QUE APRENDIZAGEM?
- PROBLEMAS E PERSPECTIVAS' -

Elisabete Robalo?

Sem qualquer falta de elegancia para com a organizagdo do presente se-
minario, comegaria a minha intervencdo por questionar a concepg¢ao que pre-
sidiu a tematica escolhida e, especificamente, quanto ao titulo eleito, isto &, “A
coreografia no ensino da Danca”.

A ambiguidade que estrategicamente transporta, coloca porém algumas
dificuldades pelas questdes que suscita e, talvez a principal, seja a dlvida entre
ser um seminario sobre coreografia ou sobre o ensino (?)

Mas outra serie de questdes se revelam também pertinentes, nomeada-
mente:

Que coreografia no ensino da Danga?

Existem conceitos de distintos de “coreografia” para contextos diferen-
ciados e, especificamente no a&mbito educativo?

Mas de que ensino se trata?

Que papel para o aluno... Interprete? Criador? Critico? Participante ou
Espectador?

Que conhecimentos, competéncias, atitudes e valores estdo implica-
dos? )

Deve a coreografia dar o seu contributo ao ensino, como uma realida-
de auténoma e distinta ou, por outro lado, coreografia e ensino s&o
componentes da mesma realidade, isto &, a Danc¢a?

E a Danga diferente mediante o contexto em que esta inserida?
Exclui a “coreografia no ensino” a problematica do ensino da coreogra-
fia? Mas ensina-se a coreografar? que indicadores de sucesso?

Disposta a p6r termo as duvidas que um simples titulo de seminario
despoletou, decidi por isso ultrapassar esta questao, adoptando a interpretagéo

' IV Seminario Internacional “Coreografia na Danga em Educagéo” — Lisboa, Maio 1997.
2 Universidade Técnica de Lisboa — Faculdade de Motricidade Humana.
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que melhor serve ao que poderei designar como a mensagem que gostaria de
vos deixar.

A coreografia constitui, quanto a mim, o culminar da Danga como discipli-
na auténoma. De forma provocatéria poderia mesmo afirmar que a coreografia
é a razao de ser da Danca, numa vis&o integradora e abarcante da abordagem
de natureza artistica que defendo, assim como das preocupagdes prospectivas
que a actualidade exige e o futuro toma urgente.

Por outro lado e, pela importancia declarada, importa ndo tanto reflectir
sobre a coreografia ou mesmo o ensino em si, mas mudar a direcgéo, o foco
de interesse e o ponto de partida de uma reflexéo desta indole.

Refiro-me ao conceito de aprendizagem, porque penso ser o aluno a
componente critica daquele processo, no fundo, o fundamento da nossa inter-
vencdo pedagdgica.

Outro aspecto que também penso valer a pena reflectir sobre, prende-se
com a relagéo quase imediata que se estabelece quando o conceito de coreo-
grafia é evocado: sublinha-se a concepgéo, a construgdo, ou mesmo o produto
finalizado, ou seja, destaca-se essencialmente o papel do coredgrafo.

Vulgarmente e, mesmo que de forma tacita, é ainda evidenciado o papel
desempenhado pela criatividade, entendida por vezes equivocamente, como se de
uma destreza se tratasse e ndo da capacidade que de facto é. Diria mesmo que a
capacidade criativa ndo tem sido entendida como uma certa forma de inteligéncial

Tem sido aliés a criatividade acima evocada, o alvo preferencial dos argu-
mentos abonatorios para a inclusdo da danga em contexto educativo, gerando
sentimentos contraditérios quanto aos objectivos a que de facto se propde.

Que repercussdes entdo para a presente reflexao, o considerar a aprendi-
zagem como ponto de partida, como atras referi?

Essencialmente porque permite afirmar ser tanto o aluno e/ou bailarino,
como o potencial coredgrafo, ou mesmo o critico e esperemos que o assiduo
espectador, o “Protagonista” principal a formar, a “educar” para o “devir”.

Concomitantemente, somos entao obrigados a questionar: que conheci-
mentos, destrezas, habilidades, competéncias, capacidades e atitudes pre-
tendemos que aquele protagonista, que queremos multifacetado tenha acesso
ou antes, que evidencie?

E esta penso ser a questao fulcral ainda ndo respondida, adiando néo so
um conjunto de procedimentos, de propostas e de hipotéticas solugbes inerentes
ao desempenho do papel do professor, como protelando uma desejavel eficacia
na intervencéo pedagdgica, pela qual é responsavel.

Que transformacao implica entdo esta perspectiva? Talvez e, principal-
mente, a reformulagédo dos objectivos (mesmo que implicitos!) dos métodos e
estratégias a adoptar, da propria redefinicao do conceito de sucesso quica, da
propria reformulagédo do conceito de coreografia. Em boa verdade, talvez ndo
seja tanto uma reformulagao que se torna urgente - ou mesmo necessaria - mas
a consideragdo de todos os dominios, conceitos, componentes e relagcoes
em presenga, amilde devotados ao esquecimento.
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Uma acrescida responsabilidade se afigura assim, quando nos situa-
mos no processo ensino-aprendizagem da danga em geral e da coreografia em
particular, como processo intencional que indubitavelmente tem de implicar,
justificado pelo agente responsével ou motivador da nossa intervengéo - o alu-
no.

E é neste ponto que comecam a surgir as principais dificuldades e, ¢
a este nivel, que parece existir uma inversao de valores. A natureza dos conteu-
dos, dos métodos e procedimentos inerentes a coreografia, esta presente na
bibliografia em geral sob a forma de um discurso apaixonado, por vezes quase
mistico, vinculando-se a vocabulos dos quais se destaca a alusé@o a: emoc¢ao,
sensacéo, sensibilidade, sentimento, empatia e prazer ou mesmo a magia ou a
ilusao, de entre outros.

Sublinha assim preferencialmente uma realidade pessoal, psicologica, do
foro intimo ou mesmo de indole metafisica, a que o conceito de expresséo ndo
tem sido alheio, contribuindo mesmo para fomentar alguns dos equivocos que a
danca transporta.

Como sobrevivem estes argumentos ao imperativo da sua existéncia a
nivel curricular que defendo? Se por um lado as escassas tentativas para a to-
mar mais objectivavel fere a susceptibilidade do meio artistico, por outro, a sua
diminuta e ainda ndo conseguida expressdo em termos de representatividade,
exaspera alguns dos professores que, no seu quotidiano pedagdgico lutam con-
tra a arbitrariedade, a auséncia de referenciais e, porque nédo dizé-lo, a propria
injustica que sentem quanto aos juizos de valor efectuados, sem nada consegui-
rem fazer para alterar o actual estado da situagéo.

Ndo me refiro apenas ao problema da avaliagdo e da apreciagdo, mas
também as questbes inerentes ao proprio processo de criagéo, por exemplo.

Esta ndo s6 implicado (e muito!) o gosto pessoal do professor, como o
proprio background e o sistema de valores que transporta - destacando as res-
postas de natureza emocional de que é testemunho - assim como o grau de
investimento que em termos de formacéo apresenta.

Acima de tudo, destaca a atitude ou conjunto de atitudes que o professor
adopta, ensinando como foi ensinado, perpetuando uma tradicdo que nao -
questiona porque... tradi¢ao! :

Quantas vezes presenciaram ou foram mesmo 0s actores principais da-
quele pedido tdo comum, solicitando ao aluno, em tom de desafio:

“Surpreende-me!” ... “Da-me algo diferente, de inovador”. Mas dife-
rente para quem? Para o aluno? Para o professor? Mas diferente de qué? Do
que foi dado nas aulas? De tudo a que o aluno teve oportunidade de -assistir?
De tudo o que o professor ja presenciou?

Pertinente se toma pois questionar se o ponto de vista da criagéo é a inven-

" ¢&o de coisas novas que se pretende ou a redescoberta de inter-relagdes, a explo-
racdo e desenvolvimento dos elementos da danga que se persegue? E pois no
desenvolvimento das potencialidades combinatérias que centramos a nossa apre-
ciacdo?
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Penso pois que ndo é a defesa de uma “originalidade” (de dubios contor-
nos) que importa, mas sucessivas e consistentes resolugdes inesperadas do
" problema, tema ou ideia inicialmente proposto com potencial para ser desenvol-
vido, que deve deter toda a acuidade do professor.

Necessario por isso se torna aferir que percurso tiveram os alunos - dirigi-
do, sistematizado e progressivo - para no final alcangar a tdo proclamada auto-
nomia, encetando um percurso personalizado, vinculando a sua “assinatura”, a
sua marca pessoal.

Mas que “instrumentos” possuimos e, sabiamente utilizamos no combate
ao que chamarei de “politica”, ou se calhar tdo s6 recurso a um facil “déja vue”?

Que estratégias instrucionais podem e devem entdo ser adoptadas? Qual
a sua diferenciagdo mediante os niveis distintos apresentados pelos alunos? Mas
como podemos de facto, de forma rigorosa e especifica, fazer um diagnéstico da
situagdo, do que ao nivel inicial do aluno diz particular respeito?

Mas nivel inicial relativamente a qué?

Recuemos ao inicio da presente comunicacéo.

Tive oportunidade de na altura afirmar constituir a coreografia a razio de
ser da Danca. Pretendo com isto dizer que abarca, como nenhuma outra verten-
te, a tripla funcé@o que tdo comummente se lhe atribui: de execugao/interpreta-
¢do, de construgdo/criagdo e de apreciagao/critica.

Implica pois por isso que, o tal Protagonista atrds referido, aprenda a se
interessar e participar no fenémeno artistico, aprenda no fundo: a ver, a sentir, a
percepcionar, a “formar”, a desempenhar e, ndo menos importante, a “falar so-
bre”:

A procura das respostas as questdes que a seguir coloco, poderdo ajudar
ao entendimento das implicagdes inerentes a perspectiva apresentada. Ques-
tdes como:

Sé&o os objectivos anteriormente referidos prioritarios da nossa interven-
¢cé&o no ambito da coreografia?

Sendo assim, é entdo possivel definir “niveis de entrada” quanto & inter-
pretagéo, criagdo e apreciacdo ou, ainda mais pertinente do que isso, estabele-
cer de forma preditiva quais as condi¢cdes que apresenta o estudante?

Distinguimos planos distintos como a concepgao e a consecugdo coreo-
grafica?

Como conciliar o confronto por vezes existente entre a competéncia core-
ografica que hipoteticamente o aluno demonstra com os referenciais que, de for-
ma subjectiva, amiude o professor ndo consegue superar?

Que hipotética barreira existe entre a criagdo e a interpretagdo? Que impli-
cagdes quando ndo apresentam uma unicidade? E possivel visualizar uma boa
coreografia numa mé execuc¢édo? Que planos de andlise sdo estabelecidos?

Que fundamentagao de indole tedrica, para a compreensio e fundamen-
tacdo do fendmeno da criagdo coreografica facultamos aos estudantes?

Que experiéncias lhes proporcionam e mesmo provocam, afim de atingi-
rem 0s objectivos prioritarios que atras referimos?
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Penso pois que o papel do professor deve ser o de munir o estudante
com os elementos necessarios para uma aprendizagem efectiva quanto a uma
analise substantiva, assim como para a apeténcia e competéncia em efectuar
discursos e discussdes de natureza critica, permitindo-lhes identificar de forma
especifica conceitos, principios, técnicas e procedimentos a nivel coreografico
em particular e, a Danca em geral.

Por outro lado, aquisi¢cées de destrezas quer verbais, de observagédo, de
resolugdo de problemas, como da prépria resposta em termos de execugaol/in-
terpretagéo a varias propostas coreogréficas, ndo devem ser relegados para
segundo plano, antes perseguidas pela plasticidade e adaptabilidade que permi-
tem.

O contributo de outras formas de arte, assim como o avango tecnolégico
que diariamente se constata, deve também ser seriamente considerado no nos-
so quotidiano pedagdgico.

Porque ser um “Individuo educado” no que a coreografia diz particular
respeito, deve passar indubitavelmente pela visdo integradora que atras falava,
apenas alcangcado numa perspectiva de desenvolvimento da variedade e
pertinéncia das experiéncias vividas, como um acto reflexivo e libertador do con-
formismo. :

Fundamentais se tornam por isso as questdes que colocamos, perseguin-
do um criticismo genuino, uma verdadeira conceptualizagéo que tarda em se
afirmar.

As transformagdes e a abordagem prospectiva que defendo sé pode as-
sim acontecer quando, ao trabalho no estddio e & sala de aula se aliarem a pes-
quisa e a investigagdo, constituindo uma rotina na procura incessante da produgao
de conhecimento, que a pratica necessita e a nossa profissdo exige.

Deve pois constituir uma situagdo de compromisso entre os dois tipos de
discurso implicados - o artistico e o cientifico - de forma articulada.

S6 assim seréa possivel a selecgdo, o desenvolvimento e a aplicagédo dos
métodos e das estratégias a adoptar pelos professores, de forma fundamentada,
adequada, pertinente e especifica.

O que acabei de referir implica por isso, que as experiéncias diversificadas
atras referidas, correspondam distintos métodos de avaliagcéo, nomeadamen-
te: de carécter geral ou holistico; de artigos de opinido inseridos em jornais da
responsabilidade dos estudantes; de portfolios”; de conferéncias e debates; de
observagao dirigida; de consecugédo dos objectivos individuais de progresso; da
definigao/caracterizagdo dos perfis, quanto ao conhecimento, destrezas e atitu-
des manifestadas pelos estudantes, através de “checklists”.

Esta variedade deve pois reflectir a multiplicidade das experiéncias de
aprendizagem propostas, como permitir uma avaliagéo de natureza qualitativa e
quantitativa, de todo o processo e de forma individualizada.

N3o é isto que pretendemos com o culminar da nossa intervengao?

Finalizo assim a minha comunicac¢éo, que deve ser entendida como um
mero artigo de opinido, valendo pelo alerta que langa, pelo caracter “experiencial”’
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que destaca, assim como pela duvida metodlca que sublinha essenmalmente de
indole pedagdgica, reforco uma vez mais! .

Mas talvez a nem tanto, esta comunicagéo tenha chegado. Talvez mesmo
seja o alerta para a necessidade de um re - pensar a danga do ponto de vista da
aprendizagem, numa abordagem prospectiva, que constitua a mensagem resi-
dual.

PORQUE aprende, o QUE aprende e COMO aprende o aluno, tem de
ser de facto a raz&o fundamental da nossa existéncia profissional.

Permitam-me pois por isso, a ousadia do desafio que lango com caracter
de urgéncia: a necessidade de perceber os mecanismos implicados a nivel do
pensamento critico que se pretende, das habilidades perceptivas que se perse-
guem e, das capacidades de natureza emocional implicados.

Afinal, apercebo-me agora da gratiddo que sinto para a com a organiza-
¢ao do presente seminario que,-com a ambiguidade do titulo escolhido, me per-
mitiu reflectir e dirigir a comunicagao para alguns dos problemas que a nivel do
ensino da danga em geral e, da coreografia em particular, presentemente mais
me preocupam. E a questdo € exactamente esta: é redundante a expressao “co-
reografia no-ensino da danga”, porque ndo se ensinam areas de contetidos, mas
alunos, por isso ao falar de ensino intrinsecamente implica o conceito de coreo-
grafia. E porque de ensino se trata, como acto intencional e prospectivo que
deve ser, suspendi a evocagdo ao sensivel, ao sentimento e a imaginacéo de
indole estética que intrinsecamente lhe reconhego. Um discurso do foro pessoal
ndo é entdo valido? E evidente que é indispensavel, porque ... Coreografar?
Sempre foi e serd um acto egoista, paradoxalmente honesto e deliciosamente
intimo. Apreciar? O encontro comigo prdpria e o “impacto” que a “obra” provo-
ca. Dancar? A transcendéncia de mim em imagens dindmicas, num momento
Unico com um tempo particular.

Mas que adiantava este tipo de discurso de mim para mim no contexto em
que me situei? ... NADA ! | | e, este NADA, é o TUDO que, como professores,
nao podemos permitir se, numa primeira fase acreditamos que é possivel ensi-
nar ao alunos a criar, apreciar e interpretar.
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