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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa documental, qualitativa, de carater participativo e observagdo ativa.
Questiona a impossibilidade de, na hierarquia dos saberes racionais da Modernidade, emergir uma
proposta curricular que atenda aos anseios da contemporaneidade neotribal. Conjuga a experiéncia
e a vivéncia da autora como aluna e professora dos cursos de Danca e Teatro da UFBA a uma
sistematica analise critica dos atuais curriculos destas institui¢des, com a intengdo de identificar os
pressupostos de territorialidades e saberes locais contemplados em didlogo com o conhecimento
académico, sem hierarquia. O campo de observacdo sdo os atuais curriculos dos cursos de
Licenciatura em Danga e Licenciatura em Teatro da Universidade Federal da Bahia, examinados
com base numa fundamentacdo tedrica atrelada ao pensamento pos-colonialista e
desconstrucionista, entre eles Edgar Morin, Michel Maffesoli, Clifford Geertz, Milton Santos,
Bauman, Haesbaert Costa, Hall, Foucault e as relacdes de poder apresentadas pelas teorias do
curriculo em Tomaz Tadeu da Silva. Aliados a estes, estao as reflexdes constantes sobre a arte € a
educacao de Herbert Read, Ana Mae Barbosa, Fayga Ostrower, Isabel Marques e tantos outros. A
hipotese levanta que a hierarquizagdo dos saberes nos curriculos dos cursos de Graduagdo impede
um didlogo multirreferencial com as territorialidades e saberes locais, contribuindo para um
processo de estranhamento da cultura de referéncia na constru¢do do conhecimento académico. O
corpus do trabalho vem organizado em quatro partes: Territorialidades e Saberes Locais; A Cultura
Académica e o Ensino Superior no Brasil; Uma andlise curricular — As Licenciaturas em Artes
Cénicas da Universidade Federal da Bahia; Uma Construcao Identitaria nas Licenciaturas em Artes
Cénicas da UFBA. Os resultados obtidos constatam que os vicios oriundos da hegemonia do
conhecimento positivista dificultam a emergéncia de um curriculo que contemple as nog¢des fluidas
emergentes da socialidade do pensamento organico e da epistemologia do cotidiano. Indica a
necessidade de transformacdes e direcionamento dos esforcos para a superacdo e reformulagio das
Artes Cénicas no Ensino Superior, a partir de uma epistemologia a servico de uma educagdo
desvinculada da hiperespecializagdo da Modernidade.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino Superior no Brasil, Territorialidades, Saberes Locais, Artes

Cénicas.
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ABSTRACT

This qualitative research is a document analysis with active observation and has participatory
nature. Query the inability, in the rational modernity knowledge hierarchy, of emergence of a
curriculum that meets the aspirations of contemporary neo-tribalism. It combines the expertise and
experience of the author as student and teacher of courses in Dance and Theatre at UFBA and a
systematic review of current curricula of these institutions, with the intention of identifying the
assumptions of territoriality and local knowledge covered in dialogue with the academic
knowledge, without hierarchy. The field observation are the current curricula of the Undergraduate
in Dance and Theatre, Federal University of Bahia (specifically, the university degree that allows
the practice of teaching in elementary or secondary school level), examined on a theoretical basis
tied to the post-colonialist thought and deconstructionist, among them Edgar Morin, Michel
Maffesoli, Clifford Geertz, Milton Santos, Bauman, Haesbaert Costa, Hall, Foucault and the power
relations presented by the theories of curriculum in Tomaz Tadeu da Silva. Allied to these are the
constant reflections on art and education of Herbert Read, Ana Mae Barbosa, Fayga Ostrower,
Isabel Marques and many others. The hypothesis raises the hierarchy of knowledge in the curricula
of undergraduate courses prevents a many-referential dialogue with the territoriality and local
knowledge, contributing to a process of estrangement from the reference culture in the construction
of academic knowledge. The corpus of work is organized into four parts: Territoriality and Local
Knowledge, Academic Culture and Higher Education in Brazil, A curricular analysis — The
Undergraduate Performing Arts at The Federal University of Bahia; Identity Construction in an
Undergraduate in Performing Arts of the university. The results conclude that the addiction from
the hegemony of positivist knowledge hinder the emergence of a curriculum that incorporates the
fluid concepts of organic thought sociality and epistemology of everyday life. Indicates the need for
change and direction of efforts to overcome and reword Performing Arts in university, as an
epistemology in the service of an education detached from the Modernity hyper-specialization.

Keywords: Curriculum, University in Brazil, Territoriality, Local Knowledge, Performing Arts.
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1 INTRODUCAO

Apresento-me sujeito. Mas ndo qualquer sujeito, pois sou o sujeito! Aqui, me dou o
direito de falar sobre mim, incorporo o egocentrismo' ¢ me ocupo do “Eu”, que, por ser
pronome, qualquer um pode dizer, mas ninguém o faz em meu lugar que, alids, ndo ¢ apenas
um lugar, sdo lugares. Assim comeco falando dos meus “eus”, complexos e plurais.

Dango e atuo desde que me lembro. Meu percurso foi sempre migratdrio, dialdgico,
em transito. Desde a infincia, entre Recife (PE) e Salvador (BA), vivo, até hoje, em meio a
multiplos territorios distintos. Da Educagdo Infantil ao Ensino Médio passei por sete
Instituicdes de Ensino Formais. No Ensino Superior, por trés graduagdes cursadas em trés
universidades. Na pos-graduagdo, caminhei da Administragdo as Artes Cénicas. Na arte,
Danga e Teatro, Ballet Classico e Stanislavski, Balé Popular e Bertolt Brecht, Danga Moderna
e Grotowski, Contemporanea e Boal. Como profissional atuei nas Artes Cénicas em algumas
de suas possiveis configura¢des. Graduei-me em Licenciatura em Danga, e atualmente estou
professora substituta na Escola de Teatro da Universidade Federal da Bahia, condi¢do, por sua
vez em transito.

Estas inscrigdes vém selar estes encontros, encarnados nestes “eus” como um todo
referente as partes e as partes ao todo: territérios, fortes sentimentos de desterritorializagdo,
pertencimentos e estranhezas, compreensdo de ser sujeito dos multiterritorios. Da reflexao e
imersdo sobre esse trajeto surgiram minhas inquietagdes sobre o papel da Institui¢do de
Educacdao Formal como local de afirmacdo de nossas herangas. E neste caso brasileiro,
oriundo da colonizagdo ocidental, uma matriz de educacdo movida pela culpa da verdade
absoluta e universal. Acredito que o curriculo ¢ a afirmagdo da sociedade na instituicdo como
produto desta sociedade. Um ciclo de retroalimentagdo onde um pressupde a existéncia do
outro, mas que foram compreendidos separadamente pela necessidade da ordem imposta pela
hiper-especializa¢do, e que agora clama por se religar e se complexificar para responder as
exigéncias da atual ordem mundial.

Compreendo-me soma — corpo ¢ adicdo — de experiéncias artisticas e académicas.
Meu saber e saber fazer, nas areas da docéncia e da pesquisa, me fizeram constatar uma
significativa presenca dos saberes locais que me constituiram enquanto conhecimento

competente para minha atuacdo como profissional que busca as respostas para os desafios da

! Segundo Morin (2006), a primeira defini¢do de sujeito, literalmente posicionar-se no centro de seu mundo.
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transformagdao. Meus antigos desconfortos alimentaram o sentimento da necessidade de
mudancas na formacao do pesquisador das artes e me levaram a perceber a importancia de
acender os didlogos académicos sobre a Territorializagdo e os Saberes Locais. Esta
inquietagcdo ¢ o reflexo das inimeras questdes revisitadas nas minhas diferentes incursdes
como sujeito de diversas “tribos”, individuo de varias institui¢des, consciente da impressao
em meu corpo € em minhas acdes de tantas territorialidades.

Para chegar ao cerne deste trabalho ¢ imprescindivel se debrucar num fendémeno
atual identificado por Maffesoli (2006), chamado neotribalismo. Oriundo da socialidade Pos-
moderna, consiste em reconhecer que na relagdo das reconhecidas tribos contemporaneas,
constituidas organicamente, hd vaivens constantes entre os coletivos € o agrupamento
institucionalizado que criam um poder além do cotidiano. Utilizando-me desta nogao, coloco
em cheque o Sistema Educacional Brasileiro, compreendido e formulado a partir da
concepgao do social da Modernidade. Este sistema obedece as caracteristicas da logica de
identidade, configurada numa estrutura mecanica forjada pelas organizagdes politico-
econdmicas formadoras de individuos que se propdem a desempenhar determinada fungdo em
seus grupos contratuais. Assim, ndo d& conta de educar para uma socialidade propria da
estrutura organicamente complexa da Pos-modernidade, caracterizada por sua dialdgica de
identificacdes, constituidas a partir de sujeitos que representam distintos papéis em suas tribos
afetuais.

A compreensdo de minha condi¢do de corpo sujeito desta encruzilhada, encarnado de
valores forjados a partir da mecanica estrutural e imerso nas necessidades afetuais do
pertencimento tribal pds-moderno, nao permitiu uma acomodagao aos padroes e modelos da
uniformizacdo e hierarquizacdo dos saberes. Havia uma inquietagdo de expressar minha
complexidade cultural, memorias e identificagdes tribais. Com esse estranhamento, ingressei
na Universidade.

Esta institui¢do, com seus docentes e discentes, apresentou-se imersa neste mesmo
transito da pds-modernidade. Uma enorme estrutura de concreto vivendo de seu passado, em
busca de um futuro e sem a percepgao do seu presente. O conflito instalado e por vezes adiado
num esfor¢o de relocagdo para o devir idealizado e expresso nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduagdao, homologadas em 2002. A partir de entdo as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) se viram compelidas a conceber uma nova disposi¢ao
para seus curriculos. Estas Diretrizes, cujo processo de formulacdo iniciado em 1997 contou
com a colaboragdo das Institui¢des de Ensino Superior e especialistas de ensino de cada area

do conhecimento, configuraram a inten¢ao do poder publico em construir um documento de
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regulamentagdo que atendesse mais diretamente as demandas especificas dos diferentes
cursos localizados em diferentes unidades da federagao.

As Diretrizes apresentam uma proposta de direcionamento curricular visando a
autonomia de cada instituicdo, oposta ao curriculo minimo instituido pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢ao Nacional 4.024/61, e suportado pelas: Lei de Reforma Universitaria
5.540/68, Lei 7.037/82, e Resolugdo CFE 12/84, o qual impunha uma uniformidade na
formac¢do do profissional no ensino superior. A nova proposi¢cdo dos gestores publicos versa
sobre a necessidade de contextualizacdo do ensino superior. Apoiada na nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional 9.394/96, afirma a importancia de interagdo das
institui¢des de ensino com a sociedade, bem como de formacao de profissionais capacitados
para relacionarem-se com as emergéncias de cada configuragao social.

O incomodo passou a ser outro: pertencer ao descontexto. A apatia revoluciondria
instaurou-se num coletivo gerado a partir de uma imposta hierarquia positivista
desempenhando papéis outorgados por um padrdao sabidamente incoerente e simbolicamente
respeitado. O conhecimento, até entdo compreendido como universal, passou a traduzir a
condi¢do humana do “vemos o que queremos ver”, uma espécie de trai¢do ao conhecimento
uniformemente e absolutisticamente imposto. A lei prega a mudanga; o segredo partilhado ¢
o desconforto e a manutencdo da ordem pré-estabelecida. A tribo académica precisa
reencontrar-se, seus membros parecem perder-se.

Um novo estranhamento: este lugar inquieto ndo comportava minhas inquietacdes.
Uma quietude forjada me incomodava ainda mais. A resisténcia desta tribo esbarrava nas
minhas. Nessa universidade, o impacto de ndo encontrar o lugar para um didlogo
multirreferencial que tanto meu corpo sujeito buscava com as territorialidades e saberes
locais, contribuiu para um maior questionamento meu sobre a cultura de referéncia na
constru¢do do conhecimento académico. Se o universal ndo mais corresponde, onde estd o
lugar do local?

Ainda assim, percebo a necessidade de permanecer vinculada a este sistema. Preciso
conhecé-lo melhor, entender seu funcionamento, estabelecer pardmetros, qualificar-me para
fazer-me membro deste coletivo e me comprometer com a transformagdo. O desafio pode
parecer prepotente ou mesmo messianico, mas me faz prosseguir. Preciso sentir que tudo isto
vale a pena, que este ¢ o lugar em que sinto a possibilidade da re-ligagdo. O territério do
religare para a afirmagdo do devir.

Anexo a tudo isto minha concep¢do e defesa de Artes Cénicas. Nestes escritos, a

opc¢ao da analise de um curso de Danca e um de Teatro €, a propdsito, uma escolha também
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tribal. Meu territorio de afeto sempre esteve na afinidade entre estas areas, € ndo em sua
dissociagao. Compreendo as diferencas, mas me apego ao agrupamento também justificado
pelo coragdo deste registro tribalista: os territorios de pertencimento.

Entre mortos e feridos termino a graduacao trazendo todas as inquietacdes de todo
este processo. E assim chego com minhas resisténcias ao Mestrado, felizmente juntando as
Artes Cénicas, trazendo o estudo: Territorialidades e Saberes Locais: Estratégias para
uma construcio identitaria das Artes Cénicas na Universidade Federal da Bahia. Sobre a
atual mudanca dos curriculos dos cursos representantes das artes da cena da UFBA,
problematizo: A percepcdo de que na presenga hierarquica dos saberes racionais da
modernidade vinculados por anos ao saber académico, poderia emergir uma proposta
curricular que atendesse aos anseios da contemporaneidade neotribal? Parto da seguinte
hipotese: a hierarquizagdo dos saberes nos curriculos dos cursos de Graduacdo impede um
didlogo multirreferencial com as territorialidades e saberes locais, o que contribui para um
processo de estranhamento da cultura de referéncia na constru¢do do conhecimento no
ambiente académico.

Elegi como campo de observacio, os atuais curriculos dos cursos de Licenciatura
em Danca e Licenciatura em Teatro da Universidade Federal da Bahia por considerar-me
processo deste didlogo vivenciado nas condi¢des de aluna, professora e pesquisadora,
testemunha destas Escolas que contribuiram e contribuem para a organizacdo dos meus atuais
padrdes de construciao de conhecimento.

A fundamentacio tedrica capaz de dar sustentacdo esta pesquisa esta nos autores de
um pensamento pds-colonialista e desconstrucionista. Assim, encontrei em Edgar Morin e seu
olhar sobre a complexidade a melhor perspectiva para a abordagem educacional. Os
principios de Michel Maffesoli sobre o saber fazer e o cotidiano informam a compreensdo do
conceito de Conhecimento Comum. J4 os principios sobre o Saber Local e Culturas sao
empregados segundo Clifford Geertz em didlogo com os autores ja citados; as nogoes de
territorialidade sdo explicitas por Milton Santos, Bauman, e Haesbaert Costa; e as identidades
revistas em Hall e Bauman. Foi bem-vindo, também, o pensamento Foucaultiano e as relagdes
de poder apresentadas pelas teorias do curriculo em Tomaz Tadeu da Silva. Aliados a estes,
estdo as reflexdes constantes sobre a arte ¢ a educacao de Herbert Read, Ana Mae Barbosa,
Fayga Ostrower, Isabel Marques e tantos outros. Sao destes multiplos olhares que emergiram
as nogoes tratadas nesta pesquisa.

Trata-se de uma pesquisa documental, qualitativa de carater participativo e

observagdo ativa, eis que conjuga minha propria experiéncia e vivéncia como aluna e
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professora dos cursos de Danca e Teatro da UFBA, debrucada sobre a apreciacao de seus
curriculos. A metodologia consistiu em promover uma analise critica dos atuais curriculos das
referidas Escolas, visando identificar os pressupostos de territorialidades e saberes locais
contemplados em didlogo com o conhecimento académico, sem a hierarquia.

Para tanto a primeira etapa da pesquisa se concentrou na coleta dos documentos das
Institui¢des, no levantamento bibliografico pertinente e os contatos e entrevistas necessarias
para a percep¢do da memoria oral de suas historias. No segundo momento precisei me deter
nas andlises comparativas e nas impressdes de minha realidade vivida nestas instituicdes. A
partir dai coloquei minha hipotese a ser testada e revisada bibliograficamente. S6 entdo pude
me ater na verificagdo e confirmacao de que a hierarquizacao dos saberes nos curriculos dos
cursos de Graduacdo impede um didlogo multirreferencial com as territorialidades e saberes
locais, contribuindo para um processo de estranhamento da cultura de referéncia na
constru¢ao do conhecimento académico.

O corpus do trabalho vem organizado em quatro partes, cada uma nomeada de
territorio, ou seja, esta obra compde-se de quatro territérios: TERRITORIO 1:
TERRITORIALIDADES E SABERES LOCAIS; TERRITORIO 2: A CULTURA
ACADEMICA E O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL; TERRITORIO 3: UMA ANALISE
CURRICULAR — AS LICENCIATURAS EM ARTES CENICAS DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA; TERRITORIO 4: UMA CONSTRUCAO IDENTITARIA NAS
LICENCIATURAS EM ARTES CENICAS DA UFBA.

No primeiro destaco os conceitos base para a compreensdo do objeto de estudo.
Contextualizo os paradigmas atuais que possibilitam a anélise deste sistema de organizagao
cultural e suas institui¢des; exprime as diferenciacdes disciplinares arraigadas em nossa
sociedade e em principio de superacdo através dos olhares sobre as regides fronteiricas da
construg¢do social. Sustenta a relagdo dos saberes formadores das culturas, ressaltando seu
momento de separacdo devido a uma analise equivocada do método cientifico formador da
constru¢do do conhecimento académico; e a atual discussao sobre sua re-unido sob a dtica das
ressignificagdes do cotidiano.

No segundo, a partir da compreensdo da organizacdo dos saberes na cultura
ocidental, proponho um panorama da estrutura do Ensino Superior no Brasil, suas herangas
colonizadoras, principalmente os processos de redengdo pelo saber, vinculados a religido dos
jesuitas e da redencdo pela mente oriunda do conhecimento cientifico positivista. Analiso os
processos de homogeneizagdo impostos pelo Curriculo Minimo da ditadura militar, inspirados

pelo positivismo Moderno, e as recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
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Graduagdo (2002). Friso que o processo de construgdo do que hoje conhecemos como Ensino
Superior Brasileiro, como todo o processo de formacdo deste pais, ¢ fruto de um longo
processo de colonizacdo do tipo exploragdo, uma resposta institucional para a formacgdo de
uma nova elite para comandar a colonia, e a formag¢ao de novos trabalhadores para mao de
obra docil, grata por sua condigdo.

No terceiro Territorio, abordo o campo de observagao/objeto de estudo, discorro
sobre a concepcao de o curriculo ser local de representagdo das identificacdes de um
determinado curso, documento que afirma o procedimento, as filosofias, a ideologia, as visdes
de mundo de uma Instituicao de Ensino Formal. Em seguida, apresento a questdo da formacao
do professor no Brasil, através de um panorama documental, desde a Lei n® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional), até as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena (Resolug¢do CNE/CP 1, de 18 de fevereiro
de 2002.). Analiso as Licenciaturas em Danca e Teatro da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), apresentando brevemente as trajetorias institucionais suas e de suas Escolas, para
contextualizar a analise de seus curriculos atuais, investigando suas posi¢des e propostas
formativas, as filosofias e matrizes curriculares, razdes e contradigdes a partir de suas
conformagdes territorio-temporais. Problematizo também as formas de inser¢ao das nogoes de
territorialidades e saberes locais nestes curriculos, vinculando-as ao percurso histérico das
instituigdes em questdo, do Ensino Superior no Brasil, e das hierarquizagdes de saberes a
partir da constru¢ao do conhecimento Ocidental.

No quarto Territorio, como sintese dos argumentos anteriores, apresento as
recorréncias emergentes da problematizacdo e ressalto a necessidade de uma revisdo da
concepcao de universidade e da formacdo do professor a partir de propostas para uma
reformulagdo da Danga e do Teatro no ambiente da graduacdo sem hierarquizacdo dos
saberes. Aponto estas artes como elementos passiveis e constitutivos do conhecimento
humano e, ainda, local privilegiado de religacdo dos saberes para a efetivagdo da construcao
da complexidade.

Estes territorios precedem sua discussdo nos aspectos conclusivos, seguidos pelas

respectivas referéncias e anexos.



2

16

TERRITORIO 1: TERRITORIALIDADES E SABERES LOCAIS
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2 TERRITORIO 1: TERRITORIALIDADES E SABERES LOCAIS

Neste Territdrio, destaco os conceitos base para a compreensdo do objeto de estudo.
Contextualizo os paradigmas atuais que possibilitam a analise deste sistema de organizacao
cultural e suas instituicdes; proponho a discussao das diferenciacdes disciplinares/hierarquias
arraigadas em nossa sociedade e em principio de superacdo através dos olhares sobre as
regides fronteiri¢as da construgdo social.

Sustento a rela¢do dos saberes formadores das culturas, ressaltando seu momento de
separacao ¢ hierarquizagao devido a uma aplicagdo equivocada do método cientifico formador
da constru¢ao do conhecimento académico; ¢ a atual discussao sobre sua re-uniao sob a Otica
de uma epistemologia do cotidiano.

A mudanca de paradigmas que presenciamos, vem permitir a inauguragdo e
discussdo de novas terminologias para falar dos atuais fenomenos sociais. Os conceitos se
mantiveram fixos e imutaveis por longo tempo de acordo com suas relagdes positivistas com
o saber, mas hoje se encontram num processo de revisdo semantica e etimologica. Nao
pretendo esgotar aqui esta discussdo terminologica, mas distinguir os termos que circundam
as nogoes de territorialidades e saberes locais para dar conta da progressao desta pesquisa.

A sociedade contemporinea, onde me encontro cidadd, vem se transformando e
passando por um processo compreendido como de “desconstrucdo”. Este fenomeno € aqui
empregado no sentido Derridariano de revisdo de padrdes, observado e analisado enquanto
mudanca das relagdes com as institui¢des formadoras do social. A concepgao terminoldgica
de nosso titulo reflete a atitude de perceber este social imerso num mal-estar® gerado pela
imposicdo das escolhas. Os individuos estavam fadados a relacionar-se com a concepg¢do de
nacionalismos, imbricados ao poder estatal emergente. Este poder, substituido pelo
liberalismo, condena o homem a outro suplicio — a liberdade de escolhas.

Este homem posicionado na encruzilhada da submissdo a um estado constituido e do
poder de locar-se por si, percebe-se ator efetivo de si mesmo, tornando urgente a proposi¢ao
conseqiiente da atitude reflexiva sobre si, sobre os outros e o ambiente.

Nesta conjuntura termos como: territorialidades, saberes locais e identidades
assumem particular importancia para a compreensao dos fendmenos sociais € a seguir me

dedico a sua discussao.

% Termo empregado por Zigmund Bauman (1998), ao abordar a liberdade de escolha que a seu ver permeia a
poés-modernidade.



18

2.1 TERRITORIOS E CULTURAS: MUROS E FRONTEIRAS

Pertencemos a um territério, ndo o possuimos, guardamo-lo,
habitamo-lo, impregnamo-nos dele. Além disto, os viventes ndo sdo
0s Unicos a ocupar o territorio, a presenga dos mortos marca-o mais

do que nunca com o signo do sagrado. Enfim, o territorio ndo diz
respeito apenas a fungdo do ser ou ao ter, mas ao ser. Esquecer este
principio espiritual e ndo material € se sujeitar a ndo compreender a
violéncia tragica de muitas lutas e conflitos que afetam o mundo de

hoje: perder seu territdrio ¢ desaparecer.

Bonnemaison e Cambrézy, 1996

Para inicio desta argumentacao, faz-se necessario esclarecer o sentido que emprego
aos termos territorio e territorialidades, suas particularidades e sua relevancia para a
compreensdo desta pesquisa.

O conceito de territorio, comumente vinculado a Geografia por estar diretamente
relacionado as questdes de espacialidade, tem sido alvo de discussdes freqiientes em
diferentes areas do conhecimento. Costa (2007) apresenta as multiplas perspectivas assumidas
pelo termo sob a 6tica de diversas disciplinas. A partir da compreensao desta andlise assumo o
termo territorialidades para identificar o territorio simbdlico, ou o que considero “espaco de
referéncia para a construgao de identidades” (p. 35), enfatizando as questdes simbodlico-
culturais.

Deste autor, aproprio-me de uma vertente bdsica de concepgdo de territorio: a
cultural. Esta, segundo ele a mais subjetiva, considera-o “[...] produto da
apropriacao/valorizagdo simbolica de um grupo em relagdo ao espaco vivido.” (COSTA,
2007, p.40). Vale salientar que, para este estudo cabe a vinculagdo desta vertente a uma
segunda — a politica — que enfoca a relacdo espaco-poder. Nao descarto os demais conceitos
referentes ao termo, mas acredito relevante fazer um recorte determinado para um melhor

direcionamento do leitor aos propositos desta analise.

3 apud Costa, 2007. p. 73
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Inicio meus argumentos com a definicdo de Milton Santos (2008) do territério
concebido através de um olhar primeiramente geografico-econdmico, o territorio usado. Ele

sugere o territdrio ndo apenas

superposi¢cdo de um conjunto de sistemas naturais € um conjunto de sistemas
de coisas criadas pelo homem. [...] é o chdo ¢ mais a populagdo, [...] uma
identidade, o fato e o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. |[...] é
a base do trabalho, da residéncia, das trocas materiais e espirituais e da vida,
sobre os quais ele influi. [...]. (SANTOS, 2008, p. 96-97)

Ou seja, territorio ¢ lugar de afirmagdo de culturas, economias, politicas. Local
geograficamente estipulado pela necessidade especifica de determinadas sociedades de
cristalizar seu tempo num espaco, de estabelecer um local de partilha de experiéncias,
construcao de mitos comuns, de significar sua existéncia através da proximidade com o outro
com quem se identifica e compartilha uma histéria comum — a histdria do lugar. Este autor
identifica uma relacdo direta entre as fei¢des naturais do territorio e seu funcionamento por
uma adapta¢ao dos homens com pequena intermediacao técnica. Seu valor ¢ atribuido pelo
uso, regendo as manifestacdes da vida social.

Este uso desvincula-se do pressuposto utilitarista, pois considero que o espago
propriamente dito faz parte do cotidiano de seus habitantes na criagdo e recriagdo dos mitos e
simbolos, caracterizando-os enquanto grupo. Este se vincula pela sensagdo de pertencimento
gerado pela apropriagcdo simbolica do espaco, através do principio de identificagdo — o que
torna o territorio um “construtor de identidade” — considerando que o grupo ndo se apropria
de determinado territério, mas identifica-se com ele. A relagdo com o espaco torna-se afetiva,
ou o que preferencialmente, e a exemplo de Michel Maffesoli (2006), chamarei de afetual.

Partindo desta concepgdo de pertencimento, aproprio-me — ou melhor — identifico-me
com uma concepc¢ao especifica da territorialidade, atribuida a Antropologia, o neotribalismo.
Introduzida por esse autor, esta concepgdo apoia-se na afirmagdo de que o periodo atual
caracteriza-se por ser “empatico”, pela indiferenciagdo, pelo “perder-se em um sujeito
coletivo” (p. 38). Segundo ele, percebemo-nos numa socialidade empatica, em substitui¢do ao
social racionalizado da modernidade.

Ainda de acordo com Maffesoli, estes microgrupos sociais, a que chamamos #ribos,
podem ser avaliados através da categoria “comunidade emocional”, de analise socio-historica
de Max Weber, assumindo as caracteristicas de efemeridade, “composicdo cambiante”,

inscri¢do local, “a auséncia de uma organizagdo”, e a estrutura quotidiana. Este ultimo passa a
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ser o substrato sobre o qual se articulardo todas as representacdes do solido lago social que
compde o grupo.

Esta concep¢do pds-moderna de territorio nos leva a compreender a dissolug¢do das
fronteiras forjadas na ordem dos nacionalismos impostos pela organizagdo politico-econdmica
pré-estabelecida, os enormes muros construidos geografica e cartesianamente comegam a nao
mais atender aos anseios da atual socialidade. Os tragos cartograficos dos poligonos comegam
a ser superpostos pelas linhas pontilhadas pelo cotidiano. As comunidades passam a ser
constituidas pela identificacdo do dia-a-dia. O banal passa a ser determinante para a sensagao
de pertencimento que gera as diferentes fronteiras, tracejadas, liquidas, moldaveis ao
simbolico, aquilo que ¢ compartilhado, sentido pelo nds.

E o que vem a ser este nos?

No neotribalismo, o individuo passa a importar menos que a pessoa, que deve
representar seu papel numa cena global regido por regras precisas, criadas ¢ compartilhadas
pela ética. A estética do nos, caracterizada pelo sentir em comum, ¢ a abertura para o Outro, o
que conota a proxemia (espaco, local em que se representa o destino comum), uma estética
favorecida pelo espaco. A ética que rege estes reagrupamentos opde-se a moral imposta e
abstrata da modernidade, ¢ empatica e proxémica, originaria do proprio grupo, produzida pelo
espaco compartilhado. E gerada a partir da unido do grupo pela identificagdo, pelo
devotamento que refor¢a aquilo que ¢ comum a todos. O grupo passa a ser um lugar em que a
pessoa se percebe a servico de, e ndo apenas um lugar de refugio. “[...] €, por forca das
circunstancias, porque existe proximidade (promiscuidade), porque existe a partilha de um
mesmo territdrio (seja ele real ou simbdlico), que vemos nascer a idéia comunitaria e a ética
que € o seu corolario.” (MAFFESOLI, 2006, p. 46). Vale salientar que esta comunidade
constitui uma moralidade propria, a partir do que o autor chama de “experiéncia ética”, que
esgota sua energia na sua propria criacdo — ou seja, € voltada para o presente —, reafirmando
seu sentimento de si através da criagdo de seus rituais cotidianos, repetitivos, que da
seguranga a ligagdo entre a ética comunitéria e a solidariedade estabelecida.

Considero esta experiéncia ética, atrelada a estética, a nova concepg¢do de fronteira: a
fronteira banal/cotidiana, ndo cartografica, que faz com que haja o ajustamento de uns aos
outros ¢ a um territorio determinado e ao meio natural. Sendo originaria de relacdes
freqlientemente conflituais, torna-se flexivel apesar de longeva, sendo a “expressdo mais

caracteristica do querer-viver social” (MAFFESOLI, 2006, p. 53).



21

A partilha do territério pela experiéncia cotidiana, que torna o reagrupamento coeso €
fluido a0 mesmo tempo, substitui e vai de encontro a falsa sensacao de seguranca imposta a
partir dos pressupostos do receitudrio da Modernidade.

De acordo com Bauman (1998, p.20), “pode-se definir a modernidade como a época,
ou o estilo de vida, em que a colocagdo em ordem depende do desmantelamento da ordem
‘tradicional’, herdada e recebida; em que ‘ser’ significa um novo comego permanente.”.
Ordem e Progresso, palavras estampadas em nossa bandeira nacional sdo a evocagdo da
modernidade. Uma era criada para e pela rotina de eliminag¢do de sujeira, um eterno novo
comeco em busca da artificial pureza gerada pela eterna ordem e ininterrupta rotina de
limpeza. “A sujeira € essencialmente desordem [...] ela existe ao olhar do observador [...] Se o
desasseio ¢ coisa inapropriada, devemos atacéd-lo através da ordem. O desasseio ou a sujeira
€ o que nao deve ser incluido se um padriao precisa ser mantido. (grifos meus)”
(DOUGLAS, 1970 apud BAUMAN, 1998. p. 18). A limpeza simbolo do processo de
exclusdo para manutencao dos padrdes estabelecidos, mantidos a qualquer custo, fomentando
a criagdo dos marginais.

Os estranhos da modernidade tornam-se a sintese da sujeira, criaturas a margem do
padrdo estabelecido, aqueles que ndo se furtam a questionar as verdades absolutas e
inquestionaveis. Alvos dos mantenedores das utopias modernas sempre constituiram uma
ameaga ao “mundo perfeito” — permanente, idéntico a si mesmo, fixo e imutavel, sem
obscuridades, transparente, harmonico, sem estranhos — ao totalitarismo de uma ordem nova e
final, geradora de uma sociedade em eterno estado de aten¢do para a manutengdo das coisas
em seus devidos lugares.

Inimigas da desordem e num mundo industrial imerso na mudanga, as imposicdes
fomentavam as politicas totalitarias extremistas, buscando sempre combater novas anomalias
e prevenir possiveis modificacdes de padrdes, numa constante luta contra o surgimento de
novas sujeiras. A inseguranga passa a reinar absoluta. A incerteza ¢ a desconfianca se
estabelecem pela ineficiéncia das habilidades de purificagdo em acompanhar a criagdo de
novas categorias de sujeira. A Modernidade pressupde a massa perfeitamente homogénea de
humanos idénticos. Um amalgama sem nuances, que atendesse a necessidade de expurgar
qualquer continuacdo da velha ordem remanescente do periodo que a antecede, uma
coletividade que representasse o asséptico destino comum da humanidade, harmonico,
perfeito, inquestiondvel, absoluto.

Acredito que a criagdo de ideais de pureza ndo ¢ uma exclusividade da Era Moderna,

mas de todas as sociedades. Refiro-me especificamente a ao ideal moderno pela influéncia
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direta na atualidade, na construgdo do social e da socialidade, e do ideal de educagdao em que
fora implantada a instituicdo de ensino superior no Brasil, sobre a qual me dedico nestes
escritos.

Os estranhos a que me refiro ndo se encaixavam no mapa cognitivo, moral ou
estético do mundo moderno. A transgressdo de que eram culpados turvava a tdo buscada
transparéncia de seu tempo, borrava as fronteiras, exalava incertezas. Na guerra para expurga-
los, segundo Bauman (1998), criaram-se duas estratégias conhecidas e defendidas por nossas
instituigdes ainda mantidas sob a 6tica moderna. A primeira: antropofdgica que consistia na
assimilagdo da diferenca tornando-a semelhante, abafando as distingdes culturais ou
lingiiisticas, proibindo as tradi¢des e lealdades que nao alimentam a conformidade com a
ordem nova, promovendo e reforcando uma unica medida. A segunda: antropoémica que
consistia na exclusdo das criaturas, banindo-as dos limites para além das fronteiras do
territorio, sem comunica¢do com o lado de dentro, confinando-as aos guetos, cerceando seus
direitos. No caso de nenhuma das alternativas darem certo, restava a destrui¢ao fisica.
Considero que um dos motivos da proliferacdo destas criaturas consideradas indesejaveis
fosse o processo de sobrevivéncia a partir da construcao da identidade individual.

Durante a constru¢do de sua sociedade, o Estado Moderno pretendia libertar seus
individuos de suas identidades herdadas, levando-os a se responsabilizar pela realizagdao de
suas identidades, que, apds escolhidas, tornavam-se fixas e imutaveis, alheias ao poder
intermediario das comunidades e tradi¢des. Para este projeto, cada individuo era considerado
uma tabula rasa, lisa, sem qualquer indicio de marca, suas inscricdes datavam de sua
introducao ao social, do momento em que decidia sua identidade, livre de qualquer heranca,
qualquer conex@o com os saberes e suas ancestralidades.

A exacerbagdo da individualidade moderna ndo encontra condi¢gdes de continuidade
no contexto da pos-modernidade. Esta identidade forjada de forma fixa e imutdvel ndo
encontra um substrato sélido e passa a ser revista. O reinado da incerteza demonstra a
fragilidade do mundo construido sob a égide do autoritarismo estatal, da verdade absoluta e da
homogeneidade imposta para o purismo. Os estranhos buscam seus direitos de se perceber
parte de algo, de serem reconhecidos integrantes da sociedade. Os guetos constituem
comunidades baseadas em ajuda mutua. O pertencimento d4 origem a novos estranhos, a
incerteza também da origem a novos estranhos, assim como a dimensdo econdémica do
consumo ¢ do capital neoliberal da origem a novos estranhos. E preciso rever as fronteiras de
exclusdo dos estranhos, pois ha novos limites que ndo podem ser determinados a priori no

contexto da incerteza cotidiana.
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As pessoas se buscam e se repelem num ciclo constante da busca pela sensacao da
seguranca. Este movimento gera um sentir comum (estética) que gera novas regras de
convivéncia — por e para a convivéncia — assumindo-se um lago coletivo (ética) que por sua
vez € re-afirmada no cotidiano através dos costumes. Estes, de acordo com Maffesoli (2006,
p.54) sdo “[...] o conjunto dos usos comuns que permite a um conjunto social reconhecer-se
como aquilo que ¢ [...] € o ndo dito, o ‘residuo’ que fundamenta o estar-junto”.

E o costume que faz a comunidade existir como tal. Este, aliado a inscri¢do local,
constitui a nog@o de pertencimento tribal. A relag@o inter-individual liga as pessoas também a
um determinado lugar. A partilha do territério, a proxemia, leva-as a organizar suas vidas em
torno de mitos comuns, ndo mais uma historia universal, mas a experiéncia do dia-a-dia. O
territorio adquire contornos fisico-simbolicos.

O reforgo a heterogeneidade pds-moderna pde em destaque a multiplicidade de
novos agrupamentos, que, por sua vez, movidos pelo sentir em comum elaboram uma
memoria coletiva que termina por se constituir cultura. Originaria de uma experiéncia em
comum, s30 ajustamentos que promovem uma espécie de equilibrio a partir do heterogéneo.

Assimilando a nog¢do de cultura denotando expressdo ou reflexo de determinada
sociedade (BURKE, 2005), e entendendo-a como heranga de valores e objetos compartilhada
por um grupo humano (BOSI, 1992), passo a compreender a existéncia das multiplas culturas
relacionadas a multiplicidade de memdrias coletivas geradas no territorio das tribos. Acredito
ser a cultura o conjunto de técnicas, mitos, rituais eficientes concebidas para a sobrevivéncia
de determinado agrupamento de pessoas. Este agrupamento ¢ fomentado pelas possibilidades
de criacdo hiperbolica de compreensao de mundo em comum, bem como o vislumbre da
seguranga perdida nas possibilidades de escolha da pds-modernidade com o fim dos
nacionalismos.

Estas concep¢des de cultura afirmam identificagdes, gerando o que Hall (2006)
nomeia identidades culturais, ou aspectos identitarios que emergem da sensacdo de
pertencimento a determinada sociedade, territorio ou tribo. Anteriormente fomentadas pela
nacionalidade, contribuiram para criacdo de padrdes homogeneizantes de comportamento —
comunicagdo, educacdo, idioma etc. — produzindo sentidos sobre a nacdo. Com a
multiplicidade de tribos, o processo de formacdo da cultura torna-se cotidiano, através da
partilha de territorios, sentimentos, memorias. Este termo passa a ser sindnimo de
multiplicidade. Vinculada ao vaivém de pessoas entre tribos, numa deriva-enraizamento-
reencaixe constante, as multiplas culturas se tornam um processo dindmico de reinvengao-

reafirmacdo. Arraigadas ao territorio espago-simbolo tornam-se parte da estrutura de



24

sobrevivéncia tribal estimulando a reestruturacdo da relacdo de seus componentes com a

transmissao-perpetuagao dos héabitos e do conhecimento advindo deles.

2.2 O SABER E O SABER-FAZER

O termo saberes ¢ aqui empregado como o conhecimento criado para a transmissao
dos habitos forjados para as culturas e territorios sociais, possibilidade de reprodutibilidade,
reflexdo, transformagdo e adaptagdo dos individuos.

Considerando os limites dos territérios uma membrana que possui permeabilidade
seletiva, que inevitavelmente se comunica com outras membranas e com o meio que as
circunda e permite sua sobrevivéncia, percebo que esta maxima da citologia permite conferir
duas proposicdes historicas de construgdo da relacdo entre estes territorios: as criadas no
ambiente interno, pressupondo um purismo das relevancias destes saberes, construindo uma
fortaleza territorial, cercada por um enorme muro de concreto; e as criadas a partir da relagao
com o meio, influenciando inevitavelmente o exterior, ¢ estabelecendo um conhecimento
hibrido, resultando no saber de fronteira, que ndo ¢ nem o bem nem o mal, mas o
agrupamento das hipérboles, as saidas construidas no fazer de comunidade.

O Conhecimento ficou assim dividido e hierarquizado por um muro muito bem
construido historicamente pelos poderes que se sucederam na génese da civilizagao ocidental,
da qual somos herdeiros e que ao longo dos tempos se tornou detentora suprema da razao,
difundindo a crenga de que a ciéncia era um patrimdnio seu e qualquer outra forma de saber

ndo passava de crendices inferiores e superstigoes.

Realidades Universais, Reificagdo, fantasma do Uno - poderiamos
multiplicar os exemplos desta atitude de espirito que pretende objetivar,
colocar diante de si como objeto o fato social ou natural, a fim de
assenhorear-se de sua riqueza ¢ dominar o seu funcionamento. Tenhamos em
mente que o processo de reducdo ¢ sempre utilitarista. Impor uma
organizacao social teocratica ou justificar uma exploracdo natural e social é
sempre conseqiiéncia de um pensamento redutor. (MAFFESOLI, 2007, p.65)

Pensamentos utilitarios sdo facilmente transformados em pensamentos morais que
servem para legitimar aparatos instituidos com a pretensdo de reger a loégica do que “deve
ser”, ou seja, uma ordem moral de organizagdo das coisas, dos homens e das sociedades. No

entanto e a despeito disto, o que “¢” tem prioridade sobre o que “deve ser”. O que ¢
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simplesmente estda no conhecimento empirico que permeia o cotidiano, nas incertezas, no
movimento continuo dos desafios que supera a constru¢do meramente racional. Segundo
Maftesoli (2007, p.209), “O ideal do conhecimento cotidiano ndo ¢ nem a certeza, nem
mesmo a probabilidade em sentido matematico, sendo somente a verossimilhanca.”

Relegado a margem das institui¢des detentoras do conhecimento, este saber nascido
do cotidiano, apelidado de “saber-fazer”, esteve aquém (ou além) do institucionalismo
Moderno, por ndo se afirmar como uma ciéncia valida de estudo. A relevancia formal era
dada ao utilitarismo-tecnicista, forjado para a manutencdo do sistema fabril de producao
industrial do capital, ou das verdades absolutas produzidas pelos intelectuais das minorias
dominantes como propagacao de sua ideologia e negacdo de qualquer outra forma de
producdo de cultura que contrariasse a certeza estruturada pelo social fixo e imutavelmente
construida pelas solidas identidades nacionais-estatais.

Com suas referéncias comunitarias negadas desde seu nascimento, o individuo
precisava reinventar-se, sem que nada que viesse antes dele, ou que fosse forjado pelo
presente facilmente superavel estivesse equiparado ao “dever-ser”. A manutencdo desta
sociedade estava intimamente vinculada ao processo de conceituagdo logica e racional de todo
o conhecimento. A forma de educacdo valida ¢ a formal, institucional, em que se aprende a
executar o trabalho na funcdo que se exerce, ¢ a reconhecer conceitos validos para a
racionalidade.

O neotribalismo, porém, obriga-nos a enxergar outra constru¢do de saberes. Aquela
de incertezas, mutabilidade constante e infinitos processos conceituais. O saber advindo da
experiéncia cotidiana, um ‘“co-naissance comum” (MAFFESOLI, 2006, p. 239), que
representa um nascimento coletivo, a afirmacao do saber gerado no seio da coletividade e para
organizagdo de suas identificacdes e continuidade deste territorio simbdlico.

O saber oriundo da convivéncia proxémica valida a centralidade subterranea que
mantém o vitalismo tribal dos atuais reagrupamentos sociais. E o reconhecimento de que, para
além da homogeneizagdo das culturas, existe um saber-dizer, uma sistematiza¢gdo e uma
logica de transmissdo dos costumes caracteristica da socialidade. Logica que ndo os cristaliza,
mas que ¢ reflexiva, pois ¢ oriunda da experiéncia, ndo validando uma pratica, mas sendo. O
gerundismo deste saber demonstra a forca do presente na sua construg¢ao, seu inacabamento
constante demonstra a vinculacdo de si com o imediato, com a atencdo as necessidades

cotidianas.
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2.3 AS CONTRADICOES: A HIERARQUIA DOS SABERES

De posse da nogdo dos saberes, podemos seguir no caminho da construcdo da
Institui¢do Formal de Ensino, da qual nos ocuparemos num breve panorama no capitulo a
seguir. Para tanto, precisamos passar previamente pela organizagdo de pensamento que
inaugura esta estrutura como conhecemos hoje e observar como vem se transformando até a
atualidade.

A estrutura de transmissdo de conhecimento que vigorava impressa nas grades
curriculares de até bem pouco tempo atrds tem seus precursores no cerne do pensamento
Moderno. Nao afirmo que esta forma de tradu¢do do conhecimento tenha sido a origem de
toda e qualquer hierarquiza¢do das formas do saber, pois considero que cada sociedade, em
cada época, tem seus proprios meios de transmissdo de conhecimento e afirmagdo de poder
para manutengdo de seus padrdes de convivéncia. Afirmo, porém, que a Modernidade vem
favorecer o meio de consolidacdo da educagdo burguesa institucionalizada, da qual herdamos
o meio de compreensao do Ensino Superior.

A Idade Moderna, na cronologia da Histéria Ocidental, de acordo com Vicentino
(1997), tem inicio em 1453 com a queda de Constantinopla quando invadida pelos turcos-
otomanos, ¢ seu fim ¢ datado de 1789 com a tomada da Bastilha durante a Revolugao
Francesa. Este periodo ¢ marcado pela transi¢do entre a ordem feudal da Idade Média e o
capitalismo industrial e ficou conhecido como Antigo Regime, na época dos Estados
absolutos e do intervencionismo estatal na economia — caracteristica do mercantilismo. A
burguesia cristaliza seu poder econdmico — apesar de ndo ter qualquer contrapartida no plano
social e politico — convivendo com o despotismo dos reis € a manuten¢cdo dos privilégios
feudais — combinando o expansionismo, a exploragdo colonial, a ampliagdo comercial, o
progressismo capitalista e resquicios do feudalismo.

E neste momento que entra em cena René Descartes (1596-1650). Ao propor o
problema do conhecimento, ele determina dois campos do saber totalmente separados e

distintos. Segundo Morin (2000, p. 27),

De um lado, o problema do Sujeito, do ego cogitans, do homem que por
assim dizer reflete sobre si mesmo, e esse problema vai ser, deve ser aquele
da filosofia. De outro lado, o problema daquilo que ele chama de res
extensa, quer dizer, dos objetos que se encontram num espago, € 0 Universo
da extensao do espaco ¢ aquele oferecido ao conhecimento cientifico.
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A partir desta separagdao, o caminho da Filosofia e das Ciéncias passam a seguir a
direcdo sugerida por Descartes, em que o sujeito ¢ excluido do conhecimento cientifico.

Em seu Discurso do método, ele inaugura a filosofia moderna. Publicado no idioma
Francés em 1637, época em que textos filosoficos eram escritos em latim e inacessiveis ao
publico em geral, afirmou ainda mais sua intengdo de defender a popularizacdo da razio para
alcancar todas as pessoas dotadas de “bom senso” sem discriminagdo ou limitagao de género,
por considerar a razao inerente a todos, distinguindo-se apenas em sua aplicagao.

Numa breve biografia na edi¢do de 2008 do livro supracitado, Rosenfield descreve
Descartes como aluno oriundo da escola jesuita, mas alguém que acreditava que “a filosofia e
a ciéncia estavam esclerosadas” (DESCARTES, 2008, p. 06), e para resgatar o principio

filosofico de busca da verdade de algo necessitava de

[...] um pensamento autdnomo, livre de quaisquer amarras e, sobretudo, livre
de toda espécie de preconceito. Se cada um de nos almeja ter uma idéia
verdadeira, devemos preliminarmente afastar este tipo de pré-conhecimento,
de pré-conceito, sedimentado no senso comum, impeditivo de que se possa
pensar diferentemente. [e complementava] O senso comum de uma época,
qualquer que seja, ndo € nem pode ser critério de verdade. (DESCARTES,
2008, p. 06)

Ele acreditava que para reconhecer algo como verdadeiro era preciso analisar
racionalmente, a partir de um método baseado na duvida e em sua hipérbole. Para sua propria
reflexdo, buscava apartar-se da vida social, concebendo a tarefa propriamente reflexiva,
realizada no interior da consciéncia, numa razdo voltada unicamente para si mesma, sem
influéncias externas e internas, nem provenientes dos sentidos ou de preconceitos. Um
método no qual os homens poderiam seguir com os passos seguros de uma sabedoria tedrica e
pratica. Defendia a idéia de que a razdo deveria permear todos os dominios da vida humana,
numa atividade libertadora.

Imune ao erro, a razao tornara-se sinonimo de alma, mente, espirito, cuja propriedade
essencial era o pensamento. Com sua separagdo do corpo, originaram-se dois tipos distintos
de existéncia: a das idéias e do pensamento; e a material, atribuida a concepc¢do de corpo
como extensdo. Nem a divindade escapa de sua analise racional, que ja ndo admite limites.

Podendo ser utilizado por qualquer individuo, seu método pressupunha o abandono
de opinides sem fundamento solido ou sustentacdo, pois era voltado para a busca da verdade,

ndo da verossimilhanga. Acreditava que seus procedimentos tornariam viavel o progresso de
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toda a humanidade, a partir de conquistas graduais, primeiro no nivel da individualidade, até

ganharem os outros campos da vida.

Descartes (2008, p. 54-55) apresentou quatro regras para compreensdo de seu

método, simples e passiveis de adog¢ao por qualquer pessoa:

l.

Nao aceitar nada como verdadeiro sem que passe pelo crivo da razdo — seguindo uma
ordem imune ao que ¢ dado como verossimil pelo senso comum,;

Dividir cada dificuldade em tantas parcelas quanto possiveis, numa infinita
simplificagdo necessaria para a delimitacdo perfeita de qualquer problema;

Conduzir os pensamentos numa ordem légica, comegando dos conhecimentos mais
simples aos mais complexos — mesmo que um nado preceda naturalmente o outro.

O procedimento deve dar lugar a tantas revisdes quanto necessarias, podendo ser
retomado e repetido por qualquer um — sendo verdadeiro aquilo que puder ser
verificado.

A partir destes pressupostos, o autor também estabelece uma moral provisoria para

aqueles que se dedicarem a esta filosofia para que vivam segundo o mais provavel e

verossimil. Para tanto, estabeleceu mais regras (DESCARTES, 2008, p. 59-68):

l.
2.

Obedecer as regras de cada pais, seus costumes e leis, sem supressdo da liberdade;

Ser resoluto e firme em suas agdes, nao seguindo as opinides mais duvidosas, agindo
de modo a chegar a algum lugar, mesmo que depois necessite reconhecer ter chegado
a um lugar errado;

Mudar primeiramente a consciéncia individual para criar o habito da razao;

A moral enquanto escolha de vida, numa opcdo pelo bem maior, o da verdade
enquanto fruto de uma razao questionadora, metddica e aberta.

Apesar de sua inten¢do primeira ter sido apresentar os procedimentos que acreditou

eficazes em sua vida na busca da verdade e ndo determinar condicionantes a serem seguidos

por sua sociedade, estes escritos determinaram o pensamento de toda uma época, vigorando

ainda hoje como esséncia do pensamento ocidental em processo de revisdo. Numa breve

analise, ¢ possivel perceber que os principios de seu método, em ordem de aparecimento,

deram origem respectivamente: a negagdo do conhecimento cotidiano; a hiperespecializacao;

a hierarquizagdo dos saberes; a quantificacdo e mensuracdo para a verificacdo do

conhecimento. Estes sdo interdependentes e funcionam numa retroalimentagdo que vem

determinando os rumos da constru¢ao dos conhecimentos no ambito da cultura ocidental. Em

ultima andlise atualmente vém servindo para o processo de afirmagdo do capitalismo como

realidade econdmica, bem como a subjugacao de povos durante o colonialismo.
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Dando seqiiéncia a este processo epistemologico, cujos precursores foram René
Descartes ¢ Isaac Newton® (1642-1727) surgiu o que Vicentino (1997) acredita ser o
movimento que arquitetou as idéias que derrubaram o Antigo Regime: o Iluminismo.
Caracterizado, segundo Gadotti (2004), pelo apego a racionalidade, pela luta em favor das
liberdades individuais, contra o obscurantismo da Igreja e a prepoténcia dos governantes; a
“Filosofia das Luzes” inaugurou uma nova forma de redencdo da humanidade. Aquela que,
para Luckesi (1994), viria se opor a educag¢do redentora preconizada pela Igreja: seria a
reden¢do pela mente, uma readequag¢do do mundo a partir de uma forma de pensar vinculada

as mudangas sociais que despontavam. Gadotti (2004, p.88) afirma ainda:

O século XVIII € politico-pedagdgico por exceléncia. As camadas populares
reivindicam ostensivamente mais saber e educacdo publica. Pela primeira
vez um Estado instituiu a obrigatoriedade escolar (Prassia, 1717). Cresce,
sobretudo na Alemanha, a intervengdo do Estado na educagdo, criando
Escolas Normais, principios e planos que desembocam na grande revolugdo
pedagogica nacional francesa do final do século. Nunca anteriormente se
havia discutido tanto a forma¢do do cidaddo através das escolas como
durante os seis anos de vida da Revolugao Francesa. A escola publica ¢ filha
dessa revolucao burguesa. Os grandes teodricos iluministas pregavam uma
educagdo civica e patriotica inspirada nos principios da democracia, uma
educacdo laica, gratuitamente oferecida pelo Estado para todos. Tem inicio
com ela a idéia da unificacdo do ensino publico em todos os graus. Mas
ainda era elitista: s6 os mais capazes podiam prosseguir até a universidade.

Assim, a no¢ao de saber vincula-se diretamente a educagdo escolar formal, instituido
pelo Estado. A idéia do ensino universal como forma de eliminar a desigualdade vem como
um marco para a sociedade da época. Vale ressaltar que esta desigualdade a ser eliminada ¢
apenas um meio de acesso da burguesia ao poder, pois se admitia a desigualdade natural entre
os homens. A educagdo oriunda desta Revolucdo buscava formar o educando a partir da
consciéncia de classe, centro do conteido programatico. Gadotti explica que a burguesia
ascendente queria uma educacdo que formasse cidaddos participes e uma nova sociedade
liberal e democratica.

Para este autor, o pensamento iluminista representou o fundamento da pedagogia
burguesa, existente até hoje através da transmissdo de conteudos e da formacdo social
individualista. Esta classe percebeu a necessidade de oferecer a minima instru¢do para a
massa trabalhadora, dirigindo a educacgdo para a formacdo do cidaddo disciplinado. Destaco

ainda deste movimento, as idéias de Emanuel Kant (1724-1804), que acreditava que “o

* Com o principio da gravidade universal, Newton contribuiu para reforgar o fundamento de que o universo é
governado por leis fisicas e ndo submetido a interferéncias de cunho divino. (VICENTINO, 1997. p. 235)



30

homem ¢ o que a educagado faz dele através da disciplina, da didatica, da formacgao moral e da
cultura.” (GADOTTI, 2004, p. 90). Para Kant, o sujeito da educacao precisava ser cultivado e
civilizar-se para corresponder a natureza. Devia atingir uma perfeicao criada pelo homem, por
meio da razdo e livre do instinto. Assim, “[...] precisa da disciplina, que domina as tendéncias
instintivas, da formagdo cultural, da moralizagdo, que forma a consciéncia do dever, e da
civilizagdo como seguranga social.” (GADOTTI, 2004, p. 91). Kant sustentava que o homem
tinha a capacidade de elevar-se mediante esforco intelectual continuo e respeito as leis morais.

A doutrina burguesa nasce a servigo de uma liberdade, associada ao conceito de
propriedade e de liberalismo, a servigo da acumulacdo da riqueza. A burguesia impde o saber
institucionalizado como seu sistema de afirmacdo de poder, em que toma o controle da
educacado social de acordo com seus interesses, que passam a ser os interesses gerais de toda a
sociedade. Ao arrancar o monopdlio eclesidstico da educagdo, esta nova classe demonstrou
ainda cedo que a igualdade entre os homens nao estava de todo em seu projeto educacional.
Tinha como principio fundamental uma educacdo distinta para cada classe: a instrugdo para
governar, direcionada para a classe dominante; e a educagdo para o trabalho, para a classe
trabalhadora. Garantindo ainda que a educagdo desta ultima devesse ser ministrada a conta-
gotas, pois a educagdo para o povo deveria fazer com que os pobres aceitassem sua condi¢ao
de bom grado, como afirmaram Smith (1723-1790) e Pestalozzi (1746-1827), ambos citados
por Gadotti.

Este dualismo educacional entre as classes veio a ser sistematizado no século XIX,
pelo pensamento positivista. Consolidando a concepgao burguesa de administragcao do saber,
0 positivismo toma forma ao lado de seu antagonista direto, o marxismo. Ambos surgem
como tentativas de sanar o que acreditavam ter sido uma derrota do Iluminismo. Gadotti

(2004, p. 108) explica que

Para Augusto Comte [1798-1857, positivista], a derrota do iluminismo e dos
ideais revolucionarios devia-se a ausé€ncia de concepgOes cientificas. Ja
Marx [1818-1883, marxista] buscava as razdes do fracasso na propria
esséncia da revolucdo burguesa, que era contraditoria: proclamava a
liberdade e a igualdade, mas ndo as realizaria enquanto ndo mudasse o
sistema econdmico que instaurava a desigualdade na base da sociedade.

Para Comte, uma verdadeira ciéncia analisaria todos os fendmenos como fatos,
inclusive os humanos. As ciéncias da natureza, assim como as ciéncias humanas, precisavam
ser neutras, afastando-se de qualquer preconceito ou pressuposto ideologico. O positivismo

viria a consolidar a ordem publica, reinando absoluta, servindo de base para a formacao
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cientifica da sociedade, instituindo a fé na ciéncia. Com o lema “Ordem e Progresso”, o
positivismo nasceu enquanto filosofia, mas foi como ideologia que se afirmou pregando a
libertagcdo social e politica pelo desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, sob o controle
das elites. Este mesmo lema inspirou a Velha Republica e o golpe militar de 1964.

Para Maftesoli (2007), o positivismo talvez seja um mito fundador que serve a
congregacao de uma comunidade, que se ergue tal qual uma estatua confirmando os fiéis em
sua fé¢ e renegando os impios. Em sua atitude de espirito, instala a logica do dever-ser,
colocando sob a égide da razdo todos os elementos da natureza e da sociedade. A vida social
deve submeter-se aos direcionamentos desta ciéncia que torna o fato social mensuravel.

Ainda para este autor, cada época apresenta seu proprio sistema de investigacao e
interpretacdo do ambiente social e natural, sendo dificil abstrair-se da tendéncia dominante.
Esta procede as formas de organizag¢do do conhecimento como poder e controle social. Michel
Foucault (1987, p. 136) afirma que “Para as sociedades, génese dos individuos, essas duas
‘descobertas’ do século XVIII [progresso e génese] sdo talvez correlatas das novas técnicas de
poder [...]”, o isolamento dos individuos para o espago autorizado de constru¢do de saber,
através da logica positivista, leva o individuo a negar sua experiéncia como conhecimento
sistematizado, valorando apenas as realiza¢cdes de ambito institucional, sendo facilmente
subjugado pela sapiéncia hierarquicamente constituida pelo poder dominante. Procedendo a
sua vigilancia mantenedora de seu poder, o positivismo busca tornar transparente toda a
obscura vida em sociedade, recorrendo aos processos das ciéncias naturais para promover a
remocdo das trevas em que se encontram as realidades sociais, ndo podendo subsistir
nenhuma ambigiiidade ou equivoco. “O que estd em jogo ¢ uma sociedade perfeita.”
(MAFFESOLI, 2007, p. 57).

O final do século XX, entretanto, mostra a saturacdo desta pratica teorica, pois, como
reforca Maffesoli (2007), uma ciéncia vinculada ao imperativo hegemonico do século XIX
nao compreende a “atividade comunicacional”, cadtica e ininterrupta, da atualidade. O que
acontece ¢ a suspei¢do da legitimidade de determinacdes de outras épocas que se pretenda
fazer referéncia insuperavel no mundo do pensamento, tornar-se uma verdade universal, sem
fronteiras no espago e no tempo.

E no dominio da existéncia social que a redu¢do do conhecimento a ciéncia se torna
abusiva. Faz-se necessario reconhecer que cada individuo apdia-se na experiéncia e na
convivéncia para conhecer o que vive, e ¢ esta imperfeicdo da dindmica da sociedade que
precisa ser expressa através de instrumentos igualmente flexiveis. Isso nos impele a buscar

uma atitude mais apta a ocupar-se do cotidiano, assumindo seu relativismo.
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Este olhar pressupde uma logica do dia-a-dia diferente do absolutismo da verdade
cartesiana, ou da sintese dialética — ambas ainda conceitualistas e sublimadoras das
contradi¢des: a primeira com sua total aniquilacdo, a segunda partindo dos antagonismos para
propor uma sintese Unica — que legitimaram a busca da constru¢do de sociedades perfeitas.
Mas uma logica contraditorial, que abandone o dever-ser do conceito uno e marginalizante,
cerceador dos direitos de existéncia do que ndo pode abarcar. Desta forma, aproprio-me dos
dizeres de Maffesoli (2007, p. 63) de que “¢ preferivel opor a moleza da no¢do a rigidez do
conceito”, ao assumir a atitude nocional, que, ao perceber a heterogeneidade indica que um
objeto ¢ ao mesmo tempo diferentes coisas, evitando a existéncia de verdades universais.

Nao desconsidero o esforgo positivista, que se justifica em suas necessidades de
afirmacdo de sua época, mas considero a sua saturacdo frente aos anseios da atualidade, em
que a unidade do saber se encontra em processo de saturagdo, dando a vez a uma no¢ao mole
e polissémica.

O pluralismo funcional vem a dar conta da polissemia da socialidade. Vem a ser a
expressdo metodologica da contradi¢do e do heterogéneo. Reconhece o que é, antes de
estabelecer o que deve ser. O retorno de valores considerados arcaicos — territdrio, ecologia,
regionalismo e hedonismo —, vem para significar a inexisténcia de saberes absolutos. Pois,

para Maftesoli (2007, p.68),

[...] se a utopia do conhecimento existe, se ¢ legitima, isto ndo nos deve fazer
esquecer que ela colide, em sua pretensdo de tudo exaurir, com a dura
realidade de um mundo social complexo, que parece sempre em fuga para
adiante quando pensamos té-lo apreendido de uma vez por todas. O que
constitui a estruturagdo individual ou coletiva ndo ¢, decerto, o principio de
identidade, mas a contradigdo ou a alteridade. E entio inutil querer
formalizar ou quantificar as situagdes, as relacdes sociais ou as atividades
multiplas que exprimem, que pdem em jogo tal alteridade.

Desta forma, sai de cena o reducionismo utilitarista do conceito, e assume o palco a
pluralidade funcional da epistemologia do cotidiano, que, ndo pretende superar as
contradi¢des, mas ao contrario evidencia a heterogeneidade e a complexidade do presente e da

sociedade.
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3 TERRITORIO 2: A CULTURA ACADEMICA E O ENSINO
SUPERIOR NO BRASIL
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3 TERRITORIO 2: A CULTURA ACADEMICA E O ENSINO SUPERIOR
NO BRASIL

A partir da compreensdo da organizacdo dos saberes na cultura ocidental, neste
Territoério proponho um panorama da estrutura do Ensino Superior no Brasil, suas herangas
colonizadoras, principalmente os processos de redencdo pelo saber vinculados a religido dos
jesuitas e da redencdo pela mente, oriunda do conhecimento cientifico positivista.

Posteriormente, analiso os processos de homogeneizacdo impostos pelo Curriculo
Minimo da ditadura militar, inspirados pelo positivismo Moderno, e as recentes Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagao (2002).

Vale salientar que, como todo o processo de formacao do pais, a educagdo formal ¢é

fruto de um longo processo de colonizagdo do tipo exploragdo. De acordo com Bosi (1998,

p.13),

a colonizagdo ndo pode ser tratada como uma simples corrente migratoria:
ela é a resolugdo de caréncias e conflitos da matriz e uma tentativa de
retomar, sob novas condi¢des, o dominio sobre a natureza ¢ o semelhante
que tem acompanhado universalmente o chamado processo civilizatério.

A ascensdo da burguesia portuguesa, trazendo a tona a necessidade de conquistar
novos territérios para aumentar a produgdo e as relagdes comerciais, serviu como fator de
dinamizagao para o expansionismo deste pais no século XV. Através de processos religiosos,
expressando motivagdes de dilatar a fé e o Império, os colonizadores caminharam em seu
projeto de submeter novos povos, explorar bens, ocupar um novo solo.

E nesta proposta de dominagdo que se combinam resisténcias: invasores e invadidos,
invadidos coagidos a colaborar com propositos invasores, entre outras. A ordem e o progresso
positivistas sdo postos a prova no contato com o diferente. Como sublimar a heterogeneidade?
Como impor sua ética/estética como uma experiéncia de todos? A educagdo formal,
institucionalizada era uma das respostas. A formacdo de uma nova elite para comandar em
seqliéncia; a formacao de novos trabalhadores para mao de obra ddcil, grata por sua condigao.
Vejamos como fora o processo de constru¢do do que hoje conhecemos como Ensino Superior

Brasileiro.
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3.1 AS HERANCAS: A IMPORTACAO DE MODELOS PARA A CONSTRUCAO
IDENTITARIA DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

A Universidade brasileira, em sua origem, sofreu influéncia de dois modelos
institucionais: o francés ou napolednico e o alemdo ou humboldtiano, vinculados ao modelo
educacional jesuitico ja estabelecido. Porém, os paradigmas estruturais destes modelos
estiveram atrelados a outras conformagdes de Institui¢des de Ensino Superior, como exemplo
as confessionais, a anglo-saxonica e a reconhecida como “americana de massa” — derivada
desta ultima. Contudo, o antagonismo relativo as duas primeiras proposi¢des as constitui
representacdes simbolicas das possiveis identificacdes na formacgdo da estrutura universitaria
brasileira, servindo de parametro e referéncia.

De acordo com Squissardi (2006, p. 68), o modelo francés, instituido na Era
Napoleonica, fez da Universidade uma instituicdo formadora dos quadros necessarios ao
Estado, conforme a nova ordem social, dando especial atencdo, na relagdo ensino-
aprendizagem, a especializagdo e a profissionalizagdo. Para Mora (2006, p. 117-118), as
universidades sao convertidas em parte da administracao estatal, suprindo suas necessidades
de profissionalizagdo. Os docentes transformam-se em funciondrios do Estado e a Institui¢ao
fica a seu servigo, mais do que da sociedade. Este modelo também teve éxito na consolidacao
das estruturas do Estado Liberal, sendo exportado para paises do Sul da Europa.

O modelo alemao, experimentado na Universidade de Berlim durante a primeira
metade do século XIX, por sua vez, fora constituido a partir das idéias de Von Humboldt,
Fichte e Schleiermacher, visando a liberdade de pesquisar, aprender e ensinar, de acordo com
os pressupostos do enciclopedismo. Serviu de inspiracdo para uma Alemanha que necessitava
se recuperar no campo da industrializagdo e se afirmar independente cultural e cientificamente
de seus vizinhos, adversarios histdricos. Partia prioritariamente do principio de unidade da
pesquisa e do ensino, tendo como parametro a afirmacdo de que apenas o pesquisador pode,
verdadeiramente, ensinar (MORA, 2006).

Constato que na formacao do Ensino Superior brasileiro houve fortes influéncias de
diferentes modelos, importados, que colonizaram ideologica e estruturalmente a conformacao
de nossas Institui¢des de Ensino Superior (IES). A explicac¢do para formata-las neste pais foi o
desejo de adaptar, de forma semelhante, estruturas universitarias européias; tendo em vista os
interesses do poder local, inicialmente ndo condizentes com as necessidades e aspiragdes da

sociedade da época em questdo.
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Sendo assim, neste item discuto as referéncias educacionais para a construcao
académica brasileira tal qual se reconhece atualmente. Apresento um breve panorama das
herancas educacionais que considero mais relevantes para a constituicdo de nossa
universidade desde nossa colonizacdo até as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduacgao (2002).

Inicio este percurso através da educagao jesuitica.

3.1.1 A redencio pelo saber: a educagio jesuitica

A Companhia de Jesus, inicialmente, foi uma reunido de um grupo de sete homens,
chamados “padres peregrinos”, que, de forma semelhante a Igreja Primitiva, viviam de forma
comunitaria, comungando desde as condi¢des de sobrevivéncia ao gerenciamento do grupo —
j4 que ndo havia autoridade constituida, hierarquias, estruturas — porém, cada individuo em
sua busca individual. Fundada por Inacio de Loyola, era, em sua origem, desvinculada da
Reforma Catolica, contestando a partir de sua propria existéncia as praticas da Igreja Catdlica
Apostolica Romana, ainda que ndo se definissem como tal.

Apesar de serem contrarios a se constituirem enquanto ordem religiosa, pela recusa a
participar do sistema de beneficios praticado pela Instituicdo eclesidstica no periodo
Renascentista, os jesuitas perceberam que esta era a possibilidade de serem atendidos nas suas
necessidades materiais de sobrevivéncia para continuarem existindo e atuando. Ou seja,
constituir uma ordem era a condi¢do sine qua non para por em pratica o empreendimento de
missdes a que se propunham.

Assim, em 1538, os padres submetem-se a Igreja perante o Papa Paulo IIL
Entretanto, colocavam uma clausula restritiva ao voto de pobreza, ao qual nao ficariam
sujeitos durante seus estudos. Seguiriam, no entanto, respeitando seus principios de objetivar
estudo e peregrinagdo e seus interesses de aquisicdo de conhecimento visando o ensino e a
caridade. Mesmo com a clausula, a presenca destes sacerdotes interessava a Instituicdo por
constituirem um grupo organizado e preparado intelectualmente, desta forma, teriam seus
conhecimentos utilizados para fins de enriquecimento do poder eclesidstico.

Com o crescimento da Companhia, emergiram questdes que conflitavam com seus
primeiros ideais: havia uma grande dificuldade de permanecerem unidos, ja que o pontifice

mandava-os para lugares diversos e distantes. Precisavam encontrar um meio de manterem
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seu agrupamento apesar das divisdes e interferéncias impostas pelo poder eclesiastico ao qual
estavam submetidos. Assim, em 1540, a Companhia de Jesus foi canonicamente fundada,
tendo como seu principal representante eleito seu fundador Inidcio de Loyola. Assim se
submete definitivamente aos propositos da Igreja, mesmo que ndo abdicando de seus ideais.

Os padres eram submetidos a uma forte disciplina, apesar de serem feitas algumas
concessOes, para manter suas crencas ¢ ideais sem extrapolar os limites tolerados. Vale
lembrar que neste periodo havia uma grande vinculagdo da Igreja ao Estado, e que a Empresa
Colonial se firmava cada vez mais na Europa através de suas incursdes em diferentes
territorios utilizando-se dos ideais missionarios jesuitas, vinculados a sua submissdo ao
catolicismo, para a implantacao da ideologia da metropole aos habitantes nativos das coldnias,
como aconteceu no processo de coloniza¢do do Brasil.

Em 1549, foram enviados de Lisboa para a fundacdo da entdo Cidade de Sdo
Salvador trés missionarios sob a dire¢do do Padre Manoel da Nobrega, que enfrentou grandes
desafios para o processo de evangelizacdo, principalmente pelos costumes indigenas, opostos
aos creditados pela moral européia.

Padre Nobrega, porém, tinha conflitos com a conduta dos colonos enviados de
Portugal, bem como incompatibilidades com o Bispo ¢ com a atuacdo de outros padres na
colonia, o que o levou a optar por sua instalagdo em Sao Vicente, deixando a Bahia a caminho
do sertdo onde acreditava encontrar tribos ainda ndo contaminadas com os vicios portugueses

e mais permedveis ao Evangelho. Segundo Lobato (1990, p. 84),

O objetivo dos jesuitas em relagdo aos nativos da selva era simples. Queriam
fixar os indios em comunidades ou aldeias, onde viveriam numa sociedade
estavel. Desta forma, através da catequese, seriam libertados do canibalismo
e das supersti¢des e seriam instruidos na fé em Cristo e nos ideais cristdos.

Isto significava adequé-los ao conceito de civilizagdo ocidental cristd, incutindo nas
culturas indigenas valores conflitantes com sua concepcao espiritual, suas relagdes sociais,
sua relagdo com a natureza, sua ocupagdo do espaco, sua no¢do de tempo. A dicotomia do
bem e do mal era a condigdo para continuar vivo no processo de coloniza¢do. Aqueles que
ndo quisessem ser expurgados de seus territorios ou lutavam até a morte, ou aderiam ao modo
de vida imposto como uma pratica alheia, porém assimilada como coer¢do para sobrevida.
Instrumento de uma colonizagdo predatoria, a Companhia de Jesus, longe dos seus ideais
primeiros, agora como detentora do conhecimento e da educacdo, assegurava a manutencao

da ordem social intencionada para a colonia.
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O objetivo dos missiondrios era a conversao ao cristianismo, mesmo que pela
sujeicdo através da modificacao de costumes dos nativos. Assim, acabou servindo diretamente
as necessidades mercantis dos colonos de instrumentalizagdo dos indios para o trabalho.
Fazia-se necesséario instituir a hierarquia ocidental cristd, as nog¢des de trabalho nao
imediatista, a contengdo do prazer, o sofrimento e a culpa inculcados pelo pecado original, a
noc¢ao de inferno como puni¢do para os pecados cometidos durante a vida terrena, o cobrir o
corpo, a vergonha, o conhecimento e o trabalho instituidos como redengao e salvagao. O ritual
do batismo foi significativo como inicio oficial e aceitacdo da nova vida, eis que neste
momento o individuo deixava para trds seu nome indigena, o seu idioma identitario, e assumia
um novo nome portugués, herdado de um padrinho. Importante ainda como disciplina e
manuten¢do da fé foi a Eucaristia. O matrimonio monogamico como abdica¢do dos “vicios da
carne” selou os principais instrumentos do processo de dominagao.

E importante perceber que a origem da Companhia de Jesus e seu desdobramento no
decorrer da sua vinculagdo ao movimento de colonizacdo determinam a forma assumida pela
sistematizacdo de sua metodologia educacional. As contradi¢cdes presentes para sua submissao
a Igreja, sua relagdo com a época em que se insere, sdo condi¢des para sua afirmacdo
enquanto uma organizacdo educacional a servigo da manutengdo da ordem estabelecida
vinculada a propagac¢ao de seus ideais.

O processo de adestramento analisado por Foucault (2006), realizado a partir da
docilizagdo dos corpos, compreende-se aqui como mola mestra da educagdo empreendida
pelos jesuitas e assumida pela Empresa Colonial, com os fins e objetivos ja citados. Vejamos
algumas de suas caracteristicas, enunciadas pela Ratio Atque Instituto Studiorum Societatis

Jesus, promulgada em 1599,

[...] norma minuciosamente configurada manifesta um saber de dominio e
disciplinamento, que define as condutas, os lugares, as posi¢odes, os deveres,
os direitos de cada um; enfim, delimita um mapeamento do carater que deve
ser assumido por cada um em particular, ou pela institui¢do como um todo.
(LUCKESI, 1992 apud ANTONIAZZI, 1993, p.16)

1. As artes e as ciéncias deveriam servir para preparar a inteligéncia para a teologia,
buscando honrar e a glorificar a Deus, além de estimular o conhecimento do Criador pelos
alunos;

2. Na filosofia, seguir Aristoteles, salvo quando contradissesse a verdadeira f¢;

3. Nao ler nem citar em aula autores contrarios ao cristianismo;
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4. Adequagao dos cursos a duragdes especificas — tempo minimo ¢ maximo de duragdo total
de cada aula e de cada periodo letivo;

Elaboracdo e ordem das questdes a serem abordadas sobre os textos estudados;

Repeticdo para fixacao do assunto aprendido;

Disputas entre logicas, teses, tedricos;

Competigoes;

A S AR

Castigos.

Poderiam ainda ser citadas diversas caracteristicas que ainda hoje exercem
influencias diretas na educacao institucional, bem como na estrutura da sociedade brasileira.

Segundo Gadotti (2004, p.231), a educagao jesuita era de

[...] carater verbalista, retdrico, livresco, memoristico e repetitivo, que
estimulava a competi¢do através de prémios e castigos. [...] dedicaram-se a
formacao das elites coloniais e difundiram nas classes populares a religido da
subserviéncia, da dependéncia e do paternalismo, caracteristicas marcantes
em nossa cultura ainda hoje. Era uma educagdo que reproduzia uma
sociedade perversa, dividida entre analfabetos e sabichdes, ou “doutores”.

A partir destes argumentos apresento minhas consideragdes sobre o quadro geral de
nossa heranca jesuitica: Uma educacdo que nao respeitou o conhecimento prévio do
educando, que desconsiderou sua cultura identitdria, que imp0s o conhecimento de fora para
dentro, instituido como uma verdade absoluta, a servico da instrumentalizagdo para a
manutencdo da hegemonia da elite colonial através da afirmag¢do de seus costumes —
prioritariamente de sua religido, que afirmou imperativamente sua soberania sobre as
civilizagoes.

Aprendemos como conseqiiéncia dessa heranca, a desconsiderar a multiplicidade de
saberes, a supervalorizar o conhecimento instituido, a buscar verdades absolutas, a negar o
prazer (inclusive o de aprender), a assumir uma culpa imposta e um castigo, a hierarquizar o
viver, a obedecer a uma autoridade, desconsiderar a cultura oral, domar o corpo, a natureza, o
tempo, as pessoas como objetos alheios a existéncia plena do sujeito, a negar as multiplas
identificagdes em favor de assumir uma tUnica identidade alheia ao proprio cotidiano,
construida artificialmente com o objetivo de perpetuar o poder hegemonico.

Analiso a seguir como estas herangas sao transmitidas aos demais projetos de
colonizacdo pelo conhecimento presente em nossa formacao intelectual institucionalizada no

Ensino Superior.
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3.1.2 A formacao para o mercado de trabalho e a valorizacio da pesquisa

académica: o modelo francés versus o modelo alemao

A influéncia do modelo napolednico para a conforma¢do do Ensino Superior no
Brasil teve conseqiiéncias marcantes para a funcao atribuida pela sociedade a Institui¢des de
Ensino Superior (IES). Segundo Mora (2006, p. 117), este modelo tinha por objetivo “formar
profissionais de acordo com as necessidades do Estado Nacional burocritico da recém
organizada Franga napoleonica”.

A Universidade era organizada a partir das demandas do Estado Nacional, sendo seus
professores funciondrios deste ultimo. Nesta situacdo especifica, as atribui¢des institucionais
estavam diretamente ligadas ao Regime Politico, bem como a situacdo historica, a lembrar, o
periodo pos Revolugdo Francesa, em que ocorre a decadéncia da nobreza e a burguesia detém
o poder econdmico, o status de classe social com direito de decisdo sobre o poder estatal, e,
por fim, o Regime Imperialista adotado pelo governo de Napoledo.

Ainda de acordo com Mora, o modelo dominante das IES na América Latina, durante
sua formagdo, fora predominantemente semelhante ao francés, de modo a atender seu
mercado de trabalho detentor, até certo momento, de caracteristicas especificas ndo somente
de sua configuracdo geopolitica, mas de todo um ideal representado pelos movimentos

industriais da modernidade. Estas caracteristicas latino-americanas eram:

e Profissdes bem definidas, escassamente interrelacionadas, de atribuigdes
profissionais claras e, em muitos casos, até legalmente fixadas. A escassa
intercomunicagdo que as profissdes tinham entre si faz com que as
competéncias requeridas sejam sempre especificas e relacionadas com um
aspecto concreto do mundo do trabalho.

e Profissdes estaveis, cujas exigéncias de competéncias profissionais
dificilmente mudavam ao longo da vida profissional. (MORA, 2006, p. 118-
119).

Em didlogo com Harvey (2006), percebo que parte destas caracteristicas citadas
advém da ideologia contida nos principios administrativos taylorista e fordista. Segundo este
autor, Taylor em Os Principios da Administragdo Cientifica, “[...] descrevia como a
produtividade pode ser radicalmente aumentada através da decomposicao de cada processo de
trabalho em movimentos componentes e da organizagdo de tarefas de trabalho fragmentadas
segundo padrdes rigorosos de tempo e estudo do movimento [...]” (HARVEY, 2006, p. 121).

Ford teve sua importancia ao reconhecer a relagdo entre producdo de massa e consumo de
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massa, o que significava: “um novo sistema de reprodugao da forg¢a de trabalho, uma nova
politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética € uma nova psicologia, [...] um
novo tipo de sociedade democratica, racionalizada, modernista e populista.” (HARVEY,
2006, p. 121). Desta forma, buscava-se criar um novo tipo de trabalhador € um novo tipo de
homem — que acredito condizente com a ado¢ao do modelo franceés.

Ainda segundo Harvey, historicamente, este ideal fordista de um novo tipo de
sociedade levou duas décadas para chegar a maturidade e ter ampla aceitacdo na sociedade
capitalista mundial. A crescente industrializagdo inseparavel da produg¢do em larga escala teve
diferentes formas de aplicagdo em diferentes partes do mundo. A facilidade de aplicagdo nos
Estados Unidos foi garantida principalmente pelo grande contingente de mao-de-obra
imigrante, deslocada de sua representacdo identitaria de pertencimento (HALL, 2006),
facilmente integrada ao novo sistema.

Esta re-configura¢do exigia que o Estado Nacional assumisse uma variedade de
obrigacdes para sua manutencdo, incluindo investimentos no setor publico, fornecendo
também um forte complemento ao salério social, com gastos de seguridade social, assisténcia
médica, habitacdo, educacdo, entre outros. O poder estatal estava diretamente vinculado a
economia, variando em suas formas de intervencionismo entre os paises capitalistas
avancados.

As conseqiiéncias deste ideal foram devastadoras para os paises de Terceiro Mundo.
As promessas deste processo de modernizagdo destruiram culturas locais, desencadeou a
opressao e formas de dominio capitalista em troca de ganhos bastante insignificantes em
termos de padrdao de vida e de servicos publicos, a ndo ser para uma elite dominante
ativamente colaboradora do capital internacional.

Com estas caracteristicas, mais uma vez os paises do chamado Terceiro Mundo,
advindos majoritariamente de colonizagdes escravistas e consideravelmente jovens em seus
diferentes processos de evolucdo administrativa estatal, estavam sofrendo uma severa
interferéncia externa, novamente com carater colonizador, que romperia com seus caminhos
emancipatérios e introduziria um modo de vida condizente apenas para 0s novos
colonizadores. Criou-se, portanto, uma atualizada dependéncia, interessante as formas de
poder governamental, e mantida a perspectiva predatéria ja conhecida destas colonias.

Assim, a imposicdo de adequar-se ao modo capitalista internacional cria as
especializacdes trabalhistas, que atribuem ao sistema educacional esta formagdo profissional.
Deve-se considerar, porém, o ja obsoleto e insatisfatério (na pratica) sistema de ensino

publico destas sociedades. Criam-se os chamados cursos técnicos.
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Porém, a sociedade evolui rapidamente, ¢ a demanda da especializagao recai sobre o
Ensino Superior — as Universidades que necessitam dar uma resposta rapida e eficaz para as
novas demandas — sendo assumida a educagdo profissionalizante no seio das institui¢des
universitarias do Brasil, fazendo-se necessaria a implantacdo do modelo francés de Educacao
Superior. Originadas especificamente da jungdo de escolas e faculdades isoladas, tinham
como meta a aptidao, via diploma, do cidadao para o mercado de trabalho das referidas
épocas, desde atender as necessidades governamentais, até as demandas empresariais do
sistema econdmico.

Esta formatacdo educacional contribuiu para a manutencdo do sistema vigente,
através de uma ideologia imediatista de formacgdo utilitdria que reificava o individuo,
transformando-o em forca de trabalho sem capacidade critica ou reflexiva necessaria a
geracdo de novos conhecimentos. Esse processo fez da Universidade uma institui¢ao
licenciadora para a inser¢do no mercado de trabalho e docilizadora dos sujeitos em prol de
uma constru¢ao automatizada para atuagdo numa sociedade arraigada a valores apenas
estrangeiros e alheios a sua propria histdria cultural, condizentes com o modelo napoleoénico
forjado pelas necessidades do imperialismo de Napoledo Bonaparte aplicado ao imperialismo
das poténcias capitalistas.

O modelo alemao, sugerido por Humboldt, segundo Mora (2006, p. 117),

[...] organizou-se mediante instituigdes publicas, com professores
funcionarios € com o conhecimento cientifico como meta principal da
universidade. [...] o objetivo era formar pessoas com amplo conhecimento,
ndo necessariamente relacionados com a demanda da sociedade ou com do
mercado de trabalho. A idéia que sustenta esse modelo (herdada do
idealismo alemao do século XVIII) é que uma sociedade com pessoas
formadas cientificamente sera capaz de fazer avancar o conjunto da
sociedade em seus aspectos sociais, culturais e econdmicos.

Este formato de constru¢ao académica ajudou a transformar a Alemanha em uma
poténcia cientifica e econdmica. Esta conformagdo era laica, instituindo liberdade interna
frente a religido e poder. Como afirma Morin (2006, p. 81), “[...] a universidade tornou-se, de
fato, o espaco da problematizacdo caracteristica da cultura européia moderna [advinda do
Renascimento]; estd mais profundamente inserida em sua missao transecular e transnacional,
e aberta as culturas extra-européias”.

A reforma universitaria humboldtiana criou os departamentos, percebendo o carater
da universidade como integrador das ciéncias (humanas e cientificas), que coexistem, porém

nao efetivamente se comunicam. De acordo com Mora (2006), para Humboldt a universidade
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ndo tinha como vocagdo direta a formagao profissional — o que era atribuido as escolas
técnicas —, mas indiretamente, proveniente da formacao de uma postura de pesquisa.

Este direcionamento foi incorporado & cultura universitaria brasileira a partir da
laicizagcdo do Estado. Porém, a associacdo do papel do ensino superior a profissionalizacao
ainda esté bastante arraigada nesta sociedade, bem como a formatacdo confessional — antiteses
do modelo em questdo —, assim, a pesquisa vem sendo atribuida, desde sua implantagao,
prioritariamente, ao ensino de pos-graduacao.

Desta forma, a graduacdo fora priorizada como garantia de que o educando teria o
conhecimento necessario a sua atuagdo profissional e a pds-graduagdo seria uma opgao
daqueles que escolhiam a pesquisa além da profissionalizagdo inerente a sua formagdo. Em
compara¢cdo a configuracdo educacional que prioriza a pesquisa cientifica, o aluno de
graduacdo teria seu conhecimento restrito apenas ao necessario para sua atua¢do no mundo do
trabalho, indiferente as habilidades de reflexdo, inovacdo, apreensdo e conservagdo do
conhecimento.

Ao considerarmos estas habilidades operatdrias, previstas por Antunes (2001), o
aluno ¢ costumeiramente locado na IES ndo tendo recebido efetivamente o treinamento
necessario, sendo ensinado a associar a aprendizagem com a absor¢do pura e simples de
conteudos. Ha também uma defasagem no desenvolvimento das habilidades inerentes aos
Ensinos Fundamental e Médio, cabendo ao Superior a tarefa de supri-las e pd-las em didlogo
com as suas proprias, ampliando essa relacdo e diversificando-a, numa formacao integral do
estudante.

Esta incumbéncia atribuida ao Ensino Superior prevé estas habilidades -
comunicagdo interpessoal e expressdo, raciocinio légico, critico e analitico, capacidade de
mostrar compreensdo, criatividade, flexibilidade e adaptabilidade, decisdo, selegdo, critica, e
sintese — como pertencentes ao mundo do trabalho, tanto quanto da graduacdo — fazendo mais
uma vez esta associacdo —, podendo ser plenamente desenvolvidas a partir do exercicio da
pesquisa. O pesquisar toma novamente a forma sugerida por Humboldt, e através dela ¢é
possivel vislumbrar esta possivel formacao integral.

Vejo a modificacdo curricular brasileira vinculada ao periodo da chamada Ditadura
Militar brasileira, a seguir explanada, enquanto sintese destes dois extremos aplicados as
necessidades sdcio-politico-econdmico-culturais do pais, ainda vinculado a estas

possibilidades importadas de construgdo do saber.
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3.2 CURRICULO MINIMO: O POSITIVISMO NO REGIME MILITAR
BRASILEIRO

Considerando estas herangas, podemos entdo observar os caminhos tomados pelo
Ensino Superior no Brasil em suas propostas para configuragdes curriculares, a partir da
criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 4.024/61), publicada
em 20 de dezembro de 1961 pelo presidente Jodo Goulart, quase 30 anos apds ser prevista
pela Constituicdo de 1934 — tendo sido o primeiro projeto de lei encaminhado pelo poder
executivo ao legislativo em 1948, e, apds 13 anos de debate, fora aprovado o texto final.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional 4.024/61, em seu art. 9°, ¢
posteriormente também a Lei de Reforma Universitaria 5.540/68, no art. 26° (de semelhante
redagdo), estabeleciam que ao Conselho Federal de Educagdo coubesse a fixacdo dos
curriculos minimos dos cursos de graduagdo, validos para todo o Pais, devendo ser ressaltados

0s seus seguintes objetivos elencados e analisados na redagao do Parecer CNE/CES 146/2002:

[...] 3) assegurar uniformidade minima profissionalizante a todos quantos
colassem grau profissional, diferenciados apenas em relagdo as disciplinas
complementares e optativas, tudo como se observa, quando das
transferéncias e do aproveitamento de estudos realizados, no art. 2° da
Resolucdo CFE 12/84, segundo a qual as matérias componentes do
curriculo minimo de qualquer curso superior cursadas com aproveitamento
em instituicdo autorizada eram automaticamente reconhecidas na instituigdo
de destino, inobstante alguma variacdo de carga horaria a menor, a razdo de
aproximadamente 25%; [...]

5) observar normas gerais vdlidas para o Pais, de tal maneira que ao
estudante se assegurasse, como “igualdade de oportunidades”, o mesmo
estudo, com os mesmos conteudos e até com a mesma durac¢do e
denominagdo, em qualquer institui¢do. Os atos normativos que fixavam os
curriculos minimos também indicavam sob que denominagdo disciplinas ou
matérias deveriam ser alocadas no curriculo, para se manter o padrio
unitario, uniforme, de oferta curricular nacional.[...] (BRASIL, 2002b, p. 1-
2)

Estes demonstram a construgdo deste Curriculo para estabelecer uma uniformizagao
entre cursos de institui¢des diferentes, incluindo defini¢des para a carga horaria obrigatoria,
além da ndo exigéncia, em alguns cursos, de implementagao profissional através de estagio.
Os cursos caracterizavam-se principalmente pela rigida configuracdo formal com uma “grade
curricular” onde os alunos ficavam aprisionados, submetidos aos mesmos conteudos
previamente detalhados e obrigatoriamente repassados, deslocados de contextualizagdo. Havia

uma reducao da liberdade de organizagdo dos cursos por parte das institui¢des, de acordo com
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o projeto pedagogico especifico, ou de mudancas nas atividades curriculares e seus conteudos
segundo as emergentes exigéncias da ciéncia, da tecnologia e da propria sociedade. Assim, os
Curriculos Minimos profissionalizantes se constituiam numa exigéncia para uma suposta
igualdade entre os profissionais de diferentes institui¢des localizadas em diferentes regides do
pais. Seu modelo impunha enorme detalhamento de disciplinas e cargas horarias, a serem
obrigatoriamente cumpridas, sob pena do ndo reconhecimento do curso, ou da ndo autorizagao
de sua proposicao. Isto inibia a inovacdo de projetos pedagdgicos, por parte das institui¢des,
para atenderem as exigéncias de diferentes ordens. Cabia a elas apenas a escolha dos
componentes curriculares complementares ¢ as disciplinas optativas, e, quando de sua
ousadia, a organizagao de cursos experimentais.

Esta homogeneizacdo demonstra a sujeicdo deste sistema de ensino aos moldes
forjados num periodo critico para a politica brasileira. Sua efetivacdo ocorreu no periodo
conhecido como Ditadura Militar. Tendo inicio em 1964 e findando no ano de 1985, a
Republica Militar entrou em vigor apos o golpe que derrubou o entao presidente Jodo Goulart
do poder. Teve cinco generais-presidentes e durante o periodo de 31 de agosto a 30 de
outubro de 1969 o Brasil foi governado por uma junta militar.

Este regime politico teve como principal caracteristica a imposi¢cdo legal de Atos
Institucionais para passar o poder aos militares, extinguir os partidos politicos — autorizando a
existéncia de apenas dois —, e instituir oficialmente a Ditadura. Afirmados pela Constitui¢do
de 1967, foram a principal arma dos militares contra a diversidade. Educando para a
homogeneidade, sem liberdade de expressdao e sob forte imposi¢do do poder estabelecido,
subjugada pela nova ordem imposta, a Universidade toma feicoes de reprodutora de sua
sociedade.

Tornando-se lugar de ressonancia das expectativas do poder, fazia ecoar a demanda
reprimida no mercado de trabalho, no avango tecnolédgico e cientifico, ficando impossibilitada
de programar qualquer projeto de inovagdo, exceto se tivessem a ja citada ousadia de propor
cursos experimentais com curriculos estruturados como experiéncia pedagogica, por nao se
enquadrar nos Curriculos Minimos vigentes, sabendo-se que, estavam condicionados a prévia
aprovagao pelo Conselho Federal de Educagao, sob pena de infringéncia a lei, de acordo com
o art. 104 Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961).

Esta conformagdo para os curriculos, prioritariamente estabelecidos segundo a
formagdo para o mercado de trabalho, constituiu-se enquanto possibilidade unica de
afirmacdo de qualificagdo profissional. Sua organizacdo para a manutencdo do sistema

vigente reafirmava os trés pilares base do pensamento cientifico que, de acordo com Morin
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(2000, p. 199) sdao: a ordem, a separabilidade e a razdao. Para o autor, a defini¢do de ordem
provém de uma concep¢ao determinista € mecanica de mundo, sua antitese era considerada
fruto de nossa “ignorancia provisoria”. A separabilidade corresponde a necessidade de
decomposi¢cdo de um fendmeno ou problema para seu estudo ou resolu¢do. A razio tem por
fundamentos trés principios: indugdo, permitia chegar a leis gerais por exemplos particulares;
dedugado, forjar explicacdes a partir da enumeracdo minuciosa de fatos e argumentos; e
identidade, fixa e imutavel, exclui todo o diferente para constituir-se num principio de
unicidade.

Desta forma, a formacdo académica rigidamente concebida ndo permitia a
atualizagdo do profissional para uma qualidade desejada pela sua contextualizagdo sécio-
politico-econdmico-cultural. Inversamente, restringia a inovacdo e a diversificacio na
construcdo do profissional para a adaptabilidade necessdria a uma atuagdo competente ao
enfrentamento de seu tempo.

E fato a utilizagdo desta sistematiza¢do curricular para uma dociliza¢do da sociedade
submetida ao regime militar. Tragcando um paralelo entre o que Foucault (1987) concebe para
0s corpos doceis, e a visivel subjugacdo social ja citada, pode-se propor uma analogia entre a
relacdo de corpo-individuo e corpo-social neste momento também indivisivel através do
Curriculo Minimo.

A primeira interven¢do para uma docilizagdo destes corpos € no dmbito do espaco.
Inicialmente, a universidade ¢ descontextualizada, compreendida como um ambiente
heterogéneo a todos os outros e¢ fechado em si mesmo, o que possibilita um controle
sistematico das relagdes ali desenvolvidas. Esta limitagcdo espacial segue diminuindo ainda
mais, chegando a um quadriculamento em que cada corpo-individuo ¢ levado a ter seu lugar,
sua creditacdo disciplinar, evitando o agrupamento. Neste caso, como sugere o referido autor,
“o espaco disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha de
repartir” (FOUCAULT, 1987, p. 123). Em seguida, chegamos a localizagao funcional, onde a
divisdo espacial obedece as regras de funcionamento sistematicamente eficiente. O
quadriculamento individualizante das disciplinas na “grade curricular” passa a articular a
necessidade de isolamento para controle do aparelho de produgdo, organizando o espago a
partir de “postos” de fungdo. E, finalizando esta reorganiza¢ao do espago social-curricular,
ressalto o conceito de fila, em que os elementos passam a estabelecer um intercdmbio de
posicdes, determinado por sua funcdo e valor, uma hierarquia dos saberes a partir de pré-

requisitos basicos para impor uma ordem ao conhecimento.
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Aliado a supressao do espago e individualizagdo do homem, acontece o controle das
atividades por meio da imposicdo de um ritmo para a execucao de acdes. Estas podem ser
macro ou micro, desde que sejam eficientes. Esta imposicdo temporal gera horarios pré-
estabelecidos para o cumprimento de fungdes, aliados ao tempo especifico para a execucgdo de
acoes, a economia gestual e a articulagdo entre o corpo e o objeto até a utilizagao exaustiva do
tempo, estabelecendo a no¢do de rapidez como uma virtude, estando isto diretamente

vinculado ao quarto objetivo do Curriculo Minimo, discutido no relatério do Parecer

CNE/CES 146/2002:

[...] permitir-se, na duracdo de cursos, de forma determinada, a fixagdo de
tempo util minimo, médio ou maximo, desde que esses tempos ndo
significassem reducdo de qualidade face a redugdo ou prorrogacio
prejudicial da duragdo do curso, ainda que com o mesmo numero de
créditos. (BRASIL, 2002b, p. 1)

Aprisionados na grade dos Curriculos Minimos, os individuos eram direcionados
para o exercicio profissional. Uma inser¢do num mercado de trabalho para a manutencdo de
um sistema baseado no autoritarismo ideologico e incapaz de um didlogo com as alteridades
do devir mundial. Com seus direitos assegurados pelo diploma, o egresso ja se encontrava
defasado em relagdo ao desempenho exigido na sociedade, necessitando de uma preparacao
especifica para sua ocupagdo ou profissdo.

Neste panorama, fazia-se imprescindivel uma revisdo da norma, uma desconstru¢ao
do padrao estabelecido para a emergéncia de um atual, flexivel, contextualizado para que as
Institui¢des de Ensino Superior pudessem ser um meio de respostas as efetivas necessidades
sociais, a “exigéncia do meio” contida no art. 53, inciso IV, da atual LDB 9.394/96 (BRASIL,
1996), formagdo inerente ao profissional que se propde multirreferencial analitico de um

objeto em sua multidimensionalidade.

3.3  AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONALIS — O PARECER 146/2002

Em novembro de 1995, a Lei 9.131 em seu art. 9°, § 2°, alinea “c” (BRASIL, 1995),
estabeleceu a Camara de Educagao Superior do Conselho Nacional de Educacdo como 6rgao
responsavel pela elaboracdo do projeto de Diretrizes Curriculares Nacionais, para orientar os

cursos de graduacao, a partir das propostas a serem enviadas pela Secretaria de Educagado
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Superior do Ministério da Educacdo ao Conselho Nacional de Educacdo, reafirmado no inciso
VII do art. 9° da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB), 9.394/96, publicada em 23/12/96
(BRASIL, 1996) — a Constituicao de 1988, fez com que a LDB anterior (Lei 4.024/61) fosse
considerada obsoleta, tendo, em 1996, sido concluido o debate sobre a nova lei. A atual LDB
foi sancionada pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo ministro da educacgao
Paulo Renato em 20 de dezembro de 1996. Baseada no principio do direito universal a
educacdo para todos, trouxe diversas mudangas, como a inclusdo da educagdo infantil
(creches e pré-escolas) como primeira etapa da educacao basica.

Posteriormente, a Camara de Educacdo Superior/Conselho Nacional de Educacao,
aprovou o Parecer 776/97, no qual estabelece que as Diretrizes Curriculares Nacionais devam
ser orientacdes para a elaboracdo dos curriculos, respeitadas por todas as Institui¢des de
Ensino Superior (IES), assegurando a flexibilidade e a qualidade da formacao oferecida aos

estudantes. Para tanto, pde em evidéncia a observancia dos seguintes principios:

1. assegurar as instituicoes de ensino superior ampla liberdade na
composi¢do da carga horaria a ser cumprida para a integraliza¢do dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2. indicar os topicos ou campos de estudos e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixagdo de
conteudos especificos com cargas hordrias pre-determinadas, os quais
ndopoderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

3. evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de
graduagdo;

4. incentivar uma solida formagdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢oes de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formagdo e habilita¢des diferenciadas em um mesmo programa,

5. estimular praticas de estudos independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6. encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se refiram a
experiéncia profissional julgada relevante para a darea de formagdo
considerada,

7. fortalecer a articula¢do da teoria com a prdtica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estagios e a participa¢do em atividades
de extensdo, as quais poderdo ser incluidas como parte da carga horaria;

8. incluir orientag¢oes para a condugdo de avaliagoes periodicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes a cerca
do desenvolvimento das atividades didaticas.(BRASIL, 2002b, p. 3)

Através de um edital, a Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educagao

(SESu/MEC) convocou as IES para o encaminhamento de propostas para a elaboragdo das
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Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagdo, a serem sistematizadas por comissoes de
especialistas de ensino de cada area de conhecimento. Este procedimento possibilitou
inimeras contribui¢des da sociedade, universidades, faculdades, organizagdes profissionais,
organizagdes docentes e discentes, comunidade académica e cientifica, com a ampla
participagdo dos setores publicos e privados em seminarios, foruns e encontros de debates,
resultando na legitimacao da proposta.

Em seus paradigmas, as Diretrizes Curriculares Nacionais tém como objetivo
principal servir de referéncia para as Institui¢des na organizagdo de seus programas de
formagao, permitindo flexibilidade e priorizagao de areas de conhecimento na constru¢ido dos
curriculos plenos. Configuram-se como um roteiro de natureza metodologica, flexivel,
sistematizadas segundo as grandes areas do conhecimento, nas quais 0s cursos se situam.
Induzem a criagcdo de diferentes formagdes e habilitacdes para cada area do conhecimento,
possibilitando ainda a definicdo de uma multiplicidade de perfis profissionais, garantindo uma
maior diversidade de carreiras, promovendo a integragdo entre ensino de graduagdo e pods-
graduagdo, privilegiando as competéncias intelectuais que reflitam a heterogeneidade das
demandas sociais para 0s egressos.

As atuais diretrizes apresentam como principais recomendagdes, de acordo com seu
Parecer 146/2002 (BRASIL, 2002b), maior autonomia as Instituicdes de Ensino Superior na
definicdo dos curriculos de seus cursos; na flexibilizagdo do tempo de duracdo do curso;
otimizagdo da estruturacdo modular dos cursos; orientagcdes para as atividades de estagio e
outras que integrem o saber académico a pratica profissional; inovacao e qualidade do projeto
pedagdgico do ensino de graduagao.

A partir disto, € possivel compreender a valorizagdo dada aos que compreendo serem
territorios deste saber académico: a instituicdo, o docente, o discente ¢ a sociedade. Assim,
estabelece-se uma inerente comparagdo entre o ja citado Curriculo Minimo e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), verificando as principais diferengas entre ambos e sua relagao

com as demandas compreendidas pelos 6rgaos competentes de cada proposicao.

1) enquanto os Curriculos Minimos estavam comprometidos com a emissao
de um diploma para o exercicio profissional, as Diretrizes Curriculares
Nacionais nao se vinculam a diploma e a exercicio profissional, pois os
diplomas, de acordo com o art. 48 da LDB, se constituem prova, valida
nacionalmente, da formacéao recebida por seus titulares;

2) enquanto os Curriculos Minimos encerravam a concepgdo do exercicio
do profissional,cujo desempenho resultaria especialmente das disciplinas ou
matérias profissionalizantes, enfeixadas em uma grade curricular, com os
minimos obrigatorios fixados em uma resolugdo por curso, as Diretrizes
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Curriculares Nacionais concebem a formaciao de nivel superior como
um processo continuo, autonomo e permanente, com uma sélida
formacido basica e uma formacdo profissional fundamentada na
competéncia tedrico-pratica, de acordo com o perfil de um formando
adaptavel as novas e emergentes demandas;

3) enquanto os Curriculos Minimos inibiam a inovagao e a criatividade das
institui¢cdes, que ndo detinham liberdade para reformulagoes naquilo que
estava, por Resolucdo do CFE, estabelecido nacionalmente como
componentes curriculares e até com detalhamento de conteudos
obrigatorios, as Diretrizes Curriculares Nacionais ensejam a
flexibilizacdo curricular e a liberdade de as instituicoes elaborarem
seus projetos pedagdgicos para cada curso segundo uma adequacio as
demandas sociais e do meio e aos avancos cientificos e tecnoldgicos,
conferindo-lhes uma maior autonomia na definicdo dos curriculos
plenos dos seus cursos;

4) enquanto os Curriculos Minimos muitas vezes atuaram como instrumento
de transmissdo de conhecimentos e de informagdes, inclusive prevalecendo
interesses corporativos responsaveis por obstaculos no ingresso no mercado
de trabalho e por desnecessaria ampliagdo ou prorrogacdo na duracdo do
curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais orientam-se na direcao de
uma sdlida formacio basica, preparando o futuro graduado para
enfrentar os desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do
mercado de trabalho e das condicdes de exercicio profissional;

5) enquanto o Curriculo Minimo profissional pretendia, como produto, um
profissional “preparado”, as Diretrizes Curriculares Nacionais
pretendem preparar um profissional adaptiavel a situacdes novas e
emergentes;

6) enquanto os Curriculos Minimos, comuns e obrigatorios em diferentes
institui¢des, se propuseram mensurar desempenhos profissionais no final do
curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais se propdem ser um
referencial para a formacdo de um profissional em permanente
preparacido, visando uma progressiva autonomia profissional e
intelectual do aluno, apto a superar os desafios de renovadas condicdes
de exercicio profissional e de producio de conhecimento;

7) enquanto os Curriculos Minimos eram fixados para uma determinada
habilitagdo profissional, assegurando direitos para o exercicio de uma
profissdo regulamentada, as Diretrizes Curriculares Nacionais devem
ensejar variados tipos de formacio e habilitacdes diferenciadas em um
mesmo programa. (BRASIL, 2002b, p. 4-5)

Considerando estas referéncias, pode-se perceber o conhecimento forjado no ambito
do curriculo proposto pelas DCN como um principio de adeus a homogeneiza¢do do saber
concebida durante a ditadura. Sua aproximagdo com os pressupostos da complexidade
sugerida por Edgar Morin (2000) ¢ inegavel, a ver nas referidas Diretrizes, ndo supde o
abandono da ldégica anterior — como ¢ defendido no pensamento complexo — mas uma
combinagio dialdgica entre sua utilizagio e sua transgressdo nos buracos negros® onde para

de ter sua operacionalidade efetiva.

> Termo enunciado por Edgar Morin ao tratar dos “Sete saberes necessarios a educagdo do futuro”.
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A proposta de re-unido das disciplinas, associada ao respeito ao saber do discente
constituido fora da sala de aula, a contextualizacdo do ensino, ¢ a autonomia dada a IES
quanto a configuracdo do curriculo pleno a ser executado demonstram uma emergéncia,
efetivada no esfor¢o do poder publico, de formacdo de um profissional atuante em suas tribos
de pertencimento e na socialidade externa a elas, através de um pensamento que a0 mesmo
tempo distingue e re-une, capaz de pensar na multidimensionalidade dos problemas,
compreendendo um sujeito de multirreferéncias.

Esta proposta de sistematizacdo curricular vai de encontro as proposi¢des
docilizadoras descritas anteriormente. Trata-se da re-contextualizagdo da Universidade,
compreendendo-a como um ambiente inserido num territério e incorporado enquanto local de
afirmacdo das diversas possibilidades de reorganiza¢des de seus papéis nas relagdes
desenvolvidas frente as demandas da socialidade. O reagrupamento dos discentes nos
sugeridos moddulos, fazendo com que convivam durante todo o curso, promove um
desenquadriculamento, levando-os a novos agrupamentos. Estes constituem a convivéncia de
diferentes representantes de diferentes tribos de referéncia, guiando-os a um exercicio de
discussdo e reflexdo sobre as diferentes fun¢des desempenhadas em suas comunidades de
origem. As disciplinas, fora da engessada “grade curricular”, passam a se articular na
necessidade de didlogo para a construcao efetiva do conhecimento pertinente. O tempo de
efetivagdo do curso passa a respeitar a disponibilidade e as necessidades de aprendizagem do
aluno. O ritmo impresso deixa de ser meio de controle para ser uma referéncia diagnostica
para a constru¢ao do proprio curso para o discente.

As Diretrizes comuns a todos os cursos (Bacharelados e Licenciaturas) tém a
intencdo de garantir a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das Instituicdes ao
elaborarem suas propostas curriculares, respeitando as particularidades de cada item-sujeito-
territorio do processo. Assim, as IES responderao pelo padrao de qualidade de seus cursos, o
que significa, no art. 43 (BRASIL, 2002b), preparar profissionais aptos para a sua inser¢ao no
campo do desenvolvimento, em seus diversos segmentos, econdmicos, culturais, politicos,
cientificos, tecnologicos entre outros. Isto resultou no comprometimento das Instituicdes com
as mudancas iminentes na formacdo de profissionais e de recursos humanos, no ambito
politico, econdmico e cultural, no campo das ciéncias e da tecnologia, nas diversas areas do
conhecimento, devendo estar apta para constituir-se resposta a essas exigéncias.

Faz-se necessaria entdo uma reforma de pensamento das proprias IES para a efetiva

organizagdo destas Diretrizes no intuito de conceber uma formacao integral aos ingressos
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neste sistema de ensino, ainda com vicios de uma Modernidade que tarda em se desvincular
para a emergéncia de um novo olhar sobre a Universidade vinculada a Pés-modernidade.

Acredito pelo exposto que o multidimensionalismo e a complexidade constituem-se
enquanto motivacdes para transformagdes nas configuracdes curriculares do Ensino Superior
no Brasil na atualidade a partir da abertura que as DCN propdem para as Institui¢des de
Ensino ao gerarem seus curriculos.

Ao conceber o sujeito da socialidade atual multidimencionalmente enquanto
pertencente a tribos afetuais, sob a oOtica das quais percebe o mundo de forma complexa,
proponho que as Diretrizes Curriculares Nacionais correspondentes a atualidade do Ensino
Superior brasileiro sejam postas em pratica a partir destes pressupostos autorais de Morin.
Complementares, estes diferentes olhares se propdem condi¢do para a aplicagdo das
modifica¢des urgentes nas concepg¢des curriculares a partir das DCN para a construcio de
uma sociedade reflexiva através dos principios da complexidade, para a formagdo de um
pesquisador-sujeito multirreferencial.

Percebo que efetivamente as diferentes resisténcias assumidas pelas Universidades
Brasileiras estdo diretamente relacionadas as herangas colonialistas e aos contextos socio-
politico-econdmico-culturais. Considero que as novas DCN, aliadas a um pensamento
complexo, sdao uma possibilidade de revisdo destes padrdes colonialistas impressos na
formacgdo académica do pais.

Diante disto, analiso diretamente cursos de graduacdo em Licenciatura que, no
Brasil, foram estabelecidos como habilitagdo especifica para o exercicio do magistério no
entdo Ensino de Primeiro e Segundo Graus (BRASIL, 1971), e reafirmado na nova LDB
(BRASIL, 1996), tendo em 1999 a defini¢do de suas Diretrizes Curriculares Nacionais pelo
Conselho Nacional de Educagao (BRASIL, 2002a). Minha acdo se justifica por acreditar que
sdo estes profissionais — os professores — que dardo futuro ao processo iniciado pelas
Diretrizes para o Ensino Superior nas demais areas da Educagdo Basica — atuais Ensinos
Fundamental e Médio — reformulando seus curriculos de acordo com uma proposta de

educacdo escolar direcionada para as exigéncias dos sujeitos da atual socialidade.
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4 TERRITORIO 3: UMA ANALISE CURRICULAR - AS LICENCIATURAS
EM ARTES CENICAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

Neste Territorio abordo o campo de observacao/objeto de estudo.

Discorro sobre a concep¢do de o curriculo ser local de representacdo das
identificagdes de um determinado curso. Um documento que afirma o procedimento, as
filosofias, a ideologia, as visdes de mundo de uma Instituicdo de Ensino Formal.

Apresento a questdo da formagdo do professor no Brasil, através de um panorama
documental, desde a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), até as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena (BRASIL, 2002a).

Posteriormente, analiso as Licenciaturas em Danga ¢ Teatro da Universidade Federal
da Bahia (UFBA). Apresento brevemente as trajetorias das Escolas de Danga e de Teatro,
bem como dos cursos em questdo e mergulho em seus curriculos atuais, investigando suas
posicdes e propostas formativas, as filosofias e matrizes curriculares, razdes e contradigdes a
partir de suas conformacgdes territorio-temporais em suas propostas curriculares.

Por fim, problematizo as formas de inser¢ao das nogdes de territorialidades e saberes
locais nestes curriculos, demonstrando sua vinculagdo com o percurso historico das Escolas
em questdo, do Ensino Superior no Brasil, e das hierarquizagdes de saberes a partir da

constru¢do do conhecimento Ocidental.

4.1 CURRICULO: REPRESENTACAO DE IDENTIFICACOES

O curriculo ¢ lugar, espago, territorio. O curriculo € relagao de poder.
O curriculo ¢ trajetdria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso, documento. O

curriculo é documento de identidade.

Tomaz Tadeu da Silva, 2009
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Ao iniciar esta pesquisa, precisava responder a uma pergunta simples: qual lugar da
Instituicdo deveria reter minha atencdao para que fosse possivel identificar as questdes que
para mim tém sido tdo caras a ponto de dedicar-me a estudd-las? A resposta veio apos algum
tempo de observacgao.

Observei primeiramente o grupo dos alunos. Inclusive a mim mesma. Ao perguntar
sobre o motivo de escolha de seus cursos a resposta era semelhante: “— E o melhor em nossa

"’

area!”, ou “— E com o qual eu mais me identifico!”. E entdo surgia outra questdo: o que fazia
destes cursos melhores ou identificaveis?

Observei em seguida o grupo de professores. Pessoas diferentes, métodos diferentes,
condutas diferentes, relagdes diferentes com os alunos, alguns de saida, outros que acabavam
de chegar. Havia algo, porém, que ainda mantinha o curso. Que o representava mesmo onde
ndo estivessem estudantes ou professores. Havia algo além deles que os mantinham coesos,
juntos, em prol de um curso.

Mais uma observacdo: a estrutura de concreto. O prédio, o espago fisico que os
reunia. Mas este entrava em reforma, ou o curso era transferido.

Existia algo, entretanto, que dava vida a tudo e que validava o proprio curso. Um
documento que proporcionou sua abertura e seu prosseguimento frente aos Orgdos
competentes, que guia a seqiiéncia das aulas dadas pelos professores, que garante aos alunos a
integridade de seu processo (in)formativo: o curriculo.

Conhecido por este nome, Libaneo (1994) afirma ser um dos itens que compdem o
processo de instrugdo, um dos componentes do processo de ensino, objeto de estudo da
Didatica, uma das disciplinas do campo da Pedagogia. Esta “[...] investiga a natureza das
finalidades da educag@o como processo social, no seio de uma determinada sociedade, bem
como as metodologias apropriadas para a formacdo dos individuos, tendo em vista o seu
desenvolvimento humano para tarefas na vida em sociedade” (LIBANEO, 1994, p. 52). O
autor acrescenta que, por esta ciéncia ser diretamente vinculada a uma concepg¢ao politico-
social, a compreensdo dos objetivos, contetidos € métodos da educacdo se modificam a partir
do contexto socio-politico-econdmico-historico.

Eis o objeto de estudo da Pedagogia: a Educag¢do. Segundo o autor citado
anteriormente, fora dividida em duas pelo pensamento moderno: a nao-intencional e a
intencional, sendo a primeira o cotidiano e todo o saber desenvolvido em seu ambito e
repassado através de atividades didrias, e a segunda vinculada a sistematizacdo do
conhecimento em instituigdes forjadas pela sociedade, especializadas na formagdo do

individuo, que visa a “assimilagdo dos conhecimentos e experiéncias humanas acumuladas no
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decorrer da histéria, tendo em vista a formagdo dos individuos enquanto seres sociais”
(LIBANEO, 1994, p. 52). Da educagcio intencional, destaco a Educagdo Escolar.

Na instituicdo Escola, a Didatica assegura o “fazer pedagogico”, pois estuda o
processo de Ensino através de seus componentes, seus objetivos e conteudos, condicdes,
formas e fatores reais condicionantes das relagdes estabelecidas no ambito do processo
escolar. O Ensino, por sua vez, pode ser definido como “uma seqiiéncia de atividades do
professor e dos alunos, tendo em vista a assimilagdo de conhecimentos e desenvolvimento de
habilidades, através dos quais os alunos aprimoram as capacidades cognitivas.” (LIBANEO,
1994, p. 54). Ou seja, o Ensino torna concretas as tarefas da Instrugdo, cujos nucleos sdo os
conteudos e as matérias. O Curriculo, entdo, ¢ a expressao dos contetdos da Instrugdo,
expressos nas matérias/disciplinas de cada nivel do processo de Ensino.

A organizacdo dos temas a serem abordados no processo de ensino ¢ algo recorrente
nas diferentes épocas historicas, mas a forma como conhecemos hoje ¢ fruto prioritariamente
de duas das quatro regras estabelecidas por Descartes para a eficacia de seu método voltado
para a busca da verdade — j& citadas no primeiro Territorio desta dissertagdo. Sdo elas
(DESCARTES, 2008, p. 21): a segunda assegura que “tudo o que aparece como complexo
deve ser dividido em tantas partes simples como possiveis.”; e a terceira afirma que “uma vez
feito este processo de simplificagdo, ele deve seguir um ordenamento, de modo que a
remontagem para o composto ou complexo possa ser feita sem desvios, que prejudicariam a
verdade almejada.”. A racionalizacdo dos saberes sistematizados precisava ser feita através de
uma sucessao de recortes no organismo dos saberes, até a redu¢do completa de seu tamanho e
complexidade para que existissem apenas minusculas partes de si, células, organizadas numa
fila, ordenada de modo a se houvesse a necessidade de re-unido das partes, o todo ndo seria
comprometido.

Vale salientar que fago aqui uma analise de um curriculo existente num determinado
tempo e espago, a partir de uma noc¢do sobre curriculo, ndo exaurindo ou buscando sua
verdade, ou aquilo que ele ¢ ou deve ser.

Como afirma Silva (2009, p. 111-112),

Nossas nogdes de educagdo, pedagogia e curriculo estdo solidamente
fincadas na Modernidade ¢ nas idéias modernas. A educagdo tal como a
conhecemos hoje ¢ a instituicdo moderna por exceléncia. Seu objetivo
consiste em transmitir o conhecimento cientifico, em formar um ser humano
supostamente racional e autdbnomo ¢ em moldar o cidaddo e a cidada da
moderna democracia representativa.
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E desta modulagdo do pensamento que herdamos o modo de forjar o curriculo, e é a
partir dela que podemos fazer uma analise adequada para estabelecer parametros para uma
revisdo deste documento que traz consigo uma questdo que considero de extrema importancia
a quem quer que lance um olhar sobre este registro: qual conhecimento deve ser ensinado.
Sua fun¢do ¢ basicamente modificar aqueles que o seguirdo, forjar um sujeito, construir uma
identidade — as no¢des mudam a depender de que teoria o endosse, mas o que importa € que
esteja direcionado para “o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade.” (SILVA, 2009, p. 15)

Ao pretender forjar um sujeito de determinada sociedade, o curriculo, através da
estruturacao e determinagdo do saber, torna-se uma questao de identidade e poder. E ¢ sob

esta oOtica que pretendo empreender as analises que vém a seguir.

4.2 A FORMACAO DO PROFESSOR EM NIVEL SUPERIOR NO BRASIL: UM
PANORAMA ATRAVES DAS LEIS

Um ponto peculiar a salientar nesta pesquisa ¢ o fato do olhar estar diretamente
voltado para duas Licenciaturas proximas e que ao mesmo tempo mantém suas proprias
epistemologias. E a partir da formagdo destes profissionais, documentada em seus curriculos,
que serdo construidos os novos curriculos das institui¢des de ensino onde os egressos atuarao,
dando continuidade ao processo educacional ao qual me dedico por acreditar que a trajetéria
formativa da graduacgdo ¢ bastante determinante para a pratica profissional destes sujeitos.

No Brasil, a formagdo de professores ganha uma legislagdo especifica no ano de
1961, a partir da Lei 4.024 (BRASIL, 1961), que fixava as Leis de Diretrizes ¢ Bases da
Educacio Nacional. Nela constava, em seu CAPITULO 1V, os artigos referentes a formagio
do magistério para o Ensino Primario e Médio. Porém, em seus artigos ndo ¢ mencionada a
formacao de professores em Nivel Superior através de Licenciaturas, constam apenas o ensino
normal de grau ginasial e médio, ¢ a formagdo de professores para o Ensino Médio nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras além de professores de disciplinas especificas de
Ensino Médio Técnico terem sua formagdo especifica em cursos especiais de educac¢do
técnica.

O termo Licenciatura Plena aparece significando formagao de professores, na Lei

5.692, de 1971 (BRASIL, 1971), que fixou as Diretrizes ¢ Bases para o Ensino de Primeiro e
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Segundo Graus e dava outras providéncias. Em seu Capitulo V (BRASIL, 1971), dedicado
aos professores e especialistas, orientava que a formagdo minima para o exercicio do
magistério em todo o Ensino de Primeiro e Segundo Graus, deveria ser a habilitagdo
especifica obtida em curso superior de graduagdo correspondente a Licenciatura Plena.

Esta lei que também estabelece a obrigatoriedade da inclusdo da Educagdo Artistica
nos curriculos plenos dos estabelecimentos de Primeiro e Segundo Graus ¢ posteriormente
revogada pela Lei n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996). Isto ocorre pela emergéncia de uma
revisdo de todo o sistema de ensino para a adequagdo a nova Constituicao Federal (1988),
forjada para a mudanga da estrutura politico-econdmica do pais. Deixa-se para tras a ditadura
dos militares, € € assumida a democracia.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996),
como fica conhecida esta lei, estabelece diferentes paradigmas para a educacdo formal, em
acordo com as novas conformacdes sociais. Vale ressaltar, entre seus principios: o pluralismo
de idéias e de concepgdes pedagodgicas; o respeito a liberdade e apreco a tolerancia; a
valorizagdo do profissional da educagdo escolar; a valorizacdo da experiéncia extra-escolar; e
a vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Com estes fundamentos, as institui¢cdes de ensino passam a ter uma maior autonomia,
cabendo a elas a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica com a
participagdo direta dos docentes. A valorizagdo do papel do professor fica ainda mais evidente
no Titulo VI da nova LDB, que instrui sobre os profissionais da educagdo e sua formag¢ao. Em
seu Artigo 62, afirma que a formagao de docentes para atuar na educagdo basica deve ser feita
em Nivel Superior, em curso de licenciatura, de graduag¢do plena, em Universidades e
Institutos Superiores de Educagdo, sendo ainda admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em Nivel Médio, na modalidade Normal.

Para dispor sobre a formag¢ao em Nivel Superior de professores para a Educagao
Basica, foi instituido o Decreto n. 3.276 de 1999 (BRASIL, 1999). Em seu Artigo. 5° este
decreto estabelece a definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais pelo Conselho Nacional
de Educagdo, que deverdo observar, entre outras, as seguintes competéncias: a compreensao
do papel social da escola; o dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados
em diferentes contextos e de sua articulag@o interdisciplinar. A estas, anexo o 12° objetivo da

Educacao Superior, exposto do Plano Nacional de Educacdo, Lei 10.172 de 2001,
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incluir nas diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de docentes temas
relacionados as problematicas tratadas nos temas transversais, especialmente
no que se referem a abordagem tais como: género, educagdo sexual, ética
(justica, didlogo, respeito mutuo, solidariedade e tolerancia), pluralidade
cultural, meio ambiente, saude e temas locais” (BRASIL, 2001).

Estes principios postos em destaque, aliados ao conhecimento advindo da
experiéncia — que as referidas Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2002a) afirmam como um
dos itens a ser contemplados para a defini¢ao curricular dos conhecimentos exigidos para a
constitui¢do de competéncias — justificam, nesta dissertacdo, o meu olhar sobre a formagao
dos professores do ponto de vista dos territdrios e saberes locais. Isto porque, como se pode
constatar ao observar esta trajetoria legal, este processo passou da desvalorizagdo da
profissdo, como simples executores de uma ordem educacional gerada por instancias
governamentais a posicdo de construtores e sistematizadores de conhecimento, facilitadores
da aprendizagem, figuras com um papel definido perante a sociedade, ndo apenas
transmissores da verdade absoluta e racional, mas mediadores de relagdes dialdgicas e

contraditorias entre pessoas, seus saberes, seus fazeres e seus dizeres.

43 A ESCOLA DE DANCA

“Conhecer o passado ¢ libertar-se dele.”

(Koshiba, 1996)

Em 1956, sob a determina¢do do primeiro Reitor da entdo Universidade da Bahia —
atual Universidade Federal da Bahia (UFBA) —, o professor Edgard Santos, foi fundada a
Escola de Danga. De acordo com Araujo (2005), esta Escola foi parte de um processo de
aglutinacao dos centros académicos da cidade de Salvador, promovido por este reitor, que
viria a criar a Universidade da Bahia em 1946.

Segundo Mascarenhas e Robatto (2002),

Em 1956, o reitor da Universidade (Federal) da Bahia d4 partida a um dos
processos pioneiros no ambito das demais Universidades Brasileiras,
implantando um movimento artistico, com énfase nas atividades cénicos-
musicais. Um movimento revoluciondrio de carater contemporaneo, nada
“académico”, em termos estéticos, porém académico-universitario na sua
estrutura organizacional pedagogica, com énfase nas atividades de extensdo,
promovendo, a par das atividades de ensino de graduacdo, cursos livres e
semindrios num intenso intercdimbio com professores de gabarito
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internacional, estimulando a realizacdo de pesquisas sobre manifestagdes
culturais regionais ¢ realizando apresentacdes publicas didaticas além de
grandes espetaculos cénicos com padrdes equiparaveis as montagens
profissionais, atividades essas essenciais a natureza cultural e promocional
de sua proposta. (MASCARENHAS ¢ ROBATTO, 2002, p. 81)

Ao mesmo tempo, sdo fundadas as Escolas de Danga, Musica e Teatro, como parte
do projeto cultural do reitor Edgard Santos, médico formado pela Escola de Medicina da
Bahia, que previa a criagdo de um polo artistico de vanguarda desta Universidade no pais.
Para tanto, segundo as autoras, o dirigente consultou e contratou pessoas que faziam parte da
linha artistica, técnica, pedagogica e estética que ele considerava as mais avancadas da época,
em parametros mundiais. Para diretora da Escola de Danga, contratou a coredgrafa polonesa,
radicada em Sao Paulo, Yanka Rudzka (Fotografia 1), uma das pioneiras da danga
contemporanea no Brasil. Apesar de ser fruto da Danca Expressionista Alema, Yanka Rudzka
reagia contra o excesso dramatico subjetivo desta estética, buscava uma danga mais enxuta,
despojada, mais universal, que ela denominava “danca expressiva contemporanea”

(MASCARENHAS e ROBATTO, 2002, p. 86).

Como afirmam as autoras, esta coredgrafa
detinha uma visdo cultural universal e contemporanea, e
sua proposta para a implantacdo desta instituicdo visava
sua projec¢do para o futuro, dialogando a realidade cultural
local com disciplinas tedrico-criativas, especificas da
dancga e disciplinas de areas afins. Para Aratijo (2005, p.
104), ela “[..] imprimiu na danga uma dimensdo
completamente nova, pautada na expressividade e¢ na
integracdo com outras linguagens artisticas, bem como

com as matrizes culturais da terra.” Desta forma, poderia

afirmar que a escola de Danga fora fundada sob as

Fotografia I Yanka Rudzka intengdes de principios interdisciplinares e dialogicos,
Fonte: Silvio Robatto.

e que “ [...] relega ao segundo plano uma exploragdo elitista da Danga, promovendo uma
relagdo intima e fluida por meio de seus processos criativos.” (ARAUJO, 2005, p. 104).
A coreografa dirigiu a Escola de Danca até 1959, ano de seu retorno voluntario a Sao

Paulo.
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Durante seus primeiros anos, as escolas de artes da UFBA tenderam para uma
estética colonizada, oriunda de uma formagdo com forte influéncia européia, principalmente
alema (Danca e Musica) e norte-americana (Teatro). Para Mascarenhas e Robatto (2002, p.

83),

[...] A tendéncia a adotarem-se paradigmas do Primeiro Mundo versus o
interesse e a valorizagdo da cultura local ocorriam de forma um tanto
“esquizofrénica”. As escolas de arte dividiam-se entre o identificar-se com
os modos de viver e expressar-se da Bahia, na época ainda distantes dos
movimentos intelectuais da ultima moda internacional, € ser moderno,
conectado ao mundo contemporaneo. |...]

O periodo de fundacdo destas escolas fomentava ainda mais esta “esquizofrenia”
entre o local e os paradigmas colonialistas do Primeiro Mundo. A Europa encontrava-se em
declinio ap6s um periodo de duas grandes guerras. Ao fim da Segunda Guerra Mundial (1939-
1945), o continente entrou em decadéncia sem condigdes de empreender sua reconstrucao,
levando a ascensdo de duas novas poténcias imperialistas: Estados Unidos e Unido Soviética.
Cada uma representava um sistema politico-econdmico antagdnico ao outro, repartindo o
mundo em dois blocos: o capitalista e o socialista — confronto ideologico que viria a ser
chamado Guerra Fria.

Este processo se intensificou com a expansdo do socialismo, levando os Estados
Unidos a uma atitude defensiva. Esta situagdo era agravada pela forte ameaca tecnoldgica,
empreendida pelos dois paises com seu poderio bélico: a bomba atémica. O que viria a afastar
a idéia de um conflito direto que poderia vir a acarretar uma guerra termonuclear. Neste
processo indireto de confrontacdo com altos e baixos, as duas poténcias perdiam forca, e a
relacdo bipolar aparentava estar prestes a desaparecer, pois a ordem internacional caminhava
aceleradamente para a diversidade.

Este caminho era o que Koshiba (1996) aponta como descolonizagdo. Segundo ele, a
descolonizagdo configura-se enquanto um reajuste das areas periféricas aos novos interesses
capitalistas proprios da fase seguinte do capitalismo, que corresponde a outra forma de
exploracdo colonial. Neste periodo, que o autor indica como transi¢do do capitalismo
industrial para o organizacional, a caracteristica de exploracdo passa a ser desenvolvida pelas
multinacionais através da implantagdo direta de unidades industriais na periferia, e da intensa
exploragdo de sua forca de trabalho abundante e barata. Historiadores costumam se referir ao
fendmeno de descolonizagdo: o processo de emancipagdo afro-asiatica no século XX,

posterior a Segunda Guerra Mundial. Este movimento teve suas raizes nas contradigdes
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inerentes ao proprio processo colonizador — os instrumentos ideologicos da emancipagao
haviam sido fornecidos pelo arsenal de idéias do colonizador.

No Brasil, vigorava o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), marcado por
transformagdes de grande alcance, principalmente na 4rea econdmica. Segundo Koshiba
(1996), este governo enfatizava o crescimento econdmico industrial, e sua politica
desenvolvimentista estava baseada no Estado enquanto instrumento coordenador do
desenvolvimento, estimulando o empresariado nacional, favorecendo a entrada do capital
estrangeiro sob forma de empréstimos e investimentos diretos — o que reforcava a nova
empreitada capitalista das multinacionais.

No mundo ocidental, as artes caminhavam para um pos-modernismo que nos
influenciaria a partir das décadas de 1970/1980/1990. No mesmo compasso da fundagdo da
Escola de Danga, nossa influéncia direta era da Arte Moderna, oriunda do Modernismo
filosofico, artistico, cultural, que comecava a se delinear no final do século XIX e inicio do
século XX.

Harvey (1998 apud SILVA, 2005, p. 50)

[...] situa a historia do modernismo cultural em Paris imediatamente depois
de 1848, definindo o artista daquela época como alguém que se propunha a
concentrar sua obra no entendimento, mesmo que fugaz, da realidade da
vida, sendo capaz de desvelar o universal e o eterno a partir do caos
cotidiano [...]

Para Silva (2005, p. 50-51),

O artista moderno queria ter a sensacdo de criar algo novo, de inventar e ndo
apenas copiar. [...] o modernismo de fato configurou-se como uma quebra
absoluta de paradigmas estéticos que vinham vigorando durante muitos
séculos. A expressdo do momento propunha-se a exercer um papel até
politico. Nao era mais possivel na virada do século, perante tantas mudangas
sociais, cientificas e econdmicas, produzir uma arte ilustrativa, com
finalidade apenas de fruigdo estética.

Estas citagdes servem para definir os contornos diretos do movimento em cujo seio
emerge o Expressionismo Alemao. Seus artistas buscavam refletir o estado em que se
encontrava a Alemanha ap6s a Primeira Guerra Mundial. Araujo (2005) afirma que em suas
obras eram abordados o desespero e a auséncia de perspectivas da populagao, bem como a

manipulagdo exercida sobre os soldados enviados a guerra.
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Durante o periodo da Segunda Guerra, Hitler considerou o expressionismo uma arte
degenerada, por seu forte cunho politico e ideologico, de critica social, for¢ando os artistas a
migrarem para os Estados Unidos. Com o fim deste novo periodo de horror, os
expressionistas voltam a denunciar seu sofrimento por meio de “imagens violentas, chocantes,
arrebatadoras” (ARAUJO, 2005, p. 94).

E neste momento de dispersdo que os artistas deste movimento encontram os
brasileiros, criando uma situagdo propicia a semeadura de novos olhares e atitudes de
vanguarda, que viria ser reprimida veementemente durante o Regime Militar, a partir de 1964.

A Danga Expressionista Alema chega a Bahia através de Yanka Rudzka, e ¢
reafirmada apos sua saida, durante a vigéncia do mandado de Rolf Gelewsky na direcao da
Escola de Danga da Universidade da Bahia.

A vertente abordada nesta Escola foi a do trabalho de Mary Wigman (1886-1973),
por sua relagdo direta na formacdo dos dois dirigentes ja citados. Discipula e assistente de
Rudolf Laban — que defendia a livre expressdao da danga — abriu sua primeira escola de danca
em 1920. Suas obras eram caracterizadas por uma movimentagdo densa, acentuada pelo uso
de mascaras. Como sugere Aratjo (2005), na danga, o expressionismo deflagra a realidade,
desnudando e questionando o mundo de sonhos que ndo condizia com as dificuldades e o
insucesso da vida das pessoas. Mostra o mundo disforme e asfixiante das guerras, injustigas e
exploragdes do humano. Aliada a Danga Moderna Norte-Americana, evidencia a “emoc¢ao
visceral”, “forca da gravidade”, “sensagdes e emocgdes pessoais”, “explosio do gesto
verdadeiro”, “caos”, “deformagdo”, “instinto” e “conflitos humanos” (GARAUDY, 1980
apud ARAUJO, 2005, p. 96).

Fundamentada nestes pilares, a Escola de Danca passa por diferentes fases, com
caracteristicas bastante peculiares, que serdo refletidas em suas estruturas curriculares, até
fixar-se em seu atual enderego — desde 1993 — e iniciar a fase introdutdria da formulagdo de
seu atual curriculo, objeto principal desta anélise — em 2001.

Observando suas primeiras propostas técnicas, estéticas e pedagogicas, pode-se
tracar uma trajetoria de suas propostas de ensino.

Em sua origem, sem o carater académico de um curso de Ensino Superior, de
graduacao em Bacharelado ou Licenciatura, seu programa de ensino era provisorio. Criado
por Yanka Rudzka, enfatizava a consciéncia dos fatores espaco-temporais, na criatividade,
na expressividade, e na técnica interpretativa do dancarino, bem como nos conhecimentos

basicos de histéria da arte, percep¢ao musical e estética (MASCARENHAS E ROBATTO,



64

2002). Seu projeto pedagdgico, sem carater definitivo, serviu de parametro para sua futura
estruturagao.

Vale ressaltar que neste projeto, consta como seu primeiro objetivo: “proporcionar o
ensino da danca em suas formas tradicionais e folcloricas e da danca moderna em particular”
(MASCARENHAS E ROBATTO, 2002, p. 90). Para tanto, o curso organizava-se em trés
vertentes, nesta seqiiéncia: de Dangca Moderna, de Ballet Classico, de Danga Folclorica. E
consistia na obtencdo de trés diferentes certificados: de Professor e de Danga — podendo ser
obtidos apenas nesta ordem. A depender do curso pretendido — Fundamental, Magistério,
Aperfeigoamento Profissional, Nao Profissional — o aluno teria uma matéria principal — Danca
Moderna, Ballet Classico, ou Danga Folcloérica — e algumas matérias obrigatorias — Ballet era
uma delas caso escolhesse uma das outras duas — e outras correlatas, divididas em
dispensaveis e indispensaveis, também a depender do curso pretendido.

Nesta breve descrigdo, ja € perceptivel a intengdo de insercdo dos saberes locais
gerados no e pelo territdrio, mas isto ¢ feito ainda de forma hierarquizada, considerando o
Ballet indispensavel aos cursos de cunho profissional, e compartimentalizando as estéticas,
sem confronta-las. Destaco ainda a identificagdo do conhecimento sistematizado no dmbito
local como folclodrico. Este termo foi cunhado para salientar a separagdo entre o conhecimento
maior, racional, erudito, académico, e o conhecimento menor, irracional, popular, cotidiano.

Ap0s o retorno da citada diretora a Sdo Paulo, a institui¢do passa por um ano de
expectativas quanto ao proximo a assumir o cargo, sendo entdo sugerido Rolf Gelewsky,
através do contato da Reitoria com a Escola de Danga de Mary Wigman, em Berlim, em
solicitagdo de uma indicacdao de um professor que aceitasse o convite para o cargo.

O novo diretor chegou em 1960 e assumiu rapidamente os encargos administrativos,
artisticos e pedagogicos da Escola. Com uma mentalidade objetiva e um sistema de trabalho
metddico, ele inicia e consolida o processo de estruturacdo da Escola de Danga. Estabelece,
em 1961, ainda de modo provisorio, os seguintes cursos:

1. Fundamental — basico — dura¢ao: um ano;

2. Magistério Elementar — nivel médio — preparatdrio;

3. Dangarino Profissional — superior — correspondente ao Bacharelado;
4. Magistério Superior — superior — correspondente a Licenciatura.

Adaptou a estrutura j& existente a seu método de ensino, que tratava
racionalmente/formalmente os fatores da danga partindo de trés principios basicos:

1. Estrutura musical e transposic¢do coreografica formal;

2. Hierarquizagao dos espagos no palco;
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3. Analise dos modelos coreograficos formais do ponto de vista do desenho, corporal ou
espacial, a revelia de sua significagdo ou intengao.

Para Mascarenhas e Robatto (2002), a aplicacdao deste método resultava em produtos
previsiveis, programados e racionais. Durante este periodo, a Escola de Danga isolou-se, ndo
estabeleceu relagdes extra-muros, afastando-se da realidade da cultura Soteropolitana.

Pouco antes de sua saida voluntdria da instituicdo, em 1968, Rolf Gelewsky
coordenou uma equipe formada por professores para estudar a reformulagdo da grade
curricular. Sendo entdo, em 1970, elaborada pela entdo professora Chefe do Departamento de
Danca da Escola de Musica e Artes Cénicas da UFBA, Dulce Aquino, a estrutura curricular
definitiva dos cursos de Dancgarino Profissional e Licenciatura em Dan¢a — atendendo as
exigéncias do Conselho Federal de Educagdo — que viria a ser devidamente regulamentados
pelo Parecer n® 641/71 e pela Resolugdo s/n® de 19 de agosto de 1971, estabelecendo um
curriculo minimo em nivel federal (MASCARENHAS e ROBATTO, 2002).

Organizando-se em dois Departamentos, Técnicas Corporais ¢ Teoria e Criagdo
Coreografica — que em seus nomes ja encerram a dicotomia descartiana entre corpo € mente —,
até o ano 2000, o curriculo minimo conferia dois titulos: Dangarino e Licenciado em Danga.
Era constituido por um conjunto de matérias divididas em: Matérias Basicas (onde
timidamente aparecia a ainda chamada danga folcldrica); Matérias profissionais comuns;

Matérias profissionais da Licenciatura em Danga — sua inscricdo era por disciplinas

semestrais, no sistema de créditos.

Quanto a seu espacgo fisico, a
Escola de Danga se estabelece desde 1993
no campus de Ondina, ap6s 40 anos de
atuacdo em diversos espacos provisorios
da  Universidade. Com dezenas de
professores  efetivos, a  institui¢do
comporta ainda os dois cursos de

graduagdo ja citados, um curso de pods-

graduacdo — Especializacdo lato sensu:

Estudos Contemporaneos em Danga —, e

Fotografia 2 Escola de Danga da UFBA.
Fonte: Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduagdo da
UFBA.

um Mestrado académico em Danga —
recente, com menos de cinco anos de

funcionamento,
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O Programa de Pos-Graduagdo em Danga tem como proposta entender o
corpo como campo de ocorréncia dos processos de cognigdo, comunicagio €
evolugdo, implicados nos sistemas vivos e culturais, que permite
compreender a Danga como uma configuragao que explicita e potencializa
esses processos, de tal modo que pode ser tomada por um campo
privilegiado de estudo e experimentagdo as areas do conhecimento direta e
indiretamente relacionadas com tais questdes. A estrutura curricular tem
carater inter-teérico que, acolhe a complexidade do assunto e a
heterogeneidade da producdo académica dos professores doutores
integrantes do corpo docente.’

A Escola de Danca mantém ainda uma vinculagdo ao Mestrado ¢ Doutorado em

Artes Cénicas - PPGAC, gerido e gerado em parceria com a Escola de Teatro, implantado em
1997. Com esta iniciativa, a UFBA buscou atender demandas existentes nas diversas regioes
brasileiras ja que os cursos de Pos-Graduagao em Artes Cénicas existentes situavam-se no
eixo Rio — Sao Paulo, oferecidos pela USP, UNICAMP e UNIRIO. Com a criacdo do
PPGAC/UFBA, artistas e estudiosos de Teatro e Danga passaram a ter acesso a uma formacao
em nivel de Poés-Graduagdo voltada para a diversidade cultural do pais. Assim, foram
firmados convénios académicos com as Universidades Federais da Paraiba, Pernambuco, Rio
Grande do Norte, Para e Brasilia, incorporando novos professores ao corpo docente do
Programa. Os projetos de pesquisa desenvolvidos nas suas cinco linhas contemplam tanto
reflexdes tedrico - criticas quanto estudos e realizagdes de préticas cénicas. Com uma Area de
Concentracdo nas Artes Cénicas, abrange as seguintes subareas do conhecimento: Teatro,
Danca, em interfaces com: Fundamentos e Critica das Artes; Artes do Video; Cinema;
(')pera; Musica; Artes Plasticas; Educacdo Artistica; Letras; Historia; Antropologia;
Sociologia; Comunicacio; Educacido Fisica; Artes Circenses; Performance. Desde sua
implantacdo, o PPGAC vem atuando como um polo de produ¢do, avaliagdo e difusdo do
conhecimento na Area das Artes Cénicas, na Bahia e no Nordeste. Sdo suas linhas de
pesquisa’:

1. Matrizes Estéticas na Cena Contemporanea

Pesquisas de carater transdisciplinar em artes do espetaculo, estudos de etnocenologia,

metodologias de construcdo e de transmissao de saberes e fazeres.

2. Poéticas e Processos de Encenacao

% APRESENTACAO do Programa. Disponivel em:
<http://www.ppgdanca.dan.ufba.br/paginas.asp?pag=apresentacao_programa>. Acesso em: 04 maio
2010.

" LINHAS de Pesquisa: areas de pesquisa do PPGAC. Disponivel em:
<http://www.ppgac.tea.ufba.br/linhasdepesquisa>. Acesso em: 04 maio 2010.
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Pesquisas sobre tendéncias contemporaneas das artes do espetaculo, imaginario e criagao,
composi¢do, formacao e recepcao.

3. Corpo E(m) Performance

Pesquisas de carater transdisciplinar, focalizando performances, os aspectos de
pertencimento de classe, género, etnia e os processos de interatividade e hibridismo.

4. Dramaturgia, Historia e Recepcao

Pesquisas relativas acriagdo dramatirgica para diversas funcdes e meios,
historiografia, recepgao e critica.

5. Processos educacionais em Artes Cénicas

Pesquisas de carater transdisciplinar e desenvolvimento de epistemo-metodologias no
campo das artes cénicas em experiéncias que contemplam processos de ensino-
aprendizagem.

A coexisténcia destes dois programas de pos-graduacao ja demonstra a continuidade
da relagdo “esquizofrénica” citada no comego deste subitem. Se por um lado os fazeres
artisticos sdo confrontados aos determinismos fisiologicos — a exemplo do ja citado
positivismo —, por outro, sdo buscadas as multiplas relagdes entre diferentes epistemologias
forjadas no seio da academia e da pratica cotidiana. E estas vertentes de pensamento vao

também influenciar a revisdo do curriculo minimo, iniciada em 2001.

4.3.1 A filosofia e a matriz curricular primaria

Para analisar o atual curriculo desta Escola, faz-se necessario compreender que ele ¢
fruto deste longo processo de modificagdes que construiram, através da expressdo das
multiplas identificacdes da instituicdo ¢ dos que a constituem, a identidade que emerge de
suas determinacgoes.

Apoés a aprovacdo da nova LDB (Lei 9.394 de 1996) e a definicdo dos novos
Parametros Curriculares, em outubro de 2000 iniciaram-se os estudos para a reformulac¢ao do
“Novo Projeto Pedagogico da Escola de Danga da UFBA”. Em seu resumo, expresso por
Mascarenhas e Robatto (2002), consta que em sua fase introdutoria de implantagcdo
(experiéncia piloto — primeiro semestre de 2001), houve os principios de definicdo das areas e
questdes tematicas, a identificagdo dos conhecimentos necessarios, conteudos, habilidades,

valores, e o processo avaliativo. Sua metodologia intencionava ser um sistema
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interdisciplinar, em que as aulas fossem laboratérios tedrico-pratico-criativos e os professores
tivessem a funcdo de facilitadores, interagindo com os alunos a partir de um método
participativo. “As antigas disciplinas afins estdo integradas em forma de contetido nos
modulos correspondentes, numa organizacdo curricular interdisciplinar com fluxograma
flexivel, atendendo ao nivel de conhecimento do aluno.” (MASCARENHAS e ROBATTO,
2002, p. 26). Por considerar ensino, pesquisa ¢ extensao como procedimentos de carater
formativo, estimulava e creditava as atividades extracurriculares realizadas pelos alunos.

A proposta para o novo curso de Licenciatura em Danga foi aprovada pela Camara
de Graduagao da UFBA, por unanimidade, ao dia 18 de janeiro de 2005, através do Parecer e
Voto n° 036/05. Nesta proposta, encaminhada em 05 de outubro de 2004, constava um
histérico da criagao das escolas de Arte na UFBA, ¢ a inalteracao do curriculo dos cursos de
Danga desde 1971. Em seguida, justificava suas intengdes com base nas idéias de vinculagao
Educacao-Complexidade, de Morin, atrelada aos quatro paradigmas educacionais propostos
na redacdo de Jacques Delors, no relatorio da UNESCO elaborado pela Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI. Posteriormente, contextualizava as
mudancas da universidade atual e da UFBA. Defende as necessarias modificagdes para um
curso de danga que reafirma corpo ¢ mente como dimensdes integradas. Finalmente apresenta
a proposta, seus objetivos, principios, organizagdo dos componentes curriculares, carga
horéria total e equivaléncias entre estes e os anteriores — sendo entdo aprovada levando em
consideracdo seu tempo de experimentacdo e aperfeicoamento, seu carater inovador, € com
esperanca de que viria a inspirar outros cursos.

A proposta afirma que o curriculo minimo implantado em 1971, ndo alterado por 27
anos, rompeu totalmente com o sistema seriado que fragmentava o ensino estrutural,
metodoldgico, conceitual, educacional e filosofico, que causou um desfavorecimento do
pensamento critico-analitico, o isolamento dos saberes, a fragmentagdo do pensamento, o
divorcio das estruturas intra-universitarias, a dissociacdo da teoria, da pratica, do ensino, da
pesquisa, da extensdo, das disciplinas e contetidos curriculares. Tendo esta consciéncia,
defende que isto contraria as transformagdes dinamicas da contemporaneidade, e que Morin
nos convida a um conhecimento em movimento, em progressao constante do todo as partes e
das partes ao todo.

Justifica a reformulacdo curricular a partir de trés pilares, fundamentados, sobretudo,
nos principios da complexidade do mundo p6s-moderno, indicados por Edgar Morin.

O primeiro ¢ uma revisdo da educacao a partir dos principios das relagdes do mundo

contemporaneo, na chegada do século XXI, a partir da alteragdo de visdes, valores,
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comportamentos, formas de percepcdo e expressdo. A relagdo constituida de maneira
dinamica e mutavel do espago-tempo na atualidade provoca a quebra de conceitos e
paradigmas, estabelecendo significados e representacdes complexas e originais. Para lidar e
compreender esta realidade, o tradicional modelo de educagdo se encontrava obsoleto.
Emergia a necessidade de se estudar a desordem, olhar para além das fronteiras que
demarcavam as disciplinas. Assim, enfatiza os pressupostos de Edgar Morin para atender as
tendéncias de intercambios, permutas e didlogos entre as diferentes areas do saber. Nao mais
comportando as concepgdes classicas, o paradigma da contemporaneidade propde multiplas
dialogias, valorizando substancialmente a alteridade: o “outro” torna-se objeto de interesse e
atracdo. Para tanto, este novo curriculo busca no relatorio da UNESCO (1999) quatro pilares
do conhecimento que deverdo servir, no futuro, como bases para informar e nortear
competéncias: aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ser.

O segundo apresenta-se como o proprio contexto da universidade. A necessidade de
sua atualizagdo como instancias formativas, produtivas e transformadoras, através de politicas
e praticas educacionais. Enfatiza a iniciativa da Pro-reitoria de Graduagdo da UFBA
(PROGRAD) de propor o Programa de Reconstrugdo Curricular, em meados do ano 2000,
para iniciar um processo coletivo, um féorum de coordenadores colegiados a fim de respaldar
as mudancas, repensando o modelo educacional vigente nesta instituigao.

O terceiro ¢ uma re-significagdo da nocdo de Dancga, a partir da relagdo corpo e
mente. A mente ndo ¢ mais hegemodnica, o ser humano encontra-se integrado em suas
diferentes fungdes, gerando uma nova concepgao corpo/mente, proporcionando uma ruptura
com a fragmentagdo do pensamento, ¢ a compartimentaliza¢cdo do humano.

Partindo destes trés pontos, a Escola de Danga compreende a necessidade desta
reforma curricular para atender ao imperativo de uma praxis pedagdgica da Danga, condizente
com os paradigmas da contemporaneidade, criando uma coeréncia entre teoria e pratica, parte
e todo.

Ressalto nestes escritos em processo de analise, a presenca da proposta da estudiosa
da Danga Educac¢do: Isabel Marques. Uma pedagogia da danca que se baseie no contexto e
ndo na disciplina, considerando as realidades de existéncia e cultura do aluno para compor os
conteudos e métodos.

Filosofica e ideologicamente, este projeto pedagodgico foi concebido a partir do
reconhecimento da arte enquanto campo do conhecimento, da identificagdo e compreensdo do
que contemporaneamente ativa os processos de reflexdo e producao de novos conhecimentos,

da sintonia com a contemporaneidade e caracteristicas dos contextos socio-culturais, da
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totalidade do desenvolvimento do aluno, individuo e sujeito social, da promog¢dao da
articulacdo de saberes pelo estudante — co-responsdvel por sua propria formagdo —, do
professor mediador e facilitador do ensino-aprendizagem, do exercicio criativo como enfoque
priméario com vistas a produ¢do de novos paradigmas estéticos.

Consequentemente tem por objetivos:

1. Ser uma reforma curricular com proposicoes pedagdgicas pertinentes € mais
adequadas as necessidades académicas, sobretudo afinadas com as demandas do
campo profissional da danga, valores e concepcdes da contemporaneidade e propositos
mais caros a func¢ao universitaria;

2. Formar o aluno como artista, docente e critico que possibilite a constru¢do de um
profissional cidaddo, com enfoque especial a dimensdo humana;

3. Interligar a fun¢do e o compromisso da academia, no desempenho de sua vocagdo, de
estimular um dinamismo reflexivo e evolutivo como base norteadora da producdo e
difusdo do conhecimento.

O curso tem ainda o intuito de formar profissionais capazes de enfrentar desafios
complexos e diversificados, que apresentem um perfil de cidadao critico e participativo com
disponibilidade e compromisso com a danga enquanto area de conhecimento, com uma
concepgdo estética contemporanea, com a reflexdo e geracdo de producdo inovadora, sem
desconhecer manifestacdes populares locais e sua inser¢do no campo do estudo da cultura
afro-brasileira, com a articulacdo e o didlogo entre os campos da educacdo e da arte, com a
produgdo de novos conhecimentos artisticos € novas tecnologias educacionais.

Para tanto, elenca competéncias e habilidades para os profissionais, como o
conhecimento do individuo bio-psico-social, as novas concep¢des cientificas do corpo
humano — evoluc¢do histoérica, técnicas e habilidades corporais e metodologias —, os aspectos
da cinesiologia e anatomia para a danga, as teorias estéticas e de criagdo artistica, o fomento
da pesquisa da e sobre danca, conhecimento das novas tecnologias em arte e educagdo e suas
aplicacdes, compreensdo da danca como forma de expressdo cultural, e compreensdo dos
fundamentos e principios da ciéncia do movimento humano, estética artistica, contexto sdcio-
cultural da atualidade, mercado de trabalho. Soma-se ainda a de atuacdo no multiculturalismo,
na interdisciplinaridade e no pluralismo contemporaneos para as abordagens artisticas e
pedagdgicas da danca.

Em sua estrutura, este novo curriculo se propde a reintegrar conteudos de disciplinas
em um corpo de conhecimentos, equacionando trés centros de orientagdo: o aluno, o

conhecimento ¢ o contexto. Sua matriz curricular configura-se a partir de trés moédulos



71

simultaneos, compostos por 15 alunos acompanhados por no minimo dois professores. O

curso apresenta um total de trés anos, identificados por trés temas como eixos centrais:

contemporaneidade (primeiro ano), identidade/diversidade (segundo ano), a pratica do

ser cidadio enquanto profissional artista e educador (terceiro ano). Estes sdo considerados

transversais € desenvolvidos em todos os mddulos.

Seus componentes curriculares sdo estruturados da seguinte forma:
Componentes especificos: estruturados em moédulos e desenvolvidos nos dois
primeiros anos.
Estudos do corpo — aquisi¢do de técnicas corporais, desenvolvimento de habilidades
motoras, cinesiologia e historia das técnicas de danga;
Estudos de Processos criativos — criagdo cénica contemporanea;
Estudos Critico-Analiticos — aporte tedrico que privilegie a danca como area do

conhecimento.

Cada item deste dividido em I, II, III, IV, com ementas proprias para sua colocagdo em

cada tema-eixo (ANEXO A).

YV V V

Conhecimentos praticos: laboratérios de experimentacdo das técnicas corporais,
processos de criacao e praticas pedagogicas.

Laboratérios do corpo (I, 11, III, IV) — experimentacdo e criacdo de técnicas corporais
proprias;

Laboratérios de criagdo (I, II) — experimentagdo de criagdo de performances corporais
proprias, a partir do conhecimento de processos historicos, outras linguagens e
tendéncias contemporaneas;

Componentes Pedagogicos — oferecidos pela Faculdade de Educagdo da UFBA
(FACED).

Fundamentos Psicologicos da Educacao

Organizacao da Educacao Brasileira 2

Optativa

Componentes do Estagio Supervisionado:

Arte como tecnologia educacional (I, II) — conhecimento do processo educativo da
danga, e as possibilidades de relacdo com as particularidades de cada contexto.
Didatica e Praxis Pedagogica (I, IT) — oferecidas pela FACED

Pratica da Dancga na educacao — elaboragdo do Trabalho de Conclusao de Curso

Atividades complementares — atividades extracurriculares;
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¢ Disciplinas optativas — oferecidas pelos demais cursos da instituicao, além do préprio
curso de danga.

Assim, este curriculo toma forma e vem sendo aplicado ha nove anos consecutivos,

formando novos profissionais de danga, professores licenciados, para atuar no mundo

contemporaneo.

4.3.2 Razoes e contradicoes

Apos toda esta incursdo sobre as transformacgdes do curriculo na educagao brasileira,
percebo que houve iniciativas pioneiras que deram um caminho para a revisao dos padrdes
educacionais da modernidade, visando a constru¢do de um novo padrio que atenda aos
desafios da vida contemporanea. Porém ainda hé situacdes em que, por enraizamentos dos
padroes positivistas que forjaram a grade curricular assumida pela institui¢do durante tantos
anos, emergem conceitos e procedimentos do método cartesiano de organizacdo do
conhecimento em busca da verdade absoluta perdida. E uma espécie de saudade das certezas e
de um ndo saber conviver com 0s riscos e as probabilidades. E é em meio a convivéncia entre
as razdes representantes do absolutismo da ciéncia e as contradigdes representantes da
epistemologia do cotidiano, que prossigo nesta analise do documento.

Inicio pelas questdes de fundamentacdo do proprio documento. No anseio de
alcancar uma pods-modernidade, recorre-se primeiramente a Complexidade “moriniana”,
buscando forjar no seio do que viria a ser uma Reforma pelo e para o Pensamento Complexo.
Este, segundo o préprio Morin (2000), se caracterizaria por buscar colocar em dialdgica as
idéias de ordem, de desordem e de organizagdo, dialdgica que utiliza o separavel, inserindo-o
na inseparabilidade, buscando uma combina¢do — mais uma vez dialdgica — entre a utilizacao
da logica dedutivo-indutivo-identitaria e sua transgressao nos “buracos negros” onde cessa
sua operacionalidade. Este processo parte do pressuposto de que no contexto atual, ndo cabem
mais os paradigmas da compartimentalizacao e linearidade.

Neste ponto, porém, vincula os quatro pilares do conhecimento, organizados pela
UNESCO (DELORS, 1999) para que a educagdo formal pudesse responder ao que acredita
serem suas missoes. Sao efetivamente chamados pela instituicdo de ‘“quatro aprendizagens
fundamentais™ que se propdem ser, ao longo de toda a vida, para cada individuo, os pilares do

conhecimento: aprender a conhecer, a aquisicao dos instrumentos da compreensao; aprender
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a fazer, a colocacao em pratica dos conhecimentos adquiridos para poder agir sobre o meio;
aprender a viver juntos, participacdo € cooperagao com os outros em todas as atividades
humanas; aprender a ser, via essencial que integra os trés precedentes para melhor
desenvolver a personalidade do individuo para estar a altura de agir com capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal cada vez maiores. Estas quatro
vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta.

Este relatorio pretende que cada um dos “quatro pilares do conhecimento” deva ser
objeto de atencdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educagdo aparega
como uma experiéncia global, ao longo de toda a vida, no plano cognitivo como no pratico,

para o individuo enquanto pessoa e membro da sociedade. E afirma:

Uma nova concep¢do ampliada de educagdo devia fazer com que todos
pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo — revelar
o tesouro escondido em cada um de noés. Isto supde que se ultrapasse a visdo
puramente instrumental da educag@o, considerada como a via obrigatdria
para obter certos resultados (saber-fazer, aquisi¢do de capacidades diversas,
fins de ordem econdmica), e se passe a considera-la em toda a sua plenitude:
realizagdo da pessoa que, na sua totalidade, aprende a ser. (DELORS,

1999, p. 90)

Estes principios, por mais que se proponham um por seus pontos comuns, constituem
itens inseparaveis na organizagdo do sujeito e se apresentam determinantemente separados e
separaveis na sua apresentacdo. Constituem prioritariamente aprendizagens, como se a escola
fosse o local de maturagdo de uma identidade (a que ele chama de personalidade) construida
pelo individuo ao longo de toda a vida. Ora, esta no¢do de identidade forjada ao longo da vida
estd intrinsecamente ligada ao individuo do conhecimento cientifico e descartiano. A proposta
tem seu mérito pela compreensdo de que a escola ndo deve ser apenas tecnicista, mas isto ja
acontecia mesmo durante o processo de industrializagdo, salvo em determinadas propostas
pedagdgicas.

A escola precisa ser compreendida como local em que o aluno passa por todas as
etapas para finalmente aprender a ser. Para tanto é condi¢do sine qua nom que obtenha
instrumentos para interpretacdo do mundo, ferramentas para o trabalho, competéncias para
conviver em grupo e socialmente. Caso isto ndo aconteca continuard sendo apenas um jogo de
palavras para a manutenc¢do da ordem racional moderna. E isto ¢ um lugar confortavel para a

reforma de uma instituicdo social que se acostumou aos moldes da Modernidade e ainda

busca meios de se acomodar aos novos reveses.
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Outro mérito que posso atribuir a este curriculo ¢ a proposta de retirada do poder
hegemonico da mente. A interpretacdo do método de Descartes para o positivismo separa
mente-corpo e coloca o corpo como um obstaculo a busca do conhecimento objetivo oriundo
da verdade absoluta, o simbolo da subjetivacdo. Para reunir novamente corpo e mente, o
documento recorre a parte dos principios de Morin nos quais ele se apropria de
especificidades como o conceito de anatomo-fisiologias do cérebro.

A exemplo do que Maffesoli (2007) aponta por positivismo socioldgico, quando a
Sociologia busca afirmar-se ciéncia através da transformagdo de fatos sociais em coisas,
submetendo-o a razdo e tornando-o mensuravel, agregando valores alheios a seu objeto de
estudo para ser aceita na seara do conhecimento cientifico, este curriculo procura “re-
significar a danca” enquanto area de conhecimento apropriando-se de fundamentos das
ciéncias exatas e da saude para ser reconhecida. Nao ¢ o caso de desfazerem-se destes
conhecimentos, mas de ndo necessitar deles para exercer seu lugar enquanto area do saber.

A complexidade ¢ inerente a danga, posto que ¢ conhecimento vivo € em movimento
visivel no pelo e para o corpo. E o lugar em que o sujeito se encontra em sua integralidade.
Ao buscar afirmar-se como ciéncia apoiando-se nas ciéncias cognitivas, assume para si a
impossibilidade de uma organizacdo e sistematizacdo propria, fazendo como Descartes ao
aplicar os principios matematicos de conhecimento por considerar o melhor caminho para
uma ciéncia perfeita.

Ao estabelecer a danga como area de conhecimento, a exemplo de Isabel Marques
(2003, p.146), compreende-se que “danga, enquanto arte, ja incorpora valores e significados
que sdo em si, relevantes para o processo educacional.” A danga pode ser pensada para além
de servir enquanto recurso/tecnologia da educacdo formal para as demais disciplinas, mas
pode comungar com elas, de um mesmo patamar. Entdo levanto a questdo: por que os dois
componentes curriculares que tratam diretamente da danga no processo educacional neste
curriculo sd3o denominados “Arte como tecnologia educacional 1 e II”’? Até quando a danga
precisara se apoiar nas demais disciplinas para se afirmar enquanto conhecimento, educacao,
arte, enfim.

Outro ponto forte do documento analisado ¢ a relagdo que tanto professores quanto
alunos t€ém com o curso. Os primeiros sao colocados como mediadores no processo
educacional, os segundos, como co-responsaveis por sua formacdo. Sobre isto, Paulo Freire

(1987, p. 39) assegura:
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Desta maneira o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, ¢ educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos
e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita estar sendo com as autoridades, e
ndo contra elas.

Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si
mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica “bancaria”, sdo
possuidos pelo educador que os descreve ou os deposita nos educandos
passivos. (FREIRE, 1987, p. 39)

Para dar conta disto, pode-se fazer uso do pressuposto de Marques (2003), ao afirmar
que na dancga os alunos devem ser co-criadores da propria danga e do mundo, que ¢ multiplo,
relacional, indeterminado e em constante transformacao.

Ha que se salientar também a organizagdo dos chamados contetidos em componentes
curriculares constituidos enquanto modulos de discussdo de temas que devem dialogar a partir
do eixo a que pertencem: suas ementas e os saberes requisitados pelas turmas em didlogo com
os saberes dos professores. Isto vem coroar este documento como um dos poucos exemplos
sugeridos por Morin (2007) que buscam quebrar o isolamento das disciplinas pela circulagao
de conceitos e esquemas cognitivos.

Um problema, entretanto, emerge. O documento afirma buscar a relagdo entre os
saberes, processos de teorizagdes e praticas criativas. Mas seus componentes apresentam-se
divididos entre especificos — quando o aluno tem acesso as teorias gerais da danca, das artes,
da sociedade etc. — os componentes praticos — em que o aluno ¢ levado a conceber suas
técnicas de condicionamento corporal e de criagdo artistica — os componentes pedagogicos —
introduzindo o processo educacional nas teorias — e o0s componentes do estagio
supervisionado (ou de pratica pedagdgica) — onde os alunos tém acesso aos conhecimentos
didaticos gerais e da dan¢a na educagdo, sendo também o momento em que faz seus estagios
supervisionados e seu Trabalho de Conclusao de Curso.

Ao separar, também hierarquiza estes conhecimentos, sendo ainda mais preocupante
a dissociagdo dentro dos componentes especificos: estudos do corpo, processos criativos, e
critico-analiticos. Mais uma vez, sdo efetivamente separados os conhecimentos ligados ao
corpo, da teoria e da criacao.

Finalmente reconheco que, apesar de toda a proposta buscar um conhecimento tecido
no seio da complexidade contemporanea, ainda nao foi possivel efetivar este processo nas
ementas e na organizac¢do do curriculo. Identifico o pioneirismo da proposta, mas saliento que

na situacdo pratica em que se encontra a estrutura dos conhecimentos explicitos no



76

documento, ha diversos procedimentos herdeiros dos momentos curriculares anteriores, € que

ainda ha muito a se fazer do ponto de vista do documento enquanto norma a ser seguida.

Ainda est4 na pauta de urgéncia se rever a pratica educacional na institui¢ao.

4.3.3

O lugar do local no Curriculo atual

Ao chegar a seara do local, muito me preocupa olhar para esta nogdo no ambito

curricular. Nao seria por supervalorizagdo ou menosprezo, mas pela consciéncia de que ¢ ai

que se constitui, efetivamente, toda e qualquer relacao entre os diversos saberes. E neste lugar

que se percebe se perduram ainda as caracteristicas de um conhecimento cientifico fechado

sobre si mesmo, se desapercebe do contexto, ou se finalmente, depois de anos — ou mesmo

séculos — de disjuncao, os saberes se re-ligam.

No documento em andlise, quatro termos saltam aos olhos durante toda a leitura:

contexto; cultura; diversidade; identidade. Eles inauguram, fundamentam e justificam sua

apari¢do num paragrafo, que compde a justificativa do projeto, ¢ me vejo obrigada a

transcrever na integra para investiga-lo passo a passo:

Diante deste novo paradigma, novas perspectivas da contemporaneidade nao
mais comportam concepcdes classicas, compartimentadas e lineares, vindo
instigando e propondo dialogias envolvendo atores, esferas e niveis diversos:
entre individuos, grupos culturas, instituicdes, saberes, areas do
conhecimento, dentre outros, buscando responder e compreender os anseios
dos cidadaos e as demandas da sociedade contemporanea. Progressivamente
e quantitativamente, o numero de parcerias e intercdmbios académicos,
sociais, culturais e pessoais, por exemplo, cresce. O “outro” (semelhante ou
diferente, proximo ou distante) tornou-se objeto de interesse e atracdo. A
rigor, a valorizagdo da alteridade é uma caracteristica marcante da pds-
modernidade. Formas diferenciadas de identidade, de visdes de mundo, de
comportamentos ¢ habitos, enfim, de referéncias historicas, geograficas,
culturais e/ou sociais tém atraido a atencdo de grupos e individuos
contemporaneos. E exatamente desta nova realidade, destas necessidades e
desejos, que surge a possibilidade de extensdo e orientagdo do universo
humano, em a¢des marcadas pelo pluralismo, pela interdisciplinaridade, pela
totalidade (sentido de globalidade) e complementaridade — de saberes,
potencialidades, diferencas, valores etc. Vivemos um momento de inclusdo e
ndo de exclusdo, de envolvimento e participacdo coletiva, principalmente
dos jovens, os potenciais protagonistas de futuras e perspectivas mudangas.
(PROJETO DE REFORMA CURRICULAR PARA OS CURSOS DE
DANCA DA UFBA, 2004, p. 06 — ANEXO A)
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Um primeiro ponto ¢ salientar que na contemporaneidade os paradigmas cldssicos
ndo sio mais comportados. E preciso rever esta proposta. Ela é tdo totalitaria quanto o que
fizera o paradigma da modernidade. Nao se deve negar o pensamento anterior. Ele existiu,
existe, co-existe. E esta ¢ justamente uma das propostas paradigmaticas da pés-modernidade:
a co-existéncia de multiplas concepgdes de mundo, exatamente pela auséncia da necessidade
de uma verdade absoluta. Negar o que nos precede, o que fundou e estruturou toda esta forma
social que caracteriza esta civiliza¢do ocidental e a propria universidade, em prol de um novo
conceito, é ser tio absolutista ¢ homogeneizante quanto o anterior. E buscar uma equivocada
padronizagdo num momento em que a propria dialogia a que se refere o texto explora a
pluralidade, as multiplas possibilidades de padronizagdes, de concepgdes, a liquidez de
conceitos, as nog¢des. Em vez de negar as concepgdes cldssicas, a necessidade ¢ localizar o
conceito. E compreender que o que aconteceu foi de extrema importancia para a formagio da
sociedade em que se vive; ¢ ainda localizar, contextualizar o pensamento. O que este “novo
paradigma” nao comporta mais sdao novas formas de homogeneizacdo. Localizar as
concepgdes de mundo € condigdo para a ndo hierarquizacao deles.

Um segundo ponto a salientar ¢ o “outro” como objeto de atragdo. Este ¢ o principio
da exotizacdo do diferente. Se caminhamos numa proposta paradigmatica em que o sujeito
ndo mais se separa do objeto, como sugeria o conhecimento cientifico visando sua afirmagao
enquanto saber objetivo, absoluto e isento de erros, se uma das chaves da re-ligacdo nao
hierarquica dos saberes, como afirma Morin (2007) ¢ uma compreensdo do ser humano nao
apenas como objeto, mas também como sujeito, por empatia ou projecdo, como falar do outro
apenas como objeto de atragdo, ou numa ‘“‘valorizacdo” da alteridade? O que ocorre, € que
argumento desde o primeiro Territorio desta dissertacdo, ao tratar das tribos e dos saberes, ¢
que todas as civilizagdes manifestaram interesse pelo “outro”, independente do objetivo. O
outro sempre foi “objeto” de curiosidade. A constru¢do do Brasil foi fruto deste interesse, a
educagdo jesuitica mostra exatamente o que fazer em relagdo ao diferente, para domestica-lo,
para trabalhar a servico de uma sociedade especifica, para produzir excedente, fomentar o
comércio, expandir fronteiras, bani-lo do convivio, marginaliza-lo, subjugé-lo, torné-lo
estranho. Nao ha novidade nisto! Morin (2008), ja mostra que numa concepg¢ao de zoo, 0s
indigenas sdo postos em reservas, pelos proprios estudiosos destes povos.

A questdo que se pde a mesa neste momento € a convivéncia € a compreensao, ndo a
tolerancia e a inclusdo. Como ja fora apresentado por Bauman (1998), toda sociedade possui e
constroi seus estranhos, o que acontece atualmente ¢ o fato de que, de algum modo, todos

somos estranhos em alguma situagao, tal qual nos proporciona o neotribalismo. Nao podemos
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mais nos separar do outro por considera-lo exotico, ja que somos tao exdticos quanto ele. Nao
da mais para convivermos com imposi¢des de uma ou outra visdo de mundo. A consciéncia
de que o outro ¢ o outro enquanto diferente de mim, pressupde que eu sou eu enquanto
diferente dele, o que nos coloca em condi¢cdo semelhante: ambos somos sujeitos. Ao perceber-
se sujeito, compreende-se que o mundo fora ¢ visto sob multiplos pontos de vista, a
subjetividade restringe a imposi¢do hegemonica. Perpetuar isto dentro da academia seria
impedir o didlogo com o outro, pressupondo-o apenas enquanto “objeto” de atencdo, € nao
enquanto sujeito de agao.

E por fim, mas ndo esgotando o assunto, ponho em relevo a afirmagdo de que se vive
num momento de “inclusdao”, principalmente dos jovens, “os potenciais protagonistas de
futuras perspectivas e mudangas”. Ora, se pressupde inclusdo, se vé como uma educagao
redentora que salvard os marginalizados e promoverd seu retorno a sociedade! Inclusdo
comporta em si uma exclusdo, uma crenca de que alguém nao pode/deve pertencer a algum
lugar, e isto vai de encontro a nogao de tribalismo apresentada por Maffesoli (2006). Se a
socialidade atual ¢ fundamentada num estar-junto, num comunitarismo baseado no afeto e na
identificagdo, ja seria mais adequado enxergar um lugar promotor de inclusdo, mas o respeito
a identificacdo do outro independentemente de quem ele seja.

A inclusdo e a exclusdo sempre existiram, e continuardo existindo enquanto houver
estranhos, o que ocorre, porém, ¢ o fato de atualmente ser pontual, localizada em
determinados grupos, ndo mais por uma busca da homogeneidade, mas por identificagdo
mutua, do territdrio enquanto espago vivido em conjunto, ¢ do compartilhar experiéncias. Dar
continuidade a um pensamento “inclusivo” permite a hegemonia da instituicdo sobre tudo o
que esta fora dela, dando poderes de decisdo sobre o que deve ou ndo fazer parte de algo.
Sobre os jovens enquanto protagonistas de um futuro, aponto ai a marca da educagdo para o
“dever-ser”. O eu-instituicdo inclui como seres produtores do conhecimento aqueles que
acredito que deverdo ser algo que me interessa num futuro. Esta ¢ a maxima do pensamento
Moderno! Coménio, para Gadotti (2004), ao inaugurar os principios da educagdo da
modernidade em sua Diddtica Magna (1633), pressupunha que a natureza observa um ritmo
adequado, e, sendo assim, a educagdo deveria comegar na meninice, na primavera da vida.
Uma educagio reservada aos jovens. Aqueles que ndo sdo, serdo. Vivemos a epistemologia do
cotidiano, do dia-a-dia, do presente, como entdo ainda buscar uma forma¢do do dever-ser,
numa preparagao para uma sociedade futura? Esta atitude ignora completamente o saber da

experiéncia dos estudantes, coloca-os numa condi¢ao de ndo-ser, de uma folha em branco a



79

ser moldada de acordo com o que se acredita hoje que deva vir-a-ser. Isto ¢ uma incoeréncia
em um documento que pressupde a autonomia do aluno, co-responsavel por sua formagao.

Em seu surgimento, a Escola de Danga buscou um didlogo com o local. Segundo
Aragjo (2005, p. 104), “no periodo que atuou na Escola de Danga, Yanka Rudzka imprimiu na
danga uma dimensao estética completamente nova, pautada na expressividade e na integracao
com outras linguagens artisticas, bem como com as matrizes culturais da terra”. Ainda para a
autora, a institui¢cdo contribuiu com a abordagem cénica e a profissionalizagdo das dancas
populares, a partir de 1962, junto com artistas que atuavam na cidade e promoviam suas
pesquisas sobre folclore e cultura popular. Mesmo assim, dentro do ambiente académico o
ensino das chamadas dangas folcloricas e da capoeira tinha espago restrito; suas informagdes
serviam apenas como mote para obras contemporaneas de cunho universal. Desde a dire¢ao
de Rolf Gelewsky, a relacdo com a cultura e a comunidade local foi colocada a parte dos
estudos académicos. Desde entdo, seus estudos ficavam localizados em concessoes
disciplinares — quando colocados em disciplinas chamadas “dancas folcléricas” — ou em
cursos de extensdo, em horarios opostos a presenca dos graduandos no espago.

Atualmente, o curriculo apresenta pontuagdes de estudo dos saberes locais. Além do
paragrafo ja citado, no perfil desejado para o aluno (em que constam cinco itens), um
demanda a formacao de um cidadado critico compromissado com a “reflexdo e a geracao de
producdo inovadora, sem contudo desconhecer manifestacdes populares e sua insercao no
campo do estudo da cultura afro-brasileira” (PROJETO DE REFORMA CURRICULAR
PARA OS CURSOS DE DANCA DA UFBA, 2004, p. 11 — ANEXO A). Em analise, este
trecho sugere o nao desconhecimento, o saber que existem manifestagdes populares, ¢ a
vinculagdo disto com a cultura afro-brasileira — como se houvesse uma unica ¢
obrigatoriamente estivesse vinculada a toda a manifestagdo popular: mais um generalismo
totalitario. Como competéncia e habilidade, o profissional formado pela institui¢do deve
entender a danca como expressao cultural, e compreender — entre outras coisas — 0s contextos
sociais e culturais da atualidade, o que demonstra o interesse da instituicdo em trazer a tona
um conhecimento pertinente enquanto contextualizado, um passo a frente da generalizacao
positivista-militar.

As demais manifestagdes quanto ao local, no curriculo atual, enquadram-se no eixo
tematico identidade(s)/diversidade, correspondente ao segundo ano de curso. Nas ementas
dos componentes curriculares, posso destacar trés momentos de emergéncia do local:

e Estudos do Corpo III — estudo de técnicas corporais que contribuam para o

aprimoramento do dancarino, aliando subsidios teoricos que possibilitem refletir
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criticamente sobre o treinamento corporal para a danga e suas especificidades,
destacando as relacoes entre corpo e cultura;

e Estudos do processo criativo [itens 1 (em parte) e 5] — propriedades do movimento:
caracteristicas e potencialidades do movimento humano ([...] movimentos de culturas
e formas cénicas culturais [...]); compreensdo do processo histérico da composicao em
danga e suas relagdes contextuais com a arte ¢ a sociedade.

e Estudos critico-analiticos: neste mdodulo, em cada item consta um eixo-tematico que
pode vir a ser interpretado como um olhar sobre o local: corpo e cultura;
diversidade; identidade.

A meu ver, estes itens, bem como o paragrafo transcrito, denotam um processo de
transi¢do em que se pretende dialogar com os saberes locais, mas ainda hierarquiza-se,
concede-se espago, ¢ deixa-se a critério do docente o que ele abordard como cultura,
identidade, diversidade, ndo dando diretrizes documentais quanto a compreensao dos termos
que aparecem repetidas vezes ao se tratar do que acredito ser uma possibilidade de
representacao do local no saber académico desta Escola. Nao afirmo que seja por tentativa de
manutencdo da ordem anterior, nem por tentativa de se eximir da responsabilidade — deixando
esta competéncia para a interpretacdo do professor que traduzird o curriculo em termos
praticos —, mas, de qualquer forma, poucos foram os passos dados de fato para um efetivo
didlogo ndo hierarquizante entre os multiplos saberes. Porém, os passos dados podem abrir

espaco para a promog¢ao de um devir de discussodes acerca do tema.

4.4 A ESCOLA DE TEATRO

A Escola de Teatro surgiu em 1956, juntamente com a Escola de Danca e a de
Musica, através do Projeto das Escolas de Arte da UFBA engendrado pelo entdo reitor Edgard
Santos, sob a direcdo do recifense, descendente de familia portuguesa e espanhola, Eros

Martins Gongalves (Martim Gongalves).
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Seu diretor fora iniciado nas artes por sua mae e irmao,
formado médico-psiquiatra, viria a abandonar esta carreira para
dedicar-se a pintura e ao teatro. Posteriormente cursou a Slade
School e o Ruskin College of Oxford, vivenciando e absorvendo a
pratica teatral inglesa. Retornou em 1946 ao Brasil para dar
continuidade a suas atividades, principalmente como cenografo.
De acordo com Ledo (2006), criou nesta época a Sociedade
Brasileira de Marionetistas, junto com outros artistas,
demonstrando sua ligagdo com as formas espetaculares do

Nordeste brasileiro. Sobre isto, o proprio Martim Gongalves

afirma:

Fotografia 3 Eros Martins
Gongalves.
Fonte: Jornal A TARDE

Tudo que fiz ou possa fazer no teatro, sei bem, que dependem daqueles
espetaculos da Campina da Casa-Forte. Muitas vezes voltei a encontrar o
tablado e o teldo pintado do pastoril.

Acreditei sempre na realidade das sombras, dos bonecos do mamulengo,
mesmo quando vim a descobrir a existéncia de um homem por tras da
cortina. Nunca me rendi a evidéncia do Dr. Babau que falava por todos os
bonecos — para mim, eram vozes diferentes que vinham daquela gente
pequena que se movia acima da cortina. E eu ainda ndo conhecia o ajudante
do Teatro japonés, que se supde, a gente ndo v€. Consciéncia magica do
Teatro. (GONCALVES, 1958 apud LEAO, 2006, p. 111)

Este trecho, vinculado a sua atitude, demonstra a valorizacdo das manifestacoes
espetaculares cotidianas, caracteristicas de seu local de nascimento, que ele vai buscar de
diferentes formas dialogar com os ditos saberes universais do teatro, aprendidos em sua
estadia na Europa, no Rio de Janeiro, em seu retorno para Recife, até chegar a Salvador.

Posteriormente, foi professor no curso promovido pela Unido Nacional dos Estudantes
(UNE). Em seguida, volta a Recife mantendo contato com o Teatro de Amadores de
Pernambuco e atuando como criador de cenarios, figurinos e mascaras junto ao Teatro de
Estudantes de Pernambuco, sob a encena¢ao de Hermilo Borba Filho. Em 1949, foi a Franca
estudar cinema no Instituto de Artes e Estudos Cinematograficos de Paris. Em 1950, se
instalou em Sao Paulo, trabalhando como cendgrafo e diretor em filmes. Ainda neste periodo
fundou um grupo de teatro de amadores, no Rio de Janeiro, o Tablado, junto com Maria Clara

Machado, assumindo, em dado momento, a vertente do teatro para criangas (LEAO, 2006).
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Ledo (2006) descreve ainda, que Martim Gongalves ndo aceitou imediatamente o
convite para a criacdo da Escola de Teatro, alegando ndo conhecer o meio. Resolveu entao vir
primeiro como professor de um curso intensivo de Historia do Teatro, e s6 apos estabelecer
relagdes e verificar as possibilidades de implantag@o deste projeto, aceitou a proposta.

Inicialmente, a Escola funcionou nos pordes da reitoria, em salas da Escola de
Enfermagem e onde atualmente encontra-se uma das residéncias universitarias da UFBA. Em
1958, finalmente, a Escola de Teatro se instalou em suas novas e definitivas dependéncias,
incluindo o Teatro Santo Antonio (atual Teatro Martim Gongalves).

Nos cinco anos de vigéncia de sua dire¢do, a instituicdo contou com uma equipe
composta por Gianni Ratto, Yanka Rudzka, Jean Mauroy, J.H.Koellreuter, George Izenour,
Jack Brown, Brutus Pedreira, Domitila do Amaral, Antonio Patifio, Anna Edler, Jodo Augusto
de Azevedo, Othon Bastos, Sérgio Cardoso e Maria Fernanda. J4 em seu posto de diretor
criou um grupo de teatro com a participagdo de alunos, professores e profissionais
convidados, encenando pegas da dramaturgia nacional e internacional. Buscou também a
encenagdo da Literatura de Cordel (iniciado por ele e afirmado por Jodo Augusto), o espago
da praga publica, a representacdo teatral das manifestagdes populares.

Paralelamente a estas agdes, segundo Ledo (2006), ao encerrar-se a década de 1950, a
Escola se americanizava ao estabelecer convénio com a Fundagao Rockfeller, contando com a
vinda de professores-diretores da América do Norte, além do estreitamento das relagdes do

diretor com o Actor’s Studio e com o Goodmann Theatre. Isto leva o autor a destacar que:

Sdo os alunos-atores que ocupam a cena baiana, mostrando através do seu
aprendizado a necessidade da existéncia da Escola como local para a
estruturagdo de um corpo de profissionais capacitados para o exercicio das
funcdes que a pratica teatral requer. Nos roteiros tragados por Martim
Gongalves em colaboracdo com o corpo docente da Escola de Teatro da
Universidade da Bahia, a meta ¢ fazer com que os alunos possam, nio
somente realizar o exercicio no palco, mas ainda exercerem a fungdo de
professores, constituindo-se numa equipe que possa dar conta dos encargos
referentes a formagdo de novas turmas de alunos. (LEAO, 2006, p. 137-138)

Em 1961, Martim Gongalves afasta-se da instituicao.

No periodo de seu surgimento, Ledo esclarece que a Escola comportava dois cursos:
Interpretacdo Teatral (posteriormente Curso de Formagao do Ator — assim permanecendo até
1985, criagdo do Bacharelado em Interpretagdo Teatral), de nivel médio, e Direcao Teatral, de
nivel universitario. Ainda de acordo com este autor, o curso de Interpretagdo funcionava como

um laboratério, onde os alunos do segundo e terceiro ano trabalhavam cenas a serem
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mostradas ao professor da disciplina e outros alunos, e discutidas minuciosamente por todos
0s presentes, em sua concep¢ao desde os personagens até a transposi¢ao do texto para o palco,
passando pelos métodos de encenacdo e os recursos cénicos. Para o aluno-diretor, o
procedimento era o mesmo, cabendo a eles cursar as disciplinas do curso, e escolherem
progressivamente cenas, pecgas curtas € pegas longas para seus exercicios como diretores.

Neste periodo, o mundo transitava velozmente entre as diferentes fases do
capitalismo, tendo saido do mercantilismo para a industrializacdo crescente, chegando ao
capitalismo organizacional das grandes multinacionais, estimulando novas migragoes,
globalizando situagdes, fomentando novas formas de colonizagdo. A ciéncia sentiu a
necessidade de investigar o homem deste momento, suas relacdes, a vida coletiva, sua
individualidade. Para isto, lancou mao do Iugar seguro das verdades cientificas do
pensamento moderno construindo diferentes taxonomias para estudar a humanidade. A
historia e a sociologia ganham félego ao tomar para si fatores biolégicos como explicagdes
para fatores sociais, buscando tornar-se parte do supervalorizado conhecimento cientifico.

A arte, como parte deste processo, assume uma forma bastante especifica. Para
Berthold (2004), escritores como Dickens, Tolstoi, Dostoievski, Taine viam como seus
deveres construir uma realidade no palco para explicar o comportamento humano como
determinacdo de “raca, meio ambiente e momento”. O naturalismo de Emile Zola cunha uma
abordagem que se tornou marco para a luta social contra a burguesia convencional. Buscava-
se eliminar toda a fantasia subjetiva da arte. A coletividade passa a ser o her6i do drama. A
deniincia da ordem social existente toma contornos revolucionarios, sendo afiada pelo
expressionismo e pelo teatro proletdrio e politico apds a Primeira Guerra Mundial. A
agressividade caminha do texto para a encenacdo. A relagdo diretor versus texto leva a uma
destruicdo da antiga estrutura da pegca como tal. Acontece uma rapida sucessdo com
sobreposi¢do de diferentes estilos, em poucas décadas: “naturalismo, simbolismo,
expressionismo, teatro tradicional e teatro liberado, tradi¢ao e experimentacao, drama épico e
do absurdo, teatro magico e teatro de massa” (BERTHOLD, 2004, p. 452).

As muitas re-invengdes do teatro garantem papel de destaque ao diretor. Definidor de
tudo o que ha na e para a cena, todos os elementos constitutivos do espetaculo, do ator ao
texto, estdo a servigo de sua proposta. As oposi¢des entram na discussdo: teatro para entreter
ou para ensinar. Brecht propde seu teatro épico, sua peca didatica, a quebra da quarta parede.
Entra em cena a “significacdo social”. O teatro rompe as fronteiras geograficas. O cinema

surge como arte autdbnoma. O musical supera a opereta, com seu ritmo agressivo, danga,
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pantomima e aparato cé€nico. “Os teatros do mundo tornaram-se propriedade comum do teatro
mundial” (BERTHOLD, 2004, p. 452).

Estes paradigmas ndo foram ignorados no Brasil. Houve um transito de companhias
estrangeiras no pais, o que incentivou a uma busca pela modernizacdo do espaco teatral para
comportar as novidades trazidas pelas propostas de montagem. Mas, para Ledo (2006), o
teatro baiano s6 vem conhecer esta modernizagdo depois das duas grandes Guerras Mundiais.
Ele afirma que apesar de alguns movimentos na década de 1920, ¢ somente a partir de 1940
que o movimento dos amadores cariocas, paulistas e pernambucanos vem fomentar o que
viria a ser um marco da modernizac¢ao do teatro no pais: o Teatro Brasileiro de Comédia, com
um repertorio internacional e producdes sofisticadas. Ao mesmo tempo, ocorriam diferentes
movimentos de estruturagdo de diferentes estéticas teatrais propostas para as divergentes
ideologias da populagdo.

O Teatro de Arena, na década de 1950, surge em busca de uma renovagdo e
nacionalizacao do teatro brasileiro. A encenacdo de Vestido de Noiva, de Nelson Rodrigues
(1943), traz a cena expressdes tipicamente cariocas. “[...] nas trés primeiras décadas do século
passado, carecia de um procedimento estilistico que o afirmasse [0 teatro brasileiro] enquanto
linguagem estruturada pelo canone das diversas correntes posteriores ao romantiSmo € ao
realismo [...]” (LEAO, 2006, p. 68), a montagem desta pe¢a, porém, marca o inicio do teatro
moderno no pais, com o encenador sendo o responsavel intelectual do espetaculo.

Na Bahia, mobilizada economicamente com a chegada da Petrobras, apesar do
distanciamento do progressismo em vigor no Sul do pais, vive a decadéncia do Modelo Agro-
exportador e a insipiente industrializagdo. Na politica, o tenentismo reveste-se do
conservadorismo das oligarquias baianas e ruma ao poder.

No teatro surgem diversos grupos de amadores: o Teatro de Amadores do Fantoches
(1945); Hora da Crianga (1947) — com teatro feito por e para criangas; o Teatro de Cultura da
Bahia (1952) — que, ao contar sempre com diretores e preparadores vindos de outros centros,
descortina o que viriam a chamar de falta de preparo técnico dos artistas locais; Teatro de
Amadores da Bahia (1954) — que procurava abrir espago para autores baianos ou radicados na
Bahia; Teatro Experimental da Bahia (1956). Ledo (2006) explica ainda que este movimento
era semelhante ao dos grupos amadores que faziam sucesso no Rio de Janeiro, Sdo Paulo e
Recife. Seus elencos eram formados por senhoras e jovens da sociedade soteropolitana. Os
setores da burguesia passam a se interessar pelo teatro, até entdo reservado a classe média e

proletariado. Os amadores ressentem-se da auséncia de orientagdo artistica e cultural, o que
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torna o solo propicio para a implantacao do Projeto das Artes ja referido do reitor Edgard
Santos e da Escola de Teatro.

Com a chegada do Regime Militar, a Escola enfrentou diversas crises, desde a falta
de verba ao declinio de sua producdo. Em 1968, conta com a Reforma Universitaria que
pressupde primeiramente a organiza¢do da Universidade em departamentos reunidos ou nao
em unidades mais amplas — Lei 5540/68, Art. 11 (BRASIL, 1968). Neste ano foi criada a
Escola de Musica e Artes Cénicas (EMAC), que reuniu as trés escolas fundadas sob a
proposta de Edgard Santos.

Quanto ao curriculo, esta mesma lei pressupde em seu Art. 26. que “O Conselho
Federal de Educacgdo fixara o curriculo minimo e a duragdo minima dos cursos superiores
correspondentes a profissdes reguladas em lei e de outros necessarios ao desenvolvimento
nacional.”. Como j4 fora dito nos capitulos anteriores, este curriculo de bases positivistas
uniformizava a formagdo do graduando, através da fragmentagdo dos saberes em disciplinas
nao dialogaveis entre si, empobrecendo os curriculos quanto as suas especificidades locais.

Nas entdo chamadas Artes Cénicas, foram criados curriculo minimos para os cursos
de Licenciatura em Educacao Artistica com habilitagdo em Artes Cénicas (1973); e
Bacharelado em Artes Cénicas com habilitacdes em Dire¢do Teatral, Interpretagdo Teatral,
Cenografia, e Teoria do Teatro (1974) — sendo apenas as duas primeiras integrantes do quadro
desta instituicao.

De acordo com a Resolugdao n°® 23, de 23 de outubro de 1973 (BRASIL, 1973), o
curriculo da Licenciatura teria a seguinte forma, a partir das seguintes matérias suscetiveis de
acréscimos no nivel de curriculo pleno:

1. Na Parte Comum:
e Fundamentos da Expressdao e Comunica¢do Humanas,
e Estética e Historia da Arte,
e Folclore Brasileiro,
e Formas de Expressdo e Comunicagdo Artistica.
2. Na Parte Diversificada:
e Evolucdo do Teatro ¢ da Danga,
e Expressao Corporal e Vocal,
e Encenagdo,
e Cenografia,

e Técnicas de Teatro e Danga.
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O curriculo do Bacharelado, aqui ressaltando as habilitacdes em Interpretacdo e

Diregdo Teatral, tinha em sua configuragdo uma parte comum a todas as habilitagdes, e uma
parte diversificada em funcdo de habilita¢do especifica.
- Na Parte Comum:

e Fundamentos de Expressdo e Comunicagdo Humanas

e Psicologia

e FEtica

e Folclore Brasileiro

e [Estética e Historia das Artes

e Direcdo

e Interpretagao

e Cenografia

e Indumentéria

e Historia do Teatro

e Literatura Dramatica
- Na Parte Diversificada:
1. Diregao Teatral:

e Mausica e Ritmo

e Expressao Vocal para o Teatro

e Legislagcdo e Producao Teatral
2. Interpretagao Teatral

e Musica e Ritmo

e Expressdo Vocal para o Teatro.

Esta Reforma Curricular, aqui analisada, engessou todo o ensino de artes em nivel

universitario no Brasil, desarticulando seus fundamentos e praticas pedagogicas e esvaziando
o sentido cultural da sua a¢do na comunidade, tendo uma aplicagdo adequada apenas ao

ensino das ciéncias exatas.
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Fotografia 4 Escola de Teatro da UFBA.
Fonte: Arquivo Pessoal

Posteriormente a Escola de Musica e Artes Cénicas demonstrou sua inviabilidade
administrativa e as unidades voltaram a viver sua autonomia como Escolas independentes. A
reforma curricular que se seguiu foi formulada apds alguns anos do retorno da autonomia das
Escolas e teve como proposta repensar este lugar da arte na educagdo formal, intencionando
construir um curriculo que atendesse as necessidades especificas da formagao do profissional
de Teatro, vinculando prioritariamente a teoria € a pratica num ciclo entre o fazer e a reflexao

sobre o fazer, gerando um conhecimento proveniente da pratica.

4.4.1 A filosofia e a matriz curricular primaria

Oriundo dos intimeros acontecimentos que marcaram o percurso da Escola de Teatro,
o atual curriculo, objeto desta analise, teve sua primeira versdo enquanto projeto de reforma

curricular encaminhada para aprovagao em 04 de outubro de 2002, tendo sua aprovagao
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efetivada em 04 de maio de 2004, quando foi finalmente implantado. Sua discussao,
entretanto, teve inicio em 1997, levando um total de sete anos de ajustes e adequagdes a
sistemdtica da UFBA.

Apesar do objeto desta pesquisa ser o curriculo de Licenciatura em Teatro, a filosofia
da reforma curricular se aplica aos trés cursos com sede na institui¢do: o ja citado, e o
Bacharelado em Artes Cénicas — com habilitacdes em Dire¢ao Teatral e Interpretacao Teatral.

Esta reformulacao justifica-se pela dificuldade imposta pela estruturacdo do modelo
em vigor at¢ o momento ao desenvolvimento processual dos estudantes para a atuacdo no
mercado de trabalho, bem como para a “realizacdo de um projeto estético condizente com sua
histéria e o contexto social onde atua” (PROJETO DE REFORMA CURRICULAR, 2004, p.
04 — ANEXO B). Vale salientar que ¢ observada a recorréncia desta condi¢do nas demais
instituicdes de Ensino Superior, ndo apenas na UFBA.

A intencdo da construgdo deste novo curriculo foi fundamentada, principalmente, na
criacdo artistica, tendo como mola propulsora as discussdes do I, II e III Foruns Nacional de
Avaliagdo e Reformulagdo do Ensino Superior das Artes, realizados de 1994 a 1995 pelo
MEC (SESU/CEEARTES) — e sua elaboragao foi feita a luz da Lei 9.394/96 — nova LDB
(BRASIL, 1996).

Seu ponto chave foi a reestruturacdo de um curso a partir da organizacdo de um
curriculo adequado ao ensino das artes, muito prejudicado pela instauracdo da Reforma
Universitaria de 1968 e seu curriculo minimo. Na redagdo se afirma que o modelo proposto
neste momento s6 poderia ter uma aplicagdo apropriada ao ensino das ciéncias, sendo esta
uma questao fundamental para a proposta de se repensar o curriculo.

Tal proposta curricular deveria se basear na diferenciacdo entre arte e ciéncia, entre o
método cientifico e a criagdo artistica que tomam um relevo ainda maior na pratica cotidiana —
o que deveria assegurar diferentes praticas académicas para cada uma das areas. Utiliza-se de
afirmagdes de James Webb, Immanuel Kant, Peter Brook para destacar o lugar da arte como
expressao de significados, impulso de crescimento individual, local em que a ldgica racional
ndo contribui, pois a experiéncia artistica ndo contém em si o estabelecimento de verdades
universais, por ser a experiéncia subjetiva que resulta em evidéncia subjetiva. Enfatizando
estas afirmagdes, cita Freud e Jung para atribuir a arte o carater de representagao simbolica ao
construir uma analogia funcional entre arte e sonho — o que viria a dificultar ainda mais a
relagdo arte-universidade, pela complexidade da primeira e o pragmatismo sistematico da

segunda.
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A referida proposta atribui, entretanto, a consolidacdo do setor cultural como
industria, comunicacgao e fator politico de identidade e cidadania no século XX, a existéncia e
difusdo de cursos de artes em nivel universitario. Isto também esta vinculado a atribuicao de
um “valor fundamental ao fendmeno artistico enquanto veiculo privilegiado de processos
culturais” (PROJETO DE REFORMA CURRICULAR, 2004, p. 10 — ANEXO B), a partir de
estudos dos autores ja citados e outros como Levi-Strauss, Umberto Eco, Gilberto Freire,
Paulo Freire.

Por estas caracteristicas, este curriculo defende uma organizacdo pedagogica
especifica para dar conta da articulagdo dos fatores heterogéneos intrinsecos ao ensino do
teatro.

Para contextualizar, esta proposta de mudanga apresenta a atualidade do teatro na
Bahia, cujo papel ¢ assumir o desafio de refletir sobre questdes diretamente vinculadas a sua
pratica, sobre a freqiiéncia do publico nas pecas, a compreensdao de sua dramaturgia, sua
relagdo com a industria cultural, com a contemporaneidade, com as tradigdes, com o contexto.

Fundamentado no processo de criacdo artistica, tem como base a relagdo teoria-
pratica no processo de aprendizagem para livrar-se do tecnicismo e mecanicismo dos
curriculos minimos, ao buscar redefinir conceitos de ensino, pesquisa ¢ extensao — o tripé
balizador da Universidade — pela oOtica das artes cénicas. Critica a auséncia de bibliografia
sobre o ensino de teatro (¢ mesmo das artes) no ambito universitario, constando apenas
publicagdes abrangentes resultantes de encontros, ou documentos historicos, entre algumas
iniciativas direcionadas a questdo curricular ou ao menos ao registro de insatisfagdes quanto
aos resultados e estrutura do ensino do teatro no Brasil. Quanto a este ultimo, ressalta
problemas quanto a evasdo, a uniformizacdo e fragmentacdo dos contetidos, as questdes
éticas, e a impossibilidade de desenvolvimento das habilidades envolvidas no ato criador.
Tudo isto relacionado a Reforma Universitaria de 1968.

Este novo curriculo propde a substituicdo das disciplinas isoladas por moédulos
interdisciplinares semestrais, cada um com 25 horas semanais comportando todos os
conteudos curriculares do semestre articulados e seqilienciados. Os conteidos sdo 0s mesmos
da Resolucao n° 32 de 1974 que definia o curriculo minimo para o curso de Bacharelado em
Artes Cénicas, ministrados por um grupo de professores em trabalho integrado em fungao de
um projeto elaborado semestralmente para cada turma — que permanecera reunida do inicio ao
fim do curso. Sendo orientado para o “exercicio profissionalizante da criagdo artistica”, tudo a

ser produzido nos semestres dos trés cursos devera ser apresentado ao publico.
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Quanto a duracfo, preocupa-se em seguir os pressupostos da resolucao ja citada,
diferindo apenas na compactagdo de seus conteudos para reducdo da evasdo, no
direcionamento para pequenas montagens para abordar as questdes éticas da profissdo, na
reunido do mesmo grupo de alunos durante o total de horas semanais em apenas um turno
para facilitar na organizagdo docente e flexibilizagdo em prol do projeto.

Quanto a seus objetivos, 13 ao todo, enfatizo para esta analise: eliminar a dispersao,
fragmentacdo, desarticulagdo e duplicagdo dos contetdos curriculares; modernizar os
curriculos dos cursos de Teatro ao considerar sua fungdo social; estar de acordo com métodos
e conceitos adequados ao processo de criacdo artistica de espetaculos teatrais, promover
maior integragdo com a comunidade através das atividades de ensino, pesquisa e extensao;
organizar e sistematizar atividades interdisciplinares.

Como caracteristicas:

e Apresenta-se em modulos interdisciplinares — indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao; organizados por projetos académicos;

e E estruturado em fungdio de componentes curriculares eixo — com carga horaria superior
as demais;

e Busca um contato permanente com a comunidade — considerando a relagdo com o
publico;

e Propde uma adequacgio teoria/pratica — em projetos individuais de pesquisa e estagio
supervisionado;

e Pressupde o ordenamento e compactacdo dos contetidos — para neutralizar o efeito
desagregador das disciplinas e diminuir o tempo de férias em que o aluno esta inativo;

e Atencao aos requisitos legais que regem esta nova estrutura curricular;

o Interdisciplinaridade nas atividades de planejamento e avaliacdo que convergem para
um mesmo projeto académico.

A matriz curricular do curso de Licenciatura em Teatro estd organizada em sete
modulos interdisciplinares obrigatorios, sendo seis de 425 horas e um de 170 horas,
contabilizando um total de 2.720 horas divididas entre: teoria (901h), pratica (1.309h) e
estagio supervisionado (510h), além das atividades complementares (200h). Pelo carater
seqliencial do curso, cada modulo ¢ pré-requisito do seguinte, sendo oferecidos durante um
unico turno durante todo o curso. Em todos eles, pretende-se que o aluno vivencie o teatro
voltado para a educagdo, realizando estudos de fundamentagdo tedrica, desenvolvendo a

pratica pedagogica e preparando-se “progressivamente” para a pesquisa. Seus conteudos
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pressupdem a articulagdo entre componentes artisticos, cientificos e culturais ao longo de todo
o curso. Os moddulos sdo oferecidos uma vez a cada ano, alternando-se em sua alocacao entre
os departamentos de Fundamentos do Teatro e de Técnicas do Espeticulo. A metodologia
pretende-se flexivel e diversificada de acordo com sua vinculagdo com os contetidos; e seu
sistema de avaliacdo ¢ efetivado através de um conceito correspondente ao conjunto de
componentes curriculares de cada méddulo, sendo os critérios de avaliacdo estabelecidos em
trés eixos transversais de avaliagdo: eixo 1: Pontualidade, assiduidade e participagdo; eixo 2:
Expressdo oral e escrita de contetdos; eixo 3: Praticas criativas.

Cada modulo possui carga horaria, ementa e objetivos especificos, compilando
uma gama de subcomponentes curriculares com ementas e objetivos proprios atrelados aos do
moédulo. Os moddulos organizam-se da seguinte forma (os subcomponentes de cada um
constam nos anexos):

TEATRO NA EDUCACAO I — contato inicial com os elementos bésicos do teatro na
educagdo, para reconhecimento das possibilidades pedagogicas inerentes ao processo criativo;
TEATRO NA EDUCACAO II — utilizagdo do teatro como um processo educacional para a
formagao integral do ser humano e do cidaddo, visando conceituar o papel da arte na
educacdo principalmente no contexto dos sistemas formais de ensino e abordar opgdes
metodoldgicas para as atividades de teatro na educacao;

TEATRO NA EDUCACAO III — elaboragio e aplicagio de programas de cursos de teatro,
articulando pedagogicamente objetivos e método. Visa motivar os alunos para a participagao
ativa de processos criativos;

TEATRO NA EDUCACAO IV — exploragdo em profundidade os elementos e recursos da
linguagem teatral, técnicas tradicionais e acdes cénicas alternativas, para que o aluno utilize
com grupos de adolescentes em seu desempenho enquanto arte-educador.

TEATRO NA EDUCACAO V — o aluno assume a responsabilidade do planejamento e
aplicacdo de um programa de atividades de teatro na educacdo em bases niao formais,
fornecendo condigdes para selecdo, planejamento, aplicacdo e avaliagdo de atividades de
Teatro na Educagao.

TEATRO NA EDUCACAO VI — estagio de um semestre letivo, acompanhado por um
docente supervisor, numa situagdo formal de ensino, executando uma reflexao critica sobre
pesquisa e sua experiéncia docente;

TEATRO NA EDUCACAO VII — pratica de ensino em grupos comunitarios e ONGs. Com as
caracteristicas do anterior, pressupde a elaboragdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso,

apresentando uma reflexao critica sobre sua experiéncia em teatro-educacao.
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Esta estruturagdo visa ainda a formagao de um profissional que articule o processo
de criacdo de espetaculos teatrais a objetivos educacionais, habilitado a trabalhar nos niveis
Fundamentais e Médio do Ensino Formal, em cursos livres de teatro ou de atividades de
dinamizacdo cultural no ambito de empresas ou instituicdes comunitarias. Este licenciado
deve ter a competéncia de por seus conhecimentos técnicos e artisticos a servico do
desenvolvimento da livre expressdo e do potencial criativo dos alunos, contribuindo para sua

formacao integral, como individuos e como cidaddos atuantes em seu contexto sdcio-cultural.

4.4.2 Razoées e contradicoes

Este curriculo apresenta em seus escritos, insistentemente, a afirmagao de sua criagdo
pela inviabilidade da continuagdo do formato curricular que o precede. E justifica-se baseado
principalmente na consciéncia de que o curriculo anterior sé seria adequado para o ensino das
ciéncias exatas, jamais das artes. Isso porque era fortemente radicado nos pressupostos
positivistas de busca de verdades absolutas, baseado no método cientifico, desconsiderava as
especificidades do processo de criagdo como forma de constru¢do de conhecimento inerente
as artes.

Sobre isto, seu texto € incisivo:

Pressionados pela reforma de 68, ¢ na ausé€ncia objetiva de paradigmas
académicos e conceitos fundamentais para o ensino superior, os professores
de tetro e o proprio Conselho Federal de Educagdo absorveram
“sincreticamente”, como sobredeterminacdo, a mentalidade dos cursos de
ciéncias, ja detentores de varios séculos de tradi¢do universitaria. Havia
ainda a circunstancia de que estariam preservando os cursos de arte do
perigo da extingdo e garantindo espagos de “resisténcia” cultural. O
resultado deste sincretismo entre o ensino de areas diferentes, cuja finalidade
imediata era validar academicamente os cursos de arte, tem como resultado
atual a existéncia, em todo pais, de curriculos “monstruosos”, com quase
uma centena de disciplinas, cujos conteudos dispersos, pulverizados e
desarticulados, artificializam e degradam todo o processo de ensino
aprendizagem. Processo semelhante de “sincretismo” ocorreu com oS
escravos o Brasil: para protegerem e validarem o candomblé, promoveram a
divulgacdo de uma duvidosa identidade entre os orixds e os santos
catdlicos... (PROJETO DE REFORMA CURRICULAR, 2004, p. 04 —
ANEXO B)
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Percebendo a necessidade de findar com a hegemonia destes procedimentos didaticos
incoerentes com as especificidades da &rea artistica, este projeto de reforma curricular
fundamenta-se principalmente na criacdo artistica como local de producdo de conhecimento
das Artes Cénicas. Neste ponto, acredito que este ¢ o ponto chave de toda esta analise, o
assumir-se enquanto saber sem apropriar-se dos conceitos de outrem para justificar-se. E ndo
ha meio mais adequado para vincular-se a atual socialidade da experiéncia estética do que
firmar-se no criar, no processo de criagdo artistico da reinven¢do do mundo pela sensibilidade
consciente, pelo sentir em grupo, pelo fazer, pelo reencontro com o mundo através do viver a
criagao.

Sobre o ato de criar, Ostrower (2007) concebe como poder dar forma a algo novo,
formar, estabelecer novas coeréncias. Um ato que abrange a capacidade de compreender,
relacionar, ordenar, configurar, significar. E na criagdo que o humano é “capaz de estabelecer
relacionamentos entre os multiplos eventos que ocorrem ao redor e dentro dele. Relacionando
os eventos, ele os configura em sua experiéncia do viver e lhes d4 um significado.”
(OSTROWER, 2007, p. 09). O criar apresenta-se como reflexdo de si, de seu posicionamento
frente a tudo, inclusive a si mesmo, ja que neste local que o sujeito se percebe enquanto ponto
focal de referéncia numa atitude que se configura sempre intencional. E a autora ainda
acrescenta que ¢ na integracdo do ser consciente-sensivel-cultural que se baseiam os
comportamentos criativos do homem. Uma abordagem do, pelo e para o sujeito em sua
complexidade.

Como o proprio texto do Projeto de Reforma Curricular (2004, p. 23) sugere: “a
criacdo artistica enquanto elemento de qualificagcdo e exceléncia.”.

Com esta compreensdo, ndo cabe mais um ensino elaborado para a transmissao de
informagdes, mas uma formagao pelo saber constituido pela experiéncia. Chego a outro ponto
que chama bastante atencdo neste caminho que o documento busca trilhar para além da
verdade absoluta do cientificismo positivista: a relacdo teoria-pratica.

Descartes buscou, em seu método, recolher-se em locais isolados onde teorizava
sobre as coisas, como se houvesse uma dissociacdo entre o tempo do fazer/viver/colher os
dados e 0 momento de pensar sobre eles, de extrair o saber racional e livre de subjetividades,
de onde emergiria a verdade que poderia ser generalizada para toda e qualquer situagdo. Com
isto, ele separa o sujeito (ego cogitans) do objeto (res extensa) o que, segundo Morin (2000),
vai acarretar uma caréncia fundamental ao conhecimento cientifico: a auséncia da capacidade

do sujeito de se reconhecer e de refletir sobre si mesmo.
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Com o entendimento de que “teatro sO se aprende na pratica”, e “para um artista so a
pratica pode conferir sentido a teoria”, o atual curriculo busca restaurar o equilibrio entre a
teoria e a pratica, como um processo de retroalimentacdo, reformulando estes principios em
termos académicos.

Sobre esta relagdo, numa conversa entre Deleuze e Foucault (2009), é explicado que
as vezes se concebia a pratica como uma aplicagdo/conseqiiéncia da teoria ou como uma
inspiragdo criadora da teoria, numa espécie de totalizagdo. Porém, esta relacdo deve ser local,
fugindo a qualquer possibilidade de absolutizagdo hegemoénica de uma verdade tedrica. Para
eles, a teoria ¢ uma pratica ¢ ndo sua traducdo, expressao ou aplicacdo. A teoria deve ser
como uma caixa de ferramentas, deve ter serventia ndo para si mesma, mas para o proprio
teorico — que ai deixa de ser tedrico — e para as demais pessoas, se multiplicando
infinitamente.

Concordo com Spolin (2008) quando afirma que ninguém ensina nada a ninguém, ou
seja, aprendemos pela experiéncia. Acredito, entretanto, que isto apenas se concretizaria ao
atrelar esta proposta a uma atitude problematizadora por parte dos professores, o que
infelizmente ndo ¢ abordada diretamente em parte alguma do documento, apesar de alguns
indicios para os mais atentos e para os que ja tém esta atitude em sua pratica docente.

Em sua estrutura, este curriculo apresenta modulos interdisciplinares semestrais em
substitui¢do as disciplinas isoladas ofertadas no modelo curricular anterior, como um antidoto
a uniformizacdo, desarticulagdo, pulverizacdo e duplicacdo de contetidos (entre tedricos e
praticos). Estes modulos caracterizam-se por organizar suas atividades em prol de projetos
académicos arquitetados pelo grupo de professores para cada turma. Cada modulo € composto
por disciplinas, ou componentes curriculares (ambas as denominagdes sdo utilizadas no
documento), cujos conteudos sdo os mesmos da Resolugdo 32/74, ja analisada nesta pesquisa,
que fixava o curriculo minimo para os cursos de Bacharelado em Artes Cénicas. Além disto,
cada curso ¢ estruturado em fun¢do de “componentes curriculares-eixo” com carga horaria
superior aos demais, para onde convergirdo os outros conteudos e onde se “desenvolvera na
pratica o processo de criagdo artistica”.

H4 um enorme mérito na busca da religagio dos saberes implicada nesta
interdisciplinaridade, mas a forma que ela toma demonstra ainda a dificuldade de derrubar as
fronteiras disciplinares e congregar os saberes para a complexificacdo do saber académico.
Estas fronteiras, para Morin (2007), s@o a tendéncia natural das disciplinas a autonomia.
Instituidas com a formacdo das universidades modernas, sdo categorias de organizacdo do

conhecimento cientifico que instituem a divisdo e a especializagdo do trabalho. Esta fronteira
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isola a disciplina em seus conceitos e linguagem proprios, separando-a das outras e de
problemas que vao além das disciplinas. Faz-se necessario quebrar com estas fronteiras! Ao
observar a estrutura proposta pelos méodulos sob o que propde Morin (2007), ela efetivamente
constitui uma polidisciplinaridade ao constituir uma associa¢ao de disciplinas em torno de um
projeto ou de um objeto que lhes seja comum. Mas esta agregacdo de disciplinas, ainda
segundo este autor, ndo ¢ importante. O problema, a meu ver, ¢ a manutencdo da
especificidade disciplinar, as fronteiras continuam a existir, e hierarquicamente subjugadas a
uma disciplina que servira de eixo norteador. Dentro dos modulos em que os alunos se
matriculam a cada semestre, ainda ha disciplinas substantivadas, como coisas em si, com
sentido proprio e particularmente construidas. Sua reunido fica a cargo dos professores que
comporao o médulo. Eles produzirdo o argumento em prol de que elas trabalhardo. Porém,
considerando o trabalho a que se propde conjunto dos professores, ndo ha em suas ementas o
que constitua condigdo para que elas se dispam do que as separa e busquem as intersecgdes.
Cada qual podera de sua forma especifica (assegurada por suas ementas) trabalhar o contetido
que resolvera o problema proposto pela ementa e pelo objetivo de cada modulo.

E também notéria a questio da permanéncia dos contetidos compostos pelo curriculo
proposto no positivismo da ditadura, tdo criticado na escrita do proprio documento em
questdo. Nao afirmo que eles ndo deveriam nos servir mais, mas que ndo cabe numa proposta
que busca abolir a fragmentacdo destes contetidos nas disciplinas as mantenha, com nomes
semelhantes — quigd os mesmos — conferindo-lhes carater de reforma ao agregar-lhes numa
membrana comum, conferindo-lhes ementas especificas e indicando que sua unido dependera
do projeto criado pelos professores, numa acdo conjunta, em prol de uma ementa € um
objetivo ambos vinculados & membrana-mor.

Nao retiro o mérito deste processo de mudanga curricular. Saliento mais uma vez que
esta se constitui a primeira — de muitas, acredito! — tentativa de revisdo do curriculo a partir da
atualidade. E ¢ exatamente por ser a primeira, que comporta ainda os muitos vicios das
imposi¢des positivistas (reitero que sO se constituem vicios a partir de suas
descontextualiza¢des, das tentativas de se imporem a uma época em que ndo cabem)
arraigadas apos tantos anos de vigéncia. Este documento constitui-se enquanto um abrir de
portas para a discussao da estrutura de um saber constituido no seio da experiéncia, no ato

criador, na complexidade do sujeito.
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4.4.3 O lugar do local no Curriculo atual

A questdo dos saberes locais na atual Proposta Curricular (2004) esta compreendida
prioritariamente na critica ao modelo curricular MEC-USAID, articulado a partir de 1968,

vinculado ao Regime Militar, ao afirmar que:

[...] quando o Conselho Federal de Educagdo [...] estabeleceu a
uniformizac¢ao nacional do modelo curricular MEC-USAID, as exigéncias
para formagdo, qualificacdo e aperfeicoamento do pessoal docente
engessaram todo o ensino universitario de artes no Brasil, quer dizer, num sé
lance desarticularam os seus fundamentos e praticas pedagogicas, além de
esvaziar o sentido cultural da sua acdo na comunidade. (PROJETO DE
REFORMA CURRICULAR, 2004, p. 08 — ANEXO B)

A questdo principal desta critica estd na alusdo a um passado em que este ensino se
constituia de forma a ressaltar principios pedagogicos ndo homogeneizantes e em didlogo com
as questoes culturais pertinentes. Sobre isto, ¢ bastante enfatico ao destacar que com a criagao
da Escola de Teatro, sob a diregdo de Martim Gongalves, “a Bahia conhecia pela primeira vez
o sentido profundo do termo ‘cultura teatral’, num projeto vincado pela pluralidade estética e
pelo alto nivel técnico da performance e da produgdo.” (PROJETO DE REFORMA
CURRICULAR, 2004, p. 13 — ANEXO B). De fato, a atividade exercida pela institui¢do em seu
principio buscava promover o didlogo entre autores, teoricos, dramaturgos baianos, brasileiros
e estrangeiros. Seu nascimento se vincula também as questdes emergentes no cendrio das
praticas teatrais do século XX, cujo tema freqliente era as dicotomias entre cultura real e
cultura oficial, colonizado e colonizador, oprimido e opressor.

Em seu surgimento, segundo Ledo (2003), a experiéncia sedimentada na institui¢do
esta atrelada as referéncias enraizadas no espetidculo popular, numa visdo humanista e no
entendimento da cultura com seus valores universais de seu primeiro diretor e fundador. Foi,
contudo, inegavel o processo de transcultura¢do oriundo do nascimento da institui¢do e dos
procedimentos exigidos durante o Regime Militar. Por maior for¢a que tivesse o popular nas
propostas de representagdo, a grande maioria dos professores era de outros locais do mapa,
que ndo da Bahia, e as teorias de encenagdo estrangeiras dominavam o cenario universitario.

Alguns sugeriam que era um teatro feito por e para a intelectualizacgao:
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[...] com tantos diretores, professores, conferencistas vindos de fora para
dizer, fazer e ensinar uma arte sem comunicagdo direta com uma terra tinica
no mundo, tdo diferente daquela que costumava ser vivida ao mesmo tempo
que compreendida, os universitarios baianos s6 haviam conseguido fazer um
teatro para ser admirado com os olhos e com a inteligéncia, nunca porém
assimilado com a sensibilidade”. (LEITE, 1965 apud LEAO, 2003, p. 248).

Para retomar os procedimentos especificos do teatro num retorno ao sensivel,
erradicados pelo cientificismo positivista da educagdo dos militares, a institui¢do se volta
documentalmente para a criagdo artistica, assumindo-se em termos de “pertinéncia académica,
ou seja, definicdo epistemoldgica e de identidade cultural”. Este curriculo traz em sua

fundamentag¢do a peculiaridade deste processo de criagdo:

O desenvolvimento da criagdo artistica ndo pode depender apenas de
“conhecimento” ou informagdo. A formacdo (nfo informagdo) em artes
cénicas estda fundamentada na experiéncia, na pratica do ato criativo,
enquanto elemento central, indissociado do conhecimento técnico e da
capacidade critico-tedrica.” (PROJETO DE REFORMA CURRICULAR,
2004, p. 11 - ANEXO B)

A fundamentacdo do curriculo na vinculagdo entre o saber-da-experiéncia e a criagao
artistica vem a estabelecer uma conexao direta com o conhecimento cotidiano e a experiéncia
estética da coletividade neotribal. Nesta proposta, haveria entdo uma convivéncia dialogica
entre os saberes tidos como académicos e os saberes cotidianos, valorizados com a proposta
de agregacdo de conhecimentos oriundos do meio externo ao ambiente escolar. Como afirma
Maftesolli (2007), ¢ na experiéncia que geracdes e individuos apdiam-se para conhecer o que
estdo vivendo. Na proposta curricular, isto ¢ ainda refor¢ado pelo que se propde para o
profissional licenciado em teatro enquanto promotor da livre expressao e do potencial criativo
dos seus alunos, numa contribui¢do para a formacao integral deste individuo como cidadao
atuante em seu contexto socio-cultural.

Apesar de toda a fundamentacao e de afirmar que os conteudos de natureza cultural
(ao lado dos cientificos e artisticos) estdo distribuidos ao longo de todo o curriculo, a
manutencdo dos conteudos do curriculo anterior, modificando-os unicamente em sua
estruturagdo para uma compilagdo das disciplinas para se transformarem nos atuais
componentes curriculares — visando uma possivel interdisciplinaridade ja discutida aqui, além
da reducao do tempo minimo de formagao — mantém os saberes locais nas mesmas

concessoes feitas pelo curriculo positivista. Nele estes saberes continuam no isolamento de
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suas ementas especificas. Em analise, destaco os componentes curriculares em que se

encontram alusodes aos saberes locais em suas ementas, titulo, ou parte deles:

Modulo I — Elementos do Teatro (51h) — [em parte] reconhecimento da
espetacularidade presente em situagdes sociais, rituais, manifestacdes festivas e
ludicas de diversas comunidades. Introdugdo a Etnocenologia.

Modulo III — Manifestacoes dramaticas da Arte Popular Brasileira (34h) — Estudos
dos conceitos de identidade cultural e cultura popular (folclore). Analise da relagdo
erudito / popular no contexto contemporaneo. Estudo de manifestacdes dramaticas
populares, com énfase nos mitos e rituais da cultura afro-brasileira. Leitura e discussao
de teses e dissertagdes do campo da Etnocenologia.

Modulo V — Teatro brasileiro (34h) — estudo do teatro brasileiro em seus diversos
aspectos, como historia, dramaturgia, cenografia e formagao de grupos, considerando
sua correlacio com outros aspectos da nossa formacao cultural;

Modulo VI — Teatro na Educa¢ao e Comunidade (68h) — estudo das formas de
relacionamento entre os programas de teatro na educacdo ¢ as caracteristicas culturais
marcantes de uma comunidade, tais como condi¢des sociais, atividades econdmicas,
crengas religiosas, datas festivas, costumes e tradi¢des, com énfase nas manifestacdes
dramaticas populares. Estudos sobre o teatro como fator motivador na organizagado e
mobilizagdo comunitarias;

Modulo VII — Teatro e Ac¢ao cultural (136h) — formulacao de conceitos de cultura,
identidade e politica cultural, e identificacdo das formas de inser¢do do Teatro nos
processos sociais de formagado para a cidadania. Estagio supervisionado junto a grupos
comunitarios e organizacdes ndo-governamentais.

Meu olhar salta sobre alguns aspectos dos discursos impressos nestes cinco itens em

que sdo suscitadas possibilidades de apari¢do dos saberes de uma epistemologia do cotidiano.

Aponto ainda o didlogo possivel entre os saberes trazido por parte da ementa do primeiro

item, ao reconhecer a espetacularidade presente nas manifestagdes cotidianas como processo a

ser estudado em seus elementos bem como o teatro como um todo. No que vem a seguir,

porém, faco algumas ressalvas.

No segundo item aparece ainda a concepcdo folclorista que subjuga as formas

espetaculares a uma validagdo académica, a separagdo entre o popular e o erudito —

compreendendo ainda esta disjun¢cdo —, e, do mesmo modo isso ¢ observado na proposta

curricular atual da Escola de Danga, no destaque para a cultura afro-brasileira.
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No terceiro item, eu entendo os ‘“outros aspectos da nossa formacao cultural”
enquanto estes saberes cotidianos, produzidos pelas especificidades das diferentes
conformacdes sociais. Mas dou destaque ao texto: ¢ de extrema relevancia que estes saberes
sejam os outros. Esta palavra que ja apareceu no documento da Escola de Danga, ressalta
ainda este lugar outro, estranho, alheio, que vem a demonstrar a ndo identificagdo com o
conhecimento comum, banal, distinto do saber académico, sem dialogo.

O quarto implica o olhar para uma comunidade especifica, uma proposta de olhar
estrangeiro sobre a tribo disposta enquanto zoo. Tem seu mérito ao observar as relagdes entre
os costumes ¢ a educagdo oficial, mas ainda ha a presenca do exotismo neste olhar proposto
pelo texto. No quinto e Gltimo item, retoma-se o positivismo ao formular conceitos, em vez de
perceber nocdes. Propde-se ‘“formular conceitos” sobre o que se pressupde vivéncia,
engessando nog¢des que atualmente sdo fluidas, pois seriam reflexdes sobre as relagdes
proxémicas, o lugar da sistematizacdo do conhecimento da experiéncia.

Faz-se necessario destacar que, por mais que haja a predisposi¢do a um didlogo com
o contexto, o didlogo fica muito aquém das necessidades da atualidade. Apesar da
Etnocenologia estar presente enquanto palavra citada e conceito a ser explorado, seus
pressupostos ficam distantes de ser explorados nos discursos das ementas, ainda bastante
presos a valoracdo cientifica necessaria para a “inclusdo” do saber local num curriculo ainda

bastante arraigado ao positivismo que o precede.
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5 TERRITORIO 4: UMA CONSTRUCAO IDENTITARIA NAS
LICENCIATURAS EM ARTES CENICAS DA UFBA
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5 TERRITORIO 4: UMA CONSTRUCAO IDENTITARIA NAS
LICENCIATURAS EM ARTES CENICAS DA UFBA

Este quarto Territério, como sintese dos argumentos anteriores, apresenta as
recorréncias emergentes da problematizagao e ressalta a necessidade de uma revisdo da
concepcao de Universidade e da formagdo do professor a partir de propostas para uma
reformulacdo da Danca e do Teatro no ambiente da graduacdo sem hierarquizacdo dos
saberes. Aponta estas artes enquanto elementos passiveis e constitutivos do conhecimento
humano e, ainda, local privilegiado de religacdo dos saberes para a efetivagao da construcao

da complexidade.

5.1 AS RECORRENCIAS

Nas duas propostas curriculares analisadas, muitos pontos comuns saltam aos olhos,
desde as questdes de razdes e contradi¢des, até a posicdo assumida pelos documentos quanto
aos saberes locais.

Desde suas fundagdes, as Escolas tém uma trajetéria de confrontos entre os saberes.
Ambas fundadas por pessoas alheias ao territorio de inser¢do das instituigdes, mas que
propunham relagdes entre a espetacularidade local e suas referéncias estéticas de formacao
artistica. Sofreram crises no mesmo periodo, tendo uma desvinculagdo abrupta de seus
diretores. Ambas sdo fruto do mesmo projeto de valorizagdo das artes na construcdo da
Universidade da Bahia pelo reitor Edgard Santos. Passaram por constantes deslocamentos de
suas sedes, até a fundagao de seus prédios. Ambas sofreram com a intervengdo do Regime
Militar na organizacdo da Universidade brasileira, através da Reforma de 1968, e a
homogeneizagdo pressuposta pelo positivismo imposto pelo conhecimento admitido pela
concepcao de sociedade condizente com a ditadura dos militares.

Quanto aos curriculos atuais, destaco que estes documentos constituem questoes de
identidade e poder. Eles delineiam os contornos das crencas das institui¢cdes, refletem as
concepgdes daqueles que o produziram, fundamentam o discurso de formagao de seus frutos,
dialogam (quando ndo determinam) com as relagdes econdmicas do exercicio profissional.

Como Silva (2009), acredito que o curriculo ¢ fruto de uma selecao de conhecimentos que
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seus responsaveis consideram importantes, validos ou essenciais para serem ensinados. Ora, o
que assegurara que haja relacdo entre as disciplinas, os saberes, os sujeitos da educagdo
intencional se ndo os indicativos documentais? Faz-se necessario compreender que acredito
fielmente que ¢ o documento, a principio, que comporta a gama de identificagdes que
constituem o curso, pois ele envolve o trabalho de professores, alunos, funcionarios,
institui¢do, sociedade.

No caso dos curriculos analisados, ainda ha tragos bastante fortes do fascinio
exercido pelo positivismo sobre os conhecimentos relativos ao sujeito. A exemplo do que
Maffesoli (2007) apresenta, os documentos ainda buscam se encontrar como epistemologias
especificas, por vezes fazendo uso de nog¢des e conceitos alheios as suas especificidades, sem
didlogos, mas em um caminho hierarquico para justificar sua presen¢a na universidade, por
vezes buscando em seus fazeres a reflexdo necessaria a um didlogo multi-inter-trans
disciplinar como o sugerido por Morin em seus diversos escritos.

Nas matrizes curriculares, ainda ¢ freqiiente o uso das quatro regras da busca pela
verdade do método cientifico preconizado por Descartes. Ainda vigoram os reducionismos
conceituais, o apelo a razdo, a simplificagdo dos problemas as suas menores partes, a
ordenagdo e a verificagdo do que ¢ abordado nas ementas, de forma ainda bastante vinculada a
tradicao cientificista, por mais que se busquem especificidades das artes cénicas.

O corpo ainda esta dissociado nos componentes curriculares, que insistem em separar
disciplinas tedricas e praticas — por mais que suas justificativas e fundamentacdes
pressuponham o contrario. O corpo continua a ser o local de aplicacdo e significacdo das
teorias de que Foucault tanto fala. Ainda esta submetido aos saberes objetivos, ainda ¢
cerceado em seus direitos de ser sujeito, ainda sofre os procedimentos de docilizagdo.

A pos-modernidade da epistemologia cotidiana ainda sofre as conseqiiéncias de
séculos da racionalidade extrema. Impressiona ainda que, mesmo com o discurso recheado de
posicionamentos relativos a complexidade, as artes cénicas na universidade ainda neguem o
sujeito em suas ementas, ou ao menos concedam lugares especificos para suas
especificidades.

O conhecimento que segundo Morin deve ir das partes ao todo e do todo as partes,
ainda luta para efetivar-se nas instituigdes viciadas no pensamento hegemodnico de que sao
frutos, onde apenas as partes contam e o todo fica a cargo do “bom senso” do docente ou do
discente. Por mais que seja citado nas fundamentagdes, a valorizagdo do saber oriundo da
experiéncia cotidiana — ou extra-institucional — fica reservada ao didlogo que estes sujeitos

irdo promover a partir das ementas.



103

A imposicao do saber institucionalizado as comunidades constitui também parte
deste desrespeito. Como forma de sobrevivéncia, ao descobrir que as massas ndo precisam
mais dos intelectuais para refletir sobre suas praticas, afirmam a necessidade de sua entrada
no lugar restrito para a construcdo do saber, enfatizando a necessidade do “povo” aprender
seu idioma académico para se fazer ouvir na globalidade mundial contemporanea, e
encontram novas formas de subjugar a epistemologia produzida no cotidiano do territério
simbolico que ndo carece de valoragdo institucional, mas ¢ mantida sob a égide da hegemonia

ideoldgica do intelectualismo de consumo. Até quando?

5.2 POR UMA RECONCILIACAO DE SABERES NAS ARTES CENICAS DA
UFBA

O que significa educagdo/formagdo integral? Considero que para adentrar nesta
questdo ¢ preciso primeiramente entender o significado de integralidade do sujeito. Morin
(2006) propde uma nogdo complexa de sujeito observando que nele estdo implicados os
diferentes aspectos que o constituem enquanto um todo composto pela concepcao do “Eu”
como um ser biologico, psicologico, social e cultural. Esta no¢ao de sujeito € a personificacao
da complexidade, pois para defini-lo ¢ necessario estabelecer um didlogo entre os diferentes
processos antagdnicos que o constituem, bem como com sua autonomia adquirida através de
um deslocamento de sua dependéncia inicial aos diversos fatores da existéncia.

A nogdo de liberdade aplicada ao sujeito também envolve antagonismos. Isto porque
ao perceber que dispde de liberdade, percebe também que ¢ dependente, ou mesmo submisso
a idéias e concepgdes que lhe eram alheias. Reconhecer este fendmeno nos remete a um dos
Principios da Incerteza da Teoria de Morin (2006). Porém, em um determinado momento, a
exposicdo de si ¢ percebida como a expressdo de concepcdes proprias, ou ideologias, de
grupos sociais, € / ou qualquer outra possibilidade expressa através deste individuo. Esta
complexidade assim entendida pode ser constatada no fazer cotidiano. A concepgdo do “eu” ¢
uma “convivéncia constante” entre componentes identitarios que procedem em ininterrupto
dialogo.

Se esta concepgao for contemplada pelo professor nas atitudes assumidas em sala de
aula, o conceito de alteridade serd mais facilmente absorvido pelos alunos. A partir da

multiplicidade de perspectivas ali presentes, eles terdo maiores condi¢des para estabelecer
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relagdes colaborativas de convivéncia e respeito mutuo — chave para uma transformacao da
sociedade.

A Complexidade proposta por Morin (2000) acolhe as incertezas, condena o
determinismo, proclama a insuficiéncia da logica, reconhece um tecido comum onde se ligam
o um e o multiplo, o universal e o singular, assim como a ordem e a desordem.

Seu principal fundamento ¢ a incerteza atrelada a condi¢do de pesquisa, inerente a
condicdo humana e por vezes abstraida de seu desenvolvimento através de uma “educacdo
bancéria” ou utilitaria em que se compreende o aprendiz enquanto depositario acumulador dos
conteudos apreendidos durante seu treinamento educacional para o chamado mercado de
trabalho.

Esta mesma condi¢do complexa apenas pode ser compreendida se ndo houver uma
descontextualizagdo do conhecimento. A aprendizagem significativa e pertinente ¢ condigdo
inerente a esta integralizagdo do ser.

Morin sugere a inseparabilidade da teoria e da pratica apontando a irredutibilidade da
pesquisa ao “mundo do trabalho”. A constru¢cdo do conhecimento se da na relagdo entre o
teorico-pratico, na reflexdo a partir dos conhecimentos gerados ao longo do saber fazer
associado ao saber ser e conviver do sujeito. A pesquisa nao existe sem o seu referencial
socio-econdmico oriundo das relacdes trabalhistas, ndo obstante, estas relagdes inexistem sem
a reflexdo critico-analitica do pesquisador. O homem do trabalho ¢ o mesmo da pesquisa, € a
separacdo de ambas as condi¢des traz uma incompletude ineficiente a sociedade humana.

Em meio a estas questdes, a universidade se v€ as voltas com uma nova conjuntura
denominada por Harvey (2006) de “condicao pos-moderna” que redireciona as estruturas de
espaco e tempo estabelecidas pelo pensamento moderno e propde diferentes condugdes para
as sociedades. E através desta reestruturagio de paradigmas que procede a possibilidade da
relacdo dialdgica entre premissas anteriormente reconhecidas como distintas ou mesmo
antagodnicas: as razoes e as contradi¢des, os cientificismos e os localismos. A complexificagdao
do sujeito estabelece uma sociedade possivel de reconciliar suas diversas identificacdes. Para
isso, as identificacdes sdo redefinidas e melhor estabelecidas em torno de aspectos relevantes
principalmente no que concerne a no¢ao de pertencimento.

Esta noc¢do seréd abragada pelas institui¢cdes a partir do momento em que se perceba a
existéncia do neotribalismo que Maffesoli (2007, p. 246) formula pela possibilidade de que
“no cerne de uma massa multiforme hd uma multiplicidade de microgrupos que escapam as
diversas predigdes ou injungdes de identidade habitualmente formuladas pelos analistas

sociais”. E necessario perceber que a socialidade que se afirma atualmente solicita sua
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contemplagdo numa revisao das instituicdes que se firmaram local de constru¢ao do saber.
Assim como as contradigdes das multiplas identificagdes tribais se afirmam nos sujeitos, ¢
preciso compreender a harmonia conflitual propria as sociedades. Faz-se necessario a
assun¢do do vitalismo social em que reside o politeismo de valores para além da moral
estabelecida pela modernidade. E preciso relativizar os saberes, buscar a ordem especifica da
pluralidade popular, o saber vivido na compreensdo € na experiéncia comum de um
pensamento organico que pde as opinides e a verossimilhanca como sistematizagdes de
conhecimentos. Emerge, clamando a plenos pulmdes, o pensamento das ruas e das pragas,
“cimento emocional da socialidade”, por uma reunido dos saberes sem que prevalecam
hierarquias de qualquer espécie. Como dialogar com este fendmeno enquanto professor das

artes cénicas?

5.2.1 O Professor das Artes Cénicas: Ensinar a Danca / Ensinar o Teatro

De acordo com Paulo Freire (1996), considero que o papel do professor (de danga e
de teatro neste caso especifico) seja o de propor situagdes problema para o aluno,
estimulando-o aos desafios, a0 mesmo tempo em que lhe proporciona e facilita o
autoconhecimento. Num processo de cria¢do a partir de improvisagdes, por exemplo, o artista
(ator ou dancarino) terd que resolver diversos problemas que se propdem simultanea ou
seqliencialmente. Se este individuo conhece suas préprias potencialidades corporais, tera
maiores possibilidades de resultados em tempo habil. Isto significa que ndo haverd pausas
longas para formulagdo de estratégias através de uma linha de pensamento que ndo se
processa imediatamente, ou necessidade de um tempo para elaborar uma coreografia/roteiro
para, sO entdo, realizar sua proposta.

Nessa direcdo sdo, também, importantes os processos de memoria corporal. Durante
o processo de aprendizagem, o individuo € levado a apreender um vocabulério. Isso costuma
acontecer de duas formas distintas: uma ¢ a apreensdo de um vocabulério técnico-corporal
pré-estabelecido, configurado para outros corpos, outras épocas, € criado por alheios; a
segunda ¢ a constru¢cdo de um vocabulario préprio, promovida por um facilitador e resolvida
no proprio corpo do aluno.

Essas duas maneiras sugerem uma formacao distinta entre os sujeitos, demonstrando

que no ensino da arte podem ser configuradas diferentes modulacdes de pensamento de
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acordo com a proposta formativa, de verdades absolutas ou de polissemias relativistas. Aquele
que ¢ levado a primeira metodologia apreende uma técnica alheia a si mesmo, podendo ser
um excelente executor, mas tera uma enorme dificuldade de didlogo com outras propostas que
possam vir a ser apresentadas. O que acontece ¢ uma apropriacdo de algo externo a ele,
construido através de um processo de aprendizagem “de fora para dentro”, ou educagao
bancaria segundo Paulo Freire. Nao ha um prévio conhecimento do proprio corpo, com isso,
ele se torna um reprodutor, cujo movimento proprio ndo dialoga com o apreendido, mas este
se coloca como a propria e unica possivel forma de expressdao, o que o torna uma marionete
cujas cordas puxadas por alheios definem sua agdo.

Por outro lado, aquele que conhece a si mesmo, pode criar suas solugdes, € tem a
capacidade de dialogar com qualquer outra possibilidade corporal, apropriando-se da
movimentagdo proposta e encontrando sua movimenta¢do especifica dentro de qualquer
técnica pré-estabelecida. Este sabera estruturar uma maneira singular para o fazer-artistico,
qualquer que seja a estética proposta, € ndo sera reprodutor, mas marionete de si mesmo;
podendo estabelecer rapidas conexdes para uma simultaneidade consciente em seu processo
de criagdo, sem a necessidade de uma seqiiéncia referenciada em “pausas para pensar’, mas
uma criagdo em tempo real, sem precisar trazer a memoria corporal a consciéncia, mas
utilizando-se dela numa dinamica constante de disponibilidade intencional, onde todo o
trabalho ¢ resolvido no corpo, com o processo de reflexo neural muitas vezes nao passando da
resposta muscular ao estimulo. Isto proporciona uma espécie de fluéncia seqiliencial onde o
artista parece brincar com suas possibilidades, sem entraves ou amarras, mas num abandono
caracterizado como um “deixar vir”’ proprio de quem tem o controle de si em situacdes
adversas.

Segundo Ramachandran (2004), as artes se caracterizam como formas hiperbolicas
de encenagdo do real. De acordo com Vieira (1998), o artista cria um mundo particular em
suas obras, onde se apropria da realidade de maneira peculiar, ¢ se permite forjar esta
realidade como forma de solugdo para convivio e existéncia em seu ambiente. A necessidade
adaptativa do ser vivo ao ambiente ¢ algo inerente a sobrevivéncia, independente da espécie.
A complexidade humana para lidar com sua adaptagdo ao meio necessita criar mecanismos
para com ele se comunicar, onde possa trabalhar com a geragdao de ensaio e erro para (mais
uma vez) solucionar problemas. Nesse sentido a arte coloca-se como interlocutor entre o ser
humano e o meio, tornando-se uma necessidade inerente a existéncia.

O papel do artista € aplicar a arte enquanto possibilidade criativa para a solugdo do

ser, viver e conviver. De acordo com Herbert Read (1986), o contato do individuo com a arte
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deve proporcionar uma libertagao de suas amarras as realidades impostas por outrem, gerando
o momento de realizacdo do real em sua propria esfera de possibilidades, para conseguir lidar
consigo, com 0s outros € com o meio.

As artes da cena se propdem ainda mais complexas e libertadoras. Elas trabalham
diretamente com o corpo, integrando o individuo como um todo, sem a segregacdo mente e
corpo proposta por Descartes (2008), mas numa possibilidade de inteireza de atitude,
possibilitando um olhar integro para tudo que o cerca e uma reorganizacio adaptativa ao meio
—nao confundindo adaptagdo com concordancia ou passividade, mas como uma percepg¢ao do
meio externo, para uma apropriacdo reorganizadora e reflexdo critica. O individuo que se
encontra nesta proposta tem maiores possibilidades de uma visao critica de mundo, bem como
de uma melhor relagdo com o outro, pondo em pratica questdes de cunho relativista, a partir
de identificagdes e alteridade.

Percebo ¢ trabalho o ato de encenar — seja na danca ou no teatro — como
possibilidade libertadora do sujeito, desacreditando completamente da mera reproducao
tecnicista de estéticas referentes a outros momentos histéricos. Proponho que a cena seja um
pressuposto de uma transformacdo social (READ, 1986), constituindo individuos de livre
opinido e questionadores do sistema ao invés de reprodutores alheios a importancia de suas
contribui¢cdes para a transformacdo e novas configuragdes deste mesmo sistema. Por essa
razdo analiso uma formacdo contempordnea para o sujeito, supondo um meio de
disponibilizagdo corporal ativa e, portanto, reflexiva. Acredito que este venha a ser o papel do

tao atualmente citado intérprete-criador.

5.2.1.1 O corpo em cena

Para um melhor entendimento de como se dd o ensino das artes da cena na
atualidade, ¢ necessario compreender a concepg¢do de corpo presente na sociedade em que
ocorre, bem como as reverberagdes funcionais destas proposi¢des para a aplicagdo desta
no¢ao. Devemos considerar primeiramente as especificidades deste corpo.

Refiro-me, enquanto corpo, ao conjunto de manifestacdes biologicas, andtomo-
fisiologicas caracteristicas de nossa sociedade ocidental guiada prioritariamente pelos
conceitos biomédicos; mas também necessito acrescentar-lhe o carater socio-cultural, e neste

incluo tudo aquilo descartado a observagdo anterior. De acordo com Le Breton (2007),
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acredito que o corpo ¢ antes de tudo um conceito socio-cultural. Cada sociedade especifica
apresenta suas concepgoes para este que €, acima de tudo, a personificagdo para um conceito
social de ser humano.

A partir dos pressupostos politico-econdomicos de cada grupo social, a corporeidade
exerce um papel fundamental para a adequag¢do do individuo ao todo. O corpo ¢ visto
particularmente como uma unidade/extensdo material da alma para o ocidentalismo
individualista, e sofre sistematicas intervengdes para a manutencdo do sistema vigente.
Segundo Foucault (1987), a primeira intervengdo para uma dociliza¢do deste corpo estd no
ambito do espago. Primeiramente, somos confinados em um ambiente heterogéneo a todos os
outros e fechado em si mesmo, o que possibilita um controle sistematico das relacdes ali
desenvolvidas. Esta limitacdo espacial segue diminuindo ainda mais, chegando a um
quadriculamento em que cada individuo ¢ levado a ter seu lugar, evitando o agrupamento. “O
espaco disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha de
repartir” (FOUCAULT, 1987, p. 123). Posteriormente, chegamos a localizacdo funcional,
onde a divisdo espacial obedece as regras de funcionamento sistematicamente eficiente. O
quadriculamento individualizante passa a articular a necessidade de isolamento para controle
ao aparelho de producdo, organizando o espaco a partir de “postos” de funcdo. E, finalizando
esta reorganizagao do espago social, entra o conceito de fila. Neste local, os elementos passam
a estabelecer um intercAmbio de posi¢des, determinado por sua funcdo e valor.

Aliado a supressao do espaco e individualizagdo do homem, acontece o controle das
atividades por meio da imposi¢do de um ritmo para a execugdo de ag¢des. Estas podem ser
macro ou micro, desde que sejam eficientes. Esta imposicao temporal gera primeiramente
horarios pré-estabelecidos para o cumprimento de funcdes, aliados ao tempo especifico para a
execucdo de agdes, a economia gestual e a articulag@o entre o corpo e o objeto, até a utilizacao
exaustiva do tempo, estabelecendo a noc¢ao de rapidez como uma virtude.

E especificamente no periodo em que se afirmam estes pressupostos, que a razio
entra em cena através, por exemplo, da consolidagdo do Ballet Classico como danga vigente,
bem como o seu ensino — ¢ importante salientar que estas formas de controle sempre
existiram, mas encontraram seu apice durante os séculos XVII, XVIII e XIX — os quais se
reproduzem com freqiiéncia na educagao formal principalmente deste estilo de danca. Nestes
séculos, surgem as academias de balé que se perpetuaram a partir desta metodologia de
ensino. Tendo predominantemente passado por este tipo de relagio com a danga, os

educadores a reproduzem tendo-a como ideal. A supressao do espaco fisico da sala de danga,
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a excessiva perfeicdo quanto aos detalhes, e a disciplina como regente do ritmo de
aprendizagem tém sido constantemente as regras para uma aula eficiente e produtiva.

Isto também se processou no teatro, onde, segundo Berthold (2004) vigoravam os
classicos franceses, com personagens “estritamente fi¢is a realidade” e didlogos discutidos
nos principios do Iluminismo, nas pessoas de Voltaire e Diderot. Esta forma de expressao
aderia a idéia de um teatro como “escola do povo”, tendo como exemplo a atitude de Catarina
IT sobre o teatro na Russia em termos concretos e educacionais: “Esta escola deve permanecer
sob meu controle, pois sou eu a mais alta autoridade educacional e devo, portanto, permanecer
responsavel diante de Deus pela moral de meu povo” (BERTHOLD, 2004, p. 403). O teatro
adere ao nacionalismo burgués ao serem forjados os teatros nacionais. Mas isto estd sendo
revisto.

Com o advento da Danga Moderna, a chegada de Isadora Duncan propds um contato
maior deste corpo com seu meio circundante, e colocou a sua técnica corporal, mais viavel
anatomicamente, a servico do desenvolvimento das emog¢des humanas. A expressao do
sentimento, inerente a convivéncia social volta a fazer parte do ato de dangar. O exagero
racional exigido pela danga classica passa a ser colocado um pouco mais ao lado do
emocional, integrando estas faculdades tipicamente humanas.

Nesse mesmo periodo, o teatro também revia as relagdes do homem com a
sociedade. No naturalismo proposto por Zola, foi cunhada uma nova abordagem, divisa da
luta social contra a burguesia convencional. As artes da cena buscam a relagdo com o todo:
“A arte tende a tornar-se de novo natureza. Ela o faz até o maximo de seus recursos, em
qualquer época dada.” (HOLZ apud BERTHOLD, 2004, p. 451). Seja na maxima expressao
do sentimento, num corpo sem extensdes, amarras, ou determinagdes externas, seja na revolta
demonstrada numa verdade “nua e crua”, a cena tornava-se expressio do homem
comunicacional, heterogéneo, social.

Apos esta revisdo da cena, a proposta de ensino comega a ser repensada. Apesar de
ainda sermos reprodutores deste sistema, ao qual permanecemos confinados, nds educadores
comec¢amos a pensar o corpo de uma forma mais integral.

E esta visdo de corpo que venho destacar. Um corpo enquanto carne e simbolo (LE
BRETON, 2007), conjunto de conceitos biomédicos, sociais e culturais. Para isto, enxergo a
libertagdo que pode vir através de métodos de ensino, que levem a pessoa a compreender seu
estado no mundo e sua relagdo com as coisas, e o deixe livre pela consciéncia para escolher
sua posi¢do de relagdo com o ambiente. Uma retomada do tempo e espago proprios, ¢ das

relagdes de grupo, inerentes a sobrevivéncia saudavel. Com esta consciéncia, 0 corpo passa
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ndo mais a ser intermédio entre o homem e o ambiente, mas a ser o conjunto de relagdes
estabelecidas, ndo fixo, capaz de modificar e ser modificado a partir de experiéncias

sensoriais € aspectos sociais, que pode expressar-se livremente e ter o controle de si mesmo.

5.2.1.2 O processo de aprendizagem

A crianga ¢, desde seu nascimento, submetida aos pressupostos de manuten¢ao do
sistema vigente. Confinada as instituicdes de ensino, ¢ levada a uma relagdo de
competitividade com seu semelhante, através do incentivo a separacdo do diferente, da
supervalorizacdo da formagdo intelectual e da individualizacdo do espago pela fungdo, bem
como da adaptagdo ao ritmo de vida imposto pelo contexto social.

As aulas de artes, a partir de técnicas pré-concebidas, tendem a descartar os esforgos
instintivos da crianga, suprimindo-os a uma reprodu¢do tecnicista, costumeiramente
militarizada que leva a impossibilidade criativa e dialdgica com o mundo que a cerca.

O infante, de acordo com Laban (1990), no momento que adquire o ideal adulto da
relativa imobilidade, perde o impulso espontdneo de dangar. O movimento gerado a partir de
um estimulo ritmico ¢ inerente ao ser humano, este se adequadamente aproveitado durante as
aulas de danga conforme cada fase especifica do desenvolvimento infantil, gera um ser
criativo e auto-consciente de sua condicdo de humanidade. O trabalho da corporeidade
durante a infancia ndo deve pré-ocupar-se em estabelecer execugdes perfeitas de
movimentagdo, mas em construir integralmente a no¢do de corpo, como ja sugerido, sem
amarras nem prisdes ao sistema, mas de avivamento das relagdes.

Para que esta aprendizagem se dé de forma adequada, ¢ importante levar em conta a
faixa etdria do sujeito, bem como sua fase de desenvolvimento — ndo estabelecendo uma
relacdo determinista, contudo de didlogo com estes conceitos — para que ndo se deposite
excessiva expectativa nem se subestime a capacidade da resolugdo de problemas, mas
desafiando o educando de forma condizente e associativa, dialogando entre a proposta ¢ a
inteng¢do especifica a cada plano de agdo.

Para Laban (1990), o professor de danga (e acredito que também o de teatro) deve
proceder de forma a complementar o impulso natural da crianga e ampliar seu raio de acao.
Sugere a observacdo de outros realizando imediatamente o que foi observado para

desenvolver o sentido de andlise e conhecimento maior da acdo como uma possibilidade de
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utilizacdao do impulso de imitar. O educador deve proporcionar um reconhecimento da relacao
com o espaco de modo imaginativo, ressaltando a amplitude e estreiteza, e os diferentes
lugares ao redor de seu corpo por onde pode movimentar-se. Torna-se importante a apreensao
do seu proprio fluxo de movimento para uma harmonia com todos os elementos deste
movimento. Aos poucos, pode-se introduzir uma forma mais metddica, bem como incluir a
repeticdo exata do movimento de outra pessoa ou a elaboragdo de uma seqiiéncia de

movimentos.

5.2.1.3 Os binomios: danca-educacio / teatro-educacio

A danga, enquanto arte, j& incorpora valores e
significados que sdo em si, relevantes para o
processo educacional. Ndo podemos nos esquecer,
no entanto, que a danga também ¢ uma arma
poderosa para compreender, criticar € recriar o

mundo que nos rodeia.

Isabel Marques, 1999

Faz-se necessario elucidar alguns conceitos e concepgdes referentes a danga, teatro e
educacdo, e a possivel construcdo destes bindomios sem hiper-valorizagdo de alguma das
partes em detrimento da outra.

A dancga e o teatro sao artes e como arte sao conhecimento, como conhecimento, sao
inerentes ao ser humano, e como tipicamente humano, podem ser um fim em si mesmas. Nao
pretendo, a partir desta afirmacdo, discordar dos efeitos benéficos das artes cénicas em
diversas areas da existéncia, dos processos de aprendizagem, convivéncia etc., mas discordo
da postura freqlientemente tomada por institui¢des educacionais e educadores que justificam o
ensino da arte como um meio ou recurso educacional para outros fins que ndo ela mesma.

A arte propde uma série de possiveis aquisi¢cdes educacionais para o individuo e é na
sua formagao que os educadores devem sempre ter o foco. Entretanto, nao se deve separar o
fato de que estas aquisi¢oes vém da formacgdo do artista — por mais que esta ndo seja a

finalidade do estudante — enquanto sujeito que interage e transforma a sociedade. E a vivéncia
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artistica (criativa) que proporciona para o educando a experi€éncia construtiva e
transformadora da percepgao critica de si mesmo e sua relagdo com o outro € com o mundo.

O que venho propor através destas afirmacdes ¢ a formagdo de um educador que vise
a constituicdo de um ser humano integral que possa se relacionar com seu meio,
corporalmente disponivel, que tenha prontiddo em resolver problemas e que seja critico, sem
uma constru¢do de opinides baseadas em hierarquias conceituais, reducionismos e verdades
absolutas. Para isso, ¢ preciso conceber o corpo como a totalidade do individuo, abstraindo a
concepgdo de corpo como instrumento. A educagdo artistica, arte-educacdo, educacio pela
arte, ao estabelecer uma vivéncia artistica, cria nos individuos uma consciéncia exigente e
ativa em relacao ao meio ambiente através de um desenvolvimento global da pessoa.

Compreendo esta tendéncia de justificativa e fungdo como necessidade caracteristica
do ser humano, entretanto discordo do excesso quando se trata da atividade artistica em geral.
Entendo a relevancia de ressaltarmos os processos formativos oriundos da atividade artistica.
Discuto aqui a excessiva repeti¢do para auto-afirmacao e ganhos em auto-estima para artistas
e arte-educadores constantemente colocados a prova pela politica social, em relacdo a sua
funcdo nesta sociedade. Fato que pode facilmente ser constatado na desvalorizacdo da arte
dentro das escolas regulares de Ensino Bésico, as quais, mesmo com o advento de leis e
planos educacionais especificos para esta disciplina, ainda relegam a sua responsabilidade aos
professores de outras areas, levando-os constantemente a afirmacdo das especificidades da
atividade artistica e da necessidade da interven¢do de um profissional capacitado para esta
funcdo especifica.

A partir disto, defendo aqui alguns pontos de vista referentes ao ensino destas artes.

Para alcancar os objetivos propostos no plano de curso, entendo como necessaria a
reflexdo metodologica. O ensino da danca e do teatro ndo deve ser confundido com
reproducdo tecnicista de estéticas do passado, mas um conhecimento critico e articulado das
referéncias historicas e o processo atual. Bem como ndao deve ser uma improvisagao sem
finalidade acordada junto aos alunos (MARQUES, 2003). A aplicacdo metodoldgica de meios
pessoais para aquisicdo de determinadas habilidades pelo aluno deve ser previamente
estabelecida e estar a servico dos objetivos e resultados esperados para a turma. Desta forma,
ela ndo ¢ rigida e cristalizada, mas estabelece constante dialogo com os diferentes locais e
condutas pessoais dos sujeitos aos quais se aplicam.

Assim, ¢ interessante a manutencao constante do didlogo entre professor e aluno. De
acordo com Paulo Freire (1996), o professor precisa ter respeito aos saberes do educando. Ao

entrar em sala, o educador deve entender que os sujeitos ali presentes ndo sdo potes vazios a
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serem preenchidos com o conhecimento retido por ele. A relagdo se da a partir do didlogo
entre o conhecimento proprio de cada educando e o proposto pelo educador. A constante
problematiza¢cdo dos temas, instrumentaliza¢do e orientacdo a busca de resolucdes, associada
ao continuo estimulo criativo e a possibilidade de liberdade de posicionamento oferecida aos
alunos, num percurso espiral, onde cada resposta gera outra questdo, torna esta uma relagao
construtiva e alicer¢ada na confianga mutua e geragao de desafios.

Ao estabelecer esta relacdo, de acordo com Morin (2006), defendo uma nogao
complexa de sujeito. A compreensdo de que no sujeito estdo implicados diferentes aspectos
que constituem o todo. A nog¢do de liberdade aplicada ao sujeito também se torna dubia, ao
perceber que, apesar de dispor dessa liberdade, ainda ¢ dependente, ou mesmo submisso a
idéias e concepcdes. Isto gera um dos principios da incerteza deste autor. Nao possuimos
completo entendimento, por exemplo, da expressdo de opinides. Em determinado momento,
me dou conta de que o que eu exponho pode ser uma concep¢do minha, ou sdo minhas
ideologias, grupos sociais, € / ou qualquer outra possibilidade que estd se expressando através
de mim.

A complexidade proposta pode ser entendida e aplicada em nosso cotidiano, quando
em determinados momentos percebemos que somos uma “convivéncia constante” entre
componentes identitarios que procedem em constante didlogo. Se o educador leva esta
concepgdo para a sala de aula, em atitudes, serd melhor entendido o conceito de alteridade
pelos alunos; e a multiplicidade de perspectivas ali presentes saberdo estabelecer uma relagdo
de convivéncia pelo respeito mutuo — chave para uma transformac¢do da concepgdo de

sociedade.
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6 ASPECTOS CONCLUSIVOS

Chego ao fim destes escritos confirmando minha hipotese. Questionei em principio
sobre a atual mudanga dos curriculos dos cursos representantes das artes da cena da UFBA, se
apesar da presenca hierarquica dos saberes racionais da modernidade, vinculados por anos ao
saber académico, poderia emergir uma proposta curricular que atendesse aos anseios da
contemporaneidade neotribal. Minha resposta pressupds a seguinte hipdtese: a hierarquizagao
dos saberes nos curriculos dos cursos de Graduacdo impede um didlogo multirreferencial com
as territorialidades e saberes locais, 0 que contribui para um processo de estranhamento da
cultura de referéncia na constru¢ao do conhecimento no ambiente académico.

Em meu campo observacional, os atuais curriculos dos cursos de Licenciatura em
Danca e Licenciatura em Teatro da Universidade Federal da Bahia, pude constatar que os
vicios oriundos dos anos, décadas e séculos de hegemonia do conhecimento positivista
dificultam ainda a emergéncia de um curriculo que contemple as nocdes fluidas emergentes
da socialidade do pensamento organico e da epistemologia do cotidiano. Apesar de ambos se
disporem a rever seus curriculos para contemplar as necessidades da atualidade, as formas de
construgdo e validacao do conhecimento, através do método cientifico, ainda perduram nesta
relacdo de poder e identificagdo em que se constitui a matriz curricular

Ao refletir sobre os componentes de seus curriculos pude promover uma analise
critica, identificando os pressupostos de territorialidades e saberes locais contemplados em
didlogo com o conhecimento académico, constatando ainda a forte presenca das hierarquias.
Entretanto, a partir de minhas fundamentagdes teoricas, pude perceber o mérito dos passos
dados na dire¢do de uma re-ligagdo dos saberes, mas também do longo caminho que ainda ¢
preciso percorrer para a organizacao (ou nao) de novos padrdes que estabelecam o saber da
compreensao, do cotidiano, da socialidade, do sujeto-objeto, do todo complexo, dos territorios
simbolicos, das neotribos em suas comunidades emocionais.

Acredito, porém que esta pesquisa ndo acaba aqui. Ela precisa ser amadurecida pela
pratica. Precisa ser posta a prova em seus pressupostos. E ¢ isto que me desafio a fazer:
permanecendo no mesmo tema, sinto-me encaminhada para pensar sua pratica de fato.
Considerando que esta disserta¢do constitui-se uma analise de curriculos ja existentes, agora
me sinto com consisténcia para problematizar a concep¢do de um curriculo a partir das
indicagdes levantadas nestes escritos. Alicercada pela fundamentagdo tedrica que aqui

apresento, a hipotese que levanto ndo poderia ser outra: o didlogo dos pressupostos de
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territorialidades e saberes locais com o conhecimento académico, sem a hierarquia, podem
promover uma configuracdo multi-inter-transdisciplinar nos atuais curriculos das artes cénicas
nas universidades.

Vejo-me num caminho ou encruzilhada para a continuidade desta pesquisa. Pretendo
aprofundar meus estudos e investigacdes e ousar apresentar uma proposta curricular que
supere os entraves apontados nesta dissertacdo e absorva a Complexidade e os Saberes Locais
nas Licenciaturas das Artes Cénicas. E preciso uma atengdo especial a epistemologia propria
das artes que atenda a seus pressupostos, € ndo mais a servigo de uma adequacdo aos
pressupostos do cognitismo racionalista para lhe validar.

Proponho-me a continuar neste processo por plena consciéncia de meu
inacabamento. Compreendo-me ainda sob a égide dos vicios de que tanto falei. Ainda tenho
em mim determinacdes de um positivismo arraigado em vinte e trés anos de estudos
ininterruptos, mas a vontade de mobilizar-me na direcdo da consciéncia da necessidade de
mudar a instituicdo que percebo que ja ndo contempla meus anseios enquanto sujeito
complexo, pds-moderno e tribal direciona meus esfor¢os para a superagdo deste
condicionamento para a verificagdo de outras possibilidades para a reformulacdo das artes

cénicas no Ensino Superior.



116

REFERENCIAS

ACCIOLY, Cecilia Bastos da Costa. Escola de Teatro da UFBA. 2010. 1 fotografia, color.
12¢m x16¢cm.

ANTUNES, Celso. Trabalhando Habilidades: construindo idéias. Sao Paulo: Scipione,
2001. 79 p.

ANTONIAZZI, Maria Regina F. A Historicidade da Pratica dos Jesuitas no Brasil
Colonia 1549 — 1697. 1993. 433p. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de
Educagao, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1993.

ARAUIJO, Lauana Vilaronga Cunha de. Graal — O Segredo da Danga na Bahia: nogio de
vanguarda artistica aplicada a Escola de Danga da Universidade Federal da Bahia. In.:
LOBATO, Lucia Fernandes; SAJA, Jos¢ Antonio. Vanguardismo, também uma questiao da
Danca. Salvador: Universidade Federal da Bahia/Escola de Danga/Programa de Pos-
Graduagdo em Artes Cénicas, 2005. p. 47-118.

AUDY, Jorge Luis Nicolas. Entre a tradi¢do e a renovagao: os desafios da universidade
empreendedora. In: . Inovacio e empreendedorismo na universidade. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2006. cap. 2, p. 58 — 78. (Titulo do livro em inglés: Innovation and
entrepreneurialism in the university).

BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educacio no Brasil. Sao Paulo: Perspectiva, 2006.

BARBOSA, Joaquim Gongalves (Org.). Reflexdes em torno da abordagem
multirreferencial. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1998.

BAUER, Martin W.; GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som:
um manual pratico. 2. ed. Petropolis: Vozes, 2003.

BAUMAN, Zygmunt. O mal-estar da pés-modernidade. Tradugdao de Mauro Gama e
Claudia Martinelli Gama. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998. 257 p.

BERTHOLD, Margot. Historia Mundial do Teatro. 2. ed. Traducao de Maria Paula
Zurawski, J. Guinsburg, Sérgio Coelho e Clovis Garcia. Sao Paulo: Perspectiva, 2004. 578 p.



117

BIAO, Armindo; GREINER, Christine (orgs.). Etnocenologia: textos selecionados. Sdo
Paulo: Annablume, 1998. 193p.

BOSI, Alfredo. Dialética da Colonizac¢ao. 3. ed. S3o Paulo: Companhia das Letras, 1998.
412 p.

BOURCIER, Paul. Historia da Danca no Ocidente. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional. Disponivel em: http://meclegis.mec.gov.br/documento/anos/ano/1961>. Acesso em:
09 abr. 2010.

BRASIL. Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968. Fixa normas de organizagao e
funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola média, e dé outras
providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 29 nov.1968. Disponivel em:
<http://www.prolei.inep.gov.br/>. Acesso em: 17 abr. 2010.

BRASIL. Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus, e da outras providéncias. Didrio Oficial da Uniéo, Brasilia, DF, 12 ago. 1971.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/L5692.htm#art87>. Acesso em:
09 abr. 2010.

BRASIL. Conselho Federal de Educagdo. Resolugdo n. 23, de 23 de outubro de 1973. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, 9 nov. 1973. Disponivel em: <http://www.prolei.inep.gov.br/>.
Acesso em: 17 abr. 2010.

BRASIL. Conselho Federal de Educagdo. Resolugdo n. 32, de 09 de agosto de 1974. Diario
Oficial da Uniao, Brasilia, 30 out. 1974. Disponivel em: <http://www.prolei.inep.gov.br/>.
Acesso em: 17 abr. 2010.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes ¢ bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unifo, Brasilia, DF, 23 dez.1996. Disponivel em:
< http://meclegis.mec.gov.br/documento/anos/ano/1996>. Acesso em: 09 abr. 2010.

BRASIL. Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Dispde sobre a formagido em nivel
superior de professores para atuar na educacdo basica, e da outras providéncias. Diario
Oficial da Unio, Brasilia, DF, 07 dez.1999. Disponivel em:
<http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/fraWeb?OpenFrameSet&Frame=frm
Web2&Src=%2Flegisla%?2Flegislacao.nsf%2FViw_Identificacao%2FDEC%25203.276-
1999%3FOpenDocument%26AutoFramed>. Acesso em: 09 abr. 2010.



118

BRASIL. Lei no 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacédo e da
outras providéncias. Didario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2001. Disponivel em:
<http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/fraWeb?OpenFrameSet& Frame=frm
Web2&Src=%2Flegisla%?2Flegislacao.nsf%2FViw_Identificacao%2F1ei%252010.172-
2001%3FOpenDocument%26AutoFramed>. Acesso em: 09 abr. 2010.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo / Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de
fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 9 de abril de

2002a. Disponivel em: < http://meclegis.mec.gov.br/tipo-norma/index/norma/21/>. Acesso
em: 09 abr. 2010.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo / Camara de Educagao Superior. Parecer CNE/CES
146/2002 - Homologado. Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduagido em Direito,
Ciéncias Economicas, Administracdo, Ciéncias Contabeis, Turismo, Hotelaria, Secretariado
Executivo, Musica, Danga, Teatro e Design. Relatores Conselheiros: José Carlos Almeida da Silva
e Lauro Ribas Zimmer. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 13 de maio de 2002b. Disponivel
em: <www.mec.gov.br>. Acesso em: 04 mar. 2009.

BURKE, Peter. O Que é Historia Cultural? Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005. 192 p.

COSTA, Rogério Haesbaert da. O Mito da Desterritorializaciao: do “fim dos territorios” a
multiterritorialidade. 3. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2007. 400p.

DAMASIO, Anténio R. O Erro de Descartes: emocio, razio e cérebro humano. 2. ed.
Tradugdo de Dora Vicente e Georgina Segurado. Sao Paulo: Companhia da Letras, 2003.

DELORS, Jacques (Org.). Educac¢io: um tesouro a descobrir. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1999.

DESCARTES, René. Discurso do método. Traducao de Paulo Neves. Porto Alegre: L&PM,
2008. 123 p.

FARIAS, Sergio Coelho Borges. Identificagdo Cultural na Pratica Educativa com Teatro. In:
SEMINARO NACIONAL DE ARTE E EDUCACAO. 16, 2002, Montenegro, RS. Anais...
Montenegro: FUNDARTE, 2002. p. 64 — 66.

FOTOGRAFIA. Escola de Danga. Disponivel em:
<http://www.prppg.ufba.br/sisgrupos/grupos_unidades/unidade4.html>. Acesso em: 04 maio
2010.



119

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: nascimento da prisdo. 31. ed. Tradugdo de Raquel
Ramalhete. Petropolis: Vozes, 2006.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. 107 p.

. Pedagogia da autonomia: Saberes Necessarios a Pratica Educativa. 26. ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996. 148 p.

GADOTTI, Moacir. Histéria das idéias pedagégicas. 8.ed. Sdo Paulo: Atica, 2004. 319p.

GEERTZ, Clifford. O Saber Local: novos ensaios em antropologia interpretativa. 9. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2007. 368 p.

HAGENDOORN, I. Cognitive Dance Improvisation: how study of the motor system can
inspire dance (and vice versa). Disponivel em: <www.ivarhagendoorn.com>. Acesso em: ago.
2006.

HAGENDOORN, I. Emergent Patterns in Dance Improvisation and Coreography.
Disponivel em: <www.ivarhagendoorn.com>. Acesso em: ago. 2006.

HALL, Stuart. A Identidade cultural na pés-modernidade. 11. ed. Rio de janeiro: DP&A,
2006. 102 p.

HARVEY, David. A Condi¢ao Pés-Moderna. 15. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2006. 349 p.

KOSHIBA, Luiz; PEREIRA, Denise Manzi Frayse. Historia do Brasil. 7. ed. Sao Paulo:
Atual, 1996.

LABAN, Rudolf. Danca Educativa Moderna. Tradu¢do de Maria da Conceicdo Parahyba
Campos. Sao Paulo: Icone, 1990.

LAPLANTINE, Frangois. Aprender Antropologia. Traducido de Marie-Agnés Chauvel. Sao
Paulo: Brasiliense, 2007. 205p.

LE BRETON, David. A Sociologia do Corpo. 2. ed. Petropolis: Vozes, 2007. 104 p.



120

LEAO do Norte. Disponivel em: <http://letras.terra.com.br/lenine/88967/>. Acesso em: 03
abr. 2010.

LEAO, Raimundo Matos de. Abertura para outra cena: uma histéria do teatro na Bahia a
partir da criagdo da Escola de Teatro — 1946-1966. 2002. 265 f. Dissertacdo (Mestrado em
Artes Cénicas) — Programa de pos-graduagdo em Artes Cénicas, Escola de Danga/Escola de
Teatro, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2002.

. Abertura para outra cena: o moderno teatro da Bahia. Salvador: Fundacao
Gregorio de Matos/EDUFBA, 2006. 278 p.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

LOBATO, Lucia Fernandes. Aspectos da Filosofia Ocidental Crista que influenciaram a
formacido da mentalidade brasileira de corpo. 1990. 118p. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncias Sociais) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Federal da
Bahia, Salvador, 1990.

LUBISCO, Nidia M. L.; VIEIRA, Sonia C., SANTANA; Isnaia V. Manual de estilo
académico: monografias, dissertagdes e teses. 4.ed. rev.e ampl. Salvador: EDUFBA, 2008.

LUCKESI, Cipriano. Filosofia da educacio. Sdo Paulo: Cortez, 1994. 183 p.

MAFFESOLI, Michel. O conhecimento comum: introdugdo a sociologia compreensiva.
Porto Alegre: Sulina, 2007. 295 p.

. O Tempo das Tribos: o declinio do individualismo nas sociedades de massa. 4. ed.
Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2006. 298 p.

. No fundo das aparéncias. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2005. 352 p.

MARQUES, Isabel. Metodologia para o Ensino de Danga: Luxo ou necessidade? In.: Li¢oes
de Danc¢a no. 4. Rio de Janeiro: UniverCidade, 2003.

MATURANA, Humberto R.; VARELA, Francisco J. A Arvore do Conhecimento: As Bases
Biologicas da Compreensdao Humana. 5. ed. Sdo Paulo: Palas Athena, 2005. 288 p.



121

MORA, José-Ginés. O processo de modernizacao das universidades européias: o desafio da
sociedade do conhecimento e da globalizacdo. In: AUDY, Jorge Luis Nicolas; Marilia Costa
Morosini. (Org.). Inovacio e empreendedorismo na universidade. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2006. cap.4, p. 116-142. (Titulo do livro em inglés: Innovation and
entrepreneurialism in the university).

MORIN, Edgar.; LE MOIGNE, Jean-Louis. A Inteligéncia da Complexidade. 3. ed. Sdo
Paulo: Peiropolis, 2000. 268 p.

MORIN, Edgar. Os Sete Saberes Necessarios a Educacio do Futuro. 11. ed. Sdo Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2006. 118p.

. A Cabeca Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 12. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2006. 128p.

. Educacio e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 4. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2007. 104 p.

. Saberes globais e saberes locais: o olhar transdisciplinar. Rio de Janeiro:
Garamond, 2008. 76 p.

MOSQUERA, Juan José Mourifio. Principios da universidade no século XXI: universidade e
produgdo do conhecimento. In: AUDY, Jorge Luis Nicolas; Marilia Costa Morosini. (Org.).
Inovacio e empreendedorismo na universidade. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006. cap.3, p.
79-88. (Titulo do livro em inglés: Innovation and entrepreneurialism in the university).

NUNES, Benedito. Introducio a Filosofia da Arte. Sdo Paulo: Atica, 1989.

OSTROWER, Fayga. Criatividade e processos de criacdo. 21. ed. Petropolis: Vozes, 2007.
PIAGET, Jean. Seis estudos de psicologia. 24. ed. Traducdo de Maria Alice Magalhaes

D’Amorim e Paulo Sérgio de Lima Silva. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2006.

RAMACHANDRAN, V.S. A brief tour of human consciousness: from impostor poodles to
purple numbers. New York: PI Press, 2004.

READ, Herbert. A Redencido do Rob6: meu encontro com a educagao através da Arte. 3. ed.
Tradugdo de Fernando Nuno. Sao Paulo: Summus, 1986.



122

. A Educacio pela Arte. Traducao de Valter Lellis Siqueira. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2001.

ROBATTO, Silvio. Yanka Rudzka. Disponivel em:
<http://www.fundacaocultural.ba.gov.br/noticias/2008/08agosto/2008-08-
04 expo_yankarudska.html>. Acesso em: 04 maio 2010.

SANTANA, Jussilene. Celeiro de Talentos: Escola de Teatro da UFBA faz 50 anos. A Tarde,
Salvador, 10 jun. 2006. Cultural, p.11. 1 fotografia, p&b. Reprodugdo de Eros Martim
Gongalves. Disponivel em: <http://teatronu.blogspot.com/search?updated-max=2006-06-
18T21%3A01%3A00-03%3 A00&max-results=17>. Acesso em: 04 maio 2010.

SANTOS, Milton. Por uma outra globalizagdo: do pensamento Uinico a consciéncia
universal. 17. ed. Rio de Janeiro: Record, 2008. 174p.

SILVA, Eliana Rodrigues. Danca e P6s Modernidade. Salvador: EDUFBA, 2005.

SQUISSARDI, Valdemar. Universidade no Brasil: modelos classicos aos modelos de ocasido.
In: Dilvo Ristoff; Palmira Sevegnani (Org.). Modelos institucionais de educac¢io superior.
Brasilia: INEP, 2006. p. 67-91.

VICENTINO, Cléaudio. Historia geral. 8. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1997. 495 p.

VIEIRA, Jorge de Albuquerque. O Corpo na Danga: Rudolf Laban e as modernas idéias
cientificas da Complexidade. Cadernos do GIPE-CIT. Programa de P6s-Graduagdo em
Artes Cénicas. n. 2. Salvador: UFBA / PPGAC, 1999. p.17-30.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. Pensamento e linguagem. 3. ed. Tradu¢do de Jefferson
Luiz Camargo. Sao Paulo: Martins Fontes, 2005.



