


Coreografando uma vida: Reflexoes
sobre Projeto de Curriculo, Consciéncia e
Possibilidade’

Ha mais de uma década, Mary Catherine Bateson publicou um livro
intitulado Composing a Life, no qual refletiu sobre varias decisdes que ela e
muitas outras mulheres de sua gera¢do haviam tomado sobre trabalho, rela-
cionamentos e outros aspectos de suas vidas como mulheres em tempos de
mudanca. Varias dessas mulheres tinham experiéncia nas artes e falavam de
fazer arte como uma metafora para a criacio de suas vidas. Mais recentemen-
te, uma menina de 11 anos que entrevistei em minha pesquisa disse-me algo
semelhante. Quando perguntada se achava o que estava aprendendo na dan-
ca importante, mesmo para pessoas que nio fossem dancarinos, ela pensou
um pouco e respondeu: “Bem, sim, porque por toda a vida vocé meio que esta
coreografando, como se eu estivesse tentando coreografar o que vou viver...
Vocé estd basicamente coreografando a sua vida”.

De fato, a coreografia é uma boa metafora para o processo de tomada
de decisdo que usamos em outras partes de nossas vidas. Enquanto algumas
decisdes podem ser tomadas como pagina de um balancete, ou seja, pesando
pros e contras, a maioria é mais complexa do que isso, uma mistura de racio-
nalidade e intuicio, escolhas conscientes e subconscientes. Tanto na sele¢do
de um local de férias como de um parceiro na vida, critérios estéticos fazem
geralmente parte da equagao.

O mesmo vale para as decisdes curriculares. Uma série de teéricos,
como Elliot Eisner, Maxine Verde e Madeleine Grumet, reconheceram as
dimensdes estéticas do curriculo. Em um livro de 1991, Reflections from the
Heart of Educational Inquiry: Understanding Curriculum and Teaching through
the Arts, esses autores e outros estudiosos escreveram, “pessoalmente, sobre
como vieram compreender o curriculo e o ensino através da influéncia das ar-

tes em suas proprias vidas” (Schubert, 1991, p. 5). Para os editores deste livro,

(...) tomar decisdes sobre o curriculo... ndo é uma questao meramente técnica.
A educagao, em sua premissa maior, se assemelha a propria vida, e, portanto
as decisoes sobre curriculos sao microcosmos de tudo o que estd envolvido
em viver a vida com sabedoria... Viver sabiamente, cremos, nao € uma questao
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de cdlculo prudente; requer constantemente muitos atos de fé, coragem e
imaginacdo. Assim, nao hd respostas simples sobre como ou o qué viver,
apenas oportunidades para que, continua e reflexivamente, possamos obter
informagdes sobre nés mesmos e sobre 0 mundo que nos rodeia, ao tempo
em que continuamos a tomar decisdes sobre como agir com base no que
acreditamos. (Ibid, pp. 5-6)

Concordo com os editores que “este tipo de investigacao, que estd no
centro da vida e da educacio, é o mesmo tipo de investigacao imaginativa
que esta no cerne da arte criativa” (Ibid, p. 6).

A maioria dos planejamentos curriculares, pelo contrario, é mais
pragmatica do que reflexiva. N6s como elaboradores de curriculo podemos
especificar o que queremos que os alunos saibam (por exemplo, as contri-
bui¢des de Martha Graham para a danga moderna) e sejam capazes de fa-
zer (por exemplo, pliés). Isso geralmente significa que estamos trabalhando
dentro do que n6és mesmos ja sabemos e podemos fazer. Ao avaliarmos o
curriculo que desenvolvemos, podemos perguntar se os alunos estdo atin-
gindo os objetivos que estabelecemos para eles. Embora possamos estar
incorporando os nossos valores estéticos, buscando unidade e variedade e
transi¢des suaves entre as partes de um todo, nos concentramos em deci-
soes sobre o qué ensinar e as formas mais eficazes e eficientes do que fa-
zer; raramente pensamos fora dos limites do que parece logico e possivel.

O pensamento reflexivo no processo de planejamento do curriculo
nos leva para além dessas fronteiras e a diferentes tipos de perguntas. Em
vez de perguntar o que os alunos deveriam saber e capazes de fazer, ou
se eles estdo aprendendo, nos colocamos perguntas muito mais dificeis
como: no que acredito - e por qué? Estou vivendo o que acredito? Esses
valores estdo incorporados no curriculo que ensino? Que tipo de mundo
estou criando/apoiando com as decisdes que tomei? De quem s3o os inte-
resses que estdo sendo contemplados neste mundo - quem ganha e quem
perde?

O meu colega Teija Loytonen (1999) refere-se a isso como “proble-
matizando o nosso trabalho”, tendo emprestado o termo “problematizar”
de Patti Lather (1997). Gosto desta frase porque a reflexdo de fato levanta
questdes perturbadoras, as quais, muitas vezes, prefeririamos nio enfren-
tar. Na minha propria experiéncia, descobri que essas questdes dificeis ndo
se limitam ao meu trabalho; ao contrario, elas entrelacam as dimensdes
pessoal e profissional da minha vida, ao tempo em que tento descobrir

no que acredito e como vivé-lo. Como Willis e Schubert lembram, essas
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dimensdes se unem quando “investigamos reflexivamente a nds mesmos e
o mundo ao nosso redor” [grifo nosso] e isso acontece na medida em que
“continuamos a tomar decisdes sobre como agir com base no que acredi-
tamos” (1991, p. 6).

Abordei este processo reflexivo numa disciplina de pés-graduacao
que ensinei ha alguns anos, intitulada “Questdes no Planejamento do Cur-
riculo de Danga”. Neste artigo, vou compartilhar algumas experiéncias des-
te curso como uma forma de ilustrar o processo. Devo alertar o leitor de
que o que se segue nio é uma apresentacio linear; permiti-me serpentear
entre pensamentos e experiéncias diferentes, muitas vezes contraditérios
na medida em que “problematizo” minhas posi¢des sobre curriculo. Espe-
ro que, por meio da partilha deste processo, os leitores sejam estimulados
a refletir de forma semelhante em suas proprias decisdes curriculares.

Comegamos o curso com a definicao de “curriculo”. Para alguns, um
curriculo é o que aparece em um catilogo da universidade - uma lista de
componentes curriculares. Para outros, ele se parece com um plano de es-
tudos, descrevendo todos os topicos a serem abordados em um componen-
te e as tarefas que cada um exige.

Nosso pensamento sobre o tema pode ser expandido pelo conceito de
“curriculo oculto”, que se refere ao que os alunos estio aprendendo, além
do que o professor esta ensinando de forma explicita. Certamente, uma va-
riedade de li¢bes pode ser aprendida em uma aula de danga, além de movi-
mentos, processos e principios da danca. Os alunos podem aprender li¢oes
sobre autoridade, relacionamentos, sobre seus corpos, sobre si mesmos.
Muitas vezes, quando sou apresentado a alguém de fora da profissao e eles
vém a conhecer a minha linha de trabalho, confessam-me um passado
que incluiu uma aula de danga, e ougo sobre algumas dessas outras li¢oes.
Através de suas histérias, esses amigos e conhecidos tém relatado o apren-
dizado de que eles eram “simplesmente n3o criativos”, ou ndo tinham o
tipo de corpo (ou até mesmo o tipo de penteado) necessario para se tornar
um dangarino. Alguns acreditavam que tinham “dois pés esquerdos.” Al-
guns acreditavam que “a danca é uma grande diversao”, outros, que “a dan-
ca é muito trabalho”. As criangas podem aprender a ficar em linhas retas
ou a formar um circulo, a se revezar, a continuar, mesmo quando ninguém
percebe (ou quando percebem muito). E claro que ha muitas possibilida-
des de aprender mais do que pliés, improvisa¢io e a forma A-B-A de com-
posi¢do, que muitas vezes fazem explicita parte do curriculo. Li¢des podem
ser aprendidas nao apenas a partir de dire¢des, demonstracdes e imagens,

mas a partir de um tom de voz, de um olhar, ou da auséncia total de um
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olhar; de seus pares, bem como dos professores. O ambiente também é
importante; os alunos podem aprender sobre o valor da danca, por exem-
plo, através da comparacio do espaco e do tempo que lhes foram dados em
comparacio com o atribuido a outros assuntos. Entio, defino curriculo ndo
apenas como o contetido do curso, mas também como o que quer que con-
tribua para o aprendizado do aluno. Voltando a minha metéafora artistica,
é como pensar em um trabalho coreografico que n3o consiste apenas do
movimento, mas de todos os elementos teatrais envolvidos, bem como da
performance dos dancarinos.

No meu curso de pés-graduacdo, apés esta introdugio, passamos cer-
ca de dois tercos do semestre lendo e explorando muitas visdes diferentes
de curriculo para danca e artes, e uma variedade de questdes tedricas que,
espero, irdo ampliar o pensamento dos meus alunos. Escolho o texto “mais
suculento” que posso encontrar e temos discussdes ricas. Durante a tiltima
parte do curso, os alunos devem escrever um plano da filosofia e do curri-
culo para um programa de danca. Insisto que cada um articule os valores
sobre os quais se baseia o seu curriculo e as fontes desses valores, incluin-
do os pessoais e os tedricos.

Quando reflito sobre esse curso, posso identificar dois temas recor-
rentes que ndo estdo no programa, mas que tém orientado o modo como
questiono a meus alunos e a mim mesma. Os temas tém a ver com consci-
éncia e possibilidade. Peguei emprestadas palavras de Maxine Greene, que
me tém servido de guia na minha prépria jornada, para intitular esses te-

mas na discussdo que segue.

Rumo a uma percep¢ao mais ampla

Como alguém que atingiu a maioridade na década de 1960, faz tem-
po sou atraida pela ideia de “conscientiza¢do” como um objetivo para a
educa¢do. Durante algum tempo, no entanto, pensei nesse processo mais
como focar uma camera de fotografia ou limpar os meus 6culos. Se pudes-
se ver mais claramente, pensei, poderia reconhecer a verdade e segui-la.
Ainda ha vezes em minha vida que o que mais rezo é por clareza - saber ao
certo que caminho tomar quando duas estradas divergem.

Como vejo agora, no entanto, a consciéncia tem mais a ver com com-
plexidade do que com clareza. Estar bem consciente € ir além do sim/ndo
e do certo/errado, reconhecer que cada escolha tem consequéncias, tanto

positivas quanto negativas. Talvez possa ilustrar melhor essa complexidade
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através das minhas proprias reflexdes sobre educacio e treinamento, um
tema que também exploramos no meu curso.

Ha muito tempo tem havido tensdes entre educac¢io em danga e trei-
namento em danga, entre os argumentos de que “todo mundo pode dan-
car/danca € para todos” e “é preciso disciplina e talento.” Nao surpreende
que esta tenha sido uma das controvérsias continuas na danca por décadas,
e meus alunos e eu também lutamos com ela.

Durante mais da metade de minha vida tenho defendido a educacio
para a danca. Chegando tarde a esta arte, em compara¢do com muitos lei-
tores desta revista, comecei a dancar ja adolescente, com o que agora consi-
dero “danca de armario”: afastando os moéveis e fechando as portas da sala
enquanto dancava a musica tocada em vinil, que os adolescentes de hoje
reconhecem apenas como antiguidades. Cerca de um ano depois, comecei
a ter aulas formais de danga moderna, impulsionada apenas pela sensagdo
de vida que tinha ao dangar e precisava disso para equilibrar minha intensa
atividade intelectual. Descobri a minha criatividade na danca, uma sensa-
¢do de liberdade e minha corporalidade. Nio é a toa que, juntamente com
muitos outros professores de danca, fui uma forte defensora do ensino da
danca para todas as criancas. Fizemos reivindica¢des com base em nossa
propria experiéncia, mas sem qualquer evidéncia cientifica rigorosa de que
a danca seria boa para todo mundo, que poderia ajudar todas as criangas
a realizarem o seu potencial humano e a desenvolverem incrivel autoesti-
ma, e até mesmo, em nossos momentos mais apaixonados, que poderia
promover paz universal, amor e felicidade (exagerei apenas levemente).
Tais reivindicacdes, e a autoindulgéncia que promoveram, foram ocasio-
nalmente desafiadas por aqueles que se consideravam dancarinos “reais”,
aqueles que aspiravam ou que ja dancavam profissionalmente.

No entanto, os defensores do ensino da danga tém promovido a ideia
de que seu ensino deve estar disponivel para todas as criancas, o que signi-
fica que deve ser ensinada nas escolas publicas assim como matematica e
estudos sociais, e nio limitada aos ricos ou aos talentosos. Além disso, esta
perspectiva defende que o ensino de danca deve focar nas necessidades do
individuo, com criatividade e autoexpressdo como principais objetivos, e
que deve ser uma atividade ndo competitiva, sem fracassos.

Mais recentemente, tem havido uma forte tendéncia a incorporar o
ensino sobre a danca - especialmente historia, mas também critica e estéti-
ca — para desenvolver de forma mais completa a mente, assim como o cor-
po e o espirito. Essa perspectiva tem suas raizes no que foi conhecido como

Educacio Artistica Baseada na Disciplina, agora referido como Educa¢io
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Artistica (Hutchens e Parkrantz, 2000). O objetivo dessa abordagem ¢é “de-
senvolver a capacidade do aluno de entender e apreciar arte. Isto envolve
o conhecimento das teorias e contextos da arte bem como habilidades de
fruir e de criar arte” (Clark, Day e Greer, 1987).

A visdo da danca que inclui trabalho criativo, alguma técnica e um
pouco de aprecia¢do e histéria da danga é clara nas Normas Nacionais para
o Ensino de Danga (National Standards for Dance Education, 1994). A Caro-
lina do Norte, o meu estado natal, vem trabalhando ha algum tempo para
implementar esta vis3o. Por decisdo governamental, todas as escolas da Ca-
rolina do Norte devem oferecer dicsiplinas de danga, junto com as outras
artes, e as escolas devem exigir esta atividade de cada crianca nos primeiros
seis anos de educacio publica.

Embora a decisio da Carolina do Norte esteja muito longe de ser ple-
namente implementada, j4 podemos ver resultados positivos em nivel uni-
versitario. Um nimero crescente de alunos chega a minha institui¢ao ten-
do passado varios anos em programas de danga da escola publica. Esses
dancarinos trazem ao nosso programa mais diversidade fisica e cultural, o
que nos valorizamos.

A maioria dos estudantes de danca da escola puablica assistiu uma
quantidade razoavel de danca, pelo menos em video; a maioria dos nossos
dancarinos treinados em estadio, ao contrario, viram apenas recitais de
danca e talvez uma performance do Quebra-Nozes. Estudantes de danga
de escolas puiblicas geralmente sabem um pouco de histéria da danca e os
principios da coreografia, e nao tém medo de improvisagdo, ao contrario de
outros alunos, que muitas vezes s6 sabem repetir o que lhes foi ensinado.

Ao mesmo tempo em que esses alunos trazem alguns pontos for-
tes importantes, trazem também limitac¢des. O programa de danga exigido
pelo Estado objetiva educar os alunos em danga, ndo treina-los; a maioria
dos alunos tem habilidades técnicas minimas de danga e sentem que es-
tdo muito atrds de seus pares treinados em estudio. Exceto aqueles com
muita habilidade natural, ou aqueles que tenham frequentado uma entre
as poucas escolas de ensino médio no estado que incentiva o apredizado
das artes, eles acabam sendo colocados no nivel técnico mais baixo; mui-
tos desanimam, decidem que estdo muito atrds para recuperar o atraso e
mudam sua area de concentragio em pouco tempo. Aqueles que se man-
tém, muitas vezes sentem-se marginalizados quando véem os seus pares,
que sio dancarinos mais habeis, receberem a aclamacio do ptblico no pal-
co. Eles tinham adorado aulas de danca em suas escolas e se sentido bem

sucedidos 13, mas claramente a sua autoestima leva um golpe quando se
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comparam aos dangarinos mais altamente treinados. Certamente nem to-
dos aqueles com treinamento em estidio so excelentes dangarinos aos 17
ou 18 anos de idade, mas é claro que tornar o ensino de danca disponivel
para todas as criancas nao necessariamente fornece oportunidades iguais
de se tornarem dancarinos talentosos.

Para desenvolver o nivel de habilidade necessaria para uma carrei-
ra de sucesso, geralmente é necessario ndo sémente a educagdo de dan-
¢a, mas também o treinamento em danca. Isso inclui pratica e repeti¢do
para tornar determinadas a¢des habituais. O treinamento deve estressar os
miusculos o suficiente para resultar no que as vezes é chamado de efeito do
treinamento. Professores de danca muitas vezes gostam de apontar as li-
mitacdes do treinamento. No entanto, uma experiéncia em minha propria
vida como m3e me faz lembrar seu apelo. Minha filha, de 12 anos gostava
de correr; em particular, ela amava as sensa¢des agradaveis da corrida, o
que noés sabemos agora vir de endorfinas. Seu treinador de atletismo disse
que ela tinha forma natural ideal e potencial para ser a melhor corredora
que ele ja tinha treinado. Mas ele também compartilhou um principio basi-
co do treinamento esportivo: a fim de aumentar sua velocidade o suficiente
para ser uma campe3, ela precisaria esforcar-se para além do ponto onde
correr era confortavel ou até mesmo agradavel. Embora isto pudesse nao
parecer atraente para todos, parte de mim queria que ela “lutasse por isso,”
conhecece a alegria de ajustar os limites fisicos e a satisfacdo de trabalhar
mais duro do que se pensa ser possivel.

O treinamento em danga, como o treinamento atlético, exige esforco
e disciplina para atingir resultados. Aqueles que estdo dispostos a fazer os
sacrificios, que incluem desconforto e até dor, podem ser bem recompen-
sados. Para os atletas, a recompensa é ir mais rapido, mais longe e mais
alto. Para dancarinos dispostos a investir neste nivel de formacio, a recom-
pensa sao niveis técnicos que ganham a admiragdo de espectadores e a sa-
tisfagdo do poder fisico e do talento. Aqueles que estio dispostos a fazer es-
ses tipos de sacrificios podem ser criticos aos programas de danca que nao
envolvam um tempo significativo gasto em treinamento técnico rigoroso.

Ha boas razdes para ser critico com relacio as praticas tradicionais
de treinamento em dancga, que podem ser prejudiciais fisica ou psicolo-
gicamente. E, quem, além de pais indulgentes, quer assistir dancarinos
que nio sejam realmente habilidosos? Ha pouco lugar em nossa sociedade
para aqueles que amam a arte da danga, mas nio s3o altamente treinados.
Talvez estes, eventualmente, tornem-se membros da plateia, os apoiado-

res que toda companhia de danca precisa. Talvez eles mudem para formas
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sociais de danga, ou até mesmo ioga. Nao ha muitas outras op¢des. A mi-
nha comunidade, como muitas outras, tem grupos musicais e de teatro
para artistas amadores, em muitas igrejas também, mas n3o ha lugar com-
paravel para os dancarinos. A minha filha felizmente escolheu a op¢io de
ser uma corredora por lazer e corre em eventos periddicos, até mesmo
maratonas, em que a énfase estd em terminar, ndo em ganhar. Mas, aonde
vai o dangarino amador - aquele que passou da adolescéncia e que gosta de
se apresentar em consertos de danga, mas nio é determinado o suficiente
para atingir e manter um alto nivel técnico?

Vou e volto no meu préprio pensamento sobre a educagio e o treina-
mento em danga, imaginando o quanto da minha critica a tltima via tem
sido uma forma de justificar minha prépria escolha pela primeira. Nao es-
tariam meus valores apenas a meu préprio servico? Quando questionamos
as nossas escolhas, muitas vezes perdemos a confianca de que tenhamos
feito as mais acertadas.

As vezes, podemos tentar evitar fazer uma escolha. “Fazer tudo” - edu-
cacdo e treinamento - é a posicao preferida da maioria dos meus alunos. E
verdade que nés podemos fazer um pouco de tudo, mas ndo tudo de tudo.
Para esclarecer melhor esse ponto para as jovens de minha sala de aula, re-
lato uma li¢ao de minha prépria vida. Nos primeiros anos do que hoje co-
nhecemos como a liberta¢o das mulheres, muitas mulheres da minha ge-
racdo achavam que poderiamos ter tudo. Nés nio queriamos escolher en-
tre a carreira e a familia, e muitas de nds n3o o fez. O que ndo percebemos
na época é que haveria outras coisas de que teriamos que desistir - o sono,
por um lado, mas também passatempos, manter um diario, estar com os
amigos e estar presente em cada marco na vida dos nossos filhos. Aque-
las de nés que tentaram fazer tudo descobriram que o tempo nio era um
recurso ilimitado e nio havia tempo para fazer tudo - ndo ha tempo para a
leitura de romances, para trabalhar no jardim, para fazer todas essas ativi-
dades que te fazem bem e que roubam “apenas alguns minutos por dia”,
de acordo com revistas femininas populares. Essas mesmas revistas, assim
como todos os volumes de autoajuda que revestem os corredores na livra-
ria local, nos prometem o segredo para ter tudo, fazer tudo, ser tudo. Mu-
lheres ocupadas e exaustas tém agarrado esses livros e artigos, arrebatando
uma leitura rapida, enquanto esperam no consultério do dentista ou ao te-
lefone, desesperadas para encontrar as técnicas que economizam tempo e
que vio fazer tudo isso possivel. S6 raramente é que nos dizem a verdade:

nio é possivel fazer tudo, nem mesmo tudo o que é realmente importante.
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Esta lico é tdo dificil de lidar no curriculo quanto é na vida pessoal.
No meu curso, a medida que tomamos um artigo e um autor ap6s o ou-
tro, cada um fazendo brotar uma visio diferente do ensino da danca, os
meus alunos dizem: “Sim!” Eles querem tudo em seu curriculo de danca.
Com alguma insisténcia, porém, eles relutantemente comegam a reconhe-
cer que cada abordagem tem problemas e limitagdes, bem como benefi-
cios. Eles se apegam ao otimismo de que podem encontrar a combinagdo
perfeita, aquela maneira de ensinar danca que vai permitir a si mesmos e
seus alunos ter todos os “prés” e nenhum “contras.” E um momento dolo-
roso quando percebem que o tempo é um recurso finito, que o lado oposto
de cada forca é uma fraqueza e escolher uma coisa significa n3o escolher
outra. O melhor que qualquer um de nés pode fazer é estar bem desperto -
consciente de nossos valores, reconhecendo do que estamos abrindo mio,
assim como o que estamos ganhando com cada escolha que fazemos na
composi¢do de um curriculo ou de uma vida.

Naturalmente, essa postura também tem suas limitac¢des. O reconhe-
cimento de que nio ha escolha perfeita as vezes pode levar ao relativismo
(“n3o importa o que vocé escolhe”), paralisia ou desespero. Podemos pa-
recer indecisos para uns, até mesmo fracos para os outros, e podemos nos
tornar incapazes de participar efetivamente na defesa da causa. Ainda mais
importante, concentrar-nos demais nas limitacdes pode nos impedir de re-
conhecer as possibilidades que existem. E por isso que o entendimento das

possibilidades é t3o importante.

Rumo a possibilidades (Greene, 1980)

Abracar um leque de possibilidades pode parecer muito contraditério
ao argumento acima, de que n3o se pode ter tudo. Esse argumento é base-
ado na realidade pragmatica, ou o que gostamos de chamar de “o mundo
real.” Em alguns aspectos, o mundo é realmente fixo. Uma semana tem
sete dias, um dia tem 24 horas e o corpo humano sé aguenta um tanto
sem dormir.

Pensando novamente no meu legado dos anos 1960, no entanto, tam-
bém reconheco que o mundo social é uma construgdo humana e pode ser
mudado. A minha geragdo foi na linha de frente de uma série de iniciativas
- 0 movimento das mulheres, o movimento dos direitos civis, o movimen-
to contra a Guerra do Vietna - que mudaram o panorama social do nosso

pais. Até examinarmos o que nés consideramos ser fixo, nunca saberemos
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o que pode ser mudado, o quanto de esforco pode demandar ou o quanto
€ importante para nos.

Assim, o segundo tema que apresento aos meus alunos tem a ver
nio com o que é, mas com o que poderia ser. E possivel ser um dancarino
profissional sem anos de aulas de técnica? Lembro-me quando Alwin Ni-
kolais disse ao meu departamento que preferia ir a clubes, ndo a audicges,
para encontrar novos membros para a sua companhia. Ele n3o estava pro-
curando somente dancarinos treinados com uma afinidade com o tipo de
movimento que queria usar. E possivel ser um dangarino sem ter um cor-
po “perfeito”? Veja a Bill T. Jones Company. E possivel ser um dancarino
profissional come¢ando como adulto j4 maduro? Olhe para a Liz Lerman
Company, “dancarinos da terceira idade”.

Olho para tras, para filmes do inicio da Martha Graham Company e
percebo que nossos alunos de graduagao hoje sao tecnicamente mais avan-
cados do que os primeiros dancarinos modernos. O que perdemos por ter
continuamente acentuado as expectativas técnicas do que é preciso para
ser um dancarino? Podemos imaginar algo diferente? Podemos imaginar
abrir m3o de parte da demanda por conhecimentos técnicos, que agora
sabemos que é possivel, e ganhar algo que possamos valorizar ainda mais
em nossa arte?

Visdes imaginativas similares sdo possiveis na educacio. Ensinei ha
20 anos numa escola em que eram feitas somente avaliacbes qualitativas
— sem notas. Os alunos entravam na faculdade, e ainda hoje o fazem, sem
nenhuma nota para demonstrar seu potencial académico - apenas um por-
tfélio de seu trabalho e comentarios extensos de seus professores. Na Ca-
rolina do Norte, existia uma faculdade que nao dava nenhuma nota e nem
concedia diplomas; o corpo docente e os estudantes tomavam decisdes por
meio de um processo democratico. Fundada no auge da Depressdo como
um “ato de fé”, Black Mountain College durou apenas 24 anos e apenas
1.300 estudantes foram matriculados, mas “a faculdade exerceu um im-
pacto sobre todas as areas da vida cultural Americana” (Harris, 1987, p.
244). O corpo docente incluia Merce Cunningham e John Cage, que ence-
naram 14 o primeiro “happening”. Cunningham primeiro estabeleceu sua
companhia em Black Mountain, e Paul Taylor e Ruth Currier estavam en-
tre os alunos. Doris Humphrey e Barbara Morgan passaram la um verao.

De fato, se alguém deveria entender esse tema da possibilidade se-
riam os artistas, porque fazer arte exige que possamos imaginar o que nao
existe no momento. Foi um professor de educac¢io, no entanto, que me aju-

dou a reconhecer a conexdo entre fazer arte e refazer o mundo. Dr. James
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Macdonald ministrou um curso na Universidade da Carolina do Norte em
Greensboro que ele chamou de “Transcendéncia Pessoal e Social.” Duran-
te a primeira metade do curso, os alunos envolveram-se em atividades de
artes numa variedade de meios de comunicagdo. A énfase estava em cons-
ciéncia sensorial e imagina¢do, em um nivel que alguns poderiam chamar
de “brincar”. Esta experiéncia em artes foi usada como base para a segunda
metade do curso, quando os alunos foram convidados a imaginar possibi-
lidades que iam além da pintura, argila, som ou movimento. Eles foram
convidados a considerar ndo apenas o que é, mas o que poderia ser, no
mundo social da educacio. Achei a participacio neste curso uma experién-
cia muito poderosa. Muitas vezes, acho, estudantes de artes acabam reco-
nhecendo os seus poderes de composi¢io somente em relagdo a materiais
artisticos.

Esta ligacdo - entre fazer arte e refazer o mundo - n3o é nem 6bvia
nem automatica. Enquanto muitos de nés, da educagdo artistica, gostamos
de afirmar que as li¢des aprendidas na educacio artistica serdo transferidas
para outros aspectos da vida, hd pouca ou nenhuma evidéncia que apoie
isso. Se for para acontecer, acho, os professores precisam para fazer a pon-
te, como o fez Macdonald, entre o que acontece dentro do estadio e o que

acontece 14 fora.

Consciéncia, possibilidade e tornar a vida mais dificil

No caso do meu curso curriculo de graduac¢io, pensar “o que pode-
ria ser” ndo significa criatividade para diversao. Os meus alunos sio ge-
ralmente muito bons em resolugio criativa de problemas. Ao planejar o
curriculo, é certamente possivel imaginar titulos criativos para aulas de
técnica ou diferentes tipos de tarefas em prol da variedade. Mas é claro que
quero que meus alunos possam ir além disso. No pensamento reflexivo,
“0 que poderia ser?” levanta a questdo “o que deveria ser?” Mais uma vez,
isto requer que os estudantes estejam em contato com seus valores. Como
Macdonald defendeu, é preciso “fazer soar as profundezas do nosso eu in-
terior” (Macdonald, 1995, p. 79) para descobri-las.

Como estrutura para identificar os valores dos meus alunos, comeco

com diversas perguntas basicas:

« O que é danga - ou seja, qual é a visdo de danca que vocé deseja
comunicar aos seus alunos? Ela deveria ser a mesma para todos os

estudantes? Como ela pode ser melhor comunicada?
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« O que significa ser educado? Qual é o propdsito da educagio? Este

é o seu proposito? Como isso pode ser feito melhor?

Estas questdes sdo desafiadoras, mas nio esmagadoras, geralmen-
te. Eu também, no entanto, pego aos alunos para ponderarem sobre duas
questdes colocadas por Macdonald, que as considerou as mais essenciais

para todos os educadores:

« Qual é o sentido da vida humana?

« Como devemos viver juntos? (Ibid, p. 146)

Eu incentivo os alunos a sondarem suas respostas a estas duas per-
guntas dificeis e considerarem até que ponto o seu curriculo deve educar
os alunos a serem mais plenamente humanos e a terem com os outros re-
lagBes que potencializem a vida. Estes claramente nio sio os tipos de per-
guntas que os alunos achavam que teriam que considerar em disciplina de
um curriculo de danca. Ao lado delas, a maioria das outras questdes curri-
culares - tais como a sequéncia mais eficaz para o ensino de triplets - come-
¢am a parecer um pouco triviais.

Tais questdes também sdo, as vezes, assustadoras. Certamente, é pos-
sivel ensinar danga e planejar curso apos curso sem considera-las, mas
estamos ensinando alguma coisa sobre como ser humanos e como deve-
mos viver juntos, mesmo quando o fazemos de forma n3o intencional,
como parte do curriculo oculto. Se vivermos sem questionar a vida, pode-
mos viver contradizendo diretamente os valores que acreditamos ter. Meus
alunos se conscientizam disso quando tentam relacionar sua filosofia e
planejamento curricular, e muitas vezes percebem que os dois estio em
oposicao.

Pressiono meus alunos, como me pressiono, para descobrir o que
esta por traz do que dizemos e do que fazemos. Pergunto: “Para que vocé
estd vivendo? Do que vocé esta disposto a abrir mio para fazer isso? Serd
que esta pratica que nio parece se afinar com sua filosofia indica algo que
vocé valoriza ainda mais?”

Alguns valores sao facilmente incorporados num curriculo de danca.
Por exemplo, muitos estudantes acabam identificando valores relaciona-
dos tanto com individualismo quanto com comunidade. A danca pode ser
uma forma de ensinar os alunos a reconhecer e valorizar as diferencas in-
dividuais e reconhecer sua conexdo com os outros. Forco-os a considerar

as implicacdes: “se estes sdo os seus valores, como classes didrias de balé
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se encaixam neles?”, “como considerar as diferencas individuais afetam o
seu sistema de avalia¢do”?

As vezes, os alunos conseguem identificar valores que nio sio facil-
mente ensinados por meio da danga, ou valores que s6 podem ser ensina-
dos transformando o curriculo de tal forma que a danca parece ficar em
segundo plano. Muitos de nés temos argumentado ha muito tempo que a
danca n3o deve ser ensinada apenas como um meio para outro fim, uma
maneira para as criancas aprenderem ciéncias e estudos sociais. Mas, ao
mesmo tempo, ensinamos mais do que somente danca, pretendamos ou
nio. Por que ndo devemos, como Maxine Greene sugere, “viver deliberada-
mente” (1978, p. 161) e fazer escolhas conscientes sobre o curriculo oculto,
bem como sobre o curriculo explicito?

N3o acho que tudo possa ser ensinado por meio da danca e muitas
licoes importantes podem ser melhor ensinadas em outro lugar. Mas se
identificarmos valores importantes que simplesmente n3o se encaixam
dentro de um curriculo de danga, onde mais eles poderiam ser vividos?
Como podemos ensinar aos alunos que a danga nio é tudo, que existem
também outras coisas importantes na vida? Estamos ensinando isso aos
nossos alunos pelo modo como vivemos nossas préoprias vidas? Luto com
esse problema porque deixei o trabalho e atividades a ele relacionadas assu-
mirem uma parte muito grande da minha vida, muito maior do que acho
justificavel. Com a maior parte do corpo docente de nosso departamento
fazendo a mesma coisa, acho que a obsessao pelo trabalho tornou-se parte
do curriculo oculto que ensinamos.

N3o é que todos os conflitos de valores nunca venham a ser comple-
tamente resolvidos. Como a maioria das pessoas, acho que vivo em con-
tradi¢do com alguns dos meus préprios valores profundos. Por exemplo,
a classificacdo dos alunos me coloca em uma relacio com eles que viola a
minha prépria visdao de como as pessoas devem viver juntas. E claro que
vou perder meu emprego se n3o der notas. Além disso, admito que, se as
notas avaliam certo nivel de sucesso, resisto a dar “A” apenas pelo esforco.
A minha consciéncia de contradi¢des em tudo isso, no entanto, levou-me
a adotar maneiras de dar aos alunos mais poder sobre a nota que recebem,
por meio do desenvolvimento de rubricas de pontuac¢do claras para que
eles nao fiquem confusos sobre “o que o professor quer”. Isso significa
que gasto mais tempo falando sobre as notas, o que parece dar-lhes maior
importincia do que elas merecem. Escolho viver na consciéncia da con-
tradigdo entre as minhas crencas e meus atos, mesmo que isso signifique

que eu sofra mais para classificar do que sofreria de outra forma. Isso ndo
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é porque sou masoquista, mas porque acredito que a consciéncia - a capa-
cidade de pensar sobre o nosso préprio pensamento - é uma das respostas
para o que é viver uma vida humana.

Admito que seja mais facil n3o ter esse tipo de pensamento; a tomada
de decisoes seria muito menos dolorosa se nao estivéssemos tao conscien-
tes do que estamos desistindo. E interessante que as pessoas que cometem
atos de atrocidade parecam ser capazes de desligar a consciéncia da dor, a
sua propria e a dos outros. Imaginamos como as pessoas que tenham sido
julgadas por crimes de guerra possam ir para casa e brincar com seus fi-
lhos, ouvir musica classica e desfrutar de um bom jantar, assim como o
resto de nds. Se optarmos por estar bem despertos para as consequéncias
de nossas escolhas ou anestesiados para senti-las, ha algo a ganhar, bem
como algo a perder.

A parte final do projeto que os alunos devem fazer no meu curso de
pos-graduagdo é uma reflexdo sobre o processo de desenvolvimento de sua
filosofia e projeto curricular e os seus esfor¢os na tentativa de torna-los
compativeis. Porque refletir sobre o qué e como ensinar é um projeto que
pode continuar ao longo da vida profissional - e, geralmente, termina como
a “Sinfonia Inacabada” -, este é o trabalho em que eles revelam que ideias
tém considerado, mas nio sabem o que fazer com elas e prosseguem por
expor as questdes que ainda estdo por resolver. Digo-lhes que nem tudo em
sua filosofia e seu curriculo tem de “se ajustar”, mas quero que eles sejam
conscientes das pecas que nio se ajustam.

Muitas vezes, desde que ensino este curso, este processo resultou em
estudantes questionando sua escolha por uma carreira na danga. Simpati-
zo com isso porque tenho feito o mesmo ao longo da minha carreira, e ain-
da o fago. Lembro-me de quando o meu orientador de doutorado pergun-
tou-me, quase de brincadeira, se nio era superficial gastar dias (e noites)
saltitando num estidio de danc¢a quando as pessoas estavam morrendo de
fome e sofrendo em todo o mundo. Procuro continuamente as razdes pelas
quais a danga é tio importante, por que eu nela permaneci, e por que con-
tinuo a ficar. Entre outros, acho interessante um argumento que tem a ver
com a liberdade: se o mundo mudasse de repente, de modo que as pessoas
ficassem livres de todas as formas de opressdo, o que elas, entdo, ficariam
livres para fazer? Noto também que a arte tem persistido mesmo nos mais
terriveis tempos e lugares. O impulso humano para criar - o que Martin
Buber (1955) chamou de instinto originario - é tao forte que criangas em
um campo de concentra¢do ainda jogavam, desenhavam e escreviam poe-

sias (Cunningham, 1978). Suspeito que elas também dancassem.
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Ainda ha dias em que me pergunto: “para qué estou fazendo isso?”
Na maioria deles, no entanto, acabo concluindo que as artes em geral, e a
danca em particular, sio meios importantes para fazer e achar sentido na
minha vida, e o impulso de buscar sentido é mais uma daquelas qualidades
que definem a vida humana. Mas, sempre preciso perguntar, estou ensi-
nando, estou vivendo a minha vida de uma forma coerente com o que eu
acredito e valorizo? Que tipo de composicdo ja fiz e estou fazendo?

Reconheco que problematizar o trabalho e a vida de alguém pode dei-
xar ambos mais dificeis. Mas, como Maxine Greene nos diz, “Tornar as coi-
sas mais dificeis para as pessoas [significa] despertd-los para a sua liberda-
de. [Significa] comunicar-se com elas de tal maneira que elas [v3o] tornar-
-se consciente de... sua responsabilidade como individuos em um mundo
problematico e em mudanca” (1978, p. 162). Por meio de tal dificuldade
podemos nos mover, bem acordados para as nossas escolhas e possibilida-
des, na medida em que coreografamos os curriculos que queremos ensinar

e as vidas que desejamos viver.
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