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RESUMO

Este trabalho é o resultado dos estudos do componente curricular Praticas Educativas |, do curso de
Danga-Licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e reflete criticamente sobre as
primeiras experiéncias na docéncia em danga e as inumeras dificuldades encontradas. A pratica
docente ocorreu em uma Organizagdo Nao-Governamental (ONG) na cidade de Santa Maria (RS).
Para a escolha do caminho a ser seguido na docéncia, foi feito um inventario de aprendizagens das
licenciandas, que permitiu uma visualizagao da trajetoria discente, revisitando as marcas produzidas
neste percurso (OLIVEIRA, 2011). A partir disso, e dos estudos dos pensamentos epistemologicos
(CORREA; SILVA; SANTOS, 2017) e das pedagogias critica, feminista e criativa (STINSON, 1995;
SHAPIRO, 1998; MARQUES, 2010), foi escolhido um caminho diferente da pedagogia tradicional,
utilizada pela maioria dos professores de danga. Nesse trajeto, diversas dificuldades foram
identificadas, como a falta de experiéncia docente, a opcdo por nido determinar a priori qual
pensamento epistemoldgico pautaria as aulas, a busca do equilibrio entre autoridade e liberdade, e
as frustragdes pelos tragos docentes de muitos formadores, apesar da tentativa de ndo segui-los.
Essas dificuldades foram percebidas e compreendidas por meio da releitura dos diarios de bordo,
instrumentos pedagdgicos na qual foram feitas reflexdes sobre o vivenciado em sala de aula.
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INTRODUGAO

Buscamos, com esse artigo, refletir sobre a nossa experiéncia, como
professoras, na Casa de Amparo a Crianca Dr. Fernando do O, da Sociedade
Espirita Luz no Caminho, na cidade de Santa Maria (RS). A pratica docente ocorreu
dentro do componente curricular Praticas Educativas em Dancga |, do curso de
Danca-Licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e foi
desenvolvida na segunda metade do semestre. Foram quatro aulas para criangas de
6 a 8 anos, no periodo inverso a escola, planejadas e realizadas em grupo.
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Para chegarmos a pratica docente, no inicio do semestre, realizamos uma

escrita reflexiva das nossas experiéncias como alunas, que nos instigou a pensar
nas aulas por outra perspectiva, numa tentativa de nos afastarmos do pensamento
das nossas antigas professoras de danca e encontrando diversas dificuldades pelo
caminho. ApoOs cada aula, refletimos sobre a nossa experiéncia em nossos diarios

de bordo. Estes serviram de material para a produgao deste texto.

Revisitando as marcas produzidas: o caminho percorrido

A partir da escrita sobre nossas aprendizagens em danga, pudemos acessar
nossas representagcées sobre o “lugar” do professor e as figuras construidas em
torno deste em nossas vidas, possibilitando problematizar modelos, praticas e
comportamentos (OLIVEIRA, 2011). Dessa maneira, para falar da nossa formagao
docente, ndo podemos ignorar nossa experiéncia discente.

Antes de chegarmos a graduagédo, andamos pelo caminho da pedagogia
tradicional, baseada em um pensamento diretivo. Com essa concepcao,

fundamentado no Empirismo de John Locke:

garantido por posturas autoritarias, o professor age como se fosse o
detentor de todos os saberes e acredita que o conhecimento é transmitido
ao aluno. Somente ele, o professor, podera ensinar. O aluno s6 tem a
aprender com sua gama de saberes. (CORREA; SILVA; SANTOS, 2017, p.
33).

Ou seja, nesse caminho, encontramos professoras que, autoritarias ou nao,
pensavam que deveriam nos depositar o conhecimento, pois consideravam que
nunca tinhamos visto isso antes e, portanto, ndo sabiamos nada. Esse trajeto que
percorremos € diferente do que escolhemos para que nossos alunos trilhem.
Escolhemos, para ensinar, andar por uma trilha distinta do qual aprendemos.
Segundo Oliveira (2011, p. 133), precisamos pensar no “que fizeram conosco, para
entdo pensarmos no que podemos fazer conosco a partir de agora.” E o que nos

propusemos em Praticas Educativas em Danca |.
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O pensamento diretivo aparecia, talvez inconscientemente, no ensinar de

nossas professoras. Como relatado em uma das narrativas que produzimos, uma

delas:

[...] demonstrava os exercicios sem falar nada, e depois perguntava se a gente tinha entendido.
Quem se atreveria a dizer que ndo? Quando a gente dirigia a palavra a ela, era com o rabinho
entre as pernas, como se ela fosse alguém muito superior a nés, a detentora de todo o saber.*

Segundo esse pensamento, quando o aluno nao aprende, é porque ele “nédo se
esforcou o suficiente ou por ter alguma dificuldade de aprendizagem. A
responsabilidade do sucesso ou do fracasso do estudante recai sobre ele mesmo”.
(CORREA; SILVA; SANTOS, 2017, p. 35). Essa caracteristica também pode ser
observada em nossas narrativas: “todas nos tinhamos medo, e se a gente errava,
era porque nao tinhamos prestado atengdo, ou porque ndo pensamos, porque
éramos burras”.

As aulas de danca que tivemos ao longo da nossa formacao, apesar de
serem de estéticas diferentes, eram baseadas na mesma pedagogia, a tradicional, e
limitadas a reprodugdo de movimentos e sequéncias coreograficas, ndo havendo

espaco algum para criagado, bem como na descri¢gao de Stinson (1995, p. 79):

o professor diz e mostra aos alunos o qué e, em alguns casos, como fazer
0s exercicios propostos. Alunos tentam copiar o movimento feito pelo
professor. O professor, entdo, corrige-os verbalmente, os alunos repetem o
movimento, até a hora de mudar a sequéncia.

Em busca do caminho: tragando o mapa

Antes de comecarmos a planejar as aulas, fizemos uma visita a instituicao,
para conhecermos as criancas. Em um primeiro momento, elas estavam timidas.
Para nao chegar impondo algum estilo musical, questionamos as criangas sobre o
que elas gostavam de escutar. A maioria delas, para a nossa surpresa, disse gostar
de funk e musicas eletrbnicas. Ao mesmo tempo, a diretora ndo queria que o funk

fosse utilizado nas aulas: “isso € uma coisa que eu queria que vocés tirassem

* Texto retirado do Inventario de Aprendizagens, produzido no componente curricular Praticas
Educativas I, por isso o endentamento diferenciado.
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deles”, disse ela. Estavamos diante de um impasse pois, assim como Marques
(2005, p. 32), acreditamos que: “Para que possamos fazer escolhas significativas
para nossos alunos, e para a sociedade, seria interessante levarmos em
consideragao o contexto dos alunos.” Diante disso, a solugdo encontrada foi utilizar
apenas o instrumental do funk, ja que era um ritmo que os alunos gostavam. Mas
levamos também musicas com percussdo, como Barbatuques, tango, musica
classica e até musicas infantis.

Para planejar nossas aulas, ndo escolhemos uma pedagogia especifica,
apesar da indicacdo anterior de que utilizassemos uma perspectiva pedagodgica
trabalhada em sala — estavamos estudando os pensamentos epistemologicos
(CORREA; SILVA; SANTOS, 2017) e as pedagogias critica, feminista e criativa
(STINSON, 1995; SHAPIRO, 1998, MARQUES, 2010) Nao escolhemos porque nao
sabiamos bem o que queriamos, porém, tinhamos certeza do que nao queriamos:
optamos por ndo utilizar a pedagogia tradicional. Porém, mesmo sem ter pensado
em algo anteriormente, ao refletir sobre a nossa pratica, percebemos algumas

caracteristicas do pensamento relacional em nossas aulas.
No meio do caminho havia pedras

E como no poema de Carlos Drummond de Andrade (2013, p. 36), “no meio
do caminho tinha uma pedra, tinha uma pedra no meio do caminho”, encontramos
nao s6 uma, mas varias dificuldades, que seriam nossas pedras. A primeira delas foi
nao escolher a priori 0 pensamento epistemoldgico pelo qual pautariamos as nossas
aulas, mas, durante o processo, tentar identifica-lo. Verificamos que muitas vezes o
pensamento relacional estava na nossa pratica, mesmo que nao tivéssemos
decidido isso no grupo. O pensamento relacional € baseado no Construtivismo de

Piaget, por isso, o/a professor/a que se apoia nesse pensamento:

nao acredita na tese de que a mente do aluno é uma tabula rasa, isto é, que
o aluno, frente a um conhecimento novo, seja totalmente ignorante e tenha
que aprender tudo da estaca zero, ndo importa o estagio do
desenvolvimento em que se encontre. Ele acredita que tudo o que o aluno
construiu até hoje em sua vida serve de patamar para continuar a construir
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e que alguma porta abrir-se-a para um novo conhecimento — é sé questao
de descobri-la: ele descobre isto por construgéo. (BECKER, 2008, p. 50)

Percebemos que em nossas aulas fizemos varios questionamentos para os
alunos, instigando-os a refletirem sobre o que estavam fazendo, a perceberem que
ja tinham conhecimentos prévios sobre o tema e, consequentemente, a aprenderem.
Em uma aula sobre niveis espaciais, por exemplo, propusemos a brincadeira morto,
vivo e enterrado, em que cada crianga criaria uma pose no nivel médio para morto,
uma no nivel alto para vivo e outra no nivel baixo para enterrado. Apds a criagao,
questionamos “como se deslocar no nivel baixo/enterrado?” e assim por diante, nos
diferentes niveis.

Outro exemplo de questionamento que fizemos aos alunos foi “que sons
podemos fazer com o nosso corpo?” Em um primeiro momento, as criangas ficaram
sem saber o que fazer. Sugerimos alguns sons, como o bater palmas e o bater os
pés. Elas testaram e comegaram a dar mais sugestdes. Em um determinado
momento, uma menina pegou um copo e mostrou que sabia fazer sons batendo o
copo em cima da mesa. Queriamos, naquele momento, trabalhar com o que
chamamos de "percussao corporal”, ou seja, sons produzidos sem interferéncia de
objetos. No entanto, ao propormos "som com 0 nosso corpo”, ela entendeu que ao
pegar o copo e produzir uma sonoridade, estaria atendendo a nossa solicitagao.
Para nés, em um primeiro momento, parecia que ela nado estava fazendo o que
tinhamos proposto e nos debatemos com esta questao. Depois, percebemos que ali
havia um entendimento de corpo e que, sim, ela produzia uma percussao corporal.
Nesse momento, pudemos vivenciar na pratica o que ja dizia Paulo Freire (1996, p.
12) “ndo ha docéncia sem discéncia [...]. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.”

Outro momento no qual os alunos foram instigados a pensar sobre o que
estavam fazendo foi a proposta do jogo da batata quente, em que os alunos
deveriam jogar uma bolinha na mao do colega, sem deixar que ela caisse no chao.
Para isso, era necessario estabelecer uma relagdo com o olhar, pensar a distancia
que esse colega estava, e medir a for¢ga usada para jogar a bolinha. Ou seja, quem

ia receber tinha que saber por meio do olhar que a bolinha era para si. Algumas



‘ﬂ PROGRAD | @
IE}"I SObG re S www.ufam. br/compartilhandosaberes

criangas jogavam a bolinha sem direcdo definida, pois sé queriam saber de “ndo se
queimar” com a batata quente. Vendo isso, questionamos “para quem vocé jogou a
batata?" ou “o seu colega estava olhando pra vocé?”. Os alunos respondiam que
nao sabiam, e alguns até disseram que nao estavam olhando. Na proxima vez que
recebiam a bolinha, a forma como a jogavam de volta ja era diferente, pois
pensavam nos detalhes em que tinham sido questionados anteriormente, indo ao
encontro de Becker (2008, p. 50) quando ele diz que o aluno s6 “construira algum

conhecimento novo, se ele agir e problematizar a sua acao”.
As pedras rolam e os rumos mudam

Nossa segunda pedra no meio do nosso caminho foi o planejamento.
Identificamos, durante o processo, que, se por um lado ndo queriamos definir uma
pedagogia a priori, muito menos repetir o caminho pelo qual trilhamos, muitas vezes
esperavamos que nossa aula fosse seguida a risca, sem interferéncias dos alunos.
Era como se, se ndo fizéssemos exatamente tudo o que estava planejado,
tivéssemos a sensacado de que “a aula estava dando errado”. Era nossa primeira
experiéncia docente, durante o Curso de Danga-Licenciatura. Entendiamos, entéo,
que o que planejariamos teria que ser executado exatamente do modo como foi
pensado.

Presenciamos, na aula de percussao corporal, um momento em que um dos
meninos comegou a bater em um dos bancos da sala, chamando a ateng¢ao de mais
criangas, que o imitaram. Inicialmente, nosso impeto foi de insistir com a atividade
do modo como ela tinha sido proposta, ignorando a agdo do menino. No entanto, de
acordo com a epistemologia relacional, “é necessario um olhar atento, por parte do
docente, para as demandas e solicitagdes dos integrantes da sua turma, sem deixar
de lado os saberes ou contetidos da danca.” (CORREA; SILVA; SANTOS, 2017, p.
41) Foi o que tentamos fazer em nossas aulas, mesmo com a sensacao de
estranhamento. Entdo, vimos ali uma oportunidade de aprendizagem para todos nés
€ propusemos que todas as criancas fizessem o mesmo: batessem nos bancos, mas

Nno mesmo ritmo.



i b

PROBRAD ﬂ

SObG re S www.ufsm.br/compantilhandosaberes

Em outra situagdo, no dia em que realizamos a atividade morto-vivo-

enterrado, imediatamente ao término dela, um dos alunos sugeriu um pega-pega,
em que quem fosse pego faria uma estatua. O tema da aula, naquele dia, era nivel
espacial. Por isso, propusemos, entdo, conforme o jogo ia andando, mudancas de
niveis para as estatuas. Foi um modo que encontramos de atender aos seus desejos
e, ao mesmo tempo, trabalharmos com o conteudo proposto para aquela aula.
Compreendemos, na pratica, que o professor que planeja suas aulas a partir do

pensamento relacional, também:

busca o equilibrio no desenvolvimento do seu planejamento, pois parte da
organizagado prévia de conteudos a serem ensinados, mas suscetivel a
mudangas do percurso, em fungdo de desejos e necessidades manifestadas
pelo grupo de alunos. (CORREA; SILVA; SANTOS, 2017, p. 40)

Compreendemos, entdo, o quanto o planejamento € dindmico, pois de acordo
com Farias, Sales, Braga e Franga (2009, p. 108): “Um dos tragos delineadores do
planejamento é a flexibilidade, que diz respeito a uma postura aberta as corregdes, a
avaliacao e ao replanejamento do percurso.” Ou seja, € pensar o plano de aula
como guia, que permite revisdo, nunca como camisa-de-forga. Por isso, apesar de
termos feito um planejamento, a medida que conviviamos mais com a turma,
comegavamos a aula muitas vezes sem saber o rumo que tomaria. A aula tomaria
um rumo que dependeria também do que os alunos iriam propor a partir do que
tinhamos sugerido.

A pratica nos mostrou que o plano serve de guia. Segundo Tardif (apud
Silveira e Nogueira, 2016, p. 273), entre os saberes docentes, ha os saberes

experenciais, que:

[...] nascem e amadurecem pela experiéncia de trabalho dos professores.
Eles sdo externos aos saberes desenvolvidos nas Instituigdes de Formacéao
e no curriculo. Sdo saberes praticos e ndo saberes sobre as praticas,
constituindo-se como os fundamentos de suas competéncias.

De acordo com Pereira (2016, p. 41), “um sujeito-em-pratica € o que esta
sendo e, ao mesmo tempo, poténcia de tornar-se algo diferente do que vem sendo”

e que esses sujeitos podem “[...] trabalhar no sentido de fazer escolhas pelo
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investimento ou ndo da atualizagcdo da forma que vem”. Isto quer dizer que, em sala
de aula, éramos “sujeitos-em-pratica” e a forma como éramos professoras foi se
atualizando a cada aula. Por isso, nas ultimas aulas, nosso planejamento estava
mais “aberto” para as propostas dos alunos e as situagcbes que surgissem no
momento.

Apesar disso, a dificuldade na constru¢do conjunta da aula continuou
aparecendo. Nao apenas no planejamento, mas na execugao e no pensamento por
tras dela. Ao refletir, em nossos diarios de bordo, sobre o que viviamos,
percebiamos outras pedras: como a dificuldade em escolher outros caminhos. Isso
pode ser observado na ultima aula, no jogo “0 mestre mandou”, em que todos
deveriam fazer as agdes que o “mestre” dizia, apenas quando tivesse o comando “o
mestre mandou” no inicio da frase. Nos, professoras, éramos os mestres, que diziam
0 que eles, alunos, deveriam fazer. No entanto, as vezes, as agcdes ocorriam antes
de o comando ser "o mestre mandou". E, além disso, durante a execugao, ndo nos
demos conta, em nenhum momento, que os alunos poderiam ser também os
“‘mestres”. Porém, se a aula € construida em conjunto com os alunos, nada mais
justo que todos sugerissem ag¢des, todos tivessem sua hora de “mestre”. Ao
refletirmos sobre o processo, percebemos o quanto a epistemologia diretiva esta
arraigada no nosso fazer, o quanto ainda ndo sabemos o que fazer com o que
fizeram conosco (OLIVEIRA, 2011), o quanto é dificil nao ser tradicional.

Como dito anteriormente, ndo sabiamos o que queriamos, mas sabiamos o
que nao queriamos. Mas, em determinados momentos, nos pegavamos fazendo
exatamente o que ndo queriamos. Percebemos, nesta experiéncia, o quanto a
professoralidade é construida em um ir-e-vir, em “tentativas e erros”. Talvez por isso
Pereira (2016, p. 35) diga que “ndo é uma identidade que um sujeito constréi ou
assume, mas, de outro modo, é uma diferenga que o sujeito produz em si. Vir a ser
professor € vir a ser algo que nao se vinha sendo, é diferir de si mesmo”.

Entre as pedras que encontramos no meio do caminho, talvez a maior delas
tenha sido a busca pelo equilibrio. Corréa, Silva e Santos (2017, p. 39) dizem o
professor que atua sob o pensamento relacional “[..] ndo é percebido como uma
figura autoritéaria e tampouco como uma figura libertaria”. Muitas vezes, os alunos

dispersavam, ou faziam apenas o que queriam, ja que nés, professoras, com medo
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de sermos autoritarias, as vezes mostravamos pouca autoridade em sala de aula e
talvez fossemos libertarias demais. Acreditamos que, pela pouca experiéncia, nao
soubemos encontrar o equilibrio. Por outro lado, observarmos que assim fizemos, e
isso € um processo formativo para o nosso vir a ser professor, para a nossa
professoralidade em construgao.

Mas, se no nosso caminho havia pedregulhos e pedras, também identificamos
‘pequenas britas”. Por exemplo, desde a primeira aula dada, notamos que as
criangas preferiam as atividades mais agitadas, em que pudessem correr e se mexer
rapido. Em uma atividade em que elas deveriam escutar a musica e fazer, cada um
a sua maneira, o que a letra dizia, os alunos comecgaram a ficar desanimados e a
sentar. Tratava-se de uma cang&o mais infantil e ndo muito agitada. Percebendo que
as criangas nao gostaram, resolvemos nao levar mais musicas lentas, pois nao
funcionaria.

Além disso, observamos também que meninos ndo gostavam das atividades
em que a danga aparecia de maneira mais "6bvia", em que a proposta falava de
forma clara que era danga ou que seguisse um ritmo, por exemplo, ou quando
pediamos que se movimentassem a partir da musica. Aqui estava claro o
preconceito a palavra danga e que eles ndo se percebiam dancando nas demais
atividades, mas, quando isso acontecia, ndo queriam fazé-lo. Nesse caso,
continuamos levando essas atividades para eles, pedindo, aos poucos, para que
eles participassem. Mas temos consciéncia que o pouco tempo que tivemos com

eles nao foi o suficiente para discutirmos esse preconceito ou reverté-lo.
CONSIDERAGCOES FINAIS

Segundo Freire (1996, p. 21) “na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” e
“[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar.” Durante nosso
processo, tinhamos um instrumento pedagdgico que nos auxiliou nesta reflexado:

nossos diarios, em que escreviamos 0 que vivenciavamos, como aquilo nos afetava
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etc. Foi a partir da releitura deles que pudemos perceber as pedras no caminho, e

compreender o que estavamos vivenciando. Nossas escritas, durante o processo —
desde o inventario de aprendizagem até o diario — nos permitiram visualizar nossos
caminhos e, entdo, entender o que dizem. Segundo Corréa, Silva e Santos (2017, p.
40):

em muitos casos, bailarinos, coredgrafos ou apreciadores da arte de dangar
que se tornam professores de danga acabam por reproduzir maneiras de
ensinar aprendidas da pratica dos seus antecessores, mas com pouco
exercicio de reflexao.

Porém, no nosso caso, aconteceu justamente ao contrario: nossa maior
preocupagao era em nao seguir os mesmos caminhos de nossas professoras. Ao
mesmo tempo, apesar de termos certeza, no inicio, de que nao queriamos ser
tradicionais, de copiar a aprendizagem que tivemos ao longo de nossa vida como
estudantes, ndo deter o controle absoluto da aula nos causava um incébmodo muito
grande. Nossas aulas foram, mesmo que inconscientemente, construidas
juntamente com os alunos. Varias atividades foram sugeridas por eles, a partir do
que estavamos vivenciando, e ndo estavam dentro do nosso plano de aula. Mais
tarde, refletindo sobre o processo, percebemos que esse incbmodo, esse sentimento
de que estavamos fazendo algo de errado, mostrava o quanto ainda estavamos
sendo tradicionais, naquele momento, ao nao imaginarmos que os alunos também
podiam construir conosco o rumo da aula.

Refletindo criticamente sobre nossa pratica, percebemos que é importante
ouvir o que os alunos tém a dizer e aceitar que eles tém conhecimentos prévios; é
importante refletir sobre a pratica e, se necessario, refazer o planejamento a partir
do que foi vivenciado, bem como aceitar que durante a aula, o plano seja revisto,
inclusive com a proposi¢ao dos alunos. Também percebemos que 0 nosso vir a ser
professor estd em construgdo e que, por mais que nao queiramos seguir mestres
anteriores, ainda temos muito dos professores que constituiram nossa formacéao e

que ainda estamos nos formando, construindo nossas maneiras de sermos
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professoras de danga. Como nos diz Pereira (2016, p. 35), “a professoralidade € um

estado de desequilibrio permanente.”
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