como um espaco formativo, uma vez que mobiliza o pensamento
para responder aos questionamentos demandados pela pesquisa, ampliando o escopo de seu
trabalho a partir da escrita de si. Caso sinta algum desconforto por qualquer motivo, vocé
pode interromper sua participagdo imediatamente, sem qualquer problema para o
prosseguimento desta investigacdo. Caso aceite participar deste estudo, vocé estara
contribuindo para a reflexao e discussao referente a um tema atual, pouco explorado em
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termos de consolidagdo em pesquisa académica, e relevante para a Universidade e para a
sociedade de modo geral.

DIVULGACAO E CONFIDENCIALIDADE: A sua escrita de si sera reproduzida no Gltimo texto
que compora a tese. Por essa razao, podera, igualmente, fundamentar trabalhos académicos
da Universidade Federal da Bahia ou, eventualmente, em outras instituicdes de ensino. Caso
opte por anonimato e preservacao da sua imagem e da Instituicdo onde trabalha, a carta nao
precisara conter a sua assinatura. Ela poderd compor o texto final sem a identificacao de
autoria, se vocé estiver de acordo com isso. Ap6s quaisquer revisdes, aquelas relativas a
formatagdo do texto académico ou do uso da norma culta da Lingua Portuguesa, vocé
recebera, antes da publicacdo da tese, o material para que possa avaliar todas e quaisquer
adequacdes dessa natureza, tendo o direito de retirar ou incluir trechos ou ainda modificar
seu texto. Baseado na RESOLUCAO n. 510/2016, do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saide, manterei o arquivo coletado, sob guarda pessoal, por um periodo de
Cinco anos.

Declaro que li e entendi as informacdes que me foram transmitidas acima e concordo
em participar desta pesquisa.

Local e data:
Nome do/a participante:
Assinatura do/a participante:

RG: CPF:

Universidade Federal da Bahia

Pesquisador: Thiago Santos de Assis

Orientadora responsavel pela pesquisa: Denise Maria Barreto Coutinho

Qualquer davida ou problema referente a pesquisa, ndo hesite em nos procurar. Muito
obrigado!
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Thiago Santos de Assis (71 - 987576406 / thiagoassis.ufba@gmail.com)
e Conlrshen

Denise Maria Barreto Coutinho (71 - 98821-5491/ denisecoutinho1@gmail.com)
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Programa de Pés-Graduagao em Artes Cénicas
Rua Aradjo Pinho, 27. Canela, Salvador-Bahia
Telefone: 71 3283-7072 E-mail: ppgac@ufba.br



