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Todo sistema de educac¢do € uma maneira politica de manter ou modificar a apropriacao dos
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Foucault, 1979 (A Microfisica do Poder, 2009)



ACCIOLY, Cecilia Bastos da Costa. Artes da Cena-Curriculo-Dispositivo: linhas
curriculares para as artes da cena na universidade. 184f. 2014. Tese (Doutorado) — Escola de
Teatro, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2014.

RESUMO

A pesquisa de doutorado aqui apresentada tem seu desenho fundamentado no tripé: artes da
cena-curriculo-dispositivo. Emergiu da interacdo entre os campos da filosofia, das teorias de
curriculo, das artes da cena e do Ensino Superior. Tem como objeto de investigagdo o
curriculo de cursos de graduacdo em Artes da Cena ministrados em universidades, numa
percepcao da organizacdo dos conhecimentos em componentes curriculares em relagdo a seus
Projetos Politico-Pedagdgicos. O objetivo é propor possibilidades de construcdo do curriculo
a partir dele mesmo, investigando as linhas emergentes do cotidiano curricular de cursos de
graduacdo em Artes da Cena, em seus saberes e poderes. Caracteriza-se como pesquisa
qualitativa, realizada por meio de observagdo ativa, andlise documental e questiondrios. O
referencial tedrico aponta direcionamentos sobre as nocdes de artes, educagdo/curriculo,
sociedade, constru¢do de conhecimento presentes nas instituicdes. O corpus da tese &
composto por introdugdo, intitulada Linhas de Visibilidade, e trés capitulos de
desenvolvimento, de modo a maped-la também como dispositivo. Os capitulos que seguem
sdo: Linhas de Enunciagdo: discursos curriculares, o primeiro capitulo de desenvolvimento
(parte 2 da tese) apresenta as nogdes-chave da pesquisa: curriculo e dispositivo, a partir do
discurso apresentado pelos documentos estudados, bem como perspectivas referentes ao
conhecimento e as teorias de curriculo. Desenvolve o conceito de dispositivo a partir da
perspectiva de trés autores: Michel Foucault (2006; 2009; 2010), que propde inicialmente o
conceito; Gilles Deleuze (1990; 1996; 2005), que elabora um mapa do conceito a partir das
linhas apresentadas por Foucault — visibilidade, enunciacdo, forca e fuga — semelhante a sua
concepcdo de rizoma; e Giorgio Agamben (2009; 2012), que amplia o conceito do dispositivo
moderno e apresenta novos processos de subjetivacdes. A parte 3 da tese, Linhas de Forgas:
poderes e saberes apresenta os poderes e saberes implicados nos documentos de curriculo,
bem como em seus cotidianos. Discorre sobre vetores de resisténcias curriculares
apresentando suas agdes e alinhamentos, afirmando a universidade e as artes da cena como
linhas de forca, saberes e poderes que retificam as demais linhas do dispositivo. Explora as
relacdes de saberes e poderes presentes socialmente que atravessam seus mapas € impdoem-se
nos processos de assujeitamento dos viventes. A parte 4, Linhas de Fugas:
desterritorializacdes aponta corpo, espaco e tempo como vetores de encontro com o vivente.
Explora a noc¢do de linha de fuga no choque com as forcas dos saberes e poderes estabelecidos
socialmente, nas artes da cena e nos curriculos. Concluo afirmando que ao conhecermos os
mapas possiveis, os sujeitos de curriculo podem criar seus préprios curriculos a partir das
proprias perguntas € nao mais seguindo teorias externas a si mesmos, mas se fazendo no
cotidiano. Pensar curriculos a partir das artes da cena € compreender multiplicidades de
possibilidades epistemoldgicas para as artes, sem buscar uma unidade homogénea. Faz-se
necessdrio reconhecer o préprio curriculo como heterogeneidade, um documento dinimico,
plural e mutdvel de saberes de multiplos discursos socio-politico-histérico-econdmicos de
pensamentos.

Palavras-chave: Artes da Cena. Curriculo. Dispositivo.



ACCIOLY, Cecilia Bastos da Costa. Performing Arts-Curricula-Dispositifs: curriculum
lines for performing arts at university. 184p. 2014. Doctorate Thesis — School of Theatre,
Federal University of Bahia, Salvador, 2014.

ABSTRACT

The doctoral research presented here is based on this tripod design: performing arts-
curriculum-dispositif. It emerged from the interaction between the fields of philosophy,
theories of curriculum, performing arts and Higher Education. The object of research is the
curriculum of undergraduate courses in Performing Arts taught in universities, seeking a
perception of the organization of knowledge in curricular components in relation to their
political-pedagogical projects. The goal is to propose possibilities to curriculum from itself,
investigating the emerging lines of everyday curriculum of undergraduate courses in
Performing Arts, in its knowledge and power. It is characterized as qualitative research
conducted through participant observation, document analysis and questionnaires. The
theoretical point directions on the notions of the arts, education/curriculum, society and
knowledge building by these institutions. The corpus of the thesis consists of introduction,
entitled Lines of Visibility, and three chapters of development, so as to also map it as a
dispositif. The chapters that follow are: Lines of Enunciation: curricular discourse, the first
chapter of development (part 2 of the thesis) presents the key concepts of the research:
Curriculum and dispositif, from the speech delivered by the studied documents and
perspectives regarding knowledge and theories of curriculum. Develops the concept of the
dispositif from the perspective of three authors: Michel Foucault (2006; 2009; 2010), who
originally proposed the concept; Gilles Deleuze (1990; 1996; 2005), which draws up a map of
the concept from the lines presented by Foucault - visibility, enunciation, strength and escape
- similar to his concept of the rhizome; and Giorgio Agamben (2009; 2012), which extends
the concept of the modern device and displays new processes of subjectivation. The third part
of the thesis, Lines of Force: powers and knowledge, presents the power and knowledge
involved in curriculum documents as well as in their daily lives. Discusses vectors of
curricular strengths and alignments presenting their actions, pointing the university and the
performing arts as force lines, knowledge and power to rectify the other lines of the dispositif.
Explores the relationship of knowledge and power present socially crossing their maps and
impose themselves in the processes of subjection of the living. Part 4, Lines of Flight:
deterritorializations points body, space and time as vectors of encounter with the living.
Explores the notion of line of flight in the clash with the forces of knowledge and power
socially established, the performing arts and the curricula. I conclude by saying that by
knowing the possible maps, the subjects of the curriculum can create their own curriculum
from own questions and not following theories external to themselves, but in doing everyday.
Think curricula from the performing arts is to understand multiplicities of epistemological
possibilities for the arts, without seeking a homogeneous unit. It is necessary to recognize the
heterogeneity curriculum itself as a dynamic document, plural and changeable of knowledge
of multiple socio-economic-political-historical discourse of thoughts.

Keywords: Performing Arts. Curriculum. Dispositif.



ACCIOLY, Cecilia Bastos da Costa. Artes de la escena-Curriculos-Dispositivos: lineas del
curriculo de las artes de la escena en la universidad. 184f. 2014. Tesis (Doctorado) - Escuela
de Teatro de la Universidad Federal de Bahia, Salvador, 2014.

RESUMEN

La investigacién doctoral que aqui se presenta se basa en su diseflo tripode: artes escena-hoja
de vida del dispositivo. Surgi6 a partir de la interaccion entre los campos de la filosofia, las
teorias del curriculo, la escena de las artes y la educacién superior. El objeto de la
investigacion del plan de estudios de los cursos de pregrado en Artes Escena ensefia en las
universidades, una percepciéon de la organizacién del conocimiento en los componentes
curriculares en relaciéon con sus proyectos politico-pedagdgicos. El objetivo es proponer
posibilidades de plan de estudios de si mismo, la investigacién de lineas emergentes del plan
de estudios de cada dia de los cursos de pregrado en Escena Artes, en su conocimiento y
poder. Se caracteriza como una investigacion cualitativa llevada a cabo a través de la
observacion participante, andlisis de documentos y cuestionarios. Las direcciones de puntos
tedricos sobre los conceptos de las artes, la educacidn / curriculo, la sociedad, la construccion
del conocimiento de estas instituciones. El corpus de la tesis consta de introduccién, titulada
Lineas de visibilidad, y tres capitulos de desarrollo, a fin de asignar también como un
dispositivo. Los capitulos que siguen son: Lineas de enunciacion: el discurso curricular, el
primer capitulo de desarrollo (parte 2 de la tesis) presenta los conceptos clave de la
investigaciéon: Curriculo y el dispositivo, desde el discurso de los documentos y las
perspectivas estudiadas en relacién con conocimientos y teorias del curriculo. Desarrolla el
concepto del dispositivo desde la perspectiva de tres autores: Michel Foucault (2006; 2009;
2010), quien originalmente propuso el concepto; Gilles Deleuze (1990; 1996; 2005), que
elabora un mapa de concepto de las lineas presentadas por Foucault - visibilidad, enunciacion,
fuerza y escapar - similar a su concepto del rizoma; Giorgio Agamben y (2009; 2012), que se
extiende el concepto del dispositivo moderno y muestra nuevos procesos de subjetivacion. La
tercera parte de la tesis, las lineas de fuerza: los poderes y el conocimiento se presenta el
poder y el conocimiento involucrado en los documentos del plan de estudios, asi como en su
vida cotidiana. Discute vectores fortalezas curriculares y alineaciones que presentan sus
acciones, diciendo que la universidad y la escena de las artes como las lineas eléctricas, el
conocimiento y el poder para rectificar las otras lineas del dispositivo. Explora la relacion
entre conocimiento y poder cruzar presente socialmente sus mapas e imponer a si mismos en
los procesos de sometimiento de los vivos. Parte 4, Lineas de Fugas: desterritorializaciones
puntos cuerpo, espacio y tiempo como vectores de encuentro con los vivos. Explora la nocién
de linea de fuga en el choque con las fuerzas del conocimiento y el poder socialmente
establecidas, la escena de las artes y los planes de estudio. Concluyo diciendo que al conocer
los posibles mapas, las asignaturas del plan de estudios pueden crear su propio plan de
estudios de las propias preguntas y no siguiendo las teorias externas a si mismos, pero al
hacerlo todos los dias. Piense curriculo a partir de las artes de la escena es comprender
multiplicidad de posibilidades epistemoldogicas para las artes, sin buscar una unidad
homogénea. Es necesario reconocer el plan de estudios de la heterogeneidad como un
documento dindmico, el conocimiento plural y cambiante del discurso socio-econdémico-
politico-histérico multiplo de pensamientos.

Palabras-clave: Artes de la Escena. Curriculum. Dispositivo.



2.1
2.2

3.2

3.3
3.4

34.1
3.4.2
343
344
3.4.5

4.1
4.2

SUMARIO

LINHAS DE VISIBILIDADE: APRESENTACAO/INTRODUCAO..............

LINHAS DE ENUNCIACAO: DISCURSOS CURRICULARES..........ceoeunee
CURRICULO ... oot r e et e s et e s e e s s es e e e ssesesenenons
DISPOSITIVO ..o

LINHAS DE FORCAS: PODERES E SABERES..........cuiivinsnsecsenssenanes
VETORES DE RESISTENCIAS CURRICULARES: ACOES E
ALINHAMENTOS ...ttt ettt sttt
UNIVERSIDADE: UM OLHAR SOBRE ALTERACOES NORMATIVAS DAS
ESTRUTURAS CURRICULARES NO BRASIL.....cc.coooiiiiniiiiineeeenieeeee
ARTES DA CENA: SABERES/PODERES DA EXPERIENCIA..........................
AS ARTES DA CENA NA UNIVERSIDADE: UM EXEMPLO ENTRE
FORGCAS ..t ettt et sat e et e st e be e st e ebee e
Forcas em percurso: a Escola de Danca da Universidade Federal da Bahia...
Forcas em percurso: a Escola de Teatro da Universidade Federal da Bahia...
Perspectivas curriculares: danca entre poderes € SAberes.......ccccceererescverecsnnees
Perspectivas curriculares: teatro entre poderes € SAberes.........ccceeerecsercssnnscses

Linhas de forcas: instituicoes — danca € teatro.........cceeeerercsarcssnrssnrcsssrssasesansones

CONSIDERA COES FINAIS: ENTRE ARQUIVOS E DEVIRES...........u....
REFERENCIAS. ....evveeeveeeeeueeeeesssesnsassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssases
APENDICES. ... eeeeeeeeeeseeesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssasnsasssssssssssssnsasasnsaens

APENDICE A - MODELO DE QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES.........
APENDICE B —- MODELO DE QUESTIONARIO PARA PROFESSORES........

12

23
34
41

50

53

65
85

98
100
104
107
117
126

128

134

147

162

172

180

181
182



ANEXOS - DOCUMENTOS INSERIDOS EM DVD......ccoveerueseensuecneceessecsace 183
ANEXO A - PROGRAMA ARTE DRAMATICO DE LA FACULTAD DE

ARTES DE LA UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA — MEDELLIN, COLOMBIA. 184
ANEXO B - PROJETO DE REFORMA CURRICULAR PARA

BACHARELADO EM ARTES CENICAS — HABILITACAO EM DIRECAO
TEATRAL E HABILITACAO EM INTERPRETACAO TEATRAL - E

LICENCIATURA EM TEATRO (UFBA, 2011)...ccoiiiiiiiniiienienecienienieeie e 184
ANEXO C - PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUACAO
LICENCIATURA EM DANCA DA EBA — UFMG.......cccoooiiieiieieieeeeeeeee 184

Anexo C1 - Copia de Formularios curso de Danga I........ccccveeeiiieiiieeniieenieeee. 184

Anexo C2 — Copia de Formulérios curso de Danga 2..........ccccoeveevieenivenieenieenieenne. 184

Anexo C3 - Copia de Formulérios curso de Danga 3..........ccccoeveevieinieniienienienne. 184

Anexo C4 - Copia de Formularios curso de Danga 4...........cccoevevveeeiveeniieenveeennnn. 184

ANEXO D - PROJETO DE REFORMA CURRICULAR PARA OS CURSOS

DE BACHARELADO E LICENCIATURA DA ESCOLA DE TEATRO DA

UFBA (2002- 2004)......ccoiiiiiiiiiiieiiieieece e 184
ANEXO E - PROJETO DE RECONSTRUCAO CURRICULAR PARA OS

CURSOS DE DANCA DA UFBA (2004)....cccuiiiiiiiiiiieieeieeneeceeeee e 184



LINHAS DE VISIBILIDADE: APRESENTACAO/INTRODUCAO

12



13




14

1 LINHAS DE VISIBILIDADE': APRESENTACAO/INTRODUCAO

Muitos caminhos me trazem a este lugar de pesquisa. Meu percurso é sempre
migratorio, dialégico, em transito. Desde a infancia, vivo em artes e educacdes, em meio a
multiplos territérios distintos. No processo artistico, Danca e Teatro, sapatilhas de ponta e
construgdes de personagens, “ponta de pé e calcanhar” e distanciamento, contragcdes e tinicas
e “um teatro pobre”, quedas e o férum na cena. Bailarina, dancarina, coredgrafa, professora —
ensino formal, ndo-formal, academias, curso técnico, preparatdrios, superior, historias,
didaticas, metodologias, éticas, técnicas, andlise critica, pesquisa, licenciaturas, bacharelados,
palco e sala de aula... Linhas sobrepostas de minha atuacdo profissional, in/escritas neste
corpo.

Estas inscri¢des escritas selam encontros, encruzilhadas de linhas de fuga, como um
todo referente as partes e as partes ao todo, territérios, desterritorializagdes, pertencimentos e
estranhezas, compreensao do fazer parte dos multiterritérios. Da reflex@o sobre esse trajeto
surgiram minhas inquietacdes sobre o papel da Instituicdo de Educacdo Formal como espaco
privilegiado de didlogo entre os multiplos conhecimentos, entrecruzamento de ideias, de
praticas, de saberes globais, de nossas herancas ancestrais, do que constitui os diversos locais.

Como estudante, percebi as alteragdes elaboradas nos saberes no cotidiano escolar,
desde o ensino fundamental até a pds-graduacdo. Como passei por moradas em Estados
diferentes, percebi que meus colegas de mesma série e idade, mas que estudavam em escolas
diferentes de cidades diferentes, tinham assuntos diferentes sendo abordados pelas disciplinas
escolares. Percebi diretamente quando ao fim da sexta série (atual sétimo ano) do Ensino
Fundamental precisei ir morar em Recife, Pernambuco, e os contetidos da disciplina Histéria
presentes no curriculo escolar das sétimas e oitavas séries (atuais oitavo e nono ano) do
Ensino Fundamental eram os mesmos conteidos da quinta e sexta séries em Salvador, Bahia.
Neste momento, e pelas alteracdes dos curriculos de referéncia das cidades, passei quatro anos
letivos estudando Histéria Geral, da Pré-histéria ao Império Romano, sem ter qualquer

contato com os periodos seguintes ou mesmo com a histéria do Brasil. Duas possibilidades

1 Entre as dimensdes de um dispositivo, que Deleuze (1996) aponta como destacadas em primeiro lugar por
Foucault sdo as curvas de visibilidade e as curvas de enunciacdo (abordadas na secéo 2). A visibilidade é feita de
linhas de luz insepardveis de seus dispositivos, que formam figuras varidveis. Assim, cada dispositivo teria um
regime de luz préprio, distribuindo o visivel e o invisivel. Como afirma Weinmann (2006, p. 20), “um
dispositivo pode ser concebido como uma mdaquina 6tica construida em condigdes histdricas especificas, a qual
estabelece dreas de visibilidade e de invisibilidade e engendra, simultaneamente, um sujeito que vé€ e um objeto a
ser visto.” Compreendo que as informagdes contidas nesta se¢do ddo visibilidade a toda a tese, construindo sua
composi¢do como dispositivo.
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para que eu pudesse ter acesso a estes contetidos me passavam pela cabeca naquele momento,
a principio, diametralmente opostas: a uniformizacdo nacional do ensino bdsico; e
possibilidade de escolha — a partir de minhas necessidades, como estudante, ter autonomia
para escolher os conteidos pertinentes a minha formagdo — assumindo assim uma
responsabilidade direta ao protagonizar minha formacgdo ativamente.

Isto agucou minha curiosidade e desde entdo segui buscando as semelhangas e
diferencas entre os curriculos das instituicdes por onde passei. Perguntava constantemente
sobre os assuntos abordados pelos professores em sala de aula aos colegas de escolas e
cidades diferentes, e isso continuou até a graduagao.

Em paralelo, comecei a ensinar Ballet Cléassico para criancas. Como bailarina ha
alguns anos, me interessei pelo ensino e fui buscar meu referencial para organizar-me
didaticamente. Percebi que nas escolas de cursos livres de dancga, havia um curriculo
comumente atrelado a um método escolhido pela instituicdo. Tive contato com trés
metodologias especificas: a da Royal Academy of Dancing (situada em Londres), a Vaganova
(de origem russa), e a Cecchetti (de origem italiana). Cada método era fortemente marcado
por alteracdes em posturas corporais, nomes de exercicios, direcdes de olhar, de bracos,
posicdes de pernas e pés. Entretanto, ficou claro que ndo tinhamos algo assumidamente nosso,
uma escola de ballet, classico, especificamente brasileira, para nossos corpos € nossas
posturas, jad que as demandas corporais de cada uma das metodologias ndo condizia
completamente com as nossas condi¢cdes corporais, € sempre era necessario adaptar, ou
mesmo, a ndo adaptacao causava fortes frustragdes.

Mas algo era também interessante. As posturas eram condizentes com as
territorialidades dos locais de origem dos métodos. Por mais alteragdes anatOomicas a que o
Ballet se propusesse, havia algo que remetia a relacdo povo-contextos inscrita nas propostas
das escolas. Percebi que assim também acontecia com conteidos das escolas de ensino
basico.

Esta tese é fruto de pesquisas anteriores, cujo principal nascedouro é a pesquisa
realizada no mestrado no ambito do Programa de Pdés-Graduacdo em Artes Cénicas da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), concluido no primeiro semestre de 2010. Na
dissertacdo, defendo o didlogo dos pressupostos de territorialidades e saberes locais com o
conhecimento académico, sem hierarquias pré-estabelecidas, para promover uma
configuragdo multi-inter-transdisciplinar nos atuais curriculos das artes da cena nas
universidades.

Em seus resultados, percebi que os curriculos vigentes nos cursos de graduacdo em
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danca e teatro da UFBA mantinham vicios oriundos dos anos, décadas e séculos de
hegemonia do positivismo. Isto impedia que nas reformas curriculares propostas fossem
contempladas as nocdes fluidas da socialidade do pensamento organico e da epistemologia do
cotidiano. Apesar de ambas as escolas — de danga e teatro — se dispuserem a rever seus
curriculos para contemplar as necessidades da atualidade, as formas eleitas para construcio e
validacdo do conhecimento, confirmavam a nio superacdo do método racionalismo, que ainda
perdurava e se constituia nas matrizes curriculares e suas diferentes relagdes de poder no trato
com as formas de conhecimento e estruturas académicas.

Tive como ponto de partida e referéncia do meu olhar até entdo encarnado pelos
meus locais de ensino, matrizes de educa¢cdo movidas pela busca de uma verdade absoluta e
universal. Por isso iniciei meu discurso afirmando que o curriculo é produto e afirmacao da
sociedade na instituicdo, resultado de um ciclo de retroalimentacdes em que uma pressupde a
existéncia da outra. Mas, paradoxalmente, foram compreendidas separadamente pela
necessidade da ordem imposta pela hiperespecializacdo, e que clamava por religar e se
complexificar para responder as emergentes necessidades desta atualidade.

Como parametro de atualidade, resolvi ter como foco para as referéncias o que
considero relagdes diretas com possibilidades de configuragcdes sociais, os territdrios e
territorialidades sob o neotribalismo de Michel Maffesoli (2006). Atrelado a socialidade, o
neotribalismo reconhece que na relacio das tribos contemporaneas, constituidas
organicamente, existem vaivens constantes entre 0s coletivos € o0 agrupamento
institucionalizado que criam um poder além do cotidiano.

Partindo desta nogdo, questionei o fato do sistema educacional compreendido e
estruturado a partir da concep¢do do social da Modernidade ainda perdurar como um tnico
padrao atual. Entendia que este sistema obedecia a légica da identidade construida fixa e
imutdvel, configurada como uma estrutura mecanica, forjada pelas organizacdes politico-
econOmicas formadoras de individuos que se propunham a desempenhar determinada funcao
em seus grupos contratuais. Nessa perspectiva, considerei que esta ndo era mais uma
possibilidade de educar para uma socialidade prépria da estrutura organicamente complexa da
p6s-modernidade, caracterizada por sua dialégica de identificacdes, constituidas a partir de
sujeitos que representam distintos papéis em suas tribos afetuais, o que justifica o olhar sobre
os saberes a partir de uma epistemologia do cotidiano.

Ao refletir sobre os componentes dos curriculos estudados, promovi uma andlise
critica, identificando os pressupostos de territorialidades e saberes locais contemplados em

didlogo com o conhecimento académico, constatando a forte presenca das hierarquias.
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Entretanto, a partir de minhas fundamentacdes tedricas, percebi o mérito dos passos dados na
direcdo de uma religacdo de saberes, mas também do longo caminho que ainda se fazia
necessario percorrer para a organizacido (ou nao) de outras perspectivas que estabelecam o
saber da compreensao, do cotidiano, da socialidade, do sujeito-objeto, do todo complexo, dos
territorios simbolicos, das neotribos em suas comunidades emocionais, do rizoma, do
nomadismo e das desterritorializacdes.

Por acreditar que a pesquisa realizada durante o mestrado ndo acabava nesta
afirmacdo, pois precisava ser amadurecida pela prética e posta a prova em seus pressupostos,
assumi o desafio de continud-la.

Ao iniciar a pesquisa que aqui apresento identifiquei diversas questdes que detinham
minha atencdo, dentro das Instituicdes de Ensino Formal. Observei primeiramente o grupo
dos estudantes dos cursos de graduacdo das Escolas de Danca e Teatro da UFBA e suas
escolhas pelos cursos: o que fazia destes cursos melhores ou criadores de identificacdes para
estes sujeitos?

Observei em seguida o grupo de professores destas institui¢des: pessoas diferentes,
métodos diferentes, condutas diferentes, relacdes diferentes com os estudantes, alguns de
saida, outros que acabavam de chegar. O que entdo mantinha o curso, que o representava
mesmo onde ndo se encontravam os estudantes ou os professores, que para além deles os
mantinham coesos, juntos, em prol de um objetivo comum?

Existia algo, entretanto, que parecia dar vida a tudo e validar o préprio curso. Um
documento proporcionava sua abertura e seu prosseguimento frente aos 6rgdos competentes,
guiava a sequéncia das aulas dadas pelos professores, e garantia aos alunos a integridade de
seu processo (in) formativo: o curriculo.

Como local de organizacdo dos saberes, os curriculos tém lugar de destaque. Deste
ponto questionei que aspectos interferiam/estavam presentes nas possiveis estratégias de
organizacdo dos curriculos de graduacao nas artes da cena em suas relagdes com o cotidiano e
o saber/fazer artistico? Que relacdes de poder estes aspectos determinariam?

Estas questdes sdo fruto de minhas pesquisas nas dreas da educagdo e das artes da
cena, observando métodos, estruturas, institui¢des, analisando criticamente as formas de
pensar a construgdo institucionalizada do conhecimento. Neste momento, meu impulso é
propor um olhar sobre linhas que constituem um mapa de conformacdes dos atuais curriculos

das artes da cena. Busco uma perspectiva de curriculo-rizoma, e por ser rizoma’,

2 Rizoma nestes escritos € utilizado conforme as proposi¢des de Gilles Deleuze (2009). Constitui-se como um
dos principios/elementos caracteristicos das multiplicidades, sendo seu modelo de realiza¢do, em oposi¢do ao
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multiplicidade: nem sujeito nem objeto, mas substantivamente, multiplicidade.

A pesquisa de doutorado aqui apresentada tem seu desenho fundamentado no tripé:
artes da cena-curriculo-dispositivo. Emergiu da interagdo entre os campos da filosofia, das
teorias de curriculo, das artes da cena e do Ensino Superior, e se insere na linha de pesquisa V
— Processos educacionais em Artes Cénicas do Programa de Pés-Graduacido em Artes Cénicas
da Universidade Federal da Bahia.

Tem como objeto de investigacdo o curriculo de cursos de graduacdo em Artes da
Cena — volto meu olhar diretamente para os curriculos de danga, performance, teatro e areas
afins autodenominadas (formas animadas, artes cé€nicas, artes do espetdculo, estudos da
performance, artes da performance etc.) em cursos ministrados em universidades, numa
percepg¢ao da organizagao dos conhecimentos em componentes curriculares.

A escolha de observar curriculos especificamente de cursos de graduacdo no ambito
da universidade justifica-se por perceber, na concep¢do de educagdo ocidental, a universidade
como local de constru¢do de conhecimento por exceléncia, por ser o local que oficialmente
forma aqueles que construirdo os curriculos do ensino basico e onde se discutem e forjam-se
diretamente as teorias educacionais e de curriculo.

Saliento que atualmente no Brasil ha diversas pesquisas realizadas em programas de
poOs-graduagdes no campo do curriculo de cursos de dancga e teatro, exemplifico aqui as
pesquisas de José Sdvio Oliveira de Arau’ljo3 (2005), Alexandre Molina* (2008), Ardo
Paranague’t5 (2010), Alexandre Calado® (2011), Antrifo Sanches’ (2012) e tantos outros que
buscam compreender as especificidades da formagdo em danca e em teatro no Ensino
Superior.

Assim, o objetivo desta tese € propor possibilidades de construcdo do curriculo a

partir dele mesmo, investigando as linhas emergentes do cotidiano curricular de cursos de

modelo de arvore. Termo extraido da Botanica, é colocado por Deleuze como aquilo que conecta um ponto
qualquer a outro ponto qualquer sem que seus tracos se remetam aos de mesma natureza. O termo rizoma é
empregado como o que é feito de dimensdes, ou dire¢des movedigas, sem comego ou fim, mas sempre meio.
Como os dispositivos, é formado por linhas. Nao se constitui objeto de reproducdo, se refere a um mapa,
produzido, construido, sempre desmontdvel, conectdvel, reversivel, modificivel, com mudltiplas entradas e
saidas, com suas linhas de fuga. O rizoma € um sistema a-centrado ndo hierdrquico e ndo significante.

3 ARAUIJO, José Savio Oliveira de. A cena ensina: uma proposta pedagégica para formacdo de professores de
teatro. Tese (Doutorado em Educag@o) - Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Rio Grande do Norte, 2005.

4 MOLINA, Alexandre José. (Im) pertinéncias curriculares nas licenciaturas em danca no Brasil.
Dissertacdo (Mestrado) - Escola de Danga, Universidade Federal da Bahia. Salvador, 2008.

5 SANTANA, Ardo Paranagua de. Teatro e Formacao de Professores. Sao Luiz, MA: EDUFMA, 2010.

6 CALADO, Alexandre Pieroni. Presencas. Tese (Doutorado em Comunicacdo e Artes) - Escola de
Comunicagdo e Artes, Universidade de Sao Paulo, 2011.

7 SANCHES NETO, Antrifo Ribeiro. Dialogos com Terpsicore: movimentos de uma reforma curricular em
danca. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educac¢do, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2012.
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graduacao em Artes da Cena, em seus saberes e poderes.

Partindo das linhas, afirmo o curriculo das artes da cena no ensino superior como
dispositivo. Acredito que olhar o curriculo em seu mapeamento permite ao sujeito perceber-se
ativo em seu processo de assujeitamento como um sujeito de experiéncia, atuante na
constru¢do dos proprios dispositivos que o atravessam. Esta perspectiva permite o
estabelecimento de fluxos de devires curriculares na educacdo formal, em que o documento
escrito/proposto possa de fato relacionar-se com as contingéncias da atualidade da instituicao
que o propde — um curriculo-cotidiano.

De modo consciente, voluntdrio, livre, compreendo o processo de criacdo e a obra de
arte como uma evasdo da vida real com tempo e espaco delimitados. No caso da cena, di-se
num corpo, estabelece ordem e suas préprias regras, buscando, como afirma Pareyson (2001),
uma obediéncia para atingir o €xito. Seus componentes partilham de um segredo — para tanto
parto do pressuposto de que artistas da cena e publico se compreendem numa comunidade de
jogadores — numa supressao do cotidiano para as possibilidades imagindrias.

Assim como nas artes, tenho como pressuposto que, para a criacdao do curriculo deve
se reconhecer ndo haver uma lei geral e predisposta, mas uma legalidade estabelecida pelo
proprio curriculo, Unico, como uma regra individual da obra de arte. Aproprio-me da
concepcdo de Pareyson ao afirmar que na arte a lei geral € a regra individual da obra a ser
feita. O que significa defender que na arte ndo h4 outra lei sendo a regra individual da obra: a
arte € caracterizada precisamente pela auséncia de uma lei universal que seja sua norma, € a
unica norma do artista € a prépria obra que ele estd fazendo. Assim, para o curriculo a norma
¢ ele mesmo, ndo a obediéncia a leis universais, mas as regras do jogo constituido, a
elaboracgdo de si para uma sociedade, um projeto de sujeito.

Para tanto, busco perceber as especificidades existentes nos curriculos desta drea de
conhecimento; verificar as teorias de curriculo que se fazem diretamente presentes sendo
citadas ou mencionadas nestes curriculos; analisar a atualidade das teorias sobre estas artes e
sobre a educacdo num panorama direcionado aos apontamentos percebidos nos objetos de
estudo; vincular estas teorias as indicacdes da filosofia e da sociologia sobre a socialidade
relacionada as realidades que emergem deste olhar, contribuindo também para discutir a
relacdo entre os estudos em artes e em teorias de curriculo.

A pesquisa caracterizou-se como qualitativa, realizada por meio de observacgao ativa,
andlise documental e questiondrios.

A selecio dos curriculos analisados se deu a partir do levantamento das

universidades que tém os cursos em questdo e idiomas que possibilitem a minha leitura de
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forma cuidadosa e com a melhor compreensdo possivel (portugués, inglés, francés e
espanhol).

As instituicdes foram diretamente contactadas por e-mail informando sobre a
realizacdo da pesquisa e indagando sobre o interesse da instituicio em participar. Para
participacdo, foi solicitado o encaminhamento via e-mail ou postal de documentagdo que
contivesse a filosofia do curso, justificativa, objetivos, resultados de aprendizagem, perfil
profissional, estrutura, estratégias de ensino e aprendizagem, formas de ingresso, recursos,
principios e estratégias de avaliacdo, formas de gestdo de qualidade, e demais informacdes
que cada instituicdo e documento compreenderem necessdrio. Em suma: para realizar a
pesquisa, era necessario o envio do Projeto Politico-Pedagégico com o desenho curricular.

Foram enviados, no total, aproximadamente 1.500 e-mails para as institui¢des, e, por
fim, obtive respostas diretas (incluindo respostas afirmativas, com envio dos documentos, e
respostas negativas, em que as institui¢cdes recusaram-se a participar) de paises da América
Latina e do Norte, Oceania, Europa e Africa, além da leitura de materiais disponiveis em
websites de outras institui¢des. Das respostas afirmativas, exclui documentos encaminhados
de forma incompleta, considerando auséncia de qualquer uma das informagdes solicitadas,
instituicdes que enviaram apenas a estrutura curricular, ou parte do projeto politico-
pedagdgico.

Precisei proceder de modo a escolher quais documentos seriam diretamente citados
nesta tese, considerando a quantidade de documentos completos recebidos, a saber: Programa
Arte Dramético de la Faculdad de Artes de la Universidad de Antioquia — Medellin,
Colombia; Projeto de Reforma Curricular para Bacharelado em Artes Cénicas — Habilitacao
em Direcdo Teatral e Habilitagcdo em Interpretacao Teatral — e Licenciatura em Teatro (UFBA,
2011); Projeto Pedagdgico do curso de Graduacao Licenciatura em danga da EBA — UFMG;
Projeto de Reforma Curricular para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de
Teatro da UFBA (2002-2004); Projeto de Reconstru¢do Curricular para os cursos de Danga da
UFBA (2004); Award Documentation for Joint and Combined Honours Performance —
University College of Nothampton (2005); Post-validation document — BA (Hons)
Performance Studies Course Submission — University College of Nothampton (1994); The
London School of Puppetry — Student handbook (2011); School of Dance Undergraduate —
University of Cape Town (2012); Course Specification (Undergraduate) of BA (Hons) Drama
— University of Wolverhampton (2009); Wisconsin’s Model Academic Standards for Dance
(1997); Programme Specification BA (Hons) Dance — Dance Single Honours — University of
Northampton (2006).
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Para este recorte, estabeleci os critérios de similaridade de nocdes de organizacao
educacional e legislacdo pertinente. Optei por apresentar os documentos de institui¢des
brasileiras — UFBA e UFMG - e o Programa Arte Dramdtico de la Faculdad de Artes de La
Universidad de Antioquia, em Medellin, Colombia, porém ressalto que o que € proposto nesta
tese também corresponde aos demais curriculos investigados.

Para ter acesso ao cotidiano curricular e as vozes dos sujeitos implicados, o recorte
foi ainda mais profundo, imergindo mais especificamente nos curriculos apresentados pelas
escolas da Universidade Federal da Bahia. Apliquei questiondrios abertos com informantes-
chave (estudantes e professores) das instituicdes, escolhidos por condi¢do de acesso e
disponibilidade. Foram enviados, via e-mail, 40 questiondrios para estudantes da Escola de
Teatro e da Escola de Danca (no periodo cursando e egressos), e 20 questiondrios para
professores de ambas as escolas. Obtive um total de 15 respostas de estudantes e cinco
respostas de professores.

Uniu-se a estes dados, o meu cotidiano nestas instituicdes, como estudante e
professora, que permitiu um olhar ainda mais cuidadoso. De posse deste conjunto de dados,
pude proceder ao levantamento da bibliografia recorrente em citagdes e no discurso dos
documentos em questdo.

O referencial tedrico aponta direcionamentos sobre as nog¢des de artes,
educagdo/curriculo, sociedade, constru¢do de conhecimento presentes nas instituicdes. A
fundamentacgdo tedrica que compde o argumento da pesquisa que constituiu esta tese esta em
autores de pensamento pds-colonialista e pds-estruturalista. Assim, encontrei em Edgar Morin
(2000; 2006; 2007; 2008) e seu olhar sobre a complexidade uma perspectiva para a
abordagem educacional. Os principios de Michel Maffesoli (1998; 2005; 2006; 2007) sobre o
saber fazer e o cotidiano informam a compreensdo do conceito de conhecimento comum,
tribalismo, socialidade. As no¢des de territorialidade e desterritorializagdo sao explicitas por
Milton Santos (2008a; 2008b), Bauman (1998), Deleuze e Guatarri (2009) — em quem
também busco me contaminar pelo rizoma —; e as identidades revistas em Hall (2006). Foi
bem-vindo, também, o pensamento e as relacdes de poder apresentadas pelas teorias do
curriculo em Tomaz Tadeu da Silva (2009b), Doll (2002) e Bobbitt (1918), e educacionais em
Paulo Freire (1987; 1996). E fundamental a nogdo de dispositivo pela Gtica de Agamben
(2009; 2012), Deleuze (1990; 1996. 2005) e Foucault (2006; 2009; 2010). Sado destes e de
tantos outros multiplos olhares que emergiram as nocdes tratadas nesta pesquisa.

O corpus da tese € composto por esta introdugdo, trés capitulos de desenvolvimento,

de modo a maped-la também como dispositivo. Os capitulos que seguem sao:
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Intitulado Linhas de Enunciacdo: discursos curriculares, o primeiro capitulo de
desenvolvimento (parte 2 da tese) apresenta as nocdes-chave da pesquisa: curriculo e
dispositivo, a partir do discurso apresentado pelos documentos estudados, bem como
perspectivas referentes ao conhecimento e as teorias de curriculo. Desenvolve o conceito de
dispositivo a partir da perspectiva de trés autores: Michel Foucault (2006; 2009; 2010), que
propde inicialmente o conceito; Gilles Deleuze (1990; 1996; 2005), que elabora um mapa do
conceito a partir das linhas apresentadas por Foucault — visibilidade, enunciagao, forca e fuga
— semelhante a sua concep¢ao de rizoma; e Giorgio Agamben (2009; 2012), que amplia o
conceito do dispositivo moderno e apresenta novos processos de subjetivacoes.

A parte 3 da tese, Linhas de Forcas: poderes e saberes, apresenta os poderes e
saberes implicados nos documentos de curriculo, bem como em seus cotidianos. Discorre
sobre vetores de resisténcias curriculares apresentando suas agdes e alinhamentos, afirmando
a universidade e as artes da cena como linhas de forga, saberes e poderes que retificam as
demais linhas do dispositivo. Explora as relagdes de saberes e poderes presentes socialmente
que atravessam seus mapas e impdem-se nos processos de assujeitamento dos viventes.

A parte 4, ao qual chamo Linhas de Fugas: desterritorializacdoes aponta corpo,
espaco e tempo como vetores de encontro com o vivente. Explora a no¢do de linha de fuga no
choque com as forgas dos saberes e poderes estabelecidos socialmente, nas artes da cena e nos
curriculos.

Este item precede as consideracdes finais, referéncias e apéndices da tese. Os

documentos curriculares citados encontram-se na midia anexa ao exemplar impresso.
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2 LINHAS DE ENUNCIACAO: DISCURSOS CURRICULARES

Para iniciar a pesquisa, fez-se necessdrio uma primeira imersdo nos caminhos
possiveis da primeira palavra-chave da tese: Curriculo.

Durante o processo de pesquisa, percebi que os curriculos tém sido interpretados
como documentos orais e escritos que apresentam diretrizes dos cursos, em configuragdes
especificas relativas aos fatores que compdem, definem e sdo definidos seus projetos politicos
pedagégicos — perfil do curso, perfil dos docentes e discentes, perfil da instituicdo.

Como exemplo, tem-se o Programa Arte Dramdtico de la Faculdad de Artes de La
Universidad de Antioquia, em Medellin, Colombia, em que, a Vicerrectoria de docencia
define curriculo como “Construccion flexible y permanente de un proceso educativo tanto a
nivel macro como micro, como un proceso de adaptacion de la propuesta educativa a las
necesidades del educando, su comunidad y su pau’s”8 (ANEXO A, p. 9-10). Neste trecho
demonstram-se com clareza as intencdes da universidade para com o curso, define suas
crengas quanto a relacdo da educac@o formal com a sociedade, e d4 a dimensdo estrutural que
o documento vai estabelecer como fator de manuten¢do de seu projeto, pois estabelece que o
curriculo de seus cursos serd direcionado a partir desta concepgao.

Devido ao curriculo e a verificacdo de sua importancia para os sistemas de educacdo
formal, tedricos passaram a se ocupar de perceber matizes e referéncias diretas aos
pensamentos sobre organizacdo do conhecimento em periodos politico-histérico-sécio-
econOmicos especificos, organizando um campo de saber chamado: Teorias do Curriculo.
Alerto que nestes escritos ndo me atenho a unicamente uma teoria de curriculo ou a defini¢do
de cada uma em particular, mas 2 percepcio do que a existéncia delas traz de identificacdes’
para o desenho dos curriculos, principalmente para as artes da cena'” no ensino superior, na
atualidade.

Como aponta Silva (2009b), a nocdo de teoria implica a suposicdo de que esta
descobre o real, como uma representacdo, signo de uma realidade que cronoldgica e

ontologicamente a precede. Assim, uma teoria de curriculo apenas apontaria uma realidade

8 Construgdo flexivel e permanente de um processo educativo tanto a nivel macro como micro, como um
processo de adaptacdo da proposta educacional as necessidades do educando, sua comunidade e seu pais.
(tradugdo nossa)

9 No sentido atribuido por Michel Maffesoli (2005), sem a ilusdo de uma identidade estdvel e garantida por si
mesma, mas o processo de fragil constru¢do sem substancia propria, produzido pelas situacdes e experiéncias
que a tragam.

10 Termo a que irei me ater no préximo capitulo, e que utilizo para identificar recorréncias entre Danca,
Performance e Teatro.
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posta, de forma mimética, representacional, especular. Compreendo, diferente desta
concepcdo, que as teorias criam o proprio objeto que pretendem descrever. Ainda, em fun¢do
do argumento de Silva (2009b), este olhar a que me proponho estd dentro de uma perspectiva
pos-estruturalista, segundo a qual € impossivel separar a teoria de seus efeitos de realidade,
pois, ao descrever um objeto a teoria inventa-o e, este objeto € de fato produto de sua criagdo.
Assim como Silva, entendo que faz mais sentido falar de um discurso sobre curriculo, por
compreender que ao teorizar sobre o tema, produz-se uma nogao particular sobre ele. A nocao
de discurso retira do curriculo e de suas teorizagcdes um dever-ser e abre a percep¢ao para o
papel ativo das teorias.

Em suma, uma defini¢do de curriculo apresenta-nos o que uma determinada teoria
pensa sobre curriculo, e ndo o que ele de fato €. Nao ha entdo uma unica definicdo do que é
curriculo, mas o que ele é depende da forma como ele € percebido por diferentes autores,
teorias, além dos que o fazem no cotidiano educacional.

Aqui, me coloco a discutir as estratégias de criagdo de curriculo, cotidianas, tedricas,
na producdo do discurso-curriculo. Proponho o uso do discurso do pensamento pos-
estruturalista de Foucault (2009; 2010) em lugar da teoria, semelhante ao uso da no¢do da
Fenomenologia de Maffesoli (2007) em lugar do conceito, que nos coloca numa posi¢do ativa
em relacdo ao pensar curriculo. Busco, neste texto, a compreensdao de que € na relacdo de
heterogeneidade de possiveis posicionamentos sobre curriculo, na compreensdo a-centrada do
curriculo em seu ser multiplicidade, que pode se delinear um mapa curricular para
determinado curso.

Assim, percebo as linhas de enunciacdo que compreendem o curriculo como
dispositivo, em sua existéncia nas mais diferentes configuracdes de sociedades, determinante
como direcionador de ndo apenas um dever-ser social, mas um cotidiano, um estar-sendo.

Conforme estabelecido por Foucault (2010), enunciados ndo como estrutura“, mas como:

[...] funcdo de existéncia que pertence exclusivamente aos signos, e a partir
da qual se pode decidir, em seguida, pela andlise ou pela intui¢do, se eles
“fazem sentido' ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se justapdem, de
que sdo signos, e que ato se encontra realizado por sua formulacdo (oral ou
escrita). (FOUCAULT, 2010, p. 98)

Linhas de Enunciagdo, pois o enunciado ndo € unidade, mas fun¢do que cruza um

dominio de estruturas e unidades possiveis e faz com que emerjam ‘“‘contetidos concretos” no

11 Conjunto de relacdes entre elementos varidveis, autorizando assim um nimero talvez infinito de modelos
concretos. (FOUCAULT, 2010, p. 98)
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tempo e no espaco. Do curriculo, pois suas teorias, agora discursos, aparecem pelo
cruzamento destes enunciados, que o fazem de acordo com as regras, condi¢des que oOs
compdem e pelas quais sdo compostos para entdo exercer algum controle como dispositivo.

Uma recorréncia discursiva do curriculo no cotidiano escolar é a visdo proposta por
Libaneo (1994), que afirma ser o curriculo um dos itens que compdem o processo de
instrucdo, um dos componentes do processo de ensino, objeto de estudo da diddtica, uma das
disciplinas do campo da pedagogia. O autor comenta que na instituicdo de ensino, a didatica
assegura o fazer pedagdgico, pois estuda o processo de ensino por meio de seus componentes,
seus objetivos e conteddos, condi¢des, formas e fatores reais condicionantes das relagdes
estabelecidas no ambito do processo escolar. Ainda, o ensino, por sua vez, configura-se como
sequéncia de atividades do professor e dos alunos, tendo em vista a assimilacdo de
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades, através dos quais os alunos aprimoram as
capacidades cognitivas, torna concreta as tarefas da instrucao, cujos nicleos sdo os conteudos
e as matérias.

Libaneo (1994) define curriculo, entdo, como a expressio dos conteidos da
instrucdo, expressos nas matérias/disciplinas de cada nivel do processo de ensino. E
acrescenta que, por ser a pedagogia diretamente vinculada a uma concepc¢ao politico-social, a
compreensdo dos objetivos, conteddos e métodos da Educacdo se modificam a partir do
contexto sécio-politico-econdmico-histérico. Descreve Diddtica como a teoria formal do
ensino e principal ramo da pedagogia, a qual teria sido descrita primeiramente por
Comeniuslz, no final da Idade Média, como a arte de ensinar tudo a todos.

Eis o objeto de estudo da pedagogia: a educag@o. Segundo Libaneo (1994), esta fora
dividida em duas pelo pensamento moderno: a ndo-intencional e a intencional. A primeira
configurava-se como o cotidiano e todo o saber desenvolvido em seu ambito e repassado por
meio de atividades didrias. A segunda, vinculada a sistematizacdo do conhecimento em
instituicdes forjadas pela sociedade, especializadas na formag¢do do individuo, visava a
“assimilacdo dos conhecimentos e experiéncias humanas acumuladas no decorrer da historia,
tendo em vista a formagio dos individuos enquanto seres sociais” (LIBANEO, 1994, p. 52).
Da educacdo intencional, destaco para este estudo a educagdo escolar, recorte feito a partir do
resultado da caracterizacdo da constru¢do do curriculo.

O curriculo possui relagdes diretas com as sociedades com as quais se relacionam.

Como demonstra Macedo (2008, p. 25), “o curriculo €, para nés, o principal artefato de

12 Texto revisto pela autora em Comenius (2011).
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concepcdo e atualizacdo das formacgdes e seus interesses educacionais.”, sendo os subsidios
fundamentais para sua configuracdo, os conhecimentos e os valores orientados para uma
determinada formacgao. O autor aponta que, como construcao social, o curriculo atualiza-se
ideologicamente, sendo veiculo de formagdes éticas, politicas, estéticas e culturais nem
sempre explicitas, coerentes, absolutas, sélidas. Assim, o curriculo € concep¢do e préatica
cotidiana de reproducdes ideolégicas, mas permitindo em si mesmo, construgdes de
resisténcias. E um produto das relacdes e das dindmicas interativas ao “viver” e instituir
poderes.

Macedo (2008) mostra que o curriculo vai além de ser um artefato burocratico
prescrito. Sua complexidade estd no fato de ser construido e atualizado cotidianamente pelos
educadores. E na prética do dia-a-dia que o curriculo indica caminhos, travessias e chegadas
constantemente realimentados e reorientados pelas a¢des dos atores/autores da cena curricular.
Neste aspecto, o autor aponta a necessidade de tomar o curriculo como relacdo de poder,
entendendo que as relacdes de poder configuram os processos de significacdo e nesse sentido
que entra a necessidade de compreender o que vem a ser o campo do curriculo. Campo, pois
seu estudo se edificou ao longo de multiplas histérias, configurando-se hoje num tema de
estudo especifico e num debate especializado.

Na questdo histérica, Macedo (2008) apresenta um panorama desde o periodo
classico grego, onde ja é possivel perceber indicativos de uma perspectiva disciplinar como
orientagdo curricular. Neste periodo havia uma preocupacdo em construir a formacgdo por
meio da organizacdo dos contetdos por dreas distintas, numa divisao etaria semelhante as que
encontramos atualmente nos estudos modernos de psicologia educacional. O curriculo, para
os gregos da antiguidade, define-se como um plano de estudos que contém em si as
inspiracdes que motivaram a perspectiva disciplinar. Vale salientar que esta perspectiva
curricular perpetua-se pelo periodo medieval, sendo mediado pelo conhecimento imposto pela
fé da igreja catdlica apostdlica romana, e segue até o periodo iluminista — pois, como o mundo
ndo poderia ser abarcado em sua totalidade pela compreensdo humana, para os educadores
classicos, o ideal era dividir o conhecimento em areas.

A partir destes dados, questiono: como se dd esta relagdio com os processos de
transmissdo para perpetuacdo formal destes saberes? Como aconteceu a organizacdo de
pensamento que inaugura as estruturas curriculares como conhecemos hoje e que se percebe
como dispositivo, tornando-se visivel por meio da grade curricular, tendo como enunciado o
discurso impresso nas nogdes que o compdem e tendo como linhas de fuga e subjetivacdo o

corpo, o espaco e o tempo passiveis de dobrar as linhas de forcas do imagindrio conforme
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apresento no decorrer deste estudo?

A estrutura de transmissdo de conhecimento que vigora na grande maioria das grades
curriculares ocidentais tem seus precursores no cerne do pensamento moderno. Nao afirmo
que esta forma de traducdo do conhecimento tenha sido a origem de toda e qualquer
organizacdo das formas do saber, pois considero que cada sociedade, em cada época, tem seus
proprios meios de relagdo com o conhecimento e afirmacgdo de poder para manutengdo de seus
padrées de convivéncia. Afirmo, porém, que a era moderna vem favorecer o meio de
consolidagdo da educacdo burguesa institucionalizada, da qual herdamos o meio de
compreensdo do ensino formal.

Assim, 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, e seu fim é datado de 1789 com a tomada da Bastilha durante a Revolugao
Francesa. Este periodo é marcado pela transicdo entre a ordem feudal da Idade Média e o
capitalismo industrial, ficando 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 explora¢do colonial, a ampliagdo comercial, o
progressismo capitalista e resquicios do feudalismo.

E neste momento que René Descartes (1596-1650) propde o problema do
conhecimento. Determina dois campos do saber totalmente separados e distintos, como
aponta Morin (2000, p. 27), de lados opostos. De um lado, os problemas do sujeito, ego
cogitans: sdo os do homem que reflete sobre si mesmo e que devem ser examinados pela
filosofia. E de outro lado, os problemas dos objetos; res extensa: encontram-se num espaco €
o universo da extensdo deste espagco € da seara do conhecimento cientifico. A partir desta
separacdo, o caminho da filosofia e das ciéncias passa a seguir a direcdo sugerida por
Descartes, na qual o sujeito € excluido do pensamento cientifico.

Em seu Discurso do Método, inaugura a filosofia moderna. Publicado no idioma
francés em 1637, época em que textos filos6ficos eram escritos em latim e inacessiveis ao
publico em geral, afirmou ainda mais sua intencdo de defender a popularizacdo da razdo para
alcancar todas as pessoas dotadas de bom senso sem discriminag@o ou limitacdo de género.
Considerava a razao inerente a todos, distinguindo-se apenas em sua aplicagdo. Descartes
(2008, p. 06) acreditava que “a filosofia e a ciéncia estavam esclerosadas”, e para resgatar o

principio filosé6fico de busca da verdade de algo necessitava de,
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[...] um pensamento autdbnomo, livre de quaisquer amarras e, sobretudo, livre
de toda espécie de preconceito. Se cada um de nds 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)

De acordo com este pensamento, para reconhecer algo como verdadeiro era preciso
analisar racionalmente, a partir de um método baseado na divida 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 razio voltada unicamente para si mesma,
sem influéncias externas e internas, nem provenientes dos sentidos ou de pré-conceitos. Um
método no qual os homens poderiam seguir com os passos seguros de uma sabedoria tedrica e
pratica, que defendia a ideia de que a razdo deveria permear todos os dominios da vida
humana, numa atividade que considerava libertadora.

Compreendida como imune ao erro, a razdo tornara-se sindnimo de alma, mente,
espirito, cuja propriedade essencial era o pensamento. Assim, do corpo foi separado o
pensamento e originaram-se dois tipos distintos de existéncia: a das ideias e do pensamento; e
a material, atribuida a concepg¢do de corpo como extensao.

Seu método poderia ser utilizado por qualquer individuo e pressupunha o abandono
de opinides sem fundamento sélido ou sustentagdo. Estava voltado para a busca da verdade,
nao da verossimilhanga. Descartes (2008) acreditava que seus procedimentos tornariam vidvel
o progresso de toda a humanidade, a partir de conquistas graduais, do nivel da individualidade
até os outros campos da vida.

Descartes (2008) apresentou quatro regras para compreensdao de seu método, que
pressupds simples e passiveis de adogdo por qualquer pessoa:

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

2. Dividir cada dificuldade em tantas parcelas quanto possiveis, numa infinita
simplificac@o necessdria para a delimitacao perfeita de qualquer problema;

3. Conduzir os pensamentos numa ordem légica, comegcando dos conhecimentos
mais simples aos mais complexos — mesmo que um ndo preceda naturalmente o outro;

4. 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.
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A partir destes pressupostos, estabeleceu uma moral provisoria para aqueles que se
dedicassem a esta filosofia e vivessem segundo o mais provavel e verossimil. Para tanto,
estabeleceu mais uma normatizacao:

1. Obedecer as regras de cada pais, seus costumes e leis, sem supressao da liberdade;

2. 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;

3. Mudar primeiramente a consciéncia individual para criar o hébito da razao;

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

Apesar de sua inteng¢do primeira ter sido apresentar os procedimentos que acreditou
ser eficazes na busca da verdade e ndo determinar condicionantes a serem seguidos por sua
sociedade, estes acabaram por determinar o pensamento de toda uma época, vigorando ainda
hoje, mesmo em processo de revisdo, como essencial ao pensamento ocidental.

Desta forma, percebo que os principios do método cartesiano, em ordem de
aparecimento, balizaram e foram balizados respectivamente pela: negacdo do conhecimento
cotidiano; hiperespecializacdo; hierarquizacdo dos saberes; quantificagdo e mensuragdo para a
verificacdo do conhecimento. Estes sdo interdependentes e funcionam numa retroalimentagdo
que vem determinando os rumos da constru¢do dos conhecimentos no ambito da cultura
ocidental. Em ultima andlise, atualmente vém sendo utilizados para o processo de afirmacao
do capitalismo como realidade econdmica, bem como a subjugacdo de muitos e diferentes
povos durante os processos de dominacdo colonialista, o que reforca a andlise de que as
formas de organizacdo do conhecimento sdo alimentadas pelo contexto, e o alimentam num
processo espiral.

Dando sequéncia a este processo de constru¢do de uma epistemologia preconizada
por René Descartes e Isaac Newton'® (1642-1727) surgiu o que Vicentino (1997) acredita ser
0 movimento que arquitetou as ideias que derrubaram o antigo regime: o iluminismo. Este
movimento foi caracterizado por Gadotti (2004) como 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 a se opor a educacao redentora direcionada pela Igreja:

seria a redencdo pela mente, uma readequacdo do mundo a partir de uma forma de pensar

13 Com o principio da gravidade universal, Newton contribuiu para refor¢ar o fundamento de que o universo é
governado por leis fisicas e ndo submetido a interferéncias de cunho divino. (VICENTINO, 1997, p. 235)
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vinculada as mudangas sociais que despontavam. Sobre esta questdo Gadotti (2004, p. 88)

afirma:

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

Como esclarecido nesta citacdo, o saber vinculou-se diretamente a educagdo escolar
formal, instituida pelo estado. A ideia do ensino universal como forma de eliminar a
desigualdade veio como um marco para a sociedade da época. Vale ressaltar que este discurso
de eliminacdo da desigualdade era de fato um meio de acesso da burguesia ao poder, pois se
admitia a desigualdade natural entre os homens. A educagdo oriunda desta Revolucao buscava
formar o educando a partir da consciéncia de classe, centro do conteido programatico.
Gadotti (2004) explica que a burguesia ascendente queria uma educagcdo que formasse
cidadaos participes e uma nova sociedade liberal e democrética.

Para Gadotti (2004), o pensamento iluminista representou o fundamento da
pedagogia burguesa, existente até hoje por meio da transmissao de conteidos e da formagao
social individualista. Os representantes desta classe social perceberam a necessidade de
oferecer a minima instru¢c@o para a massa trabalhadora, dirigindo a educacdo para a formacao
do cidadao disciplinado.

Destaco ainda deste movimento, as ideias de Emanuel Kant (1724-1804), que
acreditava que “o homem € o que a educacdo faz dele através da disciplina, da didatica, da
formacdo moral e da cultura.” (GADOTTI, 2004, p. 90). Para Kant, o sujeito da educacgdo
precisava ser cultivado e civilizar-se para corresponder a natureza. Devia atingir uma
perfeicdo criada pelo homem, por meio da razdo e livre do instinto. Assim, “[...] precisa da
disciplina, que domina as tendéncias instintivas, da formacdo cultural, da moralizacdo, que
forma a consciéncia do dever, e da civilizacdo como seguranga social.” (GADOTTI, 2004, p.
91). Kant sustentava que o homem tinha a capacidade de elevar-se mediante esfor¢o

intelectual continuo e respeito as leis morais.
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A doutrina burguesa nasce a servico de uma liberdade associada ao conceito de
propriedade e de liberalismo e a servi¢co da acumulagdo da riqueza. A burguesia impde o saber
institucionalizado como seu sistema de afirmacdo de poder, em que toma o controle da
educagdo social de acordo com seus interesses, que passam a ser os interesses gerais de toda a
sociedade.

Ao retirar o monopdlio eclesidstico da educacdo, esta nova classe demonstrou ainda
cedo que a igualdade entre os homens ndo estava de todo em seu projeto educacional. Tinha
como principio fundamental uma educagao distinta para cada classe, impressa e desenvolvida
em suas estruturas curriculares: a instru¢do para governar, direcionada para a classe
dominante; e a educacdo para o trabalho, para a classe trabalhadora. Garantia ainda que a
educagdo desta ultima devesse ser ministrada a conta-gotas, pois a educagdo para 0 povo
deveria fazer com que os pobres aceitassem sua condi¢cao de bom grado, como demonstraram
Smith (1723-1790) e Pestalozzi (1746-1827).

Este dualismo educacional entre as classes veio a ser sistematizado no século XIX,
pelo pensamento positivista. Consolidando a concepg¢ao burguesa de administragao do saber,
o 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 revoluciondrios devia-se a auséncia de concepgOes cientificas. Ja
Marx [1818-1883, marxista] buscava as razdes do fracasso na propria
esséncia da revolucdo burguesa, que era contraditdria: proclamava a
liberdade e a igualdade, mas ndo as realizaria enquanto ndo mudasse o
sistema econdmico que instaurava a desigualdade na base da sociedade.

Diante do exposto, 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 ideoldgico. O positivismo viria consolidar a ordem publica, reinando absoluta,
servindo de base para a formacgdo cientifica da sociedade, instituindo a fé na ci€éncia. Com o
lema “ordem e progresso”, o positivismo nasceu filosofia, mas se afirmou como ideologia
pregando a libertacdo 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 no
Brasil.

Em anélise, para Maffesoli (2007), o positivismo talvez seja um mito fundador que
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serve a congregacdo 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 16gica 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.

Concordo com Maffesoli (2007) ao afirmar que cada época apresenta seu proprio
sistema de investigacdo e interpretacdo do ambiente social e natural, sendo dificil abstrair-se
da tendéncia dominante. Esta procede as formas de organizagdo do conhecimento como poder
e controle social. Esta afirmacdo condiz com o direcionamento da percep¢do de Michel
Foucault (1987, p. 136) quando indica 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 espaco autorizado de construcdo de saber,
através da ldogica positivista, leva-os a negar sua experiéncia como conhecimento
sistematizado, valorando apenas as realizacdes de ambito institucional, sendo facilmente
subjugados pela sapiéncia hierarquicamente constituida pelo poder dominante.

Procedendo a vigilancia mantenedora de seu poder, o positivismo buscou tornar
transparente toda a obscura vida em sociedade, recorrendo aos processos das ci€éncias naturais
para promover a remocao das trevas em que se encontram as realidades sociais, ndo podendo
subsistir nenhuma ambiguidade ou equivoco. “O que estd em jogo é uma sociedade perfeita.”

(MAFFESOLLI, 2007, p. 57).

2.1  CURRICULO

As defini¢gdes para o que vem a ser curriculo sdo diferentes historicamente e alteram-
se de acordo com o olhar da comunidade que o compde, das teorias que o formam, dos
interesses implicados, apesar de algumas recorréncias. Macedo (2008) aponta a producao do
sentido atual de curriculo no periodo a partir da Era Industrial, o que se estabelece apds a
Segunda Guerra Mundial. Aponta também o fato de ser na literatura especifica elaborada nos
Estados Unidos que o termo surge para designar um campo de estudos. Para o
encaminhamento desta tese, cabe a mim iniciar, assumindo, ao concordar com Macedo

(2008), o curriculo como principal item de concep¢do e atualizacdo de formacdes e seus
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interesses socio-educacionais.

A organizagdo de temas a serem abordados no processo de ensino € algo recorrente
em diferentes épocas histéricas, mas um formato bastante comum ainda nos dias de hoje
recorre a duas das quatro regras estabelecidas por Descartes (2008) para a eficicia de seu
método voltado para a busca da verdade: a segunda — “tudo o que aparece como complexo
deve ser dividido em tantas partes simples como possiveis” —; e a terceira — “uma vez feito
este processo de simplificacdo, 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.” (DESCARTES, 2008, p. 21).

Nestas regras, a racionalizacdo dos saberes sistematizados precisa ser feita por meio
de uma sucessdao de recortes no organismo dos saberes, até a reducdo completa de seu
tamanho e complexidade para que existam apenas minudsculas partes de si, células,
organizadas numa fila, ordenada de modo a, caso haja necessidade de reunido das partes, o
todo nao seja comprometido.

Um exemplo de expressao desta proposicdo de recorte e ordenamento ser recorrente
até a atualidade estd na justificativa do Projeto de Reforma Curricular dos cursos de
Bacharelado em Artes Cénicas e Licenciatura em Teatro da Universidade Federal da Bahia,

datado do ano de 2011 (ANEXO B, p. 05), ao informar que:

Entre as principais reformula¢des curriculares apresentadas estdo: a
substituicdo de uma cadeia estrita de pré-requisitos do tipo disciplina-a-
disciplina por um sistema de pré-requisito em que se controla a
progressividade do aluno pela aprovacdo em grandes conjuntos de
disciplinas (independentes de pré-requisitos entre si), de modo a reduzir a
impedancia na progressividade dos alunos no curso; a incorpora¢do de uma
carga significativa de componentes de natureza optativa ou livre, de modo a
incentivar as escolhas responsdveis dos alunos na construcdo de seus
itinerdrios de formacdo e, por fim, a assimilacio de ementas capazes de
atualizacdo e de absor¢do de temas importantes para a compreensdo e a
prética do teatro no século XXI.

Neste trecho, como em demais partes do curriculo, € possivel perceber a énfase no
fator de progressao do aluno (ordenamento), a manuten¢do do sistema disciplinar (divisao do
todo em partes) e o olhar sobre o conhecimento como algo pré-estabelecido para ser
assimilado. Este sistema herdado e repetido estd de acordo com o perfil de egresso esperado,
0 que, a partir dos objetivos gerais de ambos 0s cursos, torna-se principalmente profissional.

Vale salientar que parto aqui de uma perspectiva de um curriculo que, como eu,

pertence a determinadas nog¢des de tempo e espaco, ndo exaurindo ou buscando sua verdade,
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ou aquilo que ele é ou deve ser. Como afirma Tomaz Tadeu da Silva (2009b, p. 111-112),

Nossas nogdes de educacdo, pedagogia e curriculo estdo solidamente
fincadas na Modernidade e nas idéias modernas. A educagdo tal como a
conhecemos hoje é a instituicdlo moderna por exceléncia. Seu objetivo
consiste em transmitir o conhecimento cientifico, em formar um ser humano
supostamente racional e autdbnomo e em moldar o cidaddo e a cidada da

moderna democracia representativa.

Desta modulacido do pensamento herdamos um modo de forjar o curriculo, e a partir
dela podemos fazer uma andlise adequada para estabelecer parametros para uma perspectiva
deste documento que traz consigo uma questdo que considero de extrema importancia para
lancar um olhar sobre este registro: qual conhecimento deve ser ensinado. Sua fungdo é
basicamente modificar aqueles que o seguirdo, forjar um sujeito, construir uma identidade —
as nogcdes 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, 2009b, p. 15)

Estas perspectivas ficam claras quando observamos as relacdes entre os objetivos e
os perfis dos egressos, e suas relacdes com os resultados da pesquisa realizada pela Comissao
proponente da criacdo de um curso de Graduacdo em Danga na Escola de Belas Artes,
apresentados no Projeto Pedagdgico do curso de Graduagdo em Licenciatura em Danca da

EBA — UFMG, datado de 2009 (ANEXO C, p. 4; 8; 9):

A pesquisa realizada pela Comissdo averiguou que:

1- O (a) pretendente a se tornar um profissional de danca, em geral, inicia-se
como estudante ainda na infincia, ou, quando mais tardiamente, no inicio da
adolescéncia. Desse modo também muito cedo, esse iniciante,
tradicionalmente j4 comeca a dar aulas em cursos livres, seja em pequenas
escolas para grupos de adolescentes e adultos, ou mesmo como atividade
lidica para criancas em escola de educagdo infantil. Enquanto dé suas aulas,
o nedfito ndo interrompe seu processo de qualificacdo técnica, até que tenha
condi¢des de se inserir em algum pequeno grupo, companhia ou mesmo
numa producdo independente de algum espeticulo de danga, apds submeter-
se a audicdes e concursos. Assim, como bailarino-executante e professor, ele
aos poucos se insere no mercado de trabalho.

2- Hé que se considerar ainda que essa pessoa pode solicitar uma audi¢do em
seu Sindicato de Classe e receber, caso seja aprovado, o seu registro
profissional, podendo exercer legalmente suas atividades de bailarino-
executante e professor em espacos nao-formais de Educac@o.

3- Buscando um maior aprimoramento desses profissionais, a classe artistica
imediatamente envolvida, representada pela UNIDANCA - Associacdo
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Mineira de Danca Artistica e Académica, sediada em Belo Horizonte e que
congrega um total de 19 escolas de danca em todo o Estado de Minas, em
2004, dirigiu-se por carta ao Sr. Evandro Lemos da Cunha, naquela época
Diretor da Escola de Belas Artes, solicitando ao mesmo a viabilizacdo de um
curso de danca que pudesse atende nao sé as necessidades dos profissionais
jé atuantes no mercado, mas também aqueles em formagdo. Nesse sentido, ja
em 2005, foi criado, pelo professor Arnaldo Leite Alvarenga e pela
professora Monica Medeiros Ribeiro o curso de extensdo Pedagogia do
Movimento para o Ensino de Danga, com um total de 276 h/a, atendendo 30
alunos, da capital e do interior, por um periodo de um ano. Os bons
resultados do curso resultaram em sua continuidade até o presente ano tendo
sua carga hordria ampliada para 370 h/a, sempre sob coordenacdo do
primeiro e sub-coordenacio da profa. Mdnica Ribeiro, ambos integrantes da
comissdo de criagdo e instalacio do curso de Graduacdo em Danca da
EBA/UFMG.

4- Ao atendermos a uma solicitacdo da prépria sociedade, a experiéncia
adquirida possibilitou-nos a aproximagdo a um publico diversificado,
desejoso de estudar de modo mais aprofundado a danca, o que esclareceu,
em muitos pontos, a real demanda desses profissionais para a universidade
publica (UFMG). Vale ressaltar ainda que, com as avaliacdes discentes das
disciplinas ministradas durante o curso foi possivel um balizamento
especifico em relagdo ao trabalho de criacdo da rede curricular que ora
propomos nesse projeto.

5- A partir dos dados obtidos, verifica-se a grande preocupa¢do na
qualificacdo desse bailarino-executante que se torna professor - sem a devida
preparacdo para tanto - , a necessidade de uma formacao a nivel superior do
mesmo para o ensino de danga, visto que as possibilidades maiores de
sobrevivéncia vém desse lugar.

A partir do acima exposto, a premissa da qual parte o presente projeto
baseia-se na verificacdo da existéncia e exceléncia de uma sélida formacgao
livre de artistas-bailarinos em Belo Horizonte e na concomitante caréncia de
um curso superior destinado a capacitar os profissionais para o ensino de
danca com vistas a educacdo formal, seja no nivel fundamental ou médio,
seja no nivel superior de ensino.

Sendo assim, propomos um Curso de Graduagdo em Danca, modalidade
Licenciatura, com possibilidade futura de criagdo de um Bacharelado.
Salientamos a importancia de ser um curso noturno para a efetivacio da
Licenciatura, tanto por seu cardter de inclusdo social, como pela realidade de
mercado apresentada, uma vez que, em sua maioria, o bailarino ligado a
grupos e companhias - ou mesmo independente -, faz seus ensaios, pela
manha ou a tarde; e aqueles que ddo aulas, em sua maioria, o fazem também
no periodo diurno. (ANEXO C, p. 4)

Estas averiguagdes apresentam as expectativas sociais em suas entidades de classe e
ideais de formacao, entre demandas de um mercado profissional, estabelecido por uma visao
de uma determinada sociedade. Para atender a estas expectativas, no ultimo pardgrafo
apresenta uma projecdo do curso, bem como o perfil do aluno ingresso, e, em sequéncia,

apresenta seus objetivos e perfil de egresso, os quais, opto por apresentar em quadro para



melhor visualizag3o:
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OBJETIVOS GERAIS DO CURSO |OBJETIVOS ESPECIFICOS DA| PERFIL DO EGRESSO DA
DE GRADUACAO EM DANCA - MODALIDADE LICENCIATURA EM DANCA
LICENCIATURA EM ENSINO DE | LICENCIATURA EM ENSINO
DANCA DE DANCA

1-  Desenvolver  habilidades e|1- Propiciar o aprimoramento do|1- O dominio das habilidades
competéncias baseadas em|conhecimento e  desempenho |tedricas técnicas inerentes a sua
conhecimentos na drea das artes|técnico-artistico do corpo. drea de atuagdo que envolvem:
cénicas, educacdo fisica, letras, principios cinesiolégicos,
histéria, pedagogia, educacdo e conhecimento de anatomia e

filosofia.

fisiologia do corpo humano na
danga, conhecimento de teorias do
movimento e da danca, histéria do
corpo e da danga, capacidades de
criacio em danga, exercicio da
docéncia em danca.

2- Promover a sensibilidade artistica e
a capacidade de reflexdo visando as
habilidades critica e criativa no campo
da danga

2- Aliar criag¢do, pesquisa e ensino
em danga.

2- A capacidade de refletir e
relacionar a atividade artistica e
educacional em danga com o meio
social e cultural na qual se insere,
visando a contribuir para que,
dentro do desenvolvimento humano
do individuo, o mesmo possa
inserir-se, ato  continuo, na
dindmica sécio-cultural de seu pafs,
pautando-se sempre pela ética e

preocupagdo com as questdes
sociais e ambientais.
3- Propiciar a interdisciplinaridade na|3- Promover o autoconhecimento |3- o reconhecimento da
formacdo em danca visando a|do préprio corpo e do corpo do|necessidade da
consciéncia da necessidade de busca|outro por meio do conhecimento | multiplidisciplinaridade na
constante de aprimoramento | tedrico/pratico da cinesiologia e|producdo de conhecimento em

profissional e do trabalho em equipes
transdisciplinares.

técnicas de consciéncia corporal.

danca.

4- Oferecer sélida formacgdo ética,
tedrica, artistica, técnica e cultural que
capacite o aluno tanto para uma
atuacdo  profissional  qualificada,
quanto para a investigacdo de novas
técnicas e metodologias de trabalho,
promovendo a articulacio da teoria
com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os
estdgios e a participagdo em atividades
de extensio;

4- Desenvolver o dominio das
habilidades motoras em danga.

4- A compreensdao do processo
histérico da dancga no que se refere
a producdo e critica artistica e
ensino.

5- Formar agentes sdcio-culturais para
uma atuacdo efetiva na comunidade
em que se inserem.

5- Promover o desenvolvimento
das habilidades de coordenacao
espacial e controle temporal em
danca.

5- A capacidade de diagnosticar,
analisar e contextualizar problemas
referentes ao ensino de danca
apresentadas  pela sociedade,
comunidade académica e artistica.
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OBJETIVOS GERAIS DO OBJETIVOS ESPECIFICOS DA PERFIL DO EGRESSO DA

CURSO DE GRADUACAO EM MODALIDADE LICENCIATURA EM DANCA
DANCA - LICENCIATURA EM | LICENCIATURA EM ENSINO
ENSINO DE DANCA DE DANCA
6- Incentivar a pesquisa como|6- Formar o docente de danca,|6- O dominio de técnicas de danca
elemento constitutivo da atividade |teérica e  metodologicamente | essenciais a aplicacdo do
artistica. habilitado e instrumentalizado para | conhecimento em danca.

o exercicio da docéncia no ensino
basico, bem como da pesquisa e da
extensdo no seu Aambito de
competéncia, fornecendo-lhe os
fundamentos da execucdo de danca
de modo a tornd-lo técnica e
teoricamente habilitado e
instrumentalizado para a aplicacdo
pedagdgica do ato de dangar;

7- Promover a consciéncia da|7- Fornecer subsidios conceituais,
aprendizagem continuada e da|priticos e metodoldgicos que
necessidade de dialogar com as|ampliem a atuacdo docente nas
diversas areas de conhecimento. interfaces da danca com as artes
cénicas (teatro, performance, circo,
6pera, folguedos) e as demais dreas
artisticas;

8- Promover a formacdo do professor |8-  Formar, no  profissional,
artista consciente das questdes |consciéncia critica sobre o seu
sociais e ambientais. papel social e a importancia do
ensino de arte para a coletividade.

9- Possibilitar a autonomia na|9- Levar o aluno a apropriar-se de
atuacdo do discente durante o seu|suas experiéncias prévias numa
processo  formativo visando a|perspectiva histérica e artistica
aprendizagem continuada. visando o fortalecimento de sua
identidade criativa.

10- Desenvolver as habilidades
comunicativas inerentes aos
trabalhos em equipe caracteristicos
dessa manifestacdo artistica.

Quadro - identificacdo entre objetivos e perfil do egresso do Projeto Pedagégico do curso de Graduagdo em
Licenciatura em Danca da EBA' — UEMG (2009)

Ao pretender forjar um sujeito de determinada sociedade, o curriculo, por meio da
estruturacdo e determinacdo do saber, torna-se uma questdo de identidade e poder. E € sob
esta Gtica que percebo o curriculo como dispositivo””. Sendo a nossa concepcdo atual de
curriculo fruto da modernidade, herda o que viria a ser a principal implicacdo do dispositivo

moderno apresentado por Foucault (2009) sob a perspectiva de Agamben (2009): processo de

14 Este quadro permite uma visualizacdo dos objetivos e perfil, ndo intenciona estabelecer nexos diretos entre os
itens numerados, mas, possibilitar a verificacdo de multiplas relagdes entre os diferentes itens explicitados na
configuracdo do sujeito af intencionado.

15 O didlogo ¢é estabelecido com este termo a partir de seus pressupostos apresentados por Michel Foucault

(2009), Gilles Deleuze (1996) e Giorgio Agamben (2009). Tendo como ponto de partida o fato de, conforme

aponta Foucault (2009), o dispositivo estar sempre inscrito num jogo de poder, sempre ligado a configuragdes de

saber que dele nascem, mas que igualmente o condicionam. O dispositivo: estratégias de relagdes de forca
sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles.
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subjetivacao.

O curriculo pressupde linhas de fuga que constituem um sujeito especifico. Encerra
em si as instincias de saber, poder e subjetividades e pode ser cartografado através do
desenho de suas linhas. Assim, é possivel imaginar cada item apresentado no Quadro 1 se
relacionando com os demais em uma grande variacdo de possibilidades, por meio de suas
linhas de saberes, poderes, enunciagdes, visibilidades, fugas — a cada possivel linha
identificada, a configuracdo do mapa poderia ser alterada, mas as finalidades devem servir ao
propdsito primeiro a que se direciona o dispositivo curricular em questdo: atender as
demandas ressaltadas durante a pesquisa de sua Comissao proponente.

Como afirma Deleuze (1996), o dispositivo ndo é nem sujeito nem objeto, mas um
regime necessariamente definivel pelo visivel e pelo enuncidvel, com suas derivacdes,
transformacgdes e mutagdes. Em cada dispositivo as linhas atravessam limiares em func¢ao dos
quais sdo estéticas, cientificas, politicas etc.

Deste ponto de vista, faz-se necessdrio reconhecer o préprio curriculo como
heterogéneo, em vez de um documento estdtico e ditatorialmente determinante de unidades e
imutabilidades de conhecimentos a serem produzidas dentro dos moldes de um tnico discurso
socio-politico-histérico-econdmico de pensamento.

Como aponta Boaventura de Sousa Santos (2010), na ultima década, comeca-se a
alterar significativamente as relacdes entre conhecimento e sociedade. Passa-se de um
conhecimento universitario - predominantemente disciplinar, heterogéneo,
organizacionalmente hierdrquico e relativamente descontextualizado em relacdo ao cotidiano
das sociedades — para a necessidade de um conhecimento pluriuniversitdrio — contextual,
fruto da partilha entre pesquisadores e utilizadores, transdisciplinar, heterogéneo, dialdgico.

Neste olhar, emerge a relacdo dos saberes formadores das culturas, desde seus
momentos de separagdo e hierarquizacio devido a uma aplicagcdo de saberes e poderes, como
métodos cientificos formadores da constru¢io do conhecimento académico e sua proposta
atual de reunido sob a Otica de uma epistemologia do cotidiano, proposta por Michel
Maffesoli (2007).

Esta dltima vem indicar a mudanga de paradigmas que presenciamos, permitindo a
discussdo de terminologias especificas para falar dos atuais fendmenos sdcio-politico-
econOmico-culturais. Permite a percepcdo dos detalhes na construcdo de um saber do
presente, oriundo de um presenteismo, um conhecimento que se coloca em permanente
revisdao — considerando que a busca por uma unica dimensdo de pensamento, uniforme,

homogénea, ndo serve para compreender a multiplicidade de dimensdes do vivido.
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2.2 DISPOSITIVO

Busco perceber, nesta tese, a relacdo entre as estratégias de desenho curricular e as
nogdes e discursos de curriculo construidos em cursos das artes da cena no ensino superior €
estabeleco uma ponte, uma linha referencial entre ambos, dentro do campo de conhecimento
chamado Teorias de Curriculo (SILVA, 2009b). Uno estes pontos através de um terceiro
ponto, uma intersecao que percebo: o dispositivo. Para tanto, faz-se necessario compreender:
0 que vem a ser este termo? O que ele encarna como significados? E como se percebe ponte
de outros termos? Sao estas e outras perguntas, desenvolvidas ao longo do texto, que pretendo
por em didlogo para defender o ponto de vista que trago aqui.

Giorgio Agamben (2009, p. 40) chama de dispositivo “[...] qualquer coisa que tenha
de algum modo a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar
e assegurar os gestos, as condutas, as opinides e os discursos dos seres viventes.” Esta nog¢ao,
considerada por André Lepecki (2012) como quase parandica do mundo, onde o que
predomina € a onipoténcia das coisas, € a visdo que assumo para dar encaminhamentos a meu
ponto de vista, por considerar que, ao se dar como coisa, se oferecendo para o outro, “ao
movimento impessoal que, a0 mesmo tempo, desloca o outro de si mesmo e permite que ele,
por sua vez, se dé como coisa e me acolha como coisa” (PERNIOLA, 2004 apud LEPECKI,
2012, p. 98), continua-se a ser um dispositivo, mesmo em sua desterritorializagao.

O termo desterritorializacdo aparece como uma palavra Deleuziana (COSTA, 2007)
para dar conta da no¢do de que ndo ha territério sem um vetor de saida, assim como ndo ha
saida do territério sem um esfor¢co de reterritorializagcdo em outra parte. O processo de
desterritorializacdo-reterritorializacdo se apresenta como linhas de fuga, marcadas por
relacdes coexistentes, multiplas e, de certa forma, complementares. E tém como caracteristica
fundamental ser imprevisivel.

A nocdo que Agamben (2009) estabelece é fruto de uma visdo que situa os
dispositivos num novo contexto, no qual divide o existente em dois grandes grupos ou
classes: os seres viventes e os dispositivos — no que Agamben indica como terminologia dos
tedlogos, de um lado a ontologia das criaturas e do outro a economia dos dispositivos que
procuram governd-las e guid-las para o bem. Esta tltima, a funcio que acredito ter se buscado
para os curriculos (pensando este como o ordenamento dos saberes a serem elaborados no
processo de instrucao nas instituicdes de ensino formal), na constru¢do de um pensamento de

sociedade ocidental cristd — isto serd visto de modo aprofundado em textos mais adiante —,
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atrevo-me a afirmar que os curriculos podem ser dispositivo de controle e captura dentro da
sociedade e tanto as artes da cena como as diretrizes das instituicdes e pessoas sao linhas de
forca dentro desta especificacao.

Neste raciocinio, podem ser interligados e transformados por seus mapeamentos,
alcancando um ponto de indecidibilidade — quando € impossivel distinguir o autor e o
intérprete — no momento em que ndo sabemos qual dispositivo gera o outro e fruto de que
relacdo o sujeito de ambos é gerado, mas a criacdo de um hibrido a partir de suas préprias
desterritorializacoes.

No paragrafo anterior, adianto-me no uso de expressdes caras a compreensdo do
termo chave, mas € necessdrio apresentd-las inicialmente para ir, aos poucos, construindo
cada nocao no processo da leitura.

Agamben (2009) descreve de forma sucinta e bastante direta o meio como o termo
oikonomia (do grego, gestdo da casa, traduzido para a lingua portuguesa como “economia’)
passa a ser traduzido para dispositio (do latim, de onde deriva nosso termo ‘“‘dispositivo”).
Pela traducdo, o termo assume a esfera semantica do que os tedlogos entenderam como
economia. Um termo que nomeia “aquilo em que e por meio do qual se realiza uma pura
atividade de governo sem nenhum fundamento no ser” (p. 38) e que implica num processo de
subjetivacdo, devendo produzir o seu sujeito.

Os dispositivos vém a ser reconduzidos, neste olhar teolégico de que fala Agamben,
a fratura que divide e articula em Deus ser e prdxis, a natureza ou esséncia e a operagao por
meio da qual Ele administra e governa o mundo das criaturas. Diante das demais tradugdes do
termo dispositivo para diferentes idiomas, o que este tedrico percebe em comum € a referéncia
a uma “oikonomia, isto €, a um conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de institui¢des
cujo objetivo € gerir, governar, controlar e orientar, num sentido que se supde util, os gestos e
os pensamentos dos homens.” (2009, p. 39). Dispositivo vem a ser, entdo, mecanismo externo
ao humano, utilizado para gerar o sujeito. Como afirma Agamben (2009, p. 46), “o dispositivo
€, antes de tudo, uma maquina que produz subjetivagdes [...]".

Mas quem ¢ este sujeito? O que estabelece este termo e esta ordem de coisas? De que
modo o dispositivo trabalha, ou € trabalhado, para produzir estas subjetivacdoes? Como se
estabeleceu a afirmacdo de que todo dispositivo implica um processo de subjetivacdo, sem o
qual se reduz a um mero exercicio de violéncia?

Agamben (2009) chama de sujeito o que resulta da relacdo entre os viventes e 0s

dispositivos, e afirma que diferentemente do que acontecia com os dispositivos ditos

tradicionais, nos dispositivos atuais ndo € mais possivel constatar a producao de um sujeito
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real, mas uma reciproca indiferenciacdo entre subjetivacdo e dessubjetivacdo, da qual ndo
surge sendo um sujeito espectral. Estas constatacdes trazem a tona duas relacdes com autores
necessarias a compreensio da relagdo sujeito/dispositivo: a propria nog¢dao de dispositivo a
partir de Michel Foucault, da qual Agamben se apresenta tributdrio, e a perspectiva de
mapeamento do dispositivo a partir de Deleuze, cujo conceito de desterritorializacdo fomenta
ainda mais a ideia de que os programas curriculares das artes da cena tém a poténcia de um
dispositivo.

Agamben (2009) afirma que Foucault nunca elaborou propriamente uma defini¢@o
para “dispositivo”, porém, € possivel perceber o que viria a ser este termo em uma entrevista
publicada no Brasil em 1979, na obra Microfisica do Poder. Ao ser questionado sobre qual o
sentido e a funcdo metodoldgica do termo, Foucault (2009) explica que através dele tenta
demarcar um conjunto heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizagdes
arquitetonicas, decisdes regulamentares, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposic¢des filosoficas, morais, filantrépicas. Para o tedrico, o dispositivo € a rede que pode
se estabelecer entre o dito e o ndo dito — o que Foucault considera serem seus elementos.

Entre os elementos, discursivos ou ndo, existe um tipo de jogo que envolve
mudancas de posicdo e modificagdes de funcdo. Como exemplo, € possivel que um
determinado discurso possa aparecer como programa de uma institui¢do, mas também, pode
aparecer justificativa de uma prética que permanece muda. Este mesmo discurso pode ainda
funcionar como interpretacdo desta pratica, dando acesso a outro campo de racionalidade.

Foucault (2009) também entende dispositivo como um tipo de formacdo que em
determinado momento histdrico, teve como fun¢do principal responder a uma urgéncia. Neste
caso, o dispositivo teria uma fun¢do estratégica dominante. O autor exemplifica esta
caracteristica através da absorc@o do que ele chama de uma massa de populagdo flutuante que
incomodava a uma economia mercantilista. Ha ai um imperativo estratégico a funcionar como
matriz de um dispositivo de controle da doen¢a mental, da loucura, da neurose.

A partir desta exemplificacdo, nota-se a defini¢do do dispositivo ndo apenas por seus
elementos heterogéneos — discursivos ou ndo — mas igualmente por sua génese. Na génese, ha
dois momentos essenciais: primeiramente, a presenga de um objetivo estratégico;
posteriormente, a constituicdo e a continuidade do dispositivo ao englobar um duplo processo
— de sobredeterminag¢do funcional e de preenchimento estratégico.

O processo de sobredeterminagdo funcional retrata “pois cada efeito, positivo ou
negativo, desejado ou ndo, estabelece uma relagdo de ressonancia ou de contradicdo com os

outros, € exige uma rearticulacdo, um reajustamento dos elementos heterogéneos que surgem
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dispersamente” (FOUCAULT, 2009, p. 245). Foucault destaca também o processo de
perpétuo preenchimento estratégico, quando um dispositivo especifico produz um
determinado efeito negativo completamente imprevisto antecipadamente. Este efeito passa a
ser posteriormente utilizado a partir de uma nova estratégia que ocupa o espaco vazio, em
outras palavras, transforma o negativo em positivo.

Por ser de ordem estratégica, o dispositivo trata de uma interven¢do racional e
organizada para manipulacio de relacdes de forca, independente de qual o objetivo, seja para
utilizagdo, bloqueio, estabilizacdo, ou desenvolvimento em determinada dire¢do. Para

Foucault (2009, p. 246),

O dispositivo, portanto, estd sempre inscrito num jogo de poder, estando
sempre, no entanto, ligado a configuracdes de saber que dele nascem, mas
que igualmente o condicionam. E isto, o dispositivo: estratégias de relagdes
de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles.

Para analisar um determinado dispositivo, é necessario perceber os dominios de
saber a que se referem os sistemas de poder reguladores de sua prética e suas formas de
subjetivacdo. Para Weinmann (2006) esta forma de andlise, especificamente sobre a
sexualidade, implica pensar a constituicio de um sujeito de um modo diferente. Se nas
pesquisas foucaultianas anteriores a publicacdo de Historia da Sexualidade II um sujeito
aparece como resultado de uma operacdo de assujeitamento a um dispositivo, na perspectiva
posterior, a subjetivacdo é compreendida como um processo do qual um sujeito participa
ativamente. Através da nocdo de experi€ncia, a subjetividade ndo mais aparece como uma
derivada das relacdes de saber/poder. Foucault coloca os processos de subjetivacdo no mesmo
nivel do saber e do poder.

E a partir desta andlise que afirmo o sujeito do curriculo das artes da cena como um
potencial sujeito da experiéncia, como alguém que pode participar ativamente de seu proprio
processo de subjetivacdo, e me aproprio da percep¢cao do ja citado sujeito constituido por
Agamben (2009) pela relacdo entre o ser vivente e o dispositivo para colocar o que Deleuze
(1996) vem assinalar como cartografia de um dispositivo efetuada por Foucault: a partir de
trés grandes feixes de linhas heterogéneos e sem contornos definidos, que consistem em
sistemas de varidveis, que se desdobram — o saber, o poder e a subjetivacao.

Para compreender como percebo o curriculo das artes da cena no ensino superior
como dispositivo, constituido por este feixe de linhas, € mister entender primeiramente como

estas linhas se organizam. Como afirma Deleuze (1996) desenredar as linhas de um



45

dispositivo € construir um mapa, cartografar, percorrer terras desconhecidas, € o que Foucault
vai chamar de trabalho de terreno.

Deleuze (1996) indica, a partir desta andlise de Foucault, que dispositivo € um
conjunto multilinear composto por linhas de natureza diferente as quais nao delimitam ou
envolvem sistemas homogéneos por conta prépria, mas seguem diregcdes, tragcam processos
continuamente em desequilibrio, ora se aproximando ou se afastando uma das outras. As
linhas sdo estéticas, cientificas, politicas etc. em funcdo dos limiares que atravessam em cada
dispositivo, e estdo sujeitas a quebras, o que Deleuze chama variacoes de direcdo, e a
possiveis bifurcacdes, chamadas derivacoes. Os objetos visiveis, os enunciados formulaveis,
as forcas em exercicio, os sujeitos numa determinada posi¢do sdo vetores ou tensores, €, por
isso, saber, poder e subjetivacdo, ndo possuem contornos definidos, mas sdo cadeias de
varidveis destacadas uma das outras.

As dimensdes de um dispositivo, que Deleuze (1996) aponta como destacadas em
primeiro lugar por Foucault sd@o as curvas de visibilidade e as curvas de enunciagdo. A
visibilidade é feita de linhas de luz insepardveis de seus dispositivos, que formam figuras
variaveis. Assim, cada dispositivo teria um regime de luz préprio, distribuindo o visivel e o
invisivel. Como afirma Weinmann (2006, p. 20), “um dispositivo pode ser concebido como
uma maquina 6tica construida em condi¢des histéricas especificas, a qual estabelece areas de
visibilidade e de invisibilidade e engendra, simultaneamente, um sujeito que vé e um objeto a
ser visto.”

Os enunciados, por sua vez, remetem a linhas de enunciagdo sobre as quais se
distribuem as posicdes diferenciais dos seus elementos. Foucault (2010) apresenta o
enunciado como sendo unidade elementar do discurso, ndo sendo, pois, uma estrutura, mas,

como ja citado anteriormente,

uma func¢do de existéncia que pertence, exclusivamente, aos signos, € a partir
da qual se pode decidir, em seguida, pela andlise ou pela intuicdo, se eles
fazem sentido ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se justapdem, de
que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado por sua
formulacdo. (FOUCAULT, 2010, p. 98)

Para Deleuze, as enunciagdes sdo curvas que distribuem varidveis, e, assim, uma
ciéncia, ou um género literdrio, ou um movimento social; sdo definidos precisamente pelos
regimes de enunciados a que ddo origem. N@o sdo nem os sujeitos nem o0s objetos, mas
regimes que sdo definiveis pelo visivel e pelo enuncidvel, com suas derivagdes, as suas

transformagdes, as suas mutacoes.
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Além das linhas de enunciacdo e de visibilidade, um dispositivo comporta linhas de
forcas. Para Deleuze (1996) elas vao de um ponto a outro, nas linhas de luz e nas linhas de
enunciacao, retificando as curvas dessas linhas, tirando tangentes, cobrindo os trajetos de uma
linha a outra linha, estabelecendo o vaivém entre o ver e o dizer, agindo como flechas que
entrecruzam as coisas € as palavras. A linha de for¢cas produz-se em toda a relacdo de um
ponto a outro e passa por todos os lugares de um dispositivo, sendo invisivel e indizivel, estd
estreitamente enredada nas outras e € totalmente desenreddvel, sendo uma linha composta
com o saber, tal como o poder.

Por fim, o dispositivo compde-se por processos de subjetivagdo. Deleuze (1996)
aponta que Foucault apresenta esta linha ao perceber a dimensdo do poder encerrando este
mapeamento dos dispositivos em linhas intransponiveis, que impdem contornos definitivos.
Foucault percebe que os dispositivos ndo podem ser circunscritos por uma linha que os
envolve sem que outros vetores possam transpo-la. Esta superacdo da linha de forca, em vez
de entrar em relagdo linear com outra forca, se volta para a mesma, atua e afeta a si mesma.

A subjetivacdo compreende a resisténcia a acdo destas linhas, no ato de volta-las
sobre si préprias, constituindo uma dimensdo que vai além dos saberes e dos poderes
estabelecidos (podendo, a todo o momento, ser por eles recapturada): o si préprio. Esta
dimensdo do si proprio ndo € uma determinacdo pré-existente, possivel de encontrar ja
acabada, pois uma linha de subjetivagdo € um processo, uma produgdo de subjetividade num
dispositivo: ela estd pra se fazer, na medida em que o dispositivo o deixe ou torne possivel. E
uma linha de fuga, escapa as outras linhas.

Ao aparecer como uma linha de fuga, a subjetivacdo transpde o limiar de um
dispositivo e lhe abre uma fissura. O si préprio ndo € nem um saber nem um poder, mas um
processo de individuagdo que diz respeito a grupos ou pessoas; escapa tanto as forgas
estabelecidas como aos saberes constituidos: uma espécie de mais valia.

Deleuze (1996) indica que se pode perguntar se as linhas de subjetivacdo seriam o
extremo limite de um dispositivo, e se esbocariam a passagem de um dispositivo a outro
dispositivo: € neste sentido que elas predispdem as linhas de fratura. As linhas de subjetivacdo
nao tém uma férmula geral. O estudo da variagdo dos processos de subjetivacdo envolve toda
uma tipologia das formacdes subjetivas, em dispositivos permanentemente mutaveis. Como
afirma Deleuze (1996, p. 86), “é um estudo que tem muitas misturas para desvendar:
produgdes de subjetividade que saem dos poderes e dos saberes de um dispositivo para se
reinvestir noutro, sob outras formas que hao-de nascer.”.

Como visto, os dispositivos tém por componentes linhas de visibilidade, linhas de



47

enunciacdo, linhas de forga, linhas de subjetivacao/linhas de fuga, linhas de fratura, que se
entrecruzam e se misturam, acabando por dar uma nas outras, ou suscitar outras, por meio de
variacdes ou mesmo mutacdes de que Deleuze chama agenciamento. Para Deleuze (2009), um
agenciamento vem a ser precisamente o crescimento das dimensdes numa multiplicidade que
muda necessariamente de natureza a medida que ela aumenta suas conexdes.

Deste mapeamento decorrem duas consequéncias importantes a uma filosofia dos
dispositivos. A primeira é o repudio dos universais: o universal nada explica, € ele que deve
ser explicado. Todas as linhas sao linhas de variagdo, ndo t€ém constancia. Para Foucault o
Uno, o Todo, o Verdadeiro, o objeto, € o sujeito nao sdo universais, mas processos singulares,
de unificacdo, de totalizacdo, de verificacdo, de objetivacio, de subjetivagdes imanentes a

dado dispositivo. Para Deleuze (1996, p. 87),

[...] cada dispositivo ¢ uma multiplicidade na qual esses processos operam
em devir, distintos dos que operam noutro dispositivo. [...] Foucault recusa
toda a restauracio de universais de reflexdo, de comunicacio, de consenso.
[...] E assim como ndo h4 universalidade de um sujeito fundador, ou de uma
razdo por exceléncia que permita julgar os dispositivos, assim ndo também
ha universais de uma catastrofe onde a razdo se alienaria, onde uma vez por
todas se afundaria. Com Foucault disse a Gérard Raulet, ndo ha uma
bifurcacdo do razdo, é esta que ndo deixa de se bifurcar; hd tantas
bifurcacdes e ramificagdes quantas instauracdes, tantos desabamentos
quantas construcdes, segundo os recortes operados pelos dispositivos, e
<<ndo h4 nenhum sentido na proposi¢do segundo a qual a razdo € uma longa
narrativa agora terminada>>. Deste ponto de vista, a objeccdo que é feita a
Foucault — a de saber como é que se pode apurar o valor relativo de um
dispositivo se ndo se podem invocar valores transcendentes enquanto
coordenadas universais -, € uma questdo que corre o risco de nos fazer
recuar, e de ndo ter sentido, ela também. Dir-se-4 que todos os dispositivos
se equivalem (nihilismo)? H4 muito que pensadores como Espinoza e
Nietzsche mostraram que os modos de existéncia deviam ser pesados
segundo critérios imanentes, segundo aquilo que dettm em
<<possibilidades>>, em liberdade, em criatividade, sem nenhum apelo a
valores transcendentais. Foucault alude a critérios <<estéticos>>, entendidos
como critérios de vida que, de cada vez, substituem pretensdes dum juizo
transcendente por uma avaliacdo imanente. Ao lermos os ultimos livros de
Foucault, devemos, o melhor que possamos, compreender o programa que
ele propde aos seus leitores. Uma estética intrinseca dos modos de existéncia
como ultima dimensdo dos dispositivos?

A segunda consequéncia de uma filosofia do dispositivo apontada por Deleuze
(1996) ¢ uma mudanca de orientagdo que se desvia do eterno e apreende o novo — o que
indica a criatividade varidvel de acordo com os dispositivos. Em sua teoria sobre os
enunciados, Foucault recusa a originalidade de um enunciado e considera sua regularidade

dos enunciados. A regularidade que, segundo Deleuze, € entendida como a linha da curva que
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passa pelos pontos singulares, ou valores diferenciais, do conjunto enunciativo.

Assim, para Deleuze, todo o dispositivo € definido pelo que detém em novidade e
criatividade, o que marca sua capacidade de transformagdo, ou de criar uma fenda em
proveito de um dispositivo futuro. E, na medida em que se libertam das dimensdes do saber e
do poder, as linhas de subjetivacdo, ou de fuga, sd@o particularmente capazes de tracar
caminhos de criacdo, que fracassam, sdo retomados, modificados, até a possivel ruptura do
antigo dispositivo, da criagdo de um novo dispositivo, ressaltando a possibilidade apontada
por Agamben (2009) de um mesmo individuo passar por multiplos processos de subjetivagao,
afirmando a proliferacdo de processos de subjetivacao.

Como afirma Weinmann (2006), € no choque com as linhas de for¢a hegemonicas
produzidos pelas linhas de fuga que a subjetivagdo produz-se como uma prega, como uma
dobradura no sentido deleuziano dos regimes de saber e poder que atravessam os viventes,
como se as relacdes exteriores se dobrassem para deixar surgir uma relacdo consigo,
constituindo um lado de dentro que se escava e desenvolve segundo uma dimensao prépria.

Nesse movimento, a relagdo consigo desenvolve-se de forma co-extensiva a relacao
com 0s outros, nao se constituindo como uma interioridade. Trata-se da outra face de uma
exterioridade, que é a superficie imanente onde as forcas em jogo t€ém a possibilidade de
afetarem-se nao apenas umas as outras, mas, também, a si proprias. A partir deste raciocinio,
verifica-se que o que a dobra da subjetivacdo instaura € uma relacdo consigo, nao redutivel
aos saberes e poderes dos quais deriva, visto que se levanta contra as formas de subjetivacao
que nos sdo propostas e impostas pelos dispositivos onde estariamos todos inseridos.

O dominio do si préprio, porém, € continuamente penetrado, recuperado e
reintegrado em novos saberes e poderes, recodificando-o de modo a assujeitar (ao outro:
submissdo; a si préprio: identidade) a subjetivagdo, de acordo com Weinmann (2006).
Deleuze (1996) aponta que é préprio a subjetivacao resistir a sujeicdo e que ela ndo deixa de
relancar a relacdo consigo dobrando-se, desdobrando-se, transformando-se. Portanto,
cartografar um dispositivo € instalar-se sobre as suas linhas e atravessar-se pelos processos
mediante os quais se define o que somos (linhas de estratificacdo) e estamos deixando de ser e
o que somos em devir (linhas de atualizacdo), isto €, aquilo em que estamos nos tornando.

Para Deleuze, pertencemos a dispositivos e neles agimos. Chama-se de atualidade do
dispositivo a novidade de um dispositivo em relagdo aos que o precedem. O atual é, entdo,
aquilo em que nos vamos tornando, aquilo que somos em devir, o outro, 0 nosso devir-outro.
Em todo dispositivo € necessario distinguir o que somos (0 que ndo seremos mais), € aquilo

que somos em devir: a parte da histdria e a parte do atual. A histéria € o arquivo, o desenho do
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que somos e deixamos de ser, 0 que nos separa ainda de nés proprios, enquanto o atual € o
esboco do que vamos nos tornando, € esse outro com o qual coincidimos desde ja.

As disciplinas descritas por Foucault, na concepcao de Deleuze (1996), s@o a histdria
daquilo que vamos deixando pouco a pouco de ser, e a nossa atualidade desenha-se diferente
das recentes disciplinas fechadas especificas da modernidade: nosso futuro € um futuro
controlado e ndo ja disciplinado. Apelamos a producdes de subjetividade resistentes a essa
nova dominacdo, e diferentes daquelas que se exerciam contra as disciplinas. Nova luz, novas
enunciacdes, um novo poder, novas formas de subjectiva¢do?

Para Deleuze (1996), faz-se necessdrio separar em todo dispositivo as linhas do
passado e as linhas do futuro, a parte do arquivo e a do atual, da histéria e do devir, a parte da
analitica e a do diagndstico. Deste modo, as diferentes linhas de um dispositivo apresentam-
se e repetem-se em dois grupos: linhas de estratificacio ou de sedimentacdo, linhas de
atualizacdo ou de criatividade. A dltima consequéncia deste método engloba toda a obra de

Foucault. E a partir destas no¢des que percebo a possibilidade de mapear as linhas de saberes

e poderes que formam este emaranhado dos curriculos das artes da cena no ensino superior.
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3 LINHAS DE FORCAS: PODERES E SABERES

Qual o saber que deve estar contido neste curriculo? Que relagdes de poder essas
escolhas determinam?

Destas questdes emergem as linhas de forcas do dispositivo curriculo. Para
compreender os mapas criadores e criaturas deste dispositivo, faz-se necessdrio indicar que
linhas de forcas acredito comporem o mapeamento entre saberes, poderes até as

subjetivacdes. Como afirma Deleuze (1996):

Dir-se-ia que elas vdo de um ponto singular a outro, nas linhas de luz e nas
linhas de enuncia¢do; de algum modo, elas <<rectificam>> as curvas dessas
linhas, tiram tangentes, cobrem os trajectos de uma linha a outra linha,
estabelecem o vaivém entre o ver e o dizer, agem como flechas que néo
cessam de entrecruzar as coisas e as palavras, sem que por isso deixem de
conduzir a batalha. A linha de forcas produz-se <<em toda a relacdo de um
ponto a outro>> e passa por todos os lugares de um dispositivo. Invisivel e
indizivel, ela estd estreitamente enredada nas outras e € totalmente
desenreddvel. E ela que Foucault desvenda e descobre a sua trajetéria em
Rousseau ou Brisset, nos pintores Magritte ou Rebeyrolle. E a <<dimensio
do poder>>, e o poder € a terceira dimensdao do espaco, interior ao
dispositivo, varidvel com os dispositivos. E uma linha composta com o
saber, tal como o poder.

Compreendo, assim como aponta Foucault (2009) em suas andlises, que nao existe
algo unitdrio e global chamado poder, ndo é um objeto natural ou uma coisa, mas praticas
sociais, construidas no seio de contextos heterogéneos. Penso o que chamamos poder como
algo que de fato ndo existe como objeto, mas como pratica, como algo que se exerce. E chave
para a compreensao da hipdtese que aqui defendo perceber o poder como rede, em que nao ha
fora nem dentro, ndo existem fronteiras ou limites, mas uma trama de tecido social em que
todos estdo implicados. Saliento que o poder niao deve ser percebido de modo dualista, como
algo bom ou ruim, mas a partir da no¢do de experiéncia, de prética, de exercicio.

O exercicio de poder estd diretamente relacionado a produgao de saber. Ao mesmo
tempo em que se exerce um poder, se produz um saber. Como exemplo, quando a pedagogia
exerce o controle do estudante/aluno/educando, cria uma determinada institui¢do escolar
como espaco proprio para dar conta de sua especificidade, institui a utilizagdo ordenada e
controlada do tempo, monta um esquema de vigilancia — percebida desde o uso de
fardamentos, piramides de olhares formadas por diretores, coordenadores, psicopedagogos,

professores, auxiliares, além da estrutura espacial da constru¢cdo do edificio em que se
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encontra a instituicdo — e extrai da propria prética os ensinamentos capazes de aprimorar seu
exercicio educacional. Estas préticas e ensinamentos se adaptam as necessidades de diversas
institui¢des, cada uma a seu modo realizando um objetivo similar: educar.

O individuo/sujeito € fabricado a partir deste poderes e saberes, num processo de
retroalimentagdo, sendo fabricado enquanto fabrica. Nao h4, entdo, saber neutro: todo saber
remete as relagdes de poder que o constituem. O mais importante aqui ¢ compreender que
todo exercicio de poder é ao mesmo tempo um lugar de formagao de saber.

Ambos, poder e saber, como afirma Deleuze (1990), constituem as forcas: acdes
externas as linhas/curvas de visibilidade e de enunciacio que as retificam. E neste ponto que
se faz necesséria a percepc¢ao destas for¢as para o mapeamento do dispositivo.

O curriculo, como dispositivo de educagdo, tem diversas forcas que atuam
direcionando suas linhas, formando suas linhas de forcas a partir das retificagdes das curvas.
Assim, o objetivo deste capitulo é exatamente salientar alguns destes poderes e saberes para

mapear algumas destas forcas verificadas nos curriculos estudados durante a pesquisa.

3.1 VETORES DE RESISTENCIAS CURRICULARES: ACOES E ALINHAMENTOS

Faco aqui uma proposta para pensarmos sobre curriculo, mas preciso ressaltar que
também me encontro num determinado tempo e espago — sou fruto desta forma de pensar a
estrutura, apesar de questiond-la. Assim também acontece com a minha nocdo de curriculo
que nao poderei exaurir ou buscar sua assertiva, ou aquilo que ela € ou deva ser.

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

Nossas nocdes de educacdo, pedagogia e curriculo estdo solidamente
fincadas na Modernidade e nas idéias modernas. A educacdo tal como a
conhecemos hoje € a instituicdlo moderna por exceléncia. Seu objetivo
consiste em transmitir o conhecimento cientifico, em formar um ser humano
supostamente racional e autdbnomo e em moldar o cidaddo e a cidada da

moderna democracia representativa.

A escolha e organizacdo dos saberes a serem abordados no processo de ensino € algo
recorrente nas diferentes épocas histéricas, mas percebo a forma como conhecemos e
continuamos a repetir em nossa atualidade como fruto prioritariamente de duas das quatro

regras estabelecidas por Descartes para a eficidcia de seu método voltado para a busca da
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verdade e, ja ressaltadas no capitulo anterior; a segunda — “tudo o que aparece como
complexo deve ser dividido em tantas partes simples como possiveis.”; e a terceira — “uma
vez feito este processo de simplificacdo, 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.” (DESCARTES, 2008, p. 21).

A racionalizacdo e a sistematizacdo dos saberes precisavam ser feitas por meio de
uma sucessao de recortes no organismo dos saberes, até a redu¢do completa de seu tamanho e
complexidade para que existissem apenas minudsculas partes de si, células, organizadas numa
fila ordenada de modo que, se houvesse a necessidade de re-ligacdo das partes, o todo nao
seria comprometido.

Entendo ser desta modulagdo do pensamento que herdamos o modo de forjar o
curriculo, e € a partir dela que me permito fazer uma andlise para estabelecer parametros para
uma revisdo deste documento que traz consigo uma questdo que considero de extrema
importancia a quem lance um olhar sobre este registro e que deve ser respondida: qual
conhecimento deve ser ensinado? Sua funcao é basicamente modificar aqueles que o seguirao,
forjar um sujeito, construir uma identidade. As no¢des mudam a depender de que teoria as
endosse, mas o que importa € que estejam direcionadas para “o tipo de ser humano desejavel
para um determinado tipo de sociedade.” (SILVA, 2009b, p. 15)

O importante a ser observado é que ao pretender construir o sujeito de determinada
sociedade, o curriculo, através da estruturacdo e determinagdo do saber, torna-se uma questao
de identidade e poder. E este poder que percebo, por linhas de forcas, ao mapear o curriculo.

As verdades construidas em cada época, periodo, acontecimento, direcionam o0s
saberes e poderes para constru¢do do curriculo. Saberes e poderes mesmos que identifico aqui
como aqueles que pretendem compor configuracdes para as artes da cena a partir de seu
ensino académico, numa sobreposi¢do de linhas de dispositivos para compreensdo de uma
possivel relacio em que um forje o outro, para que ambos possam ser um. Ratifico minha
proposi¢do de que ao percebermos o curriculo pela otica das artes da cena, enxergando sua
disposicdo cartografica, podemos pensar quais linhas sdao possiveis de organizar para um
curriculo que atenda ao contexto que o cria. Criar um curriculo para as artes que seja arte.

No seio do racionalismo, o conhecimento foi dividido e hierarquizado por uma
fronteira-muro, rigidamente construida historicamente por poderes que se sucederam na
génese da civilizacdo ocidental, da qual somos herdeiros e que ao longo dos tempos se tornou
detentora suprema da sua prépria razdo. O racionalismo difundiu a crencga de que a ciéncia era

um patrimonio seu e qualquer outra forma de saber ndo passava de crendices inferiores e
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supersticoes. Pensamentos considerados utilitdrios foram transformados em pensamentos
morais que serviram para legitimar aparatos instituidos com a pretensao de reger a 16gica do
que “deve ser”, ou seja, uma ordem moral de organizacdo das coisas, dos homens e das
sociedades vinda de fora, ndo construida no cotidiano pelas contingéncias do con-viver no
mundo.

A relevancia formal era dada ao utilitarismo-tecnicista, forjado para a manutencao do
sistema fabril de producado industrial do capital, ou das verdades absolutas produzidas pelos
intelectuais das minorias dominantes como propagacdo de sua ideologia e negacdo de
quaisquer outras formas de producdo de cultura que contrariasse a certeza estruturada pelo
social fixo e imutavelmente construida pelas sélidas identidades nacionais-estatais.

Com suas referéncias comunitdrias negadas pelos processos de colonizacdo, o
individuo civilizadamente ocidentalizado precisou reinventar-se, sem que nada que viesse
antes dele, ou que fosse forjado pelo presente facilmente superédvel estivesse equiparado ao
dever-ser. A manutencdo desta sociedade estava intimamente vinculada ao processo de
conceituagdo logica e racional de todo o conhecimento. Assim a forma de educacdo
reconhecida passou a ser a formal, institucional, em que se aprende a executar o trabalho na
funcdo que se exerce, e a reconhecer conceitos vélidos para a racionalidade.

O neotribalismo em que se inserem os dias atuais, porém, obriga-nos a enxergar
outras constru¢des de saberes. Aquelas das incertezas, mutabilidade constante e infinitos
processos conceituais. O saber advindo da experiéncia cotidiana, um “co-naissance comum’
(MAFFESOLLI, 2006, p. 239), que representa um nascimento coletivo, a afirmac¢do do saber
gerado no seio da coletividade e para organizacdo de suas identificacdes e continuidade deste
territério simbdlico, complexo, ndo mais conceitual, mas nocional — baseado em nocdes que
ndo se pretendem verdades absolutas —, com tudo aquilo de provisério e de incertezas que o
termo nog¢do comporta.

O saber, oriundo da convivéncia, valida uma centralidade subterranea que mantém o
vitalismo dos atuais reagrupamentos sociais. E o reconhecimento de que, para além da
homogeneizacdo das culturas, existe um saber-dizer, uma sistematizacdo ¢ uma légica de
transmissdo dos costumes caracteristica da socialidade. Légica que ndo os cristaliza, mas que
€ reflexiva oriunda da experiéncia, ndo validando uma pratica, mas sendo-a. O gerundismo
deste saber demonstra a for¢ca da sua construcdo caracteristicamente presenteista. O seu
inacabamento constante demonstra o vinculo do sujeito com o imediato, com a atencdo as
necessidades cotidianas.

Para tanto, o final do século XX, portanto, mostrou uma saturacao da prética tedrica
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de uma ciéncia vinculada ao imperativo hegemonico do século XIX, pois, como reforca
Maffesoli (2007), ndo compreende a “atividade comunicacional”, cadtica e ininterrupta, da
atualidade. O que acontece € a suspeicao da legitimidade de determinacdes de outras épocas
que se pretenda fazer referéncia insuperdavel no mundo do pensamento, tornar-se uma verdade
universal, sem fronteiras no espaco e no tempo.

E no dominio desta existéncia social que a redu¢do do conhecimento 2 ciéncia se
torna abusiva. Faz-se necessario reconhecer que cada individuo se apoia na experiéncia e na
convivéncia para conhecer o que vive, e € esta imperfeicdo da dindmica da sociedade que
precisa ser expressa por meio de instrumentos igualmente flexiveis. Isso nos impele a buscar
uma atitude mais apta a ocupar-se do cotidiano, assumindo seu relativismo. E esta tracdo entre
o dever-ser de um conhecimento imposto como algo aquém da experiéncia de cada pessoa e
os saberes cotidianos que trazem a sensacao constante de nao reconhecer-se pertencente a, de
desconforto e inadequacdo entre os sujeitos e os curriculos das instituicdes em que
escolheram para realizar suas formacOes em nivel superior.

Desta forma, como aponta o estudante 01, egresso do curso de Licenciatura em

Teatro da UFBA em 2010,

O curriculo atende as demandas pessoais dos docentes efetivos, e algumas
vezes dos mestrandos em tirocinio docente. Os idealizadores do sistema
modular implantado na Escola de Teatro possam ter sido movidos pelo
desejo de melhorar a qualidade dos cursos oferecidos na Escola de Teatro.
Entretanto esqueceram de que uma proposta curricular, por si s6, ndo garante
a concretizacio de seus objetivos. E necessario que os professores déem-lhe
vida, produzindo uma nova prética pedagdgica. Para que o curriculo formal
seja condizente com o real, é necessdrio que ele seja realizado por
professores que se reconhecam em sua ideologia e filosofia, ou pelo menos
consigam contribuir para sua efetivacdo, ndo sobrepondo suas crencas e
desejos 2 lei expressa nas ementas. E preciso que o curriculo seja avaliado
pelos professores que o construiram, pelos que o efetivam e pelos
graduandos que dele sdo sujeitos. Metodologias e conteidos devem condizer
com a proposta curricular e os professores habilitados para fazer cumprir a
lei. Caso o curriculo formal equivalesse ao real, terfamos em cada graduado
um sujeito cuja formagao foi voltada a articulacdo, a reinvencdo daquilo que
aprendeu e com que lidou para desenvolver suas potencialidades criativas;
individuos com discernimento critico, suas habilidades de socializacdo e
crescimento pessoal. Sujeitos instrumentalizados para as acdes que exercerao
como educadores em teatro, no minimo. Ndo podemos esquecer que as
competéncias devem ser adquiridas e exercitadas na graduagdo, ainda que
fora dela o individuo decida abrir mao do recurso. Para que o curriculo real
seja o que propde o curriculo formal faz-se necessdrio professores que
ampliem e aperfeicoem a variedade de técnicas, metodologia, e
procedimentos de ensino na instituicao. Docentes que trabalhem no que tem
apeténcia e também competéncia, e ndo no que lhes é mandado fazer, para
constituirem-se e constituirem de fato, sujeitos do processo da mudanca,
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individuos que oportunizam e potencializam capacidades e habilidades
intelectuais, competéncias profissionais. Educadores comprometidos com a
sua formagdo e com a das pessoas com as quais estabelecerdo processos de
ensino-aprendizagem. E preciso que os professores reconhecam suas
limitacdes e incapacidades em parte dos subcomponentes propostos e
deleguem o ensino delas aqueles que sabem fazé-lo.

Este olhar pressupde uma légica do dia a dia diferente do absolutismo da verdade
cartesiana, ou da sintese dialética — ambas ainda conceitualistas e sublimadoras das
contradicdes: a primeira com sua total aniquilagdo, a segunda partindo dos antagonismos para
propor uma sintese Unica — que legitimaram a busca da constru¢do de sociedades perfeitas.
Mas uma légica 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): “é preferivel opor a moleza da nocdo 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 esforco 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¢do mole
e polissémica.

O pluralismo funcional vem a dar conta da polissemia da socialidade. Vem a ser a
expressdo metodoldgica da contradicdo e do heterogéneo. Reconhece o que € antes de
estabelecer o que deve ser. O retorno de valores considerados arcaicos — territorio, ecologia,
regionalismo e hedonismo — vem para significar a inexisténcia de saberes absolutos. Para

Maftesoli (2007, p. 68),

[...] se a utopia do conhecimento existe, se é 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 é, decerto, o principio de
identidade, mas a contradicdo ou a alteridade. E entdo indtil querer
formalizar ou quantificar as situagdes, as relacdes sociais ou as atividades
multiplas que exprimem, que pdem em jogo tal alteridade.

Desta forma, coexistindo com o reducionismo utilitarista do conceito ainda
perpetuado, assume o palco a pluralidade funcional da epistemologia do cotidiano, que, nao
pretende superar as contradicoes, mas ao contrdrio evidencia a heterogeneidade e a

complexidade do presente e da sociedade.
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A ldégica que se encontra imersa no saber compartilhado, no sentir-junto do
presenteismo, num ambiente afetuoso, nas paixdes, no emocional, torna dificil o
comportamento apenas analitico ou a a¢do puramente racional, como desejava o positivismo
imparcial e isento da emocdo. A compreensao do mundo e seu movimento pertencem a
experiéncia. Os saberes sdo da ordem do conhecimento criado para a transmissdo dos hébitos
forjados nas culturas e territérios da socialidade, possibilidade de reprodutibilidade, reflexdo,
transformagdao e adaptacdo dos seus sujeitos. Trata-se agora da continuidade na/da
complexidade. Outros saberes para outros exercicios de poderes.

Pensar curriculos para as artes na atualidade permeada por esta linha de for¢a regida
por estes saberes-poderes demanda compreender multiplicidades de possibilidades
epistemoldgicas para as artes sem buscar uma unidade homogénea, na con-vivéncia com o
heterogéneo. Percebo este modo de pensar a partir de Maffesoli (1998, p. XI) quando “[...]
propde principios fundamentais da ontologia hermenéutica contemporanea, evitando os
extremos simétricos do dogmatismo e do relativismo.” Proposta que considera, em meados do
século XX, a necessidade de expor as questdes de interpretacdo inerentes a cada um e a todos
os seres, trazendo a tona as relacdes entre o sujeito, o contexto e a verdade criadas a partir de
suas vivéncias em se tratando de uma contemporaneidade que percebo operar dentro da
concep¢do da complexidade na perspectiva de Edgar Morin (2000). Maffesoli reivindica
ainda a necessidade de autonomia da filosofia ao restituir ao pensamento o que vai chamar de

principio genuino: a verdade. E afirma:

[...] a verdade ndo pode ser entendida em sentido objetivo e puramente meta-
histérico: [...] ela s6 se oferece no interior de uma interpretacio histérica e
pessoal que ja a formula de um determinado modo, com o qual ela se
identifica a cada vez, sem nele se exaurir ou a ele se reduzir, insepardvel da
via de acesso através da qual € atingida e, por conseguinte, da forma
histérica em que se apresenta no tempo. (MAFFESOLI, 1998, p. 3-4)

Assim exposto, compreendo uma concep¢ao de verdade diretamente vinculada a
condicdo do sujeito em sua relagdio com o mundo, ndo descartando a compreensdo deste
sujeito como um ser que em sua pessoalidade carrega uma historicidade que se constréi numa
préxis cotidiana.

Entendo como ponto central desta proposta “[...] aquela solidariedade originéria entre
pessoa e verdade, na qual consiste a esséncia genuina do conceito de interpretacdo.”
(MAFFESOLLI, 1998, p. 5). E complementa com a extracdo da ideia fundamental: “[...] aquela

distin¢do entre pensamento expressivo € pensamento revelativo, que convida a restituir ao
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pensamento a sua origindria fungdo veritativa contra a instrumentaliza¢do a que o submetem o
tecnicismo e o ideologismo atuais.” (Id., ibd.). Maffesoli (1998) apresenta um pensamento
como uma verdade em si mesmo e ndo uma busca por uma verdade alheia, imposta por um
cientificismo racionalista e demais doutrinas alheias a filosofia. Sua construcdo légica
devolve ao sujeito pensante sua potencialidade de instaurar as multiplas verdades pelo
exercicio interpretativo do pensar.

A fenomenologia explicitada por Maffesoli (1998) se apresenta epistemologicamente
como uma forma interessante de visdo de mundo vinculada a um pensar a atualidade. Trata-se
de uma visdo da socialidade, das relacOes estabelecidas socialmente, tendo a elas mesmas
como parametro e seus proprios protagonistas como detentores do discurso que os represente.
Ele propde “[...] ndo pensar a vida social tal como ela deveria ser, ou tal como se gostaria que
ela fosse, mas sim [...] tal como ela €.” (MAFFESOLI, 1998, p. 114). Saindo de uma
sociologia do dever-ser caracteristico do pensamento racional da Modernidade, com
parametros de andlise estabelecidos a priori, sem relacio com o dado visivel e estipulando
uma relagdo ética a partir de uma moral imposta, para a compreensdo do fato dado, do que
estd na aparéncia, uma aten¢do para o banal, para o cotidiano, para a experiéncia estética
constitutiva da ética do estar-junto.

Ao “[...] propor um conhecimento [...] uma sabedoria de vida que repouse sobre a
consideracdo do sensivel, da aparéncia, daquilo que convida a ser visto; de certo modo, um
pensamento da forma [...]” (MAFFESOLI, 1998, p. 115), o autor constréi uma abordagem
compreensiva para a socialidade, a partir de uma epistemologia cotidiana que permite a
convivéncia complexa de multiplos pontos de vista e a parcialidade do pesquisador, sugerindo
ao pesquisador “[...] lembrar que cada coisa € sua propria interpretacdo.” (p. 115). Ele
pressupde, assim como Pareyson (2005) apresenta, uma solidariedade entre as verdades e as
pessoas como fundamento da interpretacdo, a coexisténcia das multiplas verdades descartando
o fato imposto pelo racionalismo cientifico de uma unica verdade absoluta, positivista, a qual
todas as coisas deveriam estar subordinadas.

O cotidiano constitui-se como uma liga que mantém as comunidades afetuais
agrupadas e se encontram nas esferas da ética e da estética, ndo separadas, mas numa
retroalimentacdo em que uma cria a outra € se recriam num processo continuo proprio da
criagdo do con-viver.

Diferente do que se apresentava na racionalidade que mantinha as nagdes reunidas
pela norma, hd no cotidiano um hedonismo que supera a légica do dever-ser e nos faz

vivenciar a logica da experiéncia no tempo real. Um poderoso hedonismo cotidiano que
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agencia o sentir-junto, contamina o dia a dia e dd o valor central na vida social. Como diz
Maffesoli (2005, p. 12), “o laco social torna-se emocional”. E € nesta direcdo que se
compreende a constru¢do de uma ética da estética, um modo de ser que se instaura no seio das
sociedades, nas quais o que se experiencia com o outro se torna fundamental.

Nessa dinamica, fica reduzida a dicotomia entre razdo e imagindrio/sensivel, pois é
da l6gica do entre, assim como a que rege o rizoma deleuziano. Segundo Deleuze (2009) € o
meio que gera velocidade, sem buscar pontos de origem ou fim. Sdo linhas de acontecimento
que se entrecruzam na ordem do presenteismo que se pde a frente de nossos olhos, e no sentir
de nossas vivéncias. A solidariedade social ndo se coloca mais na definicdo racional do
contratual, mas na complexidade das paixdes, atracoes, repulsdes e emogdes. Trata-se de uma
mistura que obedece ao contraditorial, que ndo pretende abolir as diferencas, mas ao contrario
mantém-nas como tais em multiplicidade.

A socialidade entdo se encontra neste movimento de religacdo entre a ética e a
estética. Ndo se trata mais de uma moral universal, mas de éticas particulares fundamentadas
nos sentimentos compartilhados, nos quais o prazer assume a possibilidade de ser vivido
como forma de apropriacdo do mundo. E € este prazer construido no territério — real ou
simbdlico — do grupo que permite a transmissao dos habitos e das normas. Os movimentos de
desterritorializacdo, reterritorializacdo e nomadismo preconizam uma reorganizacdo da
sociedade para além do Estado, para fora dele.

As pessoas se buscam e se repelem num ciclo constante da busca pela sensacdo da
seguranca. Este movimento gera um sentir comum (estética) que gera novas regras por e para
a convivéncia. Nesse processo € assumido um lago coletivo (ética) que por sua vez € re-
afirmado no cotidiano através dos costumes: “[...] 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” (MAFFESOLLI, 2006, p. 54).

Os limites se tornam espacos de contaminacdo, membranas de permeabilidade
seletiva que, inevitavelmente, se comunicam com outras membranas € com O meio que as
circunda permitindo sua sobrevivéncia/continuidade por meio dos movimentos de des/re-
territorializacdes, das reunides dos sentidos, do sentir-junto, do cotidiano compartilhado.

Percebo continuamente no que tange as teorias de curriculo duas proposi¢oes
abrangentes de constru¢cdo do curriculo, duas formas de criagdo de um discurso sobre
curriculo em que elas se organizam e dialogam. Primeiro: as regras do jogo s@o criadas no
ambiente interno, pressupondo um purismo das relevancias destes saberes, construindo uma

fortaleza, cercada por uma regido de fronteira. Segundo: as regras criadas a partir da relagdao



61

com o meio, influenciando inevitavelmente o exterior, € estabelecendo um conhecimento
hibrido, resultando no saber de fronteira, que ndo é nem o bem nem o mal, mas o
agrupamento das hipérboles, as saidas construidas no fazer de comunidade — o entre, 0 meio,
o rizoma, a multiplicidade.

No discurso predominante no meio académico referente a este contexto da atualidade
que se apresenta, o que é, tem prioridade sobre o que deve ser. O que € estd no conhecimento
empirico que permeia o cotidiano, nas incertezas, no movimento continuo dos desafios que
supera a constru¢do meramente racional das verdades absolutas, pois “O ideal do
conhecimento cotidiano ndo € nem a certeza, nem mesmo a probabilidade em sentido
matematico, sendo somente a verossimilhanca.” (MAFFESOLI, 2007, p. 209)

A atualidade hedonista, porém, pertence ao arriscado pensamento inttil, que nao
pretende servir diretamente a coisa alguma, mas que por assim se apresentar garante uma
fecundidade ha longo prazo, uma relativizacdo das urgéncias ilusérias e inscreve-se na busca
de uma “vida contemplativa”. Relegado a margem das instituicdes detentoras do
conhecimento, este pensamento/saber nascido do cotidiano, nomeado saber-fazer, esteve
aquém do institucionalismo da modernidade por ndo se afirmar como uma ciéncia.

Isto vem a criar uma tensdo nos curriculos (documentos-texto e cotidiano
institucional), gerando condi¢des intrinsecamente divergentes, em que os sujeitos do curriculo
se percebem ao mesmo tempo defendendo as duas grandes perspectivas curriculares que
apresentei alguns pardgrafos atras.

Os curriculos, a partir das forcas, delineiam os contornos das crencas das
instituicdes, refletem as concepcdes daqueles que o produziram, fundamentam o discurso de
formacdo de seus frutos, dialogam (quando ndo determinam) com as relacdes econdmicas do
exercicio profissional. Como Silva (2009b), acredito que o curriculo é fruto de uma selecao de
conhecimentos que seus responsaveis consideram importantes, validos ou essenciais para
serem ensinados, o que assegura que haja relacdo entre as disciplinas, os saberes, 0s sujeitos
da educacdo intencional. Acredito que € o documento, a principio, que comporta a gama de
identificacdes que constituem o curso, por envolver o trabalho de professores, alunos,
funciondrios, institui¢ao, sociedade.

Para confecc¢do de curriculos especificos para seus cursos, as artes costumam recorrer
as principais teorias de curriculo em voga e a partir delas balizam suas propostas, buscando
adequar-se a um determinado perfil educacional que atenda as necessidades da instituicdo a
cada reforma curricular, e a cada nova regulamentacdo (a exemplo as diretrizes curriculares

apresentadas pelo Ministério da Educagao).
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Neste processo, € recorrente um esforco de adequacdo das artes a educagdo, uma
busca das semelhancas encontradas nas teorias para encaixar-se nelas, adequar-se a elas, ou
mesmo agrupa-las para melhor atender as demandas — como um carddpio de formas
curriculares/educacionais em que se pode escolher e formatar-se. O que ocorre, porém, € que
se forjam adequacdes perfeitas para justificar a arte como 4area de conhecimento valida.
Molda-se o conhecimento artistico a formatacdes preconcebidas a partir de saberes alheios a
si, numa inten¢do de legitimar o local do saber/fazer artistico nas instituicdes de ensino.

Como isso é feito de fora para dentro, os curriculos terminam por se tornarem
camisas de for¢ca que aprisionam professores, estudantes e a prépria institui¢do que por vezes
criam estratégias de burld-lo, como se as matrizes, grades, estruturas, mapas curriculares
fossem criados de modo alheio a eles, gerando constantemente a sensagdao de desconforto, de
insuficiéncia, de inadequacao.

Sobre isto, o professor 01 afirma: Atualmente, os cursos em que trabalho contam
com um curriculo em vias de extingdo. Durante todo o tempo que tenho atuado neste
curriculo, que é modular, tenho procurado me adaptar as suas regras e seguir sua
normatizagdo, ainda que ndo concorde com muitas delas. Esta mesma perspectiva de
inadequacdo, aliada ao excesso de cientificismo aplicado aos cursos de artes nas universidades
aparece criticada no histérico apresentado pelo Projeto de Reforma Curricular para os cursos
de Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004), texto que justifica

sua reforma:

Pressionados pela reforma de 68, e na auséncia objetiva de paradigmas
académicos e conceitos fundamentais para o ensino superior, os professores
de teatro e o proprio Conselho Federal de Educagdo absorveram
“sincreticamente”, como sobredeterminacdo a mentalidade dos cursos de
ciéncias, ja detentores de vdrios séculos de tradicdo universitiria. Havia
ainda a circunstincia de que, procedendo assim, estariam preservando os
cursos de arte do perigo da extincdo e garantindo espacos de “resisténcia”
cultural. O resultado desse 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 conteddos dispersos,
pulverizados e desarticulados, artificializam e degradam todo o processo de
ensino-aprendizagem. Processo semelhante de ““sincretismo” ocorreu com os
escravos no Brasil: para protegerem e validarem o candomblé, promoveram
a divulgacdo de uma duvidosa identidade entre os orixds e os santos
catélicos... (ANEXO D, 2002-2004, p. 16)

A grosso modo pode-se afirmar que, dentre todos, o mais grave e evidente
efeito que teve a reforma de 1968 sobre os cursos de artes foi o seguinte: o
modelo curricular adotado desde entdo s6 poderia ter aplicacdo adequada
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para o ensino das ciéncias (se tanto) e jamais para o ensino das artes. E essa
¢ evidentemente uma questdo fundamental, quando se trata de re-pensar o
curriculo. (ANEXO D, 2002-2004, p.122)

A danga e o teatro entram no ambiente universitdrio, historicamente, empenhando-se
para cumprir necessidades de uma formatagdo de acordo com um saber ja legitimado
academicamente a partir de principios metodoldgicos utilizados para um conhecimento
cientifico. Conhecimento dividido e hierarquizado por um muro construido historicamente
pelos poderes que se sucederam na génese da civilizacdo ocidental, da qual somos herdeiros e
que ao longo dos tempos se tornou detentora de uma razao especifica, difundindo a crenca de
que a ciéncia era um patrimonio seu e qualquer outra forma de saber ndo passava de crendices

inferiores e supersti¢des. Como afirma Maffesoli (2007, p. 65),

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 e dominar o seu funcionamento. Tenhamos em
mente que o processo de reducdo ¢ sempre utilitarista. Impor uma
organizacdo social teocrética ou justificar uma exploracio natural e social é
sempre conseqiiéncia de um pensamento redutor. (MAFFESOLI, 2007, p.
65)

Em minha percepcdo dos curriculos atuais das instituicdes de ensino superior,
encontro tracos de um olhar sobre o pensamento positivista sobre os conhecimentos relativos
ao sujeito que os constituiram. A exemplo do que Maffesoli (2007) apresenta, alguns
documentos por vezes buscam se encontrar com epistemologias especificas, fazendo uso de
nogdes e conceitos alheios as suas especificidades, sem didlogos, mas em um caminho
hierdrquico para justificar sua presenca na institui¢ao, buscando em seus fazeres a reflexao
necessaria a um didlogo multi-inter-transdisciplinar como o sugerido por Edgar Morin em
seus diversos escritos.

E frequente o uso das quatro regras da busca pela verdade do método cientifico
preconizado por Descartes: vigoram os reducionismos conceituais, o apelo a razdo, a
simplificacdo dos problemas as suas menores partes, a ordenagdo e a verificacdo do que é
abordado nas ementas, de forma ainda bastante vinculada a tradicd@o cientificista, mesmo que
se busquem especificidades para as artes da cena.

A poés-modernidade da epistemologia cotidiana depara-se com consequéncias de
séculos da busca por uma racionalidade extrema. Mesmo com o discurso recheado de

posicionamentos relativos a complexidade, os curriculos por vezes, ainda ignoram o sujeito
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em suas ementas, ou ao menos concedem lugares distintos para suas especificidades. O
conhecimento que segundo Morin (2000) deve ir das partes ao todo e do todo as partes, ainda
luta para efetivar-se em instituicdes forjadas no pensamento hegemodnico de que sdo 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 valorizacdo do saber oriundo da experiéncia
cotidiana — ou extrainstitucional — fica reservada ao didlogo que estes sujeitos irdo promover a
partir das ementas.

A imposicdo do saber institucionalizado as comunidades constitui também parte

deste processo. Para Foucault (2009, p.71),

[...] o que os intelectuais descobriram recentemente € que as massas nao
necessitam deles para saber; elas sabem perfeitamente, claramente, muito
melhor do que eles [os intelectuais]; e elas o dizem muito bem. Mas existe
um sistema de poder que barra, proibe, invalida esse discurso e esse saber.
Poder que néo se encontra somente nas instancias superiores da censura, mas
que penetra muito profundamente, muito sutilmente em toda a trama da
sociedade. Os proprios intelectuais fazem parte deste sistema de poder, a
idéia de que eles sdo agentes da “consciéncia” e do discurso também faz
parte desse sistema. O papel do intelectual ndo é mais o de se colocar “um
pouco na frente ou um pouco de lado” para dizer a muda verdade de todos; é
antes o de lutar contra as formas de poder exatamente onde ele €, a0 mesmo
tempo, o objeto e o instrumento: na ordem do saber, da “verdade”, da
“consciéncia”, do discurso.

Como forma de sobrevivéncia, percebo os curriculos como sistema educacional
afirmando a necessidade de entrada de todo e qualquer humano vivente 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 simbdlico que nao carece de
valoragdo institucional, mas ¢é mantida sob a égide da hegemonia ideoldgica do
intelectualismo de consumo.

O conhecimento pensado como multiplicidade e o curriculo como estrutura, leva a
maxima deleuziana: “Toda vez que uma multiplicidade se encontra presa numa estrutura, seu
crescimento é compensado por uma redugdo das leis de combinacdo” (DELEUZE, 2009, p.

14).
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3.2 UNIVERSIDADE: UM OLHAR SOBRE ALTERACOES NORMATIVAS DAS
ESTRUTURAS CURRICULARES NO BRASIL

A partir deste olhar sobre saberes e poderes diretamente atuantes como forcas
retificadoras para o dispositivo curriculo, percebo a no¢do de ensino superior —
principalmente o que vem a chamar-se universidade — como linha de forgas relevante ao que €
apresentado pelos cursos analisados durante a pesquisa que originou estes escritos.

Para perceber esta linha com mais profundidade, utilizo-me do exemplo da
universidade no Brasil. A partir da compreensdo da organizacdo dos saberes na cultura
ocidental, proponho um olhar panoramico sobre a estrutura do ensino superior no Brasil, suas
herangas colonizadoras, os processos de redencdo pelo saber, vinculados a religido dos
jesuitas e da reden¢do pela mente, oriunda do conhecimento cientifico positivista.

Analiso os processos de homogeneiza¢do impostos pelo curriculo minimo do regime
militar, inspirados pelo positivismo moderno, e as recentes diretrizes curriculares nacionais
para os cursos de graduagdo (2002) sob a perspectiva do percurso das mudancas de
pensamento educacional e alteragdes das normatizagcdes para elaboracdo dos curriculos
relacionadas com as emergéncias sociais.

Entendo a utilizacdo de um exemplo histérico-cotidiano, como a melhor forma de
direcionar as caracteristicas do curriculo como dispositivo, ressaltando os dominios de saber a
que os curriculos se referem, os sistemas de poder reguladores de sua pratica, suas formas de
subjetivacdo, a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e
assegurar os gestos, as condutas, as opinides e os discursos dos seres viventes. Ressalto que ja
nesta visdo, ao pretender descrevé-lo, produzo uma nog¢ao particular de curriculo no discurso
que apresento.

Constato que na formag@o do ensino superior brasileiro houve fortes influéncias de
diferentes modelos, importados, que colonizaram ideoldgica e estruturalmente a conformacao
de nossas instituicdes de ensino superior (IES). A explicacdo para formata-las neste pais foi o
desejo de adaptar, de forma semelhante, estruturas universitarias europeias; tendo em vista os
interesses do poder local, inicialmente ndo condizentes com as necessidades e aspiragdes da
sociedade da época em questao.

Como o processo de formacdo do pais que hoje se denomina Brasil, a educacdo
formal € fruto de um longo processo de colonizagdo do tipo exploracdo. De acordo com Bosi

(1998, p. 13),
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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 e 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 relacdes comerciais, serviu como fator de
dinamizagdo para o expansionismo do pais no século XV. Por meio 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 dominacio que se combinam resisténcias: invasores e invadidos,
invadidos coagidos a colaborar com propdsitos invasores. A ordem e o progresso positivistas
sd0 postos a prova no contato com o diferente. Como sublimar a heterogeneidade? Como
impor sua ética/estética como uma experi€éncia de todos? A educagdo formal,
institucionalizada foi uma das respostas. A formac¢do de uma nova elite para comandar em
sequéncia; a formagdo de novos trabalhadores para mao de obra ddcil, grata por sua condicao.
Como fora, entdo, o processo de constru¢do do que hoje conhecemos como ensino superior
brasileiro?

A universidade brasileira, inicialmente, sofreu influéncia de dois modelos
institucionais: o francés ou napolednico e o alemao ou humboldtiano, vinculados ao modelo
educacional jesuitico ji estabelecido. Além disto, os paradigmas estruturais destes modelos
estiveram atrelados a outras conformagdes de instituiches de ensino superior, como as
confessionais, a anglo-saxdnica e a sua derivada reconhecida como ‘“‘americana de massa”.
Contudo, o antagonismo relativo as duas primeiras proposi¢cdes — francesa e alema — as
constitui representacdes simbodlicas das possiveis identificacdes na formacdo da estrutura
universitaria brasileira, servindo de parametro e referéncia.

De acordo com Squissardi (2006), o modelo francés, instituido na era napolednica,
fez da universidade uma institui¢do formadora dos quadros necessarios ao Estado, conforme a
nova ordem social, dando especial aten¢do a especializacdo e a profissionalizacio na relagdao
ensino-aprendizagem. Para Mora (2006), as universidades sdo convertidas em parte da
administracdo estatal, suprindo suas necessidades de profissionalizacdo. Os docentes
transformam-se em funciondrios do estado e a institui¢do fica ao seu servigo. Este modelo
também teve €xito na consolida¢do das estruturas do estado liberal, sendo exportado para

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

Vale ressaltar que, em relagdo ao Brasil, Portugal detinha o monopdlio da formacado
superior, tornando absolutamente interdito ministrar “ensino superior’” nas colonias. Por isso,
os colonizadores portugueses jamais permitiram o estabelecimento de institui¢cdes de
educagdo universitdria no Brasil — sua maior e mais bem guardada coldnia — até o comeco de
século XIX.

Antes, porém, destes modelos firmarem-se no Brasil em constru¢do, durante nosso
processo de colonizagdo, fora implementado um primeiro, a servigo direto dos interesses
coloniais de docilizagao dos indigenas que aqui se encontravam no momento da chegada dos
colonizadores europeus: a educagdo jesuitica.

A principio, a Companhia de Jesus foi uma reunido de um grupo de sete homens,
chamados padres peregrinos, que, de forma semelhante a igreja primitiva, viviam de forma
comunitdria, comungando desde as condi¢des de sobrevivéncia ao gerenciamento do grupo —
ja que ndo havia autoridade constituida, hierarquias, estruturas — porém, cada individuo em
sua propria busca. Fundada por Inidcio de Loyola, era, em sua origem, desvinculada da
reforma catdlica, contestando a partir de sua propria existéncia as praticas da igreja catdlica
apostdlica romana, ainda que nao se definissem como tal.

Apesar de serem contrarios a se constituirem 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. Constituir uma ordem era a
condicdo 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 cldusula restritiva ao voto de pobreza, ao qual ndo ficariam
sujeitos durante seus estudos. Seguiriam, no entanto, respeitando seus principios de objetivar
estudo e peregrinacdo e seus interesses de aquisi¢do de conhecimento visando o ensino e a

caridade. Mesmo com a cldusula, a presenca destes sacerdotes interessava a institui¢do por
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constituirem um grupo organizado e preparado intelectualmente, podendo ter seus
conhecimentos utilizados para fins de enriquecimento do poder eclesidstico.

Com o crescimento do grupo, emergiram questdes que entravam em conflito com
seus primeiros ideais. Havia uma grande dificuldade de permanecerem unidos, j4 que o
pontifice mandava-os para lugares diversos e distantes. Precisavam encontrar um meio de
manterem seu agrupamento apesar das divisdes e interferéncias impostas pelo poder
eclesidstico ao qual estavam submetidos. Assim, em 1540, a Companhia de Jesus foi
canonicamente fundada, tendo como seu principal representante eleito seu fundador Inécio de
Loyola. Assim o grupo se submete definitivamente aos propdsitos da Igreja, mesmo que ndo
abdicando de seus ideais.

Os padres eram submetidos a uma forte disciplina, apesar de serem feitas algumas
concessdes, para manter suas crencas e ideais sem extrapolar os limites tolerados. E
importante lembrar que neste periodo havia um forte vinculo 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 missiondrios jesuitas, vinculados a sua submissdo ao
catolicismo, para a implantacdo da ideologia da metropole aos habitantes nativos das coloOnias,
como aconteceu no processo de colonizagdo do Brasil.

Em 1549, trés missiondrios foram enviados de Lisboa para a fundag¢do da entdo
Cidade de Sdo Salvador. Sob a direcdo do Padre Manoel da Nébrega, enfrentaram 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 e com a atuacdo de outros padres na
coldnia, o que o levou a optar por sua instalacdo 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 relacdo aos nativos da selva era simples. Queriam
fixar os indios em comunidades ou aldeias, onde viveriam numa sociedade
estdvel. 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 civilizacao ocidental crista, incutindo nas
culturas indigenas valores conflitantes com sua concep¢ao espiritual, suas relagdes sociais,

sua relacdo com a natureza, sua ocupacdo do espaco, sua nocdo de tempo. Reconhecer a
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dicotomia catdlica do bem e do mal era a condi¢do para continuar vivo no processo de
colonizagdo. Aqueles que ndo quisessem ser expurgados de seus territérios ou lutavam até a
morte, ou aderiam ao modo de vida imposto como uma prética alheia, porém assimilada como
coer¢do para sobrevivéncia. Instrumento de uma coloniza¢do predatéria, a Companhia de
Jesus, longe dos seus ideais primeiros, agora como detentora do conhecimento e da educagdo,
assegurava a manuten¢do da ordem social intencionada para a colonia.

O objetivo dos missiondrios era a conversao ao cristianismo, mesmo que pela
sujeicao através da modificacdo de costumes dos nativos. Assim, acabou servindo diretamente
as necessidades mercantis dos colonos de instrumentalizagdo dos indios para o trabalho.
Fazia-se necessdrio instituir a hierarquia ocidental cristd, as noc¢des de trabalho ndo
imediatista, a contencao do prazer, o sofrimento e a culpa inculcados pelo pecado original, a
noc¢ao de inferno como punicao para os pecados cometidos durante a vida terrena, o cobrir o
corpo, a vergonha, o conhecimento e o trabalho instituidos como redencdo e salvacao.

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 manutencdo da fé foi a eucaristia. O matrimdnio monogamico como abdica¢do
dos vicios da carne completou a lista dos principais instrumentos do processo de dominacao.

E importante perceber que a origem da Companhia de Jesus e seu desdobramento no
decorrer de seu vinculo ao movimento de coloniza¢do determinam a forma assumida pela
sistematizac@o de sua metodologia educacional. As contradi¢des presentes para sua submissao
a Igreja e sua relacdo com a época em que se insere sdo condi¢des para sua afirmacdo
enquanto uma organizacdo educacional a servico da manuten¢do da ordem estabelecida
vinculada a propagacdo de seus ideais.

O processo de adestramento analisado por Foucault (2006), realizado a partir da
docilizacdo dos corpos, compreende-se aqui como mola mestra para andlise da educacdo
empreendida pelos jesuitas e assumida pela empresa colonial, com os fins e objetivos ja
citados. Desta forma, sdo citadas algumas de suas caracteristicas, enunciadas pela Ratio Atque

Instituto Studiorum Societatis Jesus, promulgada em 1599 como:

[...] norma minuciosamente configurada manifesta um saber de dominio e
disciplinamento, que define as condutas, os lugares, as posi¢des, os deveres,
os direitos de cada um; enfim, delimita um mapeamento do cardter que deve
ser assumido por cada um em particular, ou pela instituicdo como um todo.
(LUCKES]I, 1992 apud ANTONIAZZI, 1993, p. 16)
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Dentre as condutas definidas pela Ratio Studiorum para o cotidiano educacional,
percebo, dentre as nove enumeradas, cinco (da quarta a oitava) sendo ainda hoje perpetuadas
com a mesma funcdo de delimitagcdo de carater individual e institucional citada anteriormente:

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;

4. Adequacdao dos cursos a duracdes especificas — tempo minimo e miximo de
duracdo total de cada aula e de cada periodo letivo;

5. Elaboragdo e ordem das questdes a serem abordadas sobre os textos estudados;

6. Repeticao para fixac@o do assunto aprendido;

7. Disputas entre ldgicas, teses, tedricos;

8. Competicoes;

9. Castigos.

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

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

[...] cardter verbalista, retdrico, livresco, memoristico e repetitivo, que
estimulava a competicdo 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 educag¢do que reproduzia uma
sociedade perversa, dividida entre analfabetos e sabichdes, ou “doutores”.

A partir destes argumentos considero, sobre o quadro geral de nossa heranca
jesuitica, a imposicdo de uma educagdo que ndo respeitava o conhecimento prévio do
educando, desconsiderava sua cultura identitdria, impunha o conhecimento de fora para
dentro, instituido como uma verdade absoluta, a servico da instrumentalizacdo para a
manutengdo da hegemonia da elite colonial através da afirmacdo de seus costumes —
prioritariamente de sua religido, que afirmou imperativamente sua soberania sobre as
civilizagdes.

Esta heranga é percebida em discursos como o do estudante 02, ao ser questionado

sobre a participacdo dos discentes na construcao do curriculo: O BOLO VEM PRONTO, E



71

NOS TEMOS DIREITO A POR UMAS CEREJAS'®. Também com afirmacio do estudante 3,
sobre a mesma questdo: Quando entrei o formato e os temas jd estavam definidos, ndo fiz
parte do momento de criacdo e nem fui convidado a legitimd-lo.

Aprendemos em nosso sistema educacional, como consequéncia 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 as
culturas orais, 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 dnica
identidade alheia ao préprio cotidiano, construida artificialmente com o objetivo de perpetuar
o poder hegemonico.

A influéncia do modelo napolednico para a conformagao do ensino superior no Brasil
também teve consequéncias 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 Francga napolednica”. Diante disto, analiso como estas herangas sdo transmitidas
aos demais projetos de colonizagdo pelo conhecimento presente em nossa formacdo
intelectual institucionalizada no ensino superior.

Vale ressaltar que a universidade era organizada a partir das demandas do estado
nacional, sendo seus professores funciondrios deste dltimo. Nesta situagdo especifica, as
atribui¢des institucionais estavam diretamente ligadas ao regime politico, bem como a
situacdo histérica — a lembrar, o periodo pds revolugdo francesa, em que ocorre a decadéncia
da nobreza e a burguesia detém o poder econdmico, o status de classe social com direito de
decisd@o sobre o poder estatal, e, por fim, o regime imperialista adotado pelo governo de
Napoledao Bonaparte.

Ainda de acordo com Mora (2006), o modelo dominante das Institui¢cdes de Ensino
Superior (IES) na América Latina, durante sua formacao, fora predominantemente semelhante
ao francés, de modo a atender seu mercado de trabalho detentor, até certo momento, de
caracteristicas especificas ndo somente de sua configuracao geopolitica, mas de todo um ideal
representado pelos movimentos industriais da modernidade. Estas caracteristicas latino-

americanas eram:

16 Frase escrita em caixa alta pelo estudante ao responder ao questiondrio.
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o Profissdes bem definidas, escassamente interrelacionadas, de atribuicdes
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.

o Profissdes estdveis, 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 faylorista e fordista. Segundo este
autor, Taylor em Os Principios da Administracdo Cientifica, “[...] descrevia como a
produtividade pode ser radicalmente aumentada através da decomposi¢do de cada processo de
trabalho em movimentos componentes e da organizacdo de tarefas de trabalho fragmentadas
segundo padrdes rigorosos de tempo e estudo do movimento [...]” (HARVEY, 2006, p. 121).

Ford teve sua importincia ao reconhecer a relacdo entre producdo de massa e
consumo de massa, o que significava: “um novo sistema de reproducao da forca de trabalho,
uma nova politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética € uma nova
psicologia, [...] um novo tipo de sociedade democrdtica, 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¢do do modelo
francés.

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 industrializac@o insepardavel da producdo em larga escala teve
diferentes formas de aplicagdo em diferentes partes do mundo. A facilidade de aplica¢do nos
Estados Unidos foi garantida principalmente pelo grande contingente de mao de obra
imigrante, deslocada de sua representacdo identitdria de pertencimento, como aponta Hall
(2006), facilmente integrada ao novo sistema.

Esta re-configuracdo exigia que o Estado Nacional assumisse uma variedade de
obrigagdes para sua manutencdo, incluindo investimentos no setor publico, fornecendo
também um forte complemento ao saldrio 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 consequéncias deste ideal foram devastadoras para os paises de terceiro mundo.

As promessas deste processo de modernizacdo destruiram culturas locais, desencadearam a
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opressao e formas de dominio capitalista em troca de ganhos bastante insignificantes em
termos de padriao 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 evolu¢do administrativa estatal, estavam sofrendo uma severa
interferéncia externa, novamente com cardter 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 predatdria ja conhecida destas colonias.

Assim, a imposicdo de adequar-se ao modo capitalista internacional cria as
especializacdes trabalhistas, que atribuem ao sistema educacional esta formagao profissional.
Deve-se considerar, porém, o ji obsoleto e insatisfatério (na prética) sistema de ensino
publico destas sociedades. Criam-se os chamados cursos técnicos.

Porém, a sociedade evolui rapidamente, e a demanda da especializacdo recai sobre o
ensino superior. As universidades necessitam dar uma resposta rapida e eficaz para as novas
demandas, sendo assumida a educacdo profissionalizante no seio das institui¢des
universitarias do Brasil, fazendo-se necesséria a implantacdo do modelo francé€s de educagao
superior. Originadas especificamente da juncdo 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 formacdo utilitdria que reificava o individuo,
transformando-o em forca de trabalho sem capacidade critica ou reflexiva necessdria a
geracdo de novos conhecimentos. Esse processo fez da Universidade uma institui¢do
licenciadora para a inser¢do no mercado de trabalho e docilizadora dos sujeitos em prol de
uma constru¢do automatizada para atuacdo numa sociedade arraigada a valores apenas
estrangeiros e alheios a sua prépria histéria cultural, condizentes com o modelo napolednico
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 instituicdes publicas, com professores
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funciondrios e 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 a 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 serd capaz de fazer avancar o conjunto da
sociedade em seus aspectos sociais, culturais e econdémicos.

Este formato de constru¢do 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 universitdria 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
ndo tinha como vocacdo direta a formacdo profissional — o que era atribuido as escolas
técnicas —, mas indiretamente, proveniente da formagao de uma postura de pesquisa.

Este direcionamento foi incorporado a cultura universitdria brasileira a partir da
laicizacao do Estado. Porém, a associacdo do papel do ensino superior a profissionalizacdao
ainda esta bastante arraigada nesta sociedade, bem como a formatagdo confessional — antiteses
do modelo em questdo - assim, a pesquisa vem sendo atribuida, desde sua implantagao,
prioritariamente, ao ensino de pds-graduagao.

A graduac@o fora priorizada como garantia de que o educando teria o conhecimento
necessario a sua atuacdo profissional e a pds-graduacdo seria uma opg¢ao daqueles que
escolhiam a pesquisa além da profissionalizacdo inerente a sua formac¢do. Em comparagdo a
configuragdo educacional que prioriza a pesquisa cientifica, o aluno de graduacao teria seu
conhecimento restrito apenas ao necessario para sua atuacdo no mundo do trabalho,
indiferente as habilidades de reflexao, inovagado, apreensdo e conservaciao do conhecimento.

Ao considerarmos estas habilidades operatorias, previstas por Antunes (2001), o
aluno é costumeiramente locado na IES ndo tendo recebido efetivamente o treinamento
necessdrio, sendo ensinado a associar a aprendizagem com a absor¢do pura e simples de
conteddos. 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 relagdo e diversificando-a, numa formacao integral do
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estudante.

Esta incumbéncia atribuida ao Ensino Superior prevé estas habilidades —
comunicacdo interpessoal e expressao, raciocinio logico, critico e analitico, capacidade de
mostrar compreensao, criatividade, flexibilidade e adaptabilidade, decisdo, selecdo, 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 &
possivel vislumbrar esta possivel formagao integral.

A partir do periodo histdrico brasileiro denominado Republica (1889) e durante as
primeiras trés décadas do Século XX, o modelo francés de liceu e école supérieure vigorou
em substituicdo ao monopdlio intelectual de Portugal. Apesar disso, observou-se forte
influéncia germanica no que se refere a produc¢do de conhecimento cientifico, afirmando a
reunido destes dois modelos no processo formativo da universidade brasileira.

A reunido destes modelos educacionais termina por ser condizente com o curriculo
sugerido por Bobbitt (1918), quando de sua primeira apari¢do como objeto especifico de
estudo e pesquisa nos Estados Unidos da década de 1920. Salvas as devidas proporcdes de
contexto histérico, ja apresentadas, entre o periodo napolednico, o ideal alemdo do século
XVIII e a era da industrializacdo do inicio do século XX, hd entre ambas, concepcdes
educacionais/curriculares, fortes aproximacoes.

Bobbitt contextualiza suas propostas curriculares:

Since the opening of the twentieth century, the evolution of our social order
has been proceeding with great and ever-accelerating rapidity. Simple
conditions have been growing complex. Small institutions have been
growing large. Increased specialization has been multiplying human
interdependences and the consequent need of coordinating -effort.
Democracy is increasing within the Nation; and growing throughout the
world. All classes are aspiring to a full human opportunity. Never before
have civilization and humanization advanced so swiftly.17 (BOBBITT, 1918,

p. i)

A educacdo deveria prover a inteligéncia e as aspira¢des necessdrias para seu avango,

devendo entrar no ritmo ndo de si mesma, mas do progresso social. Em seu livro, The

17 Desde o inicio do século XX, a evolucdo da nossa ordem social tem avancado com grande e cada vez mais
acelerada rapidez. Simples condicdes tém se tornado complexas. Pequenas institui¢des tornaram-se de grande
porte. O aumento da especializa¢do foi multiplicando interdependéncias humanas e a consequente necessidade
de coordenar esfor¢os. A democracia é cada vez maior dentro da Nacdo; e estd em crescimento em todo o
mundo. Todas as aulas ambicionam a uma oportunidade humana completa. Nunca antes a civilizacdo e a

humanizagdo avangaram tdo rapidamente. (traducio nossa)
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Curriculum, o autor busca desenvolver um ponto de vista que parece necessdrio aos atores da
pratica escolar, homens e mulheres, no momento em que fazem os ajustes demandados
naquela atualidade pelas condicdes sociais. Além de também necessario aos cientistas que
buscam definir com precisao os objetivos da educagdo. Como tarefa, Bobbitt (1918) se propos
a apresentar algumas das teorias necessarias aos que chama trabalhadores do curriculo desta
nova era.

O livro torna-se um marco por ser o primeiro especifico deste campo de estudos até
entdo pouco explorado. Como o préprio autor afirma, por muito tempo se desenvolveu a
teoria dos métodos educacionais, metodologia educacional geral e a entdo chamada educagdo
especial. Porém, naquele momento, compreendeu-se que existe uma teoria da formulacao
curricular, ndo menos extensa que a teoria sobre metodologia: “to know what to do is as
important as to know how to do it.”1® (BOBBITT, 1918, p. v). Considera-se como um livro
introdutdrio a teoria do curriculo.

Em seu argumento, o autor apresenta dois niveis de experiéncia educacional. O
primeiro, chamado educational experience upon the play-level, olha primeiramente o0s
resultados subjetivos: o enriquecimento da mente, o estimulo a apreciacdo e ao refinamento
da sensibilidade, a disciplina e a cultura. Para este, a finalidade da educacdo é a habilidade
para viver em vez da habilidade pratica de produzir. Sua motivacio € a experiéncia
educacional por si mesma, sem preocupacdo com a aplicacdo ou utilizacdo direta desta
experiéncia.

O segundo, educational experience upon the work level, defende que educacao deve
priorizar a eficiéncia das agbes priticas num mundo pritico. E considerado educado o
individuo que pode executar de modo eficiente os trabalhos para os quais for requisitado; que
pode colaborar efetivamente com seus companheiros em relacdes sociais e civicas; que
consegue manter seu potencial corporal em um alto nivel de eficiéncia; que estd preparado
para participar de um leque de ocupacdes de lazer desejaveis; que pode efetivamente trazer
seus filhos para a idade adulta numa relacdo de masculinidade e feminilidade inteiramente
desejavel dentro dos padrdes; e que pode portar-se em todas as suas relacdes sociais com seus
companheiros de modo agradavel e eficaz.

Por fim, Bobbitt (1918) defende que ambas as experi€ncias estdo corretas em suas
acepcoes, € propde o uso do método cientifico na elaboracdo dos curriculos escolares

considerando que: “an age of science is demanding exactness and particularity.” (BOBBITT,

18 Saber o que fazer € tdo importante quanto saber como fazé-lo. (tradug@o nossa)
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1918, p. 41). O curriculo, para ele, é a especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e
métodos para obtencdo de métodos para a obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados — exatamente conforme as regras propostas por Descartes em seu
método cientifico.

Vejo a modificacdo curricular brasileira vinculada ao periodo do chamado Regime
Militar brasileiro como sintese destes dois extremos aplicados as necessidades sécio-politico-
econOmico-culturais do pais, ainda vinculado a estas possibilidades importadas de construcao
do saber. Percebo o denominado curriculo minimo como a expressio do pensamento
positivista na educagdo formal do pais.

Considerando estas herancas, observo os caminhos tomados pelo ensino superior no
Brasil em suas propostas para configuracdes curriculares, a partir da criacdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 4.024/61), publicada em 20 de dezembro de
1961 pelo presidente Jodo Goulart, quase 30 anos apds ser prevista pela Constitui¢do de 1934
— tendo sido o primeiro projeto de lei encaminhado pelo poder executivo ao legislativo em
1948, e, ap6s 13 anos de debate, fora aprovado o texto final.

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

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

[...] 3) assegurar uniformidade minima profissionalizante a todos quantos
colassem grau profissional, diferenciados apenas em relacdo 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
institui¢do autorizada eram automaticamente reconhecidas na instituicdo de
destino, inobstante alguma variagdo de carga hordria 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 conteiidos e até com a mesma duracdo e
denominagdo, em qualquer instituicdo. Os atos normativos que fixavam os
curriculos minimos também indicavam sob que denominacdo disciplinas ou
matérias deveriam ser alocadas no curriculo, para se manter o padrio
unitério, uniforme, de oferta curricular nacional. (BRASIL, 2002b, p. 1-2)

Estes demonstram a construcao do curriculo para estabelecer uma uniformidade entre

cursos de institui¢des diferentes, incluindo definicdes para a carga hordria obrigatdria, além
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da ndo exigéncia, em alguns cursos, de implementacdo profissional através de estdgio. Os
cursos caracterizavam-se principalmente pela rigida configuracdo formal com uma “grade
curricular” onde os alunos ficavam aprisionados, submetidos aos mesmos conteidos
previamente detalhados e obrigatoriamente repassados, deslocados de contextualizagao.

Havia uma reducgdo da liberdade de organizagcdo dos cursos por parte das instituicoes,
de acordo com o projeto pedagdgico especifico, ou de mudancgas nas atividades curriculares e
seus conteidos segundo as emergentes exigéncias da ciéncia, da tecnologia e da prépria
sociedade. Assim, os Curriculos Minimos profissionalizantes se constituiam numa exigéncia
para uma suposta igualdade entre os profissionais de diferentes instituicdes localizadas em
diferentes regides do pais.

Seu modelo impunha enorme detalhamento de disciplinas e cargas hordrias, 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 instituicoes,
para atenderem as exigéncias de diferentes ordens. Cabia a elas apenas a escolha dos
componentes curriculares complementares e as disciplinas optativas, e, quando de sua
ousadia, a organizacao de cursos experimentais.

Esta homogeneizacdo demonstra a elaboracdo deste sistema de ensino nos moldes
forjados num periodo critico para a politica brasileira. Sua efetivacdo ocorreu no periodo
conhecido como ditadura militar brasileira. Tendo inicio em 1964 e findado no ano de 1985, a
Republica Militar entrou em vigor ap6s o golpe que derrubou o entdo presidente Jodo Goulart
do poder. Neste periodo, teve cinco generais-presidentes e durante o momento entre 31 de
agosto e 30 de outubro de 1969 o Brasil foi governado por uma junta militar.

Este regime politico teve como principal caracteristica a imposicao 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¢ao de
1967, foram a principal arma dos militares contra a diversidade. Educando para a
homogeneidade, sem liberdade de expressdo e sob forte imposicdo do poder estabelecido,
subjugada pela nova ordem imposta, a universidade toma feicdes de reprodutora de sua
sociedade.

Tornando-se lugar de ressonancia das expectativas do poder, fazia ecoar a demanda
reprimida no mercado de trabalho, no avanco tecnoldgico e cientifico, ficando impossibilitada
de programar qualquer projeto de inovacdo, exceto se tivessem a ja citada ousadia de propor
cursos experimentais com curriculos estruturados como experiéncia pedagdgica, por nao se

enquadrar nos curriculos minimos vigentes, sabendo-se que, estavam condicionados a prévia
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aprovacao pelo Conselho Federal de Educacdo, 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 conformacdo para os curriculos, prioritariamente estabelecidos segundo a
formacdo para o mercado de trabalho, constituiu-se enquanto possibilidade tnica de
afirmacdo de qualificagdo profissional. Sua organizacdo para a manuten¢do do sistema
vigente reafirmava os trés pilares base do pensamento cientifico que, de acordo com Morin
(2000, p. 199) sao: a ordem, a separabilidade e a razao.

Para Morin, a definicdio de ordem provém de uma concep¢do determinista e
mecanica de mundo, sua antitese era considerada fruto de nossa “ignorancia provisoria”. A
separabilidade corresponde a necessidade de decomposi¢do de um fend6meno ou problema
para seu estudo ou resolugdo. A razao tem por fundamentos trés principios: inducdo, permitia
chegar a leis gerais por exemplos particulares; deducdo, forjar explicagdes a partir da
enumeracdo minuciosa de fatos e argumentos; e identidade, fixa e imutdvel, exclui todo o
diferente para constituir-se num principio de unicidade.

Desta forma, a formacdo académica rigidamente concebida ndo permitia a
atualizacdo do profissional para uma qualidade desejada pela sua contextualizagdo sdcio-
politico-econdmico-cultural. Inversamente, restringia a inovacdo e a diversificacdo na
constru¢do do profissional para a adaptabilidade necessdria a uma atuacdo competente ao
enfrentamento de seu tempo.

E fato a utilizacdo desta sistematizacio curricular para uma docilizacdo 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 intervencdo para uma docilizacdo destes corpos é no ambito do espago.
Inicialmente, a universidade é descontextualizada, compreendida como um ambiente
heterogéneo a todos os outros e fechado em si mesmo, o que possibilita um controle
sistematico das relacdes ali desenvolvidas. Esta limitagdo espacial segue diminuindo ainda
mais, chegando a um quadriculamento em que cada corpo-individuo é levado a ter seu lugar,
sua creditacao 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 hé de
repartir” (FOUCAULT, 1987, p. 123). Em seguida, chegamos a localizac¢do funcional, onde a
divisdo espacial obedece as regras de funcionamento sistematicamente eficiente. O

quadriculamento individualizante das disciplinas na “grade curricular” passa a articular a
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necessidade de isolamento para controle do aparelho de produgdo, organizando o espaco a
partir de “postos” de funcdo. E, finalizando esta reorganizacdo do espago social-curricular,
ressalto o conceito de fila, em que os elementos passam a estabelecer um intercambio de
posicdes, determinado por sua fungdo e valor, uma hierarquia dos saberes a partir de pré-
requisitos basicos para impor uma ordem ao conhecimento.

Aliado a supressao do espaco e individualizacdo do homem, acontece o controle das
atividades por meio da imposicdo de um ritmo para a execucdo de acdes. Estas podem ser
macro ou micro, desde que sejam eficientes. Esta imposicdo temporal gera horérios pré-
estabelecidos para o cumprimento de fungdes, aliados ao tempo especifico para a execugdo de
acoes, a economia gestual e a articulagdo entre o corpo e o objeto até a utilizagdo 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 duragdo de cursos, de forma determinada, a fixacdo de
tempo util minimo, médio ou miximo, desde que esses tempos nao
significassem redugcdo de qualidade face a redugdo ou prorrogacio
prejudicial da duracdo do curso, ainda que com o mesmo nimero de
créditos. (BRASIL, 2002b, p. 1)

Aprisionados na grade dos curriculos minimos, os individuos eram direcionados para
o exercicio profissional. Uma insercdo num mercado de trabalho para a manutencdo de um
sistema baseado no autoritarismo ideoldgico e incapaz de um didlogo com as alteridades do
devir mundial. Com seus direitos assegurados pelo diploma, o egresso ji se encontrava
defasado em relacdo ao desempenho exigido na sociedade, necessitando de uma preparacao
especifica para sua ocupagdo ou profissao.

Neste panorama, fazia-se imprescindivel uma revisdo da norma, uma desconstrucao
do padrao estabelecido para a emergéncia de um atual, flexivel, contextualizado para que as
IES 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), formacao
inerente ao profissional que se propde multirreferencial analitico de um objeto em sua
multidimensionalidade.

Em novembro de 1995, a Lei 9.131 em seu art. 9°, § 2°, alinea “c” (BRASIL, 1995),
estabeleceu a Camara de Educag@o Superior do Conselho Nacional de Educag¢do como 6rgédo

responsavel pela elaboracdo do projeto de Diretrizes Curriculares Nacionais, para orientar os

cursos de graduacdo, a partir das propostas a serem enviadas pela Secretaria de Educacao
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Superior do Ministério da Educac@o ao Conselho Nacional de Educacao, reafirmado no inciso
VII do art. 9° da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), 9.394/96, publicada em 23/12/96
(BRASIL, 1996) — a Constituicdo de 1988, fez com que a LDB anterior (Lei de Diretrizes e
Bases 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 educacdo Paulo Renato em 20 de dezembro de 1996. Baseada no principio
do direito universal a educacdo para todos, trouxe diversas mudancas, como a inclusdo da
educacdo infantil (creches e pré-escolas) como primeira etapa da educacao bésica.
Posteriormente, a Camara de Educacdo Superior/Conselho Nacional de Educacdo,
aprovou o Parecer 776/97, no qual estabelece que as Diretrizes Curriculares Nacionais devam
ser orientacdes para a elaboragdo dos curriculos, respeitadas por todas as 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¢cdo da carga hordria a ser cumprida para a integralizacdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas;

2. indicar os toépicos ou campos de estudos e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao mdximo a fixacdo de
conteiidos especificos com cargas hordrias pré-determinadas, os quais ndo
poderdo exceder 50% da carga hordria total dos cursos;

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

4. incentivar uma sélida formacdo geral, necessdria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condicoes de
exercicio profissional e de produgdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formagdo e habilitacdes diferenciadas em um mesmo programas

5. estimular prdticas 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 drea de
formagdo considerada;

7. fortalecer a articulacdo da teoria com a prdtica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como os estdgios e a participacdo em atividades
de extensdo, as quais poderdo ser incluidas como parte da carga hordria;

8. incluir orientagdes para a condugdo de avaliacoes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes a cerca
do desenvolvimento das atividades diddticas. (BRASIL, 2002b, p. 3)

Através de um edital, a Secretaria de Educagdo Superior do Ministério da Educacao
(SESu/MEC) convocou as IES para o encaminhamento de propostas para a elaboracdo das

Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagdo, a serem sistematizadas por comissdes de
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especialistas de ensino de cada drea de conhecimento. Este procedimento possibilitou
inimeras contribuicdes da sociedade, universidades, faculdades, organizacdes profissionais,
organizacdes docentes e discentes, comunidade académica e cientifica, com a ampla
participacdo dos setores publicos e privados em semindrios, foruns e encontros de debates,
resultando na legitimacao da proposta.

Em seus paradigmas, as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes t€m como
objetivo principal servir de referéncia para as Instituicdes na organizacdo de seus programas
de formagdo, permitindo flexibilidade e priorizacdo de dreas de conhecimento na constru¢ao
dos curriculos plenos. Configuram-se como um roteiro de natureza metodoldgica, flexivel,
sistematizadas segundo as grandes dreas do conhecimento, nas quais 0s cursos se situam.
Induzem a criagdo de diferentes formagdes e habilitagdes para cada drea do conhecimento,
possibilitando ainda a defini¢do de uma multiplicidade de perfis profissionais, garantindo uma
maior diversidade de carreiras, promovendo a integracdo entre ensino de graduacdo e pds-
graduacdo, privilegiando as competéncias intelectuais que reflitam a heterogeneidade das
demandas sociais para os egressos.

As atuais diretrizes apresentam como principais recomendacdes, de acordo com seu
Parecer 146/2002 (BRASIL, 2002b), maior autonomia as IES na definicao dos curriculos de
seus cursos; na flexibilizacio do tempo de duracdo do curso; otimiza¢do da estruturacio
modular dos cursos; orientacdes para as atividades de estdgio e outras que integrem o saber
académico a pratica profissional; inovacdo e qualidade do projeto pedagdgico do ensino de
graduagio.

A partir disto, é possivel compreender a valorizagdo dada aos que compreendo serem
territérios deste saber académico: a instituicdo, o docente, o discente e a sociedade. Assim,
estabelece-se uma inerente comparacdo entre o ja citado curriculo minimo e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), verificando as principais diferencgas entre ambos e sua relacao

com as demandas compreendidas pelos 6rgdos competentes de cada proposi¢ao.

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 formacao recebida por seus titulares;

2) enquanto os Curriculos Minimos encerravam a concepcao do exercicio do
profissional,cujo desempenho resultaria especialmente das disciplinas ou
matérias profissionalizantes, enfeixadas em uma grade curricular, com os
minimos obrigatérios fixados em uma resolucio por curso, as Diretrizes
Curriculares Nacionais concebem a formacio de nivel superior como
um processo continuo, auténomo e permanente, com uma sélida
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formacido basica e uma formacido 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 inovacdo e a criatividade das
instituicdes, que ndo detinham liberdade para reformulagdes naquilo que
estava, por Resolugdo do CFE, estabelecido nacionalmente como
componentes curriculares e até com detalhamento de conteidos obrigatérios,
as Diretrizes Curriculares Nacionais ensejam a flexibilizacao 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 definicao 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 obstdculos no ingresso no mercado
de trabalho e por desnecessdria ampliagdo ou prorrogacdo na duragdo do
curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais orientam-se na direcao de
uma sélida formacio basica, preparando o futuro graduado para
enfrentar os desafios das rapidas transformacdées da sociedade, do
mercado de trabalho e das condicoes de exercicio profissional,

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

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

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

Considerando estas referéncias, pode-se perceber o conhecimento forjado no dmbito
do curriculo proposto pelas DCN como um principio de adeus a homogeneizagdo do saber
concebida durante a ditadura. Sua aproximagdo com os pressupostos da complexidade
sugerida por Edgar Morin (2000) é inegdvel, a ver nas referidas Diretrizes, ndo supde o
abandono da légica anterior — como € defendido no pensamento complexo —, mas uma
combinacdo dialégica entre sua utilizacdo e sua transgressao nos buracos negros19 onde para
de ter sua operacionalidade efetiva.

A proposta de re-unido das disciplinas, associada ao respeito ao saber do discente
constituido fora da sala de aula, a contextualizacdo do ensino, e a autonomia dada a IES

quanto a configuracdo do curriculo pleno a ser executado demonstram uma emergéncia,

19 Termo enunciado por Edgar Morin ao tratar dos “Sete saberes necessarios a educacio do futuro”.
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efetivada no esforco do poder publico, de formacdo de um profissional atuante em suas tribos
de pertencimento e na socialidade externa a elas, por meio 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¢oes
docilizadoras descritas anteriormente. Trata-se da re-contextualizacdo da universidade,
compreendendo-a como um ambiente inserido num territério e incorporado enquanto local de
afirmacdo das diversas possibilidades de reorganizacdoes de seus papéis nas relacdes
desenvolvidas frente as demandas da socialidade.

O reagrupamento dos discentes nos sugeridos médulos, 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 discussao 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 construgdo efetiva do conhecimento pertinente.
O tempo de efetivacdo 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 diagndstica para a constru¢do do préprio curso para o discente.

As Diretrizes comuns a todos os cursos (Bacharelados e Licenciaturas) t€m a
intencdo de garantir a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das Institui¢des ao
elaborarem suas propostas curriculares, respeitando as particularidades de cada item-sujeito-
territério do processo. Assim, as IES responderdo pelo padrdao 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, tecnoldgicos 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 ci€ncias e da tecnologia, nas diversas areas do
conhecimento, devendo estar apta para constituir-se resposta a essas exigéncias.

Fez-se necessaria entdo uma reforma de pensamento das préprias IES para a efetiva
organizacido destas diretrizes no intuito de conceber uma formacdo integral aos ingressos
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 p6s-modernidade.

Acredito pelo exposto que a complexidade constituiu-se como motivagdo para

transformagdes nas configuragdes curriculares do Ensino Superior no Brasil na atualidade a
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partir da abertura que as DCN propdem para as Instituicdes de Ensino ao gerarem seus
curriculos.

Ao conceber o sujeito da socialidade atual multidimencionalmente enquanto
pertencente a tribos afetuais, sob a Otica das quais percebe o mundo de forma complexa,
entendo que as Diretrizes Curriculares Nacionais correspondentes a atualidade do ensino
superior brasileiro podem ser postas em perspectiva a partir destes pressupostos autorais de
Morin. Complementares, estes diferentes olhares se propdem condi¢do as modificagdes nas
concepcoes curriculares a partir das DCN para a constru¢do de uma sociedade reflexiva
através dos principios da complexidade, para a formacdo de um pesquisador-sujeito
multirreferencial.

Percebo que efetivamente as diferentes resisténcias assumidas pelas universidades
brasileiras estdo diretamente relacionadas as herancas colonialistas e aos contextos sdcio-
politico-econdmico-culturais. Considero que as novas DCN, aliadas a um pensamento
complexo, t€ém se apresentado como uma possibilidade de revisdo de padrées impressos na
formacdo académica do pais. Nas palavras do Projeto de Reconstru¢do Curricular para os

cursos de Danca da UFBA (2004):

A nossa crenca € que serd destas Universidades como instincias formativas,
produtivas e transformadoras, incluindo as escolas de arte, que surgirdo
profissionais mais criticos, informados, criativos e capazes de refletir,
contextualizar e, sobretudo, que responsabilizem-se com sistemdticas
avaliacdes de processos de ensino-aprendizagem e que garantam o
desdobramento necessdrio, através da implementacio de mudangas e
atualizagdes politicas e préticas educacionais. (ANEXO E, 2004, p. 11)

A universidade afirma-se como impulsionadora de mudancas principalmente

politicas, a partir de atualizagdes.

3.3  ARTES DA CENA: SABERES/PODERES DA EXPERIENCIA

Além da nocdo de universidade, a nocdo de arte perpassa as demais linhas deste
dispositivo educacional retificando-as. Seus saberes e poderes agem como forca também
determinante para as configuragdes deste dispositivo. E quais sdo as artes a que me refiro? De

que ponto de vista me posiciono para abordd-las? Quais suas especificidades e sob que
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aspectos defendo sua relacdo com as nog¢des de dispositivo apresentadas? Faz-se necessario
apresentar as referéncias da trama que compde o tecido das artes da cena — nestes escritos
especificos, prioritariamente a danga e o teatro — e como elas vém sendo forcas e t€ém na
geracdo de saberes para afirmagao de poderes.

Acredito nestas artes como formadoras e formadas, existindo como operativo num
ciclo formador para as relacdes humanas e as construgdes societais. Nao tenho como objetivo
discorrer sobre todos os periodos histéricos e concepgdes estéticas que a literatura especifica
relaciona as dangas e aos teatros, mas apresentar indica¢des de especificidades destas artes em
relacdo ao dispositivo, suas linhas e seus possiveis sujeitos em diferentes perspectivas
estéticas.

Proponho uma perspectiva da danca e do teatro, partindo de pressupostos de um
olhar sobre o referencial de estudos sobre as artes, para desenvolver o argumento que defendo
sobre a relacdo das artes com a criacdo de sujeitos num processo de retroalimentacio por ser
ela também criada por estes: forcas que criam uma sociedade que as cria.

Assumo o termo artes da cena para designar danca, teatro e seus entrecruzamentos,
por compreender que prioritariamente a cena € sua principal forma de atuacio sobre as linhas
de visibilidade e enunciacdo correspondentes. E nela que se mobilizam os enunciados
corporificados a partir de seus processos de cria¢do. E a cena que toma forma e permite a
visibilidade do dispositivo. E € ela que direciona seus sujeitos. Nao separo o artista do
apreciador quando me refiro ao vivente que se relaciona com as for¢as implicadas nas artes da
cena. Assumo apenas o vivente em relacdo, pessoas de uma determinada sociedade que se
relacionam com estas cenas e se constituem sujeito.

O termo artes da cena aparece identificado no Diciondrio de Teatro de Patrice Pavis

(2008). E em suas palavras,

As artes de cena estdo ligadas a apresentagdo direta, ndo adiada ou preterida
por um meio de comunicacdo, do produto artistico. O equivalente inglés
(performing arts) da bem a idéia fundamental destas artes da cena: elas sdo
“performadas”, criadas diretamente, hic et nunc, para um publico que assiste
(a) a representagdo: o teatro falado, cantado, dancado ou mimicado (gestual),
o balé, a pantomima, a dpera sdo os exemplos mais conhecidos. Pouco
importa a forma do palco, e a relagcdo palco-platéia (relagdo teatral™); o que
conta ¢ a imediatidade da comunicagcdo com o publico por intermédio dos
performers* (atores, dancarinos, cantores, mimicos etc.). (PAVIS, 2008, p.
27)

O teatro e a danca, nos mais diferentes periodos histdricos-sociais-econOmicos-

politicos, encontraram-se em consonancia com a manutencdo e/ou a ruptura dos poderes e
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saberes: desde a antiguidade grega cldssica, em que as pecas teatrais afirmavam seus mitos, ao
periodo das colonizacdes quando o teatro fora utilizado para catequizar os nativos, ou do
ballet burgués apresentado pds revolucdo francesa, ao expressionismo alemdao de Mary
Wigman com as angustias de um momento de grandes guerras - além do movimento chamado
pos-moderno, que, como demonstra Silva (2005a, p. 15), sua defini¢do “esbarra em questdes
de natureza ambivalente, pois, por tratar-se ainda de movimento contemporaneo, sua analise
estd sempre sujeita a modificagdes importantes.” E complementa, “o debate fecundo e atual
surge ainda no momento em que acontece e se define o fenomeno observado.”

Nao busco aqui esgotar a nocdo de cena em cada época histdrica, por acreditar ser
isto um empreendimento bastante arriscado e complexo, considerando a possibilidade de
deixar escapar muitos detalhes pela auséncia de informacdes e de vivéncias especificas para
abordar a integridade das situacdes dadas sem ser demasiadamente panoramica. Opto por
apresentar exemplos de direcionamentos relativos ao referencial arte/forgas-sociedade/vivente
em que € possivel identificar formas de relagdo e criacdo de linhas de forcas — saberes e
poderes.

E determinante a presenca da afirmacdo do saber artistico em contraposicdo ao
cientifico (acredito ainda mais que em didlogo, apesar de usar o termo contraposi¢cao por ser o
termo mais adotado pelos planos politicos pedagdgicos das IES pesquisadas). O que ressalto €
a colocagdo destes saberes e poderes aqui enunciados, a universidade/o saber-dizer académico
e as artes/o saber-fazer artistico, constantemente como afirmacdo dos encaminhamentos dos
curriculos estudados. Funcionam de fato como linhas de forcas, ambas retificando e
direcionando as falas e a luz, as linhas de enunciacdo e visibilidade dos dispositivos
educacionais a que nomeamos curriculo.

Um forte exemplo desta relac@o € a estabelecida pelo Projeto de Reforma Curricular
para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004)
(ANEXO D, 2002-2004, p. 12-13%%):

20 Quadro integralmente transferido do documento, ressaltando também ndo apenas seu contetido, mas a forma
como o texto é apresentado.
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Fundamentacio minima para uma cpistemologia da corda-bamba

A ciéncia cstabelece fatos e a arte expressa sig,niﬁcados Uma das maneiras de se
compreender o que ha de espt:uﬁw ¢ slumﬁc,dtwo no ensine de arte € a (,UI'llpcll’deO entre ¢
método cientifico e o da criagdo artistica®".

Dificilmente professores ou profissionais (artistas ou cientistas) discordariam desse
conceito. E principalmente a vista das praticas cotidianas como-modo de produgio, objetivos, -
difusdo, aplicagdes, avaliagio e outras que as diferengas de natureza entre as artes & as ciéncias
se lornam mais evidentes. A compreensdo desses fatos deveria necessariamente refletir-se em
priticas académicas diferenciadas, especificas, desta ou” daquela area. Ndo ha entretanto
evidéncia de que tal se verifique no panorama académico brasileiro.

Em trabalho significativamente intitulado "Gramatica do ndo-racicnal”, J. Webb define
como "um impulso de crescimento tndividual o que conduz 0 artista ‘em sua busca por
inspiragio e nfo a lentativa de estabelecer verdades universais™. Na visio de Kant, ¢ a auséncia
de “deliberagio racional evidente" na arte o que estabelece uma fronteira. Em seu Critica do
Julgamento o fildsofo nos da a seguinte noticia: "Em meu pais um homem comum diante de
um problema como o do ove de Colombo' diria: Mas isso nédo € arte; isso é somente ciéncia'.
Quer dizer, sabendo o jeito certo qualquer um pode repetir a solugdo. (...} Por outro lado
mngjucm se recusaria a aplicar o termo arte a uma apresenlagio de "danga na corda bamba®'. A
ironia kantiana torna duplamente feliz o contraste entre a lei universal do ovo de Colombo ¢ a
defini¢do epistemoldgica da danc¢a da corda bamba.’ _

A logica e a racionalidade que premiam o éxito da aquisi¢io cientifica tdm pouca ou
nenhuma contribuicdo significativa a dar para a experiéncia artistica. Arte pressupse
experiéncia subjetiva que resulta em evidéncia subjetiva (tanto no criador como no receptor), e
em sua busca do exiremamente particular dificilmente pode ter seus processos € produtos
relacionados com os "fatos” e "leis" da ciéncia. "A mais poderosa explicagio para a existéncia
dos virios tipos de arte € que eles falam sobre padries que nés apenas podemos comecar a
reconhecer quando se manifestam como- ritmos ou formas , afirma Peter Brook em seu O
Teatro e Seu Espago’.

No conhecido artigo sobre as analogias enire a criagao arlistica e o devaneio (sonho.
acordado) Freud definiu os principios de uma compreensao profunda da fungio das artes para
individuos e sociedades®. Desenvolvendo essas idéias, C.G. Jung afirma que "devido a
existiéneia de inumerdvels coisas fora do alcance da compreenséio humana, nos constantemente
usamos termos  simbdlicos para  representar conceitos que ndo  podemos - definir  ou
compreender totalmente”. Ressalta ainda o intrigante fato de que "o homem produz simbolos
inconscientemente e espontaneamente na forma de sonhos™, o que reafirma a analogia
funcional apontada por Freud entre a arte e o sonho. De fato, se a complex1dade do fazer-
artistico torna problematica a relagio entre as artes ¢ as universidades, isso se deve
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fundamentalmente ao fato de que o cariter sistémico e. prag:,mdtico das ciéncias: facnlmente se
confunde com a prépria estrutura-organizacional das universidades. - -

Contranando a inumeravel evidéncia da realidade, ¢ enormemente difundida e aceita a

idéia de que uma fase historica "mito-poética", uma era de "pensamento simbolico”, teria
 precedido o surgimento da linguagem escrita, e portanto o surgimento do pensamento “[ogico”,

da filosofia e logo da ciéncia. As artes e a religido (interligadas pelo mito) pertenceriam a esta
fase arcaica da histéria. Entenda-se: povos "primitivos" encontrando explicagbes magicas para
o mundo. Logo, fase de "pensamento simbolico”, quer dizer fase pre—logca pré-filosofica e
pre-cientilica. '

No livro I de A Repithlica de Platdo, o desprezo ostensivo e a ironia socratica em
refagdo aos mitos e lendas da antiga Grécia ja significam uma certa atitude "racionalista" que
gradualmente se tmpds, até que no século XIX praticamente restringiu o fendmeno artistico a
esfera do entretenimento. Contrastando com essas visdes, que definem as artes como formas
"pré-logicas” (visdes que seduziram muitos [ilosofos eminentes, como Hegel por exemplo) os
conceitos de "simbolo” e "mito" ocupam atualmente posi¢es fundamentais nas "humanidades"”
— da antropologia & linguistica, da historia & psicanalise, da semiologia 4 pedagogia. Estudos
heterogéneos como os de Freud, Jung, Cassirer, Levi-Strauss, Mircea Eliade, Umberto Eco,
Gilberto Freive, Paulo Freire e muitos outros, tém em comum o fato de atdbuirem valor
fundamental ao fendmeno artislico enquanto veiculo privilegiado de processos culturais entre
0s quais estdo mitos e simbolos. -

Fato determinante para a existéncia e difusio, no século XX, de cursos de artes em
universidades (ao lado da valorizagio académica das "humanidades"), € a consolidagio do setor
cultural, enquanto industria, comunicagdo e fator politico de identidade e cidadania para os
povos. Integrando a agenda da "modernidade” (democracia), industria/tecnologia, comunicagio
de massa ¢ nformatica), a "dimensdo simbolica” ou as chamadas "realidades virtuais" (que
incluem todas as formas de fic¢io) estdo presentes de uma maneira muito mais intensa e
completa na vida de individuos e povos hoje do que em qualquer dos milhares de anos de pré-
historia.

E perceptivel que nesta declaracdo subdividida em dois quadros, haja a afirmacio da
arte como conhecimento, bem como sua afirma¢do como saber em diferentes ldgicas
representadas por autores que de algum modo debrucaram-se sobre o saber advindo do que
chamamos arte. A arte, como a ciéncia, apresenta-se como exercicios, permeados e
perpetuados por regras que os (re) concebem: poderes que requerem saberes que os geram
para serem gerados — um ciclo de forgas.

E recorrente a necessidade de reconhecimento e afirmacio das artes como
conhecimento dentro do ambiente universitidrio. Geralmente hd uma pergunta que povoa o
imaginario dos que estdo fora do &mbito das artes, na academia: “mas por que este excesso de
autoafirmacdo como saber/conhecimento? A matematica, a biologia, a psicologia também o
s30, mas nao precisam o tempo todo repetir a frase: matematica/biologia/etc. Como area de
conhecimento.”

O texto elaborado para o Projeto de Reforma Curricular para os cursos de

Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004) apresenta de forma
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clara a necessidade politica, de um potencial de exercer um poder que até entdo apenas os
saberes considerados cientificos poderiam. A entrada das artes da cena na academia nao
bastou para extinguir a sensa¢do de marginalidade do saber gerado no cotidiano do fazer
artistico. O poder exercido por este fazer artistico precisava gerar um saber condizente com os
saberes gerados pelas ciéncias. Era necessario afirmar a arte ndo como ciéncia, pois ndo era a
intengdo ficar abrigado neste guarda-chuva, mas era necessario afirmar-se como outro saber,
como um saber para além do cientificismo/academicismo. O saber artistico.

Na afirmacdo deste diferencial que busca ndo apenas a saida deste lugar de marginal
e o pertencimento a universidade, mas um lugar de transformacdo social. O poder exercido
pela arte estaria na afirmacdo do potencial de transformar a humanidade pelo conhecimento
gerado pela experiéncia.

A afirmacdo deste poder pelo saber gerado vao desde a frase contida no Projeto de
Reconstru¢do Curricular para os cursos de Danca da UFBA (2004) (ANEXO E, 2004, p.14)
de que “Os pressupostos do Projeto Pedagdgico da Escola de Danca da Universidade Federal
da Bahia foram concebidos a partir do reconhecimento da arte enquanto campo do
conhecimento”, até a enumeracdo dos postulados mais importantes da pedagogia teatral
contida no enfoque pedagédgico do Programa Arte Dramdtico de la Faculdad de Artes de La

Universidad de Antioquia, em Medellin, Coldombia, a saber:

El enfoque pedagdgico que guia el Programa es el resultado de una
construccién colectiva que parte del estudio y la integracién de diversas y
complejas teorias sobre la educacién y la pedagogia, y de su relacion con la
formacion artistica. Tomamos la opcién de partir de varias teorias y
corrientes, y no s6lo de una, porque en la integraciéon de varias teorias y
corrientes encontramos la forma de responder a las necesidades de nuestro
contexto educativo, artistico y sociocultural, y de dar cuenta de algunos de
los postulados mds importantes que la formacion pedagdgica teatral pone en
prictica, como son: la democratizacion del saber; la construccién colectiva
del conocimiento a partir de la experiencia sensible y de la vivencia; el
desarrollo del pensamiento creativo, reflexivo y critico; el respeto por la
diversidad cultural; llegar al conocimiento del mundo a partir de multiples
rutas.”' (ANEXO A, p. 04)

21 A abordagem pedagégica que orienta o Programa é o resultado de uma construg@o coletiva que parte do
estudo e a integragdo de diversas e complexas teorias sobre a educacdo e a pedagogia, e sua relacdo com a
formacdo artistica. Fizemos a escolha de partir de vérias teorias e correntes, ¢ ndo apenas de uma, porque na
integracdo das diversas teorias e correntes encontramos a forma de responder as necessidades de nosso contexto
educacional, artistico e sociocultural, e de dar conta de alguns dos postulados mais importantes que a formacéo
pedagogica teatral pde em prética, tais como: a democratizacdo do conhecimento; a construcdo coletiva do
conhecimento a partir da experiéncia sensivel e da vivéncia; o desenvolvimento do pensamento criativo,
reflexivo e critico; respeito a diversidade cultural; chegar ao conhecimento do mundo a partir de multiplas rotas.
(tradugdo nossa)
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Na seara do saber-poder artistico, € bastante recorrente a defesa de que o saber é
oriundo da experiéncia. O Projeto de Reforma Curricular para os cursos de Bacharelado e
Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004), neste aspecto afirma de modo

contundente:

Vale dizer que o desenvolvimento da criacdo artistica ndo pode depender
apenas de “conhecimento” ou de informacdo. A formag¢do (ndo informacao)
em artes cénicas estd fundamentada na experiéncia, na prdtica do ato
criativo, enquanto elemento central, indissociado do conhecimento técnico e
da capacidade critico-tedrica. (ANEXO D, 2002-2004, p. 128)

Esta afirmacdo faz coro com o engajamento politico que permeou principalmente (e
ainda permeia) o ensino da arte na educacdo bdsica. As relacdes entre estas dreas, arte e
educagdo, ocorrem ha bastante tempo, considerando principalmente a drea atualmente
chamada Arte/Educacdo®, que tem uma forca prioritariamente politica na afirmacdo das Artes
como disciplina nos Sistemas de Educacdo Formal no mundo. Como destaca Ana Mae
Barbosa (2008), os esfor¢cos para compreender esta drea de conhecimento, nos tltimos anos,
geraram produgdes tedricas que partem de um mesmo ponto: o conceito de arte como
experiéncia.

Elaborado pelo pedagogo norte-americano John Dewey em 1934, Barbosa (2008)
afirma que o conceito de arte como experi€ncia ndo teve larga aceitacdo entre os artistas da
época, mas atualmente € retomado pelo pdés-modernismo a partir de uma nova
contextualizac¢do, ampliando e redimensionando a no¢ao de experiéncia.

Como expoente do pragmatismo, a que preferia chamar de instrumentalismo
pragmaético, Dewey tinha como objetivo aliar o conhecimento e a pratica na realizacao livre
de experi€ncias que guiariam a vida dos individuos. Ele valorizava a experiéncia humana
como principal meio para o desenvolvimento da capacidade pratica. Sendo assim, a educacao
escolar seria indissocidvel da vida dos individuos e da sociedade — ndo se restringindo a um
ensino repetitivo de verdades absolutas que priorizassem o academicismo, mas orientada pela
busca dos saberes e competéncias necessdrias a vida do cidaddo numa sociedade democratica
e em constante transformagao.

Para Dewey (1959), a relagdo entre professores e alunos numa escola deveria ser

comunitéria, balizada na formacdo dos educandos para a autonomia, um preparo para o

22 Expressdo utilizada por Ana Mae Barbosa (2008) — arte/educacdo (com barra) — por recomendagdo da
linguista Lucia Pimentel, que criticou o uso de hifen no termo anteriormente utilizado — arte-educagao - para dar
sentido de pertencimento. Para a linguista, a barra, com base na linguagem de computador, € que significa
“pertencer a”.
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autogoverno em uma sociedade democratica. A educacdo definir-se-ia como uma reconstru¢cao
ou reorganizacdo da propria experiéncia, esclarecendo e aumentando seu sentido além da
aptiddo dos individuos para lidar com as experiéncias subsequentes. Curricularmente, nao
assumiria as disciplinas num processo de aprendizagem de cima para baixo, mas os alunos
aprenderiam a partir da propria experiéncia, tornando subsididrios os professores e os livros.

Esta perspectiva atualiza-se e ganha ainda mais robustez no discurso de Jorge
Larrosa (2002), ao nos propor pensar a educacdo a partir do par experiéncia/sentido.
Primeiramente, por seu significado em diferentes idiomas, este autor defende que a
experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. A experiéncia seria um
encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, se prova.

Referente a experi€ncia, para este autor, hd o sujeito: o sujeito da experiéncia:
territério de passagem, seja como lugar de chegada ou como espaco do acontecer, o sujeito da
experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, anterior a oposi¢ao entre
ativo e passivo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental,
como uma abertura essencial. Receptividade, disponibilidade, abertura. Uma passividade feita
de paixao, de padecimento, de paciéncia, de atengao.

Heidegger (1987 apud Larrosa, 2002 p. 06) define experiéncia de modo que coaduna

com esta disponibilidade/abertura necessaria ao sujeito da experiéncia:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso néo significa precisamente que nés
a facamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanga receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nds proprios
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso
do tempo.

Neste pardgrafo, o autor deixa evidente o potencial transformador da experiéncia.
Para Larrosa (2002), este é componente fundamental da experiéncia: sua capacidade de
formacdo ou de transformacgdo, assim, somente o sujeito da experiéncia estd aberto a sua
propria transformagdo — o que reitera o potencial transformador afirmado pelos curriculos das
artes da cena: sendo saber da experiéncia, a arte tem este mesmo potencial transformador
advindo deste fazer.

Larrosa (2002) indica que a experiéncia funda também uma ordem epistemoldgica e

uma ordem ética. Trata-se de um saber distinto do saber cientifico e do saber da informacdo, e
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de uma préxis distinta daquela da técnica e do trabalho. O saber de experiéncia se d4 na
relac@o entre o conhecimento e a vida humana. A experiéncia e o saber que dela deriva sdao o
que permite ao humano apropriar-se de sua prépria vida. Salienta ainda mais que a
experiéncia tem sempre uma dimensao de incerteza que nao pode ser reduzida: posto que nao
se pode antecipar o resultado, a experi€éncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até
uma meta que se conhece de antemao, mas € uma abertura para o desconhecido, para o que
nao se pode antecipar nem “pré-ver”’ nem “pré-dizer”.

Na intencdo da assung¢do deste poder no ambito académico, como afirmacdo das
particularidades de um saber unicamente artistico, numa quase aversao ao que poderia ocorrer
com o Teatro ao “sucumbir”’ ao tecnicismo cientificista académico, o Projeto de Reforma
Curricular para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-

2004) (ANEXO D, p. 133), afirma que:

Paradoxalmente, somente apds cerca de 30 anos de trabalho estruturando-se
nos termos da reforma de 1968 a Escola de Teatro alcancou as condigdes
para formular um curriculo efetivamente fundamentado nos processos da
criacdo artfstica. Um desses fundamentos elementares € o de que “teatro se
aprende na prética” (fabricando, fit faber). Outro estabelece que para um
artista s a pratica pode conferir sentido a teoria. Principios simples como
esses sao, no curriculo, formulados e fundamentados em termos académicos.
Se por um lado estamos nos livrando do tecnicismo e do mecanismo dos
curriculos atuais, por outro lado aceitamos o desafio de redefinir os
conceitos de ensino, pesquisa e extensdo pela dtica das artes cénicas. Tudo
isso reflete a nossa crenca no teatro: esse veiculo milenar de cultura e
sabedoria que seguramente ndo vai se deixar aniquilar nem mesmo pela
Academia.

Sobre a inseparabilidade da teoria e da pratica, Morin (2000) sugere-a apontando a
irredutibilidade da pesquisa ao “mundo do trabalho”. A constru¢ao do conhecimento se da na
relacdo entre o tedrico-pratico, na reflexdo a partir dos conhecimentos gerados ao longo do
saber fazer associado ao saber ser e conviver do sujeito. A pesquisa ndo existe sem 0 seu
referencial socioecondmico oriundo das relacdes trabalhistas, ndo obstante, estas relacdes
inexistem sem a reflexao criticoanalitica do pesquisador. O homem do trabalho é o mesmo da
pesquisa, e a separacdo de ambas as condi¢des trazem uma incompletude ineficiente as
sociedades humanas.

Em meio a estas questdes, a universidade se v€ as voltas com uma nova conjuntura
denominada por Harvey (2006) de “condi¢do pds-moderna” que redireciona as estruturas de
espaco e tempo estabelecidas pelo pensamento moderno e propde diferentes condugdes para

as sociedades. E através desta reestruturacio de paradigmas que procede a possibilidade da
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relacdo dialdgica entre premissas anteriormente reconhecidas como distintas ou mesmo
antagoOnicas: as razoes e as contradi¢des, os cientificismos e os localismos. A complexificacao
do sujeito estabelece uma sociedade possivel de reconciliar suas diversas identificagdes. Para
isso, as identificagdes sao redefinidas e melhor estabelecidas em torno de aspectos relevantes
principalmente no que concerne a nocao de pertencimento.

Esta noc¢do serd abracada 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 injuncdes de identidade habitualmente formuladas pelos analistas
sociais”. E necessdrio perceber que a socialidade que se afirma atualmente solicita sua
contemplacdo numa revisao das institui¢des que se firmaram local de construcio do saber.

Assim como as contradi¢des das multiplas identificacdes tribais se afirmam nos
sujeitos, € preciso compreender a harmonia conflitual prépria as sociedades. Faz-se
necessdrio a assuncdo 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 compreensao e na experiéncia comum de
um pensamento organico que pde as opinides e a verossimilhanca como sistematizacdes 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.

Esta transformacdo advinda deste saber da experiéncia, conforme as indicacdes
explicitas no curriculo, se dd no processo de criagao artistica: o processo de criagdo e a obra
de arte podem confundir-se e acontecem conforme as caracteristicas do jogo. De modo
consciente, voluntario, livre, sdo uma evasao da vida real com tempo e espaco delimitados.
No caso da cena, dd-se num corpo, estabelece ordem e suas préprias regras, buscando, como
afirma Pareyson (2001), uma obediéncia para atingir o €xito. Seus componentes partilham de
um segredo — artistas e publico se compreendem numa comunidade de jogadores — numa
supressdo do cotidiano para as possibilidades imagindrias.

O jogo e o sagrado possuem esferas estreitamente vinculadas, entretanto o jogo nao
s6 provém da esfera do sagrado, mas representa também sua inversdo. Ao derivar de
cerimOnias sacras, o jogo quebra a unidade que representa a poténcia do ato sagrado. A
unidade baseia-se na conjuncdo do mito que narra a histéria com o rito que a reproduz e a pde
em cena. Agamben mostra que jogo quebra a unidade de duas formas: como ludus, ou jogo de

acdo, faz desaparecer o mito e preserva o rito; como jocus, ou jogo de palavras, cancela o rito
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e deixa sobreviver o mito.

O jogo, entdo, liberta e desvia a humanidade do sagrado sem simplesmente o abolir.
Isso ultrapassa a esfera religiosa. Trata-se de um novo uso dos saberes e poderes que, quando
nao mais observados, mas jogados, abrem a porta para um novo uso permitindo novas
identificacoes.

E nesta Iégica de identificar-se que se dd a qualidade da experiéncia na socialidade.
Sao as identificagdes que levam ao sentimento de pertencimento que impulsiona o grupo, que
favorece o jogo, numa rede rizomatica e nao linear. O jogo, assim como o entre, o presente, O
meio, o prazer passam a ser constitutivos do individuo, e por isso, sdo da ordem da
compreensdo real do experiencial. O jogo tem cardter profundamente estético, € como
apresenta Huizinga (2007), no jogar, na a¢ao, constrdi suas regras — assim como a socialidade
constrdi sua ética no cotidiano.

A partir de Huizinga (2007), ha a afirmacdo de que é no jogo e pelo jogo que a
civilizacdo surge e se desenvolve. Mais do que um fendmeno fisiolégico ou um reflexo
psicoldgico, o jogo encerra em si um determinado sentido; tem uma func¢ao significante, o que
implica na presenca de um elemento ndo material em sua propria esséncia. Ao buscar
delimitar suas fungdes, as diversas teorias ttm em comum o pressuposto de que o jogo se acha
ligado a alguma coisa que ndo € o proprio jogo.

O jogo, cuja intensidade, fascinacdo e capacidade de exercitar é a sua propria
esséncia e caracteristica primordial; tem um cardter profundamente estético. E uma totalidade
que possui uma realidade autdbnoma. Encontra-se na cultura como elemento dado existente
antes da propria cultura. O jogo baseia-se na manipulacdo de certas imagens, numa
imaginacdo da realidade — no sentido de transformacdo da realidade em imagens. Como
afirma Huizinga (2007), por trds de toda expressao abstrata estd oculta uma metéfora e toda
metafora € um jogo de palavras — assim, ao dar expressao a vida, ao cotidiano, o sujeito cria
outro mundo.

O jogo € uma atividade voluntdria, cuja primeira caracteristica fundamental € o fato
de ser livre, de ser ele proprio liberdade. A partir destas afirmagdes, Huizinga (2012) destaca
uma série de caracteristicas das quais aproprio-me para dar sequéncia a esta compreensao de
como se dé a arte como saber-poder no dispositivo curriculo. A segunda, intimamente ligada a
primeira € o fato do jogo ndo tratar da vida corrente ou real, trata-se, portanto, de uma evasao
desta vida real para uma esfera tempordria de atividade com orientacdo prépria. E atividade
temporaria com finalidade autdbnoma e se realiza tendo em vista uma satisfagdo que consiste

nesta propria realizagao.
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A terceira caracteristica € o isolamento, a limitacdo. O jogo € jogado até o fim dentro
de limites de tempo e espago, possuindo caminho e sentido préprios. No caso da limitacdo de
tempo, o jogo inicia, decorre como mudanga, movimento, alternancia, sucessao, separagao e
acaba em determinado momento. Mesmo depois deste suposto fim, permanece como uma
criacdo nova do espirito, conservado pela memodria como um tesouro, transmitido como
tradicdo, repetido e alternado infinitas vezes. A limitagdo espacial se processa e existe num
campo previamente delimitado, de maneira material ou imagindria, deliberada ou espontanea.
Numa relacdo com o apresentado por Agamben (2012), esta representacao do lugar sagrado
encontra-se no terreno do jogo, porém, constitui-se mundo temporirio dentro do mundo
habitual.

A quarta e ultima caracteristica fundamental apresentada por Huizinga (2006) é o
fato de o jogo criar ordem e ser ordem. Introduz na imperfeicdo do cotidiano uma perfeicao
tempordria. E talvez devido a esta relagdo entre jogo e ordem que o leve ao dominio da
estética. E relativo 2 percepcio de ritmo e harmonia, gera uma ordem prépria, num impulso
de criar formas ordenadas. E também da esfera da ética, estando além do bem e do mal, as
qualidades do jogador sdo postas a prova diante da necessidade de obediéncia as regras
criadas, formando uma comunidade. A comunidade de jogadores € constituida pela partilha de
algo importante, o jogo torna-se um segredo partilhado entre os membros desta comunidade.
Dentro do jogo, as leis e costumes do cotidiano perdem a validade, numa supressdao do mundo
habitual onde fazemos coisas e somos diferentes. Temos ai a capacidade de tornarmo-nos
outros.

Os dois aspectos fundamentais do jogo sdo: ser uma luta por alguma coisa e/ou ser a
representacdo de alguma coisa, aspectos que podem confundir-se e tornar-se um amdalgama
durante um momento do jogar. A representacdo, aqui, configura a realizacdo de uma
aparéncia. Mais do que mostrar, é imaginac¢do. A funcdo de construir imagens, imaginar, €
prioritariamente poética, sendo o jogo extremamente proximo ao que se compreende por
processo de criagdo nas artes da cena.

Assim como nas artes, o saber da experiéncia deve reconhecer-se despojado de
qualquer uma lei geral e predisposta, mas uma legalidade estabelecida pela prépria
experiéncia, Unica, como uma regra individual da obra de arte. Aproprio-me da concepg¢do de
Pareyson (2001) ao afirmar que na arte a lei geral € a regra individual da obra a ser feita. O
que significa defender que na arte ndo ha outra lei sendo a regra individual da obra: a arte é
caracterizada precisamente pela auséncia de uma lei universal que seja sua norma, e a Unica

norma do artista € a prépria obra que ele estd fazendo. Como para este saber-poder, a norma
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deve ser ele mesmo, nao a obediéncia a leis universais, mas as regras do jogo constituido, a
elaborac¢do de si para uma sociedade.

Percebo que esta linha de forca, como arte, ao implicar-se na legalidade da
obediéncia a si mesma, concilie liberdade e lei, contingéncia e necessidade, inventividade e
norma, criagdo e rigor, originalidade e legalidade. O educador media um processo de
constru¢do de conhecimento bem como sua legalidade interna, e a tal legalidade ele € o

primeiro a estar submetido. Na asserc¢ao de Pareyson (2001, p. 184),

[...] extremamente livre e criador enquanto cria ndo somente a obra mas
também a lei que a governa, e este € o Unico modo como ela se deve deixar
fazer; mas, a0 mesmo tempo, vinculadissimo e sujeito a uma lei invioldvel e
extremamente severa, que é aquela mesma legalidade que ele desencadeia no
ato de conceber a obra: autor e sudito, inventor e seguidor, criador e
subalterno, ao mesmo tempo. (PAREYSON, 2001, p. 184)

A Unica lei universal € ndo haver outra lei sendo a regra individual. Isto quer dizer
que a obra de arte, em si mesma pode ser lei daquela mesma atividade de que é produto, ao
que ele governa e rege aquelas mesmas operacdes das quais resultard. O processo artistico €
fiel a si mesmo e ndo a uma regra externa a priori, por isso configura-se linha de forca. Pode
buscar ser a drea de conhecimento a que se propde construir, num curriculo para além do
curriculo, mas pensado em si mesmo como o proprio conhecimento. Processo e produto
resultariam tal como ele préprio se propde ser, porque foi elaborado do inico modo como se
permitiu fazer, realizando uma adequacdo de si consigo como Pareyson (2001, p. 185) propde
sobre a obra: “contigente na sua existéncia, mas necessaria na sua legalidade; desejada, na sua
realidade, pelo autor, mas na sua interna coeréncia, por si mesma’.

Ao propor-se como a propria drea de conhecimento a que pretende construir, neste
caso especifico, as artes da cena sdo ao mesmo tempo lei e resultado da sua formagao,
existindo como conclusdo de um processo estimulado, promovido e dirigido por si mesmo.
Em um processo operativo, o éxito do dispositivo curriculo identificar-se-ia com a
consciéncia da descoberta da obra em si e do sucesso que o artista tem e quando lhe acontece
encontrar ou triunfar.

Neste ponto de vista, o processo artistico é caracterizado pela contemporaneidade de
invencdo e execugdo, € de incerteza e orientagdo. Encontrando-se nestas caracteristicas, o
curriculo pode ser a0 mesmo tempo criacdo e descoberta, liberdade e obediéncia, tentativa e
organizacio, escolha e cooperacao, construcio e desenvolvimento, composi¢ao e crescimento,

fabricagdo e maturacdo.
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Nesta perspectiva, o valor do curriculo estaria em sua dinamicidade e criatividade.
Como Deleuze (1996) aponta para o dispositivo, percebendo suas linhas de for¢as ndo como
de sedimentagdo, mas de atualizacdo e de criatividade, estando inteiro na consciéncia de seu
inacabamento. Assim como na arte, o processo seria parte do préprio curriculo: aplacado, sem

ser extinto; consolidado, sem enrijecimento.

34 AS ARTES DA CENA NA UNIVERSIDADE: UM EXEMPLO ENTRE FORCAS

Comecgo este item ressaltando um ponto peculiar: seu foco sdo as Licenciaturas.
Considero que € a partir da formagao dos professores, documentada em seus curriculos, que
serdo construidos os novos curriculos das instituicoes de ensino onde os egressos atuardo,
dando continuidade ao processo educacional ao qual me dedico por acreditar que a trajetdria
formativa da graduacdo € bastante determinante para a pratica profissional destes sujeitos,
bem como para a perpetuacdo deste desenho de dispositivo a partir das forcas que se
estabelecem.

No Brasil, a formacdo de professores ganhou uma legislacdo especifica no ano de
1961, a partir da Lei 4.024 (BRASIL, 1961). O termo Licenciatura Plena, porém, aparece
significando formac¢do de professores, na Lei 5.692, de 1971, que fixou as Diretrizes e Bases
para o Ensino de Primeiro e Segundo Graus. Em seu Capitulo V, dedicado aos professores e
especialistas, orientava que a formacdo minima para o exercicio do magistério em todo o
Ensino de Primeiro e Segundo Graus, deveria ser a habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a Licenciatura Plena (BRASIL, 1971) — com formacao
e atuacdo polivalente. Esta lei que também estabelece a obrigatoriedade da inclusdo da
Educagdo Artistica nos curriculos plenos dos estabelecimentos de Primeiro e Segundo Graus
foi posteriormente revogada pela Lei n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996), pela emergéncia de
uma revisdo de todo o sistema de ensino para a adequacdo a nova Constituicdo Federal
(1988), forjada para a mudanga da estrutura politicoecondmica do pais. Fica para trds a
ditadura dos militares, e a atual democracia comeca a ser exercida.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996)
estabelece diferentes paradigmas para a Educacdo Formal, em acordo com as novas

conformagdes sociais. Entre seus principios estdo: o pluralismo de ideias e de concepgdes
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pedagdgicas; o respeito a liberdade e apreco a tolerancia; a valorizagdo do profissional da
educacgdo escolar; a importancia da experi€ncia extraescolar; e a vinculacao entre a educacao
escolar, o trabalho e as préticas sociais.

Com estes fundamentos, as instituicdes de ensino passaram a ter maior autonomia,
cabendo a elas elaborar e executar sua proposta pedagdgica com a participagdo direta dos
docentes. A valorizacao do papel do professor fica ainda mais evidente no Titulo VI da nova
LDB, que instrui sobre a atuag¢do dos profissionais da educacdo e sua formacdo. Em seu
Artigo 62, determina que a formacao de docentes para atuar na educagao bésica deve ser feita
em Nivel Superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e
Institutos Superiores de Educacao.

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

Superior, exposto do Plano Nacional de Educacdo, Lei 10.172 de 20017,

incluir nas diretrizes curriculares dos cursos de formacgdo de docentes temas
relacionados as probleméticas tratadas nos temas transversais, especialmente
no que se referem a abordagem tais como: género, educacdo sexual, ética
(justica, didlogo, respeito mutuo, solidariedade e tolerancia), pluralidade
cultural, meio ambiente, saide 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¢do curricular dos conhecimentos exigidos para a
constituicdo de competéncias — justificam minha posi¢ao sobre o curriculo. Isto porque, como
se pode constatar ao observar esta trajetoria legal, passou-se da desvaloriza¢do do professor,
como simples executores de uma ordem educacional gerada por instancias governamentais a
funcdo de construtores e sistematizadores de conhecimento, facilitadores da aprendizagem,
figuras com um papel definido dignamente perante a sociedade. De meros transmissores da

verdade absoluta e racional, passaram a ser considerados mediadores de relagdes dialdgicas e

23 Saliento que me refiro a este Plano por ser o vigente no momento em que foi realizada a andlise dos
curriculos. Este ano (03/06/2014) foi aprovada a Lei referente ao novo Plano Nacional de Educacdo, apés trés
anos de tramitacao.
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contraditdrias entre pessoas, seus saberes, seus fazeres e seus dizeres.
De posse destes conhecimentos, apresento as primeiras incursdes da Dancga e do
Teatro pela formacdo em Nivel Superior — as Licenciaturas em Danga e em Teatro da

Universidade Federal da Bahia.

3.4.1 Forcas em percurso: a Escola de Danca da Universidade Federal da Bahia

Em 1956, sob a determinacdo do primeiro Reitor da entdo Universidade da Bahia —
atual Universidade Federal da Bahia (UFBA) —, professor Edgard Santos, foram fundadas as
Escolas de Danga e de Teatro. De acordo com Araujo (2005), estas Escolas foram parte de um
processo de aglutinacdo 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, p. 81),

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 cardter contemporaneo, nada
“académico”, em termos estéticos, porém académico-universitirio na sua
estrutura organizacional pedagdgica, com énfase nas atividades de extensao,
promovendo, a par das atividades de ensino de graduacdo, cursos livres e
semindrios num intenso intercdimbio com professores de gabarito
internacional, estimulando a realizacdo de pesquisas sobre manifestacoes
culturais regionais e realizando apresentacdes publicas diddticas além de
grandes espetdculos cénicos com padrdes equipardveis as montagens
profissionais, atividades essas essenciais a natureza cultural e promocional
de sua proposta.

Este projeto previa a criagdo de um pdlo 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, pedagdgica e estética que considerava as mais avangadas da
época, em parametros mundiais. Para diretora da Escola de Danca, foi contratada a coredgrafa
polonesa, radicada em Sao Paulo, Yanka Rudzka. Fruto da Danca Expressionista Alema,
Yanka Rudzka reagia contra o excesso dramatico subjetivo desta estética, buscava uma danca
mais enxuta, despojada, mais universal, que ela denominava “danga expressiva
contemporanea” (MASCARENHAS; ROBATTO, 2002, p. 86).

Como afirmam as autoras, esta coredgrafa detinha uma visdo cultural universal e
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contemporanea, € sua proposta para a implantacao desta institui¢do visava sua projecdo para o
futuro, dialogando a realidade cultural local com disciplinas tedrico-criativas, especificas da
danca e disciplinas de dreas afins. Desta forma, poderia afirmar que a Escola de Danca fora
fundada sob as intencdes de principios interdisciplinares e dialdgicos, e que “[...] relega ao
segundo plano uma exploracao elitista da Danga, promovendo uma relacdo intima e fluida por
meio de seus processos criativos.” (ARAUJO, 2003, p. 104). A coreégrafa dirigiu a Escola de
Danga até 1959.

Durante seus primeiros anos, as escolas de artes da UFBA tenderam para uma
estética colonizada, oriunda de uma formac¢do com forte influéncia europeia, principalmente
alema (Danga e Musica) e norte-americana (Teatro).

O periodo de fundacdo destas escolas fomentava ainda mais esta dicotomia entre o
local e os paradigmas colonialistas do Primeiro Mundo. A Europa encontrava-se em declinio
apos o periodo das duas grandes guerras. O mundo fora repartido em dois blocos, cada um
representava um sistema politico-econdmico antagdnico ao outro: o capitalista e o socialista —
confronto ideoldgico que viria a ser chamado de Guerra Fria. Este processo se intensificou
com a expansdo do socialismo, levando os Estados Unidos a uma atitude defensiva, situacao
agravada pela ameaca tecnoldgica, empreendida pelos dois paises com seu poderio bélico: a
bomba atdémica. O que viria a afastar a ideia de um conflito direto que poderia vir a acarretar
uma guerra termonuclear. Neste processo indireto de confrontacdo, 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 processo de descolonizacdo (KOSHIBA, 1996), um reajuste das
areas periféricas aos novos interesses proprios da fase seguinte do capitalismo,
correspondente a outra forma de exploracdo colonial. Transicdo do capitalismo industrial para
o organizacional, a caracteristica de exploragdo passa a ser desenvolvida pelas multinacionais
através da implantacdo direta de unidades industriais na periferia, e da intensa exploracao de
sua forca de trabalho abundante e barata. Historiadores costumam se referir ao fen6meno de
descolonizagdo: processo de emancipacdo afro-asidtica no século XX, posterior a Segunda
Guerra Mundial. Este movimento teve suas raizes nas contradicdes inerentes ao proprio
processo colonizador — os instrumentos ideolégicos da emancipac¢do haviam sido fornecidos
pelo arsenal de ideias das metrépoles — fatores que influenciaram e continuam a influenciar a
constru¢ao das IES no Brasil.

No Brasil, vigorava o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), marcado por

transformagdes de grande alcance, principalmente na drea econOmica. Segundo Koshiba
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(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 através de empréstimos e investimentos diretos — o que reforcava a nova
empreitada capitalista das multinacionais.

No ocidente, as artes caminhavam para um pds-modernismo que nos influenciaria a
partir das décadas de 1970/1980/1990. Nossa influéncia direta era da arte moderna, oriunda
do modernismo filoséfico, artistico, cultural, que comecgava a se delinear no final do século

XIX e inicio do século XX:

O artista moderno queria ter a sensacdo de criar algo novo, de inventar e nao
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 mudancgas
sociais, cientificas e econOmicas, produzir uma arte ilustrativa, com
finalidade apenas de fruicdo estética. (SILVA, 2005a, p. 50-51)

Estes sdo contornos diretos do movimento em cujo seio emerge o expressionismo
alemao. Seus artistas buscavam refletir o estado em que se encontrava a Alemanha apds a
primeira guerra mundial. Durante o periodo da segunda guerra mundial, Hitler considerou o
expressionismo uma arte degenerada, por seu forte cunho politico e ideoldgico, de critica
social, forcando 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” (ARAUJ 0, 2005, p. 94).

E neste momento de dispersdo que os artistas deste movimento encontram os
brasileiros, criando uma situacdo 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 apds
sua saida, durante a vigéncia do mandado de Rolf Gelewsky na dire¢do da Escola de Danca da
entdo chamada Universidade da Bahia. A vertente abordada nesta escola foi a do trabalho de
Mary Wigman (1886-1973), por sua relagdo direta na formagdo dos dois dirigentes citados.
Discipula e assistente de Rudolf Laban, as obras de Wigman eram caracterizadas por uma
movimenta¢do densa, acentuada pelo uso de méscaras.

Fundamentada nestes pilares, a Escola de Danca passa por diferentes fases, com

caracteristicas bastante peculiares, que serdo refletidas em suas estruturas curriculares, até
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fixar-se em seu atual endereco — desde 1993 — e iniciar a fase introdutdria da formulacao de
seu atual curriculo, em 2001.

O primeiro curso de formagao de professores em danca aparece apds o retorno da
citada diretora para Sao Paulo, e a chegada do novo diretor, Rolf Gelewsky, empossado em
1960. Assumiu rapidamente os encargos administrativos, artisticos e pedagdgicos da escola.
Com uma mentalidade objetiva e um sistema de trabalho metddico, ele iniciou e consolidou o
processo de estruturacio da Escola de Danca. Instituiu, em 1961, ainda de modo provisério,
0s seguintes cursos:

1. Fundamental — bésico — dura¢io: um ano;

2. Magistério Elementar — nivel médio — preparatério;

3. Dancarino Profissional — superior — correspondente ao Bacharelado;

4. Magistério Superior — superior — correspondente a Licenciatura.

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

1. Estrutura musical e transposi¢ao coreografica formal,

2. Hierarquizagao dos espagos no palco;

3. Anilise dos modelos coreograficos formais do ponto de vista do desenho, corporal
ou espacial, a revelia de sua significac@o ou intengdo.

Durante este periodo, a Escola de Dancga isolou-se, ndo estabeleceu relacdes
extramuros, 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 reformulacao da grade curricular.

Em 1970, uma equipe de professores liderada pela entdo professora chefe do
departamento de danca da Escola de Musica e Artes Cénicas da UFBA, Dulce Aquino,
elaborou a estrutura curricular definitiva dos cursos de Dangarino Profissional e Licenciatura
em Danca — atendendo as exigéncias do Conselho Federal de Educacdo — que viria a ser
devidamente regulamentados pelo Parecer n® 641/71 e pela Resolucao s/n° de 19 de agosto de
1971, estabelecendo um curriculo minimo em nivel federal (MASCARENHAS; ROBATTO,
2002).

Organizando-se em dois Departamentos, Técnicas Corporais e Teoria e Criacdo
Coreogréfica — que em seus nomes j4 encerram a dicotomia cartesiana entre corpo € mente —,
até o ano 2000, o curriculo minimo conferia dois titulos: Dangarino e Licenciado em Danca.
Era constituido por um conjunto de matérias divididas em: Matérias Bésicas (as quais/em que

timidamente aparecia a ainda chamada danca folcldrica); Matérias profissionais comuns;
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Matérias profissionais da Licenciatura em Danga — sua inscricdo era por disciplinas

semestrais, no sistema de créditos.

3.4.2 Forcas em percurso: a Escola de Teatro da Universidade Federal da Bahia

A Escola de Teatro surgira no mesmo periodo sob a direcio do recifense,
descendente de familia portuguesa e espanhola, Eros Martins Gongalves, que, 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 cendgrafo. De acordo com Ledo (2006), criou nesta época a
Sociedade Brasileira de Marionetistas, junto com outros artistas, demonstrando sua ligacao
com as formas espetaculares do nordeste brasileiro. Sobre isto, o préprio Martim Gongalves

afirma:

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

Acreditei sempre na realidade das sombras, dos bonecos do mamulengo,
mesmo quando vim a descobrir a existéncia de um homem por trds 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 mégica do
Teatro. (GONCALVES, 1958 apud LEAO, 2006, p. 111)

Este trecho, vinculado a sua atitude, demonstra a valorizacdo das manifestacdes
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.
Martim Gongalves ndo aceitou imediatamente o convite para a criacdo da Escola de Teatro,
alegando nio conhecer suficientemente o meio e a ambiéncia baiana (LEAO, 2006). Resolveu
entdo vir primeiro como professor de um curso intensivo de Histéria do Teatro, e s6 apds
estabelecer relacdes e verificar as possibilidades de implantacdo deste projeto, aceitou a
proposta. Em 1961, Martim Gongalves afasta-se da instituigdo.

No periodo de seu surgimento, a Escola comportava dois cursos: Interpretacdo
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Teatral (posteriormente Curso de Formagao do Ator — assim permanecendo até 1985, criagdao
do Bacharelado em Interpretacdo Teatral), de nivel médio, e Direcdo Teatral, de nivel
universitario.

Neste momento, o mundo transitava entre as diferentes fases do capitalismo, tendo
saido do mercantilismo para a industrializacdo crescente, chegando ao capitalismo
organizacional das grandes multinacionais, estimulando novas migracdes, globalizando
situagcdes, fomentando novas formas de colonizacdo. A ciéncia investigava o sujeito, sua
presenca e suas relacodes, a vida coletiva, as individualidades — lancou mao da segurancga das
verdades cientificas do Pensamento Moderno, forjara diferentes taxonomias para estudar a
humanidade. A Histdria e a Sociologia se apropriam de fatores bioldgicos como explica¢des
para fatores sociais, a fim de tornar-se parte do supervalorizado conhecimento cientifico.

Na Arte, escritores como Dickens, Tolstoi, Dostoievski, Taine viam como seus
deveres poderiam construir uma realidade para explicar o comportamento humano como
determina¢do de “raca, meio ambiente € momento” (BERTHOLD, 2004). 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
o0 her6i do drama.

A dentncia da ordem social existente toma contornos revoluciondrios, sendo afiada
pelo expressionismo e pelo teatro proletario e politico apés a Primeira Guerra Mundial. A
agressividade caminha do texto para a encenagdo. A relacdo diretor versus texto leva a uma
destruicdo da antiga estrutura da peca como tal. Acontece uma rdpida sucessdo com
sobreposicdo de diferentes estilos, em poucas décadas: ‘“naturalismo, simbolismo,
expressionismo, teatro tradicional e teatro liberado, tradi¢do e experimentacio, 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 hd na e para a cena, todos os elementos constitutivos do espeticulo, do ator ao
texto, estdo a servico de sua proposta. As oposicdes entram na discussdo da seguinte questdo:
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 autbnoma. O musical supera a opereta, com seu ritmo
agressivo, danga, pantomima e aparato cénico. “Os teatros do mundo tornaram-se propriedade
comum do teatro mundial” (BERTHOLD, 2004, p. 452).

Estes paradigmas nao foram ignorados no Brasil. Houve um transito de companhias

estrangeiras no pais, o que incentivou a uma busca pela modernizacdo do espago teatral para
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comportar as novidades trazidas pelas propostas de montagem. O teatro baiano s6 vem
conhecer esta modernizacdo depois das duas grandes guerras mundiais (LEAO, 2006), apesar
de alguns movimentos na década de 1920, é a partir de 1940 que o movimento dos amadores
cariocas, paulistas e pernambucanos vem fomentar o que viria a ser um marco da
modernizacdo do teatro no pais: o Teatro Brasileiro de Comédia, com um repertorio
internacional e produgdes sofisticadas. Ao mesmo tempo, ocorriam diferentes movimentos de
estruturacdo de diferentes estéticas teatrais propostas para as divergentes ideologias da
populagao.

A Bahia vive a decadéncia do modelo agroexportador e a incipiente industrializagdo.
Na politica, o tenentismo reveste-se do conservadorismo das oligarquias baianas e ruma ao
poder. No Teatro surgem diversos grupos de amadores. 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 torna o solo propicio para a implantacdo do
projeto das artes do reitor Edgard Santos e das Escolas de Danca, Musica e Teatro.

Com a chegada do regime militar, as escolas enfrentaram diversas crises, desde a
falta de verba ao declinio de sua producdo. Em 1968, conta com a reforma universitdria que
pressupde primeiramente a organiza¢do da universidade em departamentos reunidos ou ndo
em unidades mais amplas — Lei 5540/68, Art. 11 (BRASIL, 1968). Neste ano foi criada a
Escola de Mausica e Artes Cénicas (EMAC), que reuniu as trés escolas fundadas sob a
proposta de Edgard Santos.

Nas entdo chamadas artes cénicas foram criados curriculo minimos para os cursos de
Licenciatura em Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Cénicas (1973) e, Bacharelado
em Artes Cénicas com habilitacdes em Direcdo Teatral, Interpretacdo Teatral, Cenografia, e
Teoria do Teatro (1974) — sendo apenas as duas primeiras integrantes do quadro desta
instituicao.

De acordo com a Resolucdo 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:

¢ Fundamentos da Expressao e Comunicacdo Humanas,

o FEstética e Historia da Arte,

e Folclore Brasileiro,
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¢ Formas de Expressdao e Comunicacao Artistica.

2. Na Parte Diversificada:

¢ Evolucao do Teatro e da Danga,

¢ Expressao Corporal e Vocal,

® Encenacao,

¢ Cenografia,

e Técnicas de Teatro e Dancga.

Esta reforma curricular engessou todo o ensino de artes em nivel universitdrio no
Brasil, desarticulando seus fundamentos e préticas pedagdgicas e esvaziando o sentido
cultural da sua acdo na comunidade, tendo uma aplicagdo adequada apenas ao ensino das
ciéncias exatas.

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 educacdo formal, intencionando
construir um curriculo que atendesse as necessidades especificas da formagdo do profissional,
vinculando prioritariamente a teoria e a pratica num ciclo entre o fazer e a reflexao sobre o

fazer, gerando um conhecimento proveniente da pratica.

3.4.3 Perspectivas curriculares: danca entre poderes e saberes

Para analisar os curriculos vigentes das Escolas de Danga e de Teatro, foi necessario
compreender que eles sdo fruto de um longo processo de transformacdes construidas por
multiplas identificagdes ocorridas naquelas institui¢des por aqueles que as constituiram e
constituem.

O sistema do curriculo do curso de Licenciatura em Danga foi pensado para cumprir
uma funcdo interdisciplinar, onde as aulas fossem laboratdrios tedrico-pratico-criativos € os
professores tivessem a funcdo de facilitadores, interagindo com os alunos a partir de um
método participativo. Por considerar ensino, pesquisa e extensdo como procedimentos de
carater formativo, eram previstas, estimuladas e creditadas as atividades extracurriculares

realizadas pelos alunos.
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A proposta para o novo curso de Licenciatura em Danca foi aprovada pela Camara de
Graduacdo da UFBA, por unanimidade, ao dia 18 de janeiro de 2005, através do Parecer e
Voto n° 036/05. Defendia as necessarias modificagdes para um curso de danga que reafirma
corpo ¢ mente como dimensdes integradas; apresentava seus objetivos, principios,
organizacdo dos componentes curriculares, carga hordria total e equivaléncias entre estes € 0s
anteriores — sendo entdo aprovada levando em consideragdo seu tempo de experimentacdo e
aperfeicoamento, seu cardter inovador, e trazia a 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,
metodolégico, conceitual, educacional e filoséfico, que causou um desfavorecimento do
pensamento critico-analitico, o isolamento dos saberes, a fragmentacdo do pensamento, o
divércio das estruturas intrauniversitarias, a dissociacdo da teoria, da prética, do ensino, da
pesquisa, da extensdo, das disciplinas e conteidos curriculares. A partir destas referéncias,
defende que manté-las contraria as transformacdes dinamicas da contemporaneidade. Em
outra dire¢do, afirma que Morin nos convida a um conhecimento em movimento, em
progressao constante do todo as partes e das partes ao todo.

Assim, justifica a reformulacdo curricular a partir de trés pilares, fundamentados,
sobretudo, nos principios da complexidade do mundo pds-moderno, indicados por este autor.

O primeiro é uma revisao da educagdo a partir dos principios das relagdes do mundo
contemporaneo, na chegada do século XXI, a partir da alteragdo de visdes, valores,
comportamentos, formas de percepcdo e expressao. A relagdo constituida de maneira dinamica
e mutdvel 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 educacdo 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 dreas do saber. Nao mais comportando
as concepgOes cldssicas, o paradigma da contemporaneidade propde multiplas dialogias,
valorizando substancialmente a alteridade: o “outro” torna-se objeto de interesse e atragdo.
Para tanto, este novo curriculo busca no relatério da Organiza¢do das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (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.
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O segundo apresenta-se como o proprio contexto da universidade. A necessidade de
sua atualizacdo como instancias formativas, produtivas e transformadoras, por meio de
politicas e praticas educacionais. Enfatiza a iniciativa da Pré-reitoria de Graduagdo da UFBA
(PROGRAD) de propor o Programa de Reconstrucdo Curricular, em meados do ano 2000,
para iniciar um processo coletivo, um férum de coordenadores colegiados a fim de respaldar
as mudancas, repensando o modelo educacional vigente nesta institui¢do.

O terceiro é uma re-significacdo da nocdo de Danga, a partir da relacdo corpo e
mente. A mente ndo é mais hegemoOnica, o ser humano encontra-se integrado em suas
diferentes funcdes, gerando uma nova concep¢ao corpo/mente, proporcionando uma ruptura
com a fragmentacdo do pensamento, e a compartimentalizacdo do humano.

A Escola de Danca assumiu esta proposta e compreendeu a necessidade desta
reforma curricular para atender ao imperativo de uma préxis pedagdgica da Dancga, condizente
com os atuais paradigmas, criando uma coeréncia entre teoria e pratica, parte e todo.

Filosofica e ideologicamente, este projeto pedagdgico foi concebido a partir do
reconhecimento da arte enquanto campo do conhecimento, da identificagdo e compreensao do
que contemporaneamente ativa os processos de reflexdo e producdo de novos conhecimentos,
da sintonia com os novos tempos € as caracteristicas dos contextos sdcio-culturais, da
totalidade do desenvolvimento do aluno, individuo e sujeito social, da promog¢do da
articulacdo de saberes pelo estudante — corresponsdvel por sua prépria formacdo —, do
professor mediador e facilitador do ensino-aprendizagem, do exercicio criativo como enfoque
primario com vistas a produ¢do de novos paradigmas estéticos.

Em sua estrutura, este curriculo se propde a reintegrar conteidos de disciplinas em
um corpo de conhecimentos, equacionando trés centros de orientacdo: o aluno, o
conhecimento € o contexto. Sua matriz curricular configura-se a partir de trés moédulos
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
cidadao enquanto profissional artista e educador (terceiro ano). Estes sdo considerados
transversais e desenvolvidos em todos os médulos.

Assim, este curriculo segue tomando forma no cotidiano da sala de aula ha 11 anos
consecutivos apds sua aprovagdo, discutindo e atualizando a préitica de seus docentes,
formando novos profissionais de danga, professores licenciados, para atuar na sociedade
brasileira contemporanea. Saliento que ele vem sofrendo alteracdes em sua pratica cotidiana,

e estd em vias de sofrer uma nova reformulacio geral.
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Percebo no documento a existéncia de iniciativas pioneiras que deram um caminho
para a revisdo de padroes educacionais da Modernidade, visando a constru¢do de um padrao
que atenda aos novos desafios da vida. Ainda ha situag¢des, porém, em que, por enraizamentos
de padrdes Positivistas, que forjaram a grade curricular assumida pela instituicdo durante
tantos anos, emergem conceitos e procedimentos do método cartesiano de organizacdo do
conhecimento. Existe a necessidade das certezas e de um ndo saber ainda conviver
unicamente com o0s riscos e as probabilidades do imprevisivel. E € em meio a convivéncia
entre as razdes representantes do absolutismo da ciéncia moderna e as contradi¢des
representantes da epistemologia do cotidiano, que prossigo nesta andlise do documento.

Inicio pelas questdes de fundamentacdo do proprio documento. No anseio de
alcancar uma pds-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
ideias de ordem, de desordem e de organizacdo, dialdgica que utiliza o separdvel, inserindo-o
na inseparabilidade, buscando uma combinacdo — mais uma vez dial6gica — entre a utilizacdo
da ldégica dedutivo-indutivo-identitdria e sua transgressdo nos ‘“buracos negros” onde cessa
sua operacionalidade. Parte-se do pressuposto de que no contexto atual, ndo cabem mais os
paradigmas da compartimentalizagdo e linearidade.

Neste ponto, porém, o curriculo vincula os quatro pilares do conhecimento,
organizados pela UNESCO (DELORS, 1999) para que a educagdo formal possa responder ao
que acredita serem suas missdes. Sao efetivamente chamados pela UNESCO 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 aquisi¢ao dos instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, a colocacdo em pratica dos conhecimentos adquiridos para
poder agir sobre o meio; aprender a viver juntos, participacdo € cooperagao com 0s 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. No entanto,
estas quatro vias do saber, se constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos
pontos de contato, de relacionamento e de permuta.

Estes principios, por mais que se proponham separadamente, se unem por seus
pontos comuns. Embora aparecam determinantemente separados e separdveis na sua
apresentacdo, constituem itens insepardveis na organizacdo do sujeito. Sao prioritariamente

aprendizagens e funcionam como se a escola fosse o local de maturacdo de uma identidade (a
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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, portanto, cartesiano. A proposta tem seu mérito pela compreensao
de que a escola ndo deve ser apenas tecnicista, mas isto ji acontecia mesmo durante o
processo de industrializag@o, salvo em determinadas propostas pedagdgicas.

Esta visdo precisa ser superada. A escola precisa ser compreendida como local onde
o aluno vivencia todas as etapas necessdrias para finalmente aprender a ser. Para tanto é
condicdo 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 manutencido da ordem racional moderna.
E isto € um lugar confortdvel para a reforma de uma institui¢do social que se acostumou aos

moldes da Modernidade e ainda busca meios de se acomodar aos novos reveses.

z

Outro caminho atribuido ao referido 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 obstdculo a busca do conhecimento objetivo oriundo

da verdade absoluta, o simbolo da subjetivacdo. Para reunir novamente corpo e mente, o

N

documento recorre a parte dos principios de Morin nos quais ele se apropria de
especificidades como o conceito de andtomo-fisiologias do cérebro. Nas palavras do Projeto

de Reconstru¢do Curricular para os cursos de Danca da UFBA (2004):

A mente ja ndo é mais dominante e hegemonica. Edgar Morin, com base na
concep¢do de Mac Lean do cérebro tritnico, abrangento o paleocéfalo
(heranca réptil, fonte da agressividade, do cio, as pulsacdes primdrias), o
mesocéfalo (heranca dos antigos mamiferos em que o desenvolvimento da
afetividade e o da memoria remota estio ligados), o cdrtex e o neocortex que
envolve as estruturas do encéfalo formando os dois hemisférios cerebrais,
pondera “Ora, ndo hé hierarquia mas sim permutacdes rotativas entre estas
trés instancias cerebrais, isto €&, entre inteligéncia/afetividade/pulsao,
dependendo do momento e dos individuos, domina¢do de uma instincia
sobre as outras, o que indica ndo somente a fragilidade da racionalidade, mas
também que nocdo de responsabilidade plena e ldcida s6 teria sentido para
um ser controlado permanentemente por sua inteligéncia racional”.
Conforme observa-se nesta citacdo, o ser humano é um organismo integrado
em suas diferentes funcgdes, propriedades e dimensdes de vida, percepcio e
compreensdo de si e do mundo. Reconhecido pela ciéncia, esta nova
concepgdo de corpo/mente, que rompe com o pensamento fragmentado e
com a nocdo de instincias estanques de atuacdo humana, pode ser adotada
como um fundamento bdsico de orientacdo, estruturacdo e concepgdo da
praxis pedagdgica da danga. Uma mudanca de perspectiva nesse nivel
certamente afetara estruturas, conteidos e métodos, tradicionalmente
utilizados no ensino artistico. (ANEXO E, p. 08)
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Maffesoli (2007) nomeia como positivismo socioldgico, quando a Sociologia busca
afirmar-se ciéncia através da transformacao de fatos sociais em coisas, submetendo-os a razao
e tornando-os mensuravel, agregando valores alheios a seu objeto de estudo para ser aceita na
seara do conhecimento cientifico. Da mesma forma este curriculo procura ‘“re-significar a
danca” enquanto drea de conhecimento apropriando-se de fundamentos das ciéncias exatas e
da sadde para ser reconhecida. N@o € o caso de desfazerem-se destes conhecimentos, mas de
questionar qual a necessidade deles para exercer seu lugar enquanto 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 organizagdo e sistematizacdo propria, fazendo como Descartes ao
aplicar os principios matemdticos de conhecimento por considerar o melhor caminho para
uma ciéncia perfeita.

Ao estabelecer a danca como drea de conhecimento, a exemplo de Isabel Marques
(2003, p. 146), compreende-se que “danca, enquanto arte, ja incorpora valores e significados
que sao em si, relevantes para o processo educacional.” A danca pode ser pensada para além
de servir enquanto recurso/tecnologia da educag¢do 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 sdo denominados “Arte como tecnologia educacional I e II**’? A danca precisa se
legitimar a partir de outras areas para se afirmar enquanto conhecimento, educacao, arte? Isso
ndo invalida as possibilidades de relacdes transdisciplinares entre seus contetidos com outros
saberes. No entanto, até que ponto isto significa sua descaracterizagdo como conhecimento,
por ja possuir sua possibilidade de sistematizacao a partir de seus proprios instrumentos?

Outro ponto forte do documento analisado € a relagdo que tanto professores quanto
alunos t€m com o curso. Os primeiros sdo colocados como mediadores no processo
educacional, os segundos, como corresponsdveis por sua formacgdo, assim, como afirma

Freire:

Desta maneira o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, € educado, em didlogo 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,

24 Em planos de curso atuais, os docentes adotam a nomenclatura “Danca como tecnologia educacional I e IT”,
porém esta alteracdo ainda nao foi oficializada de acordo com os trimites de alteragc@o curricular oficiais da
Universidade Federal da Bahia.
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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 comunhio, mediatizados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica “bancdria”, 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 danga os alunos devem ser cocriadores da prépria danga e do mundo, que € multiplo,
relacional, indeterminado e em constante transformacao.

Ha que se salientar também a organizagdo dos chamados conteddos em componentes
curriculares constituidos enquanto médulos 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
que buscam quebrar o isolamento das disciplinas pela circulacdo de conceitos e esquemas
cognitivos (MORIN, 2007).

Uma questdo, entretanto, emerge. O documento afirma buscar a relacdo entre os
saberes, processos de teorizacdes e praticas criativas. Mas seus componentes apresentam-se
divididos entre os especificos — quando o aluno tem acesso as teorias gerais da danga, 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 pedagdgicos —
introduzindo o processo educacional nas teorias — e o0s componentes do estigio
supervisionado (ou de prética pedagdgica) — em que os alunos tém acesso aos conhecimentos
didéticos gerais e da danga 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 dissociacdo dentro dos componentes especificos: estudos do corpo, processos criativos, e
critico-analiticos. Mais uma vez, sdo efetivamente separados os conhecimentos ligados ao
corpo, a teoria e a 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 organizacdo do curriculo. Identifico o pioneirismo da proposta, mas saliento que
na situacdo pratica em que se encontra a estrutura dos conhecimentos explicitos no
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.
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Ainda estd na pauta de urgéncia se rever a pratica educacional na instituicao.

Ao chegar a seara do local, muito me preocupa olhar para esta no¢cdo no dmbito
curricular. Nao seria por supervalorizacdo ou menosprezo, mas pela consciéncia de que € ai
que se constitui, efetivamente, toda e qualquer relacio 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 disjunc¢do, os saberes se re-ligam.

No documento em andlise, quatro termos saltam aos olhos durante toda a leitura:
contexto; cultura; diversidade; identidade.

Um primeiro ponto a salientar é a afirmacdo de que na contemporaneidade os
paradigmas cldssicos puros nio 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, coexiste. E esta € justamente uma das propostas paradigméticas da
Pés-modernidade: a coexisténcia de multiplas concep¢des de mundo, exatamente pela
auséncia da necessidade de uma verdade absoluta. Negar o que nos precedeu, o que fundou e
estruturou toda esta forma social que caracteriza esta civilizagdo ocidental e, no caso, a
propria universidade, em prol de um novo conceito, € ser tdo absolutista € homogeneizante
quanto o anterior. E buscar uma equivocada padroniza¢io num momento em que a prépria
dialégica a que se refere o texto explora a pluralidade, as multiplas possibilidades de
padronizacdes, de concepgdes, a liquidez de conceitos, as nocdes.

Em vez de negar as concepgdes cldssicas, a necessidade é localizar o conceito. E
compreender que o que aconteceu foi de extrema importancia para a formacdo da sociedade
em que se vive; € ainda localizar, contextualizar o pensamento. O que este “novo paradigma”
nao comporta mais sao novas formas de homogeneizacdo. Localizar as concepcdes de mundo
€ condicdo para a nao hierarquiza-las.

Um segundo ponto a salientar € o “outro” como objeto de atracdo, cuidando para ndao
se tornar a exotizacdo do diferente. Se caminharmos numa proposta paradigmdtica em que o
sujeito ndo mais se separa do objeto, como sugeria o conhecimento cientifico visando sua
afirmacgdo enquanto saber objetivo, absoluto e isento de erros, se uma das chaves da re-ligacao
consiste em ndo hierarquizar os saberes, como afirma Morin (2007), se h4 uma compreensao
do ser humano ndo apenas como objeto, mas também como sujeito, por empatia ou projecao,
cabe a pergunta: Como falar do outro apenas como objeto de atra¢do, ou numa ‘““valorizacao”
da alteridade?

O que ocorre, e que argumento desde meus estudos durante o mestrado — os quais



115

resultaram em minha dissertacdo e em meu doutoramento em sequéncia —, ao tratar das tribos
e dos saberes, é que todas as civilizacdes manifestaram interesse pelo “outro”, independente
do objetivo. O outro sempre foi “objeto” de curiosidade. A constru¢do do Brasil foi fruto deste
interesse. A educacdo jesuitica, por exemplo, mostra exatamente o que fazer em relacdo ao
diferente, para domesticd-lo, para trabalhar a servico de uma sociedade especifica, para
produzir excedente, fomentar o comércio, expandir fronteiras, bani-lo do convivio,
marginalizd-lo, subjugi-lo e tornd-lo estranho. Nao hd novidade nisto. Morin (2008), ja
mostra que numa concep¢do de zoo, os indigenas sdo postos em reservas, pelos préprios
estudiosos destes povos.

A questdo que se pOe a mesa neste momento € a convivéncia € a compreensdo, nao a
tolerancia e a inclusdo. Como ja apresentou Bauman (1998), toda sociedade possui e constréi
seus estranhos. O que acontece atualmente é o fato de que, de algum modo, todos somos
estranhos em alguma situacgdo, tal qual nos proporciona o neotribalismo. Nao podemos mais
nos separar do outro por considerd-lo exoético, jd que somos tdo exdticos quanto ele. Nao da
mais para conviver com imposi¢des de uma ou outra visao 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¢do semelhante: ambos somos sujeitos. Ao perceber-se sujeito,
compreende-se que o mundo fora é visto sob multiplos pontos de vista, a subjetividade
restringe a imposi¢do hegemodnica. Perpetuar isto dentro da academia seria impedir o didlogo
com o outro, pressupondo-o apenas enquanto “objeto” de aten¢do, e ndo enquanto sujeito de
acdo.

E por fim, mas ndo esgotando o assunto, ponho em relevo a afirmac¢do de que se vive
num momento de “inclusdo”. Ora, se pressupde inclusdo, se vé como uma educacao redentora
que salvarda os marginalizados e promovera 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 nocdo de tribalismo apresentada por Maffesoli (2006). Se a socialidade atual é
fundamentada num estar-junto, num comunitarismo baseado no afeto e na identificacdo, ja
seria mais adequado enxergar um lugar promotor de inclusdo, mas o respeito a identificacao
do outro independentemente de quem ele seja.

A inclusdo e a exclusdo sempre existiram, e continuardo existindo enquanto houver o
que Bauman vai chamar de estranhos — aqueles que diferem do estabelecido previamente
dentro de determinada sociedade. O que ocorre, porém, é o fato de atualmente ser pontual,
localizada em determinados grupos, ndo mais por uma busca da homogeneidade, mas por

identificacdo mutua, do territério enquanto espago vivido em conjunto, € do compartilhar
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experiéncias. Dar continuidade a um pensamento “inclusivo” permite a hegemonia da
instituicao sobre tudo o que estd 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 educacio
para o “dever-ser”’. O eu-institui¢do inclui como seres produtores do conhecimento aqueles
que eu acredito e elejo para ser algo que me interessa num futuro. Esta é a méxima do
pensamento Moderno. Comenius (2011), ao inaugurar os principios da educacdo da
modernidade em sua Diddtica Magna (publicada inicialmente em 1633), pressupunha que a
natureza observa um ritmo adequado, e, sendo assim, a educacdo deveria comecar na
meninice, na primavera da vida. Uma educacdo reservada aos jovens. Aqueles que ndo sio,
serao.

Vivemos a epistemologia do cotidiano, do dia a dia, do presente, como entdo ainda
buscar uma formacao do dever-ser, numa preparacdo para uma sociedade futura? Esta atitude
ignora completamente o saber da experiéncia dos estudantes, coloca-os numa condi¢do de
nao-ser, de uma folha em branco a ser escrita e 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, corresponsavel por sua formagao.

Como ja observei anteriormente, em seu surgimento, a Escola de Danca buscou um
didlogo com o local. Segundo Aradjo (2005, p. 104), “no periodo que atuou na Escola de
Danca, Yanka Rudzka imprimiu na danca uma dimensdo estética completamente nova,
pautada na expressividade e na integragdo com outras linguagens artisticas, bem como com as
matrizes culturais da terra”. Ainda para a autora, a instituicdo contribuiu com a abordagem
cénica e a profissionalizacdo 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 dancgas
folcldricas e da capoeira tinha espago restrito; suas informagdes serviam apenas como mote
para obras contemporaneas de cunho universal. Desde a direcdo de Rolf Gelewsky, a relagdo
com a cultura e a comunidade local foi colocada a parte dos estudos académicos. Desde entao,
seus estudos ficavam localizados em concessdes disciplinares — quando colocados em
disciplinas chamadas “dancas folcldricas” — ou em cursos de extensdo, em horarios opostos a
presenca dos graduandos no espaco.

Atualmente, o curriculo apresenta pontuagdes de estudo dos saberes locais. Além do
texto da justificativa, no perfil desejado para o aluno (em que constam cinco itens), um

demanda a formagdo de um cidaddo critico compromissado com a reflexdo e a geracdo de



117

producdo inovadora, sem, contudo desconhecer manifestacdes populares e sua inser¢ao no
campo do estudo da cultura afro-brasileira. Em anélise, isto sugere o ndo desconhecimento, o
saber que existem manifestagdes populares, e a vinculacdo disto com a cultura afro-brasileira
— como se houvesse uma unica e obrigatoriamente estivesse vinculada a toda a manifestacdo
popular: mais um generalismo totalitirio. Como competéncia e habilidade, o profissional
formado pela instituicdo deve entender a danga 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 generalizacdo 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.

A meu ver, estes itens, bem como o pardgrafo de justificativa, denotam um processo
de transicdo em que se pretende dialogar com os saberes locais, mas ainda separa-se dos
demais. Por sua vez, concede-se espaco, e deixa-se a critério do docente o que ele abordara
como cultura, identidade, diversidade, ndo dando diretrizes documentais quanto a
compreensdo dos termos que aparecem repetidas vezes ao se tratar do que acredito ser uma
possibilidade de representacdo do local no saber académico desta Escola, numa abertura as
possibilidades de didlogos com as contingéncias.

Nao afirmo que seja por tentativa de manutencdo da ordem anterior, nem por
tentativa de se eximir da responsabilidade — deixando esta competéncia para a interpretacao
do professor que traduzird o curriculo em termos praticos —, mas, de qualquer forma, foram
dados alguns poucos passos de fato para um efetivo didlogo entre os multiplos saberes.
Porém, os passos dados podem abrir espaco para a promog¢do de um devir de discussdes

acerca do tema.

3.4.4 Perspectivas curriculares: teatro entre poderes e saberes

Sobre o curriculo da Licenciatura em Teatro, oriundo dos inimeros acontecimentos
que marcaram o percurso da Escola de Teatro, teve sua primeira versdo enquanto projeto de
reforma curricular encaminhada para aprovacdao em 04 de outubro de 2002, tendo sua
aprovacao efetivada em 04 de maio de 2004, quando foi finalmente implantado. Sua

discussdo, entretanto, teve inicio em 1997, levando um total de sete anos de ajustes e
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adequacoes a sistematica da UFBA.

Apesar do objeto inicial desta andlise ter sido o curriculo de Licenciatura em Teatro,
a filosofia da reforma curricular se aplica aos trés cursos com sede na instituicao: o ja citado,
e o Bacharelado em Artes Cénicas — com habilitagdes em Direcdo Teatral e Interpretacdo
Teatral.

Esta reformulacdo justifica-se pela dificuldade imposta pela estruturagcdo do modelo
em vigor até o momento ao desenvolvimento processual dos estudantes para a atuacdo no
mercado de trabalho, bem como para a “realizagdo de um projeto estético condizente com sua
histdria e o contexto social onde atua” (ANEXO D, p. 04).

A intencdo da constru¢do deste novo curriculo foi fundamentada, principalmente, na
criacdo artistica. Seu ponto chave foi a reestruturacao do curso a partir da organizagao de um
curriculo adequado ao ensino das Artes, muito prejudicado pela instauracdo da Reforma
Universitdria de 1968 e seu curriculo minimo. Na redacdo se afirma que o modelo proposto
neste momento sO poderia ter uma aplicacdo 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 diferenciagcdo entre Arte e Ciéncia, entre
o método cientifico e a cria¢do artistica que tomam um relevo ainda maior na préatica cotidiana
— o que deveria assegurar diferentes praticas académicas para cada uma das dreas. Utiliza-se
de afirmacdes de James Webb, Immanuel Kant, Peter Brook para destacar o lugar da Arte
como expressdo de significados, impulso de crescimento individual, local em que a légica
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 afirmacdes, o projeto cita Freud e Jung para atribuir a arte o cariter de
representacao simbdlica ao construir uma analogia funcional entre arte e sonho — o que viria a
dificultar ainda mais a relacdo arte-universidade, pela complexidade da primeira e o
pragmatismo sistemdtico da segunda.

Este curriculo defende uma organizacdo pedagédgica especifica para dar conta da
articulacdo dos fatores heterogéneos intrinsecos ao ensino do teatro. Para contextualizar, esta
proposta de mudanca apresenta a atualidade do Teatro na Bahia, cujo papel é assumir o
desafio de refletir sobre questdes diretamente vinculadas a sua pratica, sobre a frequéncia do
publico nas pecas, a compreensido de sua dramaturgia, sua relagdo com a industria cultural,
com as questdes da contemporaneidade, com as tradi¢des e com o contexto.

Fundamentado no processo de criacdo artistica, tem como base a relagdo teoria-

priatica no processo de aprendizagem para livrar-se do tecnicismo € mecanicismo dos
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curriculos minimos, ao buscar redefinir conceitos de ensino, pesquisa e extensdo — o tripé
balizador da Universidade — pela ética das Artes Cénicas. Critica a auséncia de bibliografia
sobre o ensino de teatro (¢ mesmo das artes) no ambito universitario, constando apenas
publicacdes abrangentes resultantes de encontros, ou documentos histéricos, entre algumas
iniciativas direcionadas a questdo curricular ou a0 menos ao registro de insatisfacdes quanto
aos resultados e estrutura do ensino do teatro no Brasil. Quanto a este dltimo, ressalta
problemas quanto a evasdo, a uniformizac¢do e fragmentacdo dos conteidos, 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 substitui¢do das disciplinas isoladas por moédulos
interdisciplinares semestrais, cada um com 25 horas semanais comportando todos os
conteddos curriculares do semestre articulados e sequenciados. Os contetidos sdo 0s mesmos
da Resolucdo 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 func¢do de
um projeto elaborado semestralmente para cada turma — que permanecerd reunida do inicio ao
fim do curso. Sendo orientado para o exercicio profissionalizante da criag@o artistica, tudo a
ser produzido nos semestres dos trés cursos deverd ser apresentado ao publico.

Quanto a duracao, preocupa-se em seguir os pressupostos da resolucao ji citada,
diferindo apenas na compactacdo de seus conteddos para redugdo 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 organizacao docente e flexibilizacdo em prol do projeto.

Quanto a seus objetivos, 13 ao todo, enfatizo para esta andlise: eliminar a dispersdo,
fragmentacdo, desarticulacdo e duplicacdo dos contetidos curriculares; modernizar os
curriculos dos cursos de Teatro ao considerar sua fung¢do social; estar de acordo com métodos
e conceitos adequados ao processo de criacdo artistica de espetdculos teatrais; promover
maior integracdo com a comunidade por meio das atividades de ensino, pesquisa e extensao;
organizar e sistematizar atividades interdisciplinares.

A matriz curricular estd organizada em sete mddulos interdisciplinares obrigatorios,
em que se pretende a vivéncia do Teatro voltado para a Educacdo, realizando estudos de
fundamentacgdo tedrica, desenvolvendo a pratica pedagdgica e preparando-se para a pesquisa.
Seus contetdos pressupdem a articulacdo entre componentes artisticos, cientificos e culturais
ao longo de todo o curso. A metodologia busca ser flexivel e diversificada de acordo com sua

vinculagdo com os conteidos; e seu sistema de avaliacdo ¢ efetivado pelo meio de um
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conceito correspondente ao conjunto de componentes curriculares de cada médulo, sendo os
critérios de avaliagdo estabelecidos em trés eixos transversais de avaliagdo: eixo 1:
Pontualidade, assiduidade e participacdo; eixo 2: Expressdo oral e escrita de conteidos; eixo
3: Préticas criativas.

Esta estruturacdo visa a formacdo de um profissional que articule o processo de
criacdo de espetdculos teatrais a objetivos educacionais, habilitado a trabalhar nos niveis
Fundamental e Médio do Ensino Formal, em cursos livres de teatro ou de atividades de
dinamizagdo 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 sécio-cultural.

Este curriculo apresenta em seus escritos, insistentemente, a afirmacao de sua criacdo
pela inviabilidade da continuacdo do formato curricular que o precede. E justifica-se baseado
principalmente na compreensdo de que o curriculo anterior s6 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 criacdo como forma de construcdo de conhecimento inerente
as artes.

Percebendo a necessidade de findar com a hegemonia destes procedimentos didéticos
incoerentes com as especificidades da 4rea artistica, este projeto fundamenta-se
principalmente na criacdo artistica como local de produg¢do de conhecimento das Artes
Cénicas. Acredito ser este o ponto chave de toda esta andlise, o assumir-se enquanto saber
sem apropriar-se dos conceitos de outrem para justificar-se. E ndo hd meio mais adequado
para vincular-se a atual socialidade da experiéncia estética do que firmar-se no criar, no
processo de criacdo artistico da reinvencao 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) o 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 criacdo 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 dd um significado.”
(OSTROWER, 2007, p. 09). O criar apresenta-se como reflexao 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. Ostrower (2007)
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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.

Com esta compreensdo, nao cabe mais um ensino elaborado para a transmissao de
informacdes, mas uma formacao pelo saber constituido pela experiéncia. Chego a outro ponto
que chama bastante atenc@o neste caminho que o documento busca trilhar para além da
verdade absoluta do cientificismo positivista: a relacao teoria-préatica.

Para concepcao da afirmacdo anterior, me utilizo do texto de Descartes que 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 € 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. Com o entendimento de que “teatro s6 se aprende na
pratica”, e “para um artista s6 a pratica pode conferir sentido a teoria”, o atual curriculo busca
restaurar o equilibrio entre a teoria e a pratica, como um processo de retroalimentacgdo,
reformulando estes principios em termos académicos.

Sobre esta relagdo, hd uma conversa entre Deleuze e Foucault (2009), em que
observaram que as vezes se concebe a pritica como uma aplicagdo/consequéncia da teoria ou
como uma inspiracdo criadora da teoria, numa espécie de totalizagdo. Porém, esta relacdo
deve ser local, fugindo a qualquer possibilidade de absolutizagdo hegemonica de uma verdade
tedrica. Para eles, a teoria é uma prética e ndo sua tradugdo, expressdo ou aplicacdo. A teoria
deve ser como uma caixa de ferramentas, devendo ter serventia ndo para si mesma, mas para
o proprio tedrico — que ai deixa de ser tedrico — e para as demais pessoas, se multiplicando
infinitamente.

Concordo com Spolin (2008) quando afirma que 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 nao é abordada diretamente
em parte alguma do documento, apesar de alguns indicios para os mais atentos e para os que
j4 tém esta atitude em sua pratica docente.

Em sua estrutura, este curriculo apresenta modulos interdisciplinares em substituicao
as disciplinas isoladas do modelo curricular anterior, como um antidoto a uniformizagao,

desarticulacdo, pulverizacdo e duplicacdo de conteidos (entre tedricos e praticos). Estes
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modulos caracterizam-se por organizar suas atividades em prol de projetos académicos
arquitetados pelo grupo de professores para cada turma. Cada médulo é composto por
disciplinas, ou componentes curriculares (ambas as denominagdes sdao utilizadas no
documento), cujos conteidos sdo os mesmos da Resolucdo n.° 32/74, ja analisada durante a
pesquisa, que fixava o curriculo minimo para os cursos de Bacharelado em Artes Cénicas.
Além disto, cada curso € estruturado em funcdo de “componentes curriculares-eixo” com
carga hordria superior aos demais, para onde convergirdo os outros conteidos e onde se
“desenvolverd na prética o processo de criacao artistica”.

H4 um enorme mérito na busca da religacdo 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), sdo a tendéncia natural das disciplinas a autonomia.
Instituidas com a formacg@o das universidades modernas, sdo categorias de organizagdo do
conhecimento cientifico que instituem a divisdo e a especializacdo do trabalho. Esta fronteira
isola a disciplina em seus conceitos e linguagem préprios, 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 moédulos sob o que propde Morin (2007), ela efetivamente
constitui uma polidisciplinaridade ao constituir uma associagdo 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 é importante.

O problema, a meu ver, € que, apesar de se propor modular, h4 a manutencdo da
especificidade disciplinar, as fronteiras continuam a existir, e hierarquicamente subjugadas a
uma disciplina que servird de eixo norteador. Dentro dos mddulos em que os alunos se
matriculam a cada semestre, ainda hd disciplinas substantivadas, como coisas em si, com
sentido proprio e particularmente construidas. Sua reunido fica a cargo dos professores que
compordao o mdédulo. Eles produzirdo o argumento em prol de que elas trabalhardo. Porém,
considerando o trabalho a que se propde o conjunto dos professores, ndo hd em suas ementas
0 que constitua condi¢c@o para que elas se dispam do que as separa e busquem as interseccoes.
Cada qual podera de sua forma especifica (assegurada por suas ementas) trabalhar o contetido
que resolverd o problema proposto pela ementa e pelo objetivo de cada médulo.

E também notéria a questdo 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 nao cabe numa proposta

que busca abolir a fragmentacdo destes conteidos nas disciplinas as mantenha, com nomes
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semelhantes — quicd 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 ac¢do conjunta, em prol de uma ementa e um
objetivo ambos vinculados 2 membrana-mor.

Nao retiro o mérito deste processo de mudanca curricular. Saliento mais uma vez que
esta se constitui uma primeira tentativa de revisdo do curriculo a partir da atualidade. E €
exatamente por ser a primeira, que comporta ainda os muitos vicios das imposi¢oes
positivistas (reitero que sé se constituem vicios a partir de suas descontextualizacdes, das
tentativas de se imporem a uma época em que ndo cabem) arraigadas apds tantos anos de
vigéncia. Este documento constitui-se enquanto um abrir de portas para a discussdo da
estrutura de um saber constituido no seio da experiéncia, no ato criador, na complexidade do
sujeito.

A questdo dos saberes locais no Projeto de Reforma Curricular para os cursos de
Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004) estd compreendida
prioritariamente na critica ao modelo curricular MEC-USAID, articulado a partir de 1968,
vinculado ao Regime Militar. A questdo principal desta critica estd na alusao a um passado em
que este ensino se constituia de forma a ressaltar principios pedagdgicos ndo
homogeneizantes e em didlogo com as questdes culturais pertinentes. De fato, a atividade
exercida pela instituicdo em seu principio buscava promover o didlogo entre autores, tedricos,
dramaturgos baianos, brasileiros e estrangeiros. Seu nascimento se vincula também as
questdes emergentes no cendrio das praticas teatrais do século XX, cujo tema frequente 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
estd atrelada as referéncias enraizadas no espetdculo popular, numa visdo humanista e no
entendimento da cultura com seus valores universais de seu primeiro diretor e fundador. Foi,
contudo, inegédvel a existéncia do processo de transculturacdo oriundo do nascimento da
instituicao e dos procedimentos exigidos durante o Regime Militar.

Para retomar os procedimentos especificos do teatro num retorno ao sensivel,
erradicados pelo cientificismo positivista da educa¢do dos militares, a instituicdo se volta
documentalmente para a criacdo artistica, assumindo-se em termos de pertinéncia académica,
ou seja, definicdo epistemoldgica e de identidade cultural. Este curriculo traz em sua
fundamentagdo a peculiaridade deste processo de criagao.

A fundamentacao do curriculo na vinculagdo entre o saber-da-experiéncia e a criacao

artistica vem estabelecer uma conexdo direta com o conhecimento cotidiano e a experiéncia
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estética da coletividade neotribal. Nesta proposta, haveria entdo uma convivéncia dialégica
entre os saberes tidos como académicos e os saberes cotidianos, valorizados com a proposta
de agregacao de conhecimentos oriundos do meio externo ao ambiente escolar. Como afirma
Maffesoli (2007), € na experi€ncia que geracdes e individuos apdiam-se para conhecer o que
estdo vivendo. Na proposta curricular, isto € ainda reforcado pelo que se propde para o
profissional licenciado em teatro enquanto promotor da livre expressdo e do potencial criativo
dos seus alunos, numa contribuicdo para a formacao integral deste individuo como cidadao
atuante em seu contexto scio-cultural.

Apesar de toda a fundamentacdo e de afirmar que os conteidos de natureza cultural
(ao lado dos cientificos e artisticos) estdo distribuidos ao longo de todo o curriculo, hd uma
manutencao dos contetdos do curriculo anterior, modificados unicamente em sua estruturacao
para uma compilacdo das disciplinas para se transformarem nos atuais componentes
curriculares — visando uma possivel interdisciplinaridade ja discutida aqui. Observa-se ainda,
além da reducdo do tempo minimo de formacdo, uma manutengdo de tratamento dos saberes
locais nas mesmas concessoes feitas pelo curriculo positivista. Nele, estes saberes continuam
no isolamento de suas ementas especificas.

Meu olhar salta sobre alguns aspectos dos discursos impressos em itens da matriz
curricular da Licenciatura em Teatro em que sdo suscitadas possibilidades de apari¢cao dos
saberes de uma epistemologia do cotidiano:

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

. Moédulo III — Manifestagdes dramdticas da Arte Popular Brasileira (34h) —
Estudos dos conceitos de identidade cultural e cultura popular (folclore). Andlise da relagao
erudito / popular no contexto contemporaneo. Estudo de manifestagdes dramdticas populares,
com énfase nos mitos e rituais da cultura afro-brasileira. Leitura e discussdo de teses e
dissertacdes do campo da Etnocenologia.

° Moédulo V - Teatro brasileiro (34h) — estudo do teatro brasileiro em seus
diversos aspectos, como histoéria, dramaturgia, cenografia e formacao de grupos, considerando
sua correlacdo com outros aspectos da nossa formacao cultural.

. Moédulo VI — Teatro na Educagcao e Comunidade (68h) — estudo das formas de
relacionamento entre os programas de teatro na educacdo e as caracteristicas culturais

marcantes de uma comunidade, tais como condic¢des sociais, atividades econdmicas, crengas
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religiosas, datas festivas, costumes e tradi¢cdes, com énfase nas manifestagcdes dramadticas
populares. Estudos sobre o teatro como fator motivador na organizacdo e mobilizacdo
comunitdrias.

o Modulo VII — Teatro e Ag¢do cultural (136h) — formulacdo de conceitos de
cultura, identidade e politica cultural, e identificacdo das formas de inser¢ao do Teatro nos
processos sociais de formagao.

Aponto ainda o didlogo possivel entre os saberes, trazido por parte da ementa do
primeiro item, ao reconhecer a espetacularidade presente nas manifestacdes cotidianas como
processo a ser estudado em seus elementos bem como o teatro como um todo.

Em outro item aparece ainda a concep¢do folclorista que subjuga as formas
espetaculares a uma validacdo 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.

Num terceiro item, eu entendo o termo “outros aspectos da nossa formacao cultural”
enquanto estes saberes cotidianos, produzidos pelas especificidades das diferentes
conformagdes sociais. Mas dou destaque ao texto quando aponta que: “é de extrema
relevancia que estes saberes sejam os outros”. Esta palavra que ja apareceu no documento da
Escola de Dancga, ressalta ainda este lugar outro, estranho, alheio, que vem a demonstrar a nao
identificacdo com o conhecimento comum, banal, distinto do saber académico, sem didlogo.

O seguinte 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 e a educacao oficial, mas ainda ha a presenga do exotismo neste olhar proposto
pelo texto.

No ultimo item, retoma-se o Positivismo ao formular conceitos, em vez de perceber
nogdes. Propde-se “formular conceitos” sobre o que se pressupde vivéncia, engessando
nogdes que atualmente sdo fluidas, pois seriam reflexdes sobre as relacdes proxémicas, o
lugar da sistematiza¢cdo do conhecimento da experié€ncia.

Faz-se necessdrio destacar que, por mais que haja a predisposicao a um didlogo com
o contexto, ele 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 valoracao
cientifica necessdria para a “inclusdo” do saber local num curriculo ainda muito arraigado ao

Positivismo que o precede.
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3.4.5 Linhas de forcas: instituicoes — danca e teatro

Desde suas fundacdes, a Escola de Danca e a Escola de Teatro da Universidade
Federal da Bahia tém uma trajetéria de confrontos entre os saberes. Ambas foram fundadas
por pessoas estrangeiras ao territorio de pertencimento das instituicdes, mas que propunham
relacdes entre a espetacularidade local e suas referéncias estéticas de formacdo artistica.
Sofreram crises no mesmo periodo, tendo uma desvinculagdo abrupta de seus diretores.

Ambas sdo fruto do mesmo projeto de valorizacdo das artes na constru¢do da
Universidade da Bahia pelo reitor Edgard Santos. Passaram por constantes deslocamentos de
suas sedes, até a aquisicao de seus prédios proprios. 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
concepcdo de sociedade condizente com este Regime.

Quanto aos curriculos, destaco que estes documentos constituem questdes de
identidade e poder. Eles delineiam os contornos das crengas das instituicdes, refletem as
concepgdes daqueles que o produziram, fundamentam o discurso de formagdo de seus frutos,
dialogam (quando ndo determinam) com as relacdes econdmicas do exercicio profissional.
Como Silva (2009b), acredito que o curriculo € fruto de uma selecdo de conhecimentos que
seus responsdveis consideram importantes, validos ou essenciais para serem ensinados.

O corpo ainda estd dissociado nos componentes curriculares, que insistem em separar
disciplinas tedricas e priticas — por mais que suas justificativas e fundamentacdes
pressuponham o contrdrio. O corpo continua a ser o local de aplicagcdo e significagdo das
teorias de que Foucault (2006) tanto fala. Ainda estd submetido aos saberes objetivos, ainda €
cerceado em seus direitos de ser sujeito, ainda sofre os procedimentos de docilizacdo.

A poés-modernidade da epistemologia cotidiana ainda sofre as consequéncias de
séculos da racionalidade extrema. Impressiona ainda que, mesmo com o discurso recheado de
posicionamentos relativos a complexidade, as Artes C€nicas na universidade ainda neguem o
sujeito em suas ementas, ou ao menos concedam lugares distintos para suas especificidades.

O conhecimento que segundo Morin (2000) deve ir das partes ao todo e do todo as
partes, ainda luta para efetivar-se nas institui¢des 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 fundamentacdes, a valorizagao do saber oriundo da

experiéncia cotidiana — ou extrainstitucional — fica reservada ao didlogo que estes sujeitos irdo
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promover a partir das ementas.

A imposi¢do do saber institucionalizado as comunidades constitui também parte
deste desrespeito. Como forma de sobrevivéncia, ao descobrir que as massas nao 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 contemporinea, e
encontram novas formas de subjugar a epistemologia produzida no cotidiano do territdrio
simbdlico que ndo carece de valoragao institucional, mas € mantida sob a égide da hegemonia

ideoldgica do intelectualismo de consumo.
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4 LINHAS DE FUGAS: DESTERRITORIALIZACOES
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4 LINHAS DE FUGAS: DESTERRITORIALIZACOES

Ap6s perceber as relagdes entre poderes e saberes, na afirmag¢do das forgas,
questiono: terminaria-se em linhas de forcas? Seriam elas determinantes e existiriam apenas
os ja dados dispositivos, fadados a seguir retificados por estabelecidos estratos de saberes e
poderes guiados em for¢cas? Como transpor esta ideia? Como ir além? Ou, nas palavras do
préprio Foucault, como chegar ao outro lado?

A transposi¢do das linhas de for¢cas € o momento em que ela se curva, invagina-se,
dobra-se, forma meandros, faz-se do avesso, deixa de ser linear e curva-se, voltando-se para si
mesma: como aponta Deleuze (1990), quando a forca, em lugar de entrar em relacdo linear
com outra forga, se volta para si mesma, exerce-se sobre si mesma ou afeta-se a si mesma. O
encontro com o vivente, em que o dispositivo encontra-se com 0 seu objetivo: o sujeito.

O maior objetivo do dispositivo, entdo, seria transformar(se)?

E no encontro com o vivente que vem a tornar-se sujeito no ato de afetar-se, que o
dispositivo se dobra, desterritorializando-se e tornando-se outro. As linhas de fuga sdo parte
do dispositivo. Sdo as linhas que tangenciam o mapa e formam os sujeitos. E ao colidir-se as
demais linhas do dispositivo com o vivente e criar subjetividade, as linhas de fuga
desterritorializam-no. Sdo elas que permitem mudancas no dispositivo, bem como as
subjetivagdes.

Uma linha de fuga escapa as linhas anteriores, constituindo-se um e a partir de um si-
mesmo: nem um saber nem um poder, mas um processo de individuacdo que diz respeito a
grupos ou pessoas, que escapa tanto as forcas estabelecidas como aos saberes constituidos.
Configura-se uma espécie de mais-valia.

Como aponta Deleuze (1990), sdo essas regras facultativas do dominio de si mesmo
que constituem uma subjetivacdo, autbnoma, mesmo se esta ¢ chamada, posteriormente, a
prover novos saberes € a inspirar novos poderes, desterritorializando o dispositivo e tornando-
o outro em si mesmo. Estas linhas de subjetivacdo, a exemplo das demais, ndo ttm uma
férmula geral: sdo o limite de um dispositivo, predispdem linhas de fratura no momento em
que esbocam a passagem de um dispositivo a outro.

Nao sendo o si-mesmo uma determinagcdo preexistente e acabada, uma linha de
subjetivacdo também € um processo, uma producao de subjetividade num dispositivo: ela esta
para se fazer, na medida em que o dispositivo o deixe ou o faca possivel. As produgdes de

subjetividade escapam dos poderes e dos saberes de um dispositivo para colocar-se sob os
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poderes e os saberes de outro, em outras formas ainda por nascer.
Como indica Matos (2012, p. 33): “a linha de fuga permite pensar em outros estados
de linhas, em outros tipos de linhas, em outros estados de corpos, € em outras conexdes que

2

possibilitam mapas mutantes.”. E neste sentido que o dispositivo se desconfigura, se
desterritorializa para formar outro de si mesmo. E na subjetivacdo que ocorre a dobra. E na
dobra que se gera um interior do fora, e o outro passa a ser também o si mesmo.

Faz-se necessdrio perceber estas colocagdes do ponto de vista do curriculo que trago
aqui como dispositivo de educagdo. Ao colidir com a vida, conforme mostra-nos Deleuze
(2005), as linhas do fora, forcas retificadoras, curvam-se criando uma fissura. Ao tangenciar o
dispositivo, as linhas de fuga mudam sua rota e o desterritorializam. O curriculo torna-se
outro em si mesmo, cria o sujeito que percebe-se si-mesmo por perceber-se o outro.

E o que vem a ser este fora? De acordo com Deleuze (2005), o fora ndo € um limite
fixo, mas uma matéria movedica, animada por movimentos peristdlticos, dobras e
dobramentos que constituem um dentro. Compreenda-se dentro ndo como algo diferente do
fora, mas como um dentro do fora, nao os associando de modo antagonista, mas como devires
e derivacoes.

Assim move-se a subjetivacdo: o sujeito cria-se ao perceber o fora em si mesmo,
quando o fora passa a fazer parte do que seria um eu, que de fato cria-se por iniumeros dentros
de foras. O sujeito do curriculo recebe os saberes e poderes, as forcas, ao afetarem-no
(aqueles que se permitem) com sua tangéncia, curvando-se até dobrarem-se constituindo um
si mesmo. O sujeito de que falo experiencia os saberes e poderes, aos quais me referi no
capitulo anterior, dobrarem-se criando uma invaginacio que torna-se o si-mesmo, sujeitando-
0. Porém, neste momento, é que o processo de subjetivacdo ocorre transformando este
curriculo para algo além de si mesmo. Transpondo as linhas, o curriculo dispositivo encontra-
se com o que acredito ser seu superobjetivo: atualizar-se em devir, tornar-se outro,
transformar-se.

A busca pela sobrevivéncia do curriculo como dispositivo educacional perpassa
exatamente pela necessidade de transformar-se. Porém, ndo hd uma unica forma de
transformacgdo, de subjetivacdo, de desterriorializagdo. O fundamental no dispositivo é a
possibilidade de constituir-se de linhas infinitas, bem como de dobramentos infinitos. Do
mesmo modo, ndo haveria um unico sujeito do curriculo, mas quantos sujeitos forem
possiveis, quantas linhas de for¢as e fugas em encontros com visibilidades e enunciagcdes
forem possiveis. Nao hd modelo, ndo hd um tnico padriao, ndo h4 um tnico curriculo possivel

para uma configuracdo social. O curriculo € multiplicidade, € rizoma, e por iSso ndo posso
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aqui incorrer na possibilidade de apresentar um tinico modelo redentor que poderia salvar-nos
de um tnico modelo de educagdo fracassado. Ndo hd um tnico modelo de educagdo, mas ha
tantas educacdes quanto ha pessoas e quanto hé sociedades.

E a possibilidade de transformacio deste dispositivo e de nos transformarmos com
ele que possibilita a existéncia de tantos curriculos, bem como de suas teorias-saberes-poderes
para manté-los e afirmd-los. Apresentar um modelo tnico de curriculo seria transforma-lo em
um Universal, o que ndo me interessa, considerando seu potencial de multiplicidade. A chave
para a compreensdo deste dispositivo é a compreensdo do vivente ser em si mesmo sujeito
deste curriculo, perceptivo e disponivel a experienciar-se sujeito.

Considero que para adentrar nesta questdo € preciso primeiramente entender o
significado de integralidade do sujeito. Morin (2006) propde uma no¢ao complexa de sujeito
observando que nele estdo implicados os diferentes aspectos que o constituem enquanto um
todo composto pela concep¢do do “Eu” como um ser bioldgico, psicoldgico, social e cultural.
Esta no¢do de sujeito é a personificacdo da complexidade, pois para defini-lo é necessario
estabelecer um didlogo entre os diferentes processos antagdnicos que o constituem, bem como
com sua autonomia adquirida por meio de um deslocamento de sua dependéncia inicial aos
diversos fatores da existéncia.

A nocgdo de liberdade aplicada ao sujeito também envolve antagonismos. Isto porque
ao perceber que dispde de liberdade, percebe também que € dependente, ou mesmo submisso
a ideias e concepcoes que lhe eram alheias. Porém, em um determinado momento, a
exposi¢do de si € percebida como a expressdao de concepcdes préprias, ou ideologias, de
grupos sociais, e/ou qualquer outra possibilidade expressa através deste individuo. Esta
complexidade assim entendida pode ser constatada no fazer cotidiano. A concepg¢do do “eu” é
uma “convivéncia constante” entre componentes identitarios que procedem em ininterrupto
didlogo.

Num cotidiano escolar, como exemplo, se esta concep¢do é contemplada pelo
professor nas atitudes assumidas em sala de aula, o conceito de alteridade € mais facilmente
compreendido pelos alunos. A partir da multiplicidade de perspectivas ali presentes, eles t€ém
maiores condi¢des para estabelecer relacdes colaborativas de convivéncia e respeito muituo —
chave para a concretizacdo de um tipo de sociedade, um tipo de ética um tipo de moral.

Assim como demanda Foucault, e Deleuze em sequéncia, a complexidade proposta
por Morin (2000) acolhe as incertezas, condena o determinismo, proclama a insuficiéncia da
l6gica, reconhece um tecido comum onde se ligam o uno e o multiplo, o universal e o

singular, assim como a ordem e a desordem — mesmo considerando a diferenca em suas
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filosofias, cada uma estabelece-se em suas especificidades.

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 “educacao
bancdria” ou utilitdria, criticada por Paulo Freire (1987), em que se compreende o aprendiz
enquanto depositdrio acumulador dos contetidos apreendidos durante seu treinamento
educacional para o chamado mercado de trabalho.

Esta mesma condicdo complexa apenas pode ser compreendida se nao houver uma
descontextualizacdo do conhecimento. A aprendizagem significativa e pertinente é condicao
inerente a esta integralizacdo do sujeito.

Cabe entdo, para pensar curriculos para além de um unico paradigma, para um
conhecimento plural e um devir educagdo, pensar possibilidades de curriculo ndo mais como
um dispositivo, mas como contradispositivo (AGAMBEN, 2009), como algo que pode ser
restituido ao seu uso comum. Com isto, afirmo a necessidade de perceber-se quais os poderes
que guiam o curriculo como dispositivo para transforma-lo, para que o percebamos como
criacdo do préprio ser vivente — nds — para criacao de sujeitos.

Trata-se de um processo de empoderamento da socialidade frente a um projeto de
sociedade expressos em processos educacionais e afirmados nos curriculos. Dessacralizar o
curriculo vendo-o como semelhante: aquele que é o outro e assim sendo, sou eu.
Reconhecermo-nos como sujeitos de uma experiéncia, de um corpo a corpo com estes
dispositivos.

Proponho, entdo, corpo, espaco e tempo como linhas de fuga que podem dar
seguimento a desterritorializacdo do curriculo tal como tem se apresentado para de fato se
constituir nesta rede cambiante de devires para a atual socialidade que se apresenta. O sujeito
posicionado na encruzilhada da submissao a um estado constituido e do poder de locar-se por
si, percebe-se ator efetivo de si mesmo, tornando urgente a proposi¢ao consequente da atitude
reflexiva sobre si, sobre os outros € o ambiente.

Refiro-me a caminhos comuns aos curriculos, discutindo suas atualidades. Considero
que para afirmar sua relacdo com as realidades possiveis de cada momento social, estes
dispositivos se fundamentam nos aspectos: corpo, espaco e tempo. Fatores de determinacao
de singularidades e aceitacdo, relacionados a nocdo de pessoa perante as demandas de
continuidade das socialidades; locais de adequagdo as ordens estabelecidas determinados
pela/para a eficiéncia dos poderes instituidos cotidianamente; confirmacdo de ordens,
consciéncia do inacabamento, vinculagdo com o trabalho, relacdes infinitas entre as redes dos

fazeres-saberes-dizeres.
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Estes itens que indico, ndo se apresentam como modelo, mas como recorréncia. Eles
sd0 0s que os proprios curriculos apresentam a mim com frequéncia como linhas de fuga.
Preciso ressaltar ndo serem as Unicas linhas de fugas possiveis para estes dispositivos, mas as
que mais saltaram-me aos olhos durante a andlise que fiz dos documentos e cotidianos que a
mim foram disponibilizados pelas instituicdes. Nao tenho a pretensdo de apresentar um
modelo de desterritorializagdo, mas apresentar uma possibilidade de percep¢cdo de como este
processo se dd, mais ainda, apresentar como percebo estes processos cambiantes, como ocorre
estas multiplas dobras e formam-se sujeitos.

A partir dos direcionamentos dados, faz-se mister desenvolver um mapa de
estratégias cambiantes, de linhas, de discursos moventes entre planos dialdgicos de
composi¢ao. Acredito e defendo que a composicao de uma perspectiva de curriculo para artes
da cena perpassa a necessidade de compreender que estas, em suas praticas, estdo em
constante movimento assim como as configuragdes sociais, os conhecimentos, as realidades.

O mundo e as artes ndo estdo separados entre si e dos processos educacionais, €
precisam ser colocados num didlogo em rede para que os processos formativos no ambito da
educagdo formal sejam condizentes com as multiplas realidades, para além da conformacao e
adequacdo em/a padrdes pré-estabelecidos, mas infinitas combinacdes de pecas em um puzzle

infinito de possibilidades.

4.1 CORPO

O corpo, nesta secdo, € pensado especificamente como processo de subjetivacdo.
Linha de fuga do dispositivo que aqui apresento, que sofre acdo e age sobre linhas de forcas
de outros dispositivos, mas principalmente que ao construir-se linha de fugas, constitui os
sujeitos do dispositivo.

O corpo ndo € algo em si, mas é algo em relagdo. Existe como materialidade,
conforme Le Breton (2006) apresenta, moldado também pelo contexto social e cultural em
que o vivente se insere. Para este autor, o corpo € vetor semantico pelo qual a evidéncia da
relacdo de mundo € constituida. Como aponta o Programa Arte Dramaético de la Faculdad de

Artes de La Universidad de Antioquia, em Medellin, Colombia, ao apresentar as teorias que

guiam seu enfoque pedagdgico:
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Para la comprensién del significado del concepto de actitud, podemos partir
del proceso de formacidon de nuestro sistema perceptivo el cual estd
acompanado por el lenguaje. No sélo el lenguaje articulado en palabras,
frases y oraciones, sino también por el lenguaje de los gestos y de nuestros
movimientos corporales. El cuerpo es la primera fuente de receptividad y de
familiarizacién con el mundo. Las primeras preguntas humanas aluden a la
relacién que el cuerpo establece con la inmediatez del entorno. De la
experiencia corporal brotan las primeras significaciones. Los mismos
sentimientos de temor, miedo, incertidumbre, inseguridad o, sus contrarios,
la confianza, la seguridad o la certidumbre, hablan del modo como la
persona —en cualquier fase de su desarrollo evolutivo- siente el mundo.”
(ANEXO A, p. 05)

Buscando responder de que forma uma sociologia do enraizamento fisico do ator
social em seu meio propde uma elucidacdo das ldégicas sociais e culturais, Le Breton
desenvolve seu discurso sobre uma sociologia do corpo como um capitulo da sociologia
dedicado a compreensdo da corporeidade humana como fendmeno social e cultural, motivo
simbdlico, objeto de representacdo de imagindrios. A partir deste olhar, proponho-me a
perceber este corpo, que a sociologia vé como meio de inventariar e compreender as ldgicas
sociais e culturais que envolvem a extensdo e os movimentos do homem.

“Antes de qualquer coisa, a existéncia € corporal.” Com esta afirmac¢do, Le Breton
(2006, p. 8) apresenta uma série de sentencas que coadunam o que acredito ao defender o
corpo-linha de fuga. O corpo € nascedouro e propagador das significacdes que fundamentam a
existéncia individual e coletiva. Existir, segundo o autor, significa em primeiro lugar mover-se
em determinado espaco e tempo. No corpo, fazemos do mundo a extensdo de nossas
experiéncias — o corpo existe na totalidade dos elementos que o compdem pelo efeito
conjugado da educagdo recebida e das identificacdes que levaram-nos a assimilar os
comportamentos de nosso circulo social.

Por Foucault (2009), percebo um imaginério corporal para as diferentes institui¢oes
como um corpo social constituido pela universalidade das vontades, que surge da
materialidade do poder sobre o préprio corpo dos individuos. Nas relagdes de poder, o tedrico
demonstra que o dominio e a consciéncia de seu préprio corpo foram adquiridos como efeito

do investimento do corpo pelo poder, mas a partir do momento em que este efeito foi

25 Para compreender o significado do conceito de atitude, podemos partir do processo de formagdo do nosso
sistema perceptivo que é acompanhado pela linguagem. Nao s6 a linguagem articulada em palavras, frases e
sentengas, mas também a linguagem dos gestos e nossos movimentos corporais. O corpo € a fonte primdria de
receptividade e de familiarizacdo com o mundo. As primeiras perguntas humanas aludem a relagdo que o corpo
estabelece com o imediatismo do ambiente. Da experiéncia corporal brotam as primeiras significagdes. Os
mesmos sentimentos de temor, medo, incerteza, inseguranga, ou seus opostos, a confianga, a seguranga ou a
certeza, falam do modo como a pessoa — em qualquer fase do seu desenvolvimento evolutivo — sente 0 mundo.
(tradugdo nossa)
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produzido, emerge a reivindicacdo do corpo contra o poder, a exemplo: a saide contra a
economia, o prazer contra as normas morais da sexualidade, do casamento e dos pudores. O
que tornava forte o poder passa a ser aquilo pelo que ele é atacado. O poder penetrou no corpo
e encontra-se exposto no proprio corpo.

O corpo € local de aplicacdo e significagdo das teorias desenvolvidas por Foucault
(2006): submetido aos saberes objetivos, cerceado em seus direitos de ser sujeito sofre os
procedimentos de docilizacao.

Décil é o corpo que pode ser submetido, utilizado, transformado e aperfeicoado.
Foucault (2006) apresenta na época cldssica a descoberta do corpo como objeto e alvo de
poder. Ora tratando-se de objeto de submissdo e utilizag@o, o corpo util, ora, funcionamento e
explicacdo, o corpo inteligivel. Vale ressaltar que em qualquer sociedade o corpo ¢é
transpassado pela acdo de poderes que atuam para impor limitacdes, proibicdes e obrigacdes.

No momento em que surgem as disciplinas como métodos de sujei¢cao do corpo, com
métodos que permitem o controle minucioso de suas operacdes lhe impondo uma relagcdo de
docilidade-utilidade, como férmulas gerais de dominacdo, € o0 momento em que surge uma
arte do corpo humano que visa a formagao de uma relacdo que no mesmo mecanismo o torna
tanto mais util quanto mais obediente e vice-versa. Foucault (2006) mostra o funcionamento
destes métodos nas escolas, nos espacos hospitalares, relacionando-os ao dispositivo
prisional.

Como mostra-nos o Projeto Pedagogico do curso de Graduagao em Licenciatura em
Danca da EBA — UFMG, ao apresentar como argumento para a estratégia de abordagem do
corpo em seu durante o curso as “indmeras abordagens corporais de educagdo somdtica
surgidas nas ultimas décadas do século XX, como a técnica de Alexander, o Pilates, o BMC
[Body Mind Centering], dentre outras, tem sido incorporadas ao treinamento de bailarinos ao
lado das técnicas tradicionais de danca como o balé, a danca moderna e a danga
contemporanea.” (ANEXO C p. 06). De fato, o curso fora pensado dentro de um olhar
especifico sobre a danca elaborado no contexto da realidade da institui¢do. O saber-poder
dancga (arte da cena), dentro do contexto especifico da atualidade deste curso, encontra-se com
o saber-poder universidade no contexto desta instituicdo, e demanda uma estratégia de
constituicdo de um sujeito especifico, ao encontrar-se com a linha de fuga corpo.

O texto deste projeto pedagdgico ainda complementa:

Tendo em vista as multiplas abordagens corporais inseridas nas préaticas de
danca na contemporaneidade, a graduacdo em Danga proporciona ao futuro
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profissional a instru¢do necessdria para o reconhecimento dos conceitos e
préticas vigentes, viabilizando o didlogo com os mesmos, tanto no ambito
criativo como nos atos pedagdgicos. (ANEXO C, p. 06)

O que nos aponta o saber diretamente embutido em sua abordagem, contextualizado
e determinado por uma concepcao de realidade a partir dos poderes que se constroem. A
dancga se apresenta dentro de padrdes para perpetuar-se em sujeitos.

Comenius (2011), em sua Diddtica Magna, sugeria como método para prolongar a
vida, defender o corpo das doengas e da morte, bem como a disposi¢cdo da mente para fazer
tudo com sabedoria. No capitulo referente ao prolongamento da vida, deixa 11 diretrizes para
cuidados especificos com o corpo, na indicacao de “mente sa, corpo sdo”, para uma pratica do
bem viver de acordo com as normas eclesidsticas e econdmicas do século XVI.

No caso do disciplinamento, Comenius (2011, p. 314-315) aponta graduacdes para
os castigos aplicados aos alunos, sendo a terceira a mais intensa e direcionada ao corpo. O
corpo ¢é sacrificado em ultima instancia, corrigindo-se “a forca de pancadas”, além de ser
usado como exemplo: “pelo menos, se essa disciplina ndo tiver utilidade a quem a ela for
submetido, servird certamente aos outros pelo medo que incute.”. De modo semelhante ao
suplicio direcionado aos condenados, descrito por Foucault em Vigiar e Punir, a puni¢ao pelo
corpo serve em ultima instancia como exemplo para a comunidade em casos de desobediéncia
ao poder estabelecido.

O corpo, para Bobbitt (1918), aparece no curriculo apenas no capitulo que propde o
treinamento fisico escolar, o lazer e no¢des de higiene e bem-estar para promog¢ao da boa
saide. Semelhante a proposi¢ao de Descartes (2004) sobre ao provar em sua Sexta Meditagcdo
que a mente se distingue realmente do corpo, mostrando, porém, que ambos estdo tdo
estreitamente conjugados que € “como se compusessem uma sé coisa’”.

A exemplo de Bobbitt, nos curriculos analisados, o corpo aparece dissociado em
componentes curriculares que costumam separar disciplinas tedricas e praticas — por mais que
suas justificativas e fundamentacdes pressuponham o contrario. De acordo com o que Paulo
Freire (1996) afirma referindo-se ao professor, considero que o papel tanto do professor como
do artista, seja o de propor situacdes problema para o aluno ou para o publico, estimulando-o
aos desafios, a0 mesmo tempo em que lhe proporciona e facilita o autoconhecimento.

A exemplo desta dissociagdo, e buscando um didlogo, no que concerne a um
pensamento interdisciplinar, o Projeto Pedagdgico do curso de Graduagdo em Licenciatura em

Danca da EBA — UFMG indica sua construgao:
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O curso estd voltado para o ensino de danca e para o desenvolvimento de
pesquisa em artes sempre visando o didlogo com as ciéncias afins com as
artes corporais, tais como a educagdo fisica, a fisioterapia, a terapia
ocupacional, a antropologia, a sociologia, a biologia, a histéria, a filosofia e
a pedagogia. (ANEXO C, p. 06).

Para um melhor entendimento de como se did o ensino das artes da cena na
atualidade, € importante compreender as diferentes concepcdes e ideologias que envolvem o
corpo na atual sociedade, bem como as reverberacdes funcionais destas proposi¢des para a
aplicacdo desta nocdo. Devemos considerar primeiramente as especificidades
contextualizadas deste corpo.

Refiro-me primeiramente ao corpo como o conjunto de manifestacdes bioldgicas,
anatomo-fisioldgicas caracteristicas da ocidentalidade guiada prioritariamente pelos conceitos
biomédicos; mas também acrescento o cardter sécio-cultural, e neste incluo tudo aquilo
descartado a observacdo anterior. De acordo com Le Breton (2007), o corpo é antes de tudo
como um conceito sdcio-cultural. Cada sociedade especifica apresenta suas proprias
concepgoes.

E no periodo histérico em que se afirmam determinados pressupostos de controle
corporal que a Razdo entra em cena, e, por exemplo, se consolida o Ballet Classico como
danca vigente, bem como o seu ensino (em academias e conservatorios, nio no ensino
superior) — € importante salientar que formas de controle corporal sempre existiram, mas
encontraram seu dpice durante os séculos XVII, XVIII e XIX — os quais se reproduzem com
frequéncia na educagdo formal principalmente deste estilo de danga. Nestes séculos, surgem
as academias de balé que se perpetuaram a partir desta metodologia de ensino. Tendo
predominantemente passado por este tipo de relacdo com a danca, os educadores a
reproduziam tendo-a como ideal.

A supressdo do espago fisico da sala de Danga, a excessiva perfei¢do quanto aos
detalhes, e a disciplina como regente do ritmo de aprendizagem apresentavam-se
constantemente como regras para uma aula ser considerada eficiente e produtiva, nesta
abordagem técnica.

Isto também se processou no Teatro, onde, segundo Berthold (2004) vigoravam os
classicos franceses, com personagens “estritamente fiéis a realidade” e didlogos discutidos
nos principios do Iluminismo, nas figuras de Voltaire e Diderot. Esta forma de expressao
aderia a ideia de um teatro como “escola do povo”, a exemplo a atitude de Catarina II sobre o
teatro na Riussia que dizia: “Esta escola deve permanecer sob meu controle, pois sou eu a mais

alta autoridade educacional e devo, portanto, permanecer responsavel diante de Deus pela
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moral de meu povo” (BERTHOLD, 2004, p. 403). O teatro adere ao nacionalismo burgués ao
serem forjados os teatros nacionais.

Com o advento da Danca Moderna, a chegada de Isadora Duncan propds um contato
maior do corpo com o seu ambiente, e colocou a sua técnica corporal, mais vidvel
anatomicamente, a servico do desenvolvimento das emog¢des humanas. A expressdo do
sentimento, inerente a convivéncia social volta a fazer parte do ato de dancar. O exagero
racional exigido pela danca cldssica comega a ser superado por um aspecto mais emocional
buscando harmonizar estas faculdades tipicamente humanas.

Nesse mesmo periodo, o Teatro também revia as relacdbes do homem com a
sociedade. No naturalismo proposto por Zola, foi cunhada uma nova abordagem, divisa da
luta social contra a burguesia convencional. Nesse momento as artes da cena buscam maior
relacdo 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 expressdo do sentimento, num corpo sem extensdes, amarras, ou determinacdes
externas, seja na revolta demonstrada numa verdade “nua e crua”, a cena tornava-se expressao
do homem comunicacional, heterogéneo, social.

ApOs esta revisdo da cena, a proposta de ensino comeca a ser repensada. Apesar de
ainda sermos reprodutores deste sistema, ao qual permanecemos confinados, nds educadores
das Artes comecgamos a pensar o corpo de uma forma mais integral, como um devir desta
atualidade para esta linha de fuga.

E esta a concepcio de corpo que destaco. Um corpo carne e simbolo (LE BRETON,
2007), conjunto de conceitos biomédicos, sociais e culturais. Enxergo um discurso que
apresenta uma libertacdo que pode vir através de um pensamento de curriculo que encaminhe
a pessoa a compreender seu estado no mundo e sua relagdo com as coisas, e o deixe livre pela
consciéncia para escolher sua posicao de relacdo com o ambiente. Uma retomada do tempo e
espaco proprios, e das relagdes de grupo, inerentes a sobrevivéncia sauddvel. Com esta
consciéncia, o corpo passa nao mais a ser intermédio entre 0 homem e o ambiente, mas a ser o
conjunto de relagdes estabelecidas, nao fixo, capaz de modificar e ser modificado a partir de
experiéncias sensoriais e aspectos sociais, que pode expressar-se livremente e ter o controle
de si mesmo — o que chamo de corpo-verbo.

Na atualidade, nos vemos cercados por informacdes. Temos fécil acesso a estas, que se
apresentam das formas mais diversas. Tornamo-nos “esponjas” de permeabilidade seletiva,
absorvendo e trocando informagdes, fazendo parte dessa rede de conexdes entre os mais

diferentes tipos de pessoas, gestos, palavras, cotidianos. Assim, entramos em uma pluralidade
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especifica do mundo contemporaneo. Esta pluralidade nos hibridiza; somos sujeitos formados
por uma enorme diversidade de informagdes, antagdnicas ou ndo, compativeis ou nao.

As artes da cena sdo meio de expressdo e comunicacdo do individuo e da sociedade
em que se insere. Considerando o corpo o item central da cena, é nele que estard o foco da
atencao e ele serd reflexo deste sujeito repleto de dados e ansioso por comunicé-los. Para que
isto aconteca, o corpo se prepara nao mais a partir de uma unica filosofia de formacgao
corporal, ou uma técnica especifica que o condicionard a respostas corporais reflexas, mas, ao
contrario, este corpo passa a necessitar de um vocabuldrio mais amplo, utilizando-se de
filosofias e técnicas corporais, de modo a torné-lo plural (em respostas) e singular (na forma
de organizar e fazer uso dessas informagdes).

Esta corporalidade € fruto da necessidade de rompimento com as formas pré-
existentes. O vivente em contato com a arte necessita expressar a sua pluralidade e
individualidade, passa a se entender como ser cultural e parte de um todo, e tende a expressar-
se a si mesmo. O cotidiano, as emogdes, 0 eu, o eu contextualizado numa cultura que se
renova e se modifica, sofrendo influéncia de outras; tudo se encontra enraizado em um unico
ser, que, para traduzir isto em movimento, necessita de um vocabuldrio rico e amplo, que
permita a transposicdo de toda essa bagagem pessoal em movimentagcdes fluentes e
coordenadas.

Partindo deste outro corpo, as artes da cena engendram outras configuragdes. Perdem
conceituagdes claras e se tornam hibridas. Agregam e confunde-se com outras formas de
comunicacdo. Assim, perdem sua identidade clara e pré-estabelecida e se recriam, dando
passos no processo de re-criacdo do dispositivo do qual € linha de forgca. Seu espaco se
modifica, o publico fica mais préximo e passa a participar ativamente. Elas se tornam mais
permissivas: todos podem atuar; tornam-se mais individuais — a arte singular, particular de
cada sujeito. Como hibrido, tornam-se antagbnicas. Superficiais e profundas,
despretensiosamente pretensiosas, as artes sdo historicamente, fruto de sociedades e de
pensamentos sociais. Na atualidade, refletem uma época de diversidade, de multiplas
identidades, onde o interessante nao € a defini¢do ou o todo, mas a complexidade do simples e
a “busca por”.

O corpo humano, na visdo contemporanea, ndo ¢ mais considerado apenas um
recipiente vazio receptor de informacdes vindas do meio externo e acumulador das mesmas.
Entende-se agora como intenso processo intermindvel de cruzamentos e assimilacdo de
informacdes, consciente e/ou inconscientemente, sensibilizado pelo meio — enquanto sistema

apreensor, processador e comunicador.
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Nao diferente das artes da cena, no que se propdem contemporineas, o curriculo
pretende atender a este corpo, ndo mais reprodutor de imagens pré-estabelecidas, mas
questionador de si mesmo. Como aponta o Projeto Pedagogico do curso de Graduacao em

Licenciatura em Danca da EBA — UFMG,

A vocacdo do curso € a de contemplar a sensibilizacao do futuro profissional
em danca para a compreensdo e experiéncia de “si-mesmo” - que, segundo
Damaésio (2005) [DAMASIO, A. O mistério da Consciéncia: do Corpo e das
emogdes ao conhecimento de si. Sdo Paulo: Cia das Letras, 2000.], é a
estrutura do corpo (muscular, dssea etc.) e a identidade singular da agdo -
como meio, para, dentro de um processo de auto-conhecimento pessoal e
profissional e de conscientizacdo de suas atitudes perceptivas, investigativas
e criativas articuladas ao conhecimento da danga, capacita-lo para a
conducdo e producdo de procedimentos pedagdgicos de ensino-
aprendizagem. (ANEXO C, p. 07)

Esta no¢do de corpo também ¢é apresentada pelo Projeto de Reconstru¢cao Curricular

para os cursos de Danga da UFBA, ao estabelecer sua re-significacao para a danca:

Considerando recentes descobertas cientificas, temos sido forcados a
reavaliar certos valores tradicionais que hegemonicamente t€m regido o
comportamento, a percep¢do e a evolugdo humana nos dltimos séculos do
ocidente. Um exemplo é a polémica relagdo entre os conceitos de corpo e
mente. Dancgarinos, acreditamos que no fundo sempre compreendemos o que
recentemente tém constatado cientistas e filésofos: uma intrinseca e
reciproca interagdo que envolve o corpo e a mente enquanto dimensdes de
um tUnico sistema (continuum) na experiéncia e expressao humanas.

A mente ja ndo € mais dominante e hegemonica. Edgar Morin, com base na
concepgdo de Mac Lean do cérebro tritinico, abrangendo o paleocéfalo
(heranca réptil, fonte da agressividade, do cio, as pulsacdes primdrias), o
mesocéfalo (heranca dos antigos mamiferos em que o desenvolvimento da
afetividade e o da memoria remota estdo ligados), o cdrtex e o neocortex,
que envolve as estruturas do encéfalo formando os dois hemisférios
cerebrais, pondera: “ora, ndo hd hierarquia mas sim permutagdes rotativas
entre estas trés instancias cerebrais, isto é, entre
inteligéncia/afetividade/pulsao, dependendo do momento e dos individuos,
dominacdo de uma instancia sobre as outras, o que indica nio somente a
fragilidade da racionalidade, mas também que noc¢do de responsabilidade
plena e licida sé teria sentido para um ser controlado permanentemente por
sua inteligéncia racional”

Conforme observa-se nesta citacdo, o ser humano é um organismo integrado
em suas diferentes func¢des, propriedades e dimensdes de vida, percepcdo e
compreensdo de si e do mundo. Reconhecido pela ciéncia, esta nova
concep¢do de corpo/mente, que rompe com o pensamento fragmentado e
com a nog¢do de instincias estanques de atuacdo humana pode ser adotada
como um fundamento bdsico de orientagdo, estruturacdo e concepgdo de
praxis pedagégica da danca. Uma mudanca de perspectiva nesse nivel
certamente afetard estruturas,contetidos e métodos, tradicionalmente usados
no ensino artistico.
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Reflexdes como estas justificam e apontam para a necessidade (j4 inadidvel)
da reforma curricular, com proposi¢des pedagdgicas pertinentes e mais
adequadas as necessidades académicas, e que estejam sobretudo afinadas a
um s6 tempo com as demandas do campo profissional da danca, com valores
e concepgdes da contemporaneidade e com os propdsitos mais caros a
funcao universitdria. (ANEXO E, p. 08)

As afirmacgdes contidas na pressuposicdo deste corpo-mente, pressuposto de uma
atualidade contemporanea, advém de pesquisas prioritariamente do campo das neurociéncias,
a partir de Antonio Damésio (2003) em seus estudos engendrados pelo que Espinosa percebia
sobre o corpo € mente, bem como de pressupostos que se articulam com a semidtica, na
relacdo de corpomidia proposta por Christine Greiner e Helena Katz (2005).

Na configuracdo apontada por Damaésio, é afirmado que Espinosa (1632-1677), em
sua perspectiva, estava mudando a perspectiva herdada de Descartes ao dizer, em sua Efica
(2010), que o pensamento e a extensdo, embora distinguiveis, sdo produtos da mesma
substancia (Deus ou natureza). Esta referéncia a uma tnica substancia apresenta a mente
como insepardvel do corpo, assim, a mente € o corpo nasciam em paralelo da mesma
substancia, em perfeita equivaléncia — a mente ndo causava 0 corpo, nem O cOrpo causava a
mente. Mais que isto, Damadsio afirma que Espinosa presumiu um mecanismo de realizacdao
desta paridade ou equivaléncia: os acontecimentos do corpo sdo representados como ideias na
mente. A partir destas indicagdes sdo estabelecidas inimeras correspondéncias entre corpo e
mente ndo mais de causalidade, mas de interdependéncia.

Aliada a esta no¢dao de mente-corpo, ou corpo-mente, Greiner (2005) apresenta-nos o
corpomidia. Em seu livro, ela e a também pesquisadora Helena Katz, apresentam esta nocao
numa constru¢ao em trés momentos: o primeiro, chamado A linguagem nasce da segregacao,
aborda teorias da linguagem/da comunica¢do num percurso que vai desde o ato taxondmico
de nomear e classificar até a divisdo disciplinar do conhecimento pelo controle exercido pelo
e sobre o discurso — segundo o pensamento de Michel Foucault. O segundo momento, Teoria
da evolugcdo na comunicagdo, trata de uma breve descri¢do da teoria da evolu¢do de Darwin a
partir dos equivocos criados por tedricos e teorias que pressupdem o social como antitese do
bioldgico e a teoria evolucionista como simplificadora e reducionista; por fim identifica como
falsa a oposicdo livre arbitrio versus determinismo bioldgico e possiveis enunciados
complexos sobre o homem, suas producdes e seu lugar no mundo a partir do legado de
Darwin. Corpomidia: o movimento como matriz da comunicagdo, terceiro e ultimo momento
defende, a partir de teorias de pesquisadores de diferentes dreas do conhecimento: filosofia,

biologia, semidtica (Mark Johnson, Thomas Sebeok, G. Lakoff, Maxime Sheets-Johnstone), o
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corpo como resultado de cruzamentos entre informacdes novas e informacgdes ja incorporadas
— um corpo midia de si mesmo, que seleciona as informacdes que o constitue, que se
transmitem em processo de contaminacao.

Para apresentar esta teoria, Greiner parte de um olhar sobre o corpo em pressupostos
de andlise também subdivididos em trés partes. A primeira apresenta uma historia do corpo a
partir de exemplos que cruzam seus eixos temporais e rediscutem exemplos anteriores. Inicia
indicando uma historia dos nomes do corpo — o que remete a necessidade de
nomear/classificar sugerida pelas teorias da linguagem e da comunicacdo — em suas
diferencas idiomdticas e semanticas relacionadas com as noc¢des de corpo de cada sociedade.
Posteriormente, aponta algumas andlises do corpo através de teorias especificas — filosofia,
psicandlise, sociologia, antropologia e etnologia —, e parte para a discussdo da tendéncia que
marca as décadas de 1980 e 1990, pela busca de pontes transdisciplinares responsdveis pela
génese de algumas das mais importantes teorias do corpo; e introduz algumas ideias das
ciéncias cognitivas que terminard por usar para fundamentar questdes relacionais entre
ciéncia, filosofia e artes.

A segunda parte estabelece categorias de contribuicdes para relagdes
transdisciplinares para fundamentar o pressuposto de mapear o corpo como um sistema e nao
mais como um instrumento ou produto. Pontua teorias que contribuem para o estudo das
relagcdes entre o corpo € 0 ambiente em processo de coevolugdo. A terceira e ultima parte
indica caminhos prioritariamente a partir das teorias do filésofo Mark Johnson sobre os
processos do pensamento em que defende que o sistema conceitual humano é metaférico por
natureza no sentido de um modo de estruturar uma experiéncia em termos de outra — metafora
como transferéncia ou transporte. Por fim, afirma os termos metdforas corporificadas e
metaforas do pensamento para reiterar que o corpo pensa ao defender que os humanos pensam
e aprendem com o corpo todo e ndo apenas com cérebro e o sistema nervoso.

Estas nogdes de corpo-mente/mente-corpo e corpomidia, percebi cotidianamente no
discurso de grande parte dos professores em meus dias como discente do curso de
Licenciatura em Danga da Escola de Danca da UFBA (2005-2007), bem como norteavam os
planos de curso apresentados pelos docentes nos moédulos referentes aos Estudos do corpo
(ANEXO E, p. 40-103). De certo modo, sua abordagem assumia por vezes feicoes de uma
nova verdade absoluta, por vezes principio a ser elaborado e discutido a partir da prépria
experiéncia dos docentes e discentes como artistas e educadores.

Esta abordagem foi determinante para as estratégias indicadas pelas ementas do

Projeto de Reconstru¢cdo Curricular para os cursos de Danca da UFBA (2004), para os
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modulos de Estudos do Corpo (ANEXO E, p. 11, 14-15):

Estudos do Corpo

Estudos sobre e com o corpo visando a consciéncia e o aprimoramento
técnico-expressivo do aluno, assim como maior conhecimento e reflexdo
critica e integrada (teoria e pratica) dos elementos e principios que envolvem
o desempenho corporal e expressivo em danca.

Conceitos e perspectivas acerca das concepgdes do corpo e de aspectos inter-
relacionados: cientificos, filoséficos, socioldgicos, psicoldgicos e culturais.
Neste médulo, as técnicas de dancga atuam conjuntamente com ciéncias cujo
objeto de estudo é o corpo e o movimento, tais como a anatomia, a
cinesiologia e a biologia. Esta interacdo facilitard uma aproximacdo entre a
arte e a ciéncia e atuard de maneira que alunos e professores possam ampliar
a sua capacidade de reflexdo sobre o trabalho corporal.

Ao invés de firmar uma “linhagem” técnica, limitando o aluno a escolha de
uma ou outra técnica corporal, o moédulo de Estudos do Corpo visa
oportunizar a vivéncia de elementos técnicos diversificados, praticando um
estudo comparado e criando uma visdo do movimento segundo os seus
principios e qualidades. Esta proposta se faz acreditando ser uma abordagem
compativel com as necessidades do criador e intérprete da danca
contemporanea (ver Louppe, 2001, “Corpos Hibridos”). Assim pretende-se
contribuir para ampliar a discussdo sobre “técnica corporal para a danca”,
uma das questdes prementes na formacdo do dancarino na
contemporaneidade.

[...]

A abordagem metodolégica propde um aprendizado orientado pela
curiosidade do aluno, promovendo a sua autonomia e capacidade critica. Os
recursos tedrico-priticos serdo disponibilizados visando desenvolver as
potencialidades técnico-expressivas do aluno e estimular a sua curiosidade
pelo movimento corporal enquanto objeto de investigacdo, fomentando a
criacdo de novas linguagens no corpo.

. Estudo do Corpo I - Introdugdo aos principios do movimento
humano evidenciando uma visdo evolutiva (filogénese e ontogénese).
Exploracdo das possibilidades de movimento corporal de acordo com sua
estrutura anatomica, com é&nfase no alinhamento dos segmentos e
articulacdes e na consciéncia corporal.

° Estudos do Corpo II — Aprofundamento do estudo do movimento
humano orientado pela cinesiologia, enfatizando um enfoque sistémico.
Introdugdo ao estudo de diferentes dindmicas do movimento na danga.

. Estudo do Corpo III — Estudo de técnicas corporais que contribuam
para o aprimoramento do dangarino, aliando subsidios tedricos que
possibilitem refletir criticamente sobre o treinamento corporal para a danca e
suas especificidades, destacando as relacdes entre corpo e cultura.

. Estudo do Corpo IV — Estudo comparativo de técnicas corporais,
evidenciando a utilizagdo do corpo e do movimento (o “pensamento de
corpo”) proposto por cada técnica. (ANEXO E, p. 11, 14-15)

A pressuposi¢do de corpo contida neste ementdrio propde ndo apenas uma ideia de
corpo, mas estratégias para que o poder-saber danca que determina a nocdo de corpo entre em

contato com o vivente, produzindo entdo a pressuposi¢ao. Um processo de retroalimentacao
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em que o dispositivo cria o sujeito que o recria. Saliento que € nesta recriacdo que a linha de
fuga pode atual de modo a desterritorializar o dispositivo: ao encontrar-se com 0 vivente,
estas forcas estabelecidas se deparam com as incertezas, com a instabilidade, com o
inesperado.

Num processo de criacdo a partir de improvisagdes, por exemplo, o aluno/artista
(ator ou dancarino) terd que resolver diversos problemas que se propdem simultinea ou
sequencialmente. O publico, ao se identificar com o que assiste, passa a resolver situacdes a
partir de estimulos e antecipacdo aos préximos movimentos.

Nessa direcdo sdo, também, importantes os processos de memoria corporal do
sujeito, independendo de seu papel social. Durante o cotidiano, o sujeito € levado a criar e
apreender um vocabuldrio. Isso costuma acontecer ao menos de duas formas distintas: uma €
a apreensdo de um vocabulério técnico-corporal pré-estabelecido, configurado para outros
corpos, outras épocas, e criado por alheios; a segunda € a constru¢do de um vocabulério
proprio, promovida por um aspecto facilitador e resolvida no préprio corpo.

Essas maneiras sugerem formagdes distintas entre os sujeitos, demonstrando que
podem ser configuradas diferentes modulacdes de pensamento de acordo com a proposta
formativa, de verdades absolutas ou de polissemias relativistas. Aquele que é levado a
primeira possibilidade, pode vir a apreender um vocabulério alheio a si mesmo, e terminar por
ter uma restricdo de didlogo com outras propostas que possam vir a ser apresentadas, caso
suas nocoes se estabelecam verdades absolutas. Isto pode acontecer pela ndo apropriagcdo e
ndo identificacdo de algo externo a ele, construido através de um processo “de fora para
dentro”. Nao hd a intencdo de um prévio conhecimento de si, com isso, ele se torna um
reprodutor, seu movimento-vocabuldrio niao dialoga com o apreendido que se coloca como a
Unica possivel forma de expressdao. Nesse processo ele se torna uma marionete cujas cordas
puxadas por alheios definem sua acao.

Aquele que conhece a si mesmo, porém, pode criar suas solucdes, e tem a capacidade
de dialogar com outras possibilidades corporais, apropriando-se da movimentagdo proposta e
encontrando sua automovimentacdo também a partir de qualquer técnica pré-estabelecida.
Este sabera perceber-se frente a singularidade sem anular-se. Nao serd reprodutor, mas
promotor de si mesmo.

No caso do sujeito das artes, poderd estabelecer rdpidas conexdes para uma
simultaneidade consciente em seu processo de criagdo, sem a necessidade de uma sequéncia
referenciada em “pausas para pensar”’, pois se trata de uma criacdo em tempo real, sem

precisar trazer a memoria corporal a consciéncia, mas utilizando-se dela numa dindmica
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constante de disponibilidade intencional. Nela 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 sequencial na qual 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.

O papel do artista € perceber a arte enquanto sua possibilidade de poténcia criativa
para viver, conviver e realizar. De acordo com Herbert Read (1986), o contato do individuo
com a arte deve proporcionar uma libertacdo de suas amarras as realidades impostas por
outrem, gerando o momento de realizagdo do real em sua préopria esfera de possibilidades,
para conseguir lidar consigo, com 0s outros € com 0 meio.

As artes da cena trabalham diretamente com o corpo, integrando o sujeito como um
todo, sem o controle pela 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 reorganizacdo adaptativa ao meio. Adaptar aqui ndo deve ser confundindo com
concordancia ou passividade, mas como uma percepcao do meio externo, para uma
apropriacao reorganizadora e reflexao critica. O educando que se encontra nesta proposta tem
maiores possibilidades de ter uma visdo critica de mundo, bem como de uma melhor relagao
com o outro, pondo em prética questdes de cunho relativista, a partir de identificacdes e
alteridade.

Percebo, neste discurso, o ato de encenar como poténcia libertadora do sujeito. A
cena pode ser pressuposto de uma transformacdo social (READ, 1986), constituindo
educandos de livre opinido e questionadores do sistema ao invés de reprodutores alheios a
importancia de suas contribuicdes para a transformacgdo e novas configuragdes deste mesmo
sistema.

Assim, compreendo que ndo € apenas o saber-poder que € instituido pelo dispositivo
que atuard sobre o corpo, sujeitando o vivente, mas este corpo, como composi¢dao do vivente,
torna-se linha de fuga, desterritorializando o dispositivo, fazendo haver tantos curriculos

quanto corpos-viventes sejam possiveis.



147

4.2 ESPACO E TEMPO: TERRITORIOS DE CONVERGENCIAS

O espaco entra em cena numa relagdo direta com o corpo. Segundo Foucault (1987),
a primeira intervencdo para uma dociliza¢do deste corpo estd no ambito do espaco. Somos
confinados em um ambiente heterogéneo a todos os outros e fechado em si mesmo, a cerca, o
que possibilita um controle sistematico das relagdes 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 produgdo,
organizando o espago a partir de “postos” de funcdo. E, finalizando esta reorganizacdao do
espaco social, entra o conceito de fila. Neste local, os elementos passam a estabelecer um
intercambio de posi¢des, determinado por sua fungdo e valor.

Para o ato de disciplinar, de impor o poder e assujeitar, o uso do espago torna-se uma
arte das distribuigdes.

As distribui¢des apresentam-se fisicamente, pela constru¢do que serd moradia deste
curriculo. A edificacdo construida para ele é parte dele e o atinge. Como linha de fuga, o
atinge no momento em que € criada para afirmé-lo. O vivente relaciona-se com este espaco,
torna-se ele, torna-o si mesmo.

O Projeto Pedagdgico do curso de Graduagdo em Licenciatura em Danga da EBA —

UFMG, datado de 2009 (ANEXO C, p. 21) apresenta-se como espaco:

Espaco Fisico, equipamentos e acessorios:

O espago fisico necessario para o funcionamento do curso serd de:

- 4 salas para atividades praticas, com piso de madeira, barras para
exercicios, espelhos e aparelhos de som; 120m’

- 3 salas para atividades tedricas;

- 1 sala para laboratdrio/aula: sala multiuso. Laboratério referéncia para
pesquisa de novas tecnologias de ensino. 10m x 20m (livre de pilares) e pé
direito de 6m; pintura interna na cor preta; tratamento termo-acustico;
instalacdes elétricas adequadas ao recebimento de equipamento de
iluminacdo cénica; instalacdo de varas de apoio cenotécnico (perfis tubulares
chumbados no teto).

- 1 camarim préximo ao Laboratério- 16m*
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- gabinetes para professores;

- banheiro para professores com chuveiro;

- espaco para escaninhos dos alunos;

- vestidrios/banheiros com chuveiros para os alunos;

- espaco interno de convivéncia com cozinha;

- espago para guarda de materiais diddticos, instrumentos musicais e
aparelhos para préticas corporais e figurino — Almoxarifado.

- espago para reunido de professores e orientacao de alunos;

- espaco para secretaria e colegiado

Especificacdes referentes ao espaco fisico estdo relacionadas abaixo:

- As salas/ laboratdrios: sala com piso de madeira com espago para balanco
entre esse piso e a laje de sustentagdo; o ideal é que possam ser colocados
pneus nos espagos, que tornardo o piso mais macio. Essa necessidade de
amortecimento se deve ao tipo de trabalho corporal realizado e a prevengdo
de lesdes nos docentes e discentes.

- A metragem da sala deve ser pensada para um total de 20 alunos, levando-
se em conta que todos estejam deitados no chdo com os bragos e pernas
abertas para que seus movimentos em conjunto 0s mesmos nao entrem em
colisdo.

- E fundamental que as salas tenham janelas amplas que possam se deslocar
horizontalmente (0o uso de persianas ou basculantes s@o absolutamente
inadequados para salas dessa natureza).

- E fundamental um tratamento acustico do ambiente, pois sdo utilizados
instrumentos musicais € som mecanico nas salas.

- Seria importante que o laboratdrio fosse de fécil acesso ao publico.

- O espago multiuso devera ser dotado de equipamentos especiais, tais como
os equipamentos de iluminagdo, tecidos de vestimenta de caixa teatral e
arquibancada inteligente. A aquisicdo desses equipamentos poderd ser feita
mediante projeto especifico para captagdo de recursos. (ANEXO C, p. 21)

O Projeto Pedagdgico do curso de Graduagdo em Licenciatura em Danga da EBA —
UFMG indica que a graduacdo em Danca terd a seguinte estrutura, apresentando-se como

tempo:

Modalidade: Licenciatura em de Danca integralizada com 2925 horas e 195
créditos, sendo 1950 horas de disciplinas obrigatérias, 975 horas de optativas
(dentre as quais 210 horas sdo de atividades académicocientifico-culturais,
conforme recomendagdes especificas da area).

O profissional em formagdo dispord de 120 horas (08 créditos) para sua
Formacdo Livre, e de 360 horas (24 créditos) para sua Formagio
Complementar, contidos na sua carga hordria de Optativas. (ANEXO C, p.
07)

Nestas indicacdes, descreve-se ndo apenas a edificagdo e a cronologia, mas uma
concepcdo de realidade, um olhar sobre o vivente, uma projecdo para o egresso, uma
expectativa para o ingresso, vontades de sujeitamentos.

Aliado a supressdo do espaco e individualizacdo corporal do homem, Foucault

(2006) aponta o controle das atividades como imposicdo de um ritmo para a execugdo de
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acoes. Estas podem ser macro ou micro, desde que sejam eficientes. Esta imposi¢do temporal
gera hordérios pré-estabelecidos para o cumprimento de fungdes, aliados ao tempo especifico
para a execugdo de acdes, a economia gestual e a articulagdo entre o corpo e o objeto, até a
utilizagdo exaustiva do tempo, estabelecendo a no¢ao de rapidez como uma virtude. Como
apresenta o Projeto de Reforma Curricular para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da
Escola de Teatro da UFBA (2002-2004) (ANEXO D, p. 119), as novas diretrizes curriculares
“Devem também pautar-se pela tendéncia de reduc¢do da duracdo da formagdo no nivel de
graduacdo.”

A relacdo de controle de tempo e espaco no corpo € apresentado nos objetivos
especificos da modalidade Licenciatura em Ensino de Danca, do Projeto Pedagdgico do curso
de Graduagao em Licenciatura em Dan¢a da EBA — UFMG ““5- Promover o desenvolvimento
das habilidades de coordenagao espacial e controle temporal em danca.” (ANEXO C, p. 08).

Como nos mostra Foucault (1987), para os mecanismos de poder, importa distribuir
os individuos num espaco onde seja possivel isola-los e localiza-los, bem como mediatizar a
utilizacdo do tempo de forma eficiente. Determinar lugares individuais torna possivel o
controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos — isto organiza uma economia do tempo
de aprendizagem.

Assim vejo a separacdo curricular por séries; o agrupamento de estudantes por
turmas pré-definidas; a constru¢do de uma instituicdo especifica para educar, localizando e
separando os individuos em formacgao para o controle da atencdo, dos saberes, dos fazeres,
uma economia da energia vital, das relacdes; a constru¢do de um espaco e a delimitagdo de
um tempo especificos para o fazer artistico, teatros, galerias, salas de espeticulo em que a
segregacdo vai desde a plateia ao palco; a instituicdo geogréifica de limites e fronteiras para
criacdo de estados nacionais — tudo reflete os usos do espaco e do tempo para afirmagdo de
um poder estabelecido, e suas alteracdes emergem na atualidade numa abundancia de novas
proposi¢des e retomadas do espaco publico urbano em diversas frentes que torna inegdvel a
percepg¢do das acdes desta linha de fuga ao dobrar as for¢cas que buscam estabelecer-se.

A organizagdo do espaco serial foi uma das grandes modificagdes técnicas do ensino
elementar. A individualiza¢do do espaco tornou possivel o controle de cada um e o trabalho
simultaneo de todos, fazendo a instituicdo escolar uma maquina de ensinar, hierarquizar,
recompensar.

Como aponta o estudante 01 sobre o Projeto de Reforma Curricular para os cursos de

Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004), anexo D,
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O curriculo modular foi reestruturado em ementas, objetivos
especificos e otimizacdo do tempo de graduacdo, novas diretrizes e
metas. Entretanto o espaco da Escola de Teatro continuou o mesmo.
Espaco fisico e ideoldgico imutados; e assim ndo se pode dar vazdo a
qualquer tipo de mudanga na lei.

Espaco e tempo apresentam-se para além de vontades estabelecidas pelas forcas. As
linhas dobram-se, curvam-se e apresentam realidades possiveis. O caso registrado pelo
estudante Ol aponta ainda mais que, por mais que se intencione uma forma, um desenho
curricular, estas linhas impdem-se. Nao apenas como uma ordem nao reformada, mas como a
apresentacdo de um desejo fortemente expresso de uma nao alteragdo na conformacio deste
curriculo. O espaco af se apresenta como uma contramao do querer sobre o tempo expresso no
documento. E o dispositivo desterritorializado, tornando-se outro no cotidiano.

Milton Santos (2008b) mostra o espaco como nem uma coisa nem um sistema de

coisas, mas coisas e relacdes juntas. Afirma:

Eis porque sua definicdo ndo pode ser encontrada sendo em relagdo a outras
realidades: a natureza e a sociedade, mediatizadas pelo trabalho. [...] O
espaco deve ser considerado como um conjunto indissocidvel, de que
participam, de um lado, certo arranjo de objetos geograficos, objetos naturais
e objetos sociais, e de outro, a vida que os preenche e os anima, ou seja, a
sociedade em movimento. O contetido (da sociedade) ndo € independente da
forma (os objetos geogréficos), e cada forma encerra uma fracdo do
contetido. O espaco, por conseguinte, é isto: um conjunto de formas
contendo cada qual fracdes da sociedade em movimento. (SANTOS, 2008b,

p. 28).

O espago e o tempo apresentam-se multiplicidade. Como multiplicidade, age sobre
os poderes e sobre os viventes. O Projeto de Reconstruciao Curricular para os cursos de Danca

da UFBA (2004) mostra esta relacao:

A relacdo dindmica e mutdvel do espaco-tempo no contexto atual estabelece
a cada momento significados e representacdes complexas e originais,
provocando a quebra de conceitos e paradigmas, e gerando inseguranca,
desconforto e conflitos pessoais e/ ou coletivos. O despreparo para lidar e
compreender esta realidade indica que, diante das indmeras e diversificadas
informacdes produzidas e velozmente circuladas, o tradicional modelo de
educacdo tornou-se obsoleto, incapaz de suprir tais demandas. O
desenvolvimento de novas e interativas competéncias surge como formas de
capacitagdo instrumentais na educacdo e na contemporaneidade. Tais
competéncias visam auxiliar as pessoas a compreender, interagir e agir em /
com, respectivamente, seu contexto como individuos (singulares), cidadaos
(sujeitos sociais) e humanos (em sua evolu¢do — ao contribuir para o
conhecimento humano). Roy Ascoot resume e assim define este momento
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histérico “a emergéncia é o comportamento chave do momento”. (ANEXO
E, 2004, p. 5)

O olhar sobre estas linhas de fuga fazem emergir uma compreensio do si mesmo em
relacdo aos poderes e saberes que o afetam. Os curriculos analisados durante minha pesquisa
apresentam-se afetados e curvados pelo espaco e pelo tempo, na medida em que em seus
discursos, diferem de um cotidiano edificado — como o caso das observagdes do estudante 01
— ou afirma-se delineando-se espaco como o Projeto Pedagogico do curso de Graduagdo em
Licenciatura em Danca da EBA — UFMG.

O espacgo constituido no ambito dos curriculos analisados tem duas relagdes que
emergem de suas linhas de forca. O espaco das artes da cena, e o espaco em possiveis
concepcoes de sociedades.

Com referéncia ao espago teatral, este € prioritariamente uma relacio entre o espago
de representacdo e o espaco do publico. O espago teatral na Grécia antiga inicia com
apresentacdes proximas aos templos de Dionisio, com o publico localizado em torno do
espaco de representacdo, em formato circular e espontaneo. Sendo este posicionamento
utilizado até hoje e nomeado como arena, o diferencial desta época era o fato da relacdo da
cena com o culto a um dos deuses, a relagdo do sagrado com a representacao cénica.

Com o passar do tempo, a relagdo artistas-publico toma as mais diferentes formas a
depender da relacdio da sociedade com o fazer artistico. A necessidade da troca de
indumentdria modifica o teatro grego, tornando-o uma constru¢do apropriada, com espagos
especificos para cada sujeito do processo. O teatro romano apresenta uma construcao que
influenciou fortemente o teatro renascentista e se mantém até hoje — erguido em solo plano,
diferentemente do grego que utiliza o préprio relevo da geografia local, possui grandes muros
decorados e internamente cria um distanciamento entre os artistas e a plateia, pedindo ao
publico uma atitude apenas contemplativa.

No século XX, arquitetos, cendgrafos, diretores buscaram outras formas de espaco
c€nico para quebrar as distancias entre representacao e publico. Como afirma Peter Brook,
“eu posso tomar qualquer espago vazio e denomind-lo de cena.”.

A partir das transformagdes das arquiteturas teatrais, como indica Pavis (2008), a
no¢do de lugar teatral surge e se desenvolve. O lugar teatral passa a ser entendido também
como o lugar que abriga uma acdo, um acontecimento artistico, uma representacio executada
por individuos a outros individuos. Local de representagdo, mas também de encontro e

sociabilidade, trata-se prioritariamente de um espaco de trocas simbdlicas.
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O espago aparece nos curriculos como conteddo, apresentando também os caminhos
de interesse do curso, numa construcao identitdria, indicando identificagdes. Como exemplo
disto, o Projeto de Reforma Curricular para Bacharelado em Artes Cénicas — Habilitacdo em
Direcdo Teatral e Habilitacio em Interpretacdo Teatral — e Licenciatura em Teatro (UFBA,
2011) (ANEXO B), em documento faz inimeras referéncias ao termo “palco”, porém, ndo ha
qualquer utilizacdo da palavra “rua”. Por mais que o documento escrito seja uma parte do
curriculo, e no cotidiano haja a possibilidade de lidar com as diferentes formas de atuagao,
bem como a utilizagdo de diversos espagos para realizacdo de aulas, ou mesmo concepgoes
cénicas, a utilizacdo recorrente do uso da palavra palco — que remete no imagindrio em
sentido lato, a um local fechado e especifico para realizacdo da cena, e num sentido estrito ao
formato de palco italiano — apresenta o pensamento de espaco incorporado no ambito dos trés
cursos ali descritos.

Como defende Torres (2004), a relacdo estabelecida entre sociedade, lugar teatral e a
cidade que o abriga é de permanente reflexo, sendo o edificio teatral absolutamente revelador
da sociedade que o construiu, dentro dos limites de uma certa faixa temporal. O aparecimento
do lugar teatral € diretamente vinculado a fatores econdmicos, politicos, culturais e sociais. E
a cultura das artes da cena do periodo da constru¢@o que norteia o estabelecimento da relagdo
palco-plateia nas diferentes tipologias histéricas. Pavis (2008) ainda aponta diferenciacdes
bastante especificas sobre o espaco usado para a representacdo e para o texto dramatico.

O tempo nestes curriculos, aliado ao espaco, aparece imperativo na relagdo sujeito-
dispositivo. Como afirma Deleuze (1996), nada o pode mostrar melhor do que uma passagem

fundamental da Arqueologia do saber, vilida para toda a obra:

A andlise do arquivo comporta pois uma regido privilegiada: a0 mesmo
tempo proxima de nés, mas diferente de nossa atualidade, trata-se da orla do
tempo que cerca nosso presente, que o domina e que o indica em sua
alteridade; € aquilo que, fora de nés, nos delimita. A descricdo do arquivo
desenvolve suas possibilidades (e o controle de suas possibilidades) a partir
dos discursos que comegam a deixar justamente de ser os nossos; seu limiar
de existéncia € instaurado pelo corte que nos separa do que ndo podemos
mais dizer e do que fica fora da nossa prética discursiva; comeg¢a com o
exterior da nossa propria linguagem; seu lugar é o afastamento de nossas
proprias préticas discursivas. Nesse sentido, serve para nosso diagndstico.
Nao porque nos permitiria levantar o quadro de nossos tracos distintivos e
esbocar, antecipadamente, o perfil que teremos no futuro, mas porque nos
desprende de nossas continuidades; dissipa essa identidade temporal em que
gostamos de nos olhar para nds préprios para conjurar as rupturas da
histéria; rompe o fio das teleologias transcendentais e ai onde o pensamento
antropoldgico interrogava o ser do homem ou a sua subjetividade faz com
que o outro e o externo se manifeste com evidéncia. O diagndstico assim
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entendido ndo estabelece a autenticagdo de nossa identidade pelo jogo das
distin¢des. Ele estabelece que somos diferenca, que nossa razao € a diferenga
dos discursos, nossa histdria a diferenca dos tempos, nosso eu a diferenga
das méscaras. (FOUCAULT, 2010, p. 148-149)

No curriculo, o tempo aparece como normatizacdo do ensino. Como apresenta
Comenius (2010), é necessdrio fazer uma escrupulosa distribui¢do do tempo para que cada
ano, més, dia e hora tenha sua particular ocupagdo. No curriculo de Bobbitt (1918), mesmo o
lazer deve ser normatizado como atividade num determinado periodo de tempo. Nos
curriculos analisados, € verificdvel a obediéncia a critérios de tempo, desde uma quantidade
especifica de carga horéria para cada disciplina ou médulo, a quantidade de meses para um
periodo letivo, ou mesmo uma quantidade minima e maxima para conclusao dos cursos pelos
estudantes.

Estes critérios pertencem a legislacdes nacionais, ideais estatisticos, pressdes de
agéncias de fomento a pesquisa, normatizagdes institucionais. Um tempo prioritariamente
cronolégico, herdado de um pensamento historiografico moderno.

Seguindo este principio de organizacdo temporal como normatizacdo do ensino, o
Projeto de Reforma Curricular para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de
Teatro da UFBA (2002-2004) se afirma obediente aos pressupostos temporais apresentados

como legislagao:

As solucdes que estamos encaminhando para o novo curriculo da Escola de
Teatro da UFBA comecam pela fixacdo de moddulos interdisciplinares
semestrais que substituem a tradicional oferta de disciplinas isoladas na
ocasido da matricula.

Cada moédulo, de 25 horas semanais, contém todos os contetidos curriculares
do semestre, articulados e sequenciados. Desse modo, o aluno de
Interpretacdo, por exemplo, trabalhard em um tnico turno de cinco horas por
dia, cinco dias por semana, durante as dezessete semanas do semestre, com a
mesma turma de colegas (que, alids, permanecerd junta até o final do curso).
Os contetddos incluidos em cada médulo, os mesmo da Resolugdo n°. 32/74,
devem ser ministrados por um grupo de professores que trabalhard
integradamente, em funcio de um projeto académico (conteido + atividades)
elaborado semestralmente para cada turma e aprovado pelos Departamentos.
Em suma: ao integralizarmos o curso em seis ou sete mddulos
interdisciplinares semestrais estaremos intensificando as atividades e
otimizando o tempo e atendendo aos conteidos e a duracdo estabelecidos
pelo CFE — Resolugdo 32/74. A duragdo minima requerida é de 2.145 e a
méaxima é de 3.456 horas, nosso projeto obedece a esses limites. (ANEXO
D, p. 133)

Um dos objetivos do curriculo gerado pelo Projeto de Reforma Curricular para os

cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de Teatro da UFBA (2002-2004) indica esta
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relacdo do controle das atividades por meio de formas de relacdo com espago e tempo: “k)
otimizar a utilizagc@o de recursos humanos e espacos desta Universidade através da redugdo da
evasdo e do tempo de permanéncia dos alunos nos cursos.” (ANEXO D, p. 139)

Como caracteristica que apresenta essa relagdo com o espaco e o tempo no curriculo,
o Projeto de Reforma Curricular para os cursos de Bacharelado e Licenciatura da Escola de
Teatro da UFBA (2002-2004), tem como uma de sua caracteristica o ordenamento e a

compactagdo dos contetidos:

a criacdo dos mddulos interdisciplinares visa também neutralizar o efeito
desagregador que tem a matricula por disciplinas. De fato, podemos observar
que nos cursos de Teatro os conceitos hierarquia e progresso a partir da
aquisicao de conhecimentos e habilidades estdo seriamente comprometidos.
Junta-se a isso o fato de que com o semestre de quinze semanas (excluido
aqui o periodo de provas finais e mais os feriados, o aluno fica em geral mas
de cinco meses inativo por ano (aproximadamente 24 semanas!). Em funcio
disso, a proposta dos médulos otimiza o tempo de duragdo do curso, através
da utilizacdo do periodo de avaliacdo interdisciplinar (tradicionalmente
destinado a provas finais) para intensificagdo da prética artistica, inclusive
com apresentacdes para o publico geral. Esse periodo de avaliacdo também
diluird o efeito de férias tdo prolongadas sobre o treinamento intensivo do
aluno. (ANEXO D, p. 141)

A eficiéncia do tempo aliada a reunido em agrupamentos vem propor uma otimizagao
de funcionamento do curriculo, num olhar funcional para o vivente, como reflexo do
paradoxo entre um pensar sociedade e a sociedade que aos poucos se estabelece.

Pensando espago e tempo sociais, que ndo estdo diferenciados do que se concebe
como espago € tempo institucionais, considerando a institui¢do fruto de um pensamento de
sociedade, percebe-se nos curriculos um olhar implicito (ou por vezes explicito) de seus
territorios: ao qual pertence, ao qual almeja pertencer, e o qual deseja criar. Seus territérios
sdo aqueles que o constituirdo pelo objetivo de assujeitamento do vivente, pelo que estd
instituido pelo seu presente e que o ird afetar, podendo transforma-lo ou afirmé-lo enquanto
dispositivo.

Assumo o termo territério para identificar prioritariamente o territério simbélico, ou
o que considero “espago de referéncia para a construcdo de identidades” (COSTA, 2007, p.
35), enfatizando as questdes simbdlico-culturais.

Adoto aqui, para discussdo, a nocdo de territério cultural, “[...] produto da
apropriacao/valorizacdo simbdlica de um grupo em relagcdo ao espago vivido.” (COSTA,
2007, p.40), vinculada a de territério politico — que enfoca a relagdo espago-tempo-poder. E,

por fim, junto a essas vertentes num olhar geografico-econdmico, o territorio usado,
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superposicdo de um conjunto de sistemas naturais € um conjunto de sistemas
de coisas criadas pelo homem. [...] é o chdo e 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, 2008a, p. 96-97)

Ou seja, concordando com Santos (2008a), assumo a nog¢do de territério como local
de afirmacdo de culturas, economias, politicas, geograficamente estipulado pela necessidade
especifica de determinados agrupamentos humanos de cristalizar seu tempo num espago,
estabelecer um espaco comum de partilhar experi€ncias, construir mitos comuns, significar
sua existéncia através da proximidade com o outro com quem se identifica e compartilha uma
histéria comum — a histéria do lugar.

Milton Santos (2008a) identifica uma relacdo direta entre as fei¢cdes naturais do
espaco habitado e seu funcionamento por uma adaptacdo dos homens com pequena
intermediacdo técnica. Seu valor € atribuido pelo uso, regendo as manifestacdes da vida em
comunidade.

Este uso desvincula-se do pressuposto utilitarista, pois o espagco faz parte do
cotidiano/tempo de seus habitantes na criacdo e recriagdo dos mitos e simbolos,
caracterizando-os enquanto comunidade que se retine pela sensacdo de pertencimento gerada
pela apropriacdo simbolica deste espaco, através dos processos de identificacdo. Este
fendmeno torna o territério um “construtor de identidade”, pois significa que o grupo nao se
apropria do lugar, mas identifica-se com ele. Assim a relacdo com o espaco torna-se afetiva
através do tempo, ou preferencialmente, como nomeia Michel Maffesoli (2006), afetual.

Ao assumir a no¢do de pertencimento, aproprio-me/identifico-me com uma
concepcdo especifica do territério, atribuida a Antropologia, o neotribalismo que se apoia na
afirmacgdo de que o periodo atual caracteriza-se por ser “empdtico”, pela indiferenciagdo, pelo
“perder-se em um sujeito coletivo” (MAFFESOLI, 2006, p. 38). Segundo o autor, percebemo-
nos numa socialidade empética, em substituicdo ao social racionalizado da Modernidade.

Ainda de acordo com Maffesoli, estes microgrupos sociais, a que chamamos tribos,
podem ser avaliados através da categoria “comunidade emocional”, a partir da andlise sécio-
historica de Max Weber. Dessa forma, assume-se as caracteristicas de efemeridade,
“composicdo cambiante”, inscricdo local, “a auséncia de uma organiza¢do”, além de a
estrutura quotidiana. Este ultimo passa a ser o substrato sobre o qual se articulardo todas as
representacdes do sdlido lago social que compde o grupo.

A noc¢ao de comunidade, pertencimento, bem como do espago sécio-cultural sdo
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explicitamente recorrentes no documento-texto do Programa Arte Dramatico de la Faculdad

de Artes de La Universidad de Antioquia, em Medellin, Coldmbia (ANEXO A):

33 COMPETENCIAS GENERALES DELPROGRAMA

En el proceso de formacién del actor y la actriz -creativos e investigativos-
se busca:

1. Potenciar sus dimensiones: €ética, estética, comunicativa, socio afectiva,
perceptiva, corporal, espiritual con el fin de construir un aprendizaje
colaborativo para convivir en el espacio sociocultural.

[...]
5. Crear, transmitir y revitalizar el patrimonio artistico teatral a partir de la
investigacion, para el beneficio de la comunidad en el contexto sociocultural.

6. Generar un sentido de pertenencia institucional con visién de futuro, de
acuerdo al plan de desarrollo de la Universidad. (ANEXO A, p. 2)*

Num mesmo item, o documento apresenta a relacdo intencionada com o territério
(sociedade/instituicao), indicando uma expectativa para o estudante egresso do programa,
bem como para o que se pretende atingir para o futuro — numa triade consonante: sociedade-
estudante-instituicao.

Esta concepcdo de territério leva a compreender a dissolu¢do das fronteiras
estabelecidas na ordem dos nacionalismos impostos por organizacdes politico-econdmicas
pré-estabelecidas. Os enormes muros construidos geograficamente e cartesianamente
apresentados no Brasil nos curriculos minimos do periodo do Regime Militar, por exemplo,
come¢am a ndo atender aos caminhos da atual socialidade, como apontam os curriculos aqui
analisados em suas justificativas, introdugdes... A cartografia determinista € frequentemente
superposta pelas linhas pontilhadas do cotidiano. As comunidades passam a ser constituidas
pela identificacdo. O banal passa a ser determinante para a sensagdo de pertencimento que
gera as diferentes fronteiras, tracejadas, liquidas, molddveis ao simbdlico, aquilo que é
compartilhado, sentido pelo “nés”.

No neotribalismo, o individuo importa menos que a pessoa, que deve representar seu

26 3.3 COMPETENCIAS GERAIS DO PROGRAMA

No processo de formacao do ator e da atriz — criativos e investigativos — se busca:

1 Fortalecer as suas dimensdes: ética, estética, comunicativa, sécio-afetiva, perceptiva, corporal, espiritual a fim
de construir uma aprendizagem colaborativa para conviver no espaco socio-cultural.

[...]

5 Criar, transmitir e revitalizar o patrimdnio artistico teatral a partir da pesquisa, para o beneficio da comunidade
no contexto sécio-cultural.

6 Gerar um sentimento de pertencimento institucional com visdo de futuro, de acordo com o plano de
desenvolvimento da Universidade. (tradug¢do nossa)
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papel numa cena global regido por regras precisas, vivenciadas e compartilhadas pela
ética/estética criada no e pelo cotidiano. A estética do nds, caracterizada pelo sentir em
comum, € a abertura para o Outro, o que conota a proxemia (para Maffesoli (2006), espaco,
local em que se representa o destino comum), uma estética favorecida pelo territério. A ética
que rege estes reagrupamentos opde-se a moral imposta e abstrata da modernidade. Isto
porque € empdtica e proxémica, origindria do préprio grupo, produzida pelo espago
compartilhado e gerada a partir da unidao do grupo pela identificacdo, pelo devotamento que
refor¢a aquilo que é comum a todos.

Como ponto de assujeitamento, o espaco € o tempo sdo pontos de relacdo
convergente/divergente, pois ndo estdo separados do vivente e das demais linhas aqui
apresentadas. Eles se apresentam como ferramentas para o controle a ser exercido, porém, de
modo incerto. O controle de unificacdo de um pensamento sobre os saberes e poderes
curriculares em um unico ambito nacional, numa unica possibilidade institucional se esvai
com o cotidiano neotribal presente implicitamente nos textos e contextos que se apresentaram
nos curriculos. A convivéncia se sobrepde a um dever-ser pré-estabelecido por uma ordem
prioristica que nao encontra eco no dia a dia dos documentos.

O grupo, no neotribalismo, passa a ser um espaco/tempo no qual a pessoa se percebe
a servico de algo. Nesse sentido ndo € apenas um lugar de refugio. “[...] €, por forca das
circunstancias, porque existe proximidade (promiscuidade), porque existe a partilha de um
mesmo territorio (seja ele real ou simbdlico), que vemos nascer a ideia comunitdria e a ética
que é o seu coroldrio.” (MAFFESOLI, 2006, p. 46). Vale salientar que esta comunidade
constitui uma moralidade prépria, a partir do que o autor chama de “experiéncia ética”, que
esgota sua energia na sua propria criagdo. Nesse sentido, € voltada para o presente
reafirmando seu sentimento de si através da criagdo de seus rituais cotidianos, repetitivos, que
asseguram a ligacdo entre a ética comunitdria e a solidariedade estabelecida.

Considero esta experiéncia ética, atrelada a estética, uma possivel concepcdo de
fronteira: a fronteira banal/cotidiana, que faz com que haja o ajustamento de uns aos outros e
a um territério determinado e ao meio natural. Sendo origindria de relagdes frequentemente
conflituais, torna-se flexivel apesar de longeva, sendo a “expressdo mais caracteristica do
querer-viver social” (MAFFESOLI, 2006, p. 53). A partilha do espaco/tempo pela experiéncia
cotidiana, que torna o reagrupamento coeso € fluido a0 mesmo tempo, substitui e vai de
encontro a falsa sensacdo 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,
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ou o estilo de vida, em que a colocacdo em ordem depende do desmantelamento da ordem
‘tradicional’, herdada e recebida; em que ‘ser’ significa um novo comego permanente.” Uma
era criada para e pela rotina de eliminacdo de sujeira, um eterno novo comeg¢o 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 é coisa
inapropriada, devemos atacd-lo através da ordem. O desasseio ou a sujeira é o que nao deve
ser incluido se um padrao precisa ser mantido. (grifos meus)” (DOUGLAS, 1970 apud
BAUMAN, 1998, p. 18). A limpeza, simbolo do processo de exclusdo para manuten¢do dos
padrdes estabelecidos, é mantida a qualquer custo fomentando a criagdo dos marginais.

A noc¢do de estranhos, apresentada por Bauman, torna-se sindnimo desta sujeira:
criaturas a margem dos padrdes estabelecidos, que ndo se furtam de questionar as verdades
absolutas e inquestiondveis. Alvos dos mantenedores das utopias modernas sempre
constituiram uma ameaca ao “mundo perfeito”, permanente, idéntico a si mesmo, fixo e
imutdvel, sem obscuridades, transparente, harmdnico, sem estranhos — ao totalitarismo de
uma ordem nova e final, geradora de uma sociedade em eterno estado de atencdo para a
manutencdo das coisas em seus devidos lugares. Assim 0 espaco € o tempo se encontram
como desterritorializacdo do curriculo.

Inimigas da desordem e num mundo industrial imerso na mudanga, as imposi¢oes
fomentavam as politicas totalitdrias extremistas, buscando sempre combater novas anomalias
e prevenir possiveis modificacdes de padrdes, numa constante luta contra o surgimento de
novas sujeiras. A inseguranca passou a reinar absoluta. A incerteza e a desconfianga se
estabeleceram pela ineficiéncia das habilidades de purificagdo em acompanhar a criacdo de
novas categorias de sujeira.

A Modernidade pressupds um amdlgama de humanos idénticos, sem matizes, que
atendeu a necessidade de expurgar qualquer continuacdo da velha ordem remanescente do
periodo que a antecedeu. Homogeneamente, uma coletividade que representou o asséptico
destino comum pretendido para a humanidade: harmonico, perfeito, inquestiondvel, absoluto.

A criacdo de ideais de pureza ndo é uma exclusividade da era moderna, mas de todas
as sociedades. Refiro-me especificamente ao ideal moderno pela influéncia direta na
atualidade do ocidente, na constru¢@o do social e da socialidade, e do ideal de educagdo em
que fora implantada a Institui¢do de ensino superior no Brasil.

O curriculo, sendo dispositivo, também se apresenta como espaco e tempo. Ele
pressupde um fora e um dentro a partir de seus indicativos e expectativas. Ao que esta fora de

seus padrdes estabelecidos por suas forcas se configuram como estranhos. E ai que o espaco
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como territério, comunidade, pertencimento, neotribalismo, apresenta-se linha de fuga —
transgressora do vivente ao concebé-lo sujeito, transgressora do dispositivo ao
desterritorializa-lo.

Os estranhos a que me refiro ndo se encaixam no mapa cognitivo, moral ou estético
dos padroes estabelecidos. A transgressdo de que sdo culpados, turva a tdo buscada
transparéncia de seu padrdo, borra as fronteiras, exala incertezas. Na guerra para expurga-los,
segundo Bauman (1998), criaram-se duas estratégias conhecidas e utilizadas por nossas
instituicdes e perspectivas de linhas de forcas curriculares ainda sob a Otica de um
pensamento Moderno: a antropofagica, fundamentada na assimilagcdo da diferenca para torné-
la semelhante, sublimando distingdes culturais ou linguisticas, proibindo tradi¢des e lealdades
que nao alimentam a conformidade com a ordem preterida, promovendo e reforcando uma
unica medida; e a antropo€mica, consistia na exclusdao destes estranhos, banindo-os dos
limites para além das fronteiras do territério, sem comunicacdo com o lado de dentro,
confinando-as aos guetos, cerceando seus direitos.

Durante a construcio de suas sociedades, o Estado Moderno pretendia libertar seus
individuos de suas herancas identitdrias, levando-os a se responsabilizar pela constru¢cao de
suas identidades, que, apds escolhidas e definidas, tornavam-se fixas e imutdveis, alheias a
interferéncia das comunidades afetuais e suas tradi¢des. Para este projeto, cada individuo era
considerado uma tdbula rasa, lisa, sem qualquer indicio de marca, suas inscrigdes datavam de
sua introducdo ao social, do momento em que decidia sua identidade, livre de qualquer
referéncia prévia, qualquer conexao com os saberes de suas ancestralidades.

A individualidade moderna ndo encontra condicdes Unicas e pré-determinadas de
continuidade no contexto da Pés-modernidade. Forjada de forma fixa e imutdvel ndo encontra
um substrato s6lido e passa a ser revista. A incerteza passa a apontar a fragilidade deste
mundo formatado sob a égide do autoritarismo estatal, da verdade absoluta e do purismo de
uma homogeneidade imposta.

Os estranhos, entdo, buscam seus direitos de serem reconhecidos pertencentes a 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 econdmica do consumo e do capital neoliberal da
origem a novos estranhos. E preciso rever as fronteiras de exclusdo dos estranhos, pois hd
outros limites que nao podem ser determinados a priori no contexto da incerteza cotidiana.

E o costume que faz a comunidade existir como tal. Este, aliado a inscri¢cdo local,

constitui a no¢do de pertencimento tribal. A relacao interindividual liga as pessoas também a
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um determinado lugar. A partilha do territrio, a proxemia, leva-as a organizar suas vidas em
torno de mitos comuns, ndo mais uma histéria universal, mas a experiéncia do dia a dia. O
territério adquire contornos fisico-simbdlicos.

Emerge ai um desafio para os cursos que sdo frutos deste momento: relacionar-se
com estes estranhos. Como abordei em minha dissertacdo, durante o Mestrado, o meio de
estabelecer relacdo foi (e por vezes ainda €) o uso das estratégias antropofédgicas e
antropo€micas para afirmacao dos curriculos. Os viventes devem assujeitar-se abrindo mao de
suas construcdes externas a eles, num ato de sublimagdo de suas idiossincrasias — o que, para
os que se poderiam considerar, estranhos geram um sentimento de inadequacgdo constante.

O que ocorre, entretanto, € que este espago e tempo como linha de fuga passam a agir
de modo a transformar o dispositivo curriculo. A convivéncia entre diferentes viventes
(discentes e docentes), vindos de diferentes grupos, com diferentes costumes, compartilhando
um sentimento de inadequagdo, passam a alterar o cotidiano do curriculo. O dispositivo ai se
curva para outro pertencimento, estabelecido pelo costume gerado na con-vivéncia entre estes
estranhos diferentes viventes.

O reforco 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. Origindria de uma experiéncia em
comum s3o ajustamentos que promovem uma espécie de equilibrio a partir do heterogéneo.

Deste heterogéneo, podemos salientar as questdes da multiplicidade substantiva do
rizoma de Deleuze (2009) que vai sustentar os movimentos de desterritorializacdo e
reterritorializacdo como agenciamentos, bem como o nomadismo como mdaquina de guerra. A
criacdlo de uma cultura de estranhos, uma desterritorializacdo de um curriculo pelo
compartilhamento dos costumes pelos estranhos, o desestranhamento dos estranhos pelo
curriculo, um assujeitamento do que era estranho, a criacao de novos estranhos.

Assimilo a nocdo desta cultura a que me refiro denotando expressdo ou reflexo de
determinada sociedade (BURKE, 2005), entendendo-a como heranga de valores e objetos
compartilhada por um grupo humano (BOSI, 1992). Dessa forma, compreendo a existéncia
das mudltiplas culturas relacionadas a multiplicidade de memodrias coletivas geradas no
territorio das tribos. Entendo, entdo, a cultura como o conjunto de técnicas eficientes, mitos e
rituais concebidos para a sobrevivéncia de determinado agrupamento de pessoas. Este
agrupamento € fomentado pelas possibilidades de criacao hiperbdlica de compreensao comum
de mundo, bem como se constitui como o vislumbre da seguranca perdida nas possibilidades

de escolha da pés-modernidade com o fim dos nacionalismos e de suas estratégias nos



161

curriculos.

Estas concepgdes de cultura afirmam identificacdes, e geram o que Hall (2006)
nomeia identidades culturais, ou aspectos identitdrios que emergem da sensacdo de
pertencimento a determinada sociedade, territério ou tribo. Anteriormente fomentadas pela
nacionalidade, contribuiram para criacdo de padrdes homogeneizantes de comportamento —
comunicacdo, educacdo, idioma — produzindo sentidos sobre a nacdo. Com a multiplicidade
de tribos, o processo de formacdo da cultura torna-se cotidiano, através da partilha do espaco,
sentimentos, memaorias.

Dessa forma, este termo passa a ser sindonimo de multiplicidade, vinculado ao vaivém
de pessoas entre tribos, numa constante deriva-enraizamento-reencaixe. Assim, as multiplas
culturas se tornam um processo dindmico de reinvengao-reafirmacgao. Arraigadas ao territdrio
espaco-simbolo tornam-se parte da estrutura de sobrevivéncia tribal estimulando a
reestruturacdo da relacdo de seus componentes com a transmissdo e perpetuacdo dos hébitos e
do conhecimento advindo deles. Ao modificar-se, o curriculo-dispositivo perpetua-se pela

multiplicidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: ENTRE ARQUIVOS E DEVIRES
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5 CONSIDERACOES FINAIS: ENTRE ARQUIVOS E O DEVIRES

Chego ao fim destes escritos cumprindo o objetivo de propor possibilidades de
constru¢do do curriculo a partir dele mesmo, investigando as linhas emergentes do cotidiano
curricular de cursos de graduagao em Artes da Cena, em seus saberes e poderes.

Partindo das linhas, afirmei o curriculo das artes da cena no ensino superior como
dispositivo. Os curriculos tém como componentes linhas de visibilidade, linhas de
enunciacdo, linhas de forga, linhas de fuga — subjetivacdo, linhas de ruptura, de fissura, de
fratura — que se entrecruzam e se misturam, enquanto umas suscitam através de variacdes ou
mesmo mutagdes de disposicao.

Como um dispositivo, o curriculo apresenta processos singulares, de unificacdo, de
totalizacdo, de verificacdo, de objetivacdo, de subjetivacdo, sendo uma multiplicidade na qual
esses processos operam em devir, distintos dos que operam em outro dispositivo.

Apresentei, por fim, que o curriculo se define pelo que detém em novidade e
criatividade, o qual marca, a0 mesmo tempo, sua capacidade de se transformar ou se fissurar
em proveito de um dispositivo do futuro.

Ao fim deste percurso, posso afirmar que pertencemos a curriculos e neles agimos. A
novidade de um curriculo em relacdo aos anteriores é o que chamo sua atualidade. O atual,
porém, ndo € o0 que somos, mas aquilo em que vamos nos tornando, o que chegamos a ser,
quer dizer, o outro, nossa diferente evolugdo. E necessdrio distinguir, em todo o dispositivo, o
que somos (0 que ndo seremos mais), € aquilo que somos em devir: a parte da histéria e a
parte do atual.

Diante destes aspectos, concluo que a pergunta que deve se fazer ao pensar um
curriculo é: que sociedade nés temos?/que sociedade nés queremos?

Nao propus um modelo especifico de curriculo, mas um olhar sobre o que esta
acontecendo. Um pensar sobre o curriculo como pensamos arte: com regras proprias, relativa
a uma sociedade (hierdrquica ou ndo, positivista ou ndo, cartesiana ou nao, pés-moderna ou
ndo...). No inicio, durante o embrido desta pesquisa, na conclusio do mestrado, como
apresento na introducd@o, busquei um curriculo nao-hierarquico. Mas fazer isso seria propor
mais um modelo e nao foi essa minha inten¢@o. Diante do exposto, afirmo que ndo cabe mais
seguir cegamente modelos. Como proponho, ao conhecermos os mapas possiveis, 0s sujeitos

de curriculo podem criar seus préprios curriculos a partir das proprias perguntas € nao mais
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seguindo teorias externas a si mesmas, ndo mais se enquadrando... Ou se engradeando... Mas
se fazendo no cotidiano.

Concluo que pensar curriculos a partir das artes da cena € compreender
multiplicidades de possibilidades epistemoldgicas para as artes, sem buscar uma unidade
homogénea. Faz-se necessdrio reconhecer o préprio curriculo como heterogeneidade, um
documento dinamico, plural e mutdvel de saberes de multiplos discursos sdcio-politico-
histérico-econdmicos de pensamentos.

Pensar curriculos para as artes, e no que me proponho, para as artes da cena, é pensar
curriculo efémero, movente, multiplo, prenhe de possibilidades, ndo apenas fornecendo a ele
caracteristicas taxondmicas, ou transformando-o numa tdbua da lei cujos mandamentos
devem ser canones infinitos na geracao do conhecimento em ambiente de educacao formal.

No decorrer do processo de pesquisa, pude dar seguimento a uma reorganizaciao de
meu proprio pensar, particularmente no que tange ndo apenas os métodos e procedimentos
metodolégicos, mas também na construcdo de um modo de didlogo mais efetivo com o
arcabouco tedrico.

Como objeto, debrucei-me sobre estratégias de organizacdo dos conhecimentos em
componentes curriculares/curriculos para programas/cursos de graduagdo autodenominados
artes cénicas, artes do espetdculo, performance, estudos da performance, teatro e danca
(licenciaturas e bacharelados) — campo que chamei de artes da cena.

Percebi que é recorrente nos educadores e educandos o pensamento sobre o curriculo
como um mal necessdrio, uma imposi¢do externa que se deve cumprir, porém que parece
nunca se ajustar as propostas educacionais nas diferentes contemporaneidades, como se ao ser
criado, o curriculo da instituicdo estivesse fadado a um fracasso, como se j4 necessitasse
previamente de estratégias para ser burlado, adequado aos diferentes pensamentos, diferentes
perfis de pessoas e instituicdes. O curriculo ja surge institucionalmente como algo que deve
ser revisto antes mesmo de ser posto em prética — j4 que se apresentou como comum a pouca
relacdo do documento escrito com o cotidiano escolar em sua criacdo, € 0 pouco
envolvimento do corpo de docentes no momento de sua confecgao.

Entdo, percebo em minha pesquisa um objeto hibrido de educacgao e arte. E, partindo
desta concep¢do, pude corporificar na nocdo de artes da cena-curriculo-dispositivo, cujas
fronteiras, como apontam Villar e Costa (2000, p. 132), “movedicas, cambiantes, e
comunicantes delimitam uma nocdo de territérios igualmente movedigos, cambiantes e
comunicantes e, neste sentido podem ser considerados entre-lugares, entre-pensamentos,

entre-tempos’.
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Sobre a metodologia, apesar da necessidade de um projeto, um plano de trabalho,
pude permitir que o proprio encaminhamento do processo fosse aos poucos adequando os
métodos em vez do contrdrio. Ocorreu que em vez de ater-me ao método, ative-me
intuitivamente a acdo curiosa de pesquisar. A metodologia tornou-se flexivel e ajustavel as
necessidades emergentes das demandas proprias do estudo, assim como os tedricos que se
apresentaram como parceiros de um didlogo cujas vozes fundiram-se na prépria tese-em-
processo.

Neste processo, pude perceber possibilidades de um devir curriculo, em que os
conhecimentos se apresentem como um fluxo de movimento sem causalidade nem hierarquias
pré-estabelecidas.

O que venho propor através destas afirmacdes € a formacdo de um curriculo que vise
a constituicao de um ser humano integral que possa se relacionar com seu meio, 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.

Esta forma de educagdo mostra a necessidade desta ampliacdo da percep¢ao para o
meio, o entorno. O processo educacional perpassa pela atencdo a necessidade do educando
perceber-se parte da natureza para ter consciéncia de seu lugar no mundo, de suas relagdes e
de si mesmo, ou seja, de suas experiéncias. Apropriar-se de seu cotidiano e rever
possibilidades. O professor, neste ponto, torna-se problematizador do dia a dia do aluno,
propositor atento as possibilidades de intera¢do entre o dado pré-estabelecido e a imaginagao
do educando. Permitir a experiéncia e o experimentar e procurar nao estabelecer conexdes
racionais e taxondmicas, enquadrando em conceitos pré-determinados os achados dos alunos,
mas permitir que o contexto fale por si e ele a apreenda a partir primeiramente dos sentidos.

Uma educacdo voltada para a democracia, ndo apenas como uma forma de governo,
mas um modo de con-viver, de viver em sociedade, de partilhar experiéncias. Aproprio-me do
que percebo uma ética advinda deste sentir com, estar com, da assun¢do das comunidades
afetuais abordadas por Michel Maffesoli (2007), como parte integrante e primordial do pensar
educagdo. Uma ética da estética. Neste sentido, a escola perde o lugar do “dever ser”, como
uma projecao ou preparacdo para o futuro, e assume o que relaciono com o que Maffesoli
(2007) vem chamar de presenteismo, a prépria vida, o dia a dia, para defender a tese do
conhecimento comum, da epistemologia do cotidiano. Seria entdo o pensamento de Dewey
uma possibilidade de perceber o que vem a ser a epistemologia do cotidiano apresentada por
Maffesoli levada a prética da sala de aula.

Assim, € interessante a manuten¢do constante do didlogo entre professor e aluno. De
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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
serem preenchidos com o conhecimento retido por ele. A relacdo se d4 a partir do didlogo
entre o conhecimento proprio de cada educando e o proposto pelo educador. A constante
problematizacdo dos temas, instrumentalizacdo e orientagdo a busca de resolugdes, associada
ao continuo estimulo criativo e a possibilidade de liberdade de posicionamento oferecida aos
alunos, num percurso espiral, onde cada resposta gera outra questio, torna esta uma relacao
construtiva e alicercada na confianca mutua e geragao de desafios.

Envoltos pela socialidade de que fala Maffesoli (2007), os sujeitos dos curriculos
vivem em processo de alimentacdo constante pelo cotidiano, pelas estratégias éticas forjadas
no seio de suas culturas, pelas regras de um jogo compartilhado pelas mudltiplas tribos
inseparavelmente ligadas a uma espiral de brincadeira, vertigem, regras, diversao,
compromisso, identificagcdes. O curriculo € jogo, numa mistura liquido-sélida onde alternam,
entre uma ilus@o de homogeneidade e um decantamento nitido.

Numa fusdo do é-foi-vir a ser, os ciclos curriculares se compdem nao do sujeito, nem
do objeto, mas da multiplicidade.

Por fim, entendo o curriculo como dispositivo. Deste caminho urge uma perspectiva,
um curriculo pensado como jogo e criacdo pode ser uma possibilidade de atualizacdo e
criatividade para as linhas deste dispositivo. Outro mapeamento para outras possiveis
formagdes académicas.

Assim, as certezas sucumbem a sua condicao iluséria para dar lugar a seu contrario,
permeado pelas problematizacdes de devires. E na tentativa de homogeneizacio vem a
percepc¢ao do heterogéneo estar junto, e no detalhe as diferencgas, e no compartilhar a forca. E
no inacabamento a infinitude, a fissura, as fugas, as desterritorializacdes.

Por fim, percebo que posso reafirmar o que hé na introducdo desta tese: Partindo das
linhas, afirmo o curriculo das artes da cena no ensino superior como dispositivo. Acredito que
olhar o curriculo em seu mapeamento permite ao sujeito perceber-se ativo em seu processo de
assujeitamento como um sujeito de experi€ncia, atuante na construcdo dos préprios
dispositivos que o atravessam. Esta perspectiva permite o estabelecimento de fluxos de
devires curriculares na educacdo formal, em que o documento escrito proposto possa de fato
relacionar-se com as contingéncias da atualidade da institui¢cdo que o propde — um curriculo-
cotidiano.

De modo consciente, voluntdrio, livre, compreendo o processo de criacdo e a obra de

arte como uma evasao da vida real com tempo e espaco delimitados. No caso da cena, di-se



171

num corpo, estabelece ordem e suas proprias regras, buscando, como afirma Pareyson (2001),
uma obediéncia para atingir o €xito. Seus componentes partilham de um segredo — artistas e
publico se compreendem numa comunidade de jogadores — numa supressao do cotidiano para
as possibilidades imaginarias.

Assim como nas artes, tenho como pressuponho que, para a criacdo do curriculo deve
se reconhecer ndo haver uma lei geral e predisposta, mas uma legalidade estabelecida pelo
préprio curriculo, dnico, como uma regra individual da obra de arte. Aproprio-me da
concepcdo de Pareyson ao afirmar que na arte a lei geral é a regra individual da obra a ser
feita. O que significa defender que na arte ndo ha outra lei sendo a regra individual da obra: a
arte € caracterizada precisamente pela auséncia de uma lei universal que seja sua norma, € a
unica norma do artista € a propria obra que ele estd fazendo. Para o curriculo, a norma deve
ser ele mesmo, ndo a obediéncia as leis universais, mas as regras do jogo constituido, a

elaboracgdo de si para uma sociedade, um projeto de sujeito.
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APENDICE A - MODELO DE QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES

Pesquisa: ARTE-CURRICULO-DISPOSITIVO: CRIACAO E CARTOGRAFIA DE
SABERES

Questionario:
Informante: Estudante da Instituicdo de Ensino

Identificacdo do (a) Informante:
Nome completo:
Institui¢do:
Ano de ingresso: Ano de conclusio:

Questionario para os Alunos

Responda livremente e acrescente o maximo de informacgdo possivel. Utilize quantas palavras
forem necessdrias.

Como vocé foi informado sobre o curso?
Comente sobre sua escolha em cursé-lo: o que foi determinante em sua escolha por este
curso, nesta instituicao especificamente?

Descreva sua relacao cotidiana com o curriculo do curso de que faz (ou fez) parte:

Como vocé classifica esta relacao?
Qual sua opinido sobre o curriculo?
Vocé realizaria alguma alteragdo? Por qué? Em caso afirmativo, qual?

Comente o processo de estruturacdo (desde a reforma curricular que o gerou, se esteve
presente) e avaliacdo do curriculo, acompanhada no dia-a-dia dos semestres letivos.

Voce se percebe parte da construcdo deste curriculo?

Como ¢€ feita a escolha do formato? E dos temas abordados?

Em sua opinido, o curriculo atende as demandas (de sociedade, docentes, discentes,
institui¢do)?

Que demandas vocé identifica?

Comentarios adicionais

Escreva o que achar pertinente e queira compartilhar sobre o curriculo e que nao foi
comentado ou perguntado neste questiondrio.
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APENDICE B - MODELO DE QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Pesquisa: ARTE-CURRICULO-DISPOSITIVO: CRIACAO E CARTOGRAFIA DE
SABERES

Questionario
Informante: Professor(a) da Instituicdo de Ensino

Identificacdo do(a) Informante:
Nome completo:
Instituigdo:
Ano de ingresso como docente deste curso:

Questionario para os Professores

Responda livremente e acrescente o maximo de informagao possivel. Utilize quantas palavras
forem necessdrias.

Como vocé se tornou docente deste curso?
Comente sobre sua escolha: o que foi determinante em sua escolha por lecionar
neste curso, nesta instituicao especificamente?

Descreva sua relacdo cotidiana com o curriculo do curso de que faz parte:
Como voce classifica esta relacao?
Qual sua opinido sobre o curriculo?
Vocé realizaria alguma alteragdo? Por qué? Em caso afirmativo, qual?

Comente o processo de estruturacao (desde a reforma curricular que o gerou, se esteve
presente) e avaliacdo do curriculo, acompanhada no dia-a-dia dos semestres letivos.
Voce se percebe parte da construcdo deste curriculo?
Como ¢é feita a escolha do formato? E dos temas abordados?
Em sua opinido, o curriculo atende as demandas (de sociedade, docentes,
discentes, institui¢ao)? Que demandas vocé identifica?

Comentarios adicionais

Escreva o que achar pertinente e queira compartilhar sobre o curriculo e que nao foi
comentado ou perguntado neste questionadrio.
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ANEXOS - DOCUMENTOS INSERIDOS EM DVD
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ANEXO A - PROGRAMA ARTE DRAMATICO DE LA FACULTAD DE ARTES DE LA
UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA — MEDELLIN, COLOMBIA

ANEXO B - PROJETO DE REFORMA CURRICULAR PARA BACHARELADO EM
ARTES CENICAS — HABILITACAO EM DIRECAO TEATRAL E HABILITACAO EM

INTERPRETACAO TEATRAL — E LICENCIATURA EM TEATRO (UFBA, 2011)

ANEXO C - PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE GRADUACAO EM
LICENCIATURA EM DANCA DA EBA - UFMG

Anexo C1 - Cépia de Formularios curso de Dangal

Anexo C2 - Copia de Formulérios curso de Danga 2

Anexo C3 - Cépia de Formularios curso de Danga 3

Anexo C4 - Copia de Formularios curso de Danca 4

ANEXO D - PROJETO DE REFORMA CURRICULAR PARA OS CURSOS DE
BACHARELADO E LICENCIATURA DA ESCOLA DE TEATRO DA UFBA (2002- 2004)

ANEXO E — PROJETO DE RECONSTRUCAO CURRICULAR PARA OS CURSOS DE
DANCA DA UFBA (2004)



