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RESUMO

Esta tese busca pensar a aproximacdo entre performance e curriculo, e suas reverberacées, no
espaco escolar. Inscreve-se no campo que entretece Performance e Educagéo, tendo como
referéncia duas acepg¢des de performance: a arte e as performances sociais. No que tange aos
curriculos, alia-se as teorias pés-criticas da educagdo; dessa forma, compreendendo-os para
além de documentos burocraticos, uma vez que sdo constituidos por intermédio das préaticas e
das relacOes que se estabelecem na escola. Para realizar a aproximagao proposta, no primeiro
momento fez-se uma analise das ocupagdes estudantis como performance; com isso foi
possivel relacionar os modos como habitamos a escola com a producgdo de saberes e processos
do aprender. No segundo momento desenvolveram-se grupos de criagdo em performance em
trés Institutos Federais do Rio Grande do Sul. As criagdes foram impulsionadas pela
reativacdo da memdria das ocupacGes estudantis, e indagou-se aos grupos como ocupar a
escola no tempo presente. Os processos de criacdo tiveram a performance também como
metodologia de analise, 0o que permitiu tanto visualizar os procedimentos que compdem as
criacdes em performance, quanto pensar as atuacdes naturalizadas do espaco escolar. A trama
que emergiu de tal analise evidenciou as operacdes de suspensdo, profanacao e criacdo como
trés grandes linhas que norteiam as praticas de criacdo em performance e que transpostas para
praticas educativas oportunizam vislumbrar e circunscrever curriculos-performance.

Palavras-chave: Educacdo. Curriculo. Performance. Ocupacfes. Arte da Performance.
Pedagogias Performativas.



ABSTRACT

This thesis seeks to consider the approximation between performance and curriculum, and
their reverberations in the school space. It is inscribed in the field that intertwines
Performance and Education, having as reference two concepts of performance: art and social
performances. As far as curricula are concerned, it allies itself to the post-critical theories of
education, thus comprehending them beyond bureaucratic documents, since they are
constituted through the practices and relationships established in school. In order to carry out
the proposed approximation, an analysis was first made of student occupations as
performance; it was thus possible to relate the ways in which we inhabit the school to the
production of knowledge and learning processes. Secondly, performance creation groups were
formed in three Federal Institutes from the state of Rio Grande do Sul. The creations were
driven by reactivating the memory of the student occupations, and the groups were asked how
to occupy the school in the present time. The creative processes also employed performance
as a methodology of analysis, which made it possible to visualize both the procedures that
compose the creations in performance and to reflect on naturalized performances in the school
space. The pattern that emerged from this analysis demonstrated the operations of suspension,
desecration and creation as three main lines that guide creative practices in performance and
which when transposed to educational practices enable us to envision and circumscribe
curricula-performance.

Keywords: Education. Curriculum. Performance. Occupations. Art of the Performance.
Performative Pedagogies.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Teia Bibliogréfica (criado para o primeiro encontro no IF Camaqua) ................. 54
Quadro 2 — A Professora esta Presente? (criado para o primeiro encontro no IF CAVG) ....... 54
Quadro 3 — Te Descrevo pelas Costas (criado para o primeiro encontro no IF Restinga)....... 55

Quadro 4 — Cartas para Anita (criado para o segundo encontro no IF Camaqua e realizado em

TOT0S 05 IFS) ittt 55
Quadro 5 — Banquete A0S MENTITOSOS ........uveeiiieeiiieeeiieesiieeantereesieeeasieeeesraeeesraeeesneeeeanneeeanes 55
QuAdro 6 — Tela dOS AFBCLO ....c.vveee e e 58
Quadro 7 — Isso € Corte!l! Como isso Afeta a sua EQUCAGAD? ..........cccvvieerviieiiesie e, 58
Quadro 8 — Barreira da LGBTQTODIA .........ccoiiiieiiieeciee e 59
Quadro 9 — Banca do INCOMPIAVEL ........ccoiiiiiiiieie e 59
Quadro 10 — Ciranda de Todos € de Cada UM ...........ccooiiiieeiiiiiiie et 59
Quadro 11 — Na Sala de Aula cada um Tempo SeU RItMO.........cccooieiiieiiiiiiece e 59
QUAAI0 12 — ESCULAI 0 SOL.....cciiiiiiii et e e e s ebaee e e 60

Quadro 13 — CorpoS-liX0-JOgaU0S. ........eeeiireeciie e ettt e e e et e e eaee e 60



SUMARIO

INTRODUGAO........ooiiieceeeeeee ettt en e 13
PERFORMAINCE ... .ottt e e e st e e e e e e s e st e e e e e e e e e e e annnnees 13
CURRICULOS ..ottt ettt 18
0S TRACOS QUE COMPOEM A PESQUISADORA .......covieeeeeeeeeeeeeeeeereeeree 22
PRIMEIROS MOVIMENTOS: OCUPAC}C)ES ESTUDANTIS COMO
PERFORMANCE ... ..ot e e e e e e e e e e e e s nnnnees 30
PERFORMANCES DA ESCOLA E PERFORMANCES NAESCOLA............cc.e. 41
METODOLOGIA ... e e e e e s e e e e e e e e s aeeeeas 47
DESCRIQAO DOS PROGRAMAS PERFORMATIVOS CRIADOS ..........ccceevinnnee 53
OS CADERNOS SEM LINHAS ...t 63
AS PARTES DA TESE ...t 64
1 SUSPENDER, PERGUNTAR SOBRE AS LINHAS JA INSCRITAS.......cc.c........ 66
1.1 O QUE E SUSPENSAO?. ..o oottt ettt ettt 67
1.2 A OPERACAO DE SUSPENSAO NA PERFORMANCE/LOUCOS QUE
PERGUNTAM ..ottt ettt sttt et e e et e te e beebe e enes 75
1.3 A SUSPENSAO DO OUTRO: PARECE QUE E ISSO, UM CHOQUE ..................... 88
1.4 A SUSPENSAO COMO MANUTENCAO/PROTECAO DAS PERFORMANCES
SOCHAIS ettt ettt et e e re e be e be e be e beenbeeneenreenres 98
2 SUSPENSOES PROPRIAS DA ESCOLA E SUSPENSOES SOBRE A ESCOLA
................................................................................................................................. 107
2.1 SUSPENSOES PROPRIAS DA ESCOLA.......cooeeieeeeeteeeeeeeeeeee e 108
2.1.1 A Suspensdo do Espaco, Tempo e do Sujeito na Escola ............ccocveeviveeiiiecinnnnn, 116
2.2 AS SUSPENSOES SOBRE A ESCOLA........cocooeeeeieieeeiirereeeeeeeeee e eses s 120
2.2.1 A Escola é um Lugar que Nega o Corpo e Padroniza Comportamentos.............. 124
2.2.2 A Escola é um Lugar que APFISIONE ......cccueeeiiuieeiiiieeiiieesiie e siee e staeeesaeeesveeesanee s 135
2.2.3 A Escola é um Lugar no qual o Professor Ensina e 0 Aluno Aprende.................. 144
2.2.4 A Escola é um Lugar que €St €M CriSE........cccvveiiieeiiiee e 153
3 PROFANAR AS LINHAS ..ottt 161
3.1 RELACAO DO PROFANO COM O SAGRADO..........ccoovimmrreeeeirererenenninins 162
3.2 0O JOGO COM AS LINHAS SAGRADAS .......oooe ettt 170
3.3 ORISCO E O INCOMODO NO ATO DE PROFANAR .......ccovevrieeerirereeeeenieiais 178

3.4 ASENSACAO DE QUE NAO E UMA AULA .......cocoovevereeeeeeee e 186



4.1
4.2
4.3
4.4

5.1
5.2

5.3

A OPERACAO DE FICCAO NA PERFORMANCE ........cocoovovieeeeeeeeee e, 198

FICCAO NA PERFORMANCE .......coiviiiiiiteeeeeeeete ettt en s 198
MOVIMENTOS EXPERIMENTAIS. .....cooviiiiiteeeeeieeeeee et en s 205
MOVIMENTOS COLABORATIVOS ........oviieieeieeeeeteeee st en s 212
MOVIMENTOS POLITICOS.......oiiiiiieiieieieeeeteeeee e sttt en s s 223
CURRICULOS-PERFORMANCE ........ccooiuiiisieiieiees st 234
TRAMAR AS LINHAS ENTRE CURRICULOS E PERFORMANCE .................... 235
PISTAS DO APRENDER EM CURRICULOS-PERFORMANCE: CORPOS EM
ERRANCIA ...ttt ettt n ettt 255
AS CORPORALIDADES NOS CURRICULOS-PERFORMANCE ............ccoovune.. 261
POR FIM...CURRICULOS-PERFORMANCE SAO CURRICULOS-PERFEITOS
................................................................................................................................. 272



INTRODUCAO

A sala de aula, o palco, a rua, a folha de papel, o corpo sdo dimensBes de uma
mesma busca: fundar espacos de reflexdo e criacdo onde proponho que nos
perguntemos ndo apenas o que seja ‘a arte contemporanea’, mas 0 que queremos,
contemporaneamente que a arte seja (FABIAO, 2009, p. 61).

Esta tese tem como tema as reverberacbes na aproximacdo entre performance e
curriculo e inscreve-se, portanto, na relacdo entre os campos da Educacgdo e da Performance.
A pergunta que a move, ou a inquietacdo-esquelético-fundante, pretende pensar em como a
performance pode estar inserida no espaco escolar ndo somente como o ensino de uma
linguagem, mas também como perspectiva do ato de aprender, bem como para pensar,
construir e habitar (HEIDEGGER, 2002) a escola. O exercicio proposto por Fabido (2009),
de pensar 0 que queremos, contemporaneamente, que a arte seja ja integra minha pratica
como artista e professora ha algum tempo e, ao longo desses quatro anos de doutorado,
tornou-se ainda mais intenso e focado, indagando sobre o que se quer e o que pode ser
contemporaneamente a arte na escola. Em vista disso, dediquei-me a olhar/pensar/atuar de
forma minuciosa nas possiveis relagdes entre a no¢ao de performance e a de curriculo. Assim,
a questdo central desta tese questiona de que forma a reativagdo das memorias das
performances de ocupacdo estudantil sugerem modos de habitar a escola e circunscrevem

curriculos-performance.

PERFORMANCE

Nesta tese parto de duas acep¢des de performance usuais no campo dos Estudos da
Performance, a saber: a arte da performance e a performance social. No que tange ao
Curriculo sdo as teorias pos-criticas da educacdo e os Estudos Culturais que oferecem um
campo fértil para o exercicio aqui proposto.

As duas nocbes de performance, em geral entretecidas no campo dos Estudos da
Performance, caracterizam-se, sobretudo, pela impossibilidade de defini¢ces fechadas®. No
tocante a arte da performance, para Eleonora Fabido (2009), tentar definir performance é
dedicar-se a uma tarefa in6cua, um equivoco. A autora prefere questionar-se sobre “[...] 0 que
move a performance e o que a performance é capaz de mover. Estrategicamente, a

performance escapa a qualquer formatacdo, tanto em termos das midias empregadas quanto

1 Sobre Performance e o campo dos Estudos da Performance o leitor e a leitora podem acessar: Ayerbe (2017),
Roques (2017), Medeiros (2014), Agra (2014), Icle (2011), Bonfitto (2014). Alguns desses trabalhos tratam
de temas aqui desenvolvidos, ainda que com abordagens diferentes e ndo no campo da Educacéo.
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dos materiais ou espagos utilizados” (FABIAO, 2009, p. 63). A estratégia adotada por Fabio
(2009) com a finalidade de estudo da performance como linguagem centra-se em tragar
“tendéncias dramatargicas” do que a autora denomina de programas performativos, quais

sejam:

1) o deslocamento de referéncias e signos de seus habitats naturais; 2) a
aproximacdo e friccdo de elementos de distintas espécies, natureza e esferas
ontoldgicas; 3) acumulacGes, exageros e exuberancias de todos os tipos; 4) aguda
simplificacdo da forma e condensacdo de materiais e ideias; 5) a aceleracdo ou
desaceleracdo da experiéncia de sentido até seu colapso; 6) a aceleracdo ou
desaceleracdo da nocdo de identidade até seu colapso; 7) a recusa de performar
personagens ficticios e o interesse em explorar caracteristicas proprias (etnia,
nacionalidade, género, especificidades corporais), em exibir seu tipo ou estere6tipo
social; 8) o investimento em dramaturgias pessoais, por vezes biograficas, onde
posicionamentos e reivindicacBes pessoais sdo publicamente performados; 9) o
curto-circuito entre arte e ndo-arte; 10) o estreitamento entre politica e estética; 11)
agudez conceitual; 12) o encurtamento ou distensdo da duracdo até limites extremos;
e 13) a ampliagdo dos limites psicofisicos do performer e de sua audiéncia.
(FABIAO, 2009, p. 63)

O termo programa refere-se “[...] as acBes elaboradas pelo artista” (FABIAO, 2009, p.
63), a autora tem como inspiragdo o termo programa usado por Deleuze e Guattari (1996
apud FABIAO, 2013, p.4) no texto Como criar para si um corpo sem Orgaos. Para 0s autores

0S programas movem as experimentacdes, ou como Fabido (2013, p. 4) descreve:

Programa é motor de experimentagdo porque a pratica do programa cria corpo e
relacBes entre corpos; deflagra negociacbes de pertencimento; ativa circulactes
afetivas impensaveis antes da formulagdo e execucdo do programa. Programa é
motor de experimentacdo psicofisica e politica.

Nesse sentido, um programa performativo ndo busca contar uma histéria como no
teatro, ndo pretende comunicar algo a ser decifrado pelos participantes, mas, por meio de
acOes predefinidas, propiciar experiéncias nas quais saberes sdo produzidos. A noc¢do de
programa performativo, um dos conceitos fundantes desta pesquisa, é definida por Fabido
(2013, p. 4) como “[...] enunciado da performance: um conjunto de acGes previamente
estipuladas, claramente articuladas e conceitualmente polidas a ser realizada pelos artistas ou
pelo publico ou por ambos sem ensaio prévio”. O foco esta, portanto, nas relacbes que se
estabelecem entre o performer e o publico, que se desloca da posicdo de espectador e é
implicado na acdo, ainda que nem sempre atue, tal implicacdo ocorre na medida em que néo
Ihe é entregue uma fabula ou uma mensagem; um programa performativo convoca mesmo
aquele que apenas o observa. A arte nessa perspectiva ndo ¢ algo a ser consumido, mas algo

que se vive, que pde corpos em experiéncia.
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As acOes dos performers, ainda que ndo sejam previamente ensaiadas, sdo calculadas e
elaboradas conceitualmente a fim de suscitar algo nas pessoas afetadas pela acdo. Ha em toda
performance, quando artistica, uma intencionalidade, na maior parte das vezes, de suspender
ou profanar aquilo que socialmente ja estd naturalizado, disposto como uma verdade. Fabi&o

(2009, p. 63) entende que 0s programas, ou Seja, essas acoes:

[...] disseminam dissonancias diversas, dissonancias de ordem econdmica, politica,
emacional, organica, ideoldgica, psicoldgica, espiritual, identitaria, sensorial, sexual,
social, racial. [...]. Programas anunciam que ‘corpos’ sdo sistemas relacionais
abertos, altamente suscetiveis e cambiantes.

A segunda acepcdo de performance, que norteia os caminhos metodologicos da
pesquisa em tela, surge no campo dos Estudos da Performance, como um modo de
compreender a complexidade das relagdes do mundo, no qual as “[...] populacGes e ideias
movem-se, empurradas por guerras e governos despoticos, por forcas econdmicas, que de
modo cortés chamamos de ‘mercado’, pela internet e outras novas tecnologias de
comunica¢do” (SCHECHNER, 2000, p. 11-12)?. Ou seja, dedica-se a estudar as multiplas
cenas do mundo contemporaneo como performance, por meio da inter e da
transdisciplinariedade. Assim, o campo dos Estudos da Performance nao se restringe somente

as manifestacdes artisticas, como objeto de estudo, mas igualmente a

[...] ritos cerimoniais humanos e animais, seculares e sagrados; representacdo e
jogos; performances da vida cotidiana; papéis da vida familiar, social e profissional;
acdo politica, demonstrages, campanhas eleitorais e modos de governo, esportes e
outros entretenimentos populares; psicoterapias dialdgicas e orientadas sobre o
corpo, junto com outras formas de cura (como o0 xamanismo) 0s meios de
comunicagdo. O campo nao tem limites fixos. (SCHECHNER, 2000, p. 12)®

Campos como a Antropologia, a Sociologia e a Comunicagdo valem-se, desde 0s anos
de 1960, da performance para pesquisar as mais diversas manifestaces sociais, 0 que alarga
ainda mais tal nocdo. Hartmann e Langdon (2020) ao tracarem um panorama da producao dos
altimos vinte anos no Brasil entre os cruzamentos ou, como preferem as autoras, as

“encruzilhadas” entre antropologia e performance, apontam além de uma grande producéo,

2 No original em espanhol: “[...] poblaciones y las ideas se mueven, empujadas por guerras y gobiernos

despoticos, por fuerzas econdmicas as las que cortésmente llamamos ‘mercado’, por el internet y otras
nuevas tecnologias de la comunicacién” (SCHECHNER, 2000, p. 11-12).

No original em espanhol: “[...] ritos ceremoniales humanos y animales, seculares y sagrados; representacion
y juegos; performances de la vida cotidiana; papeles de la vida familiar, social y profesional; accion politica,
demostraciones, campafias electorales y modos de gobierno; deportes y otros entretenimientos populares;
psicoterapias dialdgicas y orientadas hacia el cuerpo, junto con otras formas de curacion (como el
shamanismo); los medios de comunicacion. E1 campo no tiene limites fijos” (SCHECHNER, 2000, p. 12).

3
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uma diversidade no uso do termo performance, comprovando seu alargamento e dificuldade
de definicdo. A presenca dessa acepcdo de performance, neste trabalho, € mais modesta
pautando-se sobretudo nos estudos de Turner (1974), Taylor (2013; 2015), Schechner (2000;
2008; 2011; 2012) e Schechner, Icle e Pereira (2010).

Esse hibrido entre performance social e arte da performance, caracteristico do campo
dos Estudos da Performance, tem fundamentado as pesquisas que entretecem os campos da
performance e da educacdo que, apesar de recente no Brasil, conta com producdes, que me
sdo caras no processo de doutorado vivido, para compreender a poténcia da nogdo de
performance na Educacdo, especialmente, no que tange ao curriculo. Diferentes ideias sobre
as relacdes entre Performance e Educacdo podem ser encontradas na producao brasileira e em
lingua portuguesa nos ultimos anos, entretanto, interessa-me chamar a atencdo aqui para a
ideia de Performance como disparador por intermédio do qual oportuniza reorganizar o que se
sabe sobre a Escola. Essa ideia esté especialmente desenvolvida em Pineau (2010; 2013), Icle
(2010; 2013),Icle, Bonatto e Pereira (2017), Pereira (2010; 2012; 2013; 2017), Machado
(2010; 2017), Silva (2012), Rachel (2013), Aradjo (2013), André (2007; 2017), Hartmann
(2013; 2017), Bonatto (2015), Bonatto; Icle (2017), Caon (2017), Pereira e Conte (2013) e
Pereira e Icle (2018).

No campo da Educacéo, segundo Pereira (2012, p, 294) confluem os trés contextos da
performance elencados por Conquergood (2002, p. 18 apud PEREIRA, 2012, p. 292). Seriam
eles: contexto aplicado, contexto analitico e contexto de realizacdo. No contexto aplicado a
performance “[...] aparece mais como acdo performativa, porquanto aspecto de determinado
tipo de enunciacdo, e ndo propriamente uma linguagem constituida por signos, codigos,
normatizacdes” (PEREIRA, 2012, p. 292). O contexto aplicado tem relacdo com o campo da
comunicacéo.

O contexto analitico tem a ver com o campo da cultura. Seria a analise das
performances culturais nas quais os individuos (atores sociais) desempenham funcgdes (papéis
sociais), nem sempre de modo consciente. O modelo dramatirgico bastante presente no
contexto analitico, salienta os “[...] componentes estéticos e ludicos dos eventos sociais, bem
como o cardter intervalar da liminaridade e da inversdo simbdlica” (TAYLOR, 2013, p. 33).
Um dos conceitos chaves para esses estudos, sobretudo para o drama social de Turner (1974),
foi o de conduta restaurada de Schechner (2011). As condutas restauradas estdo presentes em
toda representacdo, em toda sequéncia de acontecimentos elaborados, e estdo distanciados do

individuo. Elas seriam, portanto, segundo ao autor:
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[...] acBes programadas, textos conhecidos, movimentos pautados — existem
independente dos atores que as realizam. Devido a isso, as sequéncias de conduta
podem ser armazenadas, transmitidas, manipuladas e transformadas; os atores
entram em contato com elas, as recuperam, recordam, ou inclusive, as inventam e
logo voltam a comportar-se segundo os parametros, ja sendo absorvidos [...].
(SCHECHNER, 2011, p. 36)*

Em vista disso, o contexto analitico contribui para a andlise tanto de condutas
elaboradas pelos rituais, manifestacfes artisticas, quanto das condutas elaboradas
cotidianamente performadas nas atuacdes sociais. Tal perspectiva permite olhar para o espago
da escola como performance, analisando seus rituais, 0s papéis desempenhados, os conflitos,
as narrativas que se produzem e se tornam corpo.

O contexto de realizacdo diz respeito a criacdo, ao estudo da criacdo artistica, a
producdo discursiva que as obras potencializam ou questionam, associando corpos a
determinados discursos “[...] de tal modo que eles se retroalimentam corpo-discurso, discurso-
corpo, forma-corpo, corpo-forma” (PEREIRA, 2012, p. 293). Na perspectiva do autor, esses
trés contextos da performance imbricam-se na educacdo, posto que nela had cultura, arte
(invencdo) e comunicacao.

O entretecer desses trés contextos entre educacdo e performance, permitiria talvez,
desestabilizar determinadas naturalizagbes a respeito das escolas e dos curriculos. Essa
desestabilizacdo poderia ser pensada a partir de um denominador comum: o corpo. Ente
esquecido e subjugado na Escola, o corpo condensaria aqui cultura, arte e comunica¢do numa
SO experiéncia. Eis um aspecto que poderia enlacar as dimensdes recém-descritas. Na
Educacdo, o corpo é instrumento e sujeito de cultura, consiste num receptaculo ao mesmo
tempo em que é o operador da arte e, ainda, entrelaca em si mensagem, comunicador,
receptor. Ele desestabiliza, portanto, todas essas categorias quando tomadas de forma
individual. A performance supde um corpo indivisivel.

O corpo no que concerne a performance produz, como sugere Pereira (2012) um
corpo-discurso, corpo-forma, que ora reforca as relacbes hegemdnicas, ora as rompe,
transfiguram-nas. Assim, 0s corpos tanto sdo produzidos por meio das performances quanto
performam, isto €, os corpos tanto produzem conhecimentos quanto sdo produzidos por eles.
Ao compreender o corpo em sua subjetividade, é possivel, segundo Taylor (2013, p. 62) “[...]

enfrentar a construcdo social dos corpos em contextos particulares”, considerando tantos os

4 No original em espanhol: “[...] acciones programadas, textos conocidos, movimientos pautados, — existen

independientemente de los actores que las realizan. Debido a ello las secuencias de conducta pueden ser
almacenadas, transmitidas, manipuladas y transformadas; los actores entran en contacto con ellas, las
recobran, recuerdan o, incluso, las inventan y luego vuelven a comportarse segin los pardmetros ya siendo
absorbidos [...]” (SCHECHNER, 2011, p. 36).
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atributos como sexo, etnia, idade, status quanto sua fungéo social. Ou seja, concebe-se 0 corpo
em suas dimensdes histdricas, culturais e sociais, assim como a atuacao de distintos corpos
em relacdo e o que tal relagdo produz.

No que tange a educacdo, poder-se-ia pensar nos corpos que habitam e relacionam-se
entre si, constituindo assim o corpo escolar. Instigada a pensar 0s corpos da escola e préaticas
que criam fissuras nos corpos ja institucionalizados, Bonatto (2015) nos convida a pensar 0s
corpos sociais de professores e estudantes como performers, isto €, como professores-
performer e estudantes-performer.

Pensar 0 corpo como produtor de conhecimento (TAYLOR, 2013) permite
ressignificar nossas funcbes sociais, nossas relacbes. Como sugere Bonatto (2015)
ressignificar os corpos professores e corpos estudantes vendo-os como performers
contingencia relagdes mais horizontais, fluidas e tira do aluno a pecha do corpo passivo. A
nocdo de professor-performer é também desenvolvida por Ciotti (1999), Rachel (2015) e
Nardin (2014) os estudos dessas pesquisadoras trazem contribuicbes relevantes tanto para
minha pratica com 0s grupos que participaram da pesquisa, quanto na elaboracdo conceitual a
qual me proponho, qual seja, pensar a poténcia da performance no espago escolar, ndo
somente como mais uma disciplina a lutar por um espaco no curriculo, mas em préticas que

constituem curriculos.

CURRICULOS

O uso da palavra curriculos no plural ndo é casual, esta adstrito a teorizacdes pos-
criticas da educacdo, que o compreendem para além do conjunto de contelidos a serem
ensinados em determinado tempo-espaco escolar, mas antes de tudo como uma producdo
discursiva. Nessa visdo compreende-se que ndo ha um curriculo a ser descoberto como
verdadeiro, mas um jogo de saber/poder que diante de “[...] um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o
curriculo” (SILVA, 2010, p. 15). Dito de outro modo, ndo existe uma nogdo verdadeira de
curriculo para ser descoberto e explicado, mas € o0 modo como 0 objeto é descrito que o
circunscreve. Ao descrever um “objeto”, como explica Silva (2010, p. 11), a teoria, de certo
modo, inventa-o; “O objeto que a teoria supostamente descreve ¢, efetivamente, um produto
de sua criagdao” (SILVA, 2010, p. 11). Ao descrever um curriculo se estaria produzindo um
curriculo, descrever é criar. “Um discurso sobre o curriculo, mesmo que pretenda apenas

descrevé-lo ‘tal como ele é’, o que efetivamente faz é produzir uma nogdo particular de
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curriculo” (SILVA, 2010, p. 12). A pesquisa que da origem a esta tese parte, com efeito, do
pressuposto de que ndo h& o curriculo, mas sim curriculos e busca produzir uma nogéo
particular de curriculo. Tal nocdo estabelece estreita relacdo com acepc¢des nas quais 0s
curriculos ndo se tratam apenas do documento que pauta os contelidos a serem ensinados.

Por certo, as visdes mais tradicionais de curriculo o compreendem como documento
que pauta os contetdos a serem apreendidos na escola e o descrevem como uma ferramenta

que compartimenta o conhecimento

[...] na sua especificidade, no horario em que deve ser oferecido e apreendido e no
compartilhamento especifico de determinado grupo. A partir disso, ele hierarquiza
os conhecimentos, colocando em evidéncia aquilo que € mais ou menos importante
na formac&o dos sujeitos, ligado, com efeito, a um projeto de Educacdo e de mundo
que Ihe confere sentido. (ICLE, 2013, p. 18)

Pensar no que ¢ mais ou menos importante na formacdo dos sujeitos passa pela
pergunta: quem se deseja formar? Isso, como aponta Icle (2013), esta diretamente ligado a um
projeto de Educacdo que parte de determinada visdo de mundo. Séo distintas visfes de
mundo, constituidas historica e culturalmente que definem os curriculos, com a

intencionalidade de formar determinados sujeitos. Dessa forma, um curriculo esta em

[...] estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou, de modo que ao
analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo s os contetidos que,
explicita ou implicitamente, sdo vistos como importantes naquela cultura, como,
também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns contetidos em detrimento de
outros, isto é, podemos inferir quais foram os critérios de escolha que guiaram os
professores, administradores, curriculistas etc. que montaram aquele curriculo.
(VEIGA-NETO, 2002, p 44)

Ao compreender que o curriculo estd em estreita correspondéncia com a cultura,
depreende-se que ha curriculos ndo s6 na escola. Pode-se “[...] dizer que outras instancias da
cultura também nos propdem curriculos, modos de apreender e ensinar, pois nos propdem
experiéncias com as quais nos subjetivamos, ou seja, tornamo-nos aquilo que somos” (ICLE,
2013, p. 19). As teorizacbes que compreendem curriculos ndo sé restritos ao espaco escolar,
mas o0 ampliam a outras instancias da cultura, ancoram-se, sobretudo, no campo dos Estudos
Culturais, como é possivel verificar na tese de Andrade (2016). A autora faz uma cartografia,
na qual discute e analisa as condi¢cdes de emergéncia e usos do conceito pedagogias culturais
no Brasil. Tal conceito cunhado no campo dos Estudos Culturais a partir dos anos de 1990

abre espaco para pensar que ha curriculos para além dos documentos estatais que pautam o
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que deve ser ensinado na escola. Se ha pedagogias para além dos muros da escola ha
igualmente curriculos.

Meireles (2017, p. 21) ao analisar a formagdo docente por meio dos blogs de
alfabetizacdo, inscreve sua pesquisa no campo dos Estudos Culturais e trabalha com a nocéo
de curriculos culturais, compreendo-os como artefatos culturais que ensinam, educam e
produzem sujeitos. Essa perspectiva que expande o curriculo para além dos muros da escola,
ou seja, a nocdo de curriculo cultural presente em pesquisas do campo dos Estudos Culturais,
“[...] alude ao que se entende por curriculo, agora desterritorializado de sua matriz
enunciativa, com recurso a uma pléiade de palavras do campo da educacdo como li¢des,
ensinamentos, pedagogias, etc.” (COSTA; WORTMANN; BONIN, 2016, p. 520).

Tal perspectiva expandida do curriculo gerou algumas tensdes entre os pesquisadores
do campo, por interferir na concepcdo de curriculo como fendmeno eminentemente escolar e,
assim, “[...] um conceito explicativo que teria emergido na teorizacdo educacional para dar
conta do complexo e variado conjunto de atividades sob a responsabilidade e conducgéo da
escola” (COSTA; WORTMANN; BONIN, 2016, p. 521).

Moreira (2002, p. 68) acredita que o alargamento do conceito de curriculo para além

dos muros da escola

[...] permite, por um lado, que melhor se perceba a importancia de elementos
extraescolares na formacdo das identidades dos alunos. Por outro, pode colocar em
risco a especificidade e a efetividade das a¢Bes docentes, caso ndo se delimitem os
espacos, na escola e fora dela, em que tais a¢Bes podem ser exercidas.

As tensdes entre restringir o conceito de curriculo ao espacgo escolar e amplia-lo para
aléem da escola sdo abordadas também por Veiga-Neto (2002), que prefere recomendar
cautela, tanto em restringir quanto em ampliar, considerando que, ao ampliar o conceito,

arrisca-se esvaziar o sentido politico desse artefato. O autor diz que

[..] E plausivel pensar que, ao desconectar a ordenacdo, a hierarquizacdo e a
representacdo historicamente embutidas do curriculo — isso €, ao subtrair-lhe o
carater de ordenador, hierarquizado e representador das a¢des de educar, ensinar e
aprender —, se esteja ndo apenas dando-lhe novos sentidos, mas, talvez pior,
esvaziando-o politicamente enquanto artefato capaz de agir ordenada e
representacionalmente sobre o mundo social e o mundo da cultura. (VEIGA-NETO,
2004, p. 19)

Por outro lado, ao restringir o conceito exclusivamente aos conteddos ensinados em
sala de aula, anula-se sua relacdo com a cultura e retorna-se a visdo conteudista que

desconsidera sua inser¢do historico-cultural e entende que as operagdes de ensinar e aprender
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sdo exclusivas da sala de aula. Ou seja, “[...] se a conteudizagao do curriculo ¢ uma reducao
da ordem da epistemologia, a sua restricdo ao ‘ensinar e aprender na sala de aula’ ¢ uma
redugdo da ordem do espaco” (VEIGA-NETO, 2004, p. 168-169).

O alargamento da nocéo de curriculo do campo dos Estudos Culturais é relevante
nesta pesquisa porque abre a possibilidade de entender o curriculo escolar ndo s6 como
documento que lista e seleciona determinados conhecimentos considerados relevantes para
serem trazidos para escola, mas também considerando as praticas e “[...] vivéncias no espaco
escolar, e ndo apenas a aprendizagem dos conhecimentos em sala de aula” (TRAVERSINI;
ANDRADE; GOULART, 2018, p. 177). Em vista disso, neste trabalho, meu olhar de
pesquisadora ndo se limita ao compéndio de conteddos intencionalmente ensinados na escola.
Compreendo curriculo ndo apenas como o documento que elenca e hierarquiza os conteudos,
posto que, fundamentada nas pesquisas do campo dos Estudos Culturais, poder-se-ia pensar
que todo o ambiente escolar esta permeado por curriculos. Parto do pressuposto de que tudo o
que acontece na escola é/sdo curriculos, o que me parece estar em conformidade com a
perspectiva da pedagogia performativa, na qual os corpos e as relagdes estabelecidas por eles
sdo tomadas como centrais no ato pedagdgico. Assim, poder-se-ia pensar que 0s curriculos se
constituem também pelos modos como ocupamos a escola, pela maneira como nos ocupamos
com a escola e como ela nos ocupa. Dessa maneira, na pesquisa em tela, parto das
perspectivas tedricas de um conjunto de autores brasileiros do campo do curriculo, que se
esforcam em criticar a concepcdo conteudista de curriculo, refiro-me especialmente aos
trabalhos de Macedo (2006; 2012; 2016), Costa; Lopes (2018), Moreira (2003), Veiga-Neto
(2002; 2014), Traversini (2012), Oliveira; Paraiso (2013) e Frangella (2016).

Entendo como curriculos escolares, todos os acontecimentos do ambiente escolar ou
como propde Santos (2017, p. 5) como “[...] o conjunto de experiéncias que o aluno vivencia
na escola ou sob a supervisdo dessa instituicdo”. Para além dos conhecimentos académicos
somam-se outras dimensdes do aprender, as relacdes na escola, o espaco fisico, institucional e
praticado, as préaticas da instituicdo, tudo isso compde o que compreendo como curriculos
escolares.

Ao entender o curriculo como os conteudos intencionalmente abordados na escola, as
praticas, as metodologias, 0s usos do espaco, ou seja, 0s modos como habitamos a escola, 0s
aprendizados “explicitos ou implicitos” (VEIGA-NETO, 2002, p. 44), seria possivel
relaciond-lo a alguma acepcdo de performance? Como seria idear os curriculos como
performances da e na escola? Olhar os curriculos como performance seria, num primeiro

momento, olhar para as condutas reiteradas do espago escolar e, dessa forma, “q...]
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compreender como todos nds, na escola e fora dela, performamos a nés mesmos e ao outro de
modo a repetir comportamentos que se tornam rituais de continua constitui¢do de sujeitos”
(ICLE; BONATTO; PEREIRA, 2017, p. 2). Desse modo, os curriculos seriam as condutas
restauradas, reiteradas e incorporadas por meio das ritualizagdes cotidianas da cultura escolar,
seriam as performances da escola. Mas seria possivel pensar os curriculos inspirados na
perspectiva da arte da performance? O que implicaria pensar os curriculos como
performances na escola? Essa é uma das questdes a que me dedico responder ao longo desta
tese. Para tanto, parece-me relevante explicitar que as questfes que disparam essa tese, bem

como a busca pelos referenciais tedricos emergem de um fazer de artista e de professora.

0S TRACOS QUE COMPOEM A PESQUISADORA

Minha trajetéria profissional forjou a aproximacdo entre performance e educagdo. As
vivéncias que me constituem sdo marcadas por um borramento de linguagens artisticas, tanto
pela exploracdo de espacos ndo estabelecidos como teatrais quanto na minha relacdo com o
aprender e o ensinar, sobretudo, com minha atuacdo no campo da educacao ndo formal. Nos
altimos anos, arrisco a pensar-me como uma artistaaprendentensinante. Opto por usar
artistaaprendentensinante na falta de uma expressdo mais adequada que defina 0 modo como
me vejo. O fato de a palavra artista preceder aprendente e ensinante nao pretende conferir
maior valor aos aspectos artisticos de minhas identidades, pois, de fato, ja ndo dimensiono as
fronteiras que me constituem artista, professora e estudante. Tal ordem trata-se apenas de uma
contingéncia de linguagem, pois a vivéncia de criar, aprender e ensinar € simultanea e a
linguagem, sucessiva. Como Borges (2001), tento descrever um Aleph®. Ingressei na

graduacéo de Licenciatura em Teatro na UFRGS em 1999. Fiz o curso trabalhando como atriz

5 Borges (2001) apresenta o Aleph, em seu conto sob o mesmo titulo. O autor o descreve como um ponto no
universo de cerca de dois ou trés centimetros de didmetro no qual estdo todos os atos do universo. “Nesse
instante gigantesco, vi milhdes de atos prazerosos ou atrozes; nenhum me assombrou tanto como o fato de
que todos ocupassem 0 mesmo ponto, sem sobreposic¢do ou transparéncia [...] Na parte inferior do degrau, a
direita, vi uma pequena esfera furta-cor, de quase intoleravel fulgor. A principio julguei giratoria; depois,
compreendi que esse movimento era uma ilusdo produzida pelos vertiginosos espetaculos que encerrava. [...]
Vi o populoso mar, vi a aurora e a tarde, vi as multiddes da América, vi uma prateada teia de aranha no
centro de uma negra piramide, vi um labirinto roto (era Londres), vi intermindveis olhos préximos
perscrutando-me como num espelho, vi todos os espelhos do planeta e nenhum me refletiu, vi num patio da
rua Soler as mesmas lajotas que ha trinta anos, vi vestibulo de uma casa de Fray Bentos, vi cachos de uva,
neve, tabaco, veios de metal, vapor de &gua, vi convexos desertos equatoriais e cada um de seus grdos de
areia, vi em Inverness uma mulher que ndo esquecerei, vi a violenta cabeleira, o altivo corpo [...] vi o Aleph,
de todos os pontos, vi no Aleph a terra, e na terra outra vez o Aleph, e no Aleph terra, vi meu rosto e muitas
visceras, vi teu rosto e senti vertigem e chorei, porque meus olhos haviam visto esse objeto secreto
conjectural cujo nome usurpam 0s homens, mas que nenhum homem olhou: o inconcebivel universo”
(BORGES, 2001, p. 170-171).
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e, mais tarde, também como professora, o que contribuiu, a0 menos eu acredito, para que eu
ndo visse antagonismos entre a atriz e a professora, mas ao contrario, o encontro desses dois
papéis sociais me oportunizou vé-los e vivé-los de forma mais ampla. A experiéncia como
artista-pedagoga e coordenadora na Associacdo Rede do Circo entre os anos de 2000 e 2008 é
narrada em meu trabalho de Conclusdo de curso intitulado A Fiandeira e a Rede®, no qual
relato como a atriz, a professora e a estudante eram constantemente convocadas a atuarem em
parceria.

Diante das dificuldades encontradas em criar uma linguagem, canais, portas de acesso
ao aprender dos alunos, minhas aulas passaram de aulas a encontros de criagdo, nos quais
todos, inclusive eu, podiam criaraprenderensinar. Essa transformacdo, ndo ocorreu
magicamente, nem de um dia para outro, foram os dias de existéncia e de ndo existéncia,
foram as davidas, as frustracdes e, sobretudo, os fracassos e a sensacao de incomunicabilidade
que constituiram um corpo artistaaprendenteensinante. Os grupos que participavam dos
encontros eram compostos por criangas e adolescentes; ndo havia separagéo por faixa etaria, e
sim por interesse. Eu ndo percebia isso como um problema. Hoje penso que minha facilidade
de trabalhar com um grupo constituido por pessoas de distintas faixas etarias deve-se ao fato
de pensa-los como colegas de criacdo e por valorizar os distintos saberes e a heterogeneidade
do grupo. Nesses oito anos que desenvolvemos oficinas de artes integradas, realizamos alguns
trabalhos cénicos com as criancas, apresentados em Porto Alegre, Cachoeirinha, S&o Borja e
Cherbourg (Franca).

Em 2004, iniciei um processo de intercambio com a Ecole de Cirque de Cherbourg
(Franca) com a proposta de realizarmos um espetaculo franco-brasileiro apresentado na
Franca em 2006 e no Brasil em 2007. A ideia era partir da criacdo ja em curso das criancas no
Brasil e, quando o grupo estivesse na Franca, acolher os alunos franceses.

No ano de 2009, fui convidada pela Secretaria Municipal da Cultura de Porto Alegre a
elaborar um projeto de escola de circo que atendesse criancas em situacdo de vulnerabilidade
social das sete regides da cidade de Porto Alegre. No ano de 2011 passamos também a
trabalhar com as equipes dos Centros POP da cidade. A ac¢do intitulada Circo da Cultura

previa o atendimento de criancas em vulnerabilidade social e adultos em situacdo de rua, nos

& Ofereciamos gratuitamente as criangas e aos adolescentes da comunidade Vila Fatima Anair, bairro de
Cachoeirinha oriundo de ocupacdes, oficinas de Malabares, acrobacia de solo, acrobacia aérea (tecido), artes
visuais, musica e arte em metais (escultura que utilizava técnicas de serralheria para os jovens adultos).
Nossos recursos eram oriundos de grupos de artistas como o Thééatre du Soleil (Franca), fundacGes de apoio
internacional aos paises da América Latina e Africa, artistas independentes, profissionais liberais e alguns
editais nacionais de apoio e estimulo as artes circenses.
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espacos administrados pela Fundagédo de Assisténcia Social e Cidadania (FASC). A equipe era
constituida por artistas atuantes nas areas de musica, circo, danga, cinema e teatro.

Em ambas as equipes, as dificuldades eram muito semelhantes, além das que
compbem o réapido olhar como: as mas condicOes dos espacos, 0s vicios nas relagcdes entre 0s
profissionais e a expectativa por parte da coordenacdo dos espacos de que pPropuséssemos
“atividades de contengdo”; nessa diregdo, a dificuldade que mais me inquietava era a dos
artistas compreenderem, aderirem e comporem outro modo de trabalho, no qual o foco fosse
mais a criacdo do que a transmissdo de uma técnica. Eu intuia que o aprender da técnica se
daria por meio do desejo de criar e ndo ao contrario. Minha fungdo no Circo da Cultura era a
de coordenacgdo pedagogica, nos primeiros meses de trabalho, as reunides semanais eram um
espaco no qual os artistas relatavam suas frustracfes com a estrutura, com as criangas com 0s
adultos, as resisténcias em aderir as propostas e a pressdo que sentiam com a apresentacao
prevista para cada trimestre. Era como se eu me visse hd 8 anos iniciando as aulas em
Cachoeirinha, cheia de boa vontade para “passar a eles o meu conhecimento” e todo o
sofrimento gerado pela frustracdo dessa expectativa. Nessa época, por conta da experiéncia
em Cachoeirinha, eu j& havia percebido que o intento de transmitir conhecimento me tornava
tagarelante e pouco ouvinte, deixando pouco espaco para que o outro fizesse algo,
manifestasse seu desejo.

Assim, sugeri a equipe de artistas que nosso plano com as criancas seria a criacao de
um espetaculo coletivo, por meio da elaboracdo do que chamei de células cénicas que tanto
poderiam integrar uma narrativa maior, quanto serem apresentadas individualmente. As
reunides de equipe passaram a ser encontros de trabalho e planejamento focados na criacédo de
um trabalho com direcéo coletiva. Definimos um ponto de partida e o compartilhamos com as
criangas para ouvir como se relacionavam com ele e, a partir dai, iniciamos a criacdo de
cenas, musicas, cortejos, enfim, uma infinidade de células cénicas que conversavam entre si.
O foco na criagdo conjunta estabelece uma relacdo de parceria entre 0s artistas e as criancas,
na qual muitas vezes excelentes ideias para cenas partiam do que antes era visto como
desinteresse ou indisciplina.

Com os adultos em situacdo de rua, nossa estratégia foi diferente. Percebemos que as
relacBes que se estabeleciam eram fugazes, cada encontro era um recomecar. Sugeri a cada
artista que, baseados na nocdo de performance arte, como uma espécie de etnografos,
observassem o lugar e as pessoas com as quais desejavamos nos relacionar e criar e, a partir
disso, elaborassem um projeto artistico, um programa no qual haveria espago para

participacdo e acolhimento do outro. Dessa orientacdo, chegamos a criagdes que reverberaram
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nos adultos e na equipe dos Centros POP, a saber: Radio na Rua, Mural Retratos e Relatos,
Capitulos de novelas, Grafite coletivo, Cinema na Rua, Plantando Memdrias, Bloco de
Carnaval, Festa da Primavera, Fotografias da Rua’, entre outras. ldentifiquei que a qualidade
de escuta que desenvolvi com as criancas me ajudava a conversar com as equipes e as
instituicbes. Organizei dindmicas e propostas para que a equipe pudesse, igualmente, ouvir as
pessoas com as quais pretendiamos criar.

Dessa forma, a performance deslocou-se de meu fazer artistico para meu fazer
pedagogico. Passei a organizar minhas ideias e os principios dos quais eu partia para trabalhar
com esses grupos. Tais principios serviam como disparadores de nossa préatica, € eu 0S
organizei inspirada no que entendia como pressupostos a arte da performance. O que segue
ndo € uma lista de caracteristicas da performance, e sim principios pedagogicos para nosso
trabalho com a populacdo de rua com forte inspiracdo na performance: 1) suspensdo da
naturalizacdo das relagdes sociais, compreendendo-as como construgdes historicas; 2)
estranhamento e desnaturalizacdo dessas relagdes; 3) suspensdo do tempo, compreendendo,
sobretudo, que na relacdo com os adultos em situacéo de rua, os vinculos entre nos tinham
mais a ver com a intensidade do encontro do que com a frequéncia cotidiana, dificilmente os
grupos com os quais trabalhavamos eram os mesmos ao longo dos dias, eles variavam muito,
0 que nos levou a deslocar nosso entendimento de continuidade do trabalho e de vinculo; 4)
deslocamento da ideia de ensinar arte ao convite para criar.

Com esses quatro principios, eu propunha aos artistas que partissem de uma escuta dos
espacos institucionais e criassem programas abertos a criacdo de Outros. Nossas a¢fes eram
um convite a criacdo conjunta nas quais cada um colocava-se do modo que Ihe fosse possivel
ou desejado. Esse quarto principio esta intimamente relacionado com o terceiro, visto que se
tratava de abandonar a posicdo de quem sabe e ocupar a de quem propde uma experiéncia de
criacdo, ndo ha um ponto de chegada.

Quando passamos a trabalhar com esses principios e abandonamos a ideia de oficinas,
tdo comuns nos espacos de assisténcia social, encontramos uma adesdo jamais experimentada
nas nossas primeiras tentativas de contato com a populacdo de rua, que sempre se mostrou
avessa a relacbes escolarizadas. Das inUmeras experiéncias que vivemos nos dois Centros
POP, destaco trés. A primeira foi o Cinerua. Tratava-se tanto de cria¢cbes em video, para as
quais os grupos faziam o roteiro e o registro com orientagcdo de Thiago Expinho, quanto de

projecdo dos filmes produzidos e outros do circuito comercial em viadutos ou pequenas ruas

7 Todas essas agOes foram realizadas entre os anos de 2012 e 2015, periodo no qual trabalhamos nos Centro
POP da cidade de Porto Alegre.
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da cidade. Uma das caracteristicas das produgdes cinematogréficas é que elas eram muito
rapidas, deveriam ser concluidas no mesmo dia, pois ndo havia garantias de que o elenco
estaria presente no encontro seguinte. Quando o grupo decidiu fazer uma novela, eles
resolveram o problema tendo um mesmo personagem sendo atuado por mais de um ator.

A segunda experiéncia foi o projeto Retratos, da performer Carina Sehn, em que ela se
dispunha a fotografar os adultos em situagéo de rua caso eles contassem a ela seu dia anterior
e marcassem num mapa da cidade os trajetos que faziam. Depois de algum tempo, o0 grupo
decidiu fazer dos retratos um grande mural, que expuseram na parede de entrada do Centro
POP da Erico Verissimo. Carina Sehn desenvolveu com os grupos a partir disso uma série de
outras acdes nas quais os participantes compartilhavam o seu enquadramento da cidade por
meio de maquinas fotograficas descartaveis que colocavamos a sua disposicao.

A terceira foi a Radio na Rua, acdo idealizada e coordenada por Alexandre Missel,
compositor e psicologo, que consistia numa radio que se vale de um transmissor de curta
distancia e é realizada na rua, podendo, portanto, também ser vista. Cada Radio na Rua era
um evento que, em certa medida, quebrava com a invisibilidade dessa populacdo. A
performance teve tanta adesdo da populacdo de rua que, quando a prefeitura encerrou o
contrato conosco, alguns integrantes da radio procuraram Alexandre Missel para dar
seguimento ao trabalho sem a intermediacdo da prefeitura. Hoje a Radio na Rua é um
importante instrumento nas lutas da populacdo em situacdo de rua. Alguns pesquisadores da
Antropologia e da Psicologia Social a ttm como objeto de estudo. Tais experiéncias s6 foram
possiveis no momento em que abandonamos a ideia de dar aulas de artes (musica, teatro,
danca, video) e passamos a compreendé-los como parceiros de criacdo tal qual a nocéo de
performance nos possibilita. Assim, passei a pensar na relacdo da performance com a
educacdo, ndo como uma espécie de disciplina a ser ensinada, mas como possibilidade
também de elaborar principios nas relacdes pedagogicas.

Atuo como atriz-performer desde 1996, ano em que passei a integrar 0 grupo de
Teatro Falos & Stercus, que, como eu, dava seus primeiros passos na cena gatcha. Com esse
grupo teatral, ao qual dediguei dezesseis anos de minha vida (1996-2011), investi na
construcdo de um teatro que acontece sem lugar para acontecer, na forja do espago cénico,
invadindo o cotidiano da cidade, valendo-se muito do que podem os corpos em relacdo para
ficcionar o real da cena. A rua é para mim, a0 mesmo tempo, assustadora e potente. N&do foi
por acaso que em 2011, quando rompi com o grupo, a fim de iniciar um processo de

reconstrucdo de um eu-sozinha-em-arte, fui para rua.
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As trés vivéncias que narrei até aqui foram as principais fontes de inspiragdo para meu
projeto Trés DirecOes para Escuta. O luto possibilita a re-existéncia e, inspirada pelo
reconhecimento da ndo escuta em espagcos que me eram corpo, decidi ouvir. Desde entdo a
escuta ocupou um espaco maior em minhas praticas e pesquisas artisticas; descrevo de
maneira resumida duas delas: a performance Ouvidoria® e o trabalho cénico El Juego de
Antonia®.

O processo da performance Ouvidoria iniciou como um rompante, eu precisava estar
na rua, ndo queria dizer nada, sO queria estar e ouvir 0 que desejassem me falar. Nas primeiras
saidas, busquei uma suposta neutralidade. Inspirada em Ana Teixeira e Eleonora Fabio??,
levava dois bancos e uma placa em que escrevi “Ouvidoria Estou aqui para ouvi-lo”. As
primeiras ac¢les, que duravam em torno de duas a trés horas, foram desafiadoras e
proporcionaram-me muitas questdes. Dentre as quais estdo: devo responder as perguntas que
me fazem no momento em que 0s estou escutando? Se eu ndo respondo a algo que me foi
questionado, estou ouvindo? Se vou responder, como responder?

No entanto, com o passar do tempo, percebi que as falas giravam em torno de
problemas, pedidos de conselhos, reclamacgdes, ao que eu designei como: a busca por uma
escuta normativa. Ao compartilhar essas impressdes, percebemos (Bonfitto e eu) que minha
suposta neutralidade funcionava como um disparador para essa escuta normativa. Visto que
tudo me institucionalizava: uma mulher branca, na faixa dos quarenta anos, vestida a classe
média baixa, com uma placa impressa.

Provocada por Bonfitto, organizei uma série de exercicios que me pusessem em estado
de escuta, bem como uma mala na qual dispus alguns objetos que me inspiravam a criar acoes
qgue chamamos de disparadores para a relacdo de escuta. Bonfitto e eu, por meio de
encontros virtuais, trabalhamos na elaboracdo desses materiais e exercicios. Marcamos um
encontro presencial em Porto Alegre e fomos a diversos locais da cidade com a intengdo de
testar as acOes e 0s estados. Por meio de uma observacdo discreta, Bonfitto fez alguns
registros fotograficos e em video, que posteriormente usamos para analise. Ao final do dia,

Bonfitto fez uma série de provocacBes e perguntas as quais busquei responder em outras

8  Performance criada por mim, com a orientacdo do diretor e doutor Matteo Bonfitto, na qual crio programas
para investigar como o exercicio de escuta reverbera em meus processos de criagdo, descrevo essa
performance no inicio da introducao.

® El Juego de Antonia é um espetaculo com direcdo e dramaturgia minha e de André Carreria, com atuagio de
Sergio Lulkin.

10 A performer Eleonora Fabido tem uma agdo em que ela se dispde a conversar sobre qualquer assunto com
quem sentar-se a sua frente.
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saidas e por meio de reflexdes escritas. Dessas trocas, reflexes e duvidas fomos elencando
uma série de exercicios que, do nosso ponto de vista, facilitariam 0 acesso a uma presenca-
escuta ou escuta-presente. A fim de testarmos com outras pessoas nossas elucubragdes,
realizamos workshops em Porto Alegre e no interior do estado do Rio Grande do Sul.

O trabalho El Juego de Antonia parte do meu desejo de trabalhar a partir do texto
dramatico Dos Viejos Panicos (1962) do autor cubano Virgilio Pifiera. Neste texto o autor
aborda o medo e a morte por meio de jogos que os dois protagonistas criam com o desejo de
se libertarem. No entanto, durante as inimeras Ouvidorias, ao ouvir o Outro, ouvia também
seus medos, de modo que, nos primeiros encontros com o diretor, André Carreira,
compartilhei essa experiéncia que estava tdo viva em mim. Carreira prop0s iniciarmos 0S
ensaios nas ruas do centro de Floriandpolis. Selecionei alguns trechos do texto, inventei um
espanhol, improvisei um figurino de vilva as avessas, que remetia a figura de uma noiva, e
fomos para as ruas convidar 0s passantes para jogar e inventar jogos.

O trabalho estreou em 2015 e, de um mondlogo nas ruas do centro, passou a ruelas,
contando também com a presenca ausente de Virgilio (personagem marido de Antdnia),
algum tempo depois com a entrada do ator Sergio Lulkin!!, para dar vida a Virgilio, e com as
experiéncias de ocupacdo de outros espacos, que conferiram ao trabalho novas cores.
Atualmente estamos (Sergio e eu) descobrindo as poténcias do que designamos Ocupacdes
Consentidas. Trata-se de apresentar a obra em residéncias de familias que nos convidam ou
gue aceitam nossa proposta. Em geral, as familias que nos convidam assistiram na casa de
alguém e passam a pensar como a obra se relacionaria com o espaco de sua casa. Quais
memorias, espacos, objetos que colocariam a disposicdo para os jogos de Antbnia e Virgilio?
A familia gque nos recebe pensa conosco a concepc¢édo do trabalho em sua casa, ou seja, deixam
de ser espectadores para ocuparem o entre-lugar de artistas-nédo-artistas. Nao so pelo fato de
interferirem na concepcdo da obra, mas também porque em geral perguntam-se qual sua
posicdo no jogo; ndo sdo os donos da casa por algum tempo, pois ela esta ocupada por
Antbnia e Virgilio, mas também ndo sdo atores, assistem e jogam a0 mesmo tempo.

Os caminhos percorridos nestes anos, como atrizaprendenteensinante, marcados pela
invencdo, a performance e o exercicio da escuta me conduziram até este Programa de Pds-

Graduacdo, no qual ingressei no doutorado com a intengdo de investigar os modos pelos quais

11 Ator gadcho, integrante e um dos fundadores do grupo TEAR, de Porto Alegre, entre 1980 e 2002, sob a
direcdo de Maria Helena Lopes. Desde 1993 é professor de teatro na Faculdade de Educagdo da UFRGS,
onde atua na formacdo de professores do ensino fundamental e orienta estagios para a Licenciatura em
Teatro. Coordena acg@es de extensdo em Cultura, Arte e Educagao de Surdos. Desde 2007 integra o Grupo de
Estudos em Teatro, Educagdo e Performance — GETEPE, na UFRGS. Recebeu os prémios Tibicuera (1981) e
Acorianos (2001) de melhor Ator.
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a performance poderia ser uma maneira de ensinar/aprender/criar, tendo a escuta como
disparador criativo. Este percurso de constante aprender de doutorado/vida/escuta foi
transformando as linhas iniciais, confesso que ndo resisti as mudancgas que se apresentaram,
ao contrério intencionalmente me entreguei a elas.

Quando ingressei no doutorado, presenteei-me com um caderno sem linhas, até esse
momento sentia um pouco de medo de imprimir meus pensamentos em uma pagina sem a
organizagdo imposta pelas linhas. Acredito que com esses cadernos sem linhas ofertei-me a
oportunidade de sair da linha, dos tracos ja tracados, de esparramar meu corpo na pagina e
alongar, abrir, flanar, confortar, encolher, rabiscar colorido e monocromético, escrever em
linha, em lista, com gestos, com setas, em nuvens, enfim, uma infinidade de possiveis
escritas-corpo-em-pesquisa.

Nesses cadernos sem linhas flanei por entre os temas que me inquietavam: arte,
performance, educacdo, escola e suas relagdes com o dentro-fora, as porosidades da escola, a
escola e a cidade, sempre atenta para manter-me acompanhada do que disparou meu desejo de
doutorado, a escuta. Flanar com a escuta atenta, uma das condigdes da Deriva'?, permitiu-me
vislumbrar os temas que desejava abordar nesta pesquisa sob outras perspectivas,
configurando novos tragados nas paginas sem linhas. Um dos tragcados inesperados ocorreu no
primeiro ano de pesquisa com as ocupacdes de 2016. Desde entdo elas ganharam espaco,

escuta e constituiram meu corpo-pesquisa.

12 Deriva € um dos intimeros procedimentos dos situacionistas, que tém, entre outras propostas, a de outra
relacdo com a cidade. As derivas sdo deslocamentos pela cidade marcados pelo acaso. Por meio delas,
poderia-se pensar outras formas de cidade. No entanto, ndo se trata de um simples passeio pela cidade. O
acaso é motivado pela criacdo de um dispositivo que norteard o deslocamento. A Internacional Situacionista,
movimento e também uma publicacdo periddica (1957-1972), tem na figura de Guy Debord (1931-1994),
autor do célebre A Sociedade do Espetaculo (1967), sua maior referéncia. Os artistas e intelectuais que
integravam o movimento “[...] buscavam unir arte vanguardista com a politica de vanguarda” (JAPPE, 2011,
p. 193).



PRIMEIROS MOVIMENTOS: OCUPACOES ESTUDANTIS COMO
PERFORMANCE

Os primeiros movimentos desta pesquisa foram no sentido de analisar as ocupagdes
estudantis como performance e com isso pensar as reverberacfes nos curriculos. Em meu
projeto de tese apresentei 0s caminhos percorridos para pensar as ocupacgdes estudantis como
performance, a partir dessa analise as questdes que emergiram ndo giraram em torno do que
as ocupac0es trouxeram de novo para as escolas, quais foram as suas conquistas, mas como
elas nos permitiam visibilizar e indagar sobre como habitamos e somos habitados pela escola.
Apresento a seguir uma sintese do estudo sobre as ocupagdes que integraram meu projeto de
tese.

Ingressei no doutorado no ano de 2016, no segundo semestre do mesmo ano as escolas
foram ocupadas. Nao era a primeira vez naquele ano, de fato no Brasil j& em 2015, no estado
de S&o Paulo, os estudantes valeram-se das ocupacgdes estudantis para combater a
reestruturacdo pretendida pela Secretaria de Educacdo. De modo que em 2016 quando as
escolas foram ocupadas me foi impossivel ndo escutar e me aproximar do movimento.

O primeiro passo foi contatar os institutos federais ocupados, todos eles
comunicavam-se com a sociedade por meio de suas paginas na rede social Facebook. Enviei
mensagem a dois campi do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-
Grandense (IFSul)®® de Sapucaia e de Camaqud, apresentando-me, expondo a intencdo de
uma possivel pesquisa e colocando-me a disposicdo para colaborar por meio de oficina ou de
alguma outra maneira que o0s estudantes achassem pertinente. O Instituto Federal de Camaqué
me respondeu prontamente manifestando disponibilidade em receber-me para acompanha-los
por um dia. A incerteza do tempo que as escolas ficariam ocupadas gerava certa urgéncia, por
isso, assim que o IFSul Camaqua consentiu minha observacao, marquei uma data. O IFSul de
Sapucaia levou alguns dias para responder e, quando o fez, eu ja estava completamente

envolvida com a ocupacao de Camaqua.

13 Em 29 de dezembro de 2008, foi criado, a partir do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas, o
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Grandense, com sede e foro na cidade de
Pelotas, estado do Rio Grande do Sul, nos termos da Lei n°® 11.892, com natureza juridica de autarquia,
vinculada ao Ministério da Educacdo. O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-
Grandense ¢é formado por 14 campi: campus Pelotas — Visconde da Graga (1923), campus Pelotas (1943),
campus Sapucaia do Sul (1996), campus Charqueadas (2006), campus Passo Fundo (2007), campus
Camaqua (2010), campus Venancio Aires (2010), campus Bagé (2010), campus Santana do Livramento
(2010), campus Sapiranga (2013), campus avancado Jaguardo (2014), campus Gravatai (2014), campus
Lajeado  (2014) e campus avancado Novo  Hamburgo  (2014).  Disponivel  em:
http://mww.ifsul.edu.br/historico. Acesso em: 22 jun. 2018.
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Na primeira visita que fiz ao Instituto Federal de Camaqua, fui recebida por um grupo
de alunas, com as quais conversei cerca de duas horas. Elas contaram-me sobre como estavam
se organizando, como estava a relacdo com a direcdo, os professores e os funcionarios, as
combinacfes sobre 0s usos dos espacos da instituicdo e como suas familias estavam se
posicionando face a participacdo das alunas nas ocupagdes. Depois dessa conversa levaram-
me para ver 0s espacos da instituicdo e como o estavam ocupando. Eu levei pdes, cafe,
presunto, queijo e bolo para oferecer aos alunos, o que fez com que, depois de umas trés horas
de visita, féssemos tomar um café. Nesse momento juntaram-se a nds outros alunos, um
professor e uma professora, e a conversa ganhou um tom mais descontraido. Perguntaram-me
sobre a pesquisa e sobre minha experiéncia profissional.

No decorrer da conversa, uma das meninas relatou que estava com dores no pescogo e
eu sugeri a ela alguns exercicios de alongamento e automassagem, o que fez com que outros
relatos de dores surgissem. Como anteriormente eu havia perguntado se poderia voltar em
outros dias, para passar com eles mais tempo, tivemos a ideia de voltar para oficinas de
automassagem. Assim iniciou minha participacdo na ocupacdo do IFSul Camaqua. Retornei
mais quatro vezes ao instituto, nas quais eu chegava por volta das 12h, almogava com 0s
alunos, ministrava oficina das 14h as 16h, auxiliava em algumas tarefas, acompanhava as
assembleias, as rodas de conversa a noite, dormia na escola, participava das atividades da
manha e, um pouco antes das 12h, retornava a Porto Alegre.

A fim de preservar a identidade dos alunos, dos professores e dos funcionarios com
guem mantive contato, ndao fotografei, nem registrei em audio nossas conversas, apenas tomei
notas, em meu caderno, de algumas frases, de questdes que emergiram e de minha percepc¢éo
de como havia sido o encontro. Poder-se-ia dizer que esse momento do estudo apresenta um
viés marcadamente etnografico, visto que minha interacdo com o campo e minha percepcao
foram as unicas fontes dos materiais analisados nesta fase. A interacdo entre pesquisador e
objeto pesquisado € um dos principios que determina uma das caracteristicas de pesquisas
“[...] do tipo etnografico, ou seja, que o pesquisador € o instrumento principal na coleta e na
analise dos dados” (ANDRE, 1995, p. 28).

Ciente de que minhas anotacBes no campo e posteriormente as anotacfes de minhas
percepcOes seriam minha principal fonte de material empirico e, sobretudo, que ndo havia um
recorte da pesquisa definido, busquei qualificar a minha escuta, fugindo das interpretacdes e
julgamentos pré-concebidos. Meu foco estava em ativar o estado que desenvolvi na
performance de Ouvidoria ao qual designo “presente-do-presente”, ou seja, mantinha-me

centrada no que estava acontecendo em cada momento. Essa postura era motivada pelo desejo
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de compreender o que estava acontecendo, como eram 0S comportamentos, as relagGes, 0s
habitos que nesse tempo-espaco se estabeleceram. Ouvi varios relatos dos alunos sobre como,
ndo s6 a ocupacdo estava modificando sua maneira de compreender a vida, a escola, sua
relacdo com a familia, mas também de como o Instituto Federal numa cidade como
Camaqua* redimensionava os desejos e as possibilidades dos jovens daquela regio®®. Foram
semanas intensas vividas nas ocupacfes. A cada visita percebia os alunos criando estratégias
de re-existéncia diante das pressbes familiares, midiaticas e pessoais que os fragilizavam.
Quando encerrei minhas idas a Camaqua, no més de dezembro, iniciei a analise das minhas
anotacBes e simultaneamente busquei matérias de jornais sobre as ocupacfes, paginas no
Facebook das escolas ocupadas e videos documentarios produzidos e disponibilizados na
internet.

No final de alguns meses o contato com o material levantado gerou algumas questdes,
como por exemplo: o que aconteceu com o0s alunos que ocuparam as escolas? Como
percebiam as ocupacgdes aqueles que ndo ocuparam? Como os professores, 0s alunos e 0s
funcionarios narravam as ocupagdes? Quais as memorias que ficaram? As ocupacoes
reverberavam nos modos de habitar a escola? Como seria olhar para as ocupag¢fes como
performance? Olhar para as ocupacGes como performance permitiria que tipos de conexdes?
Ao compartilhar com meu orientador essas questbes, chegamos a trés conclusfes: 1) as
palavras que norteavam minhas inquietacfes (performance, arte-vida, escuta, escola-cidade-
escola) foram substituidas por: performances, ocupacoes e escola; 2) era necessario atualizar a
escuta e 3) era importante naquele momento definir os materiais com 0s quais eu pretendia
trabalhar e como os analisaria, que perguntas faria ao material inicialmente.

Para tanto, minha estratégia, nesse primeiro momento, foi atuar como uma catadora
de materiais sobre 0 tema das ocupacdes para que eu pudesse, por meio desses materiais
diversos, desenhar uma das inUmeras perspectivas possiveis sobre as ocupacgdes. Essa
estratégia, que foi se engendrando nos dois primeiros anos da pesquisa, relaciona-se com as
estratégias metodoldgicas dos Estudos da Performance, na medida em que seus estudos
recorrem a inimeras disciplinas e metodologias, pondo em questdo, ou a0 menos repensando,

“[...] o canone e as metodologias criticas” (TAYLOR, 2013, p. 59). Poder-se-ia dizer que 0s

14O campus de Camaquéa foi criado no ano de 2010. Segundo o relato dos alunos e professores, até sua
fundagdo ndo havia oferta de ensino publico com énfase na formacgdo profissional técnica deste porte, que
dispbe inclusive de programas de bolsas e auxilios de transporte para o0s alunos vulnerdveis
socioeconomicamente.

15 Como mencionado anteriormente, ndo registrei em audio, nem em video, nem fiz entrevistas formais. A
intencdo nesse momento era viver as ocupagdes diluindo, 0 mais que possivel, a minha presenca como
pesquisadora. Por esse motivo quando me refiro aos ditos, aos vistos, ao vivido ndo preciso os atores sociais,
somente os situo no grupo de alunos ou de professores.
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Estudos da Performance, em sintonia com as teorias pds-criticas, ndo apresentam um método
de pesquisa, mas apontam estratégias para a construcdo de caminhos investigativos. Uma
dessas estratégias, a bricolagem, acredito, avizinha-se do caminho metodolégico por mim
percorrido. Paraiso (2012, p. 33) aponta a bricolagem como uma estratégia metodoldgica das
pesquisas no campo da educacdo, que se baseiam nas teorias pds-criticas em suas
investigacbes. Com a intengdo de estabelecer uma relacdo que rompa com binarismos e
verdades ja produzidas sobre determinado objeto de pesquisa é necessario encontrar, coletar e
juntar as informac6es disponiveis sobre esse objeto.

Usamos nessa tarefa elementos da etnografia, da netnografia, da etnografia pos-
moderna. Usamos grupos focais, entrevistas, narrativas, documentos [...]
entrevistamos, registramos, anotamos, gravamos, filmamos. Perguntamos,
interrogamos, questionamos, fotografamos. Olhamos professores/as, alunos/as,
criangas, jovens, adultos, meninas, meninos, brancos/as, negro/as, surdos, ouvintes,
cegos, videntes, movimentos sociais. Observamos a rua, laboratorios de ensino de
ciéncias, patios de recreio, salas de aulas, conversas, brincadeiras, jogos, reunides,
quadras esportivas, encontros, assentamentos, acampamentos, aldeias, shows,
espetaculos, gestos, mimicas. Escutamos conversas, bate-papos, discussdes, aulas,
musicas. Perguntamos a pessoas, autores/as, filmes, programas televisivos,
campanhas publicitarias. Interrogamos curriculos escritos, livros de literatura, livros
didaticos. Questionamos documentos de politicas, projetos pedagdgicos, projetos de
intervencdo, diretrizes, leis. Em sintese, usamos tudo gque acreditamos nos servir em
nossas pesquisas, fazendo bricolagem. (PARAISO, 2012, p. 33-34)

Essa especie de colecdo de materiais permite que se engendre uma composicdo sobre 0
tema ou o objeto de pesquisa, por meio das operacdes de recorte e colagem, lembrando que
um recorte é sempre uma parte e n3o a totalizacdo de algo (PARAISO, 2012, p. 34). Minha
colecdo de materiais no tocante as ocupacdes estudantis foi composta por anotacdes e
memorias de minhas visitas ao Campus do Instituto Federal de Camaqua, pelo documentario
La Rebelién Pinglina, de Pronzato (2007), pelo Caderno A Batalha do Vivo, do coletivo
Contrafilé (2016), e pelas entrevistas realizadas em 2017, nas duas escolas em Porto Alegre.
Mas também pelas leituras, pelas paginas do Facebook e pelas matérias de jornais.

Com a intencdo de investigar as memdrias e herancas das ocupacgdes, no ano de 2017
realizei entrevistas com diretores, professores e estudantes de escolas que foram ocupadas.
Em levantamento realizado no site da Secretaria Estadual de Educacdo, encontrei onze (11)
escolas de ensino médio na regido do centro de Porto Alegre e bairros préximos, das quais

somente uma ndo havia sido ocupada em outubro de 2016. Das onze escolas, consegui
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agendar entrevistas com a dire¢do de trés, a saber: Escola Estadual de Ensino Médio Padre
Réus, Colégio Estadual Protasio Alves e Colégio Estadual Coronel Emilio Massot®.

A primeira entrevista foi realizada no dia 24 de agosto de 2017, com o diretor da
Escola Estadual de Ensino Médio Padre Réus, professor lldo’. No dia 30 de agosto, retornei a
Escola Padre Réus para entrevistar uma professora e duas alunas.

No dia 29 de agosto, entrevistei a diretora do Colégio Estadual Protésio Alves e, logo
depois, um professor, dois alunos e uma aluna. Os alunos do Colégio Protasio Alves
solicitaram uma entrevista conjunta. A data prevista para a entrevista do Colégio Coronel
Emilio Massot era seis de setembro, mas um dia antes os professores da rede publica estadual
decidiram entrar em greve, o que fez com que a diretora cancelasse a entrevista. Assim,
trabalhei apenas com as entrevistas realizadas até o inicio da greve. Tais entrevistas foram
semiestruturadas, organizei-as de maneira distinta para cada um dos atores sociais.

Aos diretores das escolas, iniciava perguntando sobre as caracteristicas gerais da
escola, dos alunos, para em seguida perguntar como ocorreu a ocupacdo; como foi o
posicionamento da direcdo; como a direcdo via 0 processo das ocupacdes e como a direcéo
percebia 0s alunos e professores pos-ocupacao.

Nas entrevistas com os professores, antes de adentrar no assunto das ocupacdes,
busquei saber sobre seu tempo de docéncia na escola, suas outras atividades, para,
posteriormente, perguntar como perceberam/viveram as ocupagfes. Aos alunos, perguntei
inicialmente sobre como se sentiam na escola, o que os levaram a participar das ocupacdes,
como se organizavam com as tarefas, como estavam agora na escola. Todas as entrevistas
foram gravadas, subsequentemente transcritas e analisadas.

A analise do material colecionado por mim teve como inspiracao a ideia de roteiro de
Diana Taylor (2013, p. 45). A autora parte do pressuposto que, ao considerar a performance,
sobretudo, as condutas restauradas como meio de producéo, aprendizagem e transmissao de
conhecimento, deve-se investir também em analises metodoldgicas que contemplem os
saberes incorporados. Isso implica descentrar e desafiar a primazia da escrita nas pesquisas. A
autora propde que “[...] em vez de focalizar os padrdes de expressdo cultural em termos de
textos e narrativas, podemos considera-los como roteiros que ndo reduzem o0s gestos e as

praticas incorporadas a descri¢do narrativa” (TAYLOR, 2013, p. 45). Isto ¢, ela sugere que o

16 A escola Estadual Coronel Emilio Massot foi a primeira escola a ser ocupada em maio de 2016, motivada
pelos atrasos nos repasses de verbas do governo do Estado.

17" No Termo de Consentimento de entrevista ficou a cargo do entrevistado escolher se desejava ou néo que seu
nome fosse mencionado ao longo da pesquisa ou se gostaria que sua identidade fosse protegida. Somente no
caso dos alunos menores de idade é que nao houve essa possibilidade.
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roteiro, por ser mais aberto que a no¢do de drama, permite que, no processo de analise, 0s
saberes incorporados compreendidos como efémeros possam ser considerados. Para tanto, a
autora divide os materiais empiricos em duas categorias: 0s arquivos e 0s repertorios:
materiais arquivais e repertorios de praticas incorporadas.

A autora descreve arquivo como composto por materiais hipoteticamente duraveis e
ndo mediados, seriam, por exemplo: documentos, textos, edificios, objetos, ossos. O
repertorio, por sua vez, considerado efémero e sujeito ao agenciamento, constitui-se de “[...]
praticas/conhecimentos incorporados (isto €, lingua falada, danca, esportes, ritual)”
(TAYLOR, 2013, p. 48).

De acordo com a perspectiva de Taylor, nossa cultura centrada na escrita confere aos
documentos maior garantia de veracidade e desconsidera as praticas corporais, as memorias
transmitidas oralmente. No entanto, a autora defende que tanto arquivo quanto repertorio séo
mediados, editados, ou seja, sofrem agenciamentos. Se, por um lado, um texto impresso
mantém-se materialmente intacto ao longo do tempo, por outro, sua significancia e seu valor
serdo modificados com o passar dos anos ou de acordo com a perspectiva e abordagem
daquele que o Ié. Algo muito parecido acontece com o repertorio, “[...] que encena a memoria
incorporada” (TAYLOR, 2013, p. 49). Ainda que, por exemplo, a coreografia de uma danga
seja mantida ao longo dos anos, ela pode sofrer agenciamento individual. Para a autora,
arquivo e repertério complementam-se, visto que na perspectiva dos Estudos da Performance,
ao compreender o repertorio como “[...] um importante sistema de conhecer e transmitir
conhecimento” (TAYLOR, 2013, p. 51), o arquivo tradicional ¢ expandido.

No entanto, na concep¢do de Taylor, ndo basta apenas trabalhar com o arquivo e 0
repertorioou usar estratégias diferenciadas na coleta de dados se ndo se alteram também os
métodos de analise. Por essa razdo, como aludido anteriormente, Taylor propde o0s roteiros
para analise dos arquivos e dos repertorios. Os roteiros, por meio dos arquivos e dos
repertorios, permitiriam pensar e analisar nossos comportamentos sociais, dando visibilidade
aos atos performativos, muitas vezes subsumidos e invisibilizados (TAYLOR, 2013, p. 31).

Os roteiros incluem

[...] aspectos bem teorizados na analise literaria, como narrativa e enredo, mas exige
também que se preste atengdo aos milieux e comportamentos corporais como gestos,
atitude e tom, que ndo se reduzem a linguagem. Simultaneamente montagem e acéo,
os roteiros moldam e ativam os dramas sociais. [...] As acfes e 0s comportamentos
que surgem dessa montagem podem ser previsiveis — uma consequéncia
aparentemente natural dos pressupostos, valores, objetivos, relagcbes de poder,
audiéncia presumida e as grades epistémicas estabelecidas pela prépria montagem.



36

Mas eles sdo em ultima instancia, flexiveis e abertos @ mudanga. (TAYLOR, 2013,
p. 61)

As anéalises por meio da nocdo de roteiro, segundo Taylor (2013, p. 62), podem
centrar-se nos seguintes aspectos®®: 1) espaco; 2) corporalidade; 3) previsibilidade agdo/viva;
4) reativagdo; 5) transmisséo; e 6) posicionamento.

O primeiro aspecto, 0 espa¢o, na no¢do de roteiro invoca tanto o local fisico quanto o
espaco praticado. O espaco, na concepgdo da autora, remete ao ambiente cénico, visto que
tudo que constitui o espaco (luz, tamanho, objetos, cores, sons) produz saberes sobre ele.
Entretanto, simultaneamente, os saberes ali produzidos potencializam determinadas acdes
que, por sua vez, também produzem o espago. Dito de outro modo, “[...] 0s dois, a cena e 0
roteiro, se colocam em relagdo metonimica: o lugar nos permite pensar sobre as possibilidades
de acdo. Porem a acdo também define o lugar [...] entdo ndo existe algo como um lugar, pois
nenhum lugar esta livre da historia e da pratica social” (TAYLOR, 2013, p. 62).

A corporalidade, segundo aspecto que compde o roteiro, destaca detalhes como sexo,
cor da pele, estatura, idade, atributos tanto do personagem quanto do ator social. Portanto, ndo
se trata nem do personagem nem do ator social, como no drama social, ainda que ndo exclua
nem um, nem outro. O foco esté justamente na relacdo e no que essa relagcdo produz. O roteiro
ndo analisa somente a perspectiva do personagem, ou do ator social, mas considera tanto a
relacdo entre personagem e ator social quanto a “distancia critica produtiva” entre eles, ou
seja, assim como o ator atua como determinado personagem do roteiro, 0 personagem tambem
atua no ator social e, algumas vezes, a distancia entre eles pode produzir fissuras, friccoes e
reverberar no roteiro. Isso se aplica tanto para as manifestacdes artisticas, intencionalmente

ficcionais, quanto para as performances cotidianas.

[...] quer isso seja uma questdo de representagdo mimética (um ator assumindo um
papel) ou uma questdo de representacdo performatividade, isto é, atores sociais
assumindo padr@es regulados de comportamento apropriado, o roteiro nos permite
mais completamente manter em vista a0 mesmo tempo o ator social e seu papel,
reconhecendo, assim, as areas de resisténcia e tensdo. (TAYLOR, 2013, p. 62)

No entanto, essa opera¢do € bem menos visivel ou mais dificil de identificar nas
performances cotidianas do que na performance como linguagem ou nas manifestacdes
cénicas vistas como performance. Essa nogdo de corporalidade pode partir do arquivo, por

meio de textos descritivos, imagens, mas ¢ a “[...] natureza incorporada do repertério que

18 A autora apresenta na seguinte ordem: espaco, corporalidade, agdo/comportamento, transmissao,
posicionamento e reativagdo. Eu alterei a ordem a fim conferir ao texto um encadeamento mais fluido.
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confere aos atores sociais a oportunidade de rearranjar 0s personagens de maneiras paréddicas
e subversivas” (TAYLOR, 2013, p. 64).

Contudo, ainda que haja espaco para parddias ou para mudancas, isto ndo é uma regra,
visto que o terceiro aspecto constitutivo dos roteiros € a narrativa, o enredo, que presume certa
previsibilidade das a¢des e dos comportamentos. “O arcabougo ¢ basicamente fixo e, por isso,
repetivel e transferivel” (TAYLOR, 2013, p. 64). Arrisco dizer que nos roteiros ha uma
espécie de previsibilidade viva, visto que, como afirma Taylor, permanecem J...]
aparentemente imutaveis. Entretanto, eles constantemente se adaptam as condigdes reinantes”
(TAYLOR, 2013, p. 65). A previsibilidade das a¢Ges e dos acontecimentos permite ou facilita
0 quarto aspecto, a reativacao.

A reativacdo, quinto aspecto do roteiro, ndo alude a copia, antes remete a reativar uma
acdo, ou seja, torna-la ativa outra vez, ndo apenas copia-la, duplica-la. De acordo com Taylor
(2013, p. 66), os roteiros “[...] funcionam por meio da reativacdo e ndo da duplicacdo [...] eles
evocam situagcdes passadas, algumas vezes tdo profundamente internalizadas por uma
sociedade que ninguém se lembra do que aconteceu antes”. E o processo de reativagio que
torna possivel o quinto aspecto do roteiro, a transmissdo. A transmissdo de um roteiro pode

dar-se

[...] por meio de sistemas multifacetados em funcionamento no préprio roteiro: ao
passa-lo adiante, podemos nos inspirar em modelos variados que vem do arquivo e
do repertério — a escrita, a narracdo oral, a reencenagdo, a mimica, o gesto, a danga.
A multiplicidade de formas de transmissdo lembra-nos dos maultiplos sistemas em
jogo — um ndo € redutivel ao outro; eles tém diferentes estruturas discursivas e
performéticas. (TAYLOR, 2013, p. 65)

Por fim, no sexto aspecto, 0s roteiros nos exigem um posicionamento, eles impedem o
distanciamento. Como destaca Taylor (2013, p. 65), “[...] o roteiro forca-nos a nos situar em
relacdo a ele, como participantes, espectadores ou testemunhas, precisamos ‘estar 1a’, como
parte do ato de transferéncia”.

Ao olhar para o material inspirada na ideia de roteiro pude verificar de imediato uma
intensa reativacao das ocupacdes como manifestacdo. As ocupacdes dos espacos publicos nos
Gltimos anos tém se mostrado um forte instrumento de acdo politica, ndo s6 por parte dos
estudantes. Ocupar espacos publicos, governamentais ou ndo, parece ter se tornado um modo
de manifestacdo, visto que, ao longo desses dez anos, houve também a ocupacdo de espagos
como, por exemplo: a Wall Street (2011), o distrito financeiro de Londres e, no Brasil 0

Ministério da Cultura em Brasilia e nas sedes regionais, contra a decisdo do governo de
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extinguir a pasta no ano de 2016, para citar apenas algumas. Ao que tudo indica, os estudantes
na Ameérica Latina, ao longo desses mais de dez anos, ocuparam as escolas no Chile, no
Brasil, na Argentina e no Uruguai somando aproximadamente onze vezes. Segundo Provasi

(2016), essas ag¢Oes atuam contra uma ordem que exclui. Seriam, segundo a autora:

[...] cidades moveis, temporérias (zonas autbnomas), mas constantemente se
reconstruindo e reinsurgindo em toda parte, porque ndo podem ser inteiramente
demolidas, porque ndo ha lideres a serem depostos, porque se compdem de
maltiplos corpos, porque ecoam até no siléncio. (PROVASI, 2016, p. 455)

Faco deste modo um recorte, partindo das ocupagdes que ocorreram no Chile, em
2006. Em junho de 2011, novamente no Chile, mais de setecentas escolas e universidades
foram ocupadas acompanhadas de protestos performaticos que contavam com multidfes nas
ruas. No Brasil, no ano de 2011, a Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas e,
posteriormente, o prédio da Reitoria da Universidade de S&o Paulo foram ocupados®®. Em
2015, os estudantes secundaristas argentinos ocuparam 14 escolas contra mudangas no ensino
médio.

Em S&o Paulo, no més de novembro do ano de 2015, ocupagdes iniciaram com a
chamada reorganizacdo da rede estadual que fecharia muitas escolas, deslocando os
estudantes de suas comunidades, atingindo em torno de trezentos mil estudantes e setenta mil
professores. Além de denunciar a decisdo unilateral do governo do Estado na decisdo de
reorganizacdo, os estudantes acrescentaram a sua lista de reivindicacbes as condicdes
precarias dos prédios e materiais escolares.

Segundo Narciso (2017, p. 153), estudantes de Goias, contrarios ao projeto do governo
de passar “[...] a administracdo das escolas publicas para a iniciativa privada, as chamadas
organizagdes sociais”, ocuparam cerca de vinte e seis escolas entre os meses de dezembro de
2015 a fevereiro de 2016. Em mar¢o de 2016, foi a vez dos estudantes do Rio de Janeiro
ocuparem cerca de setenta escolas. Em abril do mesmo ano, no Estado do Ceara, “[...] foram
cinquenta e quatro escolas ocupadas” (NARCISO, 2017, p. 153), num movimento que se
estendeu até o inicio de junho. Em maio do mesmo ano, no Paraguai, uma onda de ocupacdes
tomou conta do pais.

Ainda no més de maio, no Estado do Rio Grande do Sul, precisamente no dia 11, a

Escola Emilio Massot é ocupada, gerando uma onda de ocupagdes no estado, que chegou a ter

19 Os alunos descontentes com as agdes policiais no campus desde o convénio firmado entre Policia Militar e
Universidade de S&o Paulo (USP) ocuparam primeiro o prédio da faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas. Disponivel em: http://www.redebrasilatual.com.br/cidadania/2011/10/alunos-da-usp-mantem-
ocupacao-no-predio-da-faculdade-de-filosofia. Acesso em: 5 mar. 2018.
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cerca de cento e cinguenta e oito escolas ocupadas. Os estudantes ocuparam as escolas,
manifestando seu desacordo com o parcelamento do salario dos professores desde o ano de
2015, o sucateamento das escolas e de materiais, como computadores, livros, laboratérios, e a
falta de repasse das verbas para manutencdo das escolas. Em outubro do mesmo ano, em
varios estados brasileiros, escolas e universidades foram ocupadas.

Em todos os onze movimentos estudantis listados cronologicamente até outubro de
2016, os estudantes do Chile, da Argentina, do Paraguai e do Brasil, dadas as devidas
propor¢des, demonstraram-se contrarios a uma tendéncia dos governos a tomar medidas
direcionadas a privatizacdo do ensino e mudangas curriculares. As ocupacdes estudantis do
Chile deslocaram as relagfes politicas, descentrando o Estado por meio de uma inusitada
performance. Elas tornaram-se uma espécie de marco nas manifestacbes politicas que
reverberam na América Latina ao longo desses dez anos. Para Paes e Pipano (2017, p. 19), as
ocupagdes foram uma “[...] maquina incompreensivel aos manuais de funcionamento do
Estado”.

N&o sO a recorréncia das ocupacdes estudantis ocorreu nessas Ultimas décadas, mas
também foi possivel perceber a reativacdo de um roteiro. Uma das primeiras coisas que
chamaram a atencdo foi o fato dos estudantes afirmarem que ndo tinham liderancas, ndo havia
uma pessoa responsavel por representa-los, ou seja, ninguém em especial e todos a0 mesmo
tempo respondiam pelo movimento, e as decisbes que diziam respeito ao coletivo eram
decididas por meio de assembleias. As questdes eram debatidas com representantes das
escolas, levadas aos grupos locais nas escolas, debatidas entre eles. Depois de discutido nas
escolas, a visdo de cada um era levada de volta a assembleia, na qual valia a decisdo da
maioria. Ninguém em especial e todos ao mesmo tempo respondiam pelo movimento, como
uma espécie de diluicdo do papel do lider. Essa estratégia me faz crer que foi uma resposta a
descrenca nas liderancas politicas e dos movimentos sociais, vistos com desconfianca pela a
maioria dos jovens diante de muitos casos de corrupcdo. Um sentimento generalizado de que
ninguém pode de fato representar um grupo e talvez um modo dos diversos pequenos grupos
que constituem o grande grupo de estudantes sentirem-se representados. Uma frase muito
difundida dos protestos também no Brasil, nos ultimos anos ¢: “ninguém me representa” (LA
REBELION..., 2007).

Outra caracteristica bastante marcante foi o uso do meio virtual e das redes para
comunicagdo dos grupos em todo o pais, assim como para registro e producdo de informacdes
sobre 0s movimentos. Para além de acompanhar o que a midia oficial divulgava sobre o

movimento das ocupacgles, 0s jovens, valendo-se da logica da midia, produziam seus



40

contetidos e compartilhavam as suas versdes das ocupagdes. As agdes cotidianas como limpar
a escola, cozinhar ou reunir-se para debater eram registradas e postadas quase que
imediatamente. Por meio das redes sociais, 0s estudantes puderam ndo s6 organizar-se entre
si, como também construir e divulgar as suas narrativas do movimento. As postagens eram
feitas nos diarios das ocupac@es que cada escola administrava.

A gestdo dos espacos era feita por meio de comissdes, assim as tarefas nunca
dependiam somente de uma pessoa, que poderia ausentar-se por qualquer motivo. Desse
modo, em todas as escolas, de acordo com o documentario de Pronzato (LA REBELION...,
2007), minhas observacGes em Camaqué e entrevistas realizadas em 2017, encontrava-se a
mesma organizagdo por meio das seguintes comissdes: cozinha, informacgédo, seguranca,
limpeza, imprensa e relagGes externas.

Alem da organizacdo interna nas escolas, os estudantes chilenos marcavam algumas
saidas nas quais ocupavam as principais ruas de Santiago, em séo Paulo, em 2015 e no Rio
Grande do Sul, em 2016 essas intervengdes urbanas também ocorreram. No Chile, em 2011,
as saidas de rua ganharam muito mais teatralidade, um excelente exemplo foi o flash mob? de
Thriller de Michael Jackson que invadiu as redes sociais e as emissoras oficiais da América
Latina.

Os estudantes chilenos, no ano de 2006 e, posteriormente, com mais forca em 2011, de
certo modo inauguraram um tipo de performance de protesto que teve muita forca,
reverberando nos atos politicos em outros paises anos mais tarde, como o caso do Brasil em
2015 e 2016. A relacdo entre estética e politica nos atos de desobediéncia civil ndo é uma
novidade. H& exemplos individuais, como Gandhi, ou coletivos, como A Marcha sobre
Washington, liderada por Martin Luther King e as Madres de la Plaza de Mayo, na Argentina.
Para Fuentes (2015), os manifestantes, ancorados na sociedade do espetaculo?, “[...] pdem
em pratica uma variedade de estilos comunicativos e técnicas de mobilizacdo que incluem o
uso estratégico de declaragdes feitas por meio de acdes corporais ndo verbais” (FUENTES,
2015). Isso gera o que a autora identifica como uma “alfabetizacdo performatica” dos
manifestantes contemporaneos, que, inspirados em protestos anteriores, ampliam suas acoes

por meio das visualidades corporais, tecnologias de imagem e som, bem como sua

20 Flash mobs sdo coreografias executadas em grandes grupos que se retinem em espagos publicos. Os grupos
se dispersam com a mesma rapidez com que se agrupam. Normalmente sdo acGes organizadas pelas redes
sociais. Os estudantes chilenos executaram o Thriller por la educacién. Disponivel em:
https://youtu.be/iJAmHgUvd_c. Reportagem da midia chilena: Disponivel em:
https://youtu.be/YzsOgxy53e8. Acesso em: 12 maio 2018.

2L A autora faz referéncia a obra de Guy Debord (2009), Sociedade do Espetaculo.
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transmiss@o ao vivo nas redes, extrapolando as fronteiras nacionais no exato momento em que

0S protestos ocorrem.

PERFORMANCES DA ESCOLA E PERFORMANCES NA ESCOLA

Ao longo de minha andlise das ocupacdes pude perceber que se entreteciam o que
designei como performances da escola e performances na escola, ou seja, é possivel
identificar nas ocupaces tanto a reafirmacdo de protocolos normativos quanto de resisténcia
a eles. Acredito, como sugere Marcela Fuentes, que seja possivel identificar ambas as

acepcdes num mesmo evento. Fuentes (2015, documento eletronico) exemplifica:

[...] enquanto manifestantes participando de um grande protesto, n6s podemos
perturbar as estruturas de poder, a0 mesmo tempo em que enquanto sujeitos
identificados dentro do binario masculino/feminino, nés provavelmente estariamos
seguindo as normas de género estabelecidas.

As performances da escola sdo 0s usos praticados num lugar controlado com
finalidade de ensino, sdo de mais simples contornos. Elas sdo compostas pelas condutas
restauradas transmitidas e aprendidas como pertinentes ao espaco escolar. Ndo pretendo
esbocar como a escola poderia ser, e sim referir naturalizacbes sobre o que € uma escola.
Desse modo, as performances da escola seriam todas as praticas e 0S usos construidos
socialmente, e sua repeticdo implica efeitos de naturalizacdo. Os papéis sociais
desempenhados sdo bem definidos: ha professores, diretores, bibliotecarios, serventes, vigias,
alunos, pais de alunos; sendo que em geral centra-se no conjecturado antagonismo professor-
aluno. As acBes praticadas no espaco escolar sdo ler, estudar, ouvir, perguntar, brincar,
descansar, comer, conversar, numa combinacdo de tempos e espacos predeterminados. Com
grande facilidade reconhecemos um espaco escolar, as condutas correspondentes a eles e as
condutas a que ele nos obriga.

A ideia de performance na escola remete-me a acepc¢éo de arte da performance, no que
tange ao que Eleonora Fabido (2009) destaca como a forca da performance: des-automatizar
nossos comportamentos naturalizados. Acredito que essa des-automatizacao se dé por meio de
uma qualidade de suspensdo disparada pelos programas criados. Ao pensar as ocupacdes
como performances na escola, relaciono-as com uma espécie de programa, criado com
intencionalidade de agdo militante sem pretensdes artisticas.

As ocupacOes poderiam, entdo, ser compreendidas como performance na escola, na

medida em que elas suspendem por meio de determinadas acOes as relagdes estabelecidas
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numa ordem vigente. Essas alteracGes nas relagdes reverberam na ordem cotidiana do espaco
escolar por um periodo de tempo e ndo chegam a, necessariamente, subverté-lo
completamente, como sugere Bey (2013) com sua Zona Autdnoma Temporaria?2. Um dos
caracteres de performances dessas acBes de suspensdo/profanacdo é justamente a sua
temporalidade, a sua brevidade. A suspensdo/profanacdo de corpos e espagos que
performatizam outros modos de estar na escola ndo se instaura como nova normatividade,
mas permite ver a normatividade e criar brechas. Essas suspensfes operam no tempo, no
espago e nos Corpos.

Os alunos néo deixaram de todo de ser alunos, mas abandonaram ou foram forcados a
abandonar uma presumida passividade no espaco escolar. Ao ficarem responsaveis por todas
as atividades da escola, os estudantes suspenderam esse papel de aluno-passivo e

desempenharam papéis hibridos. Durante as ocupacoes,

[...] os estudantes deixam de ser alunos, em seu espago contraditorio de conforto-
revolta, para assumirem a posicdo de um devir-aluno. Aluno que ndo estd mais
sentado a espera do saber transmitido pelo professor, como receptaculo de
informacdes privilegiadas que o conduzirdo a uma transformacdo interna e, no
melhor dos mundos, as mudancas nas relages com a coletividade, produzindo
enfim as transformacfes sociais tdo almejadas. Aluno-porteiro, aluno-merendeiro,
aluno-faxineiro, aluno-diretor, aluno-inspetor. A desenraizacdo total do sujeito
aluno, de seu lugar fixo de representacdo, em nome de uma subjetividade aluno, que
se constitui a partir do engajamento em atividades naturalmente apartadas do
processo de formagéo pedagogico. (PAES; PIPANO, 2017, p. 13)

Estes papéis hibridos, desempenhados, sobretudo pelos alunos, deslocam o
tempo/espacos da escola e nos permitem ficcionar outros modos de habita-la. Nao ha uma
negacdo dos papéis ja existentes, mas uma especie de hibridizacdo que permite identificar nas
performances de ocupacao também performances da escola.

Entendo que a suspensao e a profanacdo do espaco no caso das ocupagdes ocorre por
meio da alteracdo dos usos. A estrutura do prédio e os objetos que o compdem denotam com
facilidade qual é o espaco. No entanto, 0os espacos sdo igualmente constituidos pelas
operacgdes produzidas na relacdo da arquitetura e do mobiliario entre os corpos que nele agem.
As acdes praticadas cotidianamente nos espacos também os constituem, de modo que com

facilidade identificam-se as acOes apropriadas aos espacos escolares. As ocupacdes escolares

22 Bey (2013) pensa as TAZ como um levante, e ndo na perspectiva da revolugéo, pois, para ele, as revolugdes
sdo conquistas duradouras e, diante disso passam a ser Estado. No tocante aos levantes, uma de suas
principais caracteristicas é a impermanéncia. Bey (2013, p. 15) aponta a TAZ como uma espécie de rebelido
que ndo confronta o Estado diretamente, mas como “[...] uma operagdo de guerrilha que libera um area (de
terra, de tempo, de imaginacdo) e se dissolve para se refazer em outro lugar e outro momento antes do Estado
esmaga-la”. O carater de irrepetibilidade e temporario das Zonas Auténomas Temporérias é o que me faz
pensar nelas como performances de artivismo.
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suspendem e profanam os espagos na medida em que lhes d&o outros usos e assim criam,
temporariamente outro espaco, outras atuacoes. As acOes praticadas nas ocupagdes como, por
exemplo, cozinhar, tomar banho e dormir, ndo condizem com o espaco escolar.

Os usos do espaco alterados reverberam suspendendo o tempo, visto que uma das
caracteristicas mais marcantes do espaco escolar é a delimitacdo do tempo destinado a cada
disciplina. No periodo das ocupacfes, as aulas duravam o tempo necessario para cada
palestrante. A permanéncia dos estudantes no patio e na escola ndo era determinada por seu
turno escolar, mas por sua livre escolha.

O desafio de escrever em um caderno sem linhas como pesquisadora convoca a uma
relacdo distinta com a escrita, mas antes a um exercicio de novos trajetos de pensamento. Para
alem de indagar se as ocupacgdes foram eficazes na conquista de suas reivindicacdes (fluir as
verbas governamentais destinadas as escolas que cessaram, impedir aprovacdo da reforma do
Ensino Médio e da Previdéncia Trabalhista), centrei meu olhar nas questdes que elas
disparam. N&o o que elas nos oferecem de novo, como mais um item a colocar no cesto de
compras, mas com que duvidas elas nos ocupam. Que perguntas elas nos permitem fazer?
Que tracados imaginativos elas ensejam? Por exemplo, perquirir de que maneira as ocupacoes
emergem como disparadores, como dispositivos para pensar a escola/educacdo hoje. Que
outras relagcbes sdo disparadas quando se instauram outros usos (como dormir, cozinhar,
limpar) no espaco escolar? Que outros enquadramentos elas configuram ou sugerem para 0S
curriculos? Foram essas perguntas que me sugeriram a poténcia das ocupacdes para investigar
a performance na escola ndo apenas como o ensino de uma linguagem, mas como uma
maneira de atuar no aprender do espaco escolar.

Olhar as ocupagdes como performance enseja produzir a partir do que elas
produziram, criar outras linhas de pensamento sobre o habitar cotidiano da escola e sobre
como a escola nos habita. Dito de outro modo, olhar para as ocupa¢fes como performance é
perceber o que e como elas suspenderam atuacdes cotidianas, crencas sobre a escola, as
profanaram compondo-as de outras maneiras e, assim criaram temporariamente outros modos
de habitar a escola. 1sso oportuniza perscrutar como o0 espago escolar nos constitui e como nos
0 construimos.

O verbo habitar remete a morar, ao local no qual vivemos, mas habitar um espaco tem
a ver, também, com fazer-se presente, ocupar, com frequentativo, frequéncia-ativa, ou seja,
uma agdo que se repete reiteradamente. Habitar vem do verbo latino habere (HABITAR,
[20187]) (possuir, ter, guardar, manter sustentar). De habere também deriva a palavra habito,

que em portugués refere-se a uma maneira usual de ser e sentir, maneira frequente de
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comportar-se, um costume, ou ainda uma pratica repetida que se torna saber, conhecimento. E
comum usar habito como sinénimo de costume. Habito também significa vestimenta, em
portugués atualmente so se refere a vestimentas religiosas, mas em espanhol, por exemplo,
alude a vestimentas em geral. No francés, ha o verbo habiller (MERLET, 2006, p. 386) que
significa vestir, assim como a palavra costume, que tanto pode ser o terno masculino quanto o
figurino de um personagem no teatro. Habito e costume indicam aquilo que fazemos com
frequéncia, reiteradas vezes, mas denotam igualmente o que ou do que nos vestimos, aquilo
que diz de ndés ao Outro. Ao habitar construimos algo e ao mesmo tempo somos construidos
por ele.

Em Heidegger (2002)?® encontro ideia semelhante. O autor em uma conferéncia no
ano de 1951 trata da relacdo entre habitar, construir e pensar. Uma das ideias que o filosofo
defende ¢é a de que o ato de construir configura um habitar, assim como o habitar igualmente
constrai, ha, portanto, uma correlacéo entre os dois. Outra questdo apontada pelo autor sobre a
relagdo entre habitar e construir evidencia o carater produtivo que emerge desse encontro. O
construir nessa proposicéo ndo trata de produzir uma construcdo acabada, com um resultado a
ser alcancado, mas sim, compreendendo o produzir como um “[...] conduzir para adiante”
(HEIDEGGER, 2002, p. 9). Entdo uma das dimensdes do construir, na visdo abordada por
Heidegger (2002) € o movimento constante que se d& por meio do habitar, do pensar e do

construir, ou nas palavras do autor:

[...] construir e pensar sdo, cada um a seu modo, indispensaveis para o habitar.
Ambos sdo, no entanto, insuficientes para o habitar se cada um se mantiver isolado,
cuidando do que é seu ao invés de escutar o outro. Essa escuta so acontece se ambos,
construir e pensar, pertencem ao habitar, permanecem em seus limites e sabem que
tanto um como o outro provém da obra de uma longa experiéncia e de um exercicio
incessante. (HEIDEGGER, 2002, p. 10)

Essa ideia de constante relacdo entre habitar/pensar/construir e de que tais movimentos
também nos constituem, remete-me a nocdo de curriculo como as praticas, as vivéncias da
escola e ndo tomado como documento. Ao habitar a escola em alguma medida a ela se
constrdi, assim como também a construcdo da escola com seu espago, suas regras, suas
praticas também constroem e habitam corpos e faz pensar sobre e com ela. As ocupacdes
construiram um modo especifico de habitar a escola no periodo em que ocorreram, desse
construir emergiram pensamentos, poder-se-ia dizer que as ocupagdes produziram curriculos.

Ndo digo que mudaram os curriculos escolares, mas produziram curriculos quando

23 Agradeco ao professor Marcelo Pereira pela indicagdo do texto.
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suspenderam e profanaram as performances cotidianas deste espaco. 1sso me fez perceber as
performances de ocupacdo estudantis como um disparador potente para pensar outros modos
de construir e habitar a escola no seu cotidiano.

Assim, propus no segundo momento desta pesquisa desenvolver grupos de criagdo em
performance em trés instituicbes de ensino tendo as ocupacOes estudantis como disparador
para pensarmos 0s modos como ocupamos a escola e a partir disso criar programas
performativos que suspendem/profanam e criam outros modos de habitar a escola, de produzir
curriculos. Contudo, minha intengdo ndo era ver supostos erros ou problemas na escola para
propor uma solucéo, tampouco inventar uma formula “criativa” e inovadora de ensinar, como
um método prescritivo a ser aplicado. Mas como a performance na escola pode atuar nesse
movimento constante de pensar/construir e habitar. Como pesquisadora, as linhas que me
ligam a escola e ao desejo de ocupé-la sdo linhas de amor, tal como descreve Bruno, um dos
alunos entrevistados por mim em 2017, ao falar sobre suas motivacbes ao participar das

ocupacdes, ele disse:

Bruno - Eu vou ocupar a minha escola porque eu quero gostar da minha escola, entendeu? Eu quero
que isso sirva para mim...da melhor maneira possivel, além de que...de ter todos os meus direitos aqui
dentro. Que enfim, que dai entram as nossas pautas das ocupac¢des, mas acima de tudo um amor pela
escola, no sentido de querer estar aqui, sabe, se querer fazer estar aqui dentro. (PAZ, 2017, p.19)

Esse amor de que falo e encontro ecos na fala de Bruno, ndo é um amor romantico,
incondicional, a expectativa de uma convivéncia isenta de conflitos, mas um amor que é
poténcia de vida. Para que o leitor e a leitora possam entender um pouco melhor sobre essa
ideia de amor os convido para, por meio da leitura, acompanharem-me numa performance que
intitulo Etimologias Poético-filosoficas. Essa performance aparece mais duas vezes nesta tese.
Aproveito esse momento para narrar rapidamente como criei esse programa performativo, no
qual seu enunciado €: separar uma palavra isolando prefixo, raiz e sufixo; investigar seus
possiveis significados; associar a sensacfes e/ou outras palavras; elaborar um texto com um
significado poético que dispare pensamentos. Criei esse programa justamente quando estava
inquirindo sobre o que é o amor. De fato, esse programa primeiro veio como acontecimento
cotidiano e tempos mais tarde o elaborei da forma como apresento aqui.

Ainda jovem, por volta dos 16 anos, durante uma conversa com meu pai (ndo lembro
exatamente sobre o qué), meu pai decidiu me explicar o significado de amor. Ele disse que
amor vem do latim, lingua na qual o a como prefixo significa negacéo e o radical mor vem de

morte. Segundo meu pai, amor seria entdo a negacdo da morte. Tal explicacdo fez para mim
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muito sentido, tomei-a como verdade. Essa explicagdo me conduziu a outras indagagoes. O
ato de amar algo ou alguém ndo seria isento de conflitos, de discordancias, de duvidas? Amar
seria uma agdo necessaria para manter algo vivo e tal acdo implicaria outras? Se a morte é
entendida como auséncia, como impossibilidade de movimentagdo, vida seria presenca ativa,
movimento?

Pensei que se amor é a negacdo da morte, amar alguém ou algo é desejar vida, é
celebrar a vida com toda a complexidade que isso implica. Tempos mais tarde, orgulhosa por
saber do amor, mas curiosa por ver meu saber confirmado em livro, consultei um dicionério
de etimologia e nele descobri que tal definicdo ndo era considerada a correta, amor vinha de
cuidado. N&o gostei dessa definicdo porque ela ndo produziu em mim tantos pensamentos e
reverberacGes em minha sensacdo de mundo quanto a versdo errada de meu pai. Entdo decidi
que, mesmo sendo um erro etimoldgico, eu optaria pela primeira versdo, mesmo errada, mas
poética e que produziu em mim tantos pensares.

No contexto das Etimologias poético-filosoficas amor significa negacdo da morte,
poténcia de vida, que faz pulsar, que movimenta, que cria. Muito semelhante ao amor do
estudante Bruno pela escola que exige fazer (criar) um querer, esse amor que como poténcia
de vida exige trabalho na producdo do desejo para que algo viva. Portanto, a condicéo
primeira que me dispde como pesquisadora e me conduz a escola € esse amor, ver nesse
espaco e nas relaces que tramo com ele poténcia de vidas possiveis. Dessa maneira, munida
desse amor (poténcia de vida), da analise das ocupacdes como performance, meus
planejamentos, ddvidas e materiais parti a segunda etapa da pesquisa. Pesquisar com os atores
da escola como as performances de ocupagdo nos permitem pensar/construir/habitar esse
espaco e assim, construir/ficcionar outros modos de habita-la, quem sabe abrir espaco para

poténcias de vida na escola.



METODOLOGIA

Descrevo a seguir como se deu a segunda etapa da pesquisa: a escolha dos espagos,
acompanhados de uma breve descricdo de cada um; os cuidados éticos na relacdo com as
instituicGes e participantes; como 0s grupos se constituiram; como organizei 0s registros; as
opcbes na identificacdo dos participantes; os procedimentos no momento da analise dos
materiais; escolhas no processo de escrita e a descricdo dos enunciados dos programas
performativos.

Minha inteng&o inicial era desenvolver os grupos nas trés instituicdes que participaram
da primeira fase da pesquisa, apresentadas no projeto de tese: o Instituto Federal de Camaqud,
a Escola Estadual de Ensino Medio Padre Réus e o Colégio Estadual Protasio Alves. No
primeiro semestre de 2018 eu ja havia entrado em contato com as instituicdes, as quais
demonstraram interesse e consentimento para tanto. Apés a aprovacgao do projeto de tese, no
segundo semestre quando retomei o contato a fim de iniciar os grupos, somente o IF Camaquéa
respondeu confirmando a disponibilidade em me receber para o desenvolvimento dos grupos.
Naquele momento as tensdes sociais geradas pela campanha eleitoral, que dividiu a populagao
em basicamente trés grupos, direita, esquerda e os sem posicionamento, foram a justificativa
para a negativa das escolas estaduais. Havia uma espécie de vigilancia, sobretudo nos espagos
escolares, por parte dos grupos reacionarios?*, que publicamente atacavam profissionais da
educacdo nas redes sociais, midia e nos espacos escolares. Tais atuacfes, em geral violentas,
ativaram o medo e geraram um cuidado extremado por uma parcela da populacéo. O retorno
das equipes diretivas, optando pela ndo adesdo a pesquisa vai nesse sentido, posto que ambas
ao responderem mencionaram o receio das reacdes por parte dos alunos e dos familiares em
recolocar na pauta o tema das ocupacdes. A necessidade de repensar a escolha dos locais fez
com que eu centrasse minha ac¢do nos Institutos Federais, conferindo assim certa semelhanca
no gue tange a organizacao institucional.

Os IFs foram instituidos por meio da aprovacdo da Lei 11.892/08 (BRASIL, 2008)
com a qual se criou a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,

vinculada ao Ministério da Educacdo. O artigo segundo da lei descreve os IFs como

InstituicOes de educacgdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e

24 Uso o termo reacionario no sentido de reacdo as mudancas sociais, evocando a familia, a patria e a fé para
conservar uma determinada estrutura social.



48

tecnoldgicos com suas préaticas pedagogicas, nos termos desta Lei. (BRASIL, 2008,
Art. 2°)

Ao serem legalmente equiparados as universidades federais, cada autarquia tem
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-cientifica e disciplinar. Deste
modo, os IFs embora contem com formacdo em Ensino Médio sdo diferentes das escolas
estaduais de ensino médio. Assim me pareceu acertado focar a cria¢cdo dos grupos somente
nos IFs, pois centrei as acGes em instituicbes que tém alguma similaridade em suas estruturas
curriculares, ainda que oferecam cursos distintos. Ha, nas praticas curriculares dos IFs que
pude observar, um grande foco na pesquisa e na préatica profissional. Os estudantes do Ensino
Médio com os quais convivi nas ocupacfes e posteriormente nos grupos, mesmo 0s que ndo
pretendiam ingressar em uma graduacdo, apresentavam intimidade com praticas de pesquisa
académica e profissional.

No Rio Grande do Sul ha trés Institutos Federais: Instituto Federal do Rio Grande do
Sul (IFRS), Instituto Federal Sul-Rio-Grandense (IFSUL) e o Instituto Federal Farroupilha
(IFFARROUPILHA). O Instituto Federal do Rio Grande do Sul é composto por dezessete
campi: Alvorada, Bento Goncalves, Canoas, Caxias do Sul, Erechim, Farroupilha, Feliz,
Ibiruba, Osério, Porto Alegre, Restinga, Rio Grande, Rolante, Sertdo, Vacaria, Veranopolis e
Viamio?®.

O Instituto Federal Sul-Rio-Grandense conta com doze campi, sendo que trés deles, no
momento de minha Ultima consulta, estdo ainda em implementacéo: Pelotas, Pelotas Visconde
da Graca, Sapucaia do Sul, Charqueadas, Passo Fundo, Bage, Camaqud, Venancio Aires,
Santana do Livramento, Sapiranga (em implementacdo), Lajeado (em implementacdo) e
Gravatai (em implementacdo) O Instituto Federal Farroupilha tem em onze cidades a sede de
seus campi: Alegrete, Frederico Westphalen, Jaguari, Julio de Castilhos, Panambi, Santa
Rosa, Santo Angelo, Santo Augusto, S&o Borja, Sdo Vicente do Sul e Uruguaiana.

Os grupos de criacdo em performance foram desenvolvidos em dois deles, IFRS e
IFSul. No IFRS atuei no Campus Restinga (IF Restinga) e no IFSul trabalhei em dois campi:
IF Camaqua e IF Campus Visconde da Graca (IF CAVG).

Os critérios para escolha dos campi foram a proximidade com Porto Alegre e a
manifestacdo de interesse em receber a pesquisa. Com o Instituto Federal de Camaqua eu ja
estava em contato desde o ano de 2016, nos outros procurei professores e coordenadores de

atividades de extensdo e chefes de ensino. No Instituto Federal Campus Visconde da Graga

% Disponivel em: https:/ifrs.edu.br/institucional/sobre/. Acesso em: 10 de dezembro de 2019.
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(Pelotas), entrei em contato com o coordenador de atividades de extensdo, Méarcio Mariot, por
e-mail, no qual apresentava a pesquisa e proposta de acdo. O professor Méarcio retornou em
seguida demonstrando interesse, a partir desse momento, por meio de reunides pela internet
definimos juntos um calendario e uma estratégia de divulgacéo.

No Instituto Federal Restinga (Porto Alegre), entrei contato por telefone com o
professor Stefan Bonow chefe de Ensino do curso técnico em Lazer que me concedeu um
horério de reunido, no qual pude explicar de que se tratava a pesquisa e as atividades
previstas. No instituto Camaquéd, retomei o contato com o professor Guilherme, chefe de
ensino, e posteriormente realizei uma reunido presencial com o Diretor do IF, professor Tales.

A intencdo de trabalhar com a escola e ndo sobre a escola, como sugere Traversini
(2012), exigiu antes de tudo uma escuta das instituicdes sobre as possibilidades de horarios,
procedimentos de divulgacdo, como a proposta se inseria no cotidiano da instituicdo e, em
certa medida atendia alguma necessidade dos IFs. No Instituto Federal de Camaqua minha
pesquisa teve um carater de atividade de extensdo, sendo aberta a comunidade da cidade. O
convite para participacdo foi realizado por meio de cartazes e breves falas nas turmas dos trés
turnos. Para tanto, desloguei-me a Camaqua entre os dias 22 e 24 de outubro de 2018 somente
para entrar nas turmas e fazer uma breve fala sobre a pesquisa avisando aos interessados que
estaria no intervalo de cada turno no auditorio para que eles pudessem expor suas duvidas e
entregar 0s Termos de autorizacdo, no caso de alunos menores de dezoito anos, e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Em torno de vinte e trés estudantes levaram uma cépia de
cada documento. Na noite do segundo turno reservei um horario para falar com os pais caso
houvesse alguma questdo, assim fiquei das 19h as 21h em uma sala a disposicao, neste dia
nenhuma mae, pai ou responsavel por alunos com menos de dezoito anos compareceu.

Nos trés dias destinados a divulgacédo, passei longas horas no IF, nos momentos em
gue aguardava, pude conversar com outros professores e técnicos, num desses momentos
conheci uma das bibliotecarias que demonstrou muito interesse em participar do grupo. O fato
de ser a noite impossibilitava que a bibliotecaria participasse, pois teria que se deslocar até o
auditério. Para viabilizar sua participacdo, sugeri fazer os encontros na biblioteca e ndo no
auditério. Mediante a autorizacdo do professor Tales, os encontros com o grupo do IF
Camaqud foram realizados na biblioteca que permanecia aberta ao publico. Os nove encontros
aconteceram ao longo dos meses de novembro e dezembro, em dois dias da semana, com
duracdo de duas horas cada um somando dezoito horas de trabalho. Ainda que houvesse a
possibilidade de qualquer pessoa da comunidade participar do grupo ele foi composto apenas

por estudantes do IF e a bibliotecéria, quatro dos integrantes cursavam o segundo ano de
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Ensino Médio e uma integrante do quarto ano, essa Ultima a Unica que participou das
ocupacdes no ano de 2016 no IF Camaqua.

No Instituto Federal Restinga de acordo com a solicitagdo do professor Stefan, o mais
adequado seria que as atividades previstas fossem destinadas a duas turmas, uma do terceiro
ano no periodo da manha e outra do segundo ano no periodo da tarde. Como um dos meus
compromissos éticos era a livre adesdo aceitei atuar nas turmas garantindo que os alunos que
ndo desejassem ou que 0s pais ndo permitissem ndo fossem prejudicados, bem como suas
participacbes ndo seriam condicionadas a qualquer tipo de avaliagdo, ou como disseram 0s
alunos: participar do grupo ndo valia nota, ainda que fosse em horério de aula.

As duas turmas sugeridas pelo professor Stefan eram constituidas por alunos do curso
Técnico em Lazer. No qual uma das unidades de construgdo de conhecimentos, que integra o
componente curricular Projetos e Praticas em Lazer, prevé como possibilidade o ensino, e
também trabalho de conclusdo de curso, da linguagem da performance. Minha proposta de
pesquisa de alguma forma contribuia na formacdo dos alunos, posto que nenhum dos
professores abordava essa linguagem. No dia 22 de maio de 2018, por volta das oito horas da
manha, cheguei ao IF Restinga para conversar com a turma do terceiro ano, explicar a
proposta e, para quem aceitasse participar, entregar os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido e as autorizacBes de participacdo por parte dos responsaveis. A turma nao
demonstrou interesse em participar, estavam bastante mobilizados pelos seus projetos de
trabalhos de conclusdo de curso, mas se interessaram pelo assunto. Diante disso combinamos
gue nos encontros previstos eu levaria materiais sobre performance, fariamos algumas
conversas e alguns exercicios de teatro, a partir do que eles solicitassem, a fim de ajuda-los
com ideias para os trabalhos. No entanto, os estudantes concordaram em participar da
performance Cartas para Anita. As vivéncias com essa turma nio compuseram meu dossié
de pesquisa do IF Restinga, somente as cartas por eles escritas constam no Arquivo Cartas
para Anita.

No mesmo dia, 22 de maio de 2018, permaneci no IF e no primeiro horario do turno
da tarde, acompanhada da professora Marcilene, responsavel pela disciplina de projetos,
conversei com a turma, que demonstrou grande interesse. Assim, distribui os termos acima
citados e observei a turma ao longo da aula da professora Marcilene. Nossos encontros
aconteceram durante todas as quartas-feiras das 13 horas e 30 minutos as 16 horas e 30

minutos, entre os dias cinco de junho a dez de julho, totalizando dezoito horas de trabalho. O

% Cartas para Anita é um dos programas performativos criados por mim, que integra o planejamento do
trabalho com os grupos, descrevo-o juntamente com 0s outros programas.
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grupo do IF Restinga contou também com a participacdo de Verdnica, uma estudante do curso
de Licenciatura em Teatro da UFRGS, que ao saber da pesquisa demonstrou interesse em
acompanhar. Em nossa conversa sobre sua participacdo, ndo defini qual seria sua atuagéo,
mencionei que se ela desejasse poderia fazer alguns registros e solicitei que ao final ela
compartilhasse comigo suas sensagoes.

No Instituto Federal Campus Visconde da Graga (IF CAVG) minha pesquisa foi
organizada como um projeto de extensdo, assim como no IF Camaqud, aberto a comunidade.
A divulgacéo foi organizada por meio de cartazes que confeccionei e enviei por e-mail ao
professor Marcio, que os imprimiu e os fixou nos murais do campus, também divulgamos
pelo Facebook e enviei a professora Maria Falkembach, do curso de Licenciatura em Danca
da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), que é também minha colega no grupo de
pesquisa GETEPE. Naquele semestre a professora Maria e sua colega professora Carmem
ministravam uma disciplina sobre performance, e em conversa com seus alunos optaram por
transferir as aulas para o campus do IF CAVG a fim de integrarem o grupo. O grupo do IF
CAVG foi constituido por trés alunos e um professor do IF CAVG, duas turmas do curso de
Licenciatura em Danca e uma mestranda em Artes Visuais da UFPEL, totalizando assim em
torno de trinta pessoas.

O planejamento de trabalho com os grupos partia de um plano geral sendo detalhado
de acordo com cada processo. Os encontros tiveram como ponto de partida o seguinte
planejamento semanal. Na primeira semana o objetivo era construir com 0s grupos uma nogéo
transitoria de performance, construir com eles alguns principios que remetiam a noc¢éo de arte
da performance. No entanto eu ndo queria explicar a eles o que era performance ou trazer
conceitos, parecia-me estranho iniciar um processo de criacdo em performance pelo viés
explicativo, mas por outro lado era necessario que eles conhecessem alguns principios da arte
da performance, na perspectiva por mim abordada, bem como tivéssemos algumas
ferramentas para que elaborassemos nossa gramatica criativa. Para que, ao longo do
processo, quando nos referissemos a determinadas coisas estivéssemos em sintonia. Dusigne
(2019, p. 91) ao elencar algumas preocupacdes que devem ser consideradas ao longo dos
processos criativos, sobretudo quando esses integram também uma investigacdo académica,
aponta a importancia da constru¢cdo de um vocabulario comum. Embora o autor aduza
processos de criagdo em teatro, penso que essa é uma questdo a ser considerada em processo
de criacdo também em performance. A comecar talvez pelo préprio termo visto sua
abrangéncia. Dessa forma, a primeira palavra/nocao a ser trabalhada com todos os grupos foi

suspensdo. Para evitar a explicagdo e tentar promover nos corpos a suspensdo percebi que
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precisava criar programas performativos para os primeiros encontros, com isso acreditava que
j& estaria contribuindo para uma ideia geral sobre o tipo de performance que seria nosso foco.
Descrevo mais adiante os programas performativos criados para cada IF.

As ocupagOes estudantis foram elencadas para a segunda semana. Por meio do
material previamente selecionado conversamos sobre as ocupacgdes, sobre suas possiveis
tramas com a escola, e de que maneiras seria importante ocupar a escola, considerando as
questdes do presente. Ao longo da conversa ia fazendo perguntas em torno das ideias acima
descritas. Previ para ja iniciarmos a elaboragdo das acGes na segunda semana. Os materiais
sobre as ocupacOes estudantis que compartilhei com os grupos foram: partes do documentario
Rebelion Pinguina; trechos gravados em &udio por mim extraidos do livro Escolas de luta
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016), os autores em varios momentos trazem extratos
de comentérios e postagens no Facebook sobre as ocupacgdes, algumas contrarias, outras em
defesa, outras justificando o porqué de ocupar, fiz um apanhado de alguns desses trechos e
preparei 0 arquivo em audio; o video A verdade por tras das ocupacdes, postado no perfil
Brasileiro Patriota?’, sem referéncia de autoria ou produtora responsavel; o documentario
Escolas Ocupadas?®, produzido e realizado por Jimmy Bro Video (2015).

Na terceira semana previ a retomada das ideias iniciadas na semana anterior (caso
houvesse), elaboracdo das acOes, levantamento de materiais necessarios e organizacdo de um
cronograma de realizacdo das acoes.

Na quarta semana elaboracao e preparacédo das acoes, conversas sobre as sensacdes até
0 momento. Se possivel realizacdo de alguma das a¢des. A quinta semana seria reservada para
as acOes ainda ndo executadas.

E o dltimo encontro foi reservado para conversarmos sobre o processo. Para tal
conversa preparei algumas questdes para ter como base: 1) Como se sentiram ao longo do
processo? 2) como percebem hoje a nogdo de performance a partir do que ja sabiam e do que
vivemos? 3) como descreveriam o0 que vivenciamos? 4) de que maneira vocés percebem a
performance na escola tendo em vista nossas experiéncias? 5) quais as sensacdes sobre a
minha atuacao?

O registro dos processos de criacdo com os grupos efetuou-se por meio de anotacoes

em meu caderno de campo, audios gravados no aplicativo WhatsApp que enviava a mim

27 A verdade por tras das ocupagdes. Disponivel em: https://youtu.be/z6BthpRE7JI. Acesso em: 14 de agosto
de 2018.
28 Escolas ocupadas. Disponivel em: https://youtu.be/UxpwFW62i7M. Acesso em: 14 de agosto de 2018.
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mesma?®, cadernos coletivos de campo, gravacdo de audio das conversas ao longo do
processo, fotografias e pequenos registros em video. Os cadernos coletivos de campo eram
pequenas cadernetas que levava e disponibiliza aos participantes para que fizessem qualquer
tipo de registro, ao final de cada encontro eu os recolhia. Pareceu-me interessante que 0s
registros nos cadernos fossem feitos sem identificagdo deixando os participantes livres para
ali escreverem, desenharem qualquer coisa sem a preocupagédo de uma autoria. No IF Restinga
houve pouca adesdo a dinamica dos cadernos. Os registros fotograficos e em video também
tinham a proposta de serem feitos coletivamente. A cada encontro eu levava trés cameras
digitais de simples manejo, com as quais se podia tanto fotografar quanto gravar videos e uma
camera go pro com suporte de cabeca, 0 que permitia gravar as acées e a0 mesmo tempo
participar delas. Em muitos momentos do processo estavamos todos tdo tomados pelo que
faziamos que s6 ao chegar em casa e revisar as cameras para salvar os registros percebia que
ndo havia imagens. Deste modo, alguns programas performativos ficaram sem registro ou
somente com registro em video.

Todos os registros foram transcritos e organizados em trés dossiés, um para cada IF.
As imagens do processo, por serem tanto em video como em fotos, foram organizadas em um
pequeno video, o link para esse material coloco a disposicéo dos leitores e leitoras, no inicio
da parte em que descrevo os programas. Além desses materiais, 0 programa performativo
Cartas para Anita performado nos trés IFs produziu um material muito rico, contando com
quarenta e quatro cartas, entre elas uma minha e outra da professora Clarice Traversini, como
resposta ao trabalho que entreguei em forma de Carta para Anita, para conclusdo do
Seminario Avancado: Escola Contemporanea: entre normas, reformas e desajustes, no
segundo semestre de 2018.

As cartas foram organizadas em um arquivo intitulado Cartas para Anita, no qual
destaco 0 ano em que cada carta foi escrita, pois no IF Camaqua escrevemos as cartas em
2018 e no restante dos IFs em 2019. Ao longo do texto, portanto quando cito trechos das
cartas aparecem como: ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, ano e pagina. Os trechos

oriundos dos dossiés séo referenciados como: DOSSIE, nome do IF, ano e péagina.

DESCRICAO DOS PROGRAMAS PERFORMATIVOS CRIADOS

29 Para cada IF criei um grupo de whatsapp que, com excec¢do do IF Restinga, s6 eu participava, assim logo que
eu saia ja gravava audios com as minhas impressdes e relato do dia. No grupo de whatsapp do IF Restinga,
Verdnica também enviava mensagens de dudio.
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Os programas performativos descritos a seguir estdo divididos em quatro conjuntos: 0s
criados por mim para os primeiros encontros (Quadro 1, Quadro 2, Quadro 3 e Quadro 4); os
criados no IF Camaqua (Quadro 5 e Quadro 6); os criados no IF Restinga (Quadro 7, Quadro
8 e Quadro 9); e os criados no IF CAVG (Quadro 10, Quadro 11, Quadro 12 e Quadro 13).
Ao todo séo treze programas. Inspirada no encarte que acompanha o livro de Ana Teixeira
(2018), intitulado Para que Algo Aconteca, e na noc¢do de programa performativo de Eleonora
Fabido (2013) busquei uma estrutura que fosse a mais sintética possivel, assim as descricbes
centram-se na indicacdo do espaco, nas agdes organizadas, no tipo de relacdo com os
participantes, no nimero de performers, nos materiais usados, nas acdes previstas e nas
inspiracdes para 0 programa. A opg¢do por essa configuragdo tem dois motivos: o primeiro
porque a descricdo dos processos acontece de forma detalhada ao longo da tese; a descricao
aqui serve para que o leitor ou a leitora apenas visualizarem as linhas gerais de cada um deles.
A segunda razdo é para que eles possam ser retomados apenas em sua estrutura, caso alguém
assim o deseje. Inicio pelos programas criados por mim. Os registros imagéticos dos

programas foram compilados em um video®°

Quadro 1 — Teia Bibliogréafica (criado para o primeiro encontro no IF Camaqua)

Espaco Biblioteca.

Participantes Sem limites de participantes; 0 ndmero que 0 espago permitir.

Performers No minimo um.

Materiais Novelo de 1a ou qualquer outro fio que fique bem visivel no espago, fita crepe, pequenos

cartdes e caneta colorida.

Acoes da performer | Orientar os participantes para que observem o espago como se estivessem entrando pela
primeira vez. Estranhar o que ja conhecem, vasculhar os cantos, olhar debaixo, em cima e
por entre objetos e mdveis. Encontrar algo que desperte uma lembranga, um afeto, ou
algo que ndo sabia que existia ali. Relacionar esse algo com alguma parte da sua vida.
Depois dessas acdes, um participante por vez conduz o grupo até o seu local, conta o
porqué da escolha e o que tem a ver com sua vida. Marca-se o local com o nome escrito
no cartdo e colado juntamente com o fio que sera levado até o proximo ponto. Ao final da
marcacdo de todos os participantes ter-se-a a teia.

Inspiracéo Exercicio realizado no Seminédrio Especial: Espacos Hibridos de Educacdo (2017),
ministrado por Gléria Jové, professora da Universidade de Lleida (Espanha), realizado
pelo PPGEDU/UFRGS.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 2 — A Professora est& Presente? (criado para o primeiro encontro no IF CAVG)

Espaco Sala de aula (ou qualquer espago no qual uma aula ou palestra serd ministrada).

Participantes | Quantos couberem na sala.

Performers Apenas um.

%0 Disponivel em:
https://mww.youtube.com/watch?v=K2c3YJInY_1Y &feature=youtu.be&ab_channel=LucianaAthayde.
Acesso em: 26 set. 2020.
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Materiais Um balde com &gua, um rodo, um pano, um quadro ou projetor onde constem as instru¢des das
tarefas para os participantes realizarem, cadernetas para anotages e canecas.
Descricéo 1) Procure um lugar na sala, sente, respire, silencie, escute 0 espaco.
das Tarefas 2) Pense sobre as perguntas que estdo ao lado. Vocé pode anotar seus pensamentos nos
expostas no caderninhos que estdo na mesa
quadro 3) Relnam-se em grupos e elaborem respostas coletivas transitorias.
Questdes:
1) O que é performance para vocé?
2) O que vocé ouviu falar, viveu, leu ou teve contato sobre as ocupagdes?
3) Quando e como vocé ocupa a escola?
4) Quando e como vocé é ocupado pela escola?
Acdes da | (Peca que alguém da instituicdo oriente as pessoas ao chegarem para seguirem as
performer instrugdes que estdo no quadro ou tela. E importante que os participantes ndo conhecam a
performer).
Limpar o chdo da sala enquanto os participantes chegam. IMPORTANTE: ndo representar que é
alguém da limpeza usando uniforme ou exagerando nas acdes de limpar. Concentrar-se na agao
de limpar, realmente estar limpando a sala, ndo é uma simulacdo de limpeza. Sem deixar de
limpar, observar como os participantes se comportam, tentar ouvi-los. Ao terminar de limpar
guardar os materiais, voltar para sala e convidar o grupo para o segundo momento do encontro.
Inspiracéo Performance A artista estd presente de Marina Abramovic.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 3 — Te Descrevo pelas Costas (criado para o primeiro encontro no IF Restinga)

Espaco Sala de aula (pode ser em qualquer lugar).

Participantes | Quantos couberem no espaco, importante que seja um grupo no qual as pessoas ja se conhecam.

Performers Uma ou mais.

Materiais Folhas A4 cortadas ao meio, fita crepe, canetas.

Acdbes da | Orientar o grupo para que faga um circulo e se observem. Em siléncio pensar nos defeitos de

performer cada um. Pensar em como isso que é visto como defeito pode ser uma poténcia, substituir o
defeito pela poténcia. Enquanto os participantes estdo em circulo se observando e seguindo as
instrucdes da performer ela passa colando os pedacos de papel nas costas dos participantes. Cada
um deve escrever nas costas dos outros o defeito tornado poténcia.

Inspiracéo Exercicio teatral de Michael Chekhov (2001)

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 4 — Cartas para Anita (criado para o segundo encontro no IF Camaqua e realizado em todos 0s

IFs)

Espaco Sala de aula, biblioteca, espacos de convivio.
Participantes | Quantos desejarem.
Performers No minimo um.
Materiais Folhas A4, canetas e envelopes.
Ac0es da | Convidar um grupo ou passantes para escreverem uma carta para Anita uma menina que nasceu
performer no dia 27 de outubro de 2018. Na carta o remetente deve contar para Anita como ele sente a

escola, pois ela lerd a carta aos dezessete anos.
Inspiracao Resultado das elei¢es presidenciais de 2018, nascimento de Anita, capsulas do tempo de filmes

de Hollywood.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 5 — Banquete dos Mentirosos

Espaco Biblioteca.
Participantes | Vinte (esse foi o nmero que comportou no espaco do IF).
Performers Oito
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Materiais

Cumbucas, tagas de espumante descartaveis, talheres, sopeira, saladeiras, velas para as mesas,
colheres, pegador de massa, toalhas de mesa, luzinhas de Natal, jarras para agua, massa de
letrinhas, brocolis, cenoura, ovos, queijo ralado, azeite, caixas de bombons, limdo, flores, textos
impressos, mesas, cadeiras, equipamento para som ambiente.

Acdes
performer

da

Organizar um jantar na biblioteca no qual alguns dos pratos servidos sdo textos e outros Sao
comidas. Esse programa é bastante teatral. Criamos um roteiro para a sequéncia das acdes. Os
performers ndo decoram, os textos sdo sempre lidos. Ndo ha criacdo de personagens, criamos
figuras que desempenham acOes necessarias para 0 acontecimento do roteiro, que segue a ordem
basica de um jantar formal. A formalidade da estrutura do servico é acompanhada da
informalidade na leitura, buscar um tom o mais isento de pompa e trejeitos.

Inspiracdo

Relatos sobre a importancia das refeigdes durante as ocupacfes estudantis para unir 0s grupos,
aproximar os ocupantes, e também os conflitos gerados na utilizacdo de espacos da escola
restritos as equipes diretivas para o preparo das refeicdes, visto que muitas escolas ndo contavam
com refeitdrios paras os estudantes.

Roteiro

Figuras: Juliano: Mestre de Cerimonia e velho; Vanessa: anfitrid; Matheus: anfitrido; Isadora:
garconete; Catrine: garconete; Elisangela: DJ; Luciana: chefe de servico; Vitoria: convidada.

Momento 1 - Recepgdo: Receber o publico. Mestre de Cerimonia (Juliano) recebe as pessoas e
orienta que devem se sentar nas cadeiras de fora da mesa, que estard organizada em U. As
garconetes e 0s garcons podem servir bebida. Playlist com sambas e musicas que falem de
comida na letra.

Momento 2 - Antepasto: Abertura do antepasto chefe de servigo |é:

“Do niilismo alimentar cinico a revolugéo culinaria futurista, ha caminhos multiplos, ondulantes,
e diversos eles interligam os homens e mulheres preocupados com uma diet-ética vista como
sapiéncia gustativa” (ONFRAY, 1990, p. 19).

Hoje serviremos um banquete filosofico e literario.

Senhoras e senhores “Depois de hoje

a vida ndo vai mais ser a mesma

a menos que eu insista em me enganar

alias

depois de ontem

também foi assim

anteontem

antes

amanha” (LEMINSKI, 2013)

Deliciem-se com nosso Banquete dos Mentirosos.

Nesse momento as gargonetes servem o antepasto LEMINSKADA

“A palmeira estremece, palmas para ela

que ela merece”.

“Ameixas

ame-as

ou deixe-as”.

“Coisas do vento

a rede balanca

sem ninguém dentro”.

“Estrela cadente eu olho

0 céu partiu

para uma carreira solo”

“Soprando esse bambu

so tiro

o que Ihe deu o vento”

“A estrela cadente

me caiu ainda quente

na palma da mao”

(Leminski, 2013)

Entregar para Vanessa um escrito na fonte 28 para que ela inicie a leitura. Vanessa Ié e depois
simula uma mastigacdo como se estivesse comendo aquilo que leu.
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Momento 3 - Prato Principal: Garcons e garconetes servem a salada de massa de letrinhas.
Quando terminam entram e véo para o fundo das estantes dos livros, um a um véo saindo (na
ordem que determinaremos no ensaio) e fazem a leitura de alguns textos selecionados do livro O
Circulo dos Mentirosos - contos filosoficos (CARRIERE, 2004).

Conto 1- O restaurante isolado

O proprietario de uma estalagem no meio da floresta, num lugar bem afastado, era muito
esperto. Um dia senhores poderosos que cagavam por perto pararam ali e lhe pediram que
preparasse algumas galinhas. O proprietario mandou cozinhar as galinhas, os senhores comeram.
Chegou 0 momento de pagar, ele lhes apresentou uma conta com um total realmente
astronémico.

— O qué? — disseram-lhe eles — as galinhas sdo tdo raras por essas paragens?

— As galinhas ndo, mas os senhores sim.

Conto 2 - O caso da pessoa errada

A historia a seguir é de origem espanhola. Do trigésimo andar um homem despenca no vazio.
Enquanto cai, grita:

— Santo Anténio! Santo Antdnio! Me salve!

Uma méo poderosa surge por entre as nuvens e o segura.

— Oh, obrigada Santo Anténio! — grita 0 homem.

— Santo Anténio de onde? — pergunta a voz invisivel.

— Santo Ant6énio de Padua!l

— Ah, ndo sou eu, diz a voz.

A mio se abre e 0 homem se arrebenta na calcada.

Conto 3 - O dinheiro sonhado

Um pai escolheu, a sua maneira, entre o sonho e a realidade. Seu filho lhe disse certo dia:

— Pai, sonhei que vocé havia me dado cem dinares.

— Muito bem — disse-lhe o pai — como vocé é um bom menino, pode ficar com esses cem
dinares. Compre o que quiser com eles.

Conto 4 - Dizer a verdade

Se buscamos a verdade é porgue acreditamos que ela exista. Trata-se de uma crenca téo fragil
como qualquer outra.

Em certos casos, entretanto, é indiscutivel que a verdade — ou pelo menos uma verdade parcial —
existe. Por exemplo, numa histdria arabe, na qual o homem bastante irritado diz a mulher:

—Vou renegéa-Ila se vocé ndo me contar a verdade! VVou roubou alguma coisa do meu bolso?

A mulher respondeu, olhando nos olhos dele:

— Roubei. N&o roubei.

O homem refletiu por um instante. Compreendeu, que de uma forma ou de outra, ela tinha dito a
verdade como ele havia pedido. E se acalmou.

Conto 5 - O grande arqueiro

O imperador do Japdo visita suas provincias. Em determinada cidade, desde o momento de sua
chegada ele tem a atencdo despertada para um alvo e, neste alvo, uma flecha cravada exatamente
no centro.

Mais além, durante sua visita, ele nota outro alvo, com outra flecha cravada. Essa segunda flecha
também estava fincada exatamente no meio do alvo. E assim por diante. Quando avistou o
quarto alvo atingido por uma flecha, o imperador pediu que o apresentasse a este extraordinario
arqueiro.

— Ah, nfo — disse-lhe uma autoridade local —n#o vale a pena. E um idiota.

— Um idiota? Mas como um idiota pode disparar uma flecha com essa habilidade quase divina?
— E simples. Primeiro ele dispara a flecha. Depois, em volta, ele desenha o alvo.

Conto 6 - As histdrias tém um sentido?

Um homem ouvia as historias que um sabio profissional contava e percebia com eram
interpretadas ora num sentido, ora noutro. Ele reclamou: se é assim, de que serve entdo contar
histdrias?

O Contador de historias respondeu:
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— Mas é justamente isso que as torna preciosas! Que importancia vocé daria a uma xicara na qual
sO pudesse beber dgua, a um prato em que sO pudesse comer carne? E ainda lembro o seguinte,
repare bem: o conteildo de uma xicara ou de um prato ¢ limitado. Que dizer entdo da linguagem,
que parece nos oferecer uma alimentacéo ainda mais farta, mais rica, mais variada.

Calou-se por um instante, depois acrescentou:

— A verdadeira pergunta a ser feita ndo é: qual o sentido dessa histéria? De quantas maneiras
posso compreendé-la? Podemos reduzi-la a um Unico significado? A pergunta é: Este individuo
com quem falo pode tirar algum proveito daquilo que vou contar?

Momento 4 - A sobremesa

Estrofes de poemas separadas e numeradas, nas quais ha um bombom colocado. Poemas:
Amoras (EMICIDA, 2018) e Confissdes (MEIRELES, 2001). O publico é convidado a ler as
estrofes na ordem da numeragdo.

Momento 5 - Café ou licor?
Momento de improviso, no qual os convidados poderdo ler ou declamar seus textos favoritos, ou
textos de sua autoria.

Encerra com a masica Comida (TITAS).

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quadro 6 — Teia dos Afectos

Espaco

Patio Central do IF Camaqua (lugar de transito intenso, pois da acesso a todos os prédios
do IF).

Participantes

Todos 0s que por ali passarem e aceitarem participar.

Performers

Seis.

Materiais

Trezentos metros de eléstico grosso; um rolo fita silver tape; cartGes em branco (tamanho
de cartdes de visitas).

Acdes da performer

Abordar os passantes e perguntar se ha algum lugar daquele patio no qual a pessoa tem
alguma lembranca importante para sua vida. Marcar o local indicado com o cartdo
descrevendo a memdria ou 0 nome da pessoa (o participante escolhe o texto) amarrar ou
colar o elastico junto ao ponto com o cartdo. Manter a teia o quanto for possivel. Avisar
aos colegas com deficiéncia visual ou baixa visdo da teia.

Inspiracdo Interrupcdo do trénsito cotidiano durante as ocupag@es estudantis; teia biobibliogréfica.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 7 — Isso é Corte!! Como isso Afeta a sua Educacao?
Espaco Lugares ou servigos considerados como gastos ndo obrigatérios no caso de restricdo

orcamentaria®. (Exemplos: contas de agua, luz, insumos para pesquisas, bolsas,
aquisicdo/manutencdo de equipamentos, pagamento de funciondrios terceirizados).

Participantes

N&o é uma performance de carater relacional.

Performers

Todos do grupo.

Materiais

Papel pardo; fita crepe, canetas hidrocor,

amarela/zebrada dois rolos.

fita seguranca/isolamento preta e

Acdes da performer

Listar espacos e servi¢os que seriam cortados; produzir cartazes com a frase: isso é corte!
Como isso afeta a sua educagao?; colar um cartaz na entrada de cada local; isolar o local
com a fita de isolamento.

Inspiracéo

Cortes orcamentarios previstos pelo Governo Federal no ano de 2019.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

31 Na matéria do G1 encontramos uma lista de gastos compreendidos como ndo obrigatdrios. Diponivel em:
https://gl.globo.com/educacao/noticia/2019/05/15/entenda-o-corte-de-verba-das-universidades-federais-e-
saiba-como-sao-0s-orcamentos-das-10-maiores.ghtml. Acesso em: 10 de julho de 2019.
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Quadro 8 — Barreira da LGBTQfobia

Espaco

Corredor central do IF Restinga (local que da acesso a todos os prédios, transito intenso
de estudantes, professores e funciondrios).

Participantes

Qualquer um que desejar; tentar passar.

Performers

O grupo.

Materiais

Papel pardo 6 metros; hidrocor (ponta grossa).

Acdes da performer

Confeccionar uma faixa com a frase: como vocé ultrapassa a barreira da LGBTQfobia?;
em grupo colocar-se de modo que a faixa blogqueie a passagem; caso necessario fazer a
pergunta oralmente ao participante; usar o corpo para impedir a passagem; liberar a
passagem depois da resposta.

Inspiracdo Falta de discussdes sobre as questes de género na escola.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 9 — Banca do Incompravel
Espaco Corredor principal do IF Restinga (local de trénsito).
Participantes Quem desejar.
Performers O grupo.
Materiais Papel cartaz; hidrocor; pufes gigantes, almofadas; mesa; equipamento de som.

Ac0es da performer

Criar um cartaz anunciando: banca do incompravel; cola-lo na borda da mesa como se
fosse uma banca; selecionar musicas relaxantes; montar o local; um dos performers fica
na mesa (caixa); os outros nos pufes ou bancos; orientar ao participante que deve oferecer
a alguém aquilo que deseja receber; entre as opgdes estdo: massagem, cafuné, escuta,
conselhos, abraco.

Inspiracéo Trabalho de Ana Teixeira (2018) Troco sonhos.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 10 — Ciranda de Todos e de Cada um
Espaco Quadra Esportiva do IF CAVG durante a festa junina (local de trénsito).
Participantes Quem desejar testemunhar (ndo é uma performance de carater relacional).
Performers O grupo.
Materiais Celulares cada performer deve ter um.

Ac0es da performer

Dancar uma ciranda com os olhos fixos na tela do celular; mudando os movimentos de
acordo com as ordens vindas do celular; um dos performers dita os comandos e envia aos
demais; todos executam 0s mesmos movimentos.

Inspiracéo Questdes debatidas pelo grupo sobre a liberdade oferecida pela tecnologia; animagéo
Escravos da tecnologia (Steve Cutts)®.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 11 — Na Sala de Aula cada um Tempo seu Ritmo
Espaco Quadra esportiva do IF CAVG, patio interno da Escola Estadual Santa Rita de Cassia,

cadeiras escolares organizadas como numa sala de aula, uma das cadeiras de frente para
as demais.

Participantes

Quem desejar testemunhar (ndo é uma performance de caréter relacional).

Performers

O grupo.

Materiais

Celulares e fones de ouvido (um para cada performer); cadeiras escolares (uma para cada
performer); masicas (cada performer escolhe a sua).

%2 Animacdo Escravos da tecnologia de Steve Cutts. Disponivel em: https://youtu.be/Qx8J1o0NOz0Y. Acesso
em: 16 de julho de 2019.
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Ac0es da performer

Sentados; comegam com pequenos movimentos de acordo com as masicas escolhidas;
aos poucos ampliam os movimentos buscando outras relagdes com a cadeira e os colegas
préximos.

Inspiracéo Ritmos diferentes, individuais impedem coreografias coletivas? Primeira cena da

coreografia The show must go on® (Jérdme Bel)3*.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 12 — Escutar o Sol

Espaco Local com sol no patio da escola.
Participantes Performers e alunos de uma turma do sexto ano da Escola Estadual Santa Rita de Céssia.
Performers O grupo.
Materiais Nenhum.

Ac0es da performer

Entrar em siléncio em uma sala de aula; com calma cada um dos performers se dirige a
um ou dois estudantes; por meio do contato fisico, do olhar, do segurar na méo, vai
conduzindo o estudante conjuntamente com os outros para fora da sala até um local com
sol no patio; formar um circulo; ficar escutando o sol e os estudantes por alguns minutos;
ndo falar, buscar outros meios para comunicacdo sempre sutis, silenciosos; observar
como a experiéncia do siléncio se instaura.

Inspiracdo Debate do grupo sobre o siléncio na escola, quase sempre solicitado aos berros. Sinfonia
4°33” John Cage®.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
Quadro 13 — Corpos-lixo-jogados
Espaco Sala de aula da Escola Estadual Santa Rita de Céssia; instrucdo no quadro-verde: recolha

o lixo da sala.

Participantes

Estudantes da turma de sexto ano que ocupavam a sala no turno da tarde.

Performers

O grupo.

Materiais

Residuos organicos e reciclaveis.

Ac0es da performer

Com a sala sem os estudantes espalhar os residuos pelo espaco; encontrar um local e uma
posicdo na qual possa permanecer por um longo tempo; entrada dos estudantes por um
dos performers que ndo estara jogado; aguardar até que se estabele¢a um jogo com algum
estudante que o leve a sair da sala.

Inspiracdo

Debate do grupo sobre como sdo trabalhadas questfes ambientais e o corpo na escola.

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Apos ter transcrito e organizado o material de todos os encontros realizados nos trés

IFs, iniciei a analise dos materiais organizando alguns dados em uma tabela com uma coluna

para cada IF e outra na qual descrevia o espaco, as acdes e 0s programas performativos

criados. Essa tabela me ofereceu uma visdo geral do que havia sido realizado, mas ainda ndo

era suficiente para visualizar pormenorizadamente o que emergiu das préaticas. Entdo, fiz outra

tabela com uma coluna para cada um dos treze programas performativos e ao lado uma lista

de perguntas formuladas com base no que designei de trés operacdes da performance em meu

33 Do inglés: The show must go on pode-se traduzir por: o show deve continuar.
34 Trailer de The show must go on de Jeréme Bel. Disponivel em: https://youtu.be/3v69hrtufDw. Acesso em: 16

de julho 20109.

3% Sinfonia 4’33 John Cage. Disponivel em: https://youtu.be/JTEFKFiXSx4. Acesso em: 23 de julho de 2019.
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projeto de tese: suspensdo, profanacdo e ficcdo. Ao lado das treze colunas acrescentei mais
duas, uma para localizagcdo no material empirico e outra para possiveis conexdes teoricas.

Nessa tabela, que ocupou boa parte da parede de minha sala, as primeiras perguntas
relacionavam-se com 0s aspectos que constituem a nocao de roteiro de Taylor (2013). Dessa
forma, fiz perguntas como, por exemplo: como 0 corpo Se insere nesse programa
performativo? Quais relagcbes o programa estabelece com os tempos escolares? Quais as
relacbes com o espaco fisico da escola? Quais as relacbes com o espaco praticado da escola?
Que verdades sobre a escola emergem desse programa performativo? O que ele suspende
sobre essas verdades? O que ele reativa? Como essas verdades sobre a escola foram
profanadas neste programa? Como o Outro é implicado neste programa? Como esse programa
profana as normativas de género na escola? De que maneira discute ou pde em questdo as
relagbes étnico raciais? Como as nocbes de individual e coletivo se apresentaram nos
processos? Como € descrita a atuacdo daquela que ocupou o papel social de professora?
Como os processos suspenderam os integrantes dos grupos? O que/qual atuagédo o processo de
elaboracdo dos programas exigiu dos integrantes dos grupos? Como o0s integrantes
perceberam as reagGes daqueles que entraram em contato com os programas performativos?

No inicio minha tendéncia era focar muito no momento da performance, ou seja, no
momento em que torndvamos publico nosso programa, o que fazia com que muitas perguntas
ficassem sem respostas. Atentei para o fato de que havia todo o trabalho de elaboracdo dos
enunciados dos programas, as davidas e 0s impasses que surgiram no caminho, grande parte
desses momentos registrados e transcritos, que eu pouco estava considerando. Ao ler e reler as
transcrices das nossas conversas 0s espacos da minha tabela foram preenchendo-se.

Ao completa-la passei a ver as recorréncias entre as repostas, as diferencas para onde
elas apontavam. Pude, com facilidade, perceber aspectos que estavam mais ligados a
suspensdo, outros a profanacdo e outros a ficcdo. Essas acabaram sendo as trés grandes linhas
das quais outras emergiram, como se o olhar pormenorizado sobre o material me permitisse
verificar o dentro dessas operacdes. Essa percep¢do me pareceu relevante, pois ao retomar
meu projeto de tese pude constatar que muito usei as palavras suspensdo, profanacéo e ficcéo,
mas pouco conseguia explicar qual o entendimento que eu tinha das suas atuacfes nos
processos criativos em performance. A andlise do material me acenava com essa
possibilidade, ainda que transitoria e singular. Isto é, pareceu-me possivel adentrar nas
palavras/operagdes de suspensédo, profanacéo e ficcdo descrevendo os caminhos que trilhamos

por meio do que construimos e daquilo que pude identificar. O trabalho realizado nesse
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esmiugar, se analisado em outros processos, certamente trara outras dimensées do suspender,
profanar e ficcionar.

As respostas as questdes elaboradas apontavam outras duas linhas: a educacao e a arte
da performance, e seus procedimentos, nenhuma surpresa dado o carater desta pesquisa. Mas
a partir disso comecaram a ficar mais claras quais as escolhas adequadas nas descri¢es dos
processos. Como se eu precisasse ir tramando as linhas que tratavam de suspensdo com
performance e educacdo, depois as de profanacdo com performance e educagdo e da mesma
forma com as de ficcdo. Ao fazer essa trama, por meio de esquemas, nos quais coloquei as
questBes mais recorrentes sobre cada operacdo para cada capitulo, elencaram-se também os
principais pontos de aproximagdo entre curriculos e performance. Tal aproximagdo me
possibilitou sugerir o hibrido entre curriculos e performance, pensando-os como praticas ou
vivéncias cotidianas do aprender pautadas pelas operagdes de suspensdo, profanacgéo e ficgdo
da performance.

Durante o processo de escrita algumas decis6es foram tomadas no sentido de facilitar
a leitora e ao leitor acompanhar as linhas descritas. Uma delas diz respeito aos processos
criativos. Entendo que tudo que vivemos poderia ser visto como performance. No entanto,
isso causaria uma confusdo ou a necessidade de estar constantemente especificando
exatamente ao que eu estava me referindo. Assim optei por chamar de processo criativo todos
aqueles momentos em que vivemos em grupo e que pude de alguma maneira registrar. Os
programas performativos designam os enunciados, as acdes pensadas previamente para serem
compartilhadas em puablico, assim eles ndo sdo a performance, mas parte dela. As
performances seriam as vivéncias dos programas, 0 acontecimento por meio da relacdo que se
estabelece dos participantes com as acdes dos performers. Os procedimentos seriam as
escolhas que fizemos ao longo dos processos, incluindo os exercicios e as conversas sobre o
processo.

Uma das questbes dificeis de definir na escrita alude a identificacdo dos integrantes
dos grupos. Numa primeira versdo escrita os identifiqguei como alunos, mesmo sabendo néo
ser definitivo. Com o retorno de meu orientador apontando que essa seria uma questdo que
merecia minha atencdo, meu incdmodo foi confirmado. Retomei os dossiés e meus
planejamentos, neles estava claro que seguia 0 que me propus no projeto de tese, de té-los
como parceiros de pesquisa, inspirada nos escritos de Hartmann (2013). Da divulgacdo dos
grupos aos cuidados pensados nos planejamentos e na minha atuacgdo, o convite era para que
eles justamente ndo atuassem como alunos, mas como participantes da pesquisa, como

copesquisadores. O foco desta pesquisa ndo estava em como eles aprenderiam performance,
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mas no que nos juntos poderiamos criar, que outros modos de habitar/pensar e construir a
escola poderiamos inventar partindo da reativacdo das memorias das ocupacfes estudantis.
Assim, num segundo momento passei a identifica-los como pesquisadores/performers.

Em uma apresentacdo da pesquisa no GETEPE o colega Thiago Pirajira me
questionou sobre essa opcdo. Ele entendia que embora os integrantes dos grupos tivessem
uma grande participacdo na pesquisa, as analises, as decisbes e a composicdo final ndo eram
etapas nas quais eles tiveram participacdo. Dias mais tarde em reunido com meu orientador
discutimos os retornos dos colegas do grupo e a questdo posta por Thiago foi debatida. Meu
orientador também ndo se sentia confortavel com essa identificacdo. Ao longo de nossa
conversa ele me fez perceber que é proprio da figura do performer uma postura investigativa,
perguntante (como eu mesmo menciono nos primeiros capitulos). Destarte,
pesquisadores/performers seria redundante e implicaria uma atuagcdo mais abrangente ao
longo da pesquisa. Por fim, optei por identifica-los como performers acompanhado de uma
letra em maiusculo quando os cito individualmente. Somente as professoras da UFPEL
identifico como ProfM e profC essa identificacdo diferenciada ndo tem a ver com suas
posturas no processo, ao contrario percebi suas atuacfes bastante horizontalizadas,
estabelecendo com os estudantes das suas turmas uma relacdo de colaboracédo criativa. Fago
essa distincdo porque percebi na escuta dos estudantes essa diferenciacdo e quis de algum

modo compartilhar com a leitora e o leitor essa sensacao.

OS CADERNOS SEM LINHAS

Em meu projeto de tese, assim como no inicio desta introducdo, comentei que ao
iniciar o doutorado passei a usar cadernos sem linhas, a fim de me experimentar em outras
escritas, outros modos de organizar pensamentos, como pesquisadora buscar tragcados
desconhecidos para mim. Em seu parecer avaliativo a professora Clarice Traversini fez uma
belissima relacdo entre meus cadernos sem linhas e o curriculo, sugerindo que eu pensasse
numa nocdo de curriculos como cadernos sem linhas. Essa imagem me pareceu tdo linda, téo
em conexdo com esta pesquisa que a tomei para mim. Perguntei-me ao longo desses dois anos
como criar cadernos sem linhas tomando-os como curriculos. Essa pergunta me acompanhou
de tal forma que é o subtitulo da pesquisa em tela.

Ao longo dos quatro anos acumulei muitos cadernos sem linhas e 0s consultei
inimeras vezes. Tomada pela questdo dos curriculos como cadernos sem linhas retomei os

cadernos para ver como eu 0s preenchia, que escritas outras eu aproveitava para fazer. Nas
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muitas paginas escritas desses cadernos grande parte continha uma escrita em linhas, como se
elas estivessem ali, mas ndo estavam, estavam no meu modo de pensar e organizar meu
pensamento, as linhas estavam no meu corpo, ja ndo precisavam mais estar nas paginas. Os
outros tragados que encontrei foram desenhos para registar algo, palavras soltas, ligadas umas
as outras, nuvens de pensamento foram realizados em momentos em que eu tinha mais tempo
para elaborar esquemas e escrituras que depois me fizessem sentido. Com isso percebi duas
coisas, a primeira é que depois de algum tempo ja ndo preciso de cadernos com linhas, elas
integram meu corpo, e a segunda é que para me mover em outras dire¢cfes nas paginas preciso
de tempo e exercicio. Com efeito, todo exercicio prevé determinadas linhas de modo que ao
tratar de curriculos é impossivel pensar na auséncia de linhas pré-escritas.

No entanto, as linhas ndo precisam ser fixas, pode-se por meio de algum trabalho
borra-las, reescrevé-las, criar outros tracados, mové-las. Eis o labor ao qual me dedico ao
longo desta tese descrever como nos grupos ao longo dos processos nos movimentamos e,

assim movemos algumas dessas linhas ja tragadas.

AS PARTES DA TESE

Organizei a tese em cinco capitulos. No primeiro busco circunscrever a operacao de
suspensdo e suas interfaces com a performance. Inicio com a segunda performance
Etimologias poético-filostficas indagando o que € suspensdo, os caminhos dessa performance
me conduzem ao campo da filosofia e nas ideias de Barthes, Derrida e Foucault encontro
algumas pistas. Argumento que sdo as perguntas elaboradas nos processos criativos 0s
procedimentos de maior importancia para operacdo de suspensao.

No capitulo dois apresento as suspensdes proprias do ato pedagdgico partindo das
ideias de Masschelein e Simons (2013). Posteriormente, descrevo as suspensdes sobre a
escola que emergiram dos processos com 0S grupos, apresentando quatro grupos de
naturalizacdes sobre a escola, recorrentes nos materiais analisados.

No terceiro capitulo abordo a operacdo de profanacao relacionando aspectos da analise
dos processos com a nocao de profanacdo de Agamben (2007) destacando trés aspectos do ato
profanador: a relacdo do sagrado com o profano, o jogo de composi¢éo e o risco.

No quarto capitulo busco analisar como a operacdo de ficcdo implicou determinados
movimentos. Assim, primeiro apresento o que entendo como ficgdo na performance, para, em
seguida, descrever 0s movimentos experimentais, movimentos colaborativos e movimentos

politicos que engendraram nossoS Processos criativos.
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No quinto capitulo faco uma sintese das linhas soltas do experimental desse processo
de escrita, relacionado com as teorias pés-criticas do curriculo e com as operages de
suspensdo, profanacdo e ficcdo, abordando alguns pontos que a performance ao se colar aos
curriculos pode engendrar nas formas de atuacdes e percepc¢do sobre o aprender. Em seguida
abordo uma das implicacbes do hibrido proposto, qual seja, o aprender como uma
acdo/acontecimento que se da no corpo e pelo corpo. Na Ultima parte abordo as
corporalidades desses curriculos-performance, partindo das no¢des criadas por Bonatto e Icle
(2017), Ciotti (1999; 2014), Rachel (2015) e Nardin (2014) do professor-performer e do
estudante-performer.

Concluo essa tese com a ultima performance Etimologias poético-filoséficas
argumentando que curriculos-performance sdo curriculos perfeitos, na medida em que néo
negam os documentos, mas travam uma relacdo com esses, nas quais 0s suspendem, profanam
e ficcionam promovendo assim a possibilidade de uma constante escritura. Ainda que partam
de linhas tomadas como fixas, a performance confere, aos curriculos praticados, movimento,
reescritura e criacdo de linhas e multiplas formas, abrindo brechas para pluralidade de vidas
possiveis.

As linhas aqui apresentadas sdo moveis, ndo se pretendem fixar saberes, mas dispara-
los, abrir espacos e instigar outras criacfes, dialogos, contradi¢cdes. Enfim, o desejo é que
muitas das linhas compartilhadas por este trabalhno movam outros corpos, que as linhas sejam
apagadas, reativadas, experimentadas e com isso outras se desenhem, que cadernos sem linhas
fixas possam ser criados, que curriculos possam ser performados, que outros corpos se

arrisquem em curriculos-performance.



1 SUSPENDER, PERGUNTAR SOBRE AS LINHAS JA INSCRITAS

Palabra arqueada, encorvada, a veces aguda, a veces banal. Si no hubiera la accidn
que designa la palabra ‘preguntar’, tal vez, no existiria el linguagem como
confesion, como narracion, como intento de decir lo que se sabe y lo que se piensa —
y lo que se calla y lo que se oculta. El cuerpo nace para preguntar ‘por qué’. Y €S
honesto. Luego crece abandonando varias preguntas, para poder avanzar. Y no se da
cuenta que avanzar consiste en acelerar el paso hacia el abismo, anticiparse a la
caida. Ya no hay lugar para preguntar. Y el porqué de ello es el principal de los
interrogantes. (SKLIAR, 2011, p. 305)

Ao acolher o desafio de pensar os curriculos-performance como cadernos sem linhas,
acolhi igualmente uma série de questdes relevantes no processo de circunscrevé-los. Uma das
primeiras perguntas que me fiz foi se de fato ha cadernos sem linhas. Serd que existem
cadernos sem linhas? As linhas estdo apenas nos cadernos ou incorporadas em nossos modos
de habitar? Ainda que a pagina ndo tenha linhas impressas, 0 meu modo de habitar o espago
vazio da pagina néo tragaria linhas ja conhecidas? Como reconhecer as linhas pré-impressas
no espago, No corpo, no tempo e apaga-las, burla-las e profana-las a fim de circunscrever
curriculos performance em ou como cadernos sem linhas? Acredito que 0 movimento
primeiro seja o de reconhecer as linhas ja desenhadas, ja incorporadas, vincadas no espaco e
no tempo.

Ao longo da pesquisa de campo busquei engendrar meios para evidenciar as linhas de
aparéncia conata em nossos modos de habitar a escola como, por exemplo, por intermédio do

conto que segue:

Sixto Martinez fez o servigo militar num quartel de Sevilha. No meio do patio desse
quartel havia um banquinho. Junto ao banquinho, um soldado montava guarda.
Ninguém sabia porque se montava guarda para o banquinho. A guarda era feita por
que sim, noite e dia, todas as noites, todos os dias, e de gera¢do em geragdo 0s
oficiais transmitiam a ordem e os soldados obedeciam. Ninguém nunca questionou,
ninguém nunca perguntou. Assim era feito, e sempre tinha sido feito. E assim
continuou sendo feito até que alguém, ndo sei se general ou coronel, quis conhecer a
ordem original. Foi preciso revirar os arquivos a fundo. E depois de muito cavoucar,
soube-se, fazia trinta anos, dois meses e quatro dias, que um oficial tinha mandado
montar guarda junto ao banquinho, que fora recém-pintado para que ninguém
sentasse na tinta fresca. (GALEANO, 2011, p. 62)

Esse pequeno conto de Eduardo Galeano foi trabalhado no primeiro encontro com o
grupo de pesquisa do IF Camaqud com a intencdo de disparar no grupo a discussdo sobre 0s
processos de naturalizagbes em nossas performances sociais e posteriormente convidar 0s
integrantes do grupo a estranha-las, ir em busca, ndo da “ordem original” das coisas, mas das

razdes para existéncia daquilo que nos parece natural, daquilo que afigura-se como algo que
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sabemos que sabemos e que ndo nos perguntamos 0 porqué ou para qué, simplesmente o
vivemos (DOSSIE IF CAMAQUA, 2018). Por meio deste conto busquei compartilhar com o
grupo o que entendo como sendo fundamental nos processos de criagdo em performance, no
olhar/corpo/pensamento do performer e posteriormente no convite feito ao Outro que vivencia
ou relaciona-se com o programa performativo: estranhar o familiar, o naturalizado, estranhar a
si mesmo, em seu tempo e em seu espaco. Acredito que o/a performer pde em davida 0s
modos de habitar, pergunta sobre nossas praticas sociais, questiona sobre 0 modo como
ocupamos 0s espagos, como nos relacionamos. A acao de produzir em si um aparente “fora”
do contexto social em que se vive seria, para mim, central nos processos de criagdo em
performance e essa acdo designo como operacéo de suspenséo.

Compreender que ndo ha cadernos sem linhas, visto que nossos modos de habitar estio
repletos de inscritos culturais inerentes a um tempo e espago, ndo impede de deseja-los, de
imprimir algum esforgo na tentativa de cria-lo. Para criar cadernos sem linhas, ha que se
produzir o borramento dessas linhas, para tanto penso que a operacdo de suspensdo €
fundamental. Mas o que é suspensdo? De que trata esse suspender? A fim de responder tais
perguntas, na primeira parte deste capitulo pretendo minuciar a palavra suspensao.
Posteriormente irei descrever como percebo que a operacdo de suspensdo pode ser disparada
na performance, tendo como ponto de partida falas dos performers durante nossos encontros e
trechos das Cartas para Anita. Na terceira parte trato da suspenséo do outro por meio de suas
relacbes com a performance. Na quarta e Gltima parte abordo a suspensdo que ha em
acontecimentos cotidianos e sua funcdo de transmissdo e manutencdo de performances

sociais.

1.1 O QUE E SUSPENSAO?

Luciana: — Eu acho que a performance trabalha com isso, com suspensdo e com profanagdo de
verdades fixadas em determinados tempos, corpos e espacgos. Quais sdo as naturalizacGes de nossa
sociedade? Tentar responder a isso, me parece que é material para criagdo em performance. Se a gente
vai para uma escola, a gente pode olhar estranhando as relagfes institucionais desse espago e criar
dispositivos que suspendam elas. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 61)

Ao reler o material de campo no processo de analise encontrei essa frase proferida por
mim, num dos encontros com o grupo de pesquisa do IF CAVG. Reencontrei-a, em muitos
outros momentos e em todas as minhas falas sobre performance, nos trés grupos esta palavra:
suspensdo. Ao reler meu projeto de tese percebi que ela aparece igualmente inlmeras vezes

como uma operacgdo central do que compde a performance. Ao perceber o quao importante
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essa palavra é para performance me questionei sobre o que € suspensdo. Antes de pensar,
desenhar o que seria suspensdo na performance, pensei na importancia de olhar para como ela
se move no mundo. Essa palavra que anda pelo mundo, pelas bocas, pelos livros, pelas
sensacdes, 0 que €? O que ela diz e possibilita produzir em nds e no mundo? Seria talvez uma
outra tese, a qual eu ndo poderia me dedicar, por essa razdo recorri a minha performance de
escrita Etimologias poético-filoséficas. Pois ndo intenciono fecha-la numa linha circular, mas
tracejar linhas que entreponham limites relevantes para esta pesquisa.

Na perspectiva das Etimologias poético-filosoficas®, suspensdo seria um substantivo
feminino derivado da acdo de suspender. O prefixo “sus” nas linguas latinas, de acordo com
Ferreira (1999, p. 1634), pertence ao grupo de prefixos que conota movimento de baixo para
cima e também inferioridade (sob sub, su, sus, so). Quando penso em suspender outras
palavras aparecem como se orbitassem em torno dela. E como se ao pronunciar suspender
outras palavras fossem atraidas para sua Orbita, para compor essa a¢do. Suspender atrai, para
mim outros verbos, tais como: sustentar, suspirar, suscitar, suspeitar. Talvez pelo prefixo que
as compoem.

Suspender é composto pelo prefixo sus e o verbo pender, que significa manter
pendurado. Assim, sus-pender seria 0o ato de mover de baixo para cima algo o deixando
pendido, pendurado, icado, deslocado, sem contato com a superficie na qual esta amparado. O
que os verbos atraidos por suspender me dizem? Suspirar € composto do prefixo sus em
conjuncdo com o verbo spirare, respirar (encher e esvaziar de ar), soprar e ao soprar emitir
sons. No senso comum suspirar € compreendido como o meio de alguém exprimir algo para o
qual ndo encontra palavras, algo que vai na alma, da ordem do indizivel, mas que precisa
manifestar-se no mundo.

Sustentar sugere aguentar, manter, suportar, mas se subtrairmos o prefixo sus ficamos
com tentar. Entende-se tentar como um meio de conseguir algo do qual ndo temos certeza,
tentar ndo é necessariamente fazer algo, mas arriscar-se a fazé-lo, ndo ha seguranca do que se
ird conseguir. Poder-se-ia pensar que sustentar € manter, portar algo do qual ndo somos
convictos? Imaginar com base em indicios é a definicdo mais corrente para suspeitar. A
suspeita traz a davida, a incerteza despertada por algo. Suspender seria sustentar algo (manté-
lo em determinada posicdo fora do seu espaco habitual) suspirar com esse algo por um tempo
(encher e esvaziar de ar emitindo sons que implicitamente dizem algo), do qual suspeitamos

(temos indicios, mas ndo certeza) para suscitar (criar, fazer aparecer) o que ndo estava

% Pperformance de escrita da autora ja descrita na introdugéo da Tese.
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evidente. O que se poderia suspender? E possivel suspender tanto algo material quanto
imaterial como objetos, pessoas, pensamentos, préticas sociais, falas, gestos, escritos,
movimentos, memorias?

Ao mover um corpo ou algo de baixo para cima, interrompendo seu contato com 0
espaco no qual estava firmado, confere-se a esse corpo uma verticalidade e com tal
deslocamento altera-se 0 campo de visdo e a perspectiva da qual era anteriormente visto. Essa
interrupcdo produzida na relacdo antes estabelecida do corpo suspenso com aquilo que o
ampara, a0 mesmo tempo em que o fixa a um ponto (sustenta) oportuniza a producdo de
movimentos outrora impossiveis de serem executados. Poder-se-ia dizer que a suspensao ndo
somente produz movimento de um corpo pelo pender gerado na auséncia de contato com o
que antes o sustentava como, também, o fixa a um ponto antes ndo existente nas relagdes
espaco-temporais do corpo suspendido. No ponto ao qual um corpo sera suspenso cria-se um
novo ponto de fixagcdo e movimentos em relagdo aos contatos precedentes.

No entanto, a interrupcdo do contato com o campo primeiro ndo é a auséncia do
mesmo, mas a mudanca de relacdo com ele. Se, por exemplo, antes o corpo estava sobre o
chdo, ao ser suspenso 0 corpo perde o contato direto com o chdo, mas tal contato nédo
desaparece, logo o0 que muda é a relacdo entre o corpo e o espaco. Destarte, quando um corpo
ou algo é suspenso ele ndo é isolado de suas referéncias usuais, mas as relacbes com elas se
alteram. Tais alteraces permitem enxergar pontos antes ndo vistos, realizar movimentos antes
impossiveis, mas sempre em relacdo a outros corpos. A suspensao ndo € a retirada absoluta de
um corpo de seu meio, mas a mudanca das relacbes desse corpo com seu meio,
interrompendo, por determinado tempo, as relacdes habituais. A alteracdo da relacdo de um
COrpo suspenso com seu meio contemporiza mudangas, rupturas com as relagdes antes
estabelecidas. No entanto, fixar um corpo para suspendé-lo ndo € uma acgéo livre de controle,
dado que o ponto de fixacdo esta igualmente em relacdo a algo. 1sso posto, além de ruptura,
movimentos produzidos pelo pender, a operacdo de suspensdo, em alguma medida teria
igualmente a funcdo de proporcionar controle, protecdo ou manutencdo daquilo que foi
suspenso?

Quando, por exemplo, icamos um objeto de determinado lugar para salva-lo de uma
inundacdo, nossa preocupacdo € em manter as coisas como estdo, sem alterar o objeto
suspenso. Outro exemplo seria o sistema de suspensdo de um carro. Neste caso, 0 sistema de
suspensdo seria 0 conjunto de pegas responsaveis por conferir ao veiculo e aos corpos que
nele estdo o menor impacto possivel no decorrer de sua trajetdria. A suspensao de um veiculo

ou as acdes de suspensdo gque nosso corpo executa no cotidiano amortecem o impacto de
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nosso deslocamento e permitem um melhor e maior tempo de relacdo entre as partes que
compdem um carro e nosso corpo. Parece-me interessante olhar a suspenséo tanto como uma
operagdo que altera as perspectivas e produz a pluralidade de olhares em relacdo aos corpos
suspensos, quanto para sua funcdo de protecdo e preservacdo dos corpos. No campo da
filosofia (JAPIASSU; MARCONDES, 1996), por exemplo, ambos 0s casos s30 possiveis.

Como nogdo filoséfica a suspensdo esta relacionada com o termo grego epoché
(epokhé) que de modo geral denota suspensdo de juizo. No entanto, essa ideia de suspensédo de
juizo adotada por vérias escolas filos6ficas apresenta em cada uma delas sentidos distintos
(HUBARD, 2019). Para Japiassu e Marcondes (1996) epokhé esta relacionada ao ceticismo
classico, para o qual o conhecimento do real é impossivel & razdo humana. “Portanto, o
homem deve renunciar a certeza, suspender seu juizo sobre as coisas e submeter toda a
afirmacdo a uma duavida constante” (JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 41). A vertente
cética defendida por Pirro de Elida alega que embora seja impossivel a certeza, é importante o
exercicio de busca-la e propOe trés etapas: “[...] epoche, a suspensdo do juizo que resulta na
duvida; a zétesis, a busca incessante da certeza; e a ataroxia, a tranquilidade ou
imperturbabilidade que resulta do reconhecimento da impossibilidade de se atingir a certeza e
da superacdo do conflito de opinides entre os homens” (JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p.
41). A suspensdo do juizo seria para 0s céticos a interrup¢do do juizo, ou seja, 0 ndo
julgamento, ndo afirmar e tampouco negar algo, parar/fixar o pensamento. Para essa corrente
filosofica o segredo da felicidade estd justamente na indiferenca que a suspensdo do juizo
sobre todas as coisas produz.

Para Husserl epoché é um dos conceitos-chaves na fenomenologia que tem na divida
uma metodologia, coloca entre parénteses 0 mundo empirico para observar os fenémenos
constitutivos da consciéncia e busca efetuar uma descricdo concreta das estruturas gerais do
ser (HUBARD, 2019). Para tanto, o autor parte do pressuposto que: “[...] 0 homem esta
mergulhado em uma espécie de ‘tese real’, isto €, uma compreensdo implicita do mundo; o
mundo é essencialmente familiar ao homem, e, dentro de tal naturalidade, pode ascender ao
conhecimento real” (MARTINI, 1999, p. 44). A epoché fenomenoldgica ndo exproba ou

abandona o conhecimento, ao contrario, por meio dela

[...] tomamos consciéncia do meio natural como uma ‘realidade existente (da
seiende)’®”. Mas por outro lado, a atitude natural ndo se confunde com um ‘ato
original” ou uma teoria sobre o mundo, enfim, n&o é uma atitude que desemboca em

87 Grifos do autor.
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um julgamento que se quer epistemologicamente articulado. (MARTINI, 1999, p.
45)

A epoché, ou seja, a suspensdo no pensamento essencialista de Husserl busca
engendrar conhecimento, diferente dos céticos que ao radicalizar a ddvida tinham na
suspensdo do juizo acesso a tranquilidade. A suspensdo fenomenoldgica é um colocar entre
parénteses o mundo empirico e, assim, ela “[...] permite efetuar uma descri¢cdo concreta das
estruturas mais gerais do ser, porque esse movimento permite observar os fendémenos
constitutivos da consciéncia (esse vermelho) e por meio deste, as esséncias ideais (0
vermelho) que encarnam esses fendmenos” (DELACAMPAGNE, 1995, p. 42-43 apud
HUBARD, 2019, p. 75)%.

No tocante aos autores que sdo designados como antiessencialistas ou pos-
estruturalistas, sobretudo de origem francesa, a nogdo de epoché difere tanto da corrente
cética quanto fenomenologica, dado que ndo buscam o repouso e a tranquilidade dos céticos,
ndo comungam da ideia de uma esséncia transcendental, tampouco intentam um novo
dominio cientifico. Aludo a seguir a trés autores que podem ser compreendidos como
pensadores pos-estruturalistas: Foucault, Derrida e Barthes. Eu ndo tenho conhecimento de
Foucault referir-se especificamente ao termo epoché em sua obra. No entanto, em
Arqueologia do Saber (FOUCAULT, 2015) o autor apresenta como, por meio da analise das
formacdes discursivas, um metodo de analise histérica que rompe com as metodologias
historicas tradicionais. Nessa obra Foucault (2015) argumenta que em suas obras anteriores
Histoire de la folie (1961), Naissance de la Clinique (1963) e Le Mots et le Choses (1966),

buscou

[...] medir as mutacBes que se operam, em geral, no dominio da histéria; empresa
onde sdo postos em questdo os métodos, os limites, os temas proprios da histéria das
ideias; empresa pela qual se tenta desfazer as ultimas sujei¢fes antropoldgicas;
empresa que quer, em troca, mostrar como essas sujei¢des puderam-se formar.
(FOUCAULT, 2015, p. 18)

Ou seja, seria uma histéria da racionalidade de determinadas préaticas, como por
exemplo, a loucura. O interesse de Foucault ndo era fazer uma histéria de como os loucos
foram tratados ao longo dos periodos historicos estabelecidos no campo da historia, mas de

como 0 pensamento sobre a loucura por meio das préaticas discursivas delimitam o que se

% No original em espanhol: “permite efectuar una descripcion concreta de las estructuras mas generales del ser,
porque ese movimiento permite observar los fenémenos constitutivos de la consciencia (ese rojo) y a través
de éste, las esencias ideales (el rojo) que encarnan esos fenomenos” (DELACAMPAGNE, 1995, p. 42-43
apud HUBARD, 2019, p. 75).
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entende por loucura. Quais as condi¢des de emergéncia na producdo discursiva, que praticas
delimitam o que hoje se compreende como loucura. N&o seria a histdria das instituicdes, mas
dos discursos que produzem efeitos de naturalizacdo e de totalizagdo no modo como se pensa
a loucura. Nesse sentido, Foucault suspende a ideia de que sempre houve loucura e pergunta
como os discursos de determinados campos produziram um pensamento sobre a loucura. De

acordo com o autor, arqueologia

[...] trata-se de revelar as praticas discursivas em sua complexidade e em sua
densidade; mostrar que falar é fazer alguma coisa — algo diferente de exprimir o que
se pensa, de traduzir o que se sabe e, também, de colocar em acéo as estruturas de
uma lingua; mostrar que somar um enunciado a uma série preexistente de
enunciados é fazer um gesto complicado e custoso que implica condigBes (e nao
somente uma situacdo, um contexto, motivos) e que comporta regras (diferentes
regras logicas e linguisticas de construcédo); mostrar que uma mudanca, na ordem do
discurso, ndo supde ‘ideias novas’, um pouco de invencdo e de criatividade, uma
mentalidade diferente, mas transformacgGes em uma pratica eventualmente nas que
Ihe sdo proximas e em sua articulagdo comum. (FOUCAULT, 2015, p. 252)

A perspectiva de anélise de Foucault rompe e suspende com as narrativas histéricas
tradicionais e amplia as possibilidades de se pensar como em determinado tempo e espaco
algumas préticas se tornaram possiveis, por meio da analise das producdes discursivas. Nao
seria mais o sujeito, o protagonista da historia, mas uma série de regras anénimas que por
meio de jogos de poder/saber produzem dispositivos de governo. A linguagem emerge neste
estudo de Foucault como algo produtivo.

Ideia semelhante, em relacdo a linguagem, encontramos em Barthes (1980, p. 12) que
diz ndo “[...] vemos o poder que reside na lingua, porque esquecemos que toda lingua é uma
classificacdo, e que toda classificacdo € opressiva: ordo quer dizer, a0 mesmo tempo,
reparticdo e cominacdo”. Por esse motivo Barthes alerta que hd que se pensar ndo nos
impeditivos da lingua, mas naquilo a que ela nos obriga. Para o autor a lingua “[...] como
desempenho de toda a linguagem, ndo € nem reaciondria, nem progressista; ela é
simplesmente: fascista; pois o fascismo ndo é impedir de dizer, ¢ obrigar a dizer”
(BARTHES, 1980, p. 14). Em sua argumentacdo o autor elenca uma série de obrigacGes
impostas pela lingua que o coagem a definir um sujeito, um género, ou seja, ha sempre a
necessidade de escolher, mas tal escolha, tomando o exemplo do género, € somente entre
masculino ou feminino. No entanto, € possivel encontrar alguma liberdade se, de acordo com
o autor, “[...] trapacea-se a lingua” (BARTHES, 1980, p. 16).

Em Derrida e Barthes a no¢do de epoché apresenta contornos distintos da epoché dos

céticos. Em ambos os autores, ainda que por motivos e caminhos dissemelhantes, a suspensao
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apresenta-se como uma fungdo semelhante, como é possivel perceber no trabalho de Hubard
(2019) que faz uma aproximacdo entre a nocdo de epoché para Derrida e Barthes. No
exercicio de evidenciar os pontos de aproximagdo da no¢do de suspensdo no pensamento dos
dois autores, Hubard (2019) apresenta em linhas gerais como e qual o sentido da nocéo de
epoché no pensamento pds-estruturalista. Para a autora, epoché, sobretudo para Barthes e
Derrida, ainda que guardada as devidas diferengas no pensamento de cada um dos autores,
ndo sé suspende o juizo, como também a conclusado e a tese. Seria uma busca constante pela
elaboracdo de respostas ainda que transitrias ou momentaneas. Ao questionar-se sobre o que
é determinada coisa, o foco ndo estd em encontrar uma resposta, mas sim escapar da
univocidade e das dualidades, evidenciando destarte a pluralidade e colapsando a ideia de
conceito.

As nocOes de epoché na obra de Derrida e de Barthes, segundo Hubard (2019) se
aproximam por trés pontos que conjuminam o que Derrida designa como la pensée du peut-
étre (0 pensamento do talvez) e Barthes le discours du peut-étre (o discurso do talvez). A
duvida, expressa pelo uso do talvez para os autores difere dos céticos, pois ndo busca
tranquilizar ou apaziguar, mas sim provocar deslocamentos e inquietacGes. Os trés pontos de

aproximacao entre os autores elencados por Hubard (2019, p. 77) sao:

O diferimento da resposta que questiona em si a pergunta (Barthes). O colapso da
oposi¢do pergunta/resposta (Derrida). A critica filosofica do ‘¢’ (Barthes). A
desconstrucdo da presenca metafisica (Derrida). A expulsdo da marca filos6fica por
exceléncia, ou seja, a expulsdo do conceito (Barthes). A impossibilidade do conceito
(Derrida)®.

Para Barthes responder a uma pergunta com “ndo sei”, ou seja, protelar a resposta e
formular um pensamento, ndo fixando o saber é desvalorizado na cultura ocidental, que
deprecia a davida, pois denota um caréater de indecisdo a quem o faz. No entanto, para o autor
é no ndo saber, no talvez, na suspensdo do juizo que se torna possivel uma reflexdo mais
intensa. Para Derrida, tdo relevante quanto a resposta é a pergunta, na medida em que ao
deparar-se com uma questdo sobre o que € alguma coisa, percebe-se a impossibilidade de
responder. O impedimento de responder “o que é” determinada coisa evidencia a

impossibilidade de definicdo da mesma, mas é justamente tal incapacidade de resposta que, ao

% No original em espanhol: “El diferimiento de la respuesta que cuestiona en si la pregunta (Barthes). el
colapso de la mancuerna pregunta/respuesta (Derrida). La critica filosofica del ‘es’ (Barthes). La
deconstruccién de la presencia metafisica (Derrida). La expulsion de la marca filos6fica por excelencia, es
decir la expulsion del concepto (Barthes). La imposibilidad del concepto (Derrida)” (HUBARD, 2019, p. 77).
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contrério de imobilizar o pensamento o estimula a aprofundar a analise, 0s questionamentos
sobre o tema da questéo.

Ao considerar a perspectiva de Barthes e Derrida sobre epoché, na qual a suspensao do
juizo reverbera em analise e questionamentos continuos, em respostas transitorias, 0s
conceitos encerrados em si mesmo sdo postos por terra, evidencia-se a impossibilidade do
conceito. O desprezo pelo “talvez” ou pela inconstancia do conhecimento apontado por
Barthes é, em certa medida, igualmente ja enunciado por Nietzsche. Ainda que em sua obra o
autor ndo se ocupe diretamente da nocdo de epoché acredito que, ao discutir os valores morais
na propria teoria do conhecimento, Nietzsche abre caminhos para os filésofos que o sobrevém
como Foucault, Derrida e Barthes. Penso que isso se evidencia, por exemplo, na ideia de que
h& um desprezo por tudo que transmuta e pela constante procura por estabelecer uma verdade,
por “[...] um mundo que ndo se contradiga, que ndo engane nem transmute, um mundo-
verdade — um mundo que ndo sofra: contradicdo, ilusdo, mutagdo — causas do sofrimento”
(NIETZSCHE, 2011, p. 362). Para o autor alemdo, esse mundo-verdade ou a vontade de saber

busca fixar o conhecimento e evita o “sendo”.

O saber paralisa aquilo que sem ele seria insuportavel: movimento, fluxo, corrente.
Pelo saber, a matéria em ebulicdo entra em estado de congelamento. O problema é
que o saber tende a esquecer o estado de onde veio. O que era devir vira ser. O que
era ‘sera?’ Vira ‘€’ [...] conhecer € reduzir o diferente ao igual. (SILVA, 2002, p. 39-
40)

Na visdo de Nietzsche, o conhecimento s6 é possivel num devir, como vontade de
poténcia, no erro, na ilusdo, na ficcdo e ndo pela crenca de que o mundo é, de um mundo
duréavel. E o jogo de forcas que determinara o que chamamos de realidade e o que designamos
como mentira, pois 0 mundo que chamamos de realidade é apenas aparéncia no sentido de
aparecer e, na sua constante mudanca, “[...] um conjunto de ‘apareceres’. Ai, entdo,
reforcamos que Nietzsche ndo faz dualismos entre realidade e aparéncia, porque niao temos
outra coisa que somente aquilo que nos aparece efetivado pelas relagdes das forcas” (SOUZA,
2009, p. 55). Esse “sendo” do conhecimento em Nietzsche, que acredito se aproximar das
suspensdes propostas e produzidas por Foucault, Barthes e Derrida e conferir a suspensdo dos
juizos, propulsdo para o movimento constante do conhecimento. Essa perspectiva de epoché
que busca formular perguntas sobre o que se toma como natural, total e universal,
compreende a transitoriedade das respostas, que questionam verdades, essa impossibilidade
em fixar conceitos ainda que se labore sobre eles vem ao encontro desta pesquisa, na qual a

operacdo de suspensdo mostrou-se de extrema relevancia nos procedimentos desenvolvidos
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junto aos grupos de criagdo em performance nos Institutos Federais e, consequentemente,

parece-me inscrever-se no que designo como curriculos-performance.

1.2 A OPERACAO DE SUSPENSAO NA PERFORMANCE/LOUCOS QUE
PERGUNTAM

PerformerB - Qual é o sentido disso? [...] eu gosto dessa ideia: vamos questionar isso, mas a0 mesmo
tempo fico pensando, fica um intervalo maluco no meio da...do correto, do certo, da estrutura, daquilo
que deve ser, ndo sei...6 uma questdo minha (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 57).

A indagacdo da performer, num dos momentos que conversamos em grupo sobre as
performances de ocupacdo que realizamos em uma escola, parece-me que nao € incomum, a
respeito dos programas performativos. Qual o sentido de suspender o que muitas vezes
entendemos como o que “é correto, certo das estruturas, daquilo que deve ser”? Para pensar
com a aluna sobre qual o sentido dos programas performativos acredito que seja significativo
antes questionar sobre o que se entende por correto, certo da estrutura, no caso em tela,
daquilo que entendemos como “aquilo que deve ser uma escola”. Quando a performer
manifesta sua inquietacdo sobre qual o sentido de uma “coisa maluca no cotidiano da escola”,
gue rompe com o que “deveria ser”, parece-me que ela entende que a escola sempre teve a
forma que apresenta hoje e que tal conformacéo € correta, assim, proposi¢cdes que escapam ao
que conhecemos sdo “malucas”, ou seja, estdo fora do que compreendemos como
normalidade.

O adjetivo “maluco” é usado contemporaneamente para designar uma acdo ou pessoa
que foge a dita normalidade. De acordo com Foucault em suas aulas do Collége de France,
organizadas posteriormente em livro sob o titulo Os anormais (FOUCAULT, 2001), €
possivel perceber que ha, no recorte histérico feito pelo autor, uma construcdo discursiva nos
campos da medicina, da psiquiatria e do judiciario, que confere aqueles que, por meio da
analise de suas condutas mais insignificantes e cotidianas que fogem as normas, um “J...]
estatuto tanto de irregularidade em relacdo a uma norma”, quanto “[...] de disfuncéo
patolégica em relacdo ao normal” (FOUCAULT, 2001, p. 205). Dito de outro modo, aqueles
que fogem as normas séo criminalizados e/ou considerados doentes, quando ndo os dois. A
producdo de tal discurso é, de acordo com o autor, um dispositivo de governo dos corpos e
das condutas.

Faco essa breve referéncia, ndo para adentrar na discussao sobre a loucura, mas com o

objetivo de pensar sobre o uso no cotidiano de adjetivos que se referem a loucura, pois de
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acordo com a sensacdo da performer nossas agfes na escola foram um intervalo maluco
dentro daquilo que é correto. Qualificar alguém ou alguma acgéo de “maluco”, “louco” outorga
ao outro ou a sua acdo uma desvalorizacdo. O louco é alguém desprovido de razéo, alguém
que ndo sabe, e ocupar o0 espaco de ndo saber o desqualifica. Uma coisa louca, alguém louco
é, portanto, desqualificado, ndo apresenta sentido, tampouco funcgdo de existir em sociedade, é
apenas alguém que sendo sem razdo, sai da norma. A desqualificacdo daquilo que ndo se
compreende, por vezes relaciona-se com a depreciacdo apontada por Barthes (HUBARD,
2019) no “[...] discurso do ndo saber” efetuado por aquele que pensa na perspectiva do
“talvez”, como referido anteriormente. Acredito que é importante pensar sobre isso, pois, ndo
raro 0s programas performativos sdo vistos como colecbes de “[...] operagOes bizarras e
provocativas promovidas por um punhado de sadomasoquistas e idiossincraticos para chocar
0 ‘senso comum’ (que aturdido pergunta-se ‘0 que € isso?’ ‘para que isso?’ ‘afinal o que eles
querem dizer com iss0?” ‘ent#o isso é arte contemporanea?’) [...]” (FABIAO, 2009, p. 62). Ao
pensar que a linguagem da performance questiona as naturalizagdes talvez seja féacil
relacionar a figura do performer a de um louco, na medida em que, por meio de seus
programas performativos intenciona suspender também no outro tais naturalizacdes, tais
normas. Para Guillermo GOomez-Pefa “[...] a performance ndo é s6 um ato, uma acdo, mas
uma opcao existencial. [...] o Unico que diferencia um performer de um louco é que o
performer tem um publico” (apud TAYLOR, 2015, p. 13)*°. De acordo com o artista é
inerente a figura do performer colocar-se intencionalmente em situacdes que destoam do que
é esperado como conduta compreendida como normal e o descentramento causado por suas
acles € muitas vezes visto pelo publico como “uma coisa maluca”. No entanto, esta “coisa
maluca” justamente por deslocar nosso olhar cotidiano e provocar desconforto, em geral, é 0
que produz indagacGes naqueles que participam das performances, tendem a mover com as
certezas, com o conhecido e familiar, colocam tanto a figura do performer quanto a dos
participantes num estado de ndo saber.

Chamou-me a atencdo o fato de que, mesmo participando do processo de criagdo dos
programas performativos, a performer os adjetivou de um intervalo maluco. Ao adjetivar
nossas acGes na escola como malucas penso que ha na sensacdo da performer uma
desqualificacdo dessas acOes. Primeiro porque me parece que a performer percebe nossas

acbes como sendo sem proposito, isentas de intencionalidade, apenas um conjunto de

40 No original em espanhol: “[...] el performance [...] no es solo un acto, o una accidn, sino una opcién
existencial. Dice que lo Gnico que diferencia a un performancero de un loco es que el performancero tiene un
publico” (TAYLOR, 2015, p. 13).
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elementos aleatorios para ser diferente do cotidiano, a¢fes sem sentido, malucas que nao
produzem nada, nem naqueles que as criaram, nem nos que com elas relacionaram-se.
Segundo, porgue antes ou ap0s nossas a¢cdes ndo explicamos aos estudantes do que se tratava,
assim eles ndo conseguiriam atribuir a essas a¢cdes nenhum sentido, nés ndo apaziguamos 0S
estudantes explicando-lhes como deveriam compreender a suposta mensagem dos programas
performativos. Inquietou-me o fato de a propria performer esvaziar de sentido as acbes
criadas pelo nosso grupo, ao adjetiva-las como malucas. Assim, me pareceu relevante elencar
essa como uma das questdes sobre a operacdo de suspensdo no processo de criagcdo de
programas performativos: a suspensao do performer.

Quando ouvi, e subsequentemente li, a questdo da performer, com a qual inicio o
presente subcapitulo, evidenciou-se de forma contundente (0 que para mim talvez ja esteja
“paturalizado”) a necessidade de compreender gque antes de criar programas que suspendam
0s outros, o proprio performer trabalha a si mesmo a fim de exercitar a suspensdo das
naturalizacbes do seu olhar. Com o intuito de exercitar meu pensamento do “talvez”,
perguntei-me o que ¢ a suspensdo na performance. Como e com que fungdo dramatirgica* a
suspensdo engendra-se como uma operacao relevante para a performance?

Entendo que ha nos processos de criacdo em performance a necessidade de produzir
uma espécie de “fora” ainda que estando dentro da propria cultura, com a intengao de
suspender o ja sabido. Essa operacao de suspender as naturalizacdes no tocante a performance
ndo almeja a critica, o julgamento de nossas praticas sociais, para posteriormente revelar a
verdade sobre nds mesmos, validar determinada verdade ou prescrever alguma solucdo. O
modo como compreendo a operagdo de suspensdo da/na performance exige do performer uma
postura filoséfica, semelhante a de Foucault, Derrida e Barthes, guiada por questionamentos
sobre como determinados saberes emergem em tempos e espacos com efeitos de
naturalizacdo, engendrando a¢des que convocam o “pensamento do talvez” e que produzem
um “discurso do talvez”. A imagem do pensamento do talvez me sugere o contato direto com
a davida, com a necessidade de formulacdo de perguntas e um pensamento que ndo se
encerra, potencialmente um continuo produz um discurso igualmente mével no qual a davida
é a Unica certeza.

Tal postura filosofica difere da corrente cética, pois o ato de suspensdo do performer

ainda que incorra no abandono do julgamento, ndo intenciona apaziguar-se. Ou seja, ele

41 A nocdo de dramaturgia aqui referida ndo esta associada ao texto dramatico teatral e sim a producio poética
como base da criagdo de programas performativos. O uso do termo dramaturgia tem referéncia em Fabido
(20009, p. 63) que utiliza o termo para elencar algumas tendéncias de procedimentos recorrentes nos processos
de criagdo de programas performativos.
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suspende 0 seu juizo sobre as coisas e as olha na perspectiva da divida, afastando-se das
comparagdes dualistas de bom/mau, certo/errado e analisando tudo que se apresenta como
verdade, como construgdo e convencdo (JAPIASSU; MARCONDES, 1996). Mas o performer
ndo suspende seu juizo sobre as praticas e relagbes sociais com o propdésito de, por meio da
indiferenca, atingir um estado de felicidade como a corrente filosofica cética pirrénica propde,
posto que ele ndo almeja tranquilidade e sim o desacomodar daquilo que o e nos apazigua.

Ao suspender a sua relacdo com o mundo o performer, posteriormente, convida um
Outro para performar, testemunhar, viver, vislumbrar um modo outro de existir. Destarte, a
operacao de suspensdo esta presente tanto no processo de criacdo quanto na execucdo do
programa performativo. O pensamento do talvez, creio que, se relaciona com o fato de que ao
suspender o0 juizo aquele que ocupa o lugar de performer questiona-se sobre o0 que €
determinada coisa, langa um olhar de estranheza, um olhar estrangeiro, de alguém que néo
sabe sobre aquilo que é olhado. N&o olha, ndo analisa algo com a intencdo de ajuizar se é
certo ou errado. Quando, por exemplo, convidei os pesquisadores dos grupos dos Institutos
Federais para que escrevessem cartas para Anita, um bebé recém-nascido contando-lhe as
suas sensacgdes da escola ndo sugeri elencar o que eles acreditavam que era certo ou errado na
escola. Solicitei que olhassem para o ambiente escolar e se conectassem com as suas
sensacOes neste espaco. Por intermédio da escrita contassem suas sensacdes para alguém que
leria essas cartas somente aos dezessete anos. Escrever uma carta a alguém desconhecido, que
a lera num futuro distante, depois de ter concluido parte de sua educagdo Dbasica,
descrevendo/narrando suas sensacdes e ndo definindo o que € a escola é possivel que soe um
pouco sem proposito, como algo maluco e sem utilidade.

A primeira estranheza, penso que, se deve ao fato de eu ndo perguntar aos
participantes sobre 0 que € para eles a escola, mas quais suas sensacdes, 0 que ja os coloca em
contato com algo entendido como desprovido de certeza. A segunda excentricidade, talvez
tenha sido quanto ao destinatario, alguém que no ato da escrita € um bebé, mas no ato de
leitura sera uma adolescente. Ao escrever 0s participantes entravam em contato com a
imagem do bebé&*?, mas sua leitora seria uma adolescente, o que possivelmente interferiu nas
narrativas, nas quais as imagens fotograficas de um bebé e a imagem projetada da futura
adolescente se misturavam. Em uma das cartas para Anita encontrei o seguinte trecho, que me

parece intenta transpor para linguagem essa espécie de descentramento:

42 Ao fazer o convite aos participantes mostrei-lhes algumas fotos da Anita.
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Querida Anita, fico pensando como tu estard agora, nos teus dezessete, dezoito anos. Agora tu ja teve
tua experiéncia de escola, que foi sé tua. E isso é muito doido. Eu estou escrevendo hé dezessete anos
atrds (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 20).

Parece-me interessante o jogo temporal que a autora da carta elabora quando coloca no
presente e no passado o ato de sua escritura. Engendra-se uma suspensdo temporal, que por
meio da linguagem, torna-se dificil traduzir, mas que me parece um exercicio relevante, na
medida em instiga, no caso em tela, a participante da performance a criar recursos linguisticos
que traduzam a sua suspensdo, ainda que a primeira vista seja maluco e sem sentido. O
maluco neste caso foge aos contornos instituidos que o colocam como improdutivo, pois ele
produz ainda que ndo sob a l6gica produtivista. Perguntar qual a sua sensa¢do da escola para
que escrevessem as Cartas para Anita, ou convocé-los para um olhar estrangeiro sobre aquilo
ja téo incorporado difere de convida-los a emitir julgamentos sobre as préaticas escolares. As
respostas as questdes propostas por mim aos performers, como se podera averiguar ao longo
deste trabalho, evidencia a dificuldade de reconhecer as linhas ja inscritas e tragadas em
nossas condutas, comportamentos e corpos.

Por essa razdo retomo a questdo da performer sobre “qual o sentido disso?”, posto que
anterior a responder qual o sentido de um programa performativo ha as perguntas que nds
performers fizemos a ndés mesmos, nos grupos de criagdo em performance nos Institutos
Federais. Penso que a elaboracao de questdes, de interrogacfes ou o contato com algo que nos
mobiliza a perguntar seja uma das acbes que podem nos colocar em contato com um
pensamento do talvez nos processos de criagdo em performance. Sigo com o exemplo do
programa performativo Cartas para Anita, no qual questionamentos da minha vida privada
foram o disparador para sua elaboracdo. O que disparou a criacdo do programa performativo
Cartas para Anita, no qual perguntava aos participantes qual a sua sensacdo de escola, foram
alguns questionamentos que me fiz ao me deparar com 0 nascimento de uma menina no
momento em que se elegia um grupo para o governo Federal no Brasil, pautado em politicas
ligadas ao campo conservador. Em minha carta para Anita a fim de explicar-lhe os motivos

gue me levaram a escrever-lhe uma carta conto-lhe que

[...] talvez ndo saibas, mas passei contigo e com tua mae a segunda noite da tua vida. Nesta noite, no
quarto de um hospital, nos trés ficamos acordadas a maior parte do tempo, parecia que cada uma de
nos, na busca de adaptar seu corpo as exigéncias dos ciclos da vida, precisava estar desperta. Tu minha
querida Anita choravas, talvez pela falta do aconchego Umido do ventre, das sensaces provocadas
pelas novas texturas e pulsares corporeos. Imagino o qudo dificil é adaptar-se a esse mundo seco (sera
que é por isso que em algumas situa¢fes nossos olhos desaguam?) Teu choro nessa noite era mais
sonoro do que Umido, como se por meio do som tu abrisse caminho para tua presenca. Tua méae, por
sua vez adaptava-se a um corpo de ventre esvaziado da tua presenca e 0s seios prontos para te nutrir,
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assim, de algum modo misturar-se contigo de outra forma agora um corpo Tais/Anita. Eu, enquanto
admirava o quéo inteira tu sugavas o peito, te contorcia, chorava e por vezes te acalmava no meu colo,
pensava que corpo me seria exigido e permitido para exercer a docéncia, a arte e a pesquisa a partir
daquela noite. A razdo de minha indagagao era o fato de que na sua segunda noite de vida, também foi
a noite que marcou o final de um longo e exaustivo periodo eleitoral em nosso pais, ao qual tivemos
como resultado a vitéria de um candidato que representa um campo extremamente conservador. O
campo politico ligado a esse candidato ha alguns anos pretende mudancas nas politicas educacionais e
culturais de nosso pais, justamente 0s campos nos quais sua mae e eu trabalhamos. Assim, na segunda
noite da tua vida, a0 mesmo tempo em que me sentia privilegiada por estar contigo, recém-chegada a
este mundo, tive meus pensamentos povoados por dividas e inquietages. Perguntava-me como sera o
mundo para ti, para tua geracdo, para meu filho. Se ainda eu e sua mae poderiamos fazer, ensinar e
pesquisar teatro, performance nas universidades, nas escolas e nas ruas? De que modo o atual contexto
politico e de governo reverberaria no campo da educacdo, na tua formagdo, em nossos corpos?
(ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 6-7)

O cenario politico e social que se desenhava concomitantemente ao nascimento de
Anita, uma nova vida préxima a mim, fez-me indagar sobre o presente e o futuro, senti
algumas certezas suspensas e tal sensacao disparou a curiosidade de como outras pessoas, que
ndo eu, responderiam sobre suas sensacdes em relacdo a escola e ao futuro. O que disparou
meu estado de suspensdo foi o cruzamento de dois fatos aparentemente ordinarios, uma
eleicdo e 0 nascimento de uma pessoa. Processos eleitorais em nosso pais estdo (a0 menos
desde o final do periodo de ditadura militar) previstos no calendario da sociedade brasileira,
sabe-se que acontencem a cada dois anos, conhecemos seus ritos, que ora elegem os poderes
municipais, ora da esfera estadual e federal. O nascimento de alguém, igualmente ndo € um
evento extraordinario, muitas pessoas nascem todos os dias. No entanto, esses dois fatos
corriqueiros, naquele momento, mobilizaram-me de tal maneira que me perguntei sobre eles,
sobre suas reverberacGes. As incertezas que povoaram meus pensamentos ao longo da
segunda noite de vida de Anita, talvez se desvanecessem com a luz do sol da manha seguinte,
mas naquele momento o olhar que conferi a elas ndo buscou apazigua-las, nem respondé-las e
sim, seguir perguntando a mim e a outros.

As davidas que surgiram diante do misto de uma vivéncia pessoal (acompanhar o0s
primeiros dias de vida de Anita) e a0 mesmo tempo comum a outros cidaddos brasileiros (o
resultado do processo eleitoral do ano de 2018) mobilizaram uma série de perguntas
impossiveis de responder naquele momento, que ndo desapareceram, pois ao amanhecer
seguiram no seu ato de interrogar. Eu as poderia ter silenciado, mantendo-as privadas, mas ao
contrario, ao elaborar o programa performativo e querer saber como outras pessoas as
responderiam, compartilhei-as, tornei-as pablicas. No entanto, o compartilhar das suspensdes
gue ocorreram em mim ndo se deu por uma via direta, perguntando aos participantes: o que é

a escola para vocés e como vocés imaginam que serd agora? Mas sim, criando o enunciado do
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programa performativo de modo que, em alguma medida, o misto de afetos por mim sentido
naquela noite também reverberasse nos participantes. Dessa maneira 0s participantes eram
convidados a contar, falar a alguém desconhecido (um bebé no momento e uma adolescente
no futuro), sobre suas sensa¢des da escola, suspendendo o tempo e quica questionando as suas
certezas sobre o espago da escola. Assim, percebi de modo mais contundente que a operagao
de suspensdo na performance, tem uma estreita relacdo com a duvida, com perguntas, as
vezes, ou quase sempre, a principio ordinarias, mas que em seu processo de formulacéo
suspendem mais do que respondem a ddvida instaurada, as respostas podem converter-se na
emergéncia de outras perguntas.

Encontro em Bonfitto (2013) um relato que me parece bastante semelhante no tocante
a relevancia das perguntas sobre o ja sabido e na formulacdo de outras questfes no processo
de criacdo em performance. Quando Bonfitto (2013, p. 65) descreve 0 processo de criacdo de
Nativo*®, ele narra que durante um curso com Diana Taylor intitulado em portugués como
Palcos de Conflito, foram analisados textos dramaticos de distintos momentos historicos da
América Latina, tanto sob o prisma da literatura quanto da sociologia, antropologia e politica.
Bonfitto (2013, p. 66) conta ainda que:

[...] durante as aulas tais analises eram acompanhadas de perguntas e foi a partir de
uma dessas perguntas, que nos ressoou de maneira particular, que 0 processo
criativo do projeto teve inicio. A pergunta foi: ‘o que significa ser um nativo?’
Quando nos demos conta, estdvamos ha dias refletindo, conversando, discutindo
sobre ela. A pergunta nos absorveu e ao mesmo tempo nos estimulou, revelando
aspectos que nos mobilizavam profundamente, muitos dos quais ndo conseguiamos
verbalizar.

Bonfitto segue contando que dos debates sobre a pergunta, entre ele e sua colega Beth
Lopes surgiram outras questdes que evidenciaram a complexidade que envolve as nocdes de
nativo que circulam contemporaneamente. Ao suspender o ja sabido abriram-se indmeras

possibilidades de pensar as relagdes com a no¢do de nativo que, segundo o autor, podem tanto

[...] remeter a um ser que materializa — a partir de desarticulacdes, pulsdes, fluxos,
intensidades, ‘corpos-sem-0rgdos’, quanto a um ser que a partir de ampliagdes
perceptivas abre espaco para escavagdes sutis, mas ndo menos profundas. A nogéo
de nativo pode remeter, portanto, ao mestre, ao louco, ao exético, ao que ndo se
pode categorizar, ao fugidio e ao que € portador de luz prépria. (BONFITTO, 2013,
p. 66-67)

43 Nativo ou na versdo em inglés Native é uma performance criada por Matteo Bonfitto e Beth Lopes no periodo
de seus estudos, no departamento de Estudos da Performance da Universidade de Nova York.



82

A questéo, aparentemente simples — “o que significa ser nativo?”” — mobiliza os artistas
e os distancia da resposta ja conhecida, na qual nativo é aquilo ou aquele proprio do lugar
onde nasce. Ao se questionarem sobre o que significa e ndo o que é ser nativo, o0s artistas
suspendem tal nocdo e elaboram um pensamento complexo sobre ser nativo, que ndo se trata
ainda da performance em si, mas € um movimento importante no processo de cria¢do artistica
de um programa performativo. A pergunta “o que significa ser nativo?” ndo € uma questao
para ser respondida completamente, mas é o exercicio da davida daquilo que compreendemos
como nativo, suas implicacGes nos corpos dos performers, suas possiveis amplificacdes, 0s
impasses e as multiplas respostas que podem emergir e produzir material para criacdo de um
programa performativo. A operacéo de suspensdo permite ao performer entrar em relagcdo com
as linhas tracadas em nossos cadernos e em nossSOS COrpos, evidencia-as e nos permite
elaborar questdes que nos conduzem a outros pontos. Ao indagar-se sobre o que significa ser
nativo os performers viram a si mesmo como nativos, a sua relagdo com o outro nativo e as
relagGes sociais que ser nativo ou ndo nativo produzem.

A operacdo de suspensao nos processos que vivemos partiu inicialmente da suspenséao
dos performers, de questdes que ou se apresentam a eles ou que nos formulamos a partir de
algum estimulo externo, mas tais questdes em alguma medida foram compartilhadas como um
Outro. As suspensdes geradas pelas questdes dos programas performativos tendem talvez a
colocar os performers ou a acdo na condi¢do de loucos sob o olhar do Outro, posto que se
subverte algo que esta dado, algo sobre o qual ndo ha necessidade de perguntar, porquanto é
da “ordem natural das coisas”. Quem, sendo um louco para questionar o 6bvio? Tanto em
minha experiéncia elaborando o programa Cartas Para Anita, quanto na vivéncia dos
processos de criacdo com os grupos dos Institutos Federais, e também no relato de Bonfitto,
na tentativa de responder a uma questdo, aparentemente simples, é possivel reconhecer em
nés mesmos conhecimentos e praticas naturalizados, linhas ja tracadas. A formulacdo das
perguntas implicou um estranhamento diante daquilo que € familiar, esse movimento de
estranhar foi intencionalmente provocado, tanto nos performers quanto no participante.

Na introducdo deste capitulo aludi ao conto de Eduardo Galeano (2011), que li aos
performers do IF Camaqua para iniciarmos nosso encontro mencionando que nesse momento
minha intencdo era provocar em seus corpos o contato com a no¢do de suspensdo que creio
ser inerente a linguagem da performance e porque, de acordo com 0 gque expus anteriormente,
tal operacdo implica estranhar e perguntar e para tanto acredito que é necessario exercitar o
estranhamento, posto que esse é sempre em relacdo a algo que nos é familiar.Para que a

bibliotecaria do IF Camaqua pudesse participar do grupo, ndo usamos o auditério da escola
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disponibilizado pela dire¢do, nos reunimos na biblioteca. O fato de ndo usarmos o auditério
me pareceu interessante, posto que ja iniciariamos provocando um estranhamento e
profanando o espaco da escola. Acbes deste tipo, no IF Camaqua sdo realizadas no auditorio,
lugar no qual o grupo de teatro coordenado pelo professor de Lingua Espanhola realiza os
ensaios. A biblioteca é um lugar destinado a pesquisa, estudo e leitura e ndo é considerado
pelos alunos e professores como um espago para criacdo artistica. Iniciamos o primeiro dia
com o programa performativo que criei para recebé-los ao qual intitulei de Teia
biobibliografica. Em frente a entrada da biblioteca li aos participantes o microconto de
Eduardo Galeano (2011, p. 62)*, Burocracia 3:

Sixto Martinez fez o servico militar num quartel de Sevilha. No meio do patio desse
quartel havia um banquinho. Junto ao banquinho, um soldado montava guarda.
Ninguém sabia porque se montava guarda para o banquinho. A guarda era feita por
que sim, noite e dia, todas as noites, todos os dias, e de geracdo em geracdo 0S
oficiais transmitiam a ordem e os soldados obedeciam. Ninguém nunca questionou,
ninguém nunca perguntou. Assim era feito, e sempre tinha sido feito. E assim
continuou sendo feito até que alguém, néo sei se general ou coronel, quis conhecer a
ordem original. Foi preciso revirar os arquivos a fundo. E depois de muito cavoucar,
soube-se. Fazia trinta e um anos, dois meses e quarto dias, que um oficial tinha
mandado montar guarda junto ao banquinho, que fora recém-pintado para que
ninguém sentasse na tinta fresca.

Apos a leitura, minha orientacdo aos performers foi a seguinte:

Entre na biblioteca como se fosse a primeira vez, como se vocés nunca tivessem entrado em uma
biblioteca, olhem cada detalhe, como os mobiliarios estdo dispostos, as cores, as formas, toqguem em
tudo que desejarem, sintam o cheiro, vejam os livros que estdo nas estantes, imaginem o que ha escrito
neles. (DOSSIE IF CAVG, 2018, p. 4)

Deixei que eles investigassem o local por alguns minutos. Eles caminharam
lentamente, examinaram detalhes e detiveram-se, por vezes, lendo trechos de alguns livros.
Depois de algum tempo pedi que seguissem em suas investigacdes, com olhares perguntantes
e escolhessem algum ponto daquele lugar que os remetessem a um momento de suas vidas ou
a algo que considerassem importante na sua trajetoria.

Quando percebi que todos ja haviam elegido seus pontos pedi ao grupo gque cada um, a
sua vez, quando se sentisse a vontade, conduzisse o grupo ao seu local e contasse sobre o
motivo da escolha. Em cada ponto eu fixei com uma fita adesiva uma |& vermelha, na fita que

segurava a la escrevi o nome do participante que elegeu o local, assim os nomes eram ligados

44 No inicio do Capitulo | cito tambhém este texto, sua insercdo nesta parte objetiva a descricdo do programa
performativo criado para o primeiro dia no IF Camaqué.
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pelo fio vermelho. Depois que todos haviam contado um pouco de suas vidas e a relagdo com
0 ponto eleito, viu-se no espaco da biblioteca uma extensa teia vermelha, criada a partir dos
fragmentos de vida, memorias ou surpresas que cada um desejou mostrar ao grupo. Deste
modo, conhecemos um pouco da vida de cada integrante do grupo, suas inspiragdes,
descobrimos outras bibliotecas dentro daquela ja conhecida por eles, fragmentos de histérias
de vida tramados com trechos de escritos criados por outros corpos. Afetos individuais unidos
por um fio vermelho, tais fios ligavam-nos uns aos outros e transfiguravam o espaco,
profanando o espaco da biblioteca. Os fragmentos de cada um criaram um emaranhado que
poderia ser percorrido e lido por quem ali entrasse, na ordem que desejasse, alterava
igualmente os deslocamentos de outros corpos, o ponto de cada individuo do grupo compds
trajetos coletivos.

Minha intencdo com esse programa era despertar nos participantes, como ja
mencionado, o olhar perguntante. Entendo que essa ideia do olhar perguntante esta bastante
ligada ao pensamento do talvez de Derrida (HUBARD, 2019) e ao discurso do talvez de
Barthes (HUBARD, 2019). Ou seja, o olhar perguntante indaga sobre o ja conhecido,
reconhece, estranha, suspendendo o ordinario. Para tanto, ndo solicitei aos participantes que
buscassem livros que gostassem na biblioteca, ao contrario, orientei-os a olhar para o espaco,
observando cada detalhe, perguntando a si mesmo o porqué de os objetos estarem dispostos
daquela maneira, o ponto escolhido poderia ser qualquer um, desde que pudessem relacionar
com uma memoria, com um acontecimento de suas vidas.

Joguei com o fato de em uma biblioteca haver muitos livros que narram memorias,
que guardam também as memdrias dos conhecimentos ja criados, um lugar, que em certa
medida, guarda muitos fragmentos de vida, fragmentos arquivados para serem
compartilhados. Tradicionalmente uma biblioteca é um lugar silencioso, no qual as pessoas
pouco se movem, buscam livros para aprender, para saber, permanecem sentados lendo,
pouco se fala e quando isso acontece € por meio de sussurros. Eu ndo neguei 0 espaco da
biblioteca, ao elaborar o programa, mas propus outras acfes, outros usos para aquele espaco e
ao mesmo tempo joguei com elementos que o compdem. Esse jogo ao qual me refiro é parte
da operacdo de profanacdo que desenvolvo mais demoradamente no capitulo trés.

O programa performativo que criei buscava fazer com que os performers transitassem
pelo espago, vagassem por ele sem o objetivo especifico de estudar, ou pesquisar algo, posto
que o estudo é proprio desse espago. Contudo, os convidava a um tipo de estudo, o estudo do
ato de estranhar. Instiguei-os a tocar nos objetos, olhar mais acima e mais abaixo das estantes,

lembrar de si por meio de alguma coisa, criando uma espécie de ficcdo de si mesmo. Os
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rituais da biblioteca foram suspensos e profanados por meio da agdo previamente pensada
para compor o0 enunciado do programa, trazendo para esse espago movimento, conversas,
criacdo/invencgdo e a marcagdo de nossas trajetdrias. Com essa experiéncia eu desejava atuar
mais como performer do que como professora, pois eu ndo desejava transmitir um
conhecimento, mas provocar por meio da vivéncia do programa afetos que prenunciassem a
noc¢do de suspensdo da performance, uma mudanca no olhar de cada participante diante do ja
conhecido. Atuar como performer na perspectiva adotada nesta pesquisa, seguindo as pistas
de Fabido (2009, p. 5) pressupde ndo “[...] comunicar um contetdo determinado a ser
decodificado pelo publico, mas promover uma experiéncia através da qual conteidos serdo
elaborados”. Entendo que ao usar a palavra contetdo a autora ndo se refere aos conteldos
escolares, mas ao que habitualmente, no teatro, designa-se por mensagem da obra. Nesse
sentido a autora afirma que na performance ndo ha algo a ser explicado, transmitido ou
compreendido pelo publico, ndo ha uma mensagem, mas a experiéncia da performance
potencializa a elaboracdo de pensamento, de questdes.

Logo apds minha orientacdo inicial, de adentrarem na biblioteca como se fosse a
primeira vez, por meio da minha observacdo de seus corpos, identifiquei dois momentos
marcantes: o primeiro no qual eles tentavam mostrar que estavam investigando e o segundo
parecia que estavam diante de um imenso vazio por nao saber qual seria a maneira correta de
atender ao que lhes solicitei. Minha decisdo no momento foi deixa-los lidar com essas
sensacOes, apenas mencionei, quando percebi que alguns deles estavam de modo bastante
teatral representando investigar (curvando o corpo, andando devagar, como os clichés de
detetives de filmes de suspense) que eles ndo estavam sendo observados e ndo estadvamos
fazendo uma cena de investigacdo, mas que cada um deveria de fato tentar olhar para a
biblioteca como se fosse a primeira vez. Tal intervencdo de minha parte, creio que, surtiu
algum efeito, eles pareceram mais tranquilos, mais relaxados corporalmente, mas os colocou
diante da dificuldade que se impde nesses exercicios que buscam o estranhamento do
conhecido, posto que em geral eles sdo mais solicitados a mostrar seus conhecimentos.

O exercicio de estranhamento, a0 menos esta é a minha sensacdo, sempre que o faco,
coloca-me diante desse abismo, desse vazio de referéncias sobre como ativar em mim mesmo
a curiosidade sobre algo que tomo como ordinario. Lidar com esse vazio exige treino e este
implica num movimento reverso ao solicitado no cotidiano, ao invés de conhecer 0s
performers deveriam desconhecer. Além disso, demanda também alguma artificialidade. A
artificialidade a que me refiro ndo esta ligada ao fingir ndo conhecer, mas ao produzir em si

mesmo a curiosidade por algo que se toma como natural. Somente depois, ao analisar minhas
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anotacOes percebi que talvez minha intervencédo, a fim de evitar a teatralizacdo da agédo de
investigar, por parte dos performers, afina-se mais com o controle professoral por mim ja
incorporado do que com a abertura da figura do performer para o imprevisivel. Hoje me
pergunto o0 que aconteceria se eu 0s tivesse deixado seguir do modo como iniciaram. Penso
que talvez, ao convocar por meio do cliché corporal investigativo, eles poderiam acionar a
sensacdo de curiosidade e desconhecimento que o enunciado do programa demandava. Ao
dar-me conta disso percebi a necessidade do jogo constante que exige ocupar o papel do
hibrido professor-performer e reforca a ideia de que a vivéncia de um programa performativo
suspende a todos que se relacionam com ele, ou seja, tanto o performer que o criou quanto
aqueles a quem se designa como publico. Como cada um dos performers relacionou-se com o
programa performativo Teia biobibliografica?

A primeira pessoa a mostrar o ponto no espaco da biblioteca que Ihe tocou, suspendeu
e estranhou foi a performerE. Ela nos levou até a estante na qual estavam os livros de teoria
da Educacéo. Ela destacou numa das prateleiras a Colegdo Educadores publicada pelo MEC*
e desejou marcar um ponto vazio na estante, no qual ela destacou a auséncia do volume sobre

a obra do brasileiro Paulo Freire. Seu relato foi o seguinte:

performerE - Nunca havia notado que tinhamos na biblioteca a colecdo Educadores do MEC. Na
minha construgdo como educadora, dentro da biblioteca, como promotora da agéo cultural, aquela que
cria demandas da biblioteca, além das pesquisas propostas em sala de aula, comecei a ler Paulo Freire.
Comecei a entender a no¢do de educador no papel do bibliotecario, embora ainda superficialmente.
Mas ndo localizei Paulo Freire entre os educadores da colecdo do MEC, nédo localizei nenhum livro
dele na area de educacdo e em nenhum outro espaco da biblioteca. Porque essa auséncia? O que isso
significa? Dentro da escola 0 que isso quer dizer? Vejo muitas criticas ao trabalho dele dentro das
escolas, mas ele esta na escola? (DOSSIE IF CAMAQUA, 2018, p. 5)

A performerE trabalha na biblioteca, varias horas do seu dia séo vividos nesse espaco,
e ao colocar-se no exercicio de estranhamento do familiar € que percebeu a auséncia de um
autor que em sua Vvisao deveria constar nos itens disponiveis na biblioteca. Tal percep¢édo
disparou na performerE uma série de perguntas, as quais compartilhou conosco. Juntos
buscamos, por meio do celular, informagbes sobre a Colecdo Educadores do MEC, e para

certo alivio da performerE, Paulo Freire constava como um dos numeros da coletanea, ele

45 Para maiores informagdes ver Colecdo Educadores MEC. A colecgdo é composta por sessenta e trés livros e
inclui pesquisadores, pedagogos brasileiros e de outras nacionalidades, mas tomados como referéncia na
formacao docente no Brasil. A distribuicdo desta colecdo ¢ feita pelo MEC e tem como critério o nimero de
alunos matriculados. A depender do nimero de alunos a escola recebe o KIT 1: com 11 nimeros; KIT 2: com
21 nimeros ou 0 KIT 3: com os 63 nimeros que integram a colecdo. Informagdes disponiveis para download
em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/34955. Acesso em: 19 de novembro de 2018.
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apenas ndo havia sido solicitado pela escola. O que nos levou a pensar com ela: o que isso
significa?

A performerC foi a segunda a nos conduzir. Sua escolha foi a coletanea Cronicas de
Fogo e Gelo (MARTIN, 2015). Para ela esses livros ajudam a pensar em outras possibilidades
de mundo. O PerformerM levou nosso fio vermelho para perto do ponto da performerC, tanto
espacial quanto filosoficamente. Ele retirou da estante o livro O colecionador de Pedras
(VAZ, 2013) e comentou que quando leu esse livro percebeu que a felicidade é algo muito
diferente para cada um e que é importante reconhecé-la nas pequenas coisas. A performerl
nos conduziu para longe dali, levou-nos até a estantes nas quais estavam os livros de
sociologia. Quando chegamos ao ponto escolhido por ela, contou-nos que naquela prateleira
havia alguns livros sobre feminismo e relatou que nas aulas de sociologia conheceu aquela
autora e comecou a compreender a necessidade e importancia de se dizer e atuar como
feminista. Ao terminar seu relato mostrou-nos o livro Sejamos todos feministas de
Chimamanda Ngozi Adichie (2015). Para conduzi-los até 0 meu ponto, atravessamos 0 espacgo
das mesas com nosso fio e fomos até os armarios que ficam na entrada da biblioteca, eles
medem cerca de um metro e meio de altura e na parte de cima as bibliotecarias costumam
colocar alguns livros em destaque a partir da escolha de um tema, naquela semana era poesia.
Mostrei aos meus colegas performers o livro Cem melhores poemas brasileiros do século
(MORICONI, 2001). Aproximei-me deste livro porque logo que olhei para a capa vi 0 home
da autora Hilda Hilst e lembrei-me da sua novela A obscena Senhora D (HILST, 2001). Esse
livro inspirou parte de meu primeiro mondlogo como atriz, intitulado No V&o da Escada®. A
descoberta da obra de Hilda Hilst foi um marco na minha vida, tanto pessoal, como leitora
voraz de autoras mulheres, quanto como artista. Compartilhei essas informacdes com o grupo.
Ap0s criarmos nossa teia que contava um pouco de nos, a partir de livros ou a auséncia deles,
conversamos sobre 0 que cada um percebeu com aquela acgéo.

A performerE se mostrou muito surpresa com a sua descoberta e comentou que
mesmo passando tantas horas ali na biblioteca, cuidando do acervo, nunca havia percebido a
auséncia de livros de Paulo Freire, para ela foi uma experiéncia que revelou a necessidade de
olhar com cuidado para os espacos que acreditamos ja conhecer (DOSSIE IF Camaqué,

2018,). Conversamos sobre esse olhar perguntante e falei a eles sobre como este olhar é

46O espetaculo No Vo da Escada estreou no ano de 2006, um monélogo no qual trabalhei com a colagem de
varios textos sobre o envelhecimento e o abandono, sobretudo com autores como: Hilda Hilst Simone de
Beauvoir, Virginia Woolf, Clarice Lispector e Samuel Beckett. Ficha técnica — Diregdo: Marcelo Restori;
Pesquisa dramaturgica e atuacgao: Luciana Paz — Il Prémio Brasken na categoria de melhor atriz/2007.
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fundamental para o artista ou o performer pensar as suas agdes. Nos cadernos coletivos de

campo encontrei as seguintes anotacoes:

Como vibrar no mundo? Como isso influencia outras pessoas? Qual a magnitude dessa influéncia e
seu poder? Da para direcionar, ter controle dela? Talvez as pessoas, por vezes, sejam espelhos da
nossa vibracdo. (DOSSIE IF CAMAQUA, 2018, p. 6)

A atividade de hoje me fez refletir que precisamos olhar para o simples e deixar de ter aquele
pensamento primitivo, em gque vemos apenas o0 externo e esquecemos da parte interna. Andando pela
biblioteca pude ver e acrescentar caminhos novos, que antes ndo percebia. Felicidade? Penso que
somos consciéncia e que devemos sempre aprender novas coisas, aumentar nosso universo simbdlico e
sair da zona da ignorancia. Precisamos aprender com o simples e dessa forma construir nossa
verdadeira felicidade. (DOSSIE IF CAMAQUA, 2018, p. 6)

Tal como descreve Fabido (2009), que o performer ndo transmite conhecimento, mas
sim cria experiéncias que permitem a elaboracdo de saberes, conforme exposto anteriormente,
penso que as agdes que organizei para nosso primeiro encontro permitiram ndo sO aos
performers o inicio da construcdo da ideia de suspensdo necessdria para criagdo em
performance, quanto os fez sentir psicofisicamente essa operacdo. Ao invés de ministrar uma
aula sobre performance, na qual eu explicaria 0 que supostamente seria essa linguagem os
participantes vivenciaram um programa performativo. Contudo eu ndo abandonei
completamente o que entendo como constituinte da estrutura de uma aula, posto que dei
orientacdes, conversamos e trocamos nossas percepcoes sobre o acontecido e cada comentario
que eu percebia que ia na direcdo do conceito que eu gostaria de abordar eu marcava nos
momentos de nossa conversa a sua ligacdo com a poténcia do olhar perguntante. Por meio
desse relato sobre o primeiro encontro com o grupo do IF Camaqua busquei abordar a
dimensdo da artificialidade do estranhamento, ou seja, para 0 exercicio de estranhar em
alguma medida, criar situacdes as quais nos conduzem a suspensdo, ao pensamento do talvez

que acredito disparar perguntas.

1.3 A SUSPENSAO DO OUTRO: PARECE QUE E I1SSO, UM CHOQUE

Neste subcapitulo abordo duas dimens@es da suspensdo do Outro, que emergiram por
meio do trabalho desenvolvido com os grupos de criacdo em performance: a imprevisibilidade
das reacBes dos participantes, ou seja, o0 desacomodar gerado ao participar de uma
performance e a suspensao do julgamento do Outro por meio de um programa performativo.

Inicio com um dialogo entre o performerC e a profM, integrantes do grupo do IF CAVG, que
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ocorreu no momento em que analisdvamos nossa performance Escutar o Sol, realizada em

uma Escola Estadual da cidade de Pelotas, com alunos de uma turma do sexto ano.

performerC - Eles ficaram: gente o que € isso?

ProfM - Mas eles sentiram que era algo importante, tanto que eles seguiram, eles fizeram, eles
sentiram o sol.

performerC - Eu achei engracado que eles ficaram falando bastante, sendo que ninguém estava
falando nada. Como que ndo conseguiram entrar no jogo de néo falar.

ProfM - Mas eu acho que eles entraram.

performerC - E, depois, no fim, mas eles ficaram bastante tempo se perguntando, gritando: ‘porque
vocés ndo falam?’ ‘Estdo mudos?” Achei engracado, parece que é isso, um choque. (DOSSIE IF
CAVG, 2019, p. 55)

Nesse trecho os dois falavam de suas percepcdes sobre as rea¢des dos alunos, da turma
de sexto ano, que foram silenciosamente convidados para “ouvir 0 sol”. O performerC narra
sua perplexidade ao identificar as reagdes dos alunos que questionavam e comentavam
verbalmente o0 seu espanto com nossa presenca e acdes. A sensacdo do performerC é de que
o0s alunos do sexto ano levaram um chogue com nossa a¢gdo. Conforme descrito na introducéo,
nos adentramos na sala de aula em siléncio e cada um encontrou uma maneira de conduzir um
aluno até o pétio da escola, onde fizemos um circulo no qual todas e todos puderam sentir o
sol, ou de acordo com nossa metafora poética, “ouvir o sol”. O breve dialogo entre o
performerC e a profM me permite pensar em duas questdes relevantes para a pesquisa em
tela. A primeira diz respeito ao meu entendimento de que ha uma grande diferenca entre as
suspensdes do performer no processo de criacdo, as suas elaboracbes poético-filosoficas e a
suspensdo daquele que estabelece contato com o programa performativo. A segunda pergunta,
vinculada & primeira, trata da relacdo estabelecida, da reacdo do outro com o programa. E
possivel prever as suspensdes produzidas no outro? A intencionalidade de um programa
performativo é fazer com que o outro reaja de uma forma ja preestabelecida?

O processo de criacdo dessa performance foi disparado por um fato que ocorreu na
semana anterior na qual realizamos dois programas performativos (Na sala de aula cada um
no ritmo e Ciranda de todos e de cada um), no IF CAVG durante a festa junina. Esses dois
programas ndo solicitam necessariamente a participacdo do publico, os performers dancam
sem que o publico ouca a musica. Como adentramos na festa, algumas pessoas seguiram
conversando, comprando as comidas tipicas de uma festa junina. Num determinado momento,
ouco alguém no microfone gritando: — facam siléncio! Facam siléncio!! Tal intervencdo sé
cessou quando por fim encontrei a pessoa que solicitava siléncio aos berros e lhe perguntei

qual o motivo para que as pessoas fizessem siléncio. A menina me respondeu que era para que
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todos pudessem entender. Eu agradeci sua preocupacdo e lhe disse que de nossa parte néo
havia necessidade de que as pessoas ficassem em siléncio. Esse fato tomou conta de nossa
conversa apds a performance, muito nos perguntamos o porqué dessa atitude da aluna, que em
alguma medida nos surpreendeu. O tema voltou na semana seguinte e, por meio de duas
perguntas, come¢camos a pensar em uma agdo que suspendesse e profanasse o siléncio
habitual exigido na escola. Para aprender é preciso fazer siléncio? Seria possivel instaurar o
siléncio sem intima-lo? As falas da performerS e a performerL oferecem uma excelente

sintese a respeito de nossa discussdo no trecho que segue.

PerformerS - E, tem uma coisa... porque normalmente na escola s&o criancas, sdo barulhentas, sdo
animadas, sdo agitadas e com certeza passam o dia inteiro ouvindo: fagcam siléncio! Fagam siléncio!
[...] acho que o siléncio é superestimado na escola. A gente pode, como falou o outro (fazendo
referéncia ao seu colega que antecedeu) meditar e contemplar as coisas de outras formas. N&o existe s
sentar no diva e pensar sobre aquilo. (Dossié IF CAVG, 2019, p. 28 - 29)

A performerL ao acompanhar a reflexdo da colega aponta para possibilidade de

pensarmos que nao ha O siléncio, mas siléncios, ou modos de silenciar, ela diz que:

PerformerL - Eu ndo vejo o siléncio como uma coisa ruim. Eu vejo como uma coisa ruim quando é
autoritario. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 29)

Conversamos muito a respeito do siléncio na escola e do ritmo acelerado da vida
cotidiana, que por consequéncia instaura um ritmo apressado nas vivéncias do espaco escolar.
Nosso grupo debateu por longo tempo antes de chegar ao programa, suspendemos em nos
mesmos verdades sobre siléncio, vazio, tempo, tarefas. Que espacos de parada, de vazios, nos
permitimos ao longo de nossa rotina diaria? Ha espacos para silenciar na escola? O que € 0
siléncio na escola? Como silenciar sem exigir o siléncio?

Ainda que ndo tenhamos encontrado respostas fechadas e sim, muitas outras perguntas
vieram, ao suspender a questdo do siléncio e da produtividade elaboramos a performance
Banho de Sol. N6s urdimos uma série de pensamentos sobre as questdes e 0 programa criado
nos pareceu um meio potente de suspender a questdo do siléncio com o Outro. No entanto, o
Outro elaboraria 0s mesmos pensamentos que nos? Era nossa intencdo obter dos alunos
respostas sobre uma suposta “mensagem” escondida em nosso programa? Para o performerC
0s estudantes ndo compreenderam nossa proposta, pois ele entende que eles ndo entraram no

jogo ao afirmar que:
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PerformerC- Ficaram bastante tempo se perguntando, gritando: ‘porque vocés ndo falam?” ‘Estéo
mudos?’ Achei engracado, parece que € isso, um choque. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 55)

A profM compreendeu que eles entraram no jogo, que

ProfM - Eles sentiram que era algo importante, tanto que eles seguiram, eles fizeram, eles sentiram o
sol. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 55)

Para o performerC o que indica a ndo entrada no jogo por parte dos alunos foi o fato
deles ndo pararem de falar, de perguntar e ndo silenciar, a sua fala me sugere que ele
compreende que entrar no jogo seria imitar-nos, silenciar assim como nds, na medida em que
os alunos ndo o fizeram o performer entende que eles ndo entraram no jogo, pois nao
responderam do modo como ele esperava, demonstrando que entenderam todas as nossas
elucubragdes no processo de criacdo. Mas a expectativa do performer ndo seria mais uma das
linhas j& incorporadas sobre a escola que anseia pelas respostas corretas? Assim como a
profM, eu compreendo que eles entraram no jogo, que eles vivenciaram 0 programa
performativo e sentiram, como disse a profM, que era algo importante. O que faz com que
nossa percepcao difira do entendimento do performerC? Penso que é nossa compreensao
sobre a intencionalidade da performance. Um programa performativo ndo trata de abordar
determinado tema com o intuito de conscientizar o outro, 0 participante, de “passar
determinada mensagem ao publico”, revelando suas mazelas e ensinando-o0s a serem criticos,
ou livres, ou mostrando-lhes a maneira “correta” de portar-se. O performer coloca a si mesmo
em suspensdo e convoca o publico a suspender-se. “A dimensdo politica da obra de arte cessa
de residir em seu conteudo e passa a permear a propria feicdo do dispositivo artistico, que,
sempre mais, visa a uma proatividade por parte do espectador” (ALICE, 2015, p. 397). E
infactivel prever como o publico ira responder ao programa e também contraditdrio ter essa
expectativa. Nao seria mais uma das naturalizac6es da escola almejar que o publico responda
de acordo com as respostas ja estabelecidas? Adentrar no terreno do ndo saber, do talvez, da
duvida ndo seria justamente essa uma das intencionalidades da performance?

Na analise de Diana Taylor (2013) sobre o trabalho de Coco Fusco e Guillermo
Gomez-Pefia intitulado Two Undiscovered Amerindians, a autora faz uma analogia entre o
trabalho do performer e do etnografo, e me parece que explicita essa impossibilidade,
intencionalidade e poténcia da performance na ndo previsibilidade das respostas do publico.
Para Taylor (2013, p. 121), assim como a etnografia a performance “[...] tem servido como

um instrumento de analise cultural, embora a sociedade que estd sendo examinada em geral
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seja a do artista, e ndo a do Outro. O sujeito da analise na performance da jaula ndo é o casal
dentro dela, mas o publico que estd fora”. Os artistas criaram essa performance no ano de
“comemoracdo dos 500 anos da descoberta da América”. Penso que essa analogia que Taylor
(2013) faz entre a figura do performer e do etnografo auxilia na compreenséo da operacéo de
suspensdo tanto do performer quanto do participante da performance. No subcapitulo anterior
apontei sobre a importancia das perguntas do préprio performer, que em alguma medida, deve
afastar-se do proprio meio, estranhando-o, assim como o faz um etnografo, olhar para
determinados aspectos de sua cultura como se fosse a primeira vez. Mas, igualmente, estar
atento as reacBes dos participantes posto que delas emergem questBes muitas vezes
impensadas pelo performer.

Considero importante retornar a fala do performerC sobre o ndo entendimento inicial
dos alunos, na qual ele responde a afirmacéo da profM de que os alunos entraram no jogo no

momento em que debatiamos sobre a reacdo dos alunos diante da performance Escutar o sol.

PerformerC - E, depois, no fim, mas eles ficaram bastante tempo se perguntando, gritando: ‘porque
vocés ndo falam?” ‘Estdo mudos?’ Achei engracado, parece que é isso, um choque. (DOSSIE IF
CAVG, 2019, p. 55)

As indagacOes geradas naqueles que se relacionam com um programa performativo
sdo intrinsecas a performance, que tem como um de seus propésitos ndo responder ou
apaziguar o outro, ao contrario, intenta desloca-lo de suas certezas, condutas e naturalizaces,
0s programas performativos suspendem determinadas questdes entendidas como ““corretas” e
naturais em nossa sociedade. Deste modo é compreensivel que as pessoas que entram em
contato com programas performativos, ao terem determinadas crengas suspensas, na tentativa
de recuperar algum conforto, qualifiquem-os de louco, maluco, riem, perguntem, tais reacoes
também agem como motor para um continuo pensamento do talvez.

A fala do performerC, parece-me, ndo evidencia a falta de adesdo ao jogo proposto por
nés, como ele afirma, que s6 ao final entraram no jogo, posto que ao final eles silenciaram.
Entendo que uma das questdes da performance €, justamente, no que se refere ao publico, o
modo como ele encontra de lidar com a experiéncia proposta e ndo tentar compreender toda a
elaboracdo feita pelo performer ao criar o programa. Penso que se o performerC olhasse para
sua propria descricdo, suspendendo o0 juizo sobre as respostas esperadas (aquelas que
reproduzem uma suposta mensagem nossa para 0s alunos) ele perceberia que o jogo

estabelecido pelos alunos do sexto ano, conduzem-nos quica para outras naturalizacGes dos
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modos como habitamos a escola. Os adultos no espaco escolar sdo aqueles que dizem o que 0s
alunos devem fazer? Para ensinar na escola é necessario explicar?

O programa performativo que desenvolvi para iniciar 0s encontros com o grupo do IF
Restinga Te descrevo pelas costas intencionava, assim como nos outros grupos criar uma
situacdo na qual os performers entrassem com a sensagdo de suspensdo, com o olhar
perguntante sem que eu explicasse, mas que eles experimentassem. No IF Restinga a
organizacdo das atividades que eu desenvolveria com o grupo do segundo ano do curso
Técnico em Lazer, no turno da tarde diferiu das outras duas instituicdes. Além da proposta
feita pelo diretor de ensino de trabalhar com uma turma inteira nas tardes das quartas-feiras,
no horario destinado a disciplina de projetos, a professora dessa disciplina solicitou que antes
de iniciar os encontros eu fosse conversar com a turma para explicar sobre minha pesquisa e o
porqué de desenvolver as atividades com eles. Assim, na quarta-feira que antecedeu o inicio
das atividades ndo so conversei com o0s alunos como também observei a aula e a forma como
a turma se relacionava.

O fato dos alunos ja me conhecerem impedia a realizacdo do programa performativo A
professora esta presente? Outra questdo a considerar no meu planejamento foi o espaco
destinado aos nossos encontros, a sala de aula da turma. Por esta razdo tampouco poderia
experienciar com a turma o programa performativo Teia biobibliografica. O que fazer entdo?
Os encontros seriam em sala de aula, um lugar ja conhecido, o grupo ja me conhecia, a maior
parte do grupo estava junto desde o primeiro ano, 0 que gerava uma atmosfera de intimidade.
No entanto, no tempo em que acompanhei a aula ministrada pela professora Marcilene, pude
observar que os alunos atuavam em pequenos grupos com interesses afins e mostravam em
relacdo aos outros grupos certa rivalidade e competitividade. No trajeto de volta para minha
casa, no longo percurso dentro do taxi lotacdo que faz a linha Restinga-centro, a forma como
os alunos interagiam uns com 0s outros, persistiu em meus pensamentos. As manifestacdes de
uns a respeito de algum assunto da aula geravam cochichos entre outros ou comentarios
acidos, irbnicos por parte de outros. Percebi também uma grande cisdo entre eles no tocante
aos posicionamentos politicos, grande parte da turma mostrou-se bastante engajada nas
questdes de género e raca, enquanto outros viam com certa desconfianca e incredulidade o
posicionamento dos colegas emitindo opinies mais conservadoras. O olhar dos alunos uns
para com 0s outros me pareceu bastante rigido, fixando o outro em estere6tipos e talvez até a
si mesmo, ao aderir a determinados discursos. Ao refletir sobre essa minha primeira

impressdo do grupo pensei que talvez fosse interessante criar uma agdo na qual a ideia do
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olhar perguntante fosse vivida a partir da suspensdo do olhar que eles tinham uns em relacéo
aos outros.

Lembrei-me de um exercicio proposto por Chekhov (2001) em seu livro Para o ator,
no qual o autor propGe a observacdo de caracteristicas fisicas e psicoldgicas de pessoas e
personagens a fim de ampliar a percepcao de beleza do ator. Esse exercicio, segundo o ator
russo, amplia o entendimento do que seria belo e assim confere ao ator maior capacidade de
criar personagens menos estereotipados. Ainda que tal orientacdo diga respeito a uma tradicéo
teatral stanislavskiana, penso que o intuito de exercitar e ampliar a percepcéo estética e ética é
igualmente relevante ao performer, entendendo que neste caso a finalidade é outra. Esse livro
foi um dos meus primeiros contatos com a teoria teatral, li-o antes de ingressar no curso de
Licenciatura, em 1999. A leitura de tal material causou em mim um grande impacto,
sobretudo essa parte que instiga os atores a repensarem 0s padrdes sociais de beleza. N&o € ao
acaso que tantos anos depois ainda esteja tdo presente em minha memoria. Gosto de reler
livros que li ha muito tempo e percebo que as vezes a experiéncia que tive ao ler cria coisas
que ndo haviam no livro, ou partes que me tocaram a época, anos depois parecem até
ingenuidades. 1sso se passou com esse livro.

Em minha memoria o trecho ao qual me referi orientava os atores a andar pelas ruas
observando as pessoas e buscando naquelas que fugissem ao seu padrdo pessoal de beleza
algo ou algum detalhe que as embelezasse, mudando a percep¢do em relagdo a pessoa
observada. Quando cheguei em casa, ap6s meu retorno do IF Restinga, busquei o livro de
Chekhov a fim de me certificar se ali de fato havia tal orientacdo. Para minha surpresa as
orientacdes eram outras, mas de algum modo elas me permitiam pensar o que minha memoria

gravou. O trecho gue encontrei que mais se aproximava da minha memoria diz o seguinte:

Antes de comecar a exercitar-se na beleza, o ator deve pensar nela como sendo
dotada de aspectos bons e maus, certos e errados, pertinentes e inadequados. Pois a
beleza, como todas as coisas positivas, tem seus lados sombrios. Se a audacia é uma
virtude, a temeridade irrefletida, a fanfarronada insensata sdo seu lado negativo; se a
cautela, a prudéncia, sdo qualidades positivas, 0 medo cego € seu negativo, e assim
por diante. O mesmo deve ser dito da beleza. A verdadeira beleza tem suas raizes no
intimo do ser humano, ao passo que a falsa beleza estd apenas no exterior.
(CHEKHOV, 2001, p. 17-18)

Com efeito ao que tudo indica, minha memoria editou e atualizou os escritos do autor
ao longo dos anos. O que talvez na época me afetou como uma grande descoberta foi o alerta
do autor para a qudo restritiva e dual é a nogdo de beleza e outras qualidades. Decerto por

intermédio deste trecho percebi a estreiteza da minha percepcdo de beleza e quiga eu tenha
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experimentado no cotidiano seguir as orientagdes do autor. Desse modo, ao longo dos anos a
memoria do que li elaborou-se de modo diferente em face também a outros escritos e
vivéncias que tive. O livro lido ha mais de vinte anos ndo diz tudo que provocou em mim.
Contudo, ndo fosse ele, teria desde aquele tempo me questionado sobre a necessidade de
ampliar e suspeitar das minhas referéncias éticas e estéticas? Enfim, aludo a tais reflexfes que
permearam 0 processo de criacdo do programa performativo Te descrevo pelas costas, por
dois motivos. O primeiro porque acredito que esses trajetos do pensamento, a relagdo das
memorias com o presente, poder-se-ia associar a0 movimento constante no processo de
elaboracdo do conhecimento que me parece integrar a no¢do de curriculos-performance. A
segunda razdo conecta-se a uma tentativa de descrever ao menos em linhas gerais 0s
caminhos que percorri na elaboracdo dos programas, posto que eles também me apontam para
o0 inicialmente ndo visto da pesquisa. Assim, retomo a descricdo daquilo que pude ver neste
caminho. Diante da minha perplexidade e em alguma medida, decep¢do com 0 que pensava
ser uma referéncia tedrica para o programa a ser criado, optei por aderir a memoria criada por
meio de minha performance de leitura do livro de Chekhov.

Pensei em propor aos performers do IF Restinga alguma acdo que exigisse deles um
olhar mais demorado e, por que ndo, generoso para com o outro. Mas como fazer isso sem
expor tanto quem observava quanto quem era observado? Em geral quando se comenta algo
depreciativo sobre alguém sem que essa pessoa esteja presente usa-se a expressado falar pelas
costas. De modo que a expressdo falar pelas costas é tida como sinébnimo de falar mal de
alguém para outra pessoa e tal feito ndo é compreendido como uma acdo positiva. Falar de
alguém pelas costas € uma atitude corriqueira em grupos nos quais ha muita disputa e
rivalidade, logo imaginei que naquela turma do IF Restinga isso poderia acontecer com
frequéncia. Diante disso me perguntei: e se eles falassem bem pelas costas o que aconteceria?

Organizei o enunciado do programa performativo da seguinte forma:

Observem cada um dos colegas em siléncio, pensem nas atitudes e nas a¢Oes de seus colegas, busquem
em cada um deles alguma qualidade, ndo um elogio, mas algo que a primeira vista vocés nao gostem
nesse colega e pensem em como isso poderia ser uma qualidade importante para ele. Por exemplo,
meu filho quando quer uma coisa, desde muito pequeno, ainda que eu diga néo, ele insiste muito para
gue eu mude de ideia. Esse comportamento me incomoda, mas por outro lado penso que a persisténcia
é algo importante para que ele cresga alguém que nio desiste do que deseja na primeira adversidade. E
mais ou menos isso que eu gostaria que vocés fizessem a respeito de cada colega na sala. Depois
escrevam a qualidade que vocés conferem a cada um no papel que vou colar nas costas de vocés.
(DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 7)
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Deixei a turma observar-se por alguns minutos, estdvamos sentados nas cadeiras em
semicirculo. Depois de algum tempo pedi que todos levantassem e comegassem a escrever
pelas costas as qualidades dos colegas. No momento da escrita 0 grupo mostrou-se bastante
animado, riam, comentavam desconfiados quando alguém vinha escrever nas suas costas.
Quando todos ja haviam escrito nas costas ou descrito seu colega pelas costas, eu 0s orientei a
retirar o papel das suas préprias costas e ler a fim de ver como 0s colegas 0s haviam descrito.
Os performers ficaram muito animados ao lerem sobre o0 que 0s outros pensavam ou
percebiam a seu respeito, alguns ficaram bastante emocionados e surpresos. Poucos
compartilharam com o grande grupo.

Com esse programa performativo visei a suspender temporariamente 0 modo da turma
se relacionar e perceber o outro, ndo por meio de explicacdes, mas do exercicio que
convocava a cada um ampliar seu olhar sobre o outro tentando fugir dos estereotipos, digo
tentando, pois compreendo o quanto isso € dificil, contudo penso que foi um meio eficaz para
que eles experimentassem o deslocamento na maneira de olhar o outro. Acredito que esse
programa foi para turma um marco e abriu caminhos para 0 que seguiria. No momento que
vivemos esse programa performativo, percebi alguma transformacéo nas relacGes entre eles,
pois estavam menos tensas que no dia de minha observacdo durante a aula da professora
Marcilene. No entanto, foram os comentarios, em nossa conversa no dia em gue encerramos
as atividades do grupo que me permitiram dimensionar um pouco os afectos que o programa
produziu na maioria deles. Quando questionei 0 grupo sobre como sentiram 0S NOSSOS

encontros A performerC foi a primeira a responder, ela disse que:

PerformerC - N&o sei se é 0 que o resto pensa, mas eu gostei muito da maneira do teu trabalho e todas
as atividades que foram propostas. Acho que trabalhou a turma de uma maneira diferente,
principalmente a primeira atividade, a dos bilhetinhos. Acho que trabalhou a turma de uma maneira
diferente, mais empética. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 22)

Seguiram-se ao comentario da performerC alguns outros reafirmando a sua sensacao.

PerformerG - E, também acho, por incrivel que parece a gente nio brigou. E importante, tipo,
trabalhar esse outro lado fora da competicdo e mais empatico, de ver o lado bom em todo mundo e
tudo que esta sendo feito.

PerformerL - Eu achei interessante isso, tipo, um elo diferente que em meio a tanta coisa que chegou
assim na turma, que fez bem. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 23)

Creio ser relevante salientar que o foco deste e dos demais programas performativos

nada tem a ver com procedimentos terapéuticos de grupo, tratam-se de experiéncias estéticas.
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Com eles eu visava apenas que 0s performers vivenciassem a operagdo de suspensao por meio
das minhas profanacdes. Com efeito, tais experiéncias tendem a operar deslocamentos nas
subjetividades, ainda que ndo apresentem um caréter terapéutico e psicologico. Rolnik (2002)
ao analisar a obra Estruturagcdo do Self de Lygia Clark destaca que as sensagdes provocadas
pela obra, incitam deslocamentos no espectador e “[...] se ele realiza sua decifracdo, tende a se
tornar outro, diferente de si mesmo” (ROLNIK, 2002, p. 48). No entanto, tal experiéncia é
“[...] propriamente estética, que nada tem de psicoldgica: sua subjetividade [do espectador]
esta em obra, como também esté sua relagdo com o mundo” (ROLNIK, 2002, p. 48).

Ao jogar com elementos que percebi no funcionamento da turma, no tocante ao
julgamento do outro, minha intencdo ndo era mudar o comportamento da turma, mas
suspender um traco grupal forte que identifiquei, solicitando que os participantes jogassem
com ele. Minha percepcdo em relacdo as a¢6es da turma poderia estar equivocada, ao confiar
nela e recortar a ideia de juizo para comp6-la de outra forma arrisquei. O grupo poderia cair
no mero elogio, sem reflex&o, atendendo com cordialidade a demanda daquela que ocupava o
papel social de professora. Somente solicitar a eles a suspensdo do juizo do outro ndo seria
eficaz, outros elementos eram necessarios nesta composicdo. Para tanto, antes exercitei a
suspensdo da tendéncia julgadora e explicadora em mim mesmo, abandonando (tanto quanto
possivel) procedimentos moralizantes do meu corpo de professora. Ao identificar as relagdes
tensionadas pela maneira como os performers julgavam uns aos outros amplifiquei a acdo de
julgar, dei visibilidade a ela, mas convidando-os a profanar o seu uso habitual. Garoian (2003,
p. 61) defende que a “[...] performance arte como pedagogia representa um espaco criativo e
intelectual através do qual os estudantes podem aprender a expor e criticar os paradigmas
culturais opressivos a partir de suas diferentes perspectivas vivenciais”. O autor ressalta que
0s aspectos pedagdgicos da performance evidenciam a institucionalizagdo dos corpos que
naturaliza o olhar diante de clichés, sensos comuns e ideias estereotipadas. Poder-se-ia pensar
que a atitude que observei nos performances durante a aula da professora Marcilene e
posteriormente identificada em seus comentarios sobre a maneira como tratavam uns aos
outros, ndo seria um ato isolado, mas uma tendéncia social de classificar os corpos e
comportamentos a partir de “[...] cddigos dominantes e assun¢des da cultura” (GAROIAN,
2003, p. 62) que inscrevem e reinscrevem-se n0s corpos?

Entendo que a operacdo de suspensdo na performance tanto suspende o outro
colocando-0 no espaco/situacdo de ndo saber, quanto pode suspender a naturalizacdo dos

clichés comportamentais, obviamente em ambos 0s casos tratam-se de naturalizacdes.
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1.4 A SUSPENSAO COMO MANUTENCAO/PROTECAO DAS PERFORMANCES
SOCIAIS

No inicio deste capitulo, ao pensar sobre o que é suspensao, apontei outra dimensdo da
operagdo de suspensdo na performance: a manutencdo da protecdo. Em minha tentativa de
perscrutar a palavra suspensdo aludi ao sistema de suspensdo automotivo a fim de
exemplificar como esta palavra também mantém, protege, conserva 0s corpos suspensos. Em
um dos encontros com o grupo de pesquisa uma performer me perguntou se eu ndo achava

que os rituais eram importantes em nossos modos de habitar a escola e complementou:

PerformerB - [...] eu fico pensando uma coisa assim...mais da importancia do ritual para o
aprendizado. Essa importancia do ritual seja qual for, que vem desde a igreja e que vem da sala de aula
e que ¢é aquela coisa: professor entra, faz chamada, depois... até que ponto esses rituais sdo
importantes para o processo de conhecimento, acho que sdo muito importantes. Sendo as civilizagdes
nao tinham feito tantos rituais, que sdo um processo também de...no meio vocé vai la e coloca uma
novidade, digamos assim. A missa é toda repetida e num momento o padre vai la e da uma visao
politica e social dele para hoje. Essa importancia do ritual que também tem a escola. A escola repete a
mesma coisa, todo mundo igual, todo mundo senta todo mundo levanta...de que é 0 processo que eu
conheco como processo de aprendizado...meu processo de aprendizagem...minha vida... eu fico
pensando...sei l4...penso coisas. (DOSSIE IF CAVG)

Ao ouvir a performer percebi que em minhas falas sobre performance, as ideias de
suspensdo como possibilidade de quebra, de mudanca, de transformacdo do cotidiano eram
abundantes e a ideia de suspensdo como manutencdo, protecdo, reativacdo dos
comportamentos eram escassas. Talvez pelo fato de ser artista e meu contato maior ser com a
performance arte. Nesse momento vislumbrei 0 qudo complexo € o movimento que intento
executar com esta pesquisa, pois para além de ter a performance arte como metodologia para
pensar 0s modos como habitamos a escola e circunscrever curriculos-performance, emprego
também a performance como metodologia de analise. A fala da performer me alertou para a
importancia de (ainda que seja inexequivel definir performance) pormenorizar suas linhas,
tracados transitorios. Quando a performer me questionou sobre os rituais de celebragdo no
exemplo da missa, nos rituais como praticas que se repetem e nos rituais cotidianos como a
escola, de pronto lembrei-me da diferenca entre performance arte e performance como
metodologia de analise, tanto no estudo das manifestacdes artisticas, dos rituais, quanto no
estudo das praticas sociais vistas por meio de sua ritualidade.

Para olhar para esse aspecto da performance, que percebe a suspensdo como algo que
mantém, protege corpos e praticas sociais é relevante mencionar algumas noc¢des do campo

dos Estudos da Performance, sobretudo as proposi¢cdes do antrop6logo Victor Turner e do
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diretor/pesquisador Richard Schechner. Esses dois autores, ao lado de outros antropdlogos
dos anos 1970, como Milton Singer e Clifford Geertz, defendiam que “[...] a cultura ndo era
algo gratuito e reificado, mas uma arena de disputa social em que os atores sociais se
juntavam para lutar pela sobrevivéncia” (apud TAYLOR, 2013, p. 33). Esses autores
comegaram “[...] a escrever sobre os individuos como agentes em seus proprios dramas. [...] O
modelo dramaturgico também salientava os componentes estéticos e ladicos dos eventos
sociais, bem como o carater intervalar da liminaridade ¢ da inversdo simbolica” (apud
TAYLOR, 2013, p. 33). Um dos conceitos mais relevantes para o campo dos Estudos da
Performance para os estudos desses antropdlogos é o conceito de conduta restaurada de
Schechner (2011), ja esbocado na introducdo. O autor explica a conduta restaurada por meio
de uma analogia com o negativo de um filme e a acdo do diretor que pode alterar ou
reconstruir a ordem dos acontecimentos sem manter a dependéncia com os “[...] sistemas
causais (sociais, psicologicos, tecnologicos) que lhes deram origem” (SCHECHNER, 2011, p.
35)*. As condutas restauradas estdo presentes, em toda sequéncia de acontecimentos

elaborados, e estdo distanciados do individuo. Seriam, portanto,

[...] acBes programadas, textos conhecidos, movimentos pautados — existem
independente dos atores que as realizam. Devido a isso, as sequéncias de conduta
podem ser armazenadas, transmitidas, manipuladas e transformadas; os atores
entram em contato com elas, as recuperam, recordam, ou inclusive, as inventam e
logo voltam a comportar-se segundo os parametros, ja sendo absorvidos [...].
(SCHECHNER, 2011, p. 36)*®

No entanto, Schechner ndo compreende somente 0S comportamentos intencionais
como condutas restauradas. Uma pessoa pode ndo estar consciente de estar realizando uma
sequéncia de condutas restauradas, por exemplo, quando me comporto de acordo com o que
aprendi ser o correto em determinadas situacfes sociais. Por exemplo, na fala da performer
citada anteriormente, no trecho em que ela diz: “[...] o professor entra, faz a chamada [...]”
(DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 56) ha uma conduta restaurada. Ela elenca uma série de acdes
gue nos remetem ao ambiente escolar e a conduta de um professor. Ou quando ela se refere a
uma missa, um ritual religioso, no qual igualmente ha uma série de acBGes ja previstas,

esperadas que sejam executadas. E justamente por essa razdo que é possivel compreender o

47 No original em espanhol: “[...] sistemas causales (sociales, psicologicos, tecnoldgicos) que les dieron origen
[...]” (SCHECHNER, 2011, p. 35).

8 No original em espanhol: “[...] acciones programadas, textos conocidos, movimientos pautados, — existen
independientemente de los actores que las realizan. Debido a ello las secuencias de conducta pueden ser
almacenadas, transmitidas, manipuladas y transformadas; los actores entran en contacto con ellas, las
recobran, recuerdan o, incluso, las inventan y luego vuelven a comportarse segin los pardmetros ya siendo
absorbidos [...]” (SCHECHNER, 2011, p. 36).
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conceito de conduta restaurada tanto como 0s comportamentos elaborados para rituais,
manifestacdes artisticas, quanto como os comportamentos elaborados cotidianamente para as
fungdes sociais que desempenhamos.

O conceito de conduta restaurada foi fundamental para a noc¢éo de performance alargar
sua abrangéncia, tendo como referéncia, de acordo com o ja mencionado, o conceito de drama
social, de Turner. O conceito de drama social de Turner também é inspirado nos escritos
sobre os rituais sociais de Arnold Van Gennep (1908 apud CARLSON, 2009), em que 0
individuo passa de um papel social a outro.

[...] a expressdo ‘ritos de passagem’ tornou-se comumente associada a sse processo,
especialmente no que se refere aos ritos da puberdade que marcavam a mudanca da
crianca para o adulto. Turner apontou, entretanto, que Van Gennep originalmente
falava de ritos de passagem incluindo qualquer cerimbnia que marcasse qualquer
mudanga social ou individual — da paz para guerra, da peste para a saide, mesmo
estando regularmente repetida no calendério ou nas mudangas de estacdo — e € esse
tipo mais geral de transi¢do que Turner procura analisar. (CARLSON, 2009 p. 30)

Nessa perspectiva, Turner (1974) enfoca ndo o carater extracotidiano da performance,
mas a relagdo entre extracotidiano e cotidiano, ou seja, 0 espaco entre uma situacdo e outra,

um espaco a margem, entre bordas, para o autor, o interessante nos fenémenos liminares

[...] € que eles oferecem urna mistura de submissdo e santidade, de homogeneidade e
camaradagem. Assistimos, em tais ritos, a um ‘momento situado dentro e fora do
tempo’, dentro e fora da estrutura social profana que revela, embora efemeramente,
certo reconhecimento (no simbolo, quando ndo mesmo na linguagem) de vinculo
social generalizado que deixou de existir, e, contudo, simultaneamente tem de ser
fragmentado numa multiplicidade de lagos estruturais. (TURNER, 1974, p. 118)

E esse espaco dentro e fora do tempo, dentro e fora do espaco social, que se tornara

fundante para outros autores. Carlson (2009, p. 30-31) aponta que

[...] essa imagem da performance como uma borda, uma margem, um lugar de
negociagdo, tornou-se extremamente importante no pensamento subsequente [...]
Dwight Conquergood citou o lugar da performance, nos limites e nas margens, como
aquele que mais claramente a distingue das disciplinas e dos campos de estudos
tradicionais, preocupados em estabelecer um centro para as suas atividades.

De acordo com Turner (1974), Van Gennep descreve 0s rituais de passagem por trés
etapas: a primeira de separagdo de um papel ou ordem social estabelecida; a segunda uma
espécie de entre-lugar, que ele nomeia de limiar ou ritos liminares, seria um espago
transacional entre papéis e ordem; e, a terceira, “[...] ritos de reincorporagcdo numa ordem

estabelecida” (CARLSON, 2009, p. 31). Turner os traduz como: separacdo, transicdo e
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incorporagdo ou como preliminal, liminal e pos-liminal. Essas trés etapas, que Turner mantém
em seu método de andlise drama social, aproximam-se em certa medida da estrutura da
tragédia de Aristételes que, de modo muito simplificado, pode ser dividida em trés etapas
dramaticas: ordem estabelecida, ruptura da ordem/caos, estabelecimento de uma nova ordem.
Com base nos ritos de passagem de Gennep e na estrutura do drama, Turner apresenta no
modelo de drama social quatro momentos segundo Dawsey (2005, p.165), a saber, " 1)
ruptura, 2) crise e intensificacdo da crise, 3) acdo reparadora e 4) desfecho (que pode ou ndo
levar & harmonia ou cisdo social)."

Diante disso, pode-se pensar que é no terceiro momento/espaco ou, como nomeia
Gennep, no espago liminar, nesse entre-lugar, nesse espaco de suspensdo, no qual o caos se
estabelece que teriamos 0 momento mais propicio para que mudangas ocorressem e no
terceiro momento € proprio que sobrevenha a reintegracdo, que Se retorne as praticas
cotidianas.

Em seus altimos trabalhos, instigado pelas possibilidades da performance apontadas,
Turner explora as situacdes liminares como possibilidade de criagdo cultural. Essas
performances “liminares” para Turner, as quais ele relaciona com as performances das
sociedades agrarias, poderiam desafiar a estrutura estabelecida, mas ndo rompem com ela
(CARLSON, 2009, p. 34). Essas performances liminares ndo subvertiam a ordem. Ainda que
a desafiassem, por fim a reafirmavam.

No entanto, nas sociedades modernas, nas quais as relacbes sociais sdo mais
individualistas, “[...] esta espécie de afirmagdo cultural geral ndo ¢é mais possivel”

(CARLSON, 2009, p. 34). Turner as define como atividades liminoides. Segundo Carlson,

[...] as atividades liminoides como as liminares, marcam lugares onde a estrutura
convencional ndo é mais respeitada, mas por serem mais ludicas, mais abertas ao
acaso, elas também sdo muito mais capazes de ser subversivas, introduzindo ou
explorando, conscientemente ou por acaso, estruturas diferentes que podem se
desenvolver em alternativas reais ao status quo. Essa énfase no potencial da
atividade liminoide fornece um local para resisténcia social e cultural e a exploracéo
de possibilidades alternativas tem naturalmente sido de interesse particular para os
tedricos e praticos da performance que procuram uma estratégia de engajamento
social ndo oferecida pela maioria das estruturas do teatro convencional ligadas a
cultura. (CARLSON, 2009, p. 34)

A condigdo social efémera vivenciada pelos individuos temporariamente fora da
estrutura social, Turner denominou de communitas. Elas sdo marcadas pelo carater efémero e
de relacBes sociais antiestrutura. O que as define como um espaco fora da estrutura ndo € seu

territorio, mas as relagdes sociais estabelecidas. Para o autor as communitas tem a funcéo de,
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ainda que temporariamente, abrir possibilidades de transformagdo, e uma de suas
importancias sociais é justamente essa.

Essas nogdes foram, ao longo dos anos 1990, aprofundadas e modificadas por outros
antropdlogos ligados aos Estudos da Performance, como Colin Tumbull, que as executou e
ampliou suas possibilidades. “Enquanto o jovem Turner tinha aplicado um modelo teatral a
certos fendmenos numa cultura que estava sendo analisada, Tumbull viu sua relevancia
potencial no proprio processo de andlise” (CARLSON, 2009, p. 41).

A obra de Turner também gerou desdobramentos nos estudos de Diana Taylor que, por
meio de seu olhar critico sobre o drama social, aponta outros caminhos. Ainda que Turner
desejasse um olhar mais respeitoso em suas analises antropoldgicas, como aponta Schechner
(2000, p. 17), as perspectivas metodoldgicas e explicacbes do autor, porquanto de suma
importancia para o desenvolvimento de teorias subsequentes, eram evidentemente ocidentais.
Taylor (2013, p. 35) aponta que as “[...] afirmagdes universalistas que ele faz sobre a
ubiquidade do conceito se ressentem do filtro bastante estreito que usa para compreendé-lo: o
drama aristotélico”. Segundo a autora, Turner, talvez para prevenir-se de acusacfes de
eurocentrismo, justifica ressaltando os valores do drama aristotélico e sua abrangéncia na
leitura das performances culturais de outras sociedades.

Com a intencdo de expandir as perspectivas analiticas do drama social para além da
perspectiva europeia, Diana Taylor passa a trabalhar em suas analises com o que designa de
roteiro e investiga o carater de preservacdo, memoria e transmissdo da performance. O roteiro
difere do drama, que ja tem sua estrutura escrita e prevista, é aberto, prevé linhas gerais de
personagens, acontecimentos, conflitos, mas ndo pré-determina todos os acontecimentos.
Tratar-se-ia mais de “[...] um sumario ou esboco de uma peca, que da informagdes sobre as
cenas, situacOes, etc. —, como a performance nunca significa pela primeira vez”
(TAYLOR, 2013, p. 60). E, portanto, um conjunto de acontecimentos que ja ocorreram, ainda
gue a ordem dos eventos ndo seja a mesma. Para a autora, 0s roteiros ndo antagonizam com o
drama social, mas o ampliam, visto que sdo compostos tanto pelo texto quanto pela acdo. O

roteiro torna o invisivel visivel,

[...] inclui aspectos bem teorizados na analise literaria, como narrativa e enredo, mas
exige também que se preste atencdo aos milieux e comportamentos corporais como
gestos, atitude e tom, que se reduzem a linguagem. Simultaneamente montagem e
acgao, os roteiros moldam e ativam os dramas sociais. (TAYLOR, 2013, p. 61)
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Para Taylor (2013), os roteiros tém seu significado localizado temporal e
espacialmente, eles ndo sdo universais. Ainda que as acbes e 0S comportamentos possam
parecer previsiveis, eles estdo constantemente num jogo flexivel e aberto a mudangas. “Os
atores sociais podem receber papéis considerados estaticos e inflexiveis por alguns.
Entretanto, a friccdo irreconciliavel entre os atores sociais e 0s papéis permite o aparecimento
de graus de distanciamento critico e de agéncia cultural” (TAYLOR, 2013, p. 61). Empregar o
roteiro como disparador para compreender 0s comportamentos sociais permite ter como fonte
de materiais de analise tanto arquivos quanto repertorio.

De modo bastante simples, pode-se dizer que a autora entende arquivo como o
conjunto de documentos supostamente duradouros como mapas, textos, cartas, restos
arqueologicos, DVDs, filmes; e, repertorio, como aquilo que “[...] encena a memoria
incorporada — performances, gestos, oralidade, movimentos, danga, canto — em suma, todos
aqueles atos geralmente vistos como conhecimento efémero, ndo reproduzivel” (TAYLOR,
2013, p. 49). Para a autora, pensar a vida cotidiana na perspectiva da performance, por meio
da nogdo de roteiro, permite que se estruture uma metodologia que considera com igual
importancia arquivo e repertdrio, contrariando, desse modo, o0 pensamento logocéntrico de
que o documento guarda mais isencao e, por essa razao, mais veracidade do que o repertorio,
que prima por sua suposta imaterialidade.

Tal entendimento compreende que a nogao de roteiro “[...] nos permite reconhecer
mais completamente as maneiras como arquivo e repertério funcionam para construir e
transmitir conhecimento” (TAYLOR, 2013, p. 67). Os roteiros nos permitiriam perceber
como as performances cotidianas, ou ndo, reafirmam, reativam ou reinventam saberes que nos
constituem como sujeitos. Olhar para os comportamentos cotidianos como performance,

valendo-se da nocdo de roteiro, por exemplo, permite vislumbrar outros saberes, ou seja,

[...] as performances podem em si mesmas ser uma fonte de teoria, e ndo apenas um
espaco para a aplicacdo da teoria, que a performance contemporanea, a performance
experimental, as vanguardas histdricas e outras tradi¢fes performéticas diferentes
das que historicamente tém sido o foco dos estudos teatrais oferecem possibilidades
tedricas que ainda ndo estdo formuladas. Entdo eu sinto que hé& possibilidades
tremendas. E muito gratificante olhar de perto e concretamente para
comportamentos reais, isto para mim é muito importante, e descobrir possibilidades
tedricas nesses comportamentos, isto ¢ o que eu chamaria de ‘teoria performada’.
(KIRSHENBLATT-GIMBLETT, 2015, arquivo digital)

A ideia de “teoria performada” no estudo dos comportamentos e praticas sociais
apontada por Kirshenblatt-Gimblett, por meio de todo esse aporte metodoldgico dos Estudos

da Performance, assim como a performance arte v& na operacdo de suspensdo um modo de
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olhar, de produzir acdo/pensamento sobre nossos comportamentos, visualizar as
naturalizacdes que se desdobram em outras operagdes, textos, intervencoes, performances,
videos que, como escreve a autora, descobre possibilidades tedricas nesses comportamentos
suspensos. Quando suspendemos os rituais escolares, como o fez em certa medida o
movimento das ocupacgdes estudantis o que é possivel produzir de conhecimento sobre a
escola? Quando suspendemos os modos como habitamos a escola, que naturalizacbes
emergem? Esse olhar nada tem a ver com desvelar os “erros” ocultos na escola e criar
solucBes para supostamente conserta-los. A suspensdo areja o olhar, inclusive para manter
determinadas préticas, ndo se almeja por meio da performance viver em suspensao, posto que
deixaria de ser uma suspensdo. Essa operacdo tem talvez, o sentido de nos dar a conhecer
novamente nossas proprias praticas e ao reconhecé-las pensa-las, analisa-las, olhar para o que
produzem, o que ensinam, 0 que em nds se torna corpo. Poder-se-ia dizer que é o pensamento
do talvez produzindo discursos do talvez?

Ao tomar as ocupacdes estudantis como performances, percebi que elas tanto seguiam
0s roteiros do espago escola quanto rompiam com esses roteiros, criando um espago/tempo
que se aproxima do que Turner (1974) chamou de communitas, visto que elas atuaram
temporariamente como antiestrutura, abrindo possibilidades de transformar a escola, ainda
que de maneira sutil. A acdo dos estudantes arejou o0 espago escolar, permitindo pensar sobre
outros modos de ocupa-lo, assim como apontam atuacGes por parte dos estudantes mais
envolvidos no cotidiano escolar. Os estudantes suspenderam o espaco escolar na tentativa de
manté-lo e ao mesmo tempo abriram brechas para pensar outras maneiras de vivé-lo. Nesse
sentido acredito que as ocupacdes estudantis vistas como performances dos e na escola
atuaram nesta pesquisa como uma ferramenta que oportunizou, aos grupos desenvolvidos nos
IFs, suspender algumas naturalizacGes sobre o espaco escolar.

O contato com 0s materiais sobre as ocupagdes causou alguma estranheza em alguns
performers, visto que ndo participaram delas, em outros reativaram a memoria daquilo que
viveram e puderam entrar em contato com suas experiéncias num outro tempo e espaco. A
reativacdo da memoria das ocupacdes confere um olhar distanciado transformando em objeto
de estudo algo vivido. Em nossos encontros, ap0s termos contato com registros sobre as
ocupacdes perguntava aos performers: de que maneira as ocupacdes estudantis nos inspiraram
a pensar modos de ocupar a escola hoje? NGs ocupamos a escola ou ela nos ocupa? Tais
perguntas, acredito que, vdo, em alguma medida, ao encontro do que Kirshenblatt-Gimblett
(2015) aponta como uma teoria performada, posto que ao indagar sobre os modos como

habitamos a escola produz-se um pensar sobre ela. Com efeito, a operacéo de suspenséo tanto
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na performance como linguagem, quanto na performance como metodologia de analise ndo
tem a fungdo de romper com as naturalizagdes, parece-me que implica mais em visibilizar tais
naturalizacGes, perguntar por elas, criar brechas e fissuras e talvez desnaturaliza-las.

Neste capitulo, a partir da ideia de que ndo ha& cadernos sem linhas, ou seja, nossas
condutas sao sempre reiteradas, procurei no primeiro momento abrir a palavra suspensao, para
pensar como ela produz pensamento e discurso ao indagar sobre saberes que em geral tomam-
se como verdade, como naturais, universais e totais, para assim talvez, criar cadernos sem
linhas. Dito de outro modo, seria o0 reconhecimento das linhas que nos constituem, por meio
de indagacOes sobre elas, que, de algum modo, poder-se-ia ndo subsumi-las de todo, mas
borra-las, profana-las, na tentativa de abrir espago para que outras linhas emerjam.

Em seguida, descrevi como a suspensdo nos processos de criacdo desenvolvidos nos
IFs engendrou-se, tanto na atuacao dos performers quanto nos participantes das performances.
Em nossas praticas, a formulagdo de perguntas mostrou-se como um dos Seus aspectos
fundantes, na medida em que o exercicio de perguntar nos exigiu também um exercicio
artificial de estranhamento. No entanto, as perguntas elaboradas sob a perspectiva da
suspensdo ndo buscavam nem respostas definitivas, nem transmitir uma mensagem aos
participantes, visto que a intencionalidade era justamente colocar-nos na situacdo de nao
saber, a fim de disparar o pensamento. Se por um lado a auséncia de uma mensagem
especifica causa igualmente um estranhamento, como se esvaziasse a agdo de sentido
pedagdgico, sendo como indagou uma das performers, somente um “intervalo maluco dentro
do que é correto na escola”. Por outro lado, tal sensacdo denota mais uma das linhas
naturalizadas sobre o que se acredita ser inerente ao ato pedagdgico, a explicacdo, a
transmissdo de um saber e ndo a sua elaboracdo. Argumento que na perspectiva da
performance tal verdade é posta em suspensdo, na medida em que a linguagem da
performance se contrapGe a fornecer respostas e, sim, investe em acdes que instiguem o
perguntar. Cria-se desta maneira um fluxo de perguntas, o performer que indaga a si mesmo,
elabora acdes que produzem questdes no Outro e essas respostas/questdes do outro geram
outras interrogacoes ao performer.

Por fim, com base no guestionamento de uma das performers sobre a importancia dos
rituais cotidianos da escola no processo de aprendizagem, por meio de algumas teorizac6es do
campo dos Estudos da Performance, argumento que o suspender das ritualizagOes cotidianas
ndo intencionam subsumi-las. Estudar as condutas cotidianas como performance, oportuniza
vislumbrar momentos de suspensdao do cotidiano, que o arejam, protegem e mantém

determinadas préaticas, compondo saberes, ou como sugere Kirshenblatt-Gimblett (2015)
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criando uma teoria performada. A maneira como entendo, a operacdo de suspensao, tanto na
linguagem da performance quanto ao toma-la como metodologia, ndo provoca uma cisdo, um
rompimento completo com o corpo suspenso e suas relacbes anteriores, mas produz a
possibilidade de que tal corpo seja olhado, vivido, por meio de olhares, que permitem ou nao
outras relagdes. Com efeito, perguntar sobre o ja sabido ao invés de transmiti-lo coloca o
interrogante numa condicao de louco numa légica que prima pelas certezas. No entanto, como
sugere Skliar (2011) no trecho da epigrafe do presente capitulo, a interrogacdo principal ndo
seria 0 porqué de ndo haver mais lugar para perguntar? A operacdo de suspensdo na
performance cava espacos interrogantes.



2 SUSPENSOES PROPRIAS DA ESCOLA E SUSPENSOES SOBRE A ESCOLA

No capitulo anterior busquei cingir as linhas que desenham a noc¢do de suspensao que
norteiam o presente estudo. No emaranhado dos tragados, duas linhas sobrexcederam: a
suspensdo como operacao da performance que busca evidenciar as naturalizacdes das préaticas
sociais e as suspensdes que, em certa medida, conservam as praticas sociais, pois entendo a
suspensdo como uma das operacGes fundantes no processo de circunscrever a nogdo de
curriculos-performance. 1sso posto, no presente capitulo, dedico-me a tracejar as suspensfes
que mantém as praticas que compreendo como escolares e, posteriormente, aquelas que
suspendem algumas verdades sobre a escola, assim as nomeio, respectivamente, de
suspensdes proprias da escola e de suspensdes sobre a escola.

O que nomeio como suspensdes proprias da escola ndo tem a ver com a descricdo de
uma suposta esséncia de escola, posto que tal agdo vai de encontro a perspectiva teorica da
pesquisa em tela, mas sim, ao entender a escola como uma construcdo historico-cultural
cambiante, identifico naquilo que designamos como proprio da ideia de pedagdgico as
suspensdes provocadas. As suspensdes sobre a escola seriam as operagdes realizadas juntos
aos grupos de pesquisa em performance nos trés Institutos Federais, visto que tais operacdes
partiram ndo de um exame teorico e sim de nossas sensagdes e reativacdo das memorias das
ocupacdes estudantis para pensar nossos modos de habitar a escola e os saberes que se
constroem por meio de pensar/suspendé-los.

Sinto que é bastante complexo tracar essas linhas em separado, e até mesmo
contraditério, uma vez que as operacdes de suspensao que aponto como proprias da escola séo
igualmente modos de habitar a escola com efeitos de naturalizacdo. Outro perigo que antevejo
é a possibilidade das naturalizac@es, que identifico como emergentes nos processos de criacao
dos grupos participantes desta pesquisa, serem tomadas como verdades fixas. Tal fato
contraria a intencionalidade deste trabalho. Por conseguinte, ressalto que o objetivo de tal
separacdo € distinguir, ainda que transitoriamente, as suspensdes produzidas pelo espaco
escolar daquelas provocadas por meio da reativacdo da memdria das performances de
ocupacdo estudantis. Tais memorias atuaram como disparadores de questdes para a cria¢do
dos programas performaticos com 0s grupos de pesquisa sobre a escola. Dos nossos
exercicios de suspensdo dos modos de habitar a escola, tendo as ocupagdes estudantis como
disparadores, emergiram muitas naturalizacGes, as quais sintetizei em quatro frases: 1) a
escola é um lugar que nega o corpo e padroniza comportamentos; 2) a escola é um lugar que

aprisiona; 3) a escola é um lugar no qual o professor ensina e o aluno aprende; 4) a escola é
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um lugar que esta em crise. A partir dessas quatro frases, ndo busco evidenciar uma suposta
origem dessas naturalizac@es, tampouco fazer uma andlise profunda sobre elas, a intengdo é
compartilhar nessa performance de escrita da tese, os caminhos, inspiracdes e ideias que
nortearam nossas criacdes. O aparente caos metodolégico que se instaura é uma tentativa de
ndo sé descrever o processo, mas convidar o leitor e a leitora a vivenciarem por meio da
leitura, a profusdo de ideias, referéncias tedricas e artisticas que pautaram o0 processo com 0s
grupos. Esse caos de ideias, discussdes que emergiram das operacdes de suspensdo que
realizamos, originou a massa disforme com as quais fomos, em nossos encontros, trabalhando
no processo de criacdo e execucdo dos programas performativos. Destarte, tragar as
naturalizacdes sobre a escola que emergem dos processos criativos, por meio da operacao de
suspensdo, tem como objetivo ndo apenas pensar sobre a escola, mas evidenciar seu carater
fundamental no processo de desenhar em detalhes a circunscricdo da nocdo de curriculos
performances. Para tanto, primeiro esbogo alguns tracejados sobre as suspensfes que podem
ser entendidas como proprias da escola e, posteriormente, as suspensdes em noss0S Processos

criativos sobre a escola.

2.1 SUSPENSOES PROPRIAS DA ESCOLA

Os estudos de Victor Turner (1974) sobre os rituais e seus desdobramentos na analise
das praticas cotidianas, ou seja, tanto os ritos que marcam determinados momentos da vida
como casamentos, formaturas, batizados, quanto as préaticas cotidianas que por meio de suas
repeticdes constroem modos de habitar reverberaram no campo da sociologia e da educacéo.
Tanto que hoje a palavra rituais é quase um sinbnimo para quando deseja-se reportar as
praticas cotidianas. No capitulo anterior destaco a fala da performerB na qual ela refere-se ao
processo de aprendizado como consequéncia dos rituais da escola. Retomo a sua fala com o

intuito de reavivar a memoria:

PerformerB - [...] eu fico pensando uma coisa assim...mais da importancia do ritual para o
aprendizado. Essa importancia do ritual seja qual for, que vem desde a igreja e que vem da sala de aula
e que ¢ aquela coisa: professor entra, faz chamada, depois... até que ponto esses rituais sdo
importantes para o processo de conhecimento, acho que sdo muito importantes. Sendo as civilizagdes
ndo tinham feito tantos rituais, que sdo um processo também de...no meio vocé vai la e coloca uma
novidade, digamos assim. A missa é toda repetida e num momento o padre vai |4 e d& uma visdo
politica e social dele para hoje. Essa importancia do ritual que também tem a escola. A escola repete a
mesma coisa, todo mundo igual, todo mundo senta todo mundo levanta...de que € 0 processo que eu
conheco como processo de aprendizado...meu processo de aprendizagem...minha vida... eu fico
pensando...sei l4...penso coisas. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 56)
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No campo da educacéo, entre as décadas de 1980 e 1990, sobretudo com os estudos de
MacLarem (1992) a aproximacdo da nocdo de ritual e educacdo ganhou forca (BONATTO,
2015). MacLaren (1992) faz uma extensa analise das praticas escolares tomando-as como
rituais, tendo como base o conceito de drama social de Turner (1974). De acordo com Bonatto
(2015, p. 79):

A anélise do prdprio ensino em sala de aula como transagdo ritual é o elemento
central do trabalho de MacLaren, que situa o encontro pedagdgico como um evento
marcado pelos rituais de maneira tdo ou mais determinante do que pelo curriculo,
pelas aulas ou mesmo pelas disciplinas de ensino. A vida institucional da escola é
pautada por um significativo conjunto de rituais inter-relacionados e sistemas de
rituais que representam um papel decisivo na formacao do estudante.

A metodologia utilizada por MacLaren para a pesquisa de campo e a posterior analise,
permitiram ao autor a producdo de conhecimento, sobre o espaco escolar, quase inédita,
contribuindo de modo significativo para os estudos criticos em educagdo também no Brasil.
Ao considerar em sua analise ndo somente as politicas curriculares, mas as praticas, as
corporeidades, as questdes ndo so de classe como de género, enfim, como aponta Bonatto
(2015) os micro e macros rituais, 0 autor permitiu um olhar sobre a cultura da escola. Penso
que os estudos de MacLaren (1992; 1999) somaram no processo de compreender a nogédo de
curriculo de forma mais ampla, que ndo somente os conteudos abordados em aula, como
também as experiéncias vividas no espaco escolar.

Vale ressaltar ainda que o autor faz uma forte critica as escolas quanto a énfase de
contetidos relativos a cultura hegemdnica®®, ao negligenciar o corpo e as culturas distintas que
compdem a comunidade escolar, definindo a escola como um espaco que reafirma e propaga a

cultura hegeménica. Posto que o autor vé nos ritos instrucionais a funcéo de

[...] comunicar aos estudantes mensagens codificadas que, em contrapartida, serviam
tanto para promover funcdes normativas do comportamento, como para modelar 0s
contornos epistemolégicos dominantes. Em  resumo, 0s ritos instrucionais
proporcionam 0 esquema tanto para 0 pensar como agir. Através deste engajamento
pedagdgico, os estudantes eram estruturados para pensar 0 mundo de certa maneira;
eles eram motivados a agir sobre o seu mundo de acordo com simbolos que lhes
eram prescritos ou conforme sua arbitrariedade ou calculada justaposicao.
(MACLAREN, 1992, p. 290)

Penso que estudos como o de MacLaren colaboraram para que nos vinte e oito anos

que separam a pesquisa do autor da investigacdo em tela seja possivel, como o fez a

49 MacLaren (1992) analisa o cotidiano de uma escola catélica no centro da cidade de Toronto, no Canada, na
qual a maioria dos alunos eram imigrantes acorianos e italianos.
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performerB, relacionar as praticas escolares com rituais. Ao longo dessas quase trés décadas,
no entanto, acredito que ocorreram mudancas significativas nos campos tanto das préaticas
escolares, quanto das politicas publicas de educagcdo no Brasil. Apenas como exemplo,
menciono a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1996). Tais documentos foram elaborados com a preocupacdo de trazer para a
escola discussdes de género, raga, cor, etnia, manifestacbes da cultura dita popular, assim
como investimentos na producdo de material didatico que orientam e auxiliam na insercdo de
repertérios culturais mais amplos. Faco esse pequeno paréntese, pois me parece que ao olhar
para a escola hoje somente como uma ferramenta de dominagdo cultural seria um equivoco.
Ao fazer uma atualizacdo do pertinente estudo de MacLaren (1992) sobre os rituais da escola
me questiono se ha nesse espaco somente dominacdo ou se ainda que, em linhas quase
transparentes verifica-se alguma suspensao.

Se ao pensar, como aponta Turner (1974), que os rituais sao constituidos de quatro
etapas, as quais, respectivamente, poder-se-ia compreender como: a situacdo que antecede a
ruptura, a separacdo do papel ou ordem estabelecida, suspensdo do papel social ou ordem (um
entre-lugar) e a reincorporacdo da ordem, é possivel pensar que nos rituais cotidianos ha
também suspensdo. Dito de outro modo, se 0s ritos de passagem ou as praticas sociais
ritualizadas retiram os individuos de um papel ou de uma ordem, o suspendem
temporariamente para posteriormente o deslocarem a outro papel ou ordem, ainda que néo
alterem a cultura original e sim a reafirmem ha nesse movimento um momento de suspensdo
ou o0 que Turner (1974) designa como entrelugar. Num ritual de casamento na cultura judaico-
crista ocidental, por exemplo, as pessoas que se casam passam por momentos de preparacgéo,
0s quais as deslocam de um papel social a outro. Em determinado momento os individuos que
pretendem casar-se nao sdo mais solteiros, tampouco ja sdo casados, referimo-nos a eles como
noivos. Somente apos a ceriménia € que sairdo do papel de solteiros para o papel de casados,
mas antes disso hd todo um periodo de preparacdo e os individuos ficam em uma suposta
suspensdo, no entre-lugar ao qual designamos noivado. O fato de haver mudancas nos papéis
desempenhados socialmente pelos individuos que se casam ndo rompe com a ordem
estabelecida socialmente, ao contrario, reafirma-a, ainda que possa haver no préprio ritual do
casamento alteracGes e variacdes, ele segue uma ordem e mantém a ordem social institutiva
do casamento. Analisar essas praticas do cotidiano, que podem ser vistas em seus aspectos
ritualisticos, como aponta Turner (1974) e sugere em sua fala a performerB quando diz que na
escola ha repeticBes dos comportamentos, que h4 condutas esperadas no espaco escolar e que

sd0 essas condutas ritualizadas que permitem a aprendizagem, me ajuda a pensar que na
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escola h& operacOes de suspensfes. Quais seriam 0s movimentos necessarios para visualizar
essas suspensdes? Uma das alunas que participou da performance Cartas para Anita escreveu
0 seguinte trecho:

Por vezes pensamos que é necessario terminar o ensino fundamental para poder ir para o ensino
médio, e, ao termina-lo poder ir para a faculdade para poder ter um bom emprego. Estamos sempre
focados nos objetivos que ignoramos a jornada, esquecemos de torna-la algo prazeroso. A verdade é
que achar que a felicidade se encontra no objetivo é uma mentira, a felicidade estd em saber apreciar
todo 0 processo. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2018, p. 4)

Na performance Cartas para Anita, convidei os participantes a escreverem cartas a
uma recém-nascida que as leria dezessete anos depois, nas quais falassem ndo sobre o que é a
escola, mas qual a sua sensacdo de escola. Ainda que na introducdo desta tese eu tenha
descrito em detalhes todas as performances, retomo aqui esta espécie de enunciado sobre a
performance Cartas para Anita, pois entendo sua relevancia na elaboracdo do pensamento
que pretendo desenvolver. Ao ter como foco falar de sua sensacdo de escola, a aluna
abandona a constante exigéncia escolar de dizer “0 que €” determinada coisa, de fixa-la, de
criar respostas comprometidas com a assertividade. Ao pensar sobre as sensacfes que se tém
sobre algo, abrem-se portas de acesso ndo somente a racionalidade, mas também aos saberes
incorporados®.

Quando a aluna escreve que pensamos que € necessario terminar o Ensino
Fundamental para chegar ao Ensino Médio e dali poder ingressar em uma Graduacao e por
fim ter um bom emprego € como se ela demarcasse varios ritos de passagem. Destarte, com
alguma incomplexibilidade poder-se-ia identificar a escola como um entre-lugar na medida
em que se considera (a escola) uma instituicdo social com seus rituais na qual os alunos séo
preparados para 0 mundo adulto.

Outro ponto relevante na escrita da aluna é sobre a presumida promessa desse entre-
lugar. Ela descreve o passar de um ponto a outro, do ensino fundamental ao médio, do médio
a graduacdo e da graduacdo a um bom emprego, como se todas essas etapas garantissem ao
final a felicidade. Contudo em seguida ela prépria questiona a ideia de uma suposta felicidade
conquistada ao final do processo, ao afirmar que entende como uma mentira pensar que a
felicidade esta no objetivo alcangado, mas que de fato a felicidade esta em viver apreciando o
processo. Como apreciar todo o processo se a promessa de felicidade esta na conquista futura

de um objetivo? Como viver nesse longo tempo do entre-lugar da vida escolar apreciando o

50 Abordarei mais sobre esse assunto nos capitulos subsequentes.
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processo? Acredito que na escrita da aluna ha uma resposta que nos permite pensar sobre a
funcionalidade da escola. Quando ela escreve que achar que a felicidade estd nos objetivos é
uma mentira, em alguma medida me leva a pensar que é na suspensao, ainda que temporéaria
dos objetivos futuros e da crenca de que a escola € meramente uma passagem que prepara
para o suposto mundo real que tal operacdo € possivel. Mas como saber apreciar 0 processo,
abandonando os objetivos numa sociedade que valoriza as conquistas?

Uma ideia bastante similar a da aluna, de abandonar a ideia de que é no objetivo que
esta a felicidade e apresentada por Masschelein e Simons (2017; 2014). Ao abandonarem as
perspectivas psicoldgicas, socioldgicas e filosoficas nas abordagens sobre a escola, que na
visdo dos autores funcionaliza e instrumentaliza a educacéo, os dois filésofos propéem algo
diferente, qual seja, conceber a aprendizagem ou a educacédo escolar a partir da escola. Deste
modo, os autores consideram a aprendizagem escolar como “[...] um estar-no-meio, nédo
direcionado por nenhuma finalidade, nem por falta ou necessidade” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2017, p. 53). Destarte, os autores abandonam a perspectiva funcional da escola e
focam sua andlise no sentido do espaco escolar, ou seja, sugerem ao leitor o exercicio de
pensar a escola ndo a partir das atribuicdes sociais e econdémicas, mas pensa-la do ponto de
vista exclusivamente educacional.

Os dois filésofos da educacdo valem-se da metafora do rio apresentando a escola
como a travessia de um rio, na qual o foco ndo seria chegar de uma margem a outra, mas o ato
de travessia sem a garantia de em qual ponto da margem aquele que o atravessa ird chegar. O
olhar dos autores ndo esta centrado na aprendizagem, tampouco na educagdo “[...] por meio
da revelacdo do seu verdadeiro papel ou fungdo, nem na tentativa de revelar a verdadeira
natureza da aprendizagem ao liberta-la de suas organizacdes histéricas” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2017, p. 53). O cerne da discussao proposta desprende-se da tentativa de questionar
a finalidade/funcdo da escola, como € habitual segundo os autores e centra-se na descricdo do
que seria a forma pedagogica, isto ¢, “[...] desloca-se a discussédo acerca da fungdo ou do papel
social da escola, para pensar seus elementos constitutivos” (RECHIA; MENDES; PREVE,
2017, p. 9). Ou seja, deslocar nossa atencdo da funcdo a forma a sua poténcia de experiéncias.
A nocdo de forma pedagogica que propde tal deslocamento € inicialmente apresentada por
Masschelein e Simons (2013) e nada tem a ver com dizer o que € ou deveria ser a instituicdo

escolar. O intento dos autores é

[...] dar voz a experiéncia de aprendizagem como sendo a experiéncia do estar-no-
meio ao focalizar o sempiterno arranjo artificial chamado ‘escola’ que faz essa
experiéncia possivel. Em outras palavras, queremos abordar as operagdes radicais do
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que chamamos de formas pedagogicas e que — sempre artificialmente — permitem
que a aprendizagem aconteca. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017, p. 53)

A partir do significado de skholé, do grego antigo, Masschelein e Simons (2017)
apresentam cinco operagdes como proprias da forma escola. Os autores definem o significado
da palavra escola (em grego skholé) como sendo uma invencéo politica e que significa tempo
livre, tempo para discussdo. Ao referirem-se a nogdo de skholé, Masschelein e Simons,
reforcam o significado de tempo livre e tudo o que isso reverbera na constituicdo do que
designam como forma pedagdgica. Ter tempo livre para o estudo, na Grécia, antiga era um
privilégio das elites aristocraticas e militares, por esse motivo, com a cria¢do da escola grega,
suspende-se a ordem hierarquica. “Em outras palavras, a escola fornecia tempo livre, isto €,
tempo ndo produtivo, para aqueles que por seu nascimento e seu lugar na sociedade (sua
‘posicao’) nao tinham direito legitimo de reivindica-lo” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013,
p. 26).

A intencdo dos autores ndo seria incitar uma volta aos gregos a fim de sanar a crise na
qual a instituicdo escola encontra-se, mas, a partir da nocdo de skholé como tempo livre, eles
apresentam outro modo de pensar o que é escolar, que vai de encontro a instituicdo escolar
que temos hoje como aluséo de verdade. Para os autores, a instituicdo e a organizacdo escolar
contemporanea ndo contemplam o que ¢ escolar, forma pedagodgica ou forma escola. “O que
muitas vezes chamamos de ‘escola’ hoje em dia €, na verdade, (total ou parcialmente) a escola
desescolarizada” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 28). Ao partir da nocdo de skholé
(tempo livre), os autores, em certa medida, liberam a escola de suas atribuicdes sociais e
econémicas e comegcam a pensar a escola do ponto de vista exclusivamente educacional. Dito
de outro modo, os autores buscam explorar o que faz uma escola a partir do ponto de vista

educacional.

[...] Esse ndo é um ponto de vista socioldgico em termos de fun¢des, nem filoséfico
em termos de ideias ou propdsitos, nem psicolégico em termos de desenvolvimento,
nem ético em termos de valores, normas relagdes interpessoais, nem ainda politico
em termos de luta de interesses. E um ponto de vista educacional em termos das
operagBes efetivas e reais realizadas por um arranjo particular de pessoas, tempo,
espaco e matéria. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017, p. 21)

O entre-lugar, ou o estar-no-meio proposto pelos autores, difere do entre-lugar dos
rituais no tocante a certeza que estes Ultimos pressupdem em relacdo aos pontos de chegada.
Dito de outra maneira, o entre-lugar criado na escola, na visdo dos autores, esvazia-se da

certeza de transformagdes, pois no processo vivido na escola ndo hd como prever o que sera
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produzido, ao passo que nos rituais é esperado que o individuo passe de um papel social a
outro. Com efeito, Masschelein e Simons (2017) ndo aludem a um abandono da estrutura da
escola, mas ao exercicio de pautar as praticas escolares ndo como ferramentas para fixar os
conhecimentos, algo parecido com o exercicio do pensamento do talvez apresentado no
capitulo anterior. Mas seria possivel perceber a felicidade, como sugere a aluna, imerso neste

estado de ndo saber? Em outra Carta para Anita um aluno escreve que sente que

[...] a escola é um lugar estranho, que te faz pensar, mas ndo te ensina a pensar, um lugar onde nao
vera a hora de ir embora, mas depois sentira saudades. Se tornara sua maior preocupacao, porém te
proporcionard 6timas lembrangas. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 19)

A sensacdo de escola do aluno é cheia de contradi¢des, faz pensar, mas ndo ensina a
pensar; onde vocé ndo quer estar, mas depois sente saudades; gera preocupagoes, mas também
Otimas lembrancas. As oposi¢cOes apontadas por ele nos permitem pensar sobre a
complexidade produzida pelo espaco escolar, do viver este estar-no-meio. Recorro aqui a
metéfora da travessia do rio referida anteriormente. Estar entre as margens, nesse entre-lugar,
exige daquele que se empenha na travessia o esforco de nadar. N&o € apenas 0 movimento
mecanico sincronizado das bracadas e batidas de pés na agua. Ha o corpo do rio, com seus
movimentos que nos deslocam; da agua que nos embaca os olhos ou nos impede de respirar
quando adentra as narinas. Estabelece-se uma relacdo entre o corpo do rio com seu fluxo, seus
movimentos, sua densidade e o0 corpo que o pretende atravessar, ambos estdo em relacdo, mas
ndo tem o mesmo objetivo. H4 no momento da travessia 0 ndo enxergar a outra margem, a
incerteza de quando e aonde se chegara a margem, a for¢a da correnteza que nos desloca.
Estar imerso no rio é diferente de estar sentado a margem contemplando-o, inserido na
paisagem. A travessia exige esforco, confronto, adequacdo, persisténcia, duvida e diante de
tantas dificuldades é dificil apreciar o curso da travessia, ainda que depois as lembrancas
desse processo sejam boas, que sentado a margem possa-se contemplar o todo da paisagem e
do percurso da travessia e deste modo pensar sobre ela.

Penso que talvez seja tdo dificil perceber a sensacdo de felicidade nas travessias da
escola, justamente porque os conflitos, os esforcos, as dividas sdo proprias das operacdes de
suspensdo. Tais operacfes nos deslocam, deslocam algumas de nossas verdades, Nnossos
modos de ver o mundo, a relacdo que até entdo temos com o mundo, com 0s outros, com 0s
conhecimentos. Talvez por isso a sensa¢do de escola de muitos que escreveram para Anita

seja permeadas de contradi¢cbes, muitas definindo a escola como um espagco complexo.
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Destaco alguns trechos das cartas, nas quais aqueles que as escreveram sentem a escola dessa

maneira:

A educacdo é um negdcio complicado. E na escola (porque estamos nos educandos mutuamente 0
tempo todo) é mais esquisito. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 24)

[...] ¢ um lugar de conturbacdo sabe, mas também acaba sendo nossa segunda casa (ou a primeira) [...].
(ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 30)

As coisas podem estar parecendo dificeis e sdo0 mesmo, no entanto gostaria de contar para ti que o
Ensino Médio ndo é um lugar terrivel quanto parece ou dizem ser. (ARQUIVO CARTAS PARA
ANITA, 2019, p. 34)

Ela € um lugar incrivel e um pouco chata também, porém aproveite cada segundo nela. (ARQUIVO
CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 29)

Ok, talvez a escola pareca entediante e um saco, e vai ser obrigada a ir 1a por bastante tempo, entdo ao
menos tente aproveitar, € como a vida. As vezes da raiva, as vezes da sono, as vezes € uma loucura e
pode te levar a diversos apices. Nao é uma jornada que vai te levar ao ‘paraiso’, a jornada é o préprio
paraiso e o préprio inferno e um nédo existe sem o outro. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2018,

p. 3)

Ele me mata na rotina do cansago, o Ensino Médio e eu ndo sei escrever o que me agrada. (ARQUIVO
CARTAS PARA ANITA, 2018, p. 2)

Te digo que a escola ndo € um ambiente simples, ela resiste, persiste e respira. Nela moram muitas
questdes que nos extrapolam, mas vocé ja deve saber disso. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA,
2019, p. 30)

Bom Anita, como vocé ja deve ter lido em outras cartas a escola € um lugar de fortes emogdes
(DOSSIE IF CAMAQUA, 2018, p. 69)

Nos trechos das cartas escritas por alunos dos trés Institutos Federais e alguns alunos
do curso de Licenciatura em Danca da Universidade Federal de Pelotas, 0s quais ocupam 0
espaco de alunos, mas também de professores, na medida em que muitos ja atuam como
professores, 0s sentimentos contraditorios em relacdo a escola denotam uma enorme
complexidade, que compreendo como inerente a condicdo de estar-no-meio, de ser deslocado
por algo, de sucessivas suspensdes. Pergunto-me se esses conflitos, desacomodacdes
incertezas ndo seriam proprios da escola? Poder-se-ia pensar que a tentativa de apaziguar tais
conflitos desescolarizam a escola? De que maneira esse entre-lugar, esse estar-no-meio se
produz a vista da forma pedagogica?

Reporto-me novamente aos escritos de Masschelein e Simons (2013; 2017). Para 0s
autores, a condicdo de estar-no-meio provocada pelo que designam de forma escolar se realiza
por intermédio de cinco operagdes pedagogicas, quais sejam: 1) suspensdo do espago (lagos

de familia e Estado); 2) suspenséo do tempo (criar tempo livre de producdo para o estudo); 3)
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suspensdo da ordem ou do uso habitual; 4) profanacdo; e 5) atencdo ao mundo e as novas
geragdes (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017). Das cinco operacdes proprias do que é escolar
apontadas pelos autores, trés sdo de suspensdo. Ou seja, suspensdo do espaco, do tempo e dos
conhecimentos, todas elas, a meu ver, entretecem a suspensdo do sujeito. Associo tais
suspensbes com as por mim elencadas no capitulo anterior como as suspensdes da
performance. Apenas para recordar: suspensao do espaco, do tempo, de si mesmo e do outro.
De que modo tais suspensdes operariam na forma pedagogica?

2.1.1 A Suspenséo do Espaco, Tempo e do Sujeito na Escola

Uma das professoras do curso de Licenciatura em Danca da Universidade Federal de
Pelotas (UFPEL), que participou do grupo de criagdo em performance no Instituto Federal

CAVG, descreve a sensacdo que tem sobre a vida escolar de seu filho. Ela conta a Anita que:

Ele adora ir para escola. La ele tem a vida dele, que € s6 dele, desgrudado de mim e do pai dele. L4 na
escola ele estd longe das nossas chatices, das nossas manias, do nosso jeito de viver. L4 ele tem que
enfrentar outras chatices, lidar com outras regras, com outro jeito de viver. Acho que ele esta se dando
bem, se inventando entre esses dois jeitos diferentes. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p.
21)

Neste trecho, a professora conta que seu filho, ao adentrar no espaco escolar,
confronta-se com outras regras que nao as da familia e que o exercicio de lidar com outros
jeitos de viver, permite que ele se invente. Esse inventar-se no exercicio do confronto o
constitui como sujeito e permite que o filho da professora passe a ocupar além do papel social
de filho, o de aluno. Para que possa haver a suspensdo deste papel social é necessario antes a
suspensdo do espaco. Destarte, a suspensdo do espaco familiar provocada pela escola, com
suas outras regras, outros jeitos de viver provocam também a suspensdo do sujeito, 0s
individuos deixam de ser filhos de alguém para ocuparem o papel social de alunos,
colocando-os, em certa medida, numa condicao de igualdade (MASSCHELEIN E SIMONS,
2017). Visto que a escola, ndo é o espaco habitual como a familia, nem espaco de trabalho e
tampouco a sociedade, mas alude a todos esses espacos no que tange aos conhecimentos, ou
seja, como objeto de estudo. Por essa razdo, a forma pedagdgica, no que diz respeito ao
espaco, ndo €, nem intenta ser, uma extensdo da familia, do mundo do trabalho e nem dos
demais espacgos sociais. Neste espago, suspendem-se esses outros espagos com a intencgao de
estuda-los e ndo de apreendé-los, para que posteriormente o individuo possa ocupar seu

espaco de funcionalidade na sociedade.
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Um dos aspectos que constituem tal suspender é o seu carater temporario, como
apresentado no capitulo anterior, quando algo ¢ retirado de seu espaco habitual e ocupa por
um longo periodo de tempo outro lugar, o efeito de suspensdo perde-se. A vista disso, a
suspensdo da escola ndo implica o desmantelamento dos espagos da familia, do mundo do
trabalho e dos demais espacos sociais, mas significa “[...] (temporariamente) tornar algo
inoperante, ou em outras palavras, tira-lo da producdo, libertando-o, retirando-o de seu
contexto normal” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 33).

No que se refere ao “ir se inventando entre esses dois lugares”, mencionado pela
professora, ao que tudo indica é um processo que exige tempo e talvez ndo seja percebido
cotidianamente. Uma aluna do Instituto Federal da Restinga, cursando o segundo ano do
Ensino Medio, parece ter uma sensacdo sobre a escola muito parecida com a da profM antes
citada, ela reconhece o quanto “inventou-se”. Tal reconhecimento parece ter sido possivel
somente quase no final de seu curso no Ensino Médio. Ela escreve em sua Carta para Anita

que a escola

[...] é onde vocé pode se libertar, sabe? Ser o que vocé é! Pelo menos na minha atual escola é assim.
No fundamental eu costumava ser como meus pais, sabe, costumava pensar como eles. Até que vim
para o IF e acabei descobrindo quem sou de verdade. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p.
30)

Esse carater de constituicdo de si, de ir inventando a si mesmo, acredito que se deva ao
fato dos alunos entrarem em contato tanto com conhecimentos criados pelas geracfes que 0s
antecederam, ou seja, 0s conteudos das disciplinas, quanto pela convivéncia com pessoas que
trazem referéncias culturais distintas das suas. Outras duas Cartas para Anita sintetizam bem

essa ideia. Numa delas a aluna do Ensino Médio do IF Camaqua escreve que:

Na escola tu sai da tua zona de conforto, convive com quem gosta e com quem ndo gosta, mas nao sao
apenas pessoas, sdo universos! Como conhecer outras dimensdes. (ARQUIVO CARTAS PARA
ANITA, 2018, p. 03)

Na outra carta, uma aluna do curso de Licenciatura em Danca da UFPEL, que diz a
Anita ja ter cinquenta e trés anos, expde seu encantamento ao ouvir as gravacdes das cartas
escritas no IF Camaqud, nas quais ela (a aluna) entende que as cartas apontam a escola como

um espaco de autodescoberta.

Eu acabo de ouvir uma gravacdo de outras cartas enderecadas a vocé. Elas falam das escolas como
lugares de autodescoberta. E € lindo ouvir isso. Eu sempre adorei as escolas. Ficar sentada ouvindo
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alguém dizendo coisas novas, coisas que eu nunca imaginei, € incrivel. Claro tem gente chata, tem
coisas desinteressantes, mas sdo sempre portas novas se abrindo e a gente precisa pelo menos dar uma
espiada para ver se gosta ou ndo. Eu adoro até hoje (e olha que eu tenho 53 anos). Mas s6 com o
tempo é que fui descobrindo que importante talvez, mais ou menos, nao sei, era 0 que acontecia nos
corredores, nos patios, nas cantinas, nos banheiros. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p.
25)

A sensacdo da aluna do IF Camaqua é que 0 encontro com 0 outro, com o0
desconhecido e o diferente desconforta, mas ndo se trata apenas de gostar ou ndo gostar do
modo como 0 outro se apresenta, a aluna percebe que as pessoas a deslocam da sua zona de
conforto, pois trazem consigo suas culturas, seus modos de ver o mundo, tratar-se-iam de
outros mundos, ou como ela diz, outras dimensdes. Seriam como portas se abrindo no
constante processo de invencgdo de si mesmo, tais portas sdo tanto os conhecimentos, quanto
os individuos que convivem no espaco escolar. Acredito que o papel social de aluno provoca
uma situacao transitdria de igualdade e € esta que permite evidenciar as diferencas culturais e
sociais que potencializam a producdo de conhecimentos para além dos conteddos
apresentados em sala de aula. Assim, inventa-se, habita-se a si mesmo em todas as
experiéncias vividas no espaco escolar. A referida situacdo transitoria de igualdade,
provocada ao ocupar o lugar de aluno potencializa o reconhecimento das diferencas e dessas
como parte constituinte do mundo.

Na visdo de Masschelein e Simons (2017) ao ser suspenso de seu papel social de filho
o0 individuo ocupa o de aluno, tal papel ¢ fundamentalmente igual para todos os individuos, o
que coloca individuos diferentes temporariamente em uma situagdo na qual partilham de “[...]
uma crenga utopica: todos podem aprender tudo®l. Essa ndo é uma afirmacéo factual, mas
uma crenca. E outro modo de formular a suposicdo pedagdgica basica de que seres humanos
nascem sem destino (natural, social e cultural), e deveriam dar a si préprios um destino”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2017, p. 54-55). Assim como o0s alunos, os professores
igualmente suspendem a ideia do adulto que produz, para dedicar seu tempo a uma atividade
supostamente improdutiva ou com uma producdo ndo imediata. A acdo do professor pode
suspender o outro, assim como o faz um performer ao coloca-lo diante de algo que o retira de

seu tempo, de seu espaco e o convoca a olhar outros mundos.

E 0 que gosto na educagio. Me permite ir a mundos distantes. Quanto mais distante melhor. Egito,
Atena, Guatemala, Século I, mil séculos. Ou melhor, o distante que estd bem do nosso lado.
(ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 25)

51 Grifos dos autores.



119

Em outra carta hd uma sensacdo de escola muito similar a essa. Ao destacar a

importancia da escola, o aluno escreve que:

A escola é um meio educacional importantissimo para o ser, pois é nela que comegcamos a descobrir e
a desvendar as coisas, aprendemos a ler, o se socializar, conhecemos diversos mundos, culturas,
professores, etc. Por mais que tenha seus meios negativos, temos que enfrentar, sdo trés etapas até
chegarmos no meio universitario, que é diferente do meio de ensino do fundamental e do ensino
médio. Nao deixe o medo te derrubar! (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 24)

Ambos 0s remetentes nos apontam a escola como um ambiente no qual podemos
aprender, socializar, conhecer outras culturas, pessoas. No entanto, poder-se-ia indagar se em
ambientes como as igrejas com seus grupos de jovens, 0s clubes esportivos, associacoes
comunitarias, viagens ou a propria familia ndo se aprende nada. Com efeito, aprendemos
desde que nascemos, em todos 0s ambientes e com as inUmeras experiéncias, destarte, ndo é
somente na escola que se aprende. O que difere a escola desses outros ambientes nos quais
também se aprende? Nos trechos citados acima aparece na escrita dos remetentes a sensacao
da escola como a possibilidade de aproximar-se do que é distante e distanciar-se do familiar,
ou seja, a escola suspende o que é familiar. Nao seria esse também um aspecto da suspenséo
da performance?

De acordo com os fragmentos citados acima ha na vivéncia escolar a possibilidade de
contatar com tempos e espacos distintos do contemporaneo, suspende-se ndo sé o espaco, mas
igualmente o tempo. A suspensdo de tempo ocorre na medida em que convoca
temporariamente o aluno para uma espécie de estado de presente-do-presente, pois exige do
aluno libertar-se do seu passado e de suas expectativas para o futuro, no tempo em que esta no
espaco escolar e, simultaneamente, o coloca em contato com o passado para fora de si mesmo,
0 mundo das geracOes passadas, ndo somente 0s conhecimentos especificos de determinada
cultura, mas de modos de existéncia distintos dos grupos sociais aos quais 0s alunos
pertencem. Surpreendi-me ao encontrar ideia semelhante na carta de um aluno do Ensino

Médio do IF Camaqua, ele escreve que:

A escola é um espaco em que podemos construir caminhos, amigos, sonhos e conhecimento, é o lugar
onde aprendemos muito mais do que matérias ou disciplinas. Aqui na escola herdamos o
conhecimento, que nos possibilita ir muito além do que imaginamos. (ARQUIVO CARTAS PARA
ANITA, 2018, p. 02)

Quando li essa carta de imediato me lembrei de Hanna Arendt (1957) também forte

referéncia para os escritos de Masschelein e Simons (2013; 2017). Em seu texto intitulado A
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Crise na Educacéo, publicado pela primeira vez em 1957, Arendt reflete sobre a crise na
educagdo estadunidense. Neste texto ela argumenta, que a escola, ainda que apresente o
mundo as novas geragdes, ndo é e nem deveria ser o0 mundo. Para a autora, a escola teria a
responsabilidade de apresentar o0 mundo aos jovens; na escola os adultos teriam a
responsabilidade de serem representantes do mundo. Isso ndo implicaria, aos adultos, a
obrigatoriedade de concordar com esse mundo, mas sim, apresenta-lo as criancas. Desta
maneira, a escola deveria ser um convite as criancas para conhecer o mundo criado pelas
geracOes passadas e tal conhecimento permitiria que as novas geracGes criassem 0 n&o
previsto, ou de acordo com as palavras do aluno citado acima, ir muito mais além do que
imaginamos.

Destarte, aluno e professor suspendem o tempo de producgdo, suspendem o tempo
destinado a producdo para dedicarem-se ao estudo, ao debate a ndo producdo imediata. De
certo modo, arrisco dizer que tais suspensdes deslocam o aluno e o professor de um tempo
privado (individual, sua producao, sua familia, seu passado e seu futuro) para o tempo publico
(coletivo, conhecimentos que constituem nossa sociedade historica e culturalmente, o tempo
dedicado ao que esta fora de si). Dito de outro modo, ao contrario do que se instituiu como
senso comum, de que na instituicdo escolar promove-se a mera repeticdo de contetdos velhos
que nada tem a ver com 0s jovens, pensar 0s elementos constituintes da forma pedagdgica,
prevé que tais conhecimentos devem ser suspensos, devem ser estudados, fatiados,
desconstruidos, para que as novas geracdes ndo s6 os conhegcam como também o0s questionem
e criem com ou a partir deles.

Reafirmo que as suspensdes neste estudo apontadas como préprias da escola, tendo
como referéncia os estudos de Masschelein e Simons (2013; 2017), ocorram s parcialmente
nos espacgos escolares contemporaneos. No entanto, sua relevancia na pesquisa em tela deve-
se ao fato de as suspens@es referidas como préprias da escola, parecerem aproximar-se das
suspensdes da performance. Por conseguinte, evidenciam o imenso potencial performativo do
espaco escolar. Indago-me se, diante dos conflitos, deslocamentos, incertezas produzidas
pelas suspensdes, entendidas nesta pesquisa como préprias da escola, seria possivel abandonar
em alguma medida as tentativas de apaziguamento de tais conflitos no espaco escolar e

investir mais em préticas pautadas pelo pensamento do talvez.

2.2 AS SUSPENSOES SOBRE A ESCOLA
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A escola é um lugar que te obriga a acordar cedo.

A escola é um lugar que te obriga a criar uma rotina.

A escola é um lugar que muitas vezes te deixa timida.

A escola é um lugar que te faz odia-la.

A escola é um lugar que te faz ama-la.

A escola é um lugar de decepcéo.

A escola é um lugar de desilus&o.

A escola é um lugar de ... (completa Anita). (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 32)

Encontrei esse poema/performance entre as Cartas para Anita. Ao falar de suas
sensacdes sobre a escola, a aluna cria um poema no qual, ao dizer o que é a escola evidencia
as multiplas e contraditdrias sensacfes que este espago lhe causa e finaliza com um convite a
Anita para que complete com a ultima ou talvez, outras tantas frases. A escola, segundo o
poema, € um lugar que convoca a determinadas experiéncias distintas das vividas na familia e
em outros ambientes sociais, a partir do poema da aluna elenco algumas, tais como: acordar
cedo, ter rotina, horarios definidos, a cada dia estudar disciplinas ja predeterminadas, ainda
que os conteddos variem, a ter horario para comer, horario para descansar, horario para estar
com um grupo definido por terceiros, mas também (ou por isso mesmo) provoca inimeros
sentimentos: 0dio, decepcao, desilusdo, amor, timidez. O convite feito ao final para que Anita
complete o poema, me faz pensar em quais seriam as frases proferidas por ela. O que sera a
escola para Anita? Quais as sensacdes que ela tera deste espaco por meio de suas vivéncias?
As frases de Anita teriam alguma similaridade com as escritas em tantas das cartas
enderecadas a ela?

O exercicio de escrever sobre algo que vivemos no presente, ou num passado recente a
alguém que o lerd no futuro suscitou, em alguns dos participantes da performance Cartas
para Anita, questdes como a que me fiz ao ler o poema. Alguns deles indagaram se ainda
haverd escola, ou como serd a escola de Anita, ela ainda existira? Assim como a
guestionarem-se sobre como seria a escola no futuro. Para alguns a escola continuara a ser a

mesma, para outros ndo, conforme os trechos que destaco a seguir:

Cara Anita, fago um ‘C’ bem desenhado para que percebas a diferenca da escrita destes anos em que te
escrevo em comparagao aos anos em que Iés esta carta. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2018,
p. 05)

Sabe Anita, ndo sei como vai ser a escola - se € que ela vai existir - mas posso apostar que ela vai ser
diferente. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 18)

A escola continua sendo o que foi no meu tempo, uns dez anos atras, acredito que vocé vai passar pelo
mesmo que passei, tudo depende das tuas escolhas. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p.
21)
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Aqui no momento a escola € muito boa, os Institutos Federais costumam ser os melhores do Brasil,
nao sei na sua época como vai ser, porque o atual Presidente cortou nossas verbas e estamos com risco
de fechar em setembro. Espero que na sua época seja tudo melhor. (ARQUIVO CARTAS PARA
ANITA, 2019, p. 30)

No primeiro trecho a remetente acredita que no futuro possa haver mudancas na grafia
das letras, talvez ndo se aprenda mais a tracar a mao livre as letras, ou elas apresentem alguma
variacao no estilo, em seu desenho, talvez as letras cursivas caiam em desuso, talvez ndo. Para
0 segundo autor a escola no tempo de Anita seguira a mesma, visto que ele a percebe igual
desde os tempos em que foi aluno. No terceiro fragmento, a aluna tem ddvidas se escolas
como os Institutos Federais continuardo a existir e se terdo a mesma qualidade de ensino que
ela reconhece hoje. Sua davida é motivada pelas politicas publicas em educacgdo adotadas pelo
atual governo que ndo somente cortou verbas dessas instituicbes no ano de 2019, como
igualmente deseja instaurar mudancgas no curriculo, por meio da recente aprovacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro de 2018 (BRASIL, 2018) e no processo
de eleicdo das equipes diretivas. Todos os fragmentos sdo projecdes de um futuro proximo
com base nos acontecimentos sociais em nosso pais, assim como em ditos produzidos em
diversos campos de saberes a respeito da educacao e também da midia. Afirmar como serao
as escolas daqui a dezessete anos é impossivel, 0 que as cartas apresentam sdo apenas
suposicdes, ndo mais que isso, mas pensar sobre as naturalizagdes que os ditos sobre a escola
produzem é uma tarefa viavel. O foco desta tese ndo € analisar as producdes discursivas sobre
a escola, mas centrar nos modos como a habitamos, do que se poderia designar como roteiro
ou roteiros escolares.

Heidegger (2002) propde que ndo somente o construir pertence ao habitar, mas
também o pensar, e que ambos exigem um exercicio constante, emoldurar pequenos
fragmentos, pequenas acdes do construir, nos permite reconhecer o habitar e reafirma ou
modifica nossas construcdes. Dito de outro modo, pensar como construimos e habitamos
produz outros modos de construir e habitar. Relaciono tal processo de construir, habitar e
pensar constante com o contexto analitico da performance, posto que engendra o
reconhecimento de nossos modos de habitar. Ao partir do pressuposto que conhecemos
nossos modos de habitar, o reconhecer se trataria de um conhecer novamente ou sob outra
perspectiva, para tanto a operacdo de suspensdo se tornaria fundamental. Esse reconhecimento

provocado pela suspensdo atua como um dispositivo de atualizagdo que

[...] permite interrogar (interferindo e resistindo) sobre o sentido natural e
naturalizante (que toma o contingente como necessario) das representagdes sociais
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culturalmente constituidas (espraiando-se da estética a politica), representacdes nas
quais se encarnam, se encenam e se reproduzem tipos psicolégicos comuns ou
cotidianos (previsiveis, controlaveis e reprodutores). (PEREIRA, 2012, p. 301)

Por essa razdo entendo que as suspensdes geradas tanto pelos processos de criagdo nos
grupos de criacdo performance, quanto pelos programas performativos que criamos, nos
permitiram o exercicio desse pensar proposto por Heidegger (2002), sobre nosso habitar e
nossas construgdes cotidianas no espaco escolar. Um pensar que tem como pressuposto um
ndo saber para o exercicio do talvez. Tais suspensdes oportunizaram aos participantes
vislumbrar os reconhecimentos que emergem de nossos modos de habitar a escola. No
entanto, tais reconhecimentos nao pretendem definir o que € a escola, mas dar visibilidade a
algumas verdades que constroem nosso habita-la. Com a pratica dos grupos de criagdo em
performance e a posterior analise dos materiais € possivel tracar apenas algumas linhas ja
bastante conhecidas.

A partir deste exercicio do ndo saber de um pensar o talvez/suspender, poder-se-ia
aceitar o convite de completar o poema/performance com o qual iniciei esse segundo
subcapitulo, ndo como a Anita no futuro, mas como alguém que se questiona sobre as
naturalizacbes em nossos modos de habitar a escola hoje. A anélise do material dos dossiés
me permitiria completar o poema/performance com inimeras frases, mas foquei meu olhar
naquelas que me pareceram as linhas mais espessas das quais outras linhas sdo desenhadas.
Todas elas formam um desenho, por vezes emaranhado. Essas linhas espessas correspondem

as seguintes frases:

A escola é um lugar que nega o corpo e padroniza os comportamentos.
A escola é um lugar que aprisiona.

A escola é um lugar no qual o professor ensina e o aluno aprende.

A escola é um lugar que esta em crise.

Essas quatro frases, com as quais eu completaria 0 poema/performance, ao ocupar o
lugar de Anita momentaneamente, sintetizam ideias recorrentes sobre a escola nos processos
de criacdo das performances dos trés grupos de pesquisa, de cada uma delas outras tantas se
desdobram. Tais ideias emergiram ao longo da pesquisa por meio da reativacdo da memoria
das performances de ocupacgfes estudantis, mediante o contato com material arquival e
oferecem linhas para construcdo de narrativas sobre o roteiro escolar. Todas elas estdo
presentes no cotidiano com alguma regularidade, por intermédio da midia, de artefatos
culturais, ndo se tratam de novidades, pois se o fossem ndo seriam entendidas como efeitos de

naturalizacdo. Elas apresentam um espaco, no qual determinadas corporalidades atuam de
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acordo com procedimentos ja previstos a partir de saberes e intencionalidades
preestabelecidos e, por meio de sua reativacdo cotidiana transmitem ideias sobre o que é a
escola. O exercicio de tracar as linhas das narrativas que constituem o roteiro da escola, ndo
descobrem algo oculto, apenas dao visibilidade para 0 que muitas vezes em nossas praticas
sociais, no caso em tela, escolares, estdo subsumidos e invisibilizados (TAYLOR, 2013).

As quatro frases, centram-se em dois aspectos que constituem um roteiro, 0
espaco/tempo e as corporalidades, esses sdo entretecidos pela previsibilidade, a reativacéo, a
transmissé@o e o posicionamento. Optei por ter as frases como guias para as reflexdes sobre 0s
efeitos de naturalizagdo da escola, ainda que procure abordar em cada uma delas os aspectos
do espaco/tempo e das corporalidades. Mesmo ao aborda-las em separado sdo como linhas
tracadas em sobreposicdo, confundem-se e convocam outras frases presentes no imaginario
social que professam verdades sobre as experiéncias vividas no espaco institucional da escola,

no gue se entende neste trabalho como curriculo.

2.2.1 A Escola é um Lugar que Nega o Corpo e Padroniza Comportamentos

Né&o por acaso fulgura no topo da lista a frase, a escola € um lugar que nega o corpo e
padroniza comportamentos. Esta frase tdo proferida em nossa sociedade emerge como uma
primeira naturalizacdo quando suspendemos nossos modos de habitar a escola. Nas conversas
que tivemos nos grupos de pesquisa nos IFs, sobretudo com o grupo do IF CAVG, no qual a
maioria era aluno do curso de licenciatura em danca, falas a respeito da negacdo dos corpos
no espaco escolar surgiram com frequéncia. Algumas delas referiam-se ao mobiliario da sala
de aula (classes e cadeiras), como dispositivos que limitam o movimento dos corpos. Ao
relatarem as dificuldades de trabalhar nas escolas com a disciplina de danca durante seus
estagios alguns performers destacaram que a estrutura escolar com seus horarios, as salas de
aula com excessivo mobiliario e as condutas relativas aos corpos disciplinados e contidos
pelas praticas escolares, dificultava a adesdo dos alunos as propostas trazidas pelos

performers, como por exemplo no trecho de um didlogo entre a ProfM e a performerG.

PerformerG - Sabe 0 que eu acho também professora, essa questdo também de construir relacdes,
porque ali (referindo-se a uma escola na qual realizou um estégio) eu tinha um tempo bem maior com
eles. Ficava toda a manha, entdo foi muito... construiu uma relagdo mais estruturada e ali (na escola
na qual estava estagiando no momento) ndo. Ali eu tenho que dividir a minha aula com outra pessoa,
tenho supervisora me apontando: isso, aquilo, ndo, t& errado, faz desse jeito. E o tempo é muito curto,
s&o apenas 50 minutos, 40 no maximo. Entdo ndo d& tempo assim. O trabalho em danca as vezes exige
esse tempo maior.
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ProfM - Esse é um dos dramas da danga na escola, ndo s6 no Ensino Médio. Porque as aulas tém 45
minutos. [...], mas eu ndo estou falando s6 no estagio. Eu estou falando das professoras do curriculo
que tem que dar suas aulas as vezes, por exemplo, para 15 turmas, dando 45 minutos por semana.
Entdo, essa ¢ a realidade. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 54)

Os tempos escolares impedem ou dificultam o trabalho em danca, na perspectiva da
aluna. A rapidez do encontro para o estudo de algo que exige tempo parece um empecilho
para essa disciplina. Ha no curriculo escolar o tempo previsto para dan¢a, mas ndo ha tempo
para dancar. Tampouco ha espaco entendido como adequado para que 0s corpos dancem
(FALKEMBACH, 2017), muitas vezes as aulas de danga sdo ministradas nas salas de aula,
assim como as aulas da disciplina de teatro. E necessério abrir espaco entre o mobiliario,
trabalhar com os alunos nos quarenta e cinco minutos previstos, uma vez por semana. Essa é a
realidade, como falou a professora. Disciplinas como danca e teatro sdo recentes na grade
curricular e suas necessidades especificas em relacdo aos corpos, ao espago e ao tempo
contrariam o funcionamento tradicional da escola.

Ao reativar as performances de ocupacdo estudantil, por meio dos arquivos e os relatos
de alguns alunos que participaram das ocupacgdes estudantis de 2015 e 2016, nosso grupo
percebeu que nas atividades propostas pelos ocupantes, a maneira como 0s estudantes se
organizavam para determinadas atividades e as escolhas das atividades desenvolvidas, por
vezes, convocavam 0s corpos a atuarem de modos distintos aos habituais, ainda que, em geral,
a organizacao do espaco de sala de aula, em tantas outras atividades, fosse mantida.

Em nosso segundo encontro no IF CAVG, propus aos performers um experimento.
ApoOs um exercicio de meditacdo, com a finalidade de aquietar nosso estado de producdo mais
mental e abrir outros canais perceptivos, orientei 0 grupo para que fossem aos poucos,
experimentando relagdes com os corpos-mobiliarios escolares. O contato com 0S corpos-
mobiliarios da escola ndo teria o objetivo de contar ou mostrar algo, alguma mensagem ou
historia, nem tampouco habilidades acrobaticas, mas sim sentir a materialidade dos corpos-
mobiliarios e como esse contato poderia alterar a ambos. Em determinado momento, apds a
relacdo ja estabelecida solicitei que os performers incluissem um deslocamento, com o
objetivo de sair da sala e, em direcdo ao patio da escola, explorar as possibilidades relacionais
desse outro espaco, como se 0s corpos-performers e corpos-mobiliarios, fossem um sé. Tal
deslocamento, ainda que individual deveria observar e adequar-se ao trajeto grupal sem a
determinac&o prévia do mesmo. O grupo quando saiu da sala de aula ocupou a rua do campus.
A necessidade de perceber cada um dos colegas e manter a relacdo com os corpos-mobiliarios

conferiu um ritmo lento ao grupo, que como uma célula moveu-se interligada, por meio do
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olhar, da respiracdo e com 0s corpos quase fundidos ao mobiliario escolhido por cada um
(cadeira ou classe). Nosso exercicio causou estranheza aos que passavam € a um grupo de
alunos do IF que estava sentado perto da quadra de esportes, ao qual nossa célula mesclou-se,
fazendo uma pequena parada, dispondo seus corpos-cadeiras, corpos-classes entre os alunos
ali presentes. Nossa aproximacao e conexdo com o grupo de alunos permitiu que ouvissemos
as respiraces e de imediato instaurou um siléncio também nos alunos que conversavam
animadamente. De inicio, a conversa deu lugar a um siléncio e a troca de olhares entre eles
como que a perguntar o que era aquilo e qual seria nossa proxima acdo. Posteriormente,
surgiram risos constrangidos e olhares direcionados a nés. Sem nenhuma palavra um dos
performers retomou 0 movimento e nosso grupo retornou a sala de aula.

Durante nossa conversa sobre o exercicio perguntei aos performers sobre suas
impressdes, como se sentiram e O que nossa acdo 0Ss permitia pensar. A sensacdo de
estranheza por parte daqueles que nos observavam, com olhares que indagavam sobre nossas
intencdes, sobre o que estavamos fazendo e o que aquilo queria dizer foi unanime. Uma das

performers fez o seguinte comentario:

PerformerB - Eu penso um pouco nessa coisa do Foucault, sabe? Tem uma tecnologia toda de
formacdo de corpos que a gente tem na nossa sociedade e esse momento é uma quebra dessa
hierarquia, da construgdo do espago, uma que na escola a gente fica sentado... Uma cadeira que ¢ para
cima, de repente vai para cabeca, que é uma quebra. Tipo, opa, cadeira sempre foi para sentar, de
repente tem um pessoal maluco andando com cadeira no meio da rua. O que que é isso? (DOSSIE IF
CAVG, 2019, p. 57)

A performerB identifica em nossa acdo a suspensdo do uso dos mobiliarios escolares
que sdo, por sua vez, signos de dispositivos disciplinares da escola, do controle dos corpos.
Ao referir-se a Foucault ela aponta ndo somente para o trabalho desenvolvido pelo filosofo,
como igualmente toda producdo no campo da educacdo gque tem reverberacGes de sua obra.
De fato, Foucault ndo dedicou nenhuma de suas pesquisas ao tema da educacéo, apesar de ter
grande importincia em seus escritos, “[...] mas aparece sempre em relacdo com outros
(temas), a partir de outros” (CASTRO, 2009, p. 134). Nas obras Vigiar e Punir (FOUCAULT,
2010)°2 e Os anormais (FOUCAULT, 2001)* o autor destaca que a educacéo ocidental

[...] se inscreve no grande processo de reorganizacgéo do poder moderno que comega
durante a monarquia e se aprofunda com o fim do absolutismo. Foucault sublinhara

52 O original em francés Surveiller et punir publicado em 1975.
3 O original em francés Les anormaux com publicacdo 1999, no entanto o livro ¢ a transcricdo das aulas de
Michel Foucault no Collége de France entre os meses de janeiro e marco de 1975.
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o0 processo de disciplinarizacdo da educacao, a nova importancia que nela ganhara o
tema do corpo. (apud CASTRO, 2009, p. 134)

Sibilia (2012) tendo como base ndo somente os escritos de Foucault, mas igualmente
valendo-se de suas ferramentas de analise reforca que a escola é uma tecnologia de época. De
tal forma a escola que conhecemos hoje e “[...] nos parece tdo ‘natural’, algo cuja a
inexisténcia seria inimaginavel” (SIBILIA, 2012, p. 16) nem sempre existiu, ainda que outras
formas existissem, elas ndo correspondem as instituicGes contemporaneas. A autora reafirma
que a instituicdo que hoje designamos como escola foi concebida “[...] com o objetivo de
atender a um conjunto de demandas especificas do projeto histérico que planejou e procurou
p0-la em pratica: a modernidade” (SIBILIA, 2012, p. 16-17). A educacdo formal, por meio
das escolas foi um importante dispositivo para o projeto politico, econdmico e sociocultural
da modernidade, visto que seu objetivo, além de capacitar os individuos para desempenharem
papeéis sociais necessarios nas frentes de trabalho, intencionavam disciplina-lo de acordo com
0s parametros comportamentais da época. Destarte, a constituicdo da subjetividade moderna
passava pelo disciplinamento dos corpos, era necessario conté-los. As praticas escolares
seguem, em certa medida, disciplinando os corpos, por meio de seus mobiliarios e as acdes
possiveis de serem executadas por meio deles.

Fudo (2015) ao analisar como as aulas de teatro se inserem no ambiente escolar
ressalta o desconforto dos alunos a serem convocados a sairem de suas classes e disporem

seus corpos de outros modos na sala. A autora conta que

[...] ao entrar na aula, a primeira coisa que eles fazem ¢ abrir o caderno, pegar a
caneta e aguardar o que sera passado no quadro. E mesmo conhecendo meu trabalho,
sabendo que provavelmente faremos algo diferente, eles ainda agem da mesma
maneira. Ao pedir que guardem os materiais, que afastem as classes e cadeiras ou
propor que facamos a aula no pétio, inicialmente sinto um certo desconforto por
parte de alguns alunos. No entanto, na maioria das vezes, esse desconforto
desaparece ao longo da aula. (FUAO, 2015, p. 89)

O desconforto dos alunos de acordo com a analise da autora deve-se ao fato dos alunos
ja estarem habituados as performances da escola e seus corpos aos contornos dos mobiliarios

escolares:

[...] corporalmente, ¢ visivel a seguranga e a estabilidade nos alunos nas aulas nas
quais eles ficam sentados, aguardando o que o professor vai dizer ou mostrar.
Dentro de sua zona de conforto, 0 aluno tem elementos a sua volta, como as classes
e cadeiras, que definem exatamente o que ele deve fazer e o que o professor espera
que ele faca. Copiar, realizar os trabalhos, prestar atencdo. (FUAO, 2015, p. 89)
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Bonatto (2015), ao relatar suas experiéncias com performances no Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, aborda questdes semelhantes a
respeito dos corpos na escola e sua relagcdo as condutas esperadas em sala de aula. O debate
realizado com seus alunos evidenciou a obrigatoriedade de permanecerem sentados por
longos periodos de tempo, a repeticdo e padronizacdo dos gestos (escrever, prestar atencéo,
ler) e o silenciamento das opinies dos alunos. Tal discussdo trouxe como resultado “[...] a
negacdo do protagonismo aos estudantes, na medida em que seus corpos eram anulados a cada
nova ordem” (BONATTO, 2015, p. 103). Em linha semelhante de pensamento MacLaren
(1992), como ja referido anteriormente, aponta as performances da escola como processos de
negacdo/anulagéo dos corpos.

Essa ideia de que a escola nega o corpo também é encontrada em diversos artefatos
culturais, um dos performers do IF CAGV mencionou um excelente exemplo ao aludir a cena
que se tornou icone do filme The Wall de Pink Floyd®*, produzido em 1982. Nesta parte do
filme, o personagem Pink ao ser surpreendido pelo professor escrevendo em seu caderno de
poemas € ridicularizado diante dos colegas. As cenas que seguem mostram as criancas
ordenadas em filas, na esteira de uma fabrica que os leva a um moedor de carnes e produz
uma massa de cor semelhante & massa usada para fabricacdo de tijolos. Posteriormente ha
uma grande rebelido dos alunos que tiram os uniformes, destroem as classes e cadeiras,
quebram as janelas e as paredes do muro da escola. O refrdo da musica traz o seguinte texto:
ei professor, deixe essas criancas em paz. No final, tudo é apenas mais um tijolo no muro. No
final, vocé é apenas outro tijolo no muro. As imagens e a letra da musica desse trecho do
filme, parece-me que, sintetizam a ideia por nds naturalizada de que a escola nega o corpo. No
entanto, a negacdo deste corpo ndo € no sentido de fazer desaparecer a matéria corpdrea, mas
busca transforma-lo em outro corpo.

Sibilia (2012) destaca que o projeto politico moderno se centrava na producdo de
subjetividades que atendessem as necessidades da época e para tanto, ndo sé os contetdos
eram importantes, mas, sobretudo o treino de sua obediéncia. A autora destaca que uma das

principais tarefas, ou melhor, a primeira delas era o adestramento infantil. A fim de habitua-

las a ficar
[...] sentadas em seus lugares durante periodos regulares e previamente
estabelecidos, obedecendo as ordens superiores. Ou, como traduz o especialista
brasileiro Alfredo Veiga-Neto, ‘ensinar as criancas a ocupar melhor seu tempo e seu
% Filme The Wall, de Pink Floyd. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=vrC8i7qyZ2w&feature=youtu.be. Acesso em:23 de julho de 2019.
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espago’, OU Seja, ‘de forma ordeira, disciplinada’ ¢ de ‘uma forma comum e
padronizada’. O primordial, portanto, era forcar essa adaptacdo dos corpos infantis
as definicdes radicalmente novas do tempo e do espago que se enunciaram na
modernidade. (SIBILIA, 2012, p. 28)

A perspectiva apontada por Sibilia (2012), provoca 0 movimento de abrir um pouco tal
naturalizacdo, racha-la, suspendé-la. Se entendermos que a escola que conhecemos hoje € uma
tecnologia de época criada para atender demandas de um projeto histérico-cultural que
intencionava a producédo da subjetividade moderna, poder-se-ia pensar que a escola ndo nega
0 corpo, mas centra-se justamente nas corporalidades para criar outros corpos. Nas cenas do
filme, os corpos das criangcas sdo conduzidos até uma maquina que os mdi e produz uma
massa da qual serdo feitos tijolos, um corpo padrdo, igual, que somara para a construcéo de
um muro. De acordo com Sibilia (2012) a escola

[...] foi montada com o objetivo de conseguir algo sumamente improvavel:
transformar a carne tenra das criangas num ingrediente adequado para alimentar as
engrenagens vorazes da era industrial. Algo muito trabalhoso, Gnico na histéria da
humanidade e surpreendentemente recente para nossa compreensdo. (SIBILIA,
2012, p. 29)

Destarte, a escola moderna ndo nega o corpo, mas vale-se de uma série de
procedimentos com o intuito de produzir corpos que somem a um projeto politico, econdémico
e sociocultural de uma época. Com efeito, ao fazé-lo nega determinadas corporalidades e
valoriza outras. A ideia de que a escola nega o corpo vem, em geral, acompanhada de outra
frase: a escola é um lugar que padroniza comportamentos.

Ap0s assistirmos a videos documentarios sobre as ocupacdes, produzidos tanto pelos
grupos de estudantes ocupantes, quanto pelos grupos contrarios ligados ao movimento
Desocupa, eu perguntava aos grupos: Vocés ocupam a escola ou a escola ocupa vocés? E
possivel ocupar a escola cotidianamente? Os grupos sentiam mais ocupados pelas escolas do
gue as ocupando. Quanto a segunda pergunta a resposta vinha mais como um siléncio, talvez
a imaginar como seria ocupa-la no cotidiano. Num dos Cadernos Coletivo de Campo

encontrei a seguinte anotacdo no dia em que debatemos sobre o assunto no IF CAVG:

Permite-me pensar que nos acostumamos devido as criacfes (pais e escola) que a escola ndo é um
lugar para se ocupar e sim um ambiente que nos exige uma postura / uma disciplina padrdo. A
ocupacao dos estudantes nos leva a pensar que o sistema escolar nos cobra uma autonomia que nao é
autébnoma, porque sempre estamos submissos a algo ou alguém. (DOSSIE IF CAVG)
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A padronizacdo do comportamento destacado pelo performer em sua anotacdo
permitiria pensar que tanto diz respeito ao comportamento social, ou seja, como aludi
anteriormente, a construcdo de subjetividades, modos de existir em uma determinada época,
quanto ao comportamento esperado dos alunos no espago escolar. Com efeito, um ndo esta
descolado do outro, mas engendrado. Conquanto, o foco primeiro serd na padronizacdo das
subjetividades e posteriormente, tratarei mais especificamente do comportamento esperado
dos alunos.

Ao negar determinadas referéncias socioculturais corporificadas pelo convivio social e
familiar de alguns alunos e valorizar outras, referidas como hegeménicas, a escola serve como
um dispositivo de época disciplinar que, em conjunto com outros dispositivos, padronizam os
comportamentos. Ndo s0 os mobiliarios, a ocupacdo espacial e a orientacdo das condutas
atuam como mecanismos na tentativa de padronizacdo dos corpos, mas igualmente os
curriculos, os conteudos e as visdes de mundo apresentadas como aquelas de maior valor.
Destaquei na frase anterior a palavra tentativa, pois acredito que na escola hoje ha muito
espaco de resisténcia a tal padronizacdo, bem como ha na sociedade contemporanea muitos
outros dispositivos, talvez mais eficazes que o espago escolar, que atuam na producdo das
subjetividades, na padronizacao dos corpos. Outra questdo relevante, acredito, € a respeito da
producdo das subjetividades modernas. Seria possivel dizer que a sociedade contemporanea
tem a mesma demanda da sociedade entendida como moderna de produzir corpos ddceis e
uteis?

Nos debates com os grupos dos IFs ao tratarmos do tema da padronizacdo dos corpos
no espaco escolar nos questionamos sobre quais outros artefatos culturais atuam na
configuracdo das subjetividades contemporaneas. As tecnologias eletrénicas e digitais, tais

como: celular, computadores, games e internet foram o foco das muitas falas, frases como:

‘Hoje as criangas acham tudo na internet’; ‘os celulares ndo sdo usados no ambiente escolar como
ferramenta didatica’; ‘os celulares impedem a relagdo entre os alunos’; ‘com os computadores e
celulares cada um pode encontrar seu ritmo, tem mais liberdade de escolher’. (DOSSIE IF CAVG,
2019, p. 05)

No decorrer da conversa colocamos em suspensao, sobretudo, a ideia de liberdade de
escolha de contetdos e informacgdes proferida no senso comum, que confere a tais
equipamentos uma suposta libertacdo da cultura hegeménica. No Instituto Federal CAVG o
grupo mobilizado por tal debate criou duas performances: Na Sala de Aula Cada Um no Seu

Ritmo e a Ciranda de Todos e de Cada Um. Ambas as performances buscaram suspender a
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ideia de padronizagdo dos comportamentos e liberdade de escolha. Na primeira, os performers
sentados em cadeiras escolares, todos voltados para a mesma diregdo, com um performer
sentado de frente para o grupo, simulando uma sala de aula, cada um dos performers, a partir
da escolha de uma musica criava sua prépria danga, ouvindo a musica eleita por meio de
fones. Uma coreografia a primeira vista individual, mas que se olhada de fora compunha uma
coreografia coletiva. Mobilizados pela questdo da padronizacdo dos corpos na escola, nos
perguntamos se de fato na escola hoje ndo héa espaco para os ritmos individuais. A extrema
individualizagdo no espago escolar ndo impede, em certa medida, experiéncias coletivas? No
convivio coletivo de uma sala de aula ndo ha espagos para as individualidades? Coletivo e
individualidade s&o de fato antagbnicos?

Na performance, Ciranda de Todos e de Cada Um, o grupo mantinha-se em circulo,
cada integrante olhava apenas para o seu celular e movia-se de acordo com a orientacao
recebida em seu aparelho movel, conforme ja descrito na introducdo. Os movimentos eram
iguais, padronizados, moviam-se todos para 0 mesmo lado, giravam sobre seu proprio eixo,
paravam, com poucas diferencas entre cada um. Essa performance buscou suspender a ideia
de liberdade de escolha dos individuos, por meio do acesso a informag6es de seus dispositivos
moveis. Ainda que cada individuo do grupo de performers estivesse conectado em seu
aparelho, realizando as movimentagdes vistas em seu aparelho, as indicacfes de movimentos
eram as mesmas para todos. Destarte, o processo de criagdo desses dois programas
performativos nos provocou a pensar sobre a naturalizacdo das duas primeiras frases
elencadas por mim: a escola € um lugar que nega o corpo e a escola é um lugar que
padroniza comportamentos.

Vale ressaltar que a suspensdo gerada pelos debates nos permitiu ndo s6 vislumbrar
tais naturalizacGes, mas debrucar-nos sobre algumas linhas que as constituem, alterando um
pouco as frases. Poder-se-ia dizer que a escola hoje ainda conserva fortes tracos da escola
disciplinadora moderna, que intencionava ao adestramento e a obediéncia dos corpos como
marca civilizatoria. No entanto, a padronizacdo de comportamentos ndo é exclusividade dos
tempos modernos, visto que ha na sociedade contemporanea inimeros artefatos culturais e
dispositivos digitais que controlam os comportamentos, um exemplo bastante citado pelos
integrantes dos grupos de pesquisa foi o celular. Sobre o controle comportamental, por meio

dos celulares, vimos no IF Restinga um video de Steve Cutts que viralizou nas redes sociais®.

% Sugiro ver o video de Steve Cutts Escravos da tecnologia.  Disponivel em:
https://mww.youtube.com/watch?v=Qx8JIo0NOz0Y &feature=youtu.be. Acesso em: 17 de julho de 2019. Ver
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Reporto-me mais uma vez a Sibilia (2012) e sua anélise sobre a escola em tempos de
dispersdo. A autora argumenta que na modernidade a padronizagdo dos comportamentos
trazia fortes tracos de siléncio, retraimento, introspeccdo, por meio de longas horas dedicadas
a leitura e a escrita, aperfeicoando os musculos na construgdo de corpos rigidos capazes de
aderirem aos ritmos da maquinaria industrial. As subjetividades contemporaneas solicitam
“[...] as personalidades a se exibir em telas cada vez mais onipresentes e interconectadas”
(SIBILIA, 2012, p. 48). As corporeidades que atendem as demandas contemporaneas no
campo do trabalho séo outras, para a autora

[...] se valorizam a livre iniciativa, a motivacdo o perfil empreendedor e a vocacao
proativa, como atitudes capazes de mover os mercados e gerar beneficios. Sem
esquecer, por outro lado, que isso se da numa cultura que enaltece a busca da
celebridade e o sucesso imediato, combinando nesse projeto a realizagdo pessoal e a
satisfacdo instantanea, exaltando valores como a autoestima, a aparéncia juvenil e o
gozo constante. (SIBILIA, 2012, p. 48)

O conflito gerado pelo choque dos fortes tragcos modernos na escola e as
subjetividades contemporaneas sdo, na visdo da autora, um dos grandes disparadores do que
hoje se instituiu chamar de crise da escola. A escola é um lugar que esta em crise, uma das
frases que fulgurou em nossa lista de naturalizacbes sobre a escola. No entanto, antes de
abordar essa frase, ha na linha que constitui a frase, a escola € um lugar que nega o corpo, um
outro traco que gostaria de riscar, qual seja, a escola nega o corpo como meio pelo qual o
pensamento se produz. O trecho a seguir de uma das Cartas para Anita sugere esse outro

riscado, nele a aluna escreve que:

A escola ainda ignora o corpo que diz, o corpo gue conta, 0 corpo que move, o corpo que significa e o
corpo que somos. E importante que vocé saiba disso: vocé ndo tem um corpo, vocé é esse corpo, ele
pensa com vocé e vocé pensa com ele. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 15)

Na visdo da aluna a negacdo do corpo ndo alude ao fato de imobilizad-lo com a
finalidade de dociliza-lo, mas indica que a escola nega o corpo ao entendé-lo descolado da
acdo de aprender como se 0 pensamento e a aprendizagem fossem algo ndo corpdreo, passam-
se numa dimensdo ndo corporea. A ideia de que somos a triade corpo-mente-espirito ndo é
nada recente na cultura ocidental, mas ainda é bastante presente. Ao corpo cabe 0 movimento,
a irracionalidade, a mente o raciocinio, a elaboracdo do pensamento e ao espirito (ou alma) a

presumida esséncia, manifesta pelos nossos desejos e emocdes. Assim, poder-se-ia pensar que

também o canal do artista. Disponivel em: https://www.youtube.com/user/steviecutts/featured. Acesso em: 23
de julho de 2019.
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h& nos modos como habitamos a escola uma forte disjuncéo entre corpo e mente, sobretudo
no que tange a producdo de conhecimento e 0s processos de aprendizagem. De acordo com
Gallo (2017) a educacdo ainda hoje tem fortes marcas da “concepcdo platénica do aprender”.
O autor explica que para Platdo, o conhecimento

[...] é uma funcdo da alma racional. Como essa alma é eterna, ela participa do
‘mundo das ideias’ (que é diferente do mundo material, sensivel, copia imperfeita
daquele) e, assim, a alma racional participa das ideias, as conhece, as contém em si.
A questdo é quando a alma se encarna em um corpo que nasce, dadas as limitacGes
do material, ela se esquece de todas as ideias. Ao longo da vida, a alma vai, aos
poucos, se ‘recordando’ daquilo que ja sabia. O aprender constitui-se, pois, numa
recognicdo, em voltar a saber algo que ja se sabia. (GALLO, 2017, p. 104)

O aprender na concepgéo platdnica seria o processo de lembrar o que a alma ja sabe e
ndo um processo corporal. Gallo (2017), como referido acima, destaca que mesmo as teorias
pedagdgicas contemporaneas conservam tracos da concepcao platonica, ou seja, ndo rompem
com a separagao entre corpo-mente-espirito e, assim, ndo compreendem o aprender como uma
acao corpdrea, mas 0 corpo € tomado como um suporte na acdao de aprender. Nesse sentido,
vale destacar que mesmo ao aproximar a performance da educacao seria relevante atentar para
a disjuncdo entre corpo e mente, que me parece bastante incorporada nas praticas
pedagdgicas. A perspectiva da pedagogia critico-performativa, proposta por Pineau (2013, p.
51), apresenta duas maneiras como a performance é empregada na educacédo: a primeira seria
a exposicdo dos corpos por meio de apresentacdes (discursos, cenas, apresentacdes orais)
sobre os contetdos trabalhados, com a finalidade de avaliar ou entreter, seriam as
apresentacdes dramatizadas ou ndo para o fechamento de um ciclo de aprendizagem. A
segunda, defendida pela autora, vé na performance a possibilidade de integrar todo o processo
de aprendizagem, ou seja, “[...] 0 corpo como meio de aprendizagem” (PINEAU, 2013, p. 51).

A énfase desta segunda abordagem da performance na educacéo significa

[...] aprender pelo fazer e pode incluir qualquer aproximagdo experiencial que
convide os estudantes a lutarem corporalmente com contetdos da disciplina. Além
do mais, a metodologia da performance enfatiza o processo em detrimento do
produto ao solicitar que os estudantes usem seus corpos sistematicamente durante
um periodo de tempo, do que simplesmente ao fim da unidade. [...] a pedagogia da
performance designa um ato deliberado, um ato de autoconsciéncia, um ato que
exige que os performers pensem como e por que Seus corpos se comportam da
maneira como se comportam. (PINEAU, 2013, p. 52).

Para a autora um corpo ativo, um corpo que atua aprende “[...] de maneiras tais que

sdo eminentemente mais pessoais, aplicaveis, criticas e duradouras do que qualquer outro
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método de ensino que eu [a autora] tenha utilizado” (PINEAU, 2013, p. 55). Parece-me que
mesmo rompendo com algumas tradicbes no campo da educacdo Pineau tece sua linha de
pensamento sobre a pedagogia performativa, pouco rompendo com a matriz platonica, posto
que para autora, a pedagogia critico-performativa é vista como um meio de posicionar “[...] 0s
corpos em acdo na sala de aula, uma vez que acredita que esse seja um meio mais certo de
ajudar aqueles corpos a se tornarem ativos na esfera social” (PINEAU, 2013, p. 55). Os
corpos ativos em sala de aula teriam condi¢es de melhor elaborar o pensamento sobre o
proprio corpo. Ou seja, “[...] a performance possibilita um salto imaginativo dentro de outros
tipos de corpos, outros modos de ser no mundo e, ao fazé-lo, ela abre para possibilidades
concretas e incorporadas de resisténcia, reforma e renovagao” (PINEAU, 2013, p. 52). No
entanto, a frase da aluna ndo se refere somente a movimentacdo e ao engajamento do corpo
em sala de aula, mas a uma perspectiva que rompe com a matriz platénica ao dizer: vocé nao
tem um corpo, vocé é esse corpo. Ele pensa com vocé e vocé pensa com ele. A aluna néo
separa corpo de pensamento, posto que € no corpo que o pensamento se produz.

Ao pensar as perspectivas da performance para educacéo, Icle (2013) entende o corpo

na performance de modo bastante similar ao da aluna. O autor compreende que

[...] a performance ndo propde que os alunos se levantem de quando em quando e
lembrem-se que tem um corpo, ndo se trata de ativar o corpo de forma regular para
melhor pensar, mas pensar com o corpo. Ndo h& separacdo na Performance entre
corpo e pensamento. Realizar uma performance ou pensar a Educacdo como
performance ndo € outra coisa sendo um ato que condensa, em uma fracdo de
segundos, a totalidade, a inteireza, o corpo. Trata-se de compreender 0 corpo ndo
como receptaculo, tampouco como instrumento para atividades mais dignas e
nobres, como o pensamento, mas pensar 0 COrpo como protagonista do ato que ele
mesmo protagoniza. (ICLE, 2013, p. 20-21)

Para pensar 0 corpo como protagonista do ato que ele mesmo protagoniza, ha que
entender antes que pensar é uma acéo e que tal acdo ndo esta fora do corpo, mas é produzida
por ele e nele, ndo ha divisdo entre corpo-alma-mente. Ao apresentar as dimensbes do
aprender na obra de Deleuze, Gallo (2017) destaca a dimensdo da corporeidade. O filésofo
francés ao pensar a educacdo, ou o ato de aprender, contraple-se a tradicdo platbnica que
compreende a aprendizagem como uma recognic¢do. Deleuze para romper com a tradi¢do
platdnica “[...] se ampara em Espinosa, filésofo do século XVI que se colocou na contraméo
da tradicdo filosofica ao afirmar a ndo separacdo entre corpo e alma, entre corpo e mente, de

modo que pensar é um ato fisico” (GALLO, 2017, p. 108)°°. Destarte, a naturalizagdo da

% No capitulo V retomo essa discussdo sobre o aprender no e pelo corpo e suas implicagdes na nocgdo de
curriculos-performance.
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escola como um lugar que nega o corpo refere-se tanto ao disciplinamento dos corpos na
tentativa de producdo de corpos ddceis e Uteis, quanto na tradicdo ocidental de separar corpo,
mente e alma, compreendendo que pensamento é outra coisa que ndo acdo corpdrea. Na
grande maioria das escolas as disciplinas que engajam o corpo que ndo sentado, como a
educacéo fisica, o teatro e a danca, sdo concebidas pela comunidade escolar como relevantes
para que o aluno aprenda cuidados béasicos de salde, para pratica de esportes nos quais o
desempenho é estimulado pelas competicdes, para que se expresse melhor, trabalhe com mais
facilidade em grupo, entre outras aptidées que giram em torno do objetivo de obter controle
sobre seu corpo, como um objeto a ser manuseado, controlado. As duas primeiras frases
aludidas como as naturalizacbes sobre a escola, a escola € um lugar que nega o corpo e

padroniza comportamentos entretece-se a segunda frase: a escola é um lugar que aprisiona.

2.2.2 A Escola é um Lugar que Aprisiona
N&o deixa essas quatro paredes te emparedarem. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, p. 29)

Esse foi 0 conselho de uma aluna a Anita em sua carta. A frase sugere que as paredes
da escola atuam como limitadores daquilo que alguém pode vir a ser, as paredes da escola ndo
SO imobilizam os corpos como os aprisionam, podem emparedar. Ao entender a escola como
uma tecnologia de época, com fortes tracos da modernidade, na qual o poder disciplinar busca
produzir corpos doceis e Uteis, seguindo os estudos de Foucault, poder-se-ia dizer que a

escola, assim como em outras institui¢6es disciplinares centram-se em quatro técnicas:

1) a distribuigdo dos corpos no espago. Para isso sdo usados varios procedimentos. A
clausura [...] o quadriculamento [...] localizagbes funcionais. 2) O controle de
atividade: horério (atividades regulares em minutos elaboracdo temporal do ato [...]
correlagdo entre corpo e 0s gestos, articulacdo do corpo com os objetos, utilizacdo
exaustiva do tempo. [...] 3) A organizacdo da génese (o problema é como capitalizar
0 tempo): divisdo do tempo em segmentos nos quais se deva chegar a um termo,
serializagdo das atividades sucessivas, 0 exercicio como técnica que impde aos
corpos tarefas repetitivas e diferentes, porém graduadas. 4) A composicdo das
forcas: articulacdo e localizagdo dos corpos, combinacdo das séries cronoldgicas,
sistema preciso de mando. (CASTRO, 2009, p. 112)

Castro (2009, p.112) a partir de Foucault destaca ainda que os instrumentos que
servem as técnicas do poder disciplinar sdo a vigilancia, a san¢do normalizadora e 0 exame.
Para Foucault ndo s6 a prisdo utiliza as técnicas de disciplina, mas igualmente os hospitais, 0s

asilos e as escolas. Ao pesquisar sobre o poder disciplinar, 0 autor ndo emite julgamentos
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sobre o seu carater, qualificando-o entre bom ou mau, para ele ambos (poder e disciplina)
seriam produtivos, o seu foco estava em analisar os jogos de poder da sociedade moderna.

No entanto, os limites de tempo, espaco e acgOes impostos pela escola sdo
considerados, de acordo com Sibilia (2017), na sociedade contemporanea como limitadores
do crescimento e do desenvolvimento da criatividade dos alunos, posto que em geral
contrariam ou ignoram seus desejos. A sensacdo de um dos alunos é que a escola, como um

lugar que o obriga a algo ndo desejado s6 pode ser ruim, ele escreve que:

Ol& pessoa, a escola no seu tempo pode estar ruim, mas relaxe, uma instituicdo que nos obriga a ser
algo, ou aprender algo contra as nossas vontades vai ser ruim. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA,
2019, p. 29)

Na escrita dos dois alunos as limitacbes do ambiente escolar, imobilizam,
desconfortam, cerceiam suas liberdades de ir e vir, de escolha e de agir livremente. Esses dois
fragmentos de cartas destinadas a Anita assomam uma ideia de liberdade como auséncia de
limites, como se em outros espacos sociais ndo estivessemos sujeitos as relacbes de poder.
Mas seriam elas (liberdade e auséncia de limites) sindbnimos? Ao seguir na linha de
pensamento de Foucault, poder-se-ia dizer que ndo sdo sinénimos, a primeira (liberdade) é
inerente as relacdes de poder e a segunda (auséncia de limites) seria a liberacdo do homem,
vista com certa desconfianca pelos olhos do filésofo. A liberagdo do homem suporia “[...] a
existéncia de certa natureza ou fundo humano que teria sido aprisionado por diferentes
processos historicos e que, portanto, basta suprimir os produtos de tais processos para que
apare¢a a natureza humana” (CASTRO, 2009, p. 247). No entanto, para Foucault aquilo que
se compreende como “natureza humana” é constituida historica e socialmente, por essa razao
0 autor ndo compreende a liberdade como auséncia de poder, mas como relacdes de poder
suscetiveis a mudancas, o filésofo ndo usa a palavra liberdade, mas sim a expressao “praticas
de liberdade”. As relacdes de poder ndo excluem a liberdade, pois ela é condi¢do “[...] para a
existéncia do poder” (CASTRO, 2009, p. 247).

A liberdade de escolha como meio de satisfacdo pessoal neste caso, penso que advém
das recorrentes mensagens dos mais diversos artefatos culturais, junto com elas vém valores
que ddo énfase a relacBes sociais isentas de conflitos, centrados no bem-estar fisico e
emocional, “[...] derivados de um ideal de felicidade ou realizagdo pessoal que atravessa todos
0s ambitos e ja ndo parece encontrar obstaculos nem diques capazes de inibi-lo” (SIBILIA,
2017, p. 49). Por outro lado, ou um outro aspecto dessa questdo, diz respeito as tendéncias de

mercantilizagdo da educacdo. Com o enfraquecimento do Estado na l6gica neoliberal as
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politicas publicas passam a ser orientadas pela 6tica empresarial. Santos (2017, p. 9) alude
que “[...] nessa direcdo, as solugdes para problemas educacionais passam a ser pensadas em
termos de mercado, e varios servicos prestados pelo setor publico passam a ser privatizados”.
Tal deslocamento de poder nas politicas publicas reverbera de modo significativo no campo
do curriculo. Para a autora, se no passado “[...] 0s empresarios exerciam influéncia na
educacdo, hoje, de forma crescente, eles ndo apenas fazem pressédo ou tentam infiltrar suas
ideias, como também penetram no mundo educacional, passando a operar em seu interior”
(SANTOS, 2017, p. 9). Tais alteragdes refletem nas préaticas e no sentido da educagdo
escolarizada.

Biesta (2013) ao analisar a questdo da aprendizagem contemporanea, de um ponto de
vista muito similar ao de Santos (2017) aponta que as relagcdes educacionais passaram a
basear-se em termos de transacdo econdmica, na qual os alunos passam a ser clientes. Para o

autor,

[...] esta é a légica que existe por tras da ideia de que as instituicdes educacionais e
os educadores individuais devem ser flexiveis, que devem responder as necessidades
dos aprendentes, que devem dar a seus aprendentes value for money [bom uso do
seu dinheiro], e talvez até que devem operar segundo o principio de que o
aprendente/consumidor est4 sempre com a razdo. (BIESTA, 2013, p. 37)

Deste modo, a obrigatoriedade de frequentar a Escola imposta pelo estado, mas sob a
l6gica de mercado, colocando o aluno como cliente, um espaco no qual se aprende algo
“contra as nossas vontades”, pode ser entendida pelo aluno como algo ruim, algo que
aprisiona sua liberdade de escolha. Com isso, ndo digo que ndo haja nas escolas praticas com
as quais os alunos sintam-se aprisionados, mas fago apenas um breve exercicio de suspensao
dessa naturalizacdo, tendo como referéncia analises do campo da educacao.

No Instituto Federal da Restinga, no qual o grupo de performers foi composto por uma
turma do segundo ano do Ensino Médio, pude observar como os alunos portam-se no
cotidiano da sala de aula, como seus corpos se posicionam nas cadeiras e interagem entre si.
Antes, contudo, vale lembrar que os Institutos Federais, nos quais realizei a pesquisa
organizam o espaco/tempo da escola, em alguma medida, de maneira diferente do
convencionado nos espacos escolares mais tradicionais.

A primeira coisa que me chamou a aten¢édo foi a auséncia do sinal sonoro que marca o
término e o inicio de cada periodo, ainda que mantenha horéarios fixos para cada uma das
disciplinas. Desse modo, alunos e professores devem se autoregular para fazerem-se presentes

no local e no tempo preestabelecido. A organizacdo espacial das salas de aula, em geral,



138

mantém a disposicdo de classes e cadeiras em filas, mas a adequacdo e mudanga desses
mobiliarios, por parte dos alunos, ndo é compreendida como indisciplina pela maioria dos
professores. Quando solicitei a alteracdo do espaco, retirando do centro da sala classe e
cadeiras para que pudéssemos nos organizarmos em circulo, ndo percebi resisténcia por parte
dos alunos, ao contrario mencionaram o nome de alguns professores que constantemente
solicitam a alteracdo da disposicdo dos mobilidrios. No registro de uma das minhas
impressdes, por meio de audio no grupo de WhatsApp que criei para cada IF, ap6s o segundo
encontro com o grupo do IF Restinga, digo o seguinte:

Seus corpos, na maioria das vezes, ficavam sentados como se estivessem jogados, alguns com 0s pés
nas cadeiras, outros como se num abandono do corpo, mas também se moviam livremente pelo
espaco. Os alunos ocupavam o espaco da sala de aula com fluidez, sem que isso fosse entendido como
uma intencional rebeldia ou contrariedade as regras comportamentais idealizadas do espaco escolar.
Corpos que faziam questdo de mostrar seus afetos e vinculos amorosos, como se na escola fosse
também o espago no qual € possivel exercitar um corpo sexualizado e amante, sobretudo quando esse
corpo ama e deseja fora da logica heteronormativa. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 8)

Se por um lado, ainda hoje ha escolas bastantes disciplinadoras, rigidas, por outro,
percebi nos Institutos Federais, onde realizei 0os grupos de criagdo em performance, um
esforco por parte das instituicdes em criar espagos nos quais os alunos sintam-se mais livres,
mais autores do espaco. Isso pode ser uma tentativa de resposta a tdo alardeada crise na
educacdo, pode ser a escola adaptando-se as novas subjetividades e atendendo as demandas
do mercado, ndo sei, a pensar.

Ainda que os Institutos Federais com os quais trabalhei incorporem outros modos de
habitar a escola, eles mantém praticas disciplinares como exames, tempo regulado para as
atividades, espacos especificos para o desenvolvimento dessas atividades, a separacdo dos
alunos por série e faixa etéria, a divisdo das disciplinas. Na escrita dos alunos, as paredes da
escola podem emparedar os corpos; como se deixassem-o fixo, imével; obrigam os estudantes
a fazerem coisas que nao desejam, matam o desejo, 0 corpo, Seria a prisio como um espaco
gue mata, anula a possibilidade de acdo e do desejo daquele que se encontra aprisionado. Por
conseguinte, poder-se-ia indagar, entdo, se com todas estas limitacGes € possivel criar na
escola. A partir dessa no¢do de prisdo como a morte do desejo, do movimento e da acdo de
alguém, talvez nada fosse possivel. Mas ao pensar a liberdade como jogo constante das
relacbes de poder, ao pensa-la como sugere Foucault, como préaticas de liberdade, com

espacos de resisténcia a noc¢do de prisdo alarga-se um pouco e poder-se-ia pensar nela como
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limites impostos por alguém ou até mesmo autoimposto. Nessa perspectiva seria exequivel
criar?

A ideia de que os processos de criacdo ocorrem por meio de total liberagdo, ou seja,
sem que o artista se imponha limites, talvez seja uma das naturalizagcdes sobre o trabalho
artistico. Soma-se a isso a ideia de que a arte se d& por intermédio da livre expresséo, a figura
do artista € vista romanticamente, como alguém totalmente livre, ndo sujeito a regras.

Atuo como atriz e performer h4 mais de vinte anos e em todos os cursos que fiz e
processos de criacdo dos quais participei os limites, as regras, em geral autoimpostas, eram a
forca motriz da criagcdo. A demonstracdo do processo de criagdo do ator Carlos Simioni, do
Grupo Teatral Lume, é para mim um exemplo contundente, a comecar pelo titulo: Prisdo
para a liberdade. Essa demonstracdo-espetaculo enfoca o fato do artista se colocar limites, ter
que aprender a tecnificar o seu corpo, 0 que em certa medida aprisiona o ator. Mas com 0
intuito de que essa prisdo da técnica seja 0 meio pelo qual o ator transcenda, vai além de si
mesmo e além da prdpria técnica. Na visdo de Carlos Simioni, sem essa prisdo o ator ndo
consegue encontrar a liberdade®’.

No campo da performance os limites do performer nao tem tanta relacdo com o estudo
de uma técnica, mas sim os limites que impde a si mesmo. Uma das caracteristicas marcantes
da performance arte é o desafio dos limites, sobretudo os limites do corpo do performer. O
artista ao suspender determinadas naturalizacbes impde-se limites, como por exemplo, no
espetaculo de Michel Melamed, intitulado Regurgitofagia®, no qual o ator a cada reacéo
sonora dos espectadores leva choques. O performer se autoimpde essa situacdo para provocar
em si e no publico questionamentos sobre a contemporaneidade. Paradoxalmente, os limites,
ou parafraseando Carlos Simioni, as prisdes, muitas vezes, permitem a experiéncia da
liberdade.

A analogia da escola como prisdo desenha-se também por intermédio de linhas que a
definem como um espaco que isola o aluno do mundo, como se ndo 0s preparasse para viver
das exigéncias do que se entende por “mundo real”, provocando a alienacdo dos estudantes.
Uma das criticas, ou acusacdes dirigidas a escola, de acordo com Masschelein e Simons, € 0
seu suposto carater alienante. “O foco no curriculo escolar ndo permite, de modo algum, uma

conexdo real com 0 mundo, tal como é experimentado pelos alunos. A escola, portanto, ndo so

5 Tais informacGes sdo oriundas da minha observacdo do trabalho Prisdo para a liberdade e posteriores

conversas com o ator. Quando decidi inseri-las na tese, enviei dudio pelo whatsapp para Carlos Simioni, a
fim de detalhar e de obter sua autorizacdo para tal explicagao.

O espetaculo Regurgitofagia estreou em 2004. Algumas cenas do espetdculo podem ser vistas online.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=rf-VHIKY JeA&feature=youtu.be. Acesso em: 15 de
marco de 2020.
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se fecha para a sociedade, mas também se fecha as necessidades dos jovens”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 13). Uma aluna que participou da performance Cartas

para Anita, refere-se a escola como prisdo neste sentido, ela escreve:

Talvez a escola tenha parecido um lugar entediante (e por vezes é) e foi obrigada a frequenta-la por
um longo periodo de tempo. As vezes pensamos nela como uma prisdo e o lugar onde as coisas
realmente acontecem é fora dela, mas isso ndo é verdade. Da escola vem as primeiras amizades e
inimizades, as primeiras brigas, discordancias e amores. Talvez o contetdo aprendido seja uma infima
parte do conhecimento adquirido. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 42)

A sensacdo de escola da aluna é de que a escola é uma aparente prisdo, posto que a
primeira vista a isola do mundo, mas as experiéncias vividas por ela levam-na a crer o
contrério. Sera que a escola seria um mundo? Sera que a escola seria uma dimensdo do
mundo? Poder-se-ia pensar como, propds Arendt (1957) em seu artigo A Crise na Educacéo,
no qual a filésofa argumentava que ainda que a escola apresentasse o0 mundo as novas
geracOes, ndo era 0 mundo nem deveria sé-l0? Para a autora a escola teria a funcdo de ser a
transicdo da familia para o0 mundo. O mundo com o qual se tem contato na escola diz respeito
somente aos contetdos? Na sensacdo de escola da aluna os conteudos seriam uma infima
parte do conhecimento adquirido, pois as experiéncias vividas nas relaces desse espaco, no
qual seus limites fisicos e comportamentais ddo forma ao que designamos como escola,
também ensinam sobre o mundo. Poder-se-ia pensar que as relagdes interpessoais no espaco
escolar também ensinam? Nas falas da maioria dos alunos e performers que participaram dos
grupos nos IFs e dos depoimentos sobre as ocupacdes estudantis, as relacGes entre alunos,
alunos-professores, alunos-funcionarios revelam muito sobre o existir no mundo.

O programa performativo Teia de afectos criado no IF Camaqué suspende, em alguma
medida, essa naturalizacdo de que a escola é uma prisdo por isolar os alunos do mundo. Um
dos aspectos abordados por nés na criacdo desse programa foi disparado pelos depoimentos
dos alunos que ocuparam as escolas nos quais muitos deles, nos videos que assistimos, e
também nas entrevistas que realizei sobre as ocupacdes no ano de 2017, relatam que
aprenderam muito mais no periodo das ocupacfes do que se estivessem com as atividades
cotidianas da escola.

O aluno Bruno, entrevistado por mim em 2017, contou-me que ficou quase todo o

tempo da ocupagéo na escola e que nesse tempo aprendeu muito. As suas palavras foram:

[...] eu, por exemplo, dos trinta e um dias, dois eu ndo dormi aqui, o resto eu dormi aqui. [...] eu
aprendi mais nesses dias de ocupacao do que os trés anos de ensino médio. (PAZ, 2017, p. 37)
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Com efeito, creio que a intensidade e as tensdes vividas nesse periodo de corpos-
sociais e de tempos/espacos descontinuos geraram conhecimentos imensuraveis. Acredito que
a vivéncia intensa dos alunos ocupantes provocada pela suspenséo do cotidiano e a exigéncia
de atuarem mais como participes das acdes escolares e menos como observadores produziu
nos alunos uma sensacao temporal distinta, como se o tempo tivesse dilatado. Essa sensacao
de dilatacdo do tempo amplifica nossas experiéncias e por isso, talvez a sensagdo de aprender
mais coisas na vivéncia das ocupacdes do que no cotidiano escolar. Contudo, isso ndo quer
dizer que no cotidiano escolar os alunos atuem somente como observadores, mas que suas
vivéncias participativas sejam mais diluidas.

Essa ideia de dilatacdo do tempo e da percepcdo me remete a descricdo que Bonfitto
(2014) faz de sua experiéncia na performance A artista esté presente de Marina Abramovic.
Nessa descricdo o autor divide a experiéncia em dois momentos muito distintos: o primeiro
como observador e o segundo como participante. Para Bonfitto (2014), o primeiro momento,
observar a artista e 0 seu parceiro momentaneo de olhar, ainda que sugerisse alguma
intensidade, ndo o instigaram. Como observador ndo foi possivel a ele dimensionar a
experiéncia daquele que estava com Marina, 0 autor descreve sua percep¢do desse momento

como genérica,

[...] nesse sentido, me deixei cair na armadilha criada pelas proprias condi¢bes em
que a performance foi proposta. Desse modo, a opgdo por tais condi¢des revela,
dentre outras implicagcBes, uma, ao meu ver, fundamental: a visdo, sentido mais
cultivado e privilegiado nos dias de hoje, no caso das artes performativas, ndo
necessariamente funciona como veiculo de experiéncias, ndo garante a vivéncia de
experiéncias, ndo necessariamente as captura. [...] tal aspecto esta relacionado com a
distancia existente entre visdo e participacdo direta, considerados aqui como fatores
constitutivos da experiéncia. No caso, essa distancia se revelou como um abismo
intransponivel. (BONFITTO, 2014, p. 92)

Entretanto, quando Bonfitto se coloca como participante é que a performance
acontece. O ator faz uma belissima descricdo desse momento. Um dos pontos que eu gostaria
de destacar € sua impressao de dilatacdo do tempo e sua mudanca de percepcao do espaco do

entorno, como se tempo-espaco suspendessem. Ele conta que:

O contato com seus olhos gera, com o0 passar do tempo uma espécie de afunilamento
do espaco e uma diluicdo do tempo cronolégico. Seus olhos j& ndo sdo mais as
imagens ou falas, mas qualidades. Ao mesmo tempo, as sonoridades produzidas pelo
ambiente vdo se tornando cada vez mais distantes, até se transformarem numa
frequéncia continua. (BONFITTO, 2014, p. 91)
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Aludo a essa experiéncia de Bonfitto, pois me parece que a intensidade dos
acontecimentos, que implicaram agfes nas quais os alunos se colocaram mais como
participantes do que como observadores gerou neles a sensagdo de dilatacdo do tempo e de
um aprender mais incorporado, mais inominavel racionalmente, um aprender no qual sentir e
perceber se mesclam, mas sdo de dificil descricdo e mensuracdo. Ao ouvir ndo somente do
aluno Bruno, mas da maior parte dos alunos entrevistados na primeira etapa da pesquisa a
afirmacdo de que aprenderam mais com as ocupacdes do que aprendem nas aulas, além de
relacionar tal conclusdo com a experiéncia descrita por Bonfitto, me perguntei se na escola
ndo ha esses momentos, nos quais os alunos sdao mais observadores e outros nos quais sao
mais participantes.

Em nossa conversa sobre os documentarios e memdarias das ocupag¢des com o grupo de
performers do IF Camaqud, quando discutimos sobre essas falas dos alunos, perguntei ao
grupo se eles percebiam que aprendiam somente na sala de aula, como supostos observadores
ou se outras vivéncias nos espacos escolares lhes permitiam pensar diferente. Se eles se
sentiam somente observadores no espaco escolar ou também participantes? Quando fiz essa
ultima pergunta ressaltei que participar, na minha opinido, ndo era so o fato de estar movendo-
se ou executando uma tarefa, mas era mais que isso. Participar era sentir-se parte do que
estava acontecendo, ainda que eles estivessem sentados ouvindo uma explicacdo. Fiz essa
ressalva, pois, assim como temos a tendéncia de separar mente e corpo, acredito que a ideia de
participacdo em geral reporta a estar em movimento, dizendo como deveria ser isto ou aquilo.
Por essa razdo o exemplo da descricdo de Bonfitto me parece produtivo. Tanto no momento
em que ele se descreve como observador da acdo quanto quando ele participa da acdo, em
ambos 0s casos ele estd agindo, ainda que aparentemente seu corpo ndo se mova, mas seu
corpo observa e posteriormente senta e olha.

Intuo que a diferenca é que no primeiro momento, a distancia da acdo lhe permite
pensar sobre o que supostamente acontece entre os dois que se olham, seu corpo analisa o
espaco, 0s corpos que se olham, a percepcdo temporal é outra, talvez de que o tempo se
arraste. Quica seja dificil depois de algum tempo manter-se interessado, posto que os afetos
que lhe chegam sdo suavizados pela distdncia, como as ondas provocadas quando jogamos
uma pedra em uma agua parada, as ondas que ocupam 0 maior espaco e estdo mais longe do
centro da acdo sdo mais suaves, menores, enquanto as do centro sdo concentradas e mais
definidas. Com efeito, ambas coexistem simultaneamente e sdo importantes, seria impossivel
viver sempre como um observador distanciado, bem como seria insuportavel viver

continuamente num estado presente-do-presente. Ambas as experiéncias acredito que sejam
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importantes, sendo improdutivo talvez pensar em hierarquias sobre elas, posto que nos dois
casos observar e participar produzem afectos diferentes. Quando questionei os performers a
respeito de suas sensacdes quanto as experiéncias de observadores e participantes, minha
inten¢do era compreender um pouco mais sobre como eles acreditavam que se aciona mais
um e outro estado. Para os performers foi dificil encontrar respostas. Eles mencionaram que
nas disciplinas que sentiam mais dificuldades sentiam-se mais como observadores, mas
também tinha a ver com o comportamento dos professores, das tarefas nas quais eles
deveriam buscar respostas, enfim, ndo conseguimos chegar a nenhuma resposta definitiva,
mas o ponto com o qual todos concordaram foi que muitas vezes fora da sala de aula, no
espaco da escola eles vivem experiéncias com as quais aprendem e marcam suas vidas.

Nesse sentido nossa Teia de afectos convidava os alunos do IF Camaqua a indicar no
espaco do patio central um ponto do qual tivessem a memoria de um momento importante, de
um saber aprendido sobre o que quer que fosse. Em cada um desses pontos os participantes
colocavam pequenos cartdes com sua memoria, seu nome ou a informacéo que desejassem, ao
cartdo colavamos nosso fio elastico. Apos trés turnos de performance tinhamos uma teia com
trezentos metros de elastico e um patio entretecido por memorias, por afectos.

Ao criarmos a Teia de afectos nosso grupo considerou que em cada lugar do campus
h& memorias provocadas por afec¢des, encontros de corpos que produziram transformacdes.
Nossa intencdo com este programa era dar visibilidade a esses afectos e aos movimentos que
eles geram no deslocamento dos corpos. A nocao de afecto na pesquisa em tela € um roubo
meu de Deleuze, que por sua vez, amparou-se em Spinoza (GALLO, 2017). Ao abordar a
origem e a natureza dos afetos, Spinoza (2010, p. 163), define afecto como “[...] as afeccbes
do corpo, pelas quais sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada,
e, a0 mesmo tempo as ideias dessas afecc@es”. Essa definicdo nos distancia da ideia difundida
no senso comum de afeto como um sentimento terno por alguém ou alguma coisa e amplia
seu significado, deslocando do substantivo para a acdo. Gallo explica que para Spinoza “[...]
0S corpos se movimentam e se transformam, como resultado de encontros com outros corpos
e situacbes” (GALLO, 2017, p. 108). Essas transformacBes resultantes dos encontros de
corpos sdo designadas por Spinoza como afecgbes. Para o filésofo que ndo compreendia
corpo e mente separados, as afec¢Ges produzem alteragdes nos corpos e tais “[...] mudancas
no corpo implicam também as mudangas no pensamento, posto que corpo e mente sdo dois
aspectos de uma mesma realidade” (GALLO, 2017, p. 108).
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Ao tecermos nossa teia de afectos, demos visibilidade a esses encontros que
transformaram cada um e cada uma que marcou no espaco sua memoria/afecto, mas o
conjunto dos afectos, materializado por meio da teia, evidenciou as suas relagdes.

Para o professor Gustavo, que consentiu gravar em video sua percep¢do da
performance, nossa teia remete as relagdes entre os individuos que circulam e compdem o

espaco escolar e tais relagdes, na opinido do professor integram o curriculo, ele diz que:

O curriculo, muitos pensam que é sé o contetdo que a gente trabalha na sala de aula, mas na verdade o
curriculo é tudo. No momento em que a gente esta usando o espago escolar o curriculo ja esta sendo
trabalhado. As nossas agdes diante dos estudantes, o bom dia, o boa tarde, as conversas que ndés temos
fora da sala de aula, tudo isso faz parte do curriculo. Entdo esse trabalho acredito que tem a ver com as
relagdes que nds temos entre colegas, os estudantes, isso tudo faz parte do curriculo escolar, acredito
eu. (DOSSIE IF CAMAQUA, 2019, p. 33)

Se as relacdes no espaco escolar podem ser consideradas aspectos do curriculo escolar
e elas exigem flexibilidade dos corpos, poder-se-ia pensar que ha nos contetdos do curriculo
ainda que preestabelecidos pelos documentos, pelos arquivos, alguma elasticidade quando
performados pelos corpos? No primeiro trecho da fala do professor Gustavo, ele diz que as
relacbes exigem flexibilidade, que os encontros provocam mudangas e complementa na
segunda parte, dizendo que tais mudancas séo parte do aprendido na escola. O encontro entre
alunos, professores e também com os conteldos ndo geraria igualmente a necessidade de um
deslocamento de si mesmo? N&o seriam esses fios de afeccbes uma espéecie de tecido da

escola?

2.2.3 A Escola é um Lugar no qual o Professor Ensina e o Aluno Aprende

Ao tomar as ocupacdes estudantis como performance e analisa-las para usa-las como
disparador nos processos de criacdo dos grupos, um dos pontos que destaquei foi a suspensédo
dos papéis sociais desempenhados na escola. Nas ocupac¢des os alunos passaram a gerir 0
espaco, decidindo as atividades, as aulas, quem as ministraria, bem como 0s tempos e 0s
espacos reservados para cada uma delas. No entanto, a suspensdo dos papéis sociais ndo teve
a ver com uma suposta inversdo — os alunos passaram a ser professores e o0s professores
alunos —, acredito que exigiu de todos os atores da escola a criacdo de outros papéis, ou
melhor, a criagdo de personagens hibridos. Sendo a criacdo de outros papéis, a0 menos 0
estranhamento ao tentar seguir atuando do mesmo modo. Isso sugere que aqueles que néo

conseguiram engendrar novos modos de atuacdo optaram por sair de cena.
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Os alunos néo deixaram de ser alunos, mas abandonaram uma presumida passividade.
Um dos professores que entrevistei para o piloto da pesquisa em tela acredita que a escola
como esté constituida hoje é muito mais um espaco no qual o aluno é um cliente, e ndo um
membro da comunidade escolar capaz também de compd-la. A percepcdo desse professor vai
ao encontro das ideias de Sibilia (2013) e Biesta (2013). O professor diz que:

[...] o colégio € isso hoje em dia, em espacgo para deixar o aluno ndo querer ficar aqui [...] é 0 espaco
do diretor, é do professor, o aluno é nosso produto, nosso cliente. (PAZ, 2017, p. 23)

Ao ficarem responsaveis por todas as atividades da escola, os estudantes suspenderam
esse papel de aluno-cliente exposto na fala do professor e desempenharam papéis hibridos.

Durante as ocupagdes,

[...] os estudantes deixam de ser alunos, em seu espago contraditério de conforto-
revolta, para assumirem a posicdo de um devir-aluno. O aluno que ndo esta mais
sentado a espera do saber transmitido pelo professor, como receptaculo de
informacdes privilegiadas que o conduzirdo a uma transformacdo interna e, no
melhor dos mundos, as mudancas nas relacbes com a coletividade, produzindo
enfim as transformacdes sociais tdo almejadas. O aluno-porteiro, aluno-merendeiro,
aluno-faxineiro, aluno-diretor, aluno-inspetor. A desenraizacdo total do sujeito
aluno, de seu lugar fixo de representacdo, em nome de uma subjetividade aluno, que
se constitui a partir do engajamento em atividades naturalmente apartadas do
processo de formacao pedagégica. (PAES; PIPANO, 2017, p. 13)

A méaxima professor ensina e aluno aprende entrou em colapso no periodo das
ocupacdes, mas foram capazes de alargar ou alterar os papéis sociais professor/aluno
significativamente ap0ds as ocupacdes? A aluna de graduacdo do curso de Licenciatura em
Teatro, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, identificada nesta pesquisa como
Verobnica, trouxe em nossas trocas de audio no grupo de WhatsApp do IF Restinga o seu
incbmodo em ocupar no grupo de pesquisa 0 que ela nominou de um entre-lugar, pois sua
sensacdo era de que oscilava entre professora e aluna. Quando perguntei a ela como se sentia

durante os encontros, Verdnica me respondeu que:

Teve momentos na aula assim, nas atividades que tu prop6s que eu sabia que eu tinha que fazer parte
desse lado de professora e de comprar as brincadeiras e de ajudar a incentivar a turma, a desenvolver
as brincadeiras, mas eu também tinha vontade de sei la...tipo de ndo assumir esse lugar, de tipo me
infiltrar no meio da turma e ficar sendo sé aluna, sabe? Tipo quanto mais atividades a gente fazia, mais
vontade eu tinha de me misturar no meio deles, de querer fazer parte daquele grupo. Mas eu sabia que
eu estava ali para outra coisa e ai eu sai assim...eu ficava muito nesse conflito interno, muito forte de
tipo, qual era 0 meu papel naquela sala. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 10)
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Em nossa conversa prévia sobre sua participagdo no grupo, ndo defini em nenhum
momento que ela estaria ali como aluna ou como professora, apenas disse que sua
participacdo seria bem-vinda no grupo, ela poderia participar como desejasse, registrando os
encontros, tomando parte deles como mais uma integrante do grupo, pois 0 modo como eu
compreendia a dindmica dos grupos ndo dava énfase para as relagdes hierarquicas, ao
contrério, eu busquei trabalhar com todos os grupos partindo da perspectiva do ndo saber
para exercitarmos o pensamento do talvez. Com efeito, eu estava ali como a pessoa que
propunha o trabalho, isso ja conferia a minha atuacdo alguma diferenca, mas nunca me
autonominei como professora dos grupos, nem tampouco esperava um comportamento pre-
determinado dos participantes. O comentéario da Verdnica sobre seu conflito entre os papéis
me pareceu muito relevante para pensar sobre os papéis sociais de professora e aluna e quis

saber mais. Enviei a ela as seguintes perguntas:

Na tua percepcdo como é esse lugar que tu sentes que deveria ocupar como professora? Que tipo de
corpo, de agdo, de atitude esse lugar de professora estava te exigindo ter? Se tu ocupasse o lugar de
aluna, que tipo de corpo, de acdo, de relagdo tu teria com os alunos? (DOSSIE IF RESTINGA, 2019,
p. 29)

Recebi como resposta longos audios que transcritos somaram quatro paginas. Por essa
razdo farei uma breve sintese das respostas. Para Verbnica o corpo da professora seria um
corpo fixo, firme, rigido, que transmite certeza, que atua sobrelevando a hierarquia ao ocupar
0 espaco de modo a ficar mais alto que os alunos, um corpo que sempre sabe 0 que fazer.
Quanto ao corpo do aluno, para ela, trata-se de um corpo volavel, disponivel para ser
moldado, disperso no ar, que ndo sabe como ocupar 0 espago, Um COrpo que espera que outro
diga o que é para fazer, um corpo passivo, que espera, que absorve o que lhe é oferecido.
Quando Verdnica fala sobre como gostaria de agir ao ocupar o papel de professora, menciona

que:

Eu ndo tentava ser uma pessoa que sabia mais, que queria ensinar alguma coisa. Eu tentava orientar
eles nos trabalhos, mas ndo..., mas eu ouvia muito eles, sabe, escutava muito eles e observava. [...] ndo
queria me colocar como alguém que estava acima deles[...] isso é meio 0 que eu visualizo como uma
postura de professora que eu imagino para mim. Ai eu percebi que esta postura é muito similar a
postura do aluno. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 30)

Por conseguinte, para Verdnica, o papel social de professora habitualmente é de
alguém que tem um corpo, fixo, rigido, ndo ouvinte, que sabe mais, que ndo observa 0s

alunos, ndo os percebe e age com superioridade em relagdo a eles. Os corpos dos alunos séo
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maleédveis, moldaveis, que ndo sabem, que esperam, que ouvem, que observam. Ver6nica
acrescenta em seu relato qual o corpo de professora desejaria construir: um hibrido entre
professora e aluna. No entanto, mesmo querendo ter uma postura diferente, ao lembrar de
alguns professores que teve no periodo em que era aluna da educacdo bésica, sentia receio de
agir assim e ndo ser respeitada pelo grupo, posto que esses professores

[...] acabavam muitas vezes ndo sendo levados a sério. Porque parece que eles [os alunos] querem que
tu tenhas uma postura para eles valorizarem o que tu estas dizendo, porque € isso que esta na nossa
cultura. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 30)

O fato de eu nédo definir para Verdnica qual papel ela ocuparia no grupo, deixando-a
livre para atuar como desejasse, causou-lhe uma suspensdo e a partir dai ela passou a transitar
pelo que compreendia como papel de professora e de aluna, tal transito de acordo com seu
relato a fizeram questionar tais papeis, 0os que os diferenciava. Veronica diz que realmente
tentou entender o que diferencia o professor do aluno, indagando-se o que poderia contribuir

para tal diferenca

Se tem a ver com a idade? Se tem a ver com a experiéncia? Se tem a ver com o conhecimento? Ou se é
s6 um...se € s6 uma definicao meio artificial para definir os papéis na educacdo. Quem faz o qué?
Quem aprende, quem ensina? E se esses papéis ja ndo estdo saturados. (DOSSIE IF RESTINGA,
2019, p. 32)

Esses papéis ja estdo saturados? Professores, estudantes dos cursos de licenciatura,
quando ocupam o papel de aluno o suspendem? O esgotamento desses papéis parece que ha
muito sdo tema de pesquisas no campo da educagdo, com proposi¢cdes as mais diversas sobre
como deveria ser a atuacdo dos professores a fim de atender as demandas dos alunos. No
campo da performance e educacdo, apesar de historicamente recente, questionamentos muito
semelhantes motivam alguns pesquisadores que se ocuparam em pensar a pratica docente nas
disciplinas de comunicacdo, artes visuais e artes cénicas, a partir de pressupostos da
performance, destaco os trabalhos de Pineau (2010; 2013), Ciotti (1999; 2014), Rachel
(2013), Bonatto (2015) e Bonatto e Icle (2017).

Segundo Pineau (2010), as primeiras aproximacdes da performance e da educacédo
aconteceram no campo da comunicacdo e partiam da analogia do teatro e as relagcdes sociais.

Ela diz que

[...] professores eram encorajados a se conceberem como atores envolvidos em
dramas educacionais (Timpson; Tobin, 1982; Rubin, 1985), como artistas, operando
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com uma intuigdo criativa (Dawe, 1984; Hill, 1985; Barrell, 1991), como regentes,
orquestrando experiéncias de aprendizagem (Park-Fuller, 1991) e como contadores
de histérias (Cooper, 1983; Egan, 1986), transmitindo narrativas folcléricas e
pessoais para envolver os estudantes. Em 1993, a revista Communication Education
devotou uma edicdo especial para apresentar narrativas de quando ensinar funciona,
e a Educational Forum produziu um nimero especial sobre a aprendizagem
sinestésica. (PINEAU, 2010, p. 93)

Tal perspectiva potencializou duas nocdes de professores que enfatizaram a acepgao
de performance como desempenho, orientando os professores a como qualificar suas agdes
em classe, por meio da ideia do professor-ator e professor-artista. Com isso, 0s autores que
trabalhavam nessa direcdo reduziram a performance ao teatro, como se 0 professor fosse um
animador da turma de alunos, com a finalidade de afastar o tédio de aprender. O primeiro

ideal de professor apresentado pela autora é o professor-ator. Segundo ela,

[...] a metafora do professor-ator foi baseada numa equacdo indistinta entre
experiéncia educacional e experiéncia teatral e em uma concepcdo de performance
totalmente centrada no ator. A performance foi reduzida a um estilo de desempenho
de teatralidade entusiasta empregada para despertar estudantes sonolentos, para
envolvé-los como que magicamente nas primeiras aulas da manhd. (PINEAU, 2010,
p. 94)

Ao compreender a interacdo em sala de aula como um evento teatral, de acordo com
Pineau, coloca-se o aluno como uma figura desprovida de reflexdo e desejo de acdo. Desse
modo, a relacdo professor-aluno ndo foge do que Paulo Freire entendia como educacédo
bancéaria, na qual o aluno € uma espécie de receptaculo de informacdes do professor e esse
deve ser interessante o suficiente para que o aluno permita que o conteddo seja repassado a
ele. A critica de Pineau ao descrever o professor-ator me remete, em certa medida, a relacao
cliente-prestador de servico, em que o professor deve ter maxima atencdo com seu
desempenho para que o aluno-cliente ndo busque alternativas no mercado. Numa l6gica muito
parecida com a do professor-ator, Pineau apresenta a ho¢do do professor-artista.

A concepcdo de professor-artista ¢ uma resposta a John Dewey (1929), “[...] para o
qual uma educacgdo para uma cidadania comprometida e democratica estaria enraizada em
uma experiéncia estética que educa a imaginacdo, aprimora a sensibilidade e fornece
experiéncias plenas para os estudantes” (PINEAU, 2010, p. 95, grifo do autor). No entanto, o
professor-artista idealizado por Barrel, Elliot Eisner e Maxime Greene, segundo Pineau, deve
centrar sua acdo na imaginacdo, cultivar a criatividade e a espontaneidade para conseguir

perceber como melhor atender o seu aluno.
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Somente a partir dos anos de 1980, de acordo com Pineau (2010), é que a metafora da
educagdo como performance passou a ter legitimidade. Em seu texto Between experience and
meaning: performance as a paradigm for meaningful action, o etnografo Dwight
Conquergood (1986 apud PINEAU, 2010, p. 96) anunciou uma virada paradigmatica do
“positivismo a performance” que, segundo ele, permitia “[...] 0s mais radicais e unificadores
meios de pensar sobre as realidades humanas”. O autor ao redefinir performance, na visdo de
Pineau, abriu suas possibilidades como método de andlise e como “ativismo de justica social”.

Pineau (2010; 2013) traca as linhas gerais do que propde como pedagogia critico-
performativa, nela ha algumas consideracfes sobre o trabalho do professor. A autora tem
como referéncia no campo da educacdo as teorias criticas e a no¢do de performance dos
Estudos da Performance. Quanto a pedagogia critica, Pineau (2013, p. 39) diz que ela

[...] pode ser mais bem compreendida como uma rede de convicgdes e
compromissos que extrai uma ‘linguagem critica’ das teorias sociais marxistas da
escola de Frankfurt e uma ‘linguagem de possibilidade’ correspondente a acusacdo
de John Dewey, que afirma que as escolas deveriam ser arenas publicas que
preparam os cidaddos para participacdo ativa na sociedade democrética.

Entre as referéncias apontadas pela autora como fundantes da teoria critico-
performativa esta o brasileiro Paulo Freire, ressaltando, sobretudo dois aspectos do seu
trabalho: sua critica ao sistema bancario de educagdo no qual os alunos sao doutrinados “[...]
em costumes sociais assim como em posi¢cdes socioecondmicas, impossibilitando o
desenvolvimento da consciéncia critica e agao politica” (PINEAU, 2013, p. 39). O segundo ¢
0 método de Freire de colaboracgéo entre professor-aluno na solucdo de problemas gerados nas
opressdes cotidianas. “Essa énfase dialética na critica e na possibilidade, no pragmatico e o
epistemoldgico, o abstrato e o personificado continua a caracterizar a teoria e a pratica criticas
na educa¢ao” (PINEAU, 2013, p. 39-40).

Desse modo, Pineau defende que a poética da performance educacional valoriza as
“[...] dimensdes criativas e construidas da pratica pedagogica”. Ela defende que, nessa
perspectiva, “[...] educadores e educandos ndo estdo engajados na busca por verdades, mas
sim em ficcBGes colaborativas — continuamente criando e recriando visdes de mundo e suas
posicdes contingentes dentro delas” (PINEAU, 2010, p. 97). Consequentemente, para a
autora, a performance educacional privilegia multiplas histérias e narradores e abandona o
que Freire designa como educacdo bancaria, permitindo a negociacdo de novas formas de

conhecimento.
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Naira Neide Ciotti (1999), com sua dissertacdo de mestrado realizada no departamento
de comunicacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), com orientacao
de Renato Cohen e Christine Greiner, sob o titulo de O hibrido professor-performer, sob o
enfoque da arte da performance sobre as lentes das artes visuais, propde o hibrido professor-
performer. A partir de referéncias como os artistas Joseph Beuys e Ligia Clark, a autora
propde um professor que crie com seus alunos, que adote uma atitude de pesquisa que “[...]
incorpora na atuagdo do professor conteudos especificos da propria arte contemporanea’” nos
cursos de graduacdo em Artes Visuais (CIOTTI, 2014, p. 63).

A Dissertacdo de Ciotti e sua noc¢do de professor-performer, oriunda das artes visuais,
serviu de base para Rachel (2013) pensar a relagdo professor-aluno a partir de sua pratica
docente em uma escola municipal de Sdo Paulo na disciplina de teatro. A dissertacdo de
Rachel (2013), intitulada Adote um artista, ndo deixe ele virar professor: reflexdes em torno
do hibrido professor-performer, alude a cinco tipos de professor, os quais ela relaciona com
praticas educativas: o primeiro, professor-profeta; o segundo, professor mediador/provocador;
0 terceiro, professor pesquisador/reflexivo; o quarto, professor artista; e o quinto, professor
performer. Este ultimo se caracteriza por, entre outras coisas, entender o “[...] aluno como
produtor de arte [...] em um contexto em que ensinar €, acima de tudo, um processo de criacéo
e experimentagdao” (CIOTTI, 1999 apud RACHEL, 2015, p. 180). Ainda que a pesquisadora
se centre no ensino de artes cénicas na escola, algumas de suas colocagdes sugerem pensar a

arte da performance para além da disciplina de artes. Nesse sentido, a autora propde que:

[...] a arte da performance participa, neste caso, como linguagem capaz de promover
estas aproximac0es entre pedagogias cultural e escolar, educadores e educandos em
uma relagdo ndo hierdrquica no processo de formacdo e autoformacdo promovidas
pelas a¢Bes de pesquisar, criar, compartilhar, fazer com e ndo para o outro.
(RACHEL, 2015, p. 183)

Bonatto (2015), em sua tese Professor-performer, estudante-performer: notas para
pensar a escola, apresenta inicialmente uma excelente pesquisa bibliografica e, em seguida,
partindo das proposicdes e referéncias de Pineau, pensa as relacfes entre pedagogia e
performance por meio de sua pratica como professora de teatro numa escola federal de ensino
fundamental e médio. Ao valer-se da noc¢do de liminal e liminoide de Victor Turner, Bonatto
propde a sala de aula como espago liminal para “[...] convocar estudantes a pensar e agir de
forma critica [...] tornando essa zona neutra, esse entre-lugar, um territério de invencdo, de
criagdo” (BONATTO, 2015, p. 96). Ao descrever e analisar sua pratica e pensar a no¢ao de

professor-performer e estudante-performer, a autora mantém a perspectiva das teorias criticas
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da educagdo e se aproxima das ideias de McLaren, que igualmente parte da nocdo de
liminaridade para analisar as relagdes entre professor-aluno. McLaren destaca “[...] trés tipos
de performance nos rituais de ensino: o professor autoritario, o professor
entertainer/animador e o professor servidor-liminar” (MCLAREN, 1992 apud BONATTO,
2015, p. 114). E com o professor servidor-liminar que Bonatto afina-se e, relacionando com

sua prética, traca os contornos de um professor-performer. A autora diz que

[...] ao pensar professores e estudantes como performers estamos tomando-0s como
colaboradores em criacdo, relativizando hierarquias e gerando novas possibilidades
de transformac®es. [...] A figura do professor-performer, que considero indissociavel
do estudante-performer, nos oferece novas bases para a analise de praticas da
educagcdo basica, engendrando proposic¢des inéditas. (BONATTO, 2015, p. 114-115)

O trabalho dessas autoras é forte referéncia na pesquisa em tela, sobretudo os escritos
de Bonatto (2015) e Bonatto e Icle (2017), no que se refere ao planejamento dos encontros
com o0s grupos de pesquisa e minha atuacdo, que busca a incorporacdo do papel de

professora-performer.

Cadé a professora? (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 9)

Essa anotacdo encontrei em um dos cadernos coletivos de campo com registro do
primeiro dia de encontro com o grupo. Antes da frase hd uma sintese das orientagcdes
colocadas por mim no quadro e no final a pergunta: cadé a professora? Nesse dia recebi o
grupo de performers com o programa performativo o qual intitulei: A professora esta
presente?>® Com esse programa performativo intencionava além de disparar o debate sobre o
que é performance, por meio da vivéncia de uma performance, também busquei suspender o
papel social do professor, ao fazé-lo em alguma medida suspendi igualmente o papel social do
aluno. A primeira questdo que se impds no momento em que eu estava preparando 0S
encontros com o0s grupos de pesquisa foi: como abordar as disformes nocdes de performance,
sem descrevé-las, sem dizer o que €, mas acionando uma sensacdo de performance nos
participantes. Como, desde o primeiro momento dos nossos encontros, potencializar a
elaboracdo de uma nocdo de performance por meio da sensacao fisica? Movida por essas
indagacgdes surgiram outras: como pensar uma aula sem professor? Se a relacdo professor-
aluno, aluno-professor manifesta-se como central das naturalizagdes do espago escolar, como

suspendé-la?

%9 A descrigdo mais detalhada do programa esta na introduco.
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Visualizei a cena classica do inicio de uma aula: os alunos adentram na sala, tomam
seus lugares; a professora ja estd a frente das mesas e cadeiras, ocupando uma espécie de
palco; caso a professora ndo esteja presente os alunos conversam entre si, olham o celular,
movem-se pela sala; quando a professora chega a sala de aula h4 o indicio de que a mesma
comecard em breve. Quando a professora toma a palavra, a aula inicia, e a partir de suas
orientagOes os alunos véo trabalhando ou escutando. No caso do programa performativo A
professora esta presente? suspendi a presenca da professora em sua fisicalidade habitual. No
momento em que os alunos entravam na sala e alguém® Ines dizia: a Luciana pediu para que
seguissem as orientacdes que estdo no quadro. A professora ja esteve e saiu? Ela ainda ndo
chegou e pediu para alguém dar uma tarefa para os alunos até que chegue? A professora
estava em sala, mas ocupando um outro papel social, o de limpa-la para receber seus alunos.

Essa espécie de presenca-auséncia, presenca porque eu de fato estava ali e havia ja
iniciado a atividade com eles ao pdr as orientagcdes no quadro; auséncia, pois a acdo a qual me
dedicava, ndo condizia com os comportamentos habituais entendidos como naturais de quem

atua no papel social da professora. No quadro constava o seguinte:

Instrugdes:

1. Procure um lugar na sala, sente, respire, silencie e escute o espaco.

2. Pense sobre as perguntas que estdo ao lado. Vocé pode anotar seus pensamentos nos
caderninhos que estdo na mesa.

3. Relinam-se em grupos e elaborem respostas coletivas transitorias.

Questdes:

1. Para vocé o que é performance?

2. O que vocé ouviu falar, viveu, leu sobre as ocupactes estudantis de 2016?

3. O que as ocupacBes estudantis Ihe permitem pensar sobre 0s modos como ocupamos as
escolas?

4, Quando ou como vocé ocupa a escola e quando ou como vocé é ocupado por ela? (DOSSIE IF

CAVG, 2019, p. 4)

A presenca-ausente aqui também aparece, na medida em que ndo digo o que €
determinada coisa, mas solicito que os alunos pensem sobre isso individual e coletivamente
sobre 0 que ou como seria. Saio do lugar daquela que ensina e ocupo o lugar daquela que
pergunta, mas essas hdo eram com a intencdo de testar ou avaliar os alunos, e sim como parte
do processo de elaboracdo de pensamento do talvez. Enquanto me dedicava a acao de limpar a
sala, eu observava 0s comportamentos, escutava 0s comentarios, as conversas. Ouvi uma das

performers expressar seu descontentamento com outra gue estava ao seu lado:

80 Neste dia foi o professor Marcio do Instituto Federal CAVG, responsavel pelas atividades de extensdo e que
ndo s6 acolheu a minha proposta como participou do grupo.
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Que saco, a mulher bota as coisas no quadro e vai embora. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 4)

Percebi que para a maioria dos participantes do grupo era um momento de espera,
aguardavam a chegada da professora. Outros se dedicavam a realiza¢do do trabalho proposto.
Quando terminei de limpar a sala, coloquei-me no centro do “palco” e solicitei aos alunos que
iniciassemos a segunda parte de nosso encontro: o debate coletivo sobre as questdes colocadas
no quadro. No momento em que fiz isso, percebi nos corpos espanto, alguns riram, risos
nervosos, outros ficaram boquiabertos, suspensos em sua surpresa, de ver que a pessoa que
limpava a sala era a mesma que trabalharia com eles. Nenhum dos presentes, salvo a
professora da UFPEL que ja me conhecia, imaginou que aquela pessoa que limpava o chdo da
sala fosse a tal pesquisadora, doutoranda da Faculdade de Educacdo da UFRGS. Antes de
abordarmos as questfes propostas, perguntamo-nos sobre as suspensdes provocadas pelo
programa performativo. Retomarei esse assunto com maior énfase nos capitulos seguintes.
Por hora, vale pensar que tanto os papéis sociais de professor e aluno, ainda com fortes
marcas da escola moderna, quanto as ideias de que a escola nega o corpo, padroniza oS
comportamentos e aprisiona, sao fortes argumentos para uma outra naturalizacdo: a crise da

escola.

2.2.4 A Escola é um Lugar que estéd em Crise

A sensacdo de que a escola € um lugar que esta em crise € senso comum na sociedade
contemporanea, segundo Carvalho (2017). Tal crise de acordo com autor € proferida tanto por
inimeros artefatos culturais vé-se uma superabundancia de reportagens, documentarios,
programas de debates e entrevistas, filmes, musicas livros, espetaculos teatrais, quanto nos
espagos académicos®l. Carvalho (2017, p. 1025) destaca que “[...] no campo académico se ha
um certo consenso na sensacdo de crise”, 0 mesmo nao acontece no que tange aos elementos

que a propiciaram. Para o autor, a crise na educacao

[...] para alguns, ela estaria vinculada a obsolescéncia de praticas pedagdgicas
herdadas de formas escolares tradicionais, enquanto, para outros, a crise atingiria a
prépria legitimidade dos contetdos cléssicos da educacdo escolar, cuja autoridade
teria sido posta em questdo a partir das transformagdes sociais e tecnoldgicas que
marcaram o século XX. Ha também aqueles que associam a existéncia de uma crise
na educacdo ao declinio da distingdo social que a escola foi um dia capaz de conferir
aos poucos que logravam nela permanecer para além de seus anos iniciais. Outros,

61 Fiz uma rapida busca na Plataforma Sucupira com as palavras-chave: crise e educacéo, entre os anos de 2017
e 2018, somente pesquisas de doutorados em programas de pds-graduacdo em educacdo no Brasil,
apareceram duas mil quatrocentos e cinco teses.
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ainda, evocam seu poder de normalizar condutas ou de reproduzir desigualdades
sociais a fim de desconstruir os discursos que atribuiam a escola um potencial
emancipador que Ihe conferia uma aura de prestigio social e politico. (CARVALHO,
2017, p. 1025)

Seja como for, o0 consenso, a principio, é de que a escola € como uma calga que nao
serve mais. Encontrei essa analogia em uma das cartas para Anita, nela a aluna explica a Anita

do futuro a sua sensacéo de crise ao dizer:

[...], mas também acho que a escola esta em crise. Ela é de um tempo onde s6 se aprendia na escola e
se hoje esta tudo na internet, posso imaginar como ndo vai ser na sua época. Ainda assim, acho que a
escola ndo precisa acabar, talvez ela precise s6 de um ajuste, sabe? Como uma calga nova que precisa
fazer a barra. Ela é uma calca, ela te veste, cumpre sua fungdo, mas esta muito comprida, arrastando no
chdo. Até da pra usar assim [..] mas se fizermos essa ajuste, cortar a sobra de tecido, ou essas
bobagens, no caso da escola, a calca vai cumprir ainda mais seu papel; assim como a escola.
(ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p.18-19)

A ideia que a escola é uma calca que necessita de ajustes para cumprir melhor sua
fungdo é bastante presente na midia como ja referi anteriormente. Tal imagem baseia-se,
sobretudo no fato de a educacédo escolarizada ndo estar em sintonia com as necessidades do
mercado. Para analisar as implicacdes desse suposto desencaixe sdo chamados para
programas de televisdo economistas, socidlogos, fildsofos que tecem as justificativas para as
profundas reformas no ensino. Um exemplo bastante contundente é a filosofa Viviane Mosé,
que constantemente participa de programas e debates ndo s6 em encontros sobre educacédo
como em programas de debates, tornando-se uma espécie de pop star da crise da escola.

Em seu livro, A Escola e os Desafios Contemporaneos, a filésofa brasileira, Viviane
Mosé (2013) faz uma andlise da educacdo brasileira e diante de um cenario de crise apresenta
a necessidade de uma nova escola. Os contetdos, suas disciplinas, sua organizacdo seriada,
sua divisdo de tempo e espaco, seu perfil modernista, sem relacdo direta dos contetidos com as
atividades cotidianas dos alunos, estaria cada vez mais distante da sociedade. A consequéncia
deste distanciamento da escola em relacdo a vida da sociedade, na visdo da autora, é o caos
social. “Se a escola estd afastada da sociedade, de suas questdes, seus impasses, ndo fazem
parte da formacdo dos jovens e criancas, se nossa escola é fundamentalmente abstrata, passiva
e reproduz conteldos inuteis, como esperar algo diferente de consumismo, violéncia, drogas e
alienacdo social?” (MOSE, 2013, p. 62). Parece-me relevante questionar, se ndo ha uma
hiper-responsabilizacio da escola no que tange o cenario social apresentado pela autora. E
como se, a escola sozinha, produzisse este cenario de caos e coubesse somente a ela resolver

tal dilema.
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Diante desse contexto social caodtico, desenhado por Mosé (2013), a escola tornar-se-ia
incapaz de responder as questdes inerentes a construcao do sujeito para uma nova sociedade
que surge, pois atualmente “[...] vivemos uma transicdo, temos um pé no futuro e outro na
barbarie. Mas 0 caos contemporaneo, cheio de crises e conflitos, anuncia uma nova ordem,
que ja esta, de algum modo, configurada” (MOSE, 2003, p.32).

A “nova ordem” que desta perspectiva se institui, promovera, sobretudo, a exclusao
intelectual e cultural e ndo tanto a econdmica. Por esse motivo, “[...] a educacdo é o que de
fato vai definir a excluséo ou inclusdo de pessoas no processo social do Século XXI [...], mas
ndo se trata de qualquer tipo de educagdo ou escola” (MOSE, 2003. p. 32). Como seria essa
escola do Século XXI1? O Século XXI solicita uma escola na qual a acéo seja o meio pelo qual
se aprende, contrariando, deste modo, a passividade caracteristica dos processos de ensino
atuais; os contetdos estardo relacionados com a vida dos alunos e esses serdo estimulados a
gostar da escola e de aprender a produzir conhecimento “[...] sempre com o objetivo de ler e
interferir no mundo” (MOSE, 2013, p. 56). A escola devera também, valorar os contetidos
trazidos pelos alunos ¢ “[...] reconhecer que as coisas mais importantes que aprendemos na
vida ndo necessariamente foram aprendidas na escola” (MOSE, 2013, p. 56).

Na escola do Século XXI, enfim, é necessario estimular o desejo por conhecer. “Para
isso precisamos transformar as tarefas escolares, hoje repetitivas e desinteressantes, e vincular
0 aprendizado a acdo, o que significa que a aprendizagem deve ser importante no presente
pelo seu valor de uso, ndo pelos beneficios prometidos para o futuro” (MOSE, 2013, p. 57).
Para esta escola descrita por Mosé ha que deslocar-se o foco da no¢do de ensino para a hogéo
de aprendizagem. “Em outras palavras, é preciso passar de uma educaGdo centrada na
administracdo de conteldos — portanto, no ensino — para uma educacdo sustentada no
desenvolvimento, pelo aluno, de competéncias e habilidades — portanto centrada na
aprendizagem” (MOSE, 2013, p. 66).

Nesta célere sintese do texto de Mosé, de pronto percebe-se que a escola tem uma
finalidade e essa ndo € nenhuma novidade. Identifica-se ainda que a escola, como a
conhecemos hoje, apresenta-se inapta para cumprir esta funcdo. E senso comum que & escola
cabe a funcdo de desenvolver as competéncias de criancas e jovens a fim de habilita-los para
viver em sociedade, tanto para que sejam habeis no convivio comum, quanto para que
possam, neste convivio desempenhar funces produtivas e contribuir, deste modo, com a
sociedade. A escola teria, nesta perspectiva, tanto a fungdo social, quanto econémica. No
entanto, de acordo com o olhar de Mosé (2013), e que facilmente torna-se consenso, a escola

hoje ndo é capaz de formar o sujeito habil para lidar com a vida da sociedade contemporanea.
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Dito de outro modo, a escola ndo é capaz de formar o sujeito contemporaneo, sobretudo, por
quatro aspectos que me parecem relevantes destacar do texto de Mosé, a saber: 1) a escola ndo
ensina para o presente, ndo ha uma aplicabilidade imediata no que se aprende na escola; 2) a
escola estéd distante da realidade social; 3) o professor ja esta obsoleto, ndo sabe o que precisa
a nova geragdo e 4) se aprende mais fora da escola. Visto isso, compreende-se que
indubitavelmente a escola, por ndo cumprir com sua finalidade, estd em crise e por esse
motivo, anuncia-se o seu fim. Esta escola apresentada pela autora como um paciente em fase
terminal, logo nos deixara, pois ndo atende as demandas sociais. Mas, paradoxalmente, € por
meio da educacdo, que as populacbes de paises como o Brasil terdo mais acesso aos bens de
consumo e salvar-se-do do caos social no qual se encontram hoje.

Com efeito, é importante considerar o cenario social mais geral, as relacbes que se
estabelecem hoje, mas seguindo a perspectiva dessa pesquisa, € igualmente relevante olhar
para tais analises por meio da suspensédo, do ndo saber. Poder-se-ia questionar se visdes como
essa que transitam entre a tonica apocaliptica e salvacionista ndo teriam forte adesdo em uma
cultura como a nossa. Sera que essas analises ndo partem do pressuposto de que nas escolas
publicas do Brasil, questdes como infraestrutura, remuneracdo adequada aos profissionais do
campo da educacéo, recursos para pesquisa estdo garantidos? Ao pensar que as subjetividades
contemporaneas devem seguir o viés do empreendedorismo ndo seria mais eficaz as questoes
educacionais serem pensadas e gestadas por economistas ou grupos empresariais?

Entre os materiais sobre as ocupacdes estudantis que compartilnei com 0s grupos
constavam depoimentos de alunos ocupantes sobre as motiva¢cdes dos movimentos de Sdo
Paulo, em 2015, e Rio Grande do Sul, em 2016. As ocupacdes de Sdo Paulo foram motivadas
pela decisdo da Secretaria de Educacao de fazer o que designaram como Reorganizacdo, com
a justificativa de que havia em muitas escolas espacos ociosos. Os alunos ndo pareciam
compartilhar da mesma percepcdo. Destaco a seguir alguns comentarios do Facebook

transcritos no livro Baderna, escolas em luta:

[...] porque eles que vdo escolher a escola que a gente vai estudar, entendeu? Onde
tiver vaga [...] e as escolas pra onde vdo mandar a gente vai ser praticamente uns
sessenta alunos dentro de uma sala...que nem, disseram que se a gente saisse daqui
tem uma proposta de a gente estudar [na EE Miguel] Maluhy, o Maluhy é muito
menor do que aqui, imagine o tanto de aluno que tem aqui junto com o que tem Ia,
ndo vai ter estrutura, 0 ensino vai ser péssimo, vai ser confusdo, muitos alunos por
isso vao parar de estudar|...]. (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 37)

Se as escolas possuem ‘espaco sobrando’, como sugere 0 secretario, por que entéo o
governo ndo aproveita e diminui 0 nimero de estudantes por sala de aula? Além do
fechamento de escolas, a tal ‘reorganizagdo’ prevé também o fim do oferecimento de
ciclos em muitas escolas, 0 que também é bastante perverso, pois as escolas terdo
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que abrir mao de salas de video, bibliotecas e laboratorios para aglutinarem mais
estudantes em sala de aula, ou seja, perderemos estruturas de ensino-aprendizagem,
deixando as escolas com menos instrumentos pedagdgicos ainda! Essa
reorganizacdo ndo passa de um ataque perverso a educacdo publica do estado, ndo
podemos admitir tamanho descaso, educacdo ndo é gasto é INVESTIMENTO.
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 39)

Estudamos em situacdo precéria, no jeito que podemos, em situacdo que coloca em
risco nossa sadde. Tirando o direito do ser humano [...]. Nas fotos vemos a quadra e
0 espaco ao redor com gramas e moitas com um grande volume (o que pode trazer
pragas urbanas, trazendo doencas ou até podendo ferir algum aluno ou funcionario).
InfiltragBes por toda a escola. Agua sai pela fiagdo das lampadas das salas de aulas.
Buracos nas paredes com "remendos”, mas sem nenhuma manutengdo devida.
Banheiros com portas quebradas e sem alguns azulejos nas paredes (0 que pode
trazer doencas por acumular bactérias). Uma palavra para definir isso:
IRRESPONSABILIDADE! Como o governador quer uma reorganizacao, sendo que
nem o que ha estd organizado? Reflitam sobre isso. (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 38)

Depoimentos como esses proliferaram nas redes. No mesmo tom, os alunos ocupantes,
do Rio Grande do Sul, em sua lista de reivindicagdes, ndo estava entre 0s primeiros itens a
qualidade de atuacdo dos professores, ainda que integrassem tal lista. A grande motivacao foi
a falta de condicdes dos prédios escolares e o parcelamento dos salarios dos professores por
mais de um ano. Entre os audios que fiz a partir de depoimentos de alunos transcritos por
(GOMES; FOGLIATTO, 2017, p. 129) constavam:

Estamos sem professor de geografia para o Ensino Médio, sem professor de
Ciéncias a tarde, sem uma merendeira ¢ com falta de monitor. O ‘seu Paulo’, que
fica no portdo, é funcionério da limpeza e tem que fazer as duas funcdes. (GOMES;
FOGLIATTO, 2017, p. 129)

O nosso prédio, por ele ser tombado, ndo pode sofrer grandes mudancas na estrutura.
Entdo, por exemplo, o teto tem muitas goteiras, tanto é que tem varias [salas]
alagadas. A escola fica inteiramente alagada. O corrimédo da choque, diz Luiza, 16
anos, estudante do segundo ano do Ensino Médio. A Gltima vez que a escola recebeu
repasse de verbas para reformas — basicas porque foi bem baixo — foi ha 25 anos.
(GOMES; FOGLIATTO, 2017, p. 130)

Mesmo chovendo [dentro da sala] tem aula normal. As criangas sdo as piores. E
muito Umido, tem muito mofo e o cheiro € terrivel. (GOMES; FOGLIATTO, 2017,
p. 130)

Quando tu vai no banheiro, tu tem que segurar a porta ou levar outra guria para
segurar a porta para ti. Nao tem privacidade. Qualquer um pode entrar e fazer o que
quiser. (GOMES; FOGLIATTO, 2017, p. 131)

A gente espera conseguir uma educacdo melhor, uma infraestrutura melhor, para os
professores poderem ter condi¢Bes dignas de trabalho, porque aqui os professores
ndo tém apagador. Eles fazem uma vaquinha para poder comprar caneta, apagador,
essas coisas, porque o governo nao libera verba. (GOMES; FOGLIATTO, 2017, p.
132)
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A lista de depoimentos sobre as condi¢Ges das escolas segue com relatos sobre as
péssimas condicbes dos prédios das escolas da capital do Estado do Rio Grande do Sul.
Seffner (2017, p. 30), ao relatar os momentos que acompanhou como pesquisador em algumas
escolas ocupadas, conta que num dia de frio, mas de muito sol alguns alunos estavam no pétio
e ele foi conversar com eles. Durante a conversa, um aluno o convidou para ver o que ele

estava fazendo.

Acompanhei o guri até o banheiro que ficava atras da area de esportes. Ele havia
consertado duas portas, colocando pedagos novos de madeira. Com tinta obtida por
doacgdo de uma ferragem do bairro, ele havia pintado as portas, bem como os marcos
das janelas, em cores fortes e alegres, e havia instalado duchas elétricas. (SEFFNER,
2017, p. 30)

Ap0s ouvirem os relatos das ocupacgdes, citados acima, 0s quais gravei em audio para
usar como material de reativagdo das memorias das ocupacdes, os performers do grupo de
pesquisa do IF Restinga ficaram muito mobilizados. A maioria deles vinha de escolas assim e
tinham muito o que contar. As meninas, sobretudo, confirmaram que nas escolas nas quais
estudaram antes os banheiros ndo apresentavam condicdes de uso. Uma delas disse que nem
acreditou que o IF era publico, pois para ela, uma escola com prédios bem cuidados, com
laboratdrio, computadores e bonita ndo poderia ser publica. “Isso para mim sé tinha em escola
de rico” (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 8). A fala dessa performer me parece que
evidencia uma outra naturalizacdo: escola publica é escola para pobres. Nesse encontro, no
qual debatemos sobre o conteudo dos materiais das ocupacdes, apos o debate, solicitei a eles
que se reunissem em trés grupos e conversassem sobre o0 que para eles naquele momento era
urgente pensar sobre 0s modos como habitamos a escola.

Um dos grupos manifestou grande preocupacdo com 0s cortes no orcamento do
Ministério da Educacdo que reduziria trinta por cento do repasse destinado as instituicfes de
ensino federais. Eles queriam criar algo que ajudasse os colegas compreenderem gue isso 0S
afetaria diretamente, pois em sua opinido, varios alunos do IF consideravam que as decisdes
no campo da politica ndo mudavam nada nas suas vidas. A partir dessa inquietacdo todo o
grupo comecou a pensar em como fazer. Foram muitas ideias, risadas, siléncios, até que
chegamos ao programa performativo que intitulamos Isso é corte: como isso afeta a sua
educacdo? A ideia inicial era de interditar trinta por cento da area do IF, de fato, por ao
menos um dia impedir o uso de alguns espagos. Optamos por apenas colocar fitas de

isolamento nos locais que seriam cortados com um cartaz ao lado no qual estaria escrito:
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ISSO E CORTE! COMO 1SSO AFETA A SUA EDUCACAQ?% Foram isolados: a sala do
projeto de género e diversidade; projetos de extenséo; laboratério de informatica; laboratdrio
de matematica; sala de artes visuais; anfiteatro; metade dos bebedouros; salas dos cursos de
graduacéo e os banheiros.

Parece-me que a sensagdo de crise para 0s alunos das escolas publicas trata de
questBes bem mais urgentes, trata de garantir o minimo, antes de pensar no ideal. Ou as
exigéncias do mercado. Questdes que sentem/aprendem em seus corpos gque passam horas
respirando o ar de um lugar tomado pelo mofo (ndo metaf6rico), corpos que temem ser
violados se forem ao banheiro, corpos que se sentem sem dignidade, corpos que
sentem/aprendem que escolas bem cuidadas, com equipamentos, com professores para todas
as disciplinas, escolas bonitas, ndo sdo as escolas que eles tém direito de frequentar. Existiria
uma crise na educacdo dos pobres e outra na educacdo dos menos pobres ou ricos? Uma

estudante de dezessete anos escreveu a seguinte carta para Anita:

Ol4, eu sou Bianca, estudante do terceiro ano do curso técnico em lazer Integrado ao Ensino Médio.
Estudo no campus Restinga e possuo 17 anos. Espero me formar esse ano. Fiz o ensino fundamental
em uma escola particular e o Ensino Médio em um colégio publico reconhecido mundialmente por sua
qualidade. [...]. Por muitos anos considerei o ensino algo ja garantido, devido a meus privilégios sécio-
econdmicos, mas nao é garantido. Talvez vocé tenha que lutar por uma educacao de qualidade mesmo
daqui anos. (ARQUIVO CARTAS PARA ANITA, 2019, p. 32)

Como diz a aluna a Anita o ensino ndo esta garantido, sobretudo para os alunos das
escolas puablicas, ndo estd garantido, pois faltam as condi¢cbes minimas de dignidade em
grande parte das escolas. Com isso ndo desejo dizer que a crise se resume a falta de estrutura,
tampouco é o foco da pesquisa em tela discorrer sobre a crise da escola, apenas no exercicio
de ndo saber pensar o talvez. Poder-se-ia pensar que talvez, o sucateamento dos espacos
publicos de ensino seja uma das naturalizacdes mais subsumidas que as outras?

No presente capitulo busquei na primeira parte apresentar a operacao de suspensao
entendidas por Masschelein e Simons (2013) como uma das operacdes proprias da escola e o
quanto ela se aproxima da noc¢do de suspensao nos processos de criacdo em performance. Tal
aproximacao me parece produtiva na circunscricdo de curriculos-performance, pois os autores
aludem a suspensdo do que designam como ato pedagdgico, que difere das praticas
educacionais mais tradicionais. No segundo subcapitulo destaquei as naturalizacbes que

emergiram nas suspensdes dos processos de criagdo com 0s grupos dos Institutos Federais e

52" No capitulo seguinte ao tratar das profanagdes relato os motivos de nossa escolha por ndo interditar de fato os
espacos elencados para o corte.
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apresentei as inspiracGes tedricas que serviram de base para nossos debates ou que me
permitiram algumas reflexdes sobre os modos como habitamos a escola. As questdes
abordadas ndo intencionam contribuir com algum ineditismo para o campo da educacéo, sao
todas elas bastante debatidas, complexas e ndo se esgotariam nessas poucas paginas. O intento
é descrever as massas disformes, por vezes contraditdrias, que nos serviram de matéria prima
na criacdo dos programas performativos. A descricdo detalhada sobre a operagdo de
suspensdo, profanacéo e ficcdo, buscando separar 0 que nos processos de criagdo, por vezes é
inseparavel ou sua distingcdo quase imperceptivel, acredito pode contribuir para compreensao

da pratica dos curriculos-performance.



3 PROFANAR AS LINHAS

Siempre habra que pronunciarla en infinitivo. Blsqueda de lo que vendra. Sentido
que ya se encontrara. Utilidad nula o desierta o ignorada o no pretendida. Tiempo en
el cual los objetos no son los objetos, las palabras no son las palabras, la voz no es la
voz y el tiempo no es el tiempo. Parecida a la libertad de espiritus y del
pensamiento. Palabra cuya sonoridad no repercute en la palabra sino en quien
observa y desearia hacer lo mismo. En el extremo opuesto del aprender aunque a
Veces se conjuguen inesperadamente. Sin horarios, sin climas, sin formas preferidas,
la palabra 'jugar' pone en movimiento la vocacion de la accion, la atencion sobre lo
insolito y la pasion por la metafora. (SKLIAR, 2011, p. 217)

No capitulo anterior abordei as suspensdes proprias da escola, tomando como
referéncia trechos das Cartas para Anita e a nocdo de Skholé de Masschelein e Simons
(2013), a partir da qual os autores discutem a escola, ndo centrados em sua fungéo social,
psicologica ou econdmica, mas nos elementos que julgam constituir o ato pedagogico
(RECHIA; MENDES; PREVE, 2017). Em seguida apontei como o trabalho desenvolvido
com os grupos de criacdo em performance nos trés IFs suspendeu algumas crencgas sobre a
escola. Tais crencas que emergiram em nOSSOS Processos, tanto por meio das conversas
geradas pelo contato com materiais sobre as ocupacfes estudantis quanto na performance
Cartas para Anita, sintetizei em quatro frases. Retomo-as neste momento para reativar a
memoria do leitor: 1) a escola é um lugar que nega o corpo e padroniza comportamentos; 2) a
escola é um lugar que aprisiona; 3) a escola é um lugar no qual o professor ensina e o aluno
aprende; 4) a escola esta em crise. Conforme aludi no capitulo anterior, sdo frases ja bastante
conhecidas, e eu as apresentei como a massa disforme com a qual trabalhamos, jogamos,
profanamos, em alguma medida, ao longo de nossos processos de criacdo. No presente
capitulo intenciono descrever como a operacdo de profanacdo esteve presente nos processos
de criacdo com os grupos dos Institutos Federais e quais aspectos profanatdrios integraram
nossas praticas.

Para tanto, primeiro apresento como a operacdo de profanacdo emergiu nos processos
com 0S grupos, e, na segunda parte, como a percebi em minha pratica na preparacao dos
encontros. Uma vez mais ressalto que as trés operacdes (suspensao, profanacdo e ficcdo) se
apresentam emaranhadas nos processos; a divisao realizada na pesquisa em tela busca abrir 0s
processos, compreender de maneira mais alargada, como tais operacfes produzem atuacées
engendradas com a performance. De modo que as operacGes de suspensdo, profanacdo e
criacdo estdo em constante movimento e relacdo entre si. A separagdo que traco € apenas uma
linha necessaria para o estudo e analise desses processos, com o intuito de melhor apresentar

meu pensamento, respeitando o carater sucessivo da linguagem, como um processo de



162

desmontar o construido para pensa-lo. O trabalhar com esse material que produzimos, ou seja,
com as naturalizagdes sobre os modos como habitamos a escola que emergiram das operacoes

de suspensao em nossos processos, é o que designo como operacdo de profanacéo.

3.1 RELACAO DO PROFANO COM O SAGRADO

A palavra profanacdo de imediato remete a outra quando proferida/sentida,
sacralizacdo. Para que algo seja profanado € necessario que antes seja sacralizado. O que se
toma como verdade, com efeitos de naturalizacdo é em algum sentido da ordem do sagrado,
do inquestiondvel. A performance ao suspender as naturalizacGes e questiona-las criando
situacbes nas quais tais questionamentos tornam-se publicos, retira determinadas
crencgas/verdades do ambiente sagrado e as traz para o espaco comum, profana-as.

Uma das naturalizacbes que emergiram em nOSSOS processos, apresentadas no
capitulo anterior, trata da crenca de que a escola padroniza comportamentos. Apontei, com
base nos escritos de Sibilia (2012), alguns tracos da modernidade que constituem o espacgo
escolar e que reafirmam tal acdo/intencdo de padronizar 0s comportamentos. A organizacdo
espacial da escola seria um desses tragos da modernidade que atuam no governo das condutas
dentro desta instituicdo. Na escola cada um dos espacos estd destinado a uma determinada

atividade. Ou como o descreve Fudo (2015, p. 40)

O espago escolar ¢ constituido — guardando as caracteristicas de cada escola — de
diversos ambientes e cada ambiente estd destinado a um tipo de atividade na rotina
que o aluno vivencia na escola publica. Temos as salas de aula, 0 espaco de entrada
(chamado de sagudo em algumas escolas), os corredores, as salas administrativas, a
sala dos professores, o patio, o refeitério. Cada espaco condiciona as pessoas que ali
trabalham e estudam a realizar as agbes caracteristicas do uso de cada lugar. O
sagudo € um espago de passagem; o refeitério € o espaco da merenda; o patio € o
espaco do jogo, da brincadeira, do tempo livre; a sala dos professores ¢ o espaco de
descanso e trabalho dos professores.

Assim, uma das padronizacdes comportamentais produzidas pela escola seria a de que
ha locais nos quais determinadas atividades ndo podem acontecer, caso iSSo ocorra € como se
uma crenca fosse transgredida. Uma das grandes questBes, por exemplo, que emergiu em
minha pesquisa sobre as ocupagdes estudantis foi justamente o uso de determinados espacos
da escola neste periodo para atividades distintas das preestabelecidas. Como ja referido na
introducdo da pesquisa em tela, as ocupagdes estudantis profanaram os espagos escolares, pois

conferiram a eles outros usos, tais como: dormir nos corredores, salas de aula; cozinhar no
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ginasio; comer na sala dos professores. Destarte, a0 longo da vida escolar aprende-se que
certos lugares sdo destinados a umas acdes e interditados a outras.

No grande emaranhado da naturalizacdo a escola é um lugar que padroniza
comportamentos, tratada no capitulo anterior, consta a crenca de que na escola ha um lugar
certo para cada coisa, para cada atividade, de modo que se ndo ha esse local pode-se deixar de
fazer alguma coisa. Chego a pensar que ha a ideia de que qualidade de ensino serd tanto
melhor de acordo com a quantidade de espacos especificos da escola. Uma escola pode ser
considerada de boa qualidade se sabemos que ha: laboratérios, auditorios, refeitorios,
bibliotecas, ginasio, quadra esportiva aberta, patio amplo, sala de artes visuais, sala de
idiomas. Nessa perspectiva o Instituto Federal de Camaqud pode ser considerado uma
excelente escola, ha de fato um espaco qualificado, limpo, organizado e agradavel de se estar.
Como ja& mencionei nos capitulos anteriores, eu poderia ter realizado os encontros com o
grupo de criagdo em performance no auditorio da escola, que conta com uma excelente
infraestrutura. No entanto, para facilitar a participacdo da bibliotecaria nossos encontros
foram na biblioteca, e de maneira alguma houve resisténcia por parte da direcdo, apenas um
pequeno estranhamento, mas na medida em que a prépria bibliotecaria defendeu a ideia como
algo possivel de acontecer na biblioteca, de imediato a direcao consentiu.

Em nosso o segundo encontro no grupo IF Camaqua mostrei alguns trabalhos de
performance® ao grupo e enquanto os viamos conversavamos sobre as impressdes que 0
trabalho Ihes provocava. Ao mesmo tempo eu informava sobre a época, o0 lugar e algumas
referéncias que os performers usavam em suas criacdes. Meu objetivo era mostrar a
diversidade dos trabalhos realizados nesse campo para nos nutrirmos de referéncias estéticas.
Em seguida assistimos dois documentarios sobre as ocupagOes: La rebelion Pinguina®e
Escolas Ocupadas®. Depois que vimos os videos perguntei aos performers o que mais Ihes
havia chamado a atencdo. O que das performances que assistimos e dos documentéarios Ihes

inspirava e saltava aos olhos sobre os modos como habitamos a escola? Em relacdo as

83 John Cage — Sinfonia 4:33. Disponivel em: https://youtu.be/JTEFKFiXSx4. Acesso em: xx.xx; Amerindios.
Disponivel em: https://vimeo.com/7319457. Acesso em: xx.xX; Ana Teixeira. Disponivel em:
http://www.anateixeira.com/trabalhos/.  Acesso em: xx.xx; Genérik Vapeur. Disponivel em:
https://youtu.be/blcqYD3eRTw.  Acesso  em:  XX.XX; Les  Souffleurs. Disponivel ~ em:
https://youtu.be/SixkMXTFWP4.  Acesso em: xx.xx; Le Souffleurs 2.  Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Tgxdw4RmP94&feature=youtu.be&ab_channel=PatriciaLorenaMedrano

Acesso  em: XX.XX; Roger Bernat -  Dominio Publico. Disponivel em:
https://mww.youtube.com/watch?v=ZBnNmLNsLO8&feature=youtu.be. Acesso em: 23 de julho de 2019.

& La Rebelion Pinglina. Disponivel em:
https://mww.youtube.com/watch?v=tet ACHaxxJU&feature=youtu.be&ab_channel=YuriFontela. Acesso
em:24 de julho de 20109.

% Escolas ocupadas. Disponivel em: https://youtu.be/UxpwFW62i7M. Acesso em:24 de julho de 2019.
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ocupacdes estudantis o grupo discutiu mais demoradamente sobre quatro questdes: 1) as
relacbes de afeto intensas que se instauraram entre 0s ocupantes e oportunizaram a eles
aprender; 2) a importancia da comida no cotidiano das ocupacfes e alguns conflitos entre
equipe diretiva e alunos ocupantes posto que improvisaram cozinhas em locais entendidos
como ndo apropriados; 3) as atribui¢cdes que os alunos assumiram com os cuidados da escola
que transbordavam suas responsabilidades de alunos e 4) as manifestacbes de grupos
contrérios as ocupacdes que alegavam o impedimento de livre acesso ao espago escolar.

Entre os artistas e trabalhos apresentados ao grupo o site da performer Ana Teixeira e
os videos sobre a performances Les Souffleurs Commandos Poétiques foram 0s que 0s
performers mais comentaram. A performerS relacionou o trabalho Paisagens comestiveis®®,
de Ana Teixeira com a questdo da alimentacdo nas ocupacOes e sugeriu que uma de nossas
acoes tivesse algo relacionado a comida. Pensamos em fazer pequenos livros comestiveis com
poemas. Sugeri ao grupo que fossemos conversando sobre as sensacdes em relacdo aos
materiais vistos e langando as ideias, enquanto conversavamos, eu ia anotando alguns topicos
para que pudéssemos retomar nos encontros seguintes. Ao final da discussdo estdvamos com
trés possibilidades de acdo: 1) mapa da afetividade da escola; 2) experimentos de trocas de
lugares; 3) devorar saberes/poesias. Nos dois encontros seguintes elaboramos com mais
detalhes as acdes, considerando o calendario da escola, as provas de final de ano, pois
estadvamos em novembro e os alunos deveriam dar conta de uma extensa lista de atividades de
avaliacdo. Diante destas condicfes optamos por centrarmos em apenas duas acbes e
compartilhar a performance Cartas para Anita com os demais alunos do IF.

Fizemos levantamento de orgcamentos para ver se seria possivel encomendar cupcakes
com livrinhos nos quais nds pensdvamos em escrever pequenos poemas, desistimos dessa
ideia apesar de ser boa por duas razdes: a primeira porque ela ndo abordaria a questao, por nos
destacadas, das ocupac0es, relativas aos conflitos sobre onde comer na escola e, a segunda,
porque se tornaria muito caro. Sugeri pensarmos sobre o que alimentavam as ocupagfes e 0
gue nos alimenta metaforicamente. Do que nos nutrimos? Quais nutrientes seriam bons para
compartilharmos com os outros? O quanto as pessoas entendem os filmes que veem, livros
que leem, musicas que escutam como uma espécie de nutricdo de si?

Como a comida havia sido um tépico forte em nossas conversas anteriores, para esse
encontro levei o livro O ventre dos filésofos: critica da razdo dietética, de Michel Onfray

(1990). Nesse livro, o filésofo francés faz um estudo sobre as preferéncias gastrondmicas de

% Ppaisagens Comestiveis. Disponivel em: http://www.anateixeira.com/trabalhos/paisagens-comestiveis/.
Acesso em: 24 de julho de 2019.
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alguns filésofos e cria cenas de um banquete improvavel. O livro inicia com uma espécie de
biografia gastrondmica do préprio Onfray em que ele narra uma infancia camponesa na qual
os alimentos como tubérculos, queijos, nata, macas e compotas ofereciam a ele contato com a
natureza, quebrada mais tarde por sua entrada no internato. “O orfanato me ensinou, em
circunstancias diferentes, que ndo existe alimentacdo neutra. Senti cruelmente a falta de
liberdade” (ONFRAY, 1990, p.10). Para o autor “[...] toda culinaria revela um corpo, um
estilo ou até um universo” (ONFRAY, 1990, p. 9).

Comer é fundamental para os seres vivos, mas para homens e mulheres o ato de comer
é repleto de significagdes, hd muitos modos das pessoas se relacionarem com a comida,
compartilhando, escondendo, privando outros, comer em demasia, com aversdo, como cura,
como intoxicacdo, de modo que nas biografias pessoais ¢ dificil o “comido” nao ser revelado.
Ao nascer, o bebé suga instintivamente e se alimenta em geral de leite materno, mas o
alimentar-se o acalma. Nas historias dos povos, a comida, 0s habitos alimentares sdo sempre
mencionados. O que se comia na Ameérica pré-colonial? Como os povos enfrentavam as
dificuldades da escassez de alimentos? Quais eram as suas festas para garantir comida ou para
agradecer por ela? Quando viajamos estranhamos o Outro e aquilo que ele come, ou gostamos
e desejamos manter em nosso cardapio, talvez por essa importancia da comida ha inimeras
metéforas relacionadas ao comer, ao nutrir. Comer juntos aproxima, cria um ambiente
efémero de intimidade, assim como ocorreu nas ocupacdes. Ao comer junto é possivel
descobrir um pouco do outro. Mas comer também afasta, separa aqueles que comem daqueles
que ndo tem o que comer. O ato de comer, a dieta que se segue seria uma performance,
produz algo? Para Onfray (1990, p. 28):

Etica e estética confundidas, a dietética torna-se ciéncia de subjetividade. Ela
demonstra que pode existir uma ciéncia do particular como rampa de acesso ao
universal. Alimentacdo como argumento perfurador do real. Ela €, enfim, um meio
indireto para a construgdo de si préprio como obra coerente.

Li para os performers alguns trechos do livro, sobretudo a breve biografia do autor
tendo como fio condutor a sua relacdo com a comida. Ainda que nao usassemos nada do livro
me pareceu mais um objeto para integrar nossa colecdo de performers para depois recompd-lo
na criacdo do programa performativo. A leitura desses fragmentos em grupo nos fez adentrar
em lembrancas pessoais, em posicionamentos politicos, posto que a perfomerC e a performerl
comentaram que eram vegetarianas por serem contrarias as praticas do setor agropecuario

que, em suas opinides devastam o ambiente.
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A performerE sugeriu no meio de nossa conversa organizarmos um jantar na escola,
comer onde ndo se pode comer, como nas ocupagdes e, sendo ela bibliotecaria pensou na
biblioteca como espago de nutrigdo. A ideia de um jantar na biblioteca foi, de imediato,
acolhida pelo grupo. Passamos a pensar em como viabilizar o jantar. Primeiro passo era saber
se a direcdo autorizaria nossa performance. O segundo era a definicdo do cardépio e das
acoes. A direcdo do IF acolheu a ideia. Nosso cardapio teria massa de letrinhas vegetariana,
agua saborizada e poemas e contos lidos por nds. Convidamos os integrantes do grupo de
teatro do IF, coordenado pelo professor de Lingua Espanhola, para participarem das leituras.
Cada um dos integrantes responsabilizou-se por coletar textos, musicas que tivessem relacéo
com comida. Como nominariamos esse encontro? O performerM lembrou que no periodo das
ocupagdes, uma das reivindicacdes dos estudantes era a suspensio da votagio da PEC 241°".

Nessa época o entdo presidente Michel Temer, como estratégia para expor seus
argumentos e convencer Senadores e Deputados ofereceu um jantar®® com custos
questionados pela imprensa e opinido publica. Ao relatar isso o performerM destacou como a
comida pode ser usada como uma estratégia de selar grandes acordos entre os politicos,
mesmo contrariando o desejo da opinido pablica, que manifestou seu desacordo por meio das
manifestacdes de rua e da consulta publica realizada pelo Senado Federal®. O performerM ao
mencionar este fato mostrou-se bastante indignado e finalizou sua fala referindo-se aos
politicos que aprovaram a emenda constitucional como grandes mentirosos. Apos sua fala, a
performerV sugeriu 0 nome de nosso jantar na biblioteca: O Banquete dos Mentirosos. De
todos os programas criados nos trés grupos esse foi o que teve mais elementos de teatralidade.
Trabalhamos como uma pequena equipe de producdo e criagdo artistica, organizamos uma
lista de itens que seriam necessarios como copos, pratos, talheres, toalhas, jarras, velas,

guardanapos, alimentos-textos, enfim inimeros detalhes’™. Juntos estudamos qual a melhor

57 A proposta de Emenda Constitucional 241, posteriormente referida como PEC 55 foi aprovada em 13 dez.
2016. Foi uma das primeiras a¢Bes do governo de Michel Temer. O texto previa a limitacdo dos gastos
publicos por vinte anos a variacdo da inflagdo. De acordo com a consulta realizada no site do Senado Federal,
somente no ano de 2017 gastos com saude e educacgdo ndo estariam dentro deste limite, passando a vigorar
em 2018. A PEC 241, depois PEC 55 foi aprovada tornando-se a norma juridica (BRASIL, 2016). Disponivel
em: https://lwww12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/12/13/pec-que-restringe-gastos-publicos-e-
aprovada-e-vai-a-promulgacao. Acesso em: 23 mar. 2020.

8 Revista Exame. Disponivel em: https://exame.com/brasil/por-pec-241-jantar-de-temer-custou-ao-menos-r-50-
mil-2/. Acesso em: 23 mar. 2020.

8 A consulta de opinido publica ainda disponivel na pagina do Senado Federal aponta 23.766 (vinte e trés mil
setecentos e sessenta e seis) pessoas favordveis a Emenda e 345.654 (trezentos e quarenta e cinco mil
seiscentos e cinquenta e quatro) pessoas contrérias a aprovagdo da Emenda. Disponivel em:
https://imww25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/127337. Acesso em: 23 mar. 2020.

70 Na descrigdo do programa que consta na introdugdo desta tese ha detalhes de nossa lista de producio, o
roteiro e o programa/menu que distribuimos para os convidados.
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configuracdo das mesas e como transformariamos o espago da biblioteca no cenario de um
jantar.

O formato que mais nos agradou foi o das mesas dispostas em U com a abertura
voltada para as estantes de livros de onde sairiamos para leituras de alguns textos, como se
fossemos personagens dos livros que ganhavam vida. Em geral as mesas da biblioteca ficam
separadas e permitem no maximo quatro pessoas. Outra questdo bem dificil de solucionar foi
onde irfamos preparar a comida, pois por mais simples que fossem precisariamos cozinhar a
massa, cortar os legumes e fazer a agua saborizada. A performerE ofereceu o seu apartamento
que se localizava ao lado da escola. Assim, nosso espaco de producdo transbordou a escola e
ocupou a casa de uma das funcionérias. L4, além de cozinharmos, escolhemos figurinos,
preparamos 0 antepasto, que chamamos de Leminskada (pequenos poemas de Leminski
servidos no inicio do banquete) e preparamos a agua saborizada. A casa da bibliotecaria da
escola foi ocupada pelos alunos para uma atividade escolar.

Na noite do jantar, o espaco da biblioteca transformou-se no espaco do Banquete dos
Mentirosos oferecido pelo casal Mendes. Os espacos individuais para o uso dos computadores
foram ocupados pelas lougas, a luz branca e forte foi reduzida, as estantes ganharam filetes de
pequenas luzes coloridas, o canto para leituras transformou-se em sala de estar dos anfitrides.

Nossa intencdo ao criar o Banquete dos Mentirosos ndo era chamar a atencdo para o
espaco da biblioteca, tampouco criar uma forma lddica de estimular a leitura. Desejavamos
criar um ambiente no qual a comida nos aproximasse das pessoas e no qual trocassemos
ideias, sensacdes, saberes, e que esse espaco para comer e estar junto fosse na escola e em
especial num recanto onde comer fosse interdito, como acontecia nas ocupagdes. Inspirados
nas ocupacdes, desejavamos criar um ambiente de proximidade, ainda que diante do
inusitado. Jogamos também com a memdria do momento politico vivido pelos ocupantes, mas
tampouco queriamos reviver os encontros das refeicdes no periodo das ocupagdes’. N&o se
tratava de encenar como 0s ocupantes comiam, mas instigados pelas questfes da alimentacao
no periodo das ocupac@es, perguntamo-nos como e de que nos alimentamos na escola? O
programa performativo O Banquete dos Mentirosos tem como acgdo central o comer, no

entanto tal acdo, cotidiana neste caso mostra-se profanadora, pois é realizada em um espaco

I No IF Camaqui a necessidade dos alunos prepararem suas refeicGes na escola, no periodo das ocupagdes,
evidenciou a equipe diretiva a falta de espago para os alunos comerem, 14 ndo ha um refeitério, somente uma
cantina a qual os alunos de menor poder aquisitivo ou que optam por uma alimentacéo diferenciada ndo tem
acesso. Para a performerl as ocupacdes ao gerarem esse conflito no IF Camaquéd, pois os alunos usaram a
cozinha dos funcionérios, oportunizou uma conquista reivindicada pelos alunos ha algum tempo: um lugar
para fazer um café, esquentar uma marmita e descansar. Hoje perto da biblioteca ha a sala de convivéncia dos
alunos, mantida e gestada por eles.
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no qual o comer € interdito. O espaco da biblioteca caracteriza-se por uma ritualidade na qual
o siléncio, o estudo e o cuidado com os materiais que la estdo tornam-se, em alguma medida
sagrados.

A aluna Rafaela, destaca sua surpresa com o fato de comer na biblioteca, ela diz em
seu depoimento em video apds participar do Banquete, que:

Rafaela Tavares - Com a metodologia que vocés abordaram na biblioteca que é um lugar...ndo é um
lugar comum de se comer. A gente vé a biblioteca como um lugar que a gente ndo pode comer, que é
apenas um lugar para estudar, ler livros. Ainda mais que vocés botaram meio que uma pega para
dentro da biblioteca e ainda com banguete. Foi uma metodologia muito boa. Eu me senti muito
motivada a estar ali com vocés aprendendo um pouco mais e praticando coisas que ndo € comum a
gente ver no dia-a-dia. (DOSSIE IF CAMAQUA, 2019, p. 19)

A operacdo profanadora nao trata de descaracterizar completamente aquilo que foi
consagrado, ao contrario, tal operacéo é constituida por uma ambiguidade. Segundo Agamben
(2007, p. 68), todo o objeto profanado guarda “[...] algo parecido com um residuo de
sacralidade” bem como em todo objeto consagrado ha um residuo de profanidade. Outra
questdo relevante ao desenhar a operacéo de profanagédo, passa pelo fato de que so é possivel
compreender o profano em relacdo ao sagrado. Para Weiss (2013) profano e sagrado so
podem ser definidos em relagdo, e ambos constituem ndo somente os elementos de uma
religido, mas igualmente as praticas sociais. Na medida em que € por intermédio das crencas,
que as coisas sdo separadas entre sagradas e profanas. Para Agamben (2007, p. 66) tal
separacdo, ainda que tenha relacdo com a religido, o ato de separar as coisas entre sagradas e
profanas ndo deriva do termo religare “(o que liga e une o humano e o divino)”. O autor
atenta para o fato de que religido € o meio pelo qual humano e divino se conectam. No

entanto, a separacao entre sagrado e profano derivaria de outro termo, qual seja, religio que

[...] segundo uma etimologia ao mesmo tempo insipida e inexata [...] indica a atitude
de escripulo e de atencdo que deve caracterizar as relagbes com o0s deuses, a
inquieta hesitacdo (o reler) perante as formas — e as formulas — que devem observar
a fim de respeitar a separagdo entre o sagrado e o profano. Religio ndo é o que une
homens e deuses, mas aquilo que cuida para que se mantenham distintos.
(AGAMBEN, 2007 p. 66)

Assim, uma das principais caracteristicas do sagrado é o seu caracter inviolavel,
apartado do uso comum, ou seja, uma crenga inquestionavel ou um objeto/espaco destinado
para uso especifico. De acordo com Weiss (2013, p. 171) “[...] sempre que se adere a algo que
ndo se aceita questionar, que estd acima de qualquer outra coisa, pode-se dizer que se esta em

face a algo sagrado”.
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Ao entender, como propdem os autores, Agamben (2007) e Weiss (2013), que o
sagrado ndo se restringe a religido, e caracteriza-se por crengas inquestiondveis e/ou a
interdicdo do uso de algum objeto ou espago para outras praticas que ndo aquelas a que esta
destinado, poder-se-ia pensar que na instituicdo escolar, bem como em suas préticas ha algo
de sagrado, de interdito, por meio das crencas sobre 0 que caracteriza uma escola. No tocante
ao programa performativo, O Banquete dos Mentirosos, profanamos o aspecto sagrado do
espaco da biblioteca no que alude ao interdito de conversar, ouvir masica e comer, para tanto,
mdveis e utensilios destinados a receber computadores, livros e cadernos, foram usados para
acolher pratos, copos, alimento, &gua, mas a0 mesmo tempo mantivemos, por meio das
leituras, uma das principais caracteristicas deste espaco. Ou seja, ao trazer uma acdo interdita
para esse local, outras profanagfes ocorreram, mas como aponta Agamben (2007) ndo houve
um rompimento completo a ponto de descaracterizar completamente a biblioteca, criou-se um
hibrido que provocou nos participantes uma desacomodacdo, uma dificuldade de situar a
experiéncia vivida entre o que ja era por eles conhecido. Quando a aluna Rafaela, uma das
convidadas para o banquete, descreve as suas sensacoes sobre o programa busca nomea-lo e
para tanto, fala em metodologia e que “botamos meio que uma peca dentro da biblioteca”.

Com efeito, como mencionado antes, este foi o programa no qual € possivel identificar
muitos elementos de teatralidade: criamos figuras, havia um roteiro relativamente elaborado
gue ensaiamos uma vez, o espaco foi bastante modificado, mas ndo se tratava de uma peca
teatral, ainda que para algumas pessoas do publico o termo peca tenha sido usado para homear
o trabalho, mas é possivel perceber nos depoimentos que o termo teatro ndo era suficiente. No
depoimento em video registrado ao final da performance, Carmem Beatriz Costeira Pereira,

mée de um aluno do IF Camaqud, fez o seguinte comentario:

Carmem - Eu achei uma noite diferente, para mim foi bem diferente. Foi uma situacdo inusitada para
mim. Achei muito interessante fazer uma pega desse tipo, que envolve as pessoas que estdo assistindo.
Para mim fazer uma leitura em puablico, na frente de outras pessoas é muito dificil, hoje eu consegui.
Me senti segura nisso [...] eu ndo tinha nunca conseguido fazer isso que eu fiz hoje. Li dois textos e
isso € muito bom, mexe com as pessoas. (DOSSIE IF CAMAQUA, 2019, p. 39)

Carmem e Rafaela comentam a estranheza causada por meio do programa, percebem
que ndo era teatro e buscam formas de nomea-lo, uma como “teatro desse tipo que envolve
quem assiste” a outra fala em metodologia. No entanto, mesmo com a estranheza da falta de
referéncias conhecidas por elas, destacam que se sentiram bem com o ambiente criado, tanto
que Carmem salienta que teve coragem de fazer algo que até entdo ndo conseguia: ler diante

de outras pessoas. Carmem leu dois textos, a estrofe de um poema durante a sobremesa e
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outro quando abrimos a possibilidade dos participantes lerem algum texto que os tocasse. Ela
pegou seu celular e leu um poema do qual gostava muito. Carmem teria profanado uma
crenga sobre si mesma ao fazer algo que nunca teve coragem de fazer? Acredito que se criou
entre 0 grupo de convidados e performers um ambiente de proximidade, talvez pela comida,
pela cordialidade, pelas leituras que nds performers fizemos antes, em certa medida
desmistificando o ato de ler em publico.

Nesse sentido penso que a performance, tendo a operagéo de profana¢do como um de
seus elementos fundantes, também suspende determinadas crencas, rompe, mas ndo
totalmente com o caréater sagrado a ponto de criar linhas que transitam entre o conhecido e 0
inexplorado, tais linhas provocam a suspensdo naqueles que participam, produzem
estranhamento, a suspensdo das condutas ja reiteradas, convocando a experimentacdo de
outras condutas. O fato de um programa performativo ndo romper completamente com o
carater sagrado daquilo que profana abre brechas para que os participantes elaborem em
alguma medida aquilo que foi vivido. Ou seja, a manutencéo de algum residuo de sacralidade
no ato de profanacdo, pode operar como uma linha de acesso conhecida que permite aos
participantes espagos de conforto diante da suspensao gerada no ato de profanar.

Assim como Rafaela e Carmem, uma outra participante destacou o aspecto inusitado

do espaco, Ana Paula Pereira disse que:

Ana Paula Pereira - Foi algo que realmente eu ndo estava esperando. Eu cheguei aqui no IF e fui direto
para o auditorio, que € onde tem as apresentagOes e nos direcionaram para a biblioteca. Ai, chegando
aqui eu fiquei bem surpresa com o espaco que tinha sido montado. (DOSSIE CAMAQUA, 2019, p.
38)

A profanacdo do espaco da biblioteca deu-se por meio do jogo com as a¢des habituais
do espaco, mas também com o deslocamento para dentro do espaco de a¢bes ndo habituais a
ela, que ao reorganizarmos conferindo a elas certa ritualidade, compuseram outra coisa, talvez
dificil de nomear. Uma coisa que ndo era teatro, mas parecia teatro; ndo era um jantar para
matar a fome, mas tinha comida; ndo era o estudo, mas tinha leitura; ndo era mero

entretenimento, mas tinha riso e brincadeira.

3.2 0 JOGO COM AS LINHAS SAGRADAS

Ao considerar a indissoluvel relacdo entre sagrado e profano, seria possivel pensar o
performer como aquele que joga com essas linhas, causando uma espécie de confusdo com as

crencgas sociais e ao fazé-lo cria algo. Uma das crencas sobre a qual trabalhamos no IF CAVG
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para criagdo de um de nossos programas performativos foi em relagdo ao siléncio em sala de
aula. De acordo com o j& relatado no primeiro capitulo da presente tese, foram os berros por
siléncio durante uma das performances que realizamos no IF CAVG durante a festa junina, o
principal disparador deste programa.

Quando retornamos a sala neste dia, depois de realizarmos as performances Ciranda
de todos e de cada um e Na sala de aula cada um no seu ritmo além de conversarmos sobre a
acdo, as sensacOes que tivemos, logo veio a pergunta: quem gritava por siléncio? A essa
algumas outras como: por que essa pessoa estava preocupada em informar aos outros que
deveriam fazer siléncio? Sera que sempre que se assiste algo artistico tem que fazer siléncio?
Estar em siléncio faz com que se preste mais atengdo no que se passa? Como o siléncio habita
0 espaco escolar? Os alunos precisam fazer siléncio para aprender? Enfim, nos fizemos essas
perguntas e tecemos algumas reflexdes a respeito, como, por exemplo: solicitar que os colegas
fizessem siléncio em nossa visdo estava relacionado ndo s6 com a ideia de que estar atento
pressupde estar em siléncio e parado (corpo silenciado), mas também como uma
demonstracdo de respeito a quem apresenta algo a uma plateia. A plateia, assim como 0s
alunos de uma sala silenciam-se para que um fale, ensine, mostre. Silenciar 0s corpos seria
uma forma de fazé-los escutar? Essas questdes ainda acompanhavam o grupo na semana
seguinte. A demanda pelo siléncio nos obrigava a falar sobre ele nas relacdes escolares e
sociais e suas conexdes com a tagarelice da produtividade exigida na escola. A principio o
siléncio escolar manifestou-se na fala dos performers como um recurso de controle dos corpos
evidenciando que nas suas opinifes o siléncio na escola era autoritario, mas o siléncio é
sempre repressivo?

A performerG comentou que as professoras em geral berram para que os alunos fagcam
siléncio, assim como a estudante da festa o fez. Rasslan (2019, p. 16) faz uma observacéo
bem semelhante, ela diz que “[...] a convocagdo do siléncio na escola parece-me falar de um
paradoxo: deseja-se cansativamente ‘calar as bocas’, mas pede-se siléncio aos gritos”. A ideia
de que o siléncio é necessario para o aprendizado, segundo Almeida (2009) esta associada a
uma noc¢ao de ensino no qual o conhecimento deve ser assimilado e ndo construido por meio

de dialogo.

[...] ndo ha troca de palavras, discussdes ou disputas. Cabe apenas registrar uma
palavra que é dita e recebida como um dado. Aprende-se silenciosamente. Num
sentido inverso, quanto maior o alarde das palavras, conclui-se com maior facilidade
de que ndo ha conhecimento tedrico em elaboracdo. Quanto mais o corpo estiver
envolvido e quanto maior for o seu movimento ndo silencioso, mais facilmente se



172

concluird que estamos distantes de uma problematizagdo teérica. (ALMEIDA, 20009,
p.4)

O autor diz que se aprende silenciosamente, esse siléncio de que ele fala, ndo tem
somente a ver com a proibicdo da fala dos estudantes enquanto o professor ou a professora
explica o conteudo, mas igualmente ao siléncio/quietude dos corpos. Aprender nessa
perspectiva separa mente e corpo. Para que a mente trabalhe é necessario que o corpo silencie.
Para Barbosa e Borba (2011), o siléncio é importante no processo de aprendizagem, mas as
conversas também permitem elaborar 0s conhecimentos. As autoras afirmam que “[...] ha de
se garantir espaco para o siléncio e conversa em sala de aula, conversa entendida como
elemento importante na constru¢do de conhecimento e forma de expresséo e siléncio como
concentracdo e respeito ao colega que esta aprendendo” (BARBOSA; BORBA, 2011, p. 92).
Tanto em Almeida (2009) quanto Barbosa; Borba (2011) a nogéo de siléncio é a de pausa, de
auséncia de som, uma espécie de antagonismo, quando ha siléncio ndo ha som, quando ha
som ndo ha siléncio. Essa perspectiva, acredito que, é herdeira do pensamento binario sobre o
mundo, sobre o conhecimento e que fixa as coisas do mundo em qualidades pouco potentes.

Assim o siléncio nas relacGes escolares ou € o Unico meio pelo qual se aprende ou
deve ser banido da escola, posto que é repressivo e nocivo ao desenvolvimento de cidaddos
criticos e livres. O siléncio entendido como auséncia de sons ou como pausa na producdo de
som € uma definicdo classica também nas teorias musicais, segundo Heller (2008). Diferente
dos sons, “[...] 0 siléncio ndo pode ser ouvido em termos de altura ou harmonia, ele é ouvido
em termos de duracdo de tempo” (HELLER, 2008, p. 17). Assim, o siléncio é compreendido
como uma pausa, um tempo determinado no qual ndo se produz som, um tempo de suspensao
sonora, como se fosse um vazio. O siléncio na escola, nessa visdo € algo que impede o0s
movimentos e ganha tons repressores.

A conversa com o grupo de performers, sobre a intervencdo da aluna na festa junina
do IF CAVG, que chamamos de berros do siléncio, estava bastante voltada para esse aspecto
autoritario do siléncio, como Unico meio pelo qual se aprende e se respeita algo. Entéo,
perguntei aos performers se para eles o siléncio era algo ruim em si mesmo, ou seja, sempre
que alguém solicita que o outro pare de falar para uma outra coisa acontecer é autoritario?
Existe siléncio de fato? Existe s6 um tipo de siléncio? Nosso grupo instigado pelas questdes
sobre siléncio na escola mobilizou-se para pensar um programa performativo sobre o tema.
No entanto percebi que estavamos olhando para o tema siléncio apenas de um lugar, o que
talvez nos fornecesse um material de jogo que ndo nos permitiria sair do pensamento binario.

Se o siléncio na escola apenas reprime 0s corpos e condiciona 0s comportamentos, bastaria
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convocar os alunos para um grito coletivo? Como expus anteriormente, acredito que a
operacao de profanacdo na performance torna-se mais potente quando o proprio performer
exercita em si mesmo a suspensdo/profanacéo, alterando a sua visdo sobre o tema. Como
poderiamos suspender o siléncio escolar para nés mesmos, que vivemos e sentimos em nossa
trajetoria escolar o silenciamento dos corpos? Que outras experiéncias silenciosas vivemos
que acreditamos que foram potentes? A respeito do siléncio na escola a performerL

comentou:

PerformerL - Eu ndo vejo o siléncio como uma coisa ruim. Eu so vejo como uma coisa ruim quando
ele € autoritario. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 28)

A performerS acredita que o siléncio na escola € uma regra e complementa dizendo:

PerformerS - Eu acho que o siléncio na escola é superestimado. A gente pode, como o outro colega
falou, meditar ou contemplar as coisas de outras formas. Né&o existe so sentar no meu diva e pensar
sobre aquilo. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 28)

Compartilhei com o grupo de performers que ao conhecer um pouco sobre o trabalho
do musico/performer John Cage minha ideia sobre o siléncio ganhou outra dimensao.
Perguntei a eles quem o conhecia? Alguns disseram que sim e outros ndo. Mostrei a eles a
performance de John Cage intitulada 4°33 772, Quando mostrei essa performance aos alunos
do Ensino Médio com os quais trabalhei sobre performance um dos primeiros comentarios é:
mas teve alguém que pagou para ver isso? O cara ndo fez nada. Penso que essas frases
evidenciam duas coisas: a primeira uma relagdo utilitarista e produtivista com o mundo, ha
que se fazer algo que seja materialmente consumido. A segunda emaranhada na primeira, que
a valoracdo em demasia da produtividade material impede de perceber a musicalidade que
acontece. Poder-se-ia pensar na mesma direcéo sobre o siléncio em nosso habitar da escola? A
constante solicitacdo produtiva, seja por partes dos professores na suposta transmissdo de
conteddos aos alunos, ou seja, dos alunos na realizacédo de tarefas para assimilar e mensurar o
quanto apreenderam do conteddo, ndo impediria de perceber o que acontece ou de abrir
espago para que o inesperado acontega?

Sugeri aos performers que as pesquisas musicais de John Cage contribuem para
pensarmos o siléncio fora da tbnica som/auséncia. O artista experimentou Varias

possibilidades e mutagdes do siléncio “[...] dedicando-lhe grande parte de sua obra. [...] mais

2 Sinfonia 4’33~ John Cage. Disponivel em: https://youtu.be/JTEFKFiXSx4. Acesso em: 02 abr. 2020.
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que um tema entre outros o siléncio se transformou na nogédo central de seu pensamento
artistico e teorico, de onde nos permitimos falar em relacdo a sua obra, numa poética do
siléncio” (HELLER, 2008, p. 10). No ano de 1950, Cage, na Universidade de Harvard, apds
uma experiéncia na cdmara anecdica (um ambiente a prova de som), em que 0 artista buscava

viver o completo siléncio, percebe que

[...] ao invés de viver o ‘verdadeiro’ siléncio, Cage relata ter ‘ouvido um som grave
e outro agudo’, descobrindo com o engenheiro responsavel que o som grave era
decorrente de seus batimentos cardiacos e da circulacdo sanguinea, enquanto o som
agudo era decorrente de seu sistema nervoso. (HELLER, 2008, p. 18)

Com tal experiéncia o artista conclui que o siléncio ndo existe, sempre ha som.
Segundo Heller (2008, p. 20) Cage afirma que “ingenuamente” acreditou que existisse
siléncio de fato, mas ap0s a experiéncia que teve na Camara anecoica o artista acredita que,
por mais que se tente, fazer siléncio ndo serd possivel. “N&o h& siléncio que ndo esteja
gravido/prenhe de som, nenhum som teme o siléncio que o extingue, e ndo ha siléncio que
ndo esteja gravido de som” (CAGE, 1959, p. 135 apud HELLER, 2008, p. 20). Para Cage o
siléncio e impossivel de ser feito o que temos é a experiéncia do siléncio e esta permite que
ougamos outros sons. Por essa razao poder-se-ia pensar que a Sinfonia 4°33” é uma sinfonia
do acaso, pois a cada vez que é executada as composi¢cGes sonoras que acontecem provém
exclusivamente dos corpos que estdo presentes na sala. Tal perspectiva nos pareceu potente
para profanar o siléncio autoritario da escola, posto que este & somente um dos infindaveis
siléncios que podem existir.

Ao invés de negar o siléncio, que seria uma forma de profana-lo, criamos uma espécie
de jogo do siléncio. Por meio de acdes silenciosas convocamos outra experiéncia de siléncio
na escola, ao invés de produzir sons, pensamos em convidar os alunos para escutar algo que a
priori ndo emite som, escutar o sol. Nossa postura como performers nao clamava por siléncio,
nés procuramos silenciar-nos e ao entrar em uma sala de aula, conduzir os alunos até um
ponto no patio da escola no qual em circulo ouvimos juntos, o sol. N6s adultos, ocupantes do
papel social de professores em geral, silenciamos, ndo solicitamos por intermédio da fala que
os alunos fizessem siléncio, assim, ndés pudemos ouvir a surpresa, a curiosidade, os risos e 0
lento silenciar dos alunos da turma, que experimentou conosco escutar o sol. Neste programa
jogamos com a crenga de que o siléncio existe, de que ele é fundamental na escola para que se
possa aprender e de que o silenciamento dos alunos deve ser solicitado por meio da fala ou de

gritos. O siléncio como crenca sagrada da escola foi profanado, foi retirado do seu espago



175

sagrado e por meio do jogo com outros elementos foi composto de outra maneira. Essa
composicdo que criamos possibilitou a nds performers e aos alunos uma outra experiéncia
com o siléncio no espago escolar.

Para Agamben (2007 p. 66) profanar “[...] significa abrir a possibilidade de uma forma
especial de negligéncia, que ignora a separacao, ou melhor, faz dela um uso particular”. Esse
uso particular, ou reuso, na visdo do autor refere-se ao jogo, que quebraria a unidade entre rito
e mito, fazendo desaparecer o mito e conservando o rito ou subsumindo o rito e preservando o
mito. Ou seja, quando apenas “[...] metade da operacdo sagrada é realizada, traduzindo s6 o
mito em palavras ou sO o rito em a¢es” (AGAMBEN, 2007, p. 67). O jogo a que se refere o
filosofo se aproxima mais das brincadeiras infantis do que dos jogos com regras, pois 0 Us0O
conferido neste jogar ndo se pressupde utilitarista. O jogo que caracteriza a acdo de profanar

[...] ndo restaura simplesmente algo parecido com um uso natural, que preexistia a
sua separacdo na esfera religiosa, econémica ou juridica. [...] a atividade que dai
resulta torna-se dessa forma um puro meio, ou seja, uma pratica que, embora
conserve tenazmente a sua natureza de meio, se emancipou de sua relagdo com uma
finalidade, esqueceu alegremente o seu objetivo, podendo agora exibir-se como tal,
como meio sem fim. (AGAMBEN, 2007, p. 74-75)

Assim, ao trazer para a esfera do uso comum algo que era sagrado, também se destitui
a sua finalidade, abrindo a possibilidade de outros usos, isso ndo implica um total
desligamento de seus usos anteriores, mas como escreve o filosofo, esquece-se alegremente
de seu objetivo anterior, sem necessariamente ter uma utilidade especifica, torna-se apenas
um meio sem fim. Dito de outro modo, 0 jogo que se estabelece, os usos experimentados,
tornam-se meio sem finalidade. Ao exemplificar a qualidade desse jogo no ato de profanar,
que atribui outra dimensdo de uso ao que antes era sagrado, Agamben (2007) alude ao jogo
infantil. O autor toma como exemplo o uso que a crianca faz de objetos destinados a
determinados usos, com os quais ela interage desativando seu emprego habitual e atribuindo-
Ihe outros. Deste modo, um pedaco de madeira pode virar uma espada, a areia de uma
construcdo ou da praia transforma-se em castelo, ou apenas em material com o qual a crianca
experimentara movimentos, transportara de um recipiente ao outro, afundara os dedos para
quando levantar a mao ver os gréos escorrerem.

Esse jogo da crianga ndo tem como propoésito a profanacéo. Trata-se de brincadeira, de
experimentar, de repetir, de inventar a partir do real outras possibilidades, mas ndo é uma
acao intencional de estudo, ainda que produza conhecimento. Para Kastrup (2019, 8°16”), em

seu abecedario, esse tipo de brincadeira ¢ uma “[...] a¢do onde o0 conhecimento ndo se separa
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do afeto” e coloca a crianca em “[...] conexdo direta com um plano coletivo de forcas que nao
esta so entre pessoas, mas esta no mundo, é a conexdo com o mundo enquanto forga”, que ndo
é “[...] marcada pela imitacdo, pela homogeneidade, ndo é marcada pela busca do equilibrio e
sim, pela improvisacdo, pela reciprocidade, pela surpresa, pela quebra do equilibrio, pela
queda deliberada do equilibrio” (KASTRUP, 2019, 10°00”). Essas brincadeiras na visdo de
Kastrup (2019), tratar-se-iam de estudos com muitas repeticGes, “[...] onde a repeticdo é
sempre diferenciante, onde a repeticdo ndo se separa da invencao. Essas multiplas vezes, essas
inimeras repeticdes de uma brincadeira sdo consolidacfes, sdo experimentacdes, mas num
contexto de processo de aprendizagem” (KASTRUP, 2019, 11°51”).

A ideia de jogo como meio de profanar, descrita por Agamben (2007) a qual relaciono
com a nocdo de brincadeira de Kastrup (2019) ndo se restringe a acdo infantil, embora na
infancia seja bastante evidente. Quando Agamben (2007) alude a este tipo de jogo como
intrinseco ao ato de profanar, penso que evoca a relagdo tracada por Walter Benjamin (1984;

2002; 2007; 2013) em diversas obras nas quais 0 autor aproxima as

[...] atitudes da crianca e do colecionador [...] no que diz respeito & forma de
organizar a materialidade e a histdria da qual fazem parte. Eles compartilham a
profanacdo como uma conduta na ordenacgdo das coisas do mundo, o olhar desviante
na escolha dos objetos e uma mentalidade que consegue compor relatos e histérias
com um repertorio de imagens que se aproxima do mundo onirico. (SANCHES;
SILVA, 2018, p. 380)

As atitudes da crianca frente a este tipo de jogo e a figura do colecionador apresentam-
se na obra de Benjamin, segundo Sanches e Silva, (2018), como vertente fundante de sua
metodologia filos6fica. De modo bastante sintético, poder-se-ia dizer que na perspectiva de
Benjamin a crianca e o colecionador ao retirarem do mundo objetos, citacdes, observagdes e
conferirem a esses um outro arranjo, uma outra composicdo em seus jogos e/ou colecbes

profanam o socialmente consagrado. Ou seja,

[...] ha algo de anarquista e destruidor na forma apaixonada com a qual o
colecionador lida com os objetos. Esse veio desordeiro anarquico, secular se
constitui para desnaturalizar as relagbes do mundo consagrado e, portanto, para este
mundo, o colecionador adquire tragos profanos. (SANCHES; SILVA, 2018, p. 385)

De acordo com Sarlo (2013), por intermédio da publicacdo postuma das notas e

materiais de Walter Benjamin, intitulada na edicdo brasileira como Passagens’®, é possivel

3 A edicdo de Rolf Tiedemann, Das Passagens-Werk (Frankfurt: Suhrkamp Verlag, 1982) foi traduzida para o
italiano com supervisdo de Giorgio Agamben sob titulo Parigi, capitale del XIX secolo. I ‘passages’ di Parigi
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perceber a estratégia de pensamento do autor no processo de elaboracdo de sua obra sobre
Paris que ndo chegou a ser terminada. Essa colegdo de citagdes e comentérios breves,
compilada por Benjamin, evidencia o uso da estratégia surrealista como um suposto método
para sua pratica filoséfica. A préatica do collage surrealista traca “[...] uma aproximacao entre
dois registros que, em separado, cada um em si mesmo, perderam sua verdade, mas cuja a
contraposicdo institui um sentido” (SARLO, 2013, p. 36). O colecionar para Benjamin
implicaria em estar “[...] sensivel ao aspecto estranho, excepcional, fortemente individual da

experiéncia” e esse olhar minucioso sob fragmentos

[...] descobre no incomum o significado geral, em vez de buscar no geral no habitual
e na acumulacdo do mesmo. Seu olhar é fragmentado, ndo por renunciar a
totalidade, mas por procura-la nos detalhes quase invisiveis. Ele [Benjamin] constrdi
um conhecimento a partir de citacdes excepcionais e ndo s6 de séries de
acontecimentos parecidos. (SARLO, 2013, p. 35)

O profanar, na perspectiva filosofica de Benjamin (2007) e Agamben (2007), tratar-se-
ia do jogo entre objetos, citacOes, descri¢des, fragmentos retirados de seu contexto consagrado
para ser rearranjado pelo colecionador, produzindo, como no jogo das criangas, uma aparente
desordem, mas que, no entanto, permite a elaboracdo de novos conhecimentos. Nos processos
de criacdo com 0s grupos nos Institutos Federais, penso que, num primeiro momento, nés
colecionamos naturalizacdes sobre os modos de ocupar a escola, discutimos a respeito delas,
trouxemos outros elementos, referéncias artisticas e compusemos roteiros de agdes. Nesse
sentido, tendo como inspiracao a figura do colecionador de Benjamin o performer seria uma
espécie de colecionador de naturalizacfes?

No programa performativo Escutar o sol, jogamos com a crenca do siléncio como
fundante no ato de aprender, jogamos com as experiéncias de John Cage sobre o siléncio, as
retiramos de seu espaco habitual, organizamos um roteiro de a¢bes que ndo convocavam 0
siléncio, mas eram silenciosas, nossa conduta, nossos corpos em relacdo aos alunos eram
convidativos, ndo explicadores, sabiamos que ficariamos parados um tempo determinado em
circulo expostos ao sol, como se quiséssemos escuta-lo, mas estdvamos atentos para a musica
gue se comporia naquele momento, por intermédio da tentativa da experiéncia do siléncio. Ao

profanar o siléncio que integra a crenca escolar nés ndo o negamos, mas 0 colocamos em

(Torino: Giulio Einaudi Editore, 1986). Ela inclui os famosos “Exposés” de 1935 ¢ 1939, com um apéndice
no qual estdo reproduzidas anota¢des contemporaneas a redagdo, e quase mil paginas de “Notas e materiais”,
organizadas por Benjamin com letras maitsculas e minusculas do alfabeto, que consistem em reflexdes, e
citacdes. Uma se¢do final de “Primeiro esbo¢o™ apresenta breves escritos sobre as passagens parisienses € a
arquitetura de ferro. [No Brasil, essa edi¢do foi traduzida sob o titulo Passagens. Belo Horizonte: Editora
UFMG, 2006] (SARLO, 2013, p. 39-40).
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composicdo com outras referéncias e acOes. Destarte, parece-me que 0 jogo de profanacdo da
performance nem sempre visa a negagdo/rompimento da crenga profanada, mas ao engendrar
suspensdo e profanacdo, talvez se produza um alargamento da crenca ou a descoberta de
outras possibilidades. A operacdo de profanacdo é o0 jogo, a composicdo e recomposicao de
elementos de naturalizagdes e tal recomposicdo convida um outro a jogar. No entanto, tal
como descreve Kastrup (2019) no jogo que se estabelece ha improviso, hd a quebra deliberada

do equilibrio, é um jogar aberto para impensaveis jogadas que virdo.

3.3 O RISCO E O INCOMODO NO ATO DE PROFANAR

Finalizei o subcapitulo anterior mencionando a imprevisibilidade como uma das
implicacdes provocadas no jogo de composicOes na operacdo de profanacdo. No trabalho
realizado com os grupos percebi que o jogo da profanacdo uma vez que abre caminhos para o
imprevisto implica riscos tanto por parte do performer quanto dos participantes. O incomodo
gerado pelos jogos de composicdo que profanam determinadas crencas produz reacdes e acoes
dos participantes as quais ndo ha controle. O risco a primeira vista alude ao performer, que
intencionalmente se coloca numa posi¢do vulneravel, mas ha também o risco que a agéo
pensada pelo performer pode expor os participantes, em ambos 0s casos me parece que €
fundamental considerar os limites.

Os documentarios sobre as ocupacdes que assistimos mostraram que 0s estudantes
manifestaram sua preocupacdo e interesse em debates e palestras sobre género, esse foi
também um dos pontos destacados por um dos subgrupos do IF Restinga para ser tratado na
criacdo de uma das nossas trés acdes performativas. A questdo que mobilizou o subgrupo foi:
como lidar com a homofobia no espaco escolar? Os estudantes sentiam que mesmo com 0S
trabalhos desenvolvidos pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas em Género e Sexualidade
(NEPGS) a maneira como cada membro da comunidade escolar lidava com seus preconceitos
deveria ser questionado. Na opinido dos performers que escolheram esse tema 0s preconceitos
criavam barreiras nas relacdes do espaco escolar.

O grande grupo ao ouvir o subgrupo logo se mostrou engajado em criar um programa
tendo como questdo-esquelético-inquietante: como cada um e cada uma lida com sua
LGBTQfobia? O programa criado era bem simples: fazer uma barreira humana, impedindo o
fluxo no corredor principal do IF Restinga. Para que os individuos pudessem passar deveriam
responder & pergunta escrita num grande cartaz suspenso pelo grupo: como vocé ultrapassa a
barreira da LGBTFOBIA?
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A palavra barreira foi usada pelos performers para descrever as dificuldades geradas
nas relacdes interpessoais e institucionais no tocante as questdes de género e sexualidade.
Para eles a falta de discussdo e de acesso a saberes produzidos no campo cientifico, cria
distancias, embates e conflitos no espaco escolar. Para os performers além de informacgdes é
relevante que cada um e cada uma se indague sobre o que precisa fazer para ampliar sua
compreens&o sobre o tema. Pensamos em materializar essa barreira. Na visdo dos performers
ha uma sensacdo de barreira criada pelos comportamentos, mas também por meio do
silenciamento das questfes de género no espaco escolar. A sensacdo dos performers do grupo
é de retrocesso as politicas educacionais no que reporta a género e sexualidade.

A percepcao de Sevilla e Seffner (2017) a esse respeito vai ao encontro das sensagdes
dos performers. Os autores apontam que as politicas educacionais entre os anos 1990 e 2010
avancaram e qualificaram-se muito no tocante aos direitos humanos, género e sexualidade
gracas a participacdo de grupos ligados aos movimentos LGBT e feminista. Na medida em
que se amplia a ideia de escola como espaco de acolhimento, discussdo e aprendizagem das
ditas diferencas, o0s autores identificam um aumento de grupos resistentes a essas
transformacdes, com a criacdo de projetos de lei e ONGs para a defesa de uma educacédo mais
conservadora. A tensdo social produzida por esses movimentos conservadores, na visao de
Sevilla e Seffner (2017), ganha cada vez mais espaco no campo das politicas publicas de
educacdo. As discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) “[...] também nao
ficaram de fora de polémicas e disputas, em especial, nas areas de ciéncias humanas.
Recentemente a BNCC do ensino infantil e fundamental foi langada sem a incorporacédo das
tematicas de género e sexualidade” (SEVILLA; SEFFNER, 2017, p. 4).

O campo do curriculo tornou-se um territério de grande tensdo nos ultimos anos, para

Paraiso (2018, p. 23) vivemos

[...] em tempos de propagacdo do slogan ‘ideologia de género’. Nesses tempos,
grupos que exercem poder acionam aparelhos do estado — que por si tém a
preocupacdo de conservar — para impedir que a diferenca prolifere e para fazer com
que género e sexualidade sejam considerados temas ndo escolares.

Na opinido da autora, em momentos sociais como este, de amplo crescimento de
movimentos conservadores, a escola, assim como outras instituicdes teriam um papel

fundante na garantia de vidas consideradas ndo viviveis’*. Paraiso atenta para a

4 Ver Butler (2006).



180

responsabilidade e importancia da escola enquanto instituicdo abordar as questdes de género e

sexualidade, pois

[...] muitas vidas tém dificuldades de serem vividas em diferentes espagos, inclusive
no curriculo. Todas as estratégias de poder vinculadas ao slogan ‘ideologia de
género’, que buscam intimidar, coibir e impelir qualquer trabalho na escola com os
temas género e sexualidade, estdo contribuindo exatamente para aumentar o nimero
de vidas néo viviveis; aumentar o nimero de mortes sociais. (PARAISO, 2018, p.
24)

A barreira sentida pelos estudantes me parece que diz respeito a essa limitacdo de suas
vidas, por serem entendidas no meio social como vidas que escapam ao modelo
heteronormativo. Essa barreira sentida limita o fluxo e trénsito dos corpos que fogem a
norma. Nesse sentido, nosso grupo pensou que deveriamos materializar essa barreira,
provocando a sensacdo de barrar o outro, sendo sua passagem liberada com alguma condicéo,
mas qual? Respondendo a questdo de nossa barreira: como vocé ultrapassa a barreira da
LGBTQFOBIA? A pergunta estaria escrita e nos também a fariamos verbalmente a quem
desejasse passar.

No dia em que realizamos o programa performativo Barreira da LGBTQFOBIA, ao
formarmos a barreira outros estudantes manifestaram o desejo de compé6-la conosco,
chegando um momento em que tinhamos uma barreira muito densa. O fato de alguns
estudantes de outras turmas aderirem a nossa acdo, impedindo de maneira mais eficaz a
passagem de quem ndo respondesse a pergunta, encorajou 0s performers, que no inicio da
acdo mostraram-se um pouco intimidados.

Quando conversamos sobre como eles se sentiram no decorrer da performance a

performerA mencionou seu constrangimento, a sensacdo era de estar incomodando.

PerformerA - Tipo, eu sentia que as pessoas tavam me odiando. Entdo essa sensagdo foi ruim, ndo
gostei de estar ali, mas ndo quis sair para ndo deixar meus colegas na mao e porque acho importante,
mas foi dificil. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 19)

O performerL disse que estar em grupo o deixou mais forte e relacionou esse
incbmodo da colega, com a sensacdo que algumas pessoas que participaram das ocupacdes

ficaram, ele disse:

PerfomerL - Quando ouviam falar das ocupacbes na TV era como se, tipo, eles fossem marginais.
(DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 19)
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O relato da performerA e a ligagdo estabelecida entre o sentimento da colega e dos
estudantes das ocupacg0es pelo performerL, salientou ainda mais para mim um dos aspectos da
operacgéo de profanacdo na performance, o incbmodo. A profanacdo da performance, assim eu
acredito, causa desconforto, incbmodo, naquele que participa, mas as vezes também naquele
que atua como performer. Tal incbmodo causado no performer durante a acdo ou como
relaciona o performerL, um estudante que se manifesta concerne a um certo estigma social
que tém aqueles que destoam da ordem estabelecida. Kolody e Rosas (2019) ao analisarem as
ocupacgOes estudantis no Brasil por meio de documentos das acBes politicas sob um viés
juridico, concluem que ha enraizado, no sistema politico brasileiro, a tendéncia a
criminalizagdo dos movimentos sociais. Os autores identificam na construgdo narrativa sobre
as ocupacOes estudantis, tanto pelos 6rgdos oficiais da midia, quanto pelos documentos
juridicos e Estatais, a tendéncia de criminalizar esses movimentos, o que justificaria a acdo
violenta do Estado contra os estudantes a fim de estabelecer a ordem. Ou seja, as ocupacdes,

enquanto movimento social sdo identificadas

[...] com a ideia de desordem e perigo. [...] diante da desordem e do perigo, 0 que €
que se pede? Repressdo. Cada vez que ha uma luta por direitos contra privilégios,
essa luta é vista como violenta e precisa ser reprimida. Ha, portanto, uma inversao
ideolégica fantastica no Brasil: a violéncia é vista como ordem. (KOLODY;
ROSAS, 2019, p. 12)

Ao seguir a logica dos autores, a violéncia é vista como ordem e 0s manifestantes sao
vistos como criminosos, ndo so pelo estado, mas por grande parte da sociedade, que apoia as
acOes violentas entendidas como necessarias para o restabelecimento da ordem. Tal inversao
ideologica mencionada por Kolody e Rosas (2019) é um mecanismo de controle social do

Estado brasileiro que ha muito

[...] € marcado pela criminalizagdo das lutas sociais e pela (re)producédo de estigmas
sobre a liberdade de associacdo e manifestacdo. Essa pratica deriva do carater
autoritério, patrimonialista e privado da ‘modernizacdo a brasileira’, constituidos a
partir do compadrio, do clientelismo, do nepotismo e da ideia que 0s segmentos
populares ndo participam de mudangas estruturais. (KOLODY; ROSAS, 2019, p.
11)

O incomodo, o desconforto, o mal-estar de muitos estudantes que ocuparam as
escolas, assim como a sensagdo dos performers do IF Restinga, penso que estd conectado ao
estigma da marginalidade social daqueles que se manifestam contra a ordem social
estabelecida. No entanto, contestar a ordem estabelecida é um dos aspectos da performance,

deste modo, a posicdo do performer nunca é codmoda, ou s6 serd menos incOmoda na medida
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em que o performer estiver convicto de sua agéo, mas ele invariavelmente estard em risco. Na
medida em que um programa performativo joga com crengas, em que tira determinadas coisas
de lugar e as reordena, coloca uma lente de aumento sobre determinados temas, no caso de
nossa Barreira da LGBTQFOBIA, convocando diretamente o outro a responder como lida
com algo que em geral nem se deseja saber que existe, gera incbmodos. Corre-se o risco de
reacOes violentas, agressivas, o risco estd em ndo saber qual a reacdo do outro, mas também
gera um certo isolamento, como a figura do louco, a qual abordei no capitulo um. A exposicao
e 0 risco na Barreira da LGBTQFOBIA colocou os performers na posicdo daqueles que
destoam, que fogem a regra, que passam incognitos e tal situacdo produz uma sensacdo de
isolamento, de soliddo. A figura do louco ¢ solitaria.

Susan Sontag (2008) em seu texto de abertura do Prémio Oscar Romero, fala sobre
coragem e resisténcia. A autora defende que atos de coragem sempre nos colocam em risco,

pois sempre h4, na viséo da autora o

[...] risco de ser castigado. O risco de ficar isolado. O risco de ser ferido ou morto. O
risco de ser alvo de zombarias. [...] A coragem inspira comunidades: a coragem de
um exemplo — pois a coragem € tdo contagiante quanto o medo. Mas a coragem,
certos tipos de coragem, também pode isolar o corajoso. (SONTAG, 2008, p. 126-
127)

Se a profanacdo da performance coloca o performer em risco, poder-se-ia pensar que
uma das qualidades do profanador é a coragem. O que sustenta a coragem das a¢cdes? Sontag
(2008) aponta a comunidade, o grupo como uma maneira de se produzir coragem e protecédo
ao mesmo tempo. Quando, por exemplo, no IF Restinga formamos a Barreira da
LGBTQFOBIA éramos apenas alguns, somente os alunos da turma, mas quando outros nos
viram ali juntos, questionando sobre como cada um ultrapassa a barreira da LGTBQfobia,
logo vieram somar, isso fortaleceu o grupo que ja estava ali, mas ndo impediu de alguns
sentirem-se incomodados. Ao permanecerem junto com o grupo os performers gque sentiram
desconforto durante a acdo, talvez tenham se fortalecido, reconhecido em si algumas
fragilidades, penso isso porque em nossa conversa sobre a performance os performers

mencionaram a sua percepcao das reacdes das pessoas.

PerformerB - As pessoas queriam passar e ficavam, ‘p0’, as vezes muito sem respostas, elas ficavam
tipo, te olhando assim e ndo sabiam o que fazer. Mas tipo, outras falavam: eu fago isso, eu faco aquilo.
E tipo, muitas queriam passar a forca, sabe, elas ndo queriam responder.

PerformerD - Teve um menino que inventou mil desculpas para passar a barreira sem falar o que ele
faria, tipo: ndo, mas eu quero ir ao banheiro. Dai eu disse: tem banheiro 14 do outro lado. Ali, ele ficou
tipo, ahhh, mas eu tenho que passar. Dai eu falei, mas entdo o que tu faria. Dai ele ficou tipo meio
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assim e passou a forca. Dai a gente ficou, bah..., mas né...porque ele nao falou nada? Por que ele ndo
faz nada?

PerfomerC - Teve muita gente também que ndo passou pelo simples fato de ndo querer responder
aquilo.

Performer - Esperaram, tipo, a barreira sair para passar. Teve gente que ficou de cara, deu as costas e
saiu. (DOSSIE IF RESTINGA, 2019, p. 19)

Profanar os comportamentos implica coragem para colocar-se em risco diante das
reacOes dos outros e das sensacBes que elas nos provocam, e com isso € possivel que mais
perguntas surjam, tanto sobre o comportamento dos outros por nds observados, quanto
indagacGes sobre n6s mesmos. Se por um lado a exposi¢do ao risco por parte do performer
esta implicita por meio da operacgdo de profanacdo, por outro ha na formulacéo dos programas
performativos a avaliacdo dos riscos que esta acdo implicard aos participantes. A observancia
dos riscos a que estardo expostos 0s participantes emergiu com maior evidéncia no programa
Isso é corte.

O programa Isso é corte! intencionava dar uma dimensdo da reverberacdo dos cortes
de orcamento do governo federal no ano de 2018 que previa reduzir em trinta por cento 0s
recursos das instituicGes de ensino federais. Depois de vermos os videos documentarios sobre
as ocupacdes e as referéncias sobre performance perguntei ao grupo que caracteristicas eles
destacavam dos trabalhos dos artistas que vimos. Eles ficaram muito impactados com o
carater militante e questionador da maioria dos trabalhos. Entdo, divididos em trés grupos,
pedi a eles que pensassem uma acdo performativa na escola que respondesse a seguinte
questdo: que acdes de ocupacdo do espaco escolar vocés pensam que sdo importantes hoje
aqui no IF Restinga? Os grupos discutiram durante algum tempo até formularem um ponto de
partida ou ao menos definirem qual aspecto deveria ser trabalhado pela agéo.

Depois que cada grupo chegou a uma ideia inicial do que desejava trabalhar, voltamos
ao grande grupo e ouvimos as ideias. O passo seguinte foi encontrar meios de por em prética
as acoes ou de elaborar acOes para a questdo que o grupo desejava trabalhar. Um dos grupos
mostrou extrema preocupacdo com os cortes no orcamento das instituicdes federais de ensino.
Eles queriam mostrar para 0s colegas das outras turmas como o corte no orcamento afetaria a
qualidade do ensino nos IFs. Como dispunhamos de acesso a internet e computador na sala de
aula buscamos mais informacdes sobre quais 0s itens seriam cortados do orcamento caso se

efetivasse 0 ndo repasse das verbas. Na matéria que encontramos no site do G17° os cortes

> No més de abril de 2019 o Governo Federal, sob a alegagio de baixa arrecadagdo contingenciou parte do
orcamento das universidades Federais e dos Institutos Federais. A efetivacdo dos cortes privaria as
instituicbes de arcar com gastos entendidos como ndo obrigatérios. Disponivel em:
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afetariam gastos considerados ndo obrigatorios: agua, luz, bolsas académicas, insumos de
pesquisa, compra de equipamentos para os laboratérios e pagamento de funcionarios
terceirizados. Ao saberem disso os performers manifestaram maior indignacdo. Para os
performers, como esses gastos poderiam ser considerados ndo obrigatorios? Como teriam
aulas sem agua, sem luz, sem os recursos dos laboratérios? Mas nossa questdo como
performers era encontrar um meio de dar visibilidade aos cortes e suas consequéncias no
cotidiano escolar. Conversamos durante um longo tempo até chegarmos ao consenso de que 0
melhor seria interromper por um tempo determinado as atividades consideradas como néo
obrigatorias. Organizamos uma lista do que seria cortado, tendo como referéncia a definicdo

de gastos ndo obrigatorios:

1.Programas e projetos de extensdo’, total de vinte e duas ac@es realizadas pelos profissionais e
alunos do IF em diversas escolas e entidades do bairro Restinga,

2.Nucleo de Estudos e Pesquisa em Género e Sexualidade (NEPGS),

3. Nucleo de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas (NEABI),

4. Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especiais (NAPNE),
5. laboratorio de matematica,

6. laboratorio de robotica,

7. laboratorio de musica,

8. laboratorio de humanidades,

9. laboratorio de artes,

10. laboratério de empreendedorismo,

11. laboratorio de informatica,

12. laboratorio de eletronica,

13. auditorio,

14. sala de jogos e dindmicas,

15. salas de estudos,

16. bebedouros,

17. banheiros,

18. refeitorio. (DOSSIE IF RESTINGA 2019, p. 8)

Em nossa lista constavam dezoito lugares/atividades que iriamos interditar por um
tempo, talvez um ou dois dias. No entanto, os performers, enquanto pensavamos no material
necessario para a interdicdo demonstraram preocupacdo com as consequéncias de interditar
esses locais. Alguns disseram que eles iriam ser crucificados pela direcdo, pelos colegas e
pelos professores. Tal preocupacdo colocou-nos diante de um dilema: como interditar sem
atrapalhar, sem gerar incobmodo? Como performer eu entendia que é justamente pelo

incbmodo, pelo inusitado que conseguiriamos um impacto efetivo sobre o tema dos cortes,

https://mww.youtube.com/watch?v=K2c3YJnY_1Y &feature=youtu.be&ab_channel=LucianaAthayde.
Acesso em: 24 mar. 2020.

76 Relago e descricdo dos projetos e programas de extensdo do IF Restinga no ano de 2019. Disponivel:
https://ifrs.edu.br/restinga/extensao/projetos/. Acesso em: 24 mar. 2020.
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mas como pesquisadora dentro de uma instituicdo com a qual desde o inicio construimos uma
ideia de parceria eu compreendia a preocupacao dos performers. Optei por conversarmos mais
sobre os impactos que eles imaginavam, seus medos. Houve um debate intenso no grupo no
qual poucos integrantes desejavam ser mais radicais e interditar de fato os espagos, enquanto a
maioria temerosa com a repercussao nas vidas dos colegas e reacgdes repressivas da instituicéo
almejava encontrar um meio de cortar sem interditar completamente. Uma das performers
sugeriu colocarmos nas portas dos espacos um X com fita de isolamento e ao lado um cartaz
com a frase: isso é corte! Esta ideia pareceu conciliar os desejos. Pensamos 0s cartazes e
acrescentamos ap0s a frase isso € corte! Uma pergunta: como isto afeta a qualidade de sua
educacao?

A solucdo encontrada pelo grupo conciliou o desejo de interditar com o que eles
entenderam como o direito dos outros alunos de usar 0s espacos, pois alguns poderiam ser
prejudicados ao ndo conseguirem realizar suas atividades por conta da interdi¢do, assim como
evitou indisposi¢des com a equipe diretiva. Ao conversarmos com a dire¢do da escola sobre a
ideia de isolarmos os locais da nossa lista a orientacdo que tivemos foi de ndo isolar
realmente, ainda que a ideia da acdo fosse, na opinido da direcéo, excelente. Os performers
dedicaram-se na confec¢do dos cartazes, juntos colocamos as fitas e o0s cartazes que
permaneceram por mais de uma semana, Vvisto que de fato ndo impediam o acesso, apenas
sinalizavam uma possivel interdicdo. Questionei-me se o0 programa Isso é corte! de fato,
profanou o espaco. O efeito do programa nos alunos, professores e funcionarios do IF
Restinga criou ainda que momentaneamente uma sensacdo de perda? Minha sensacdao de
performer intui que ndo profanamos o espaco escolar, ao contrario fizemos uso de uma de
suas tecnologias: cartazes ilustrativos sobre determinado tema. Mas os cartazes, quando lidos
ndo necessariamente produzem um afecto que suspende o outro, que causa estranhamento,
desconforto, incdmodo. E possivel profanar sem causar incomodo?

Ainda me questiono se o programa Isso é corte produziu alguma profanacdo, ou
melhor, se 0s recursos que usamos profanaram de algum modo a estética escolar, produzindo
um impacto nos participantes a ponto de fazé-los sentir e ndo sé racionalmente compreender,
as consequéncias dos cortes no orcamento das instituicdes federais nas suas vidas.
Inicialmente, poder-se-ia dizer que ao optarem por uma acdo menos radical e que
esteticamente é muito proxima aquela escolar, esse programa performativo ndo impactou
tanto as pessoas quanto se 0s espacos fossem de fato interditados, pois elas seguiam podendo
acessa-los. Nosso grupo optou em manter a ordem institucional estabelecida e ndo agir de

modo a romper com ela, optamos por uma agdo que ndo colocasse cada um de nos e aos
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participantes em risco. O trabalho que desenvolvi com os grupos previa um tempo limitado, o
que inviabilizou aprofundar algumas questdes que surgiram posteriormente, no momento de
analise do material. No caso do programa Isso € corte talvez o mais relevante seja pensar que
deveriamos ter pensado em outras estratégias para provocar o impacto que desejavamos.

A preocupacdo dos performers em ndo prejudicar os colegas impedindo-os de
acessarem determinados espacos me pareceu ética, posto que os performers avaliaram os
possiveis prejuizos dos demais alunos caso fossem impedidos de acessarem 0s espacgos. Penso
que além refletir sobre a eficacia da acdo performativa, uma das preocupacfes do performer
deve ser se a acdo proposta € ética e responsavel, assim como o fizeram os performers do IF
Restinga. E imprescindivel, para o performer considerar as implicacdes éticas de sua agao.
Como destaca Taylor (2015, p. 140-141) um “[...] artista/ativista pode se cortar, mutilar ou
flagelar, mas ndo pode fazé-lo em outra pessoa sem seu consentimento. [...] as performances
tém consequéncias no mundo, ainda que talvez ndo tenham o poder desejado”’’. As questdes
éticas que envolvem o processo de criacdo de um programa performativo seriam, neste caso,
também objeto de estudo.

A operacéo de profanacdo gera incobmodo, implica risco para o performer, assim como
também uma preocupacéo €etica com os participantes, isto ndo quer dizer evitar incOmodos aos

participantes, mas que estes ndo sejam prejudicados sem o0 seu consentimento.

3.4 A SENSACAO DE QUE NAO E UMA AULA

A explicacdo nio é necessaria para socorrer uma incapacidade de compreender. E,
ao contrério, essa incapacidade, a ficclo estruturante da concepcdo explicadora de
mundo. E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo ao contréario, é ele que
constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada,
demonstrar-lne que ndo pode compreendé-la por si s6. Antes de ser o ato do
pedagogo, a explicagdo é o mito da pedagogia, a pardbola de um mundo dividido em
espiritos sabios e espiritos ignorantes, espiritos maduros e imaturos, capazes e
incapazes, inteligentes e bobos. O procedimento proprio do explicador consiste
nesse duplo gesto inaugural: por um lado, ele decreta o comego absoluto — somente
agora tem inicio o ato de aprender; por outro lado, ele cobre todas as coisas a serem
compreendidas desse véu de ignorancia que ele préprio se encarrega de retirar.
(RANCIERE, 2002, p. 20)

De acordo com o ja exposto, nos capitulos anteriores, nos quais tratei da operacao de
suspensdo e de como tal operacéo teve papel basilar para que pudéssemos identificar algumas

crengas sobre a instituicdo escolar que atuam com efeitos de naturalizagdo, um dos pontos por

" No original em espanhol: “[...] un artista/activista se puede cortar, mutilar o flagelar, pero no puedo hacérselo

a otra persona sin su consentimiento. [...] Los performances tienen consecuencias en el mundo, aunque tal
vez no tengan el poder deseado” (TAYLOR, 2015, p. 140-141).
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mim abordados tratou das atuacOes de professoras e alunos. A relagdo entre professora e
alunos, conforme descrita por meio das elaboragdes dos performers participantes da pesquisa,
mostrou-se como um dos pontos mais marcantes que constituem uma aula. Essa relagdo
professora-alunos foi igualmente um dos pontos que considerei em meu planejamento para 0s
encontros com 0s grupos dos Institutos Federais. Penso que ao suspender determinados
aspectos da relacdo professor-aluno e profana-los desde os primeiros encontros produziu algo.
Ainda que o jogo que se estabeleca por meio da operagédo de profanacdo abra para uma gama
de jogadas impensaveis, acredito que ha no processo de composicdo das crencgas, por parte
dos performers, intencionalidades de produzir algo mesmo que ndo haja um controle sobre os
acontecimentos e afetos que reverberam em cada um. Em nosso ultimo encontro no IF CAVG
perguntei aos performers quais as sensagdes que eles tiveram ao longo de nosso processo. A

resposta de uma das performers foi a seguinte:

PerformerB - De todas as experiéncias que a gente teve na escola com vocé, desde o primeiro dia,
aquela sensacdo de que ndo € uma aula.... E uma coisa nova que eu preciso pensar para entender o que
esta acontecendo. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 56)

Se, com alguma antecedéncia preparei 0s topicos a serem trabalhados em cada
encontro, defini uma ordem para as questdes propostas, estabeleci um cronograma, com
horéarios fixos para 0s n0ssos encontros, reservei um espago para que eles acontecessem, tal
espaco era em uma instituicdo escolar, porque a performerB, desde o primeiro encontro teve a
sensacdo de que ndo era uma aula? O que é uma aula? Uma aula é uma palestra? Uma aula é
um espetaculo no qual a professora atua como protagonista? Uma aula é um tempo no qual
uma pessoa ensina e outras pessoas aprendem? O que nas praticas propostas por mim
produziu tal sensacdo na performerB?

Foram muitas as minhas preocupa¢fes como pesquisadora, ao tracar as linhas do
planejamento dos encontros, elas orbitaram em torno de minhas acfes e das sensacdes que
elas provocariam nos participantes, pois a forma como eu me comportaria diria muito sobre a
proposta de trabalho. Isso parece ébvio em todo planejamento de aula, no entanto, nesse caso
pareceu-me ainda mais exigente, por isso explico as razdes da relevancia desta preocupacao.

A primeira razdo deve-se ao carater dos encontros. Minha intencdo ndo era dar aulas
sobre performance e sim criar um grupo de criacdo em performance, que por meio de
processos de criacdo de programas performativos pensasse sobre os modos como habitamos a
escola. A segunda, porgue meu convite era para que 0S participantes atuassem como

performers, atuando como intervenientes no processo. Com efeito, tratava-se de uma pesquisa
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imaginada por mim, mas deslocar o modo de atuacéo dos integrantes dos grupos do papel de
alunos para o de performers era um dos meus pressupostos metodoldgicos, entendendo 0s
participantes ndo como sujeitos da pesquisa, mas como performers produtores e pensadores
sobre os modos como habitamos a escola. A terceira razdo diz respeito a0 modo como
inicialmente eu intuia sobre as possibilidades do que se produziria ao aproximar as no¢des de
performance e curriculo, quais sejam: alteracdes ndo tanto no tocante aos contetdos, mas na
relacdo que se estabelece com eles e entre os atores do espaco escolar. Isso posto, as agoes
planejadas deveriam potencializar um ambiente capaz de permitir que nossas atuacdes
chegassem o0 mais proximo dessas inten¢bes. Mas quais seriam os cuidados e procedimentos
para forjar tal ambiente e relacdes?

Em minha formacdo em teatro, uma das coisas que primeiro aprendi € que no espaco
de cena tudo significa. As escolhas dos objetos, da iluminacdo, das acGes, do tom da voz, do
caminhar, do figurino, enfim, tudo o que ocupar e agir no espaco da cena sera de algum modo
lido pelo publico, mesmo que algo esteja em cena por mero descuido ou acaso, sera tomado
pelo espectador como parte integrante do que é dito. Por essa razdo, cada detalhe é
exaustivamente estudado, planejado e escolhido. A grande questdo que se impds para mim, no
momento do planejamento dos encontros com os grupos dos IFs partiu dessa premissa: tudo o
que eu fizer nos encontros, a minha atuagdo, o dito, o ndo dito, conformaria a nocao de
performance.

Minha preocupacdo era permear 0S encontros com aspectos que compreendo como
fundantes na atuacdo de um performer, mais por meio das propostas de acdo e menos pelas
explicagdes orais, profanando o mito explicador da pedagogia, como aponta Ranciére (2002,)
no trecho que compd@e a epigrafe deste subcapitulo. Como borrar as linhas explicadoras ja
incorporadas em minha pratica de professora? Como compartilnar e potencializar a
compreensdo, em cada um dos performers participantes, do que designo como olhar
perguntante sobre o ordinario, que nos permitiria acessar um pensamento do talvez? O que eu
deveria fazer para atuar mais como performer do que como professora? De que maneira eu
deveria agir para que os participantes dos grupos se sentissem, assim como eu, pesquisadores
e ndo esperadores de explicaces? Como eu poderia desenhar as linhas que me parecem
constituintes da nocdo de performance como linguagem e como, por meio delas, atuar nas
escolas? Esta Ultima pergunta me pareceu bastante relevante diante da infinidade de
possibilidades de abordagens a partir dos mais variados entendimentos sobre performance e

0S supostos conceitos que se preestabelecem sobre o tema. A que tipo de performances eu
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estaria aludindo? Como desvanecer ao maximo algumas confusdes recorrentes em relacdo a
performance arte?

A resposta as quatro primeiras perguntas foi inicialmente a mesma: eu deveria em
cada encontro, ou pelo menos nos primeiros de cada grupo, criar programas performativos.
Ao responder as quatro primeiras, em parte ja estava respondendo as duas subsequentes:
como desenhar as linhas que me parecem constituintes da noc¢do de performance como
linguagem e a que tipo de performance eu estaria aludindo? A preocupagdo em evidenciar tais
linhas pretendia evitar certa confusdo em torno do que seria performance arte, sobretudo entre
estudantes com algum contato nos campos do teatro e da danca. Identifico tal confusdo na
maioria dos grupos com 0s quais ja trabalhei e, sobretudo, em minha prépria trajetéria.
Lembrei-me dos primeiros contatos que tive com a arte da performance, das infindaveis
discussdes nas aulas da graduacdo sobre o que era teatro e o que era performance, do quéo
confuso para mim eram os limites e as linhas que os separavam. Com o tempo compreendi
que a confusdo de tais linhas ndo era somente uma questao de falta de conhecimento de minha
parte, mas de todo um contexto na producdo artistica que justamente procurava implodir e
explodir as linhas entre si, escapando as tentativas académicas de delimitar as formas. Em
Bonatto’® (2015) encontrei um relato da pesquisadora muito semelhante as minhas primeiras
impressdes sobre a arte da performance e que reforcaram minha intuicdo de que ha uma
grande confusdo em torno do que seria performance. Tal confusdo é fruto da caracteristica
fundante da propria linguagem, mas também do transbordamento dos limites das producdes
cénicas contemporaneas.

Bonatto (2015 ) descreve que sua aproximagdo com a arte da performance deu-se por
meio de um projeto que desenvolveu no ano de 2006 com seus alunos da educacdo basica de
uma escola privada da cidade de Porto Alegre, tendo como ponto de partida o estudo do
trabalho do artista visual Elcio Rossini’®. A autora faz um longo relato das experiéncias
criadas com os alunos a partir do contato com algumas obras do artista e relata que tal
experiéncia a instigou a compreender com maior profundidade “[...] o teor de propostas como
aquelas que estava desenvolvendo nas aulas, muitas vezes intuitivamente, e de situa-las no
cendrio do teatro contemporaneo” (BONATTO, 2015, p. 59).

8 Mobnica Bonatto é professora de teatro no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, formada, assim como eu, no curso de Licenciatura em Teatro da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. A época da experiéncia relatada era professora de teatro da escola Projeto da rede privada da cidade de
Porto Alegre.

9 Professor da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Estdo presentes em seu trabalho os seguintes
temas: performance, teatro, museografia e instalagdo (BONATTO, 2015).
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Bonatto (2015) alude a autores como Lehmann (2007; 2013) e Féral (2009) que ao
longo de décadas dedicaram suas pesquisas a fim de compreender as mudangas nas producgdes
teatrais desde o meado do século XX. Lehmann (2007; 2013), por meio da descri¢do de um
compilado de obras realizadas, sobretudo, na Europa e nos Estados Unidos, elenca uma série
de caracteristicas que as colocariam dentro do escopo que o autor designou como teatro pds-
dramatico. Fernandes (2010, p. 43) descreve a obra de Lehmann como uma “[...] exaustiva
cartografia da cena contemporanea e os vetores elencados pelo autor em sua tentativa de
categorizar os processos cénicos multifacetados que caracterizam especialmente o teatro que
vai dos anos 70 aos 90 do século XX” (FERNANDES, 2010, p. 43). A autora afirma ainda

que o

[...] conceito de pos-dramatico vem juntar-se a uma série de nomeacdes que, ha pelo
menos trés décadas, tenta dar conta da pluralidade fragmentaria da cena
contemporanea, especialmente dessas espécies estranhas do teatro total que, ao
contrario da gesamtkustwerk wagneriana, rejeitam a totalizacdo, e cujo traco mais
evidente talvez seja a frequéncia com que se situam em territérios bastardos,
miscigenados de artes plasticas, muasica, danga, cinema, video, performance e novas
midias, além da opcdo por processos criativos descentrados, avessos a ascendéncia
do drama para a constituicdo de sua teatralidade e seu sentido. (FERNANDES,
2010, p. 43)

Féral (2009; 2010) vai ao encontro dos questionamentos de Fernandes (2010), pois
acredita que o termo poOs-dramatico € insuficiente para a diversidade que a cena
contemporanea apresenta e propde o uso do termo teatro performativo. A autora acredita que

0 teatro contemporaneo se apropriou de elementos da arte da performance, ela diz que:

[...] se h& uma arte que se beneficiou das aquisi¢bes da performance, é certamente o
teatro, dado que ele adotou alguns dos elementos fundadores que abalaram o género
(transformacdo do ator em performer, descricdo dos acontecimentos da acdo cénica
em detrimento da representacdo ou de um jogo de ilusdo, espeticulo centrado na
imagem e na acdo e ndo mais sobre o texto, apelo & uma receptividade do espectador
de natureza essencialmente especular ou aos modos das percepcbes proprias da
tecnologia...). Todos esses elementos, que inscrevem uma performatividade cénica,
hoje tornada frequente na maior parte das cenas teatrais do ocidente (Estados
Unidos, Paises-Baixos, Bélgica, Alemanha, Italia, Reino Unido em particular),
constituem as caracteristicas daquilo a que gostaria de chamar de ‘teatro
performativo’. (FERAL, 2010, p. 198)

Outro exemplo que me parece relevante de tal tentativa de nomeacdo, como aponta
Fernandes (2010), talvez hoje infecunda, ou no minimo possivel somente se bem
contextualizada, afigura-se no Dicionario de Teatro de Patrice Pavis (1999). Entre os verbetes

que iniciam com a letra T, trinta e sete deles séo sobre formas teatrais, modos de fazer teatro
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que extrapolam os géneros classicos de tragédia e comédia. Desses trinta e sete, dezesseis®® o
autor menciona alguma caracteristica relacionada a performance arte. Com efeito, tais formas
teatrais®! apresentam muitas caracteristicas de performance, mas os artistas que as produzem
as nomeiam como teatro. Deste modo, a primeira vista parece que, tudo que escapa as formas
ja conhecidas tanto nas artes da cena, quanto nas artes visuais, pode ser nomeado de
performance. A fala da profC ao comentar sua sensacéo sobre o trabalho que desenvolvemos
no IF CAVG, remete igualmente a esta ideia, ela diz:

ProfC - Acho que tu pode considerar que foi provocativa, reflexiva...eu estou com mil ideias, mil
pensamentos em torno da performance. Porque a gente sempre pensa: bom, se ndo é danga, se ndo é
nada, pode ser uma performance, mas ndo é bem assim. Tem alguns riscos, tem alguns pontos de
referéncia que a gente tem que estabelecer para ndo perder a nocdo. (DOSSIE IF CAVG, 2019, p. 65)

E interessante ressaltar que a profC tem sua formagdo em ballet classico assim como
uma larga experiéncia nesta area e sO recentemente dedica-se ao estudo das artes da
performance. A sua fala me recorda em muito as discussées que tinhamos no periodo da
graduacdo em Licenciatura em teatro e, em certa medida, confirma minha preocupagdo no
momento de planejamento dos encontros com o0s grupos, em delimitar os aspectos de
performance como linguagem que nortearam o trabalho. Ainda que em muitas producgdes
cénicas seja possivel identificar elementos de performatividade, como aponta Féral (2009;
2010), e que essas producdes possam ser analisadas como performance, seguem ao menos
para fins de estudo, sendo consideradas dentro dos campos especificos do teatro, danca ou das
artes visuais. Assim, também, poder-se-ia considerar que € possivel encontrar em
performance arte elementos do teatro, das artes visuais ou da danca. Por essa razdo, cénscia
da confuséo, inerente ao primeiro contato com a arte da performance e da marcante sensacao
que circula no senso comum de que toda obra que foge aos padrGes das linguagens ja
secularmente delimitadas, como, por exemplo, o teatro e a danca € nominada de performance,

entendi que minhas ac¢Ges deveriam ser organizadas com cautela. Para assim, fugir da ideia de

8 Teatro alternativo, teatro ambiental, teatro antropoldgico, teatro da crueldade, teatro das mulheres, teatro de
guerrilha, teatro de imagem, teatro de participacdo, teatro documentario, teatro esponténeo, teatro
experimental, teatro gestual, teatro invisivel, teatro laboratério, teatro minimo (PAVIS, 1999).

8 Forma teatral € um termo frequentemente empregado hoje, provavelmente para renovar o desgastado termo
género e para distinguir tipos de peca e de representagdo mais precisos que os grandes géneros (tragédia,
comédia, drama). A atual mistura de géneros (e mesmo desinteresse por uma tipologia das formas e uma
nitida dos tipos de espetaculo) facilitou enormemente o emprego deste termo. Forma indica de imediato o
aspecto eminentemente movel e transformavel dos tipos de espetdculo em fungdo dos novos fins e
circunstancias que tornam impossivel uma defini¢do candnica e estatica dos géneros. Fala-se de formas
teatrais para as coisas mais heterdclitas e também nos servimos deste termo para componentes da estrutura
dramatica ou da representa¢do (didlogo, mondlogo, prélogo, montagem de textos, colocagdo no espaco, etc.)
(PAVIS, 1999).
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que “se ndo € danca, se ndo € nada, pode ser performance” como relata a profC no trecho
citado acima.

Percebo a nocdo de programa performativo de Fabido (2009; 2010) como uma
excelente ferramenta para, entre outras coisas, elucidar as diferencas entre os campos da
performance e do teatro. A autora afirma que os programas performativos podem ser

instrumentos com o qual

[..] o ator podera ampliar seu campo de experiéncia e conhecer outras
temporalidades, materialidades, metafisicalidades; experimentar mudancas de
habitos psicofisicos, registros de raciocinio e circulagdes energéticas; acessar
dimensfes pessoais, politicas e relacionais diferentes daquelas elaboradas no
treinamento, ensaio ou palco. Tal pratica conduzira o artista pelas campinas da
desconstrucdo da ficcdo e da narrativa; pelos sertdes da quebra da moldura; pelas
imensiddes do desmanche da representacdo. Conduzira a realizacdo de ac0es fisicas
cujo objetivo ¢ a experiéncia do espago-tempo no aqui-agora dos encontros; cujo
super-objetivo € o embate com a matéria-mundo. A concepcao e realizacdo de
programas possibilita, para além de géneros ou técnicas especificas, pesquisar
capacidades, propriedades, especificidades do corpo, investigar dramaturgias do
corpo. Programas tonificam o artista do corpo e o corpo do artista. (FABIAO, 2010,

p. 8)

Em certa medida o pensamento de Fabido (2010) vai ao encontro do que, designa
como teatro performativo, Féral (2010), ou seja, ainda que a performance arte alargue os
limites do teatro, em alguma medida esses limites seguem existindo. Para Fabido (2010, p. 9)
0s programas performativos permitem “[...] uma ampliacdo da pesquisa sobre a cena e sobre a
presenca justamente por ser cena-ndo-cena”. Um programa performativo ndo trata da criacéo
de uma histdria, ndo representa algo, ndo espetaculariza algo para ser visto, ele € o enunciado
de uma acdo, de um acontecimento. Retomo a sintese da definicdo da nocdo de programa
performativo, ja apresentada na introducdo, pois ela foi de extrema relevancia na elaboracéo
dos encontros com 0s grupos que participaram da pesquisa nos Institutos Federais, assim
como me parece fundante para pensar o que seria uma aula na perspectiva de curriculos-

performance. Fabido diz que

[...] muito objetivamente, o programa ¢é o enunciado da performance: um conjunto
de acles previamente estipuladas, claramente articuladas e conceitualmente polidas
a ser realizado pelo artista, pelo pdblico ou por ambos sem ensaio prévio. Ou seja, a
temporalidade do programa ¢ muito diferente daquela do espetaculo, do ensaio, da
improvisagéo, da coreografia. FABIAO, 2010, p. 4)

Minha intengdo ao preparar os encontros com os grupos dos IFs era pensar uma aula a
partir das ideias que constituem um programa performativo, isto exigiu a elaboracdo de um

conjunto de acOes articuladas com bases conceituais, ndo para ser vista, mas para ser vivida



193

tanto por mim quanto por aqueles que ocupariam o lugar de alunos, ou como os designa
Bonatto (2015) tanto pela professora-performer, quanto pelos estudantes-performer. Nestes
hibridos propostos por Bonatto (2015) as primeiras palavras sdo diferenciantes, mas as
segundas conferem alguma igualdade aos diferentes, os contornos dos papéis sociais de
alunos e professores ndo desaparecem completamente, mas os coloca com alguma igualdade
no espaco do ndo saber, inerente aos acontecimentos. Ou seja, ainda que o conjunto de agdes
dos primeiros encontros fora pensado por mim (professora-performer), as agdes seriam
realizadas tanto por mim (professora-performer), quanto pelos estudantes-performers. Visto
que em programas performativos ndo ha ensaio prévio, 0 modo como seriam vivenciadas tais
acOes inscrevia-se na ordem do ndo saber. O n&o saber, neste caso, tratar-se-ia da
imprevisibilidade frente ao modo como os performers dos grupos iriam se relacionar/jogar
com 0s programas, assim, mesmo que eu ao organizar 0s enunciados dos programas houvesse
mirado em determinados assuntos ndo tinha o controle do que seria produzido de
conhecimentos por parte dos performers. Deslocar-me do papel social de professora, era em
certa medida, aderir ao hibrido professor-performer, proposto por Bonatto (2015). A autora
acredita que ao tomar estudantes e professores “[...] como performers estamos tomando-0s
como colaboradores em criacéo, relativizando hierarquias e gerando novas possibilidades de
transformacgdo” (BONATTO, 2015, p. 115). Isto quer dizer que ndo se trata de subsumir a
hierarquia dos papéis sociais, mas, em alguma medida, colocar ambos atuando como
colaboradores no espaco de ndo saber, como dito anteriormente, inerente aos processos de
criacao.

Ao criar 0s programas com 0s quais pretendia iniciar o trabalho com os grupos nédo
visava a evitar a imprevisibilidade, mas jogar com ela e até mesmo a provoca-la. A
imprevisibilidade predita esta longe da ideia de: fazer qualquer coisa para ver no que da.
Vale lembrar que, como define Fabido (2010), “[...] o programa é o enunciado da
performance” e esse se constitui por meio de acBes previstas pelo performer a partir de
questdes que deseja questionar, desnaturalizar articulando conceitos, jogando com
determinadas crencas, com o intuito de produzir a suspensdo do outro, de si mesmo e das
crengas. Atuar como performer exigiria de mim sair da logica explicadora, visto que a figura
do performer pode ser entendida como aquela que ndo reproduz os cddigos sociais, mas

promove a sua

[...] desarticulagdo e rearticulagdo, ou seja, com sua reinvenc¢do. Tais operacoes,
geradoras de ampliagdes perceptivas e cognitivas, ao funcionarem como produtoras
de conhecimento adquirem frequentemente um carater filosdfico. O processual da
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construgdo do saber passa a funcionar muitas vezes como a matéria mesma de seu
fazer, do fazer do performer. Desse modo, nesses casos o performer pode ser visto
como um ‘filésofo da pratica’, e as agdes executadas por ele funcionam antes de
tudo como dispositivos. (BONFITTO, 2013, p. 211)

As operacdes de desarticulacdo e rearticulacdo, com reinvencao que funcionam como
produtoras de conhecimentos na atuacdo da figura do performer e que Bonfitto (2013) confere
um carater filos6fico me parecem aproximam-se das operacdes descritas na figura do
colecionador de Benjamin (1984; 2002; 2007; 2013). Poder-se-ia dizer que o performer é uma
espécie de colecionador de naturalizagdes e que ao reorganiza-las e comp6-las fora de seus
contextos, rearticulando e reinventando as estaria profanando? Acredito que as rearticulagdes
dos codigos sociais as quais alude Bonfitto (2010) e sua posterior reinvencdo aproxima-se
muito também da ideia de profanacdo como jogo de Agamben (2007), ja referida no inicio
deste capitulo. Com base nessa ideia de profanagdo como 0 jogo de composicdo de crencas
tomadas como naturais sobre 0 que comp&e uma aula criei programas performativos para cada
IF a fim de disparar algumas ideias sobre performance. Para criar os programas performativos
considerei, além das intencbes ja mencionadas, as experiéncias anteriores dos participantes
em relacdo a performance e ao espaco no qual nossos encontros aconteceriam. Destarte, ainda
gue eu jogasse com 0s elementos que se entende como naturais na constituicdo de uma aula,
profanando-os, foi necessario criar um programa para cada grupo, dadas as especificidades de
cada um deles.

Para o primeiro encontro com o grupo do IF Camaqud crie o programa Teia
biobibliografica no qual compus com os elementos do espaco da biblioteca um roteiro de
acOes nao habituais deste espaco, convocando os performers a olhar o espago e a0 mesmo
tempo para as memaorias pessoais que emergiam deste olhar. A acdo de investigacao cotidiana
da biblioteca deslocou-se dos livros para o espaco e para as memdrias e permitiu aos
performers elaboracBes outras que ndo o encontro de respostas nos livros, mas na articulacdo
que se produziu entre um olhar perguntante, o espaco e suas memarias. Nao expliquei a eles o
que eu entendia como suspensdo, mas procurei, por meio desse roteiro (j& descrito
anteriormente) provocar em seus COrpos a sensacgao de suspensao.

Para o grupo do IF CAVG criei a performance A professora esta presente? De acordo
com a descricdo do programa na introducdo, a inspiracdo para ele veio, em parte da
performance The artist is present de Marina Abramovic. Nesta performance Marina coloca-se
no centro do Marrom Atrium do MOMA, um espago amplo, sentada numa cadeira diante de

uma mesa e uma cadeira vazia, na qual qualquer um que desejasse poderia sentar-se e olha-la.
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Este espago era iluminado por quatro torres de luz branca, conforme a descri¢do de Bonfitto
(2013). A julgar pelos videos disponiveis na rede® a artista e a pessoa que Ihe olhava ficavam
no centro do espaco delimitado como espaco de cena, em torno deles os demais poderiam
observar, a artista estava no centro do espaco e da acdo, estava visivel.

Ao pensar em uma aula, a imagem de uma professora a frente de um grupo, orientando
as acdes € bastante comum, ou seja, a professora ocupa um espaco de destaque dos demais,
como se os holofotes estivessem voltados todos para ela, semelhante a organizacao cénica da
performance de Abramovic. Para uma aula iniciar a professora deve estar ali, deve estar
presente. Ao criar o programa performativo A professora esta presente? pensei no que
aconteceria ao profanar esta imagem. A aula aconteceria? De que maneira aqueles que
ocupam o papel de alunos se comportariam? Além da presenca de alunos e professora, uma
aula tem um foco, um objetivo a ser alcancado por meio das atividades propostas. Assim,
joguei com esses elementos que compdem uma aula com o intuito de profana-los e, deste
modo, suspender os participantes provocando o estranhamento por meio da auséncia da
professora, ou melhor, pelo que, poder-se-ia chamar de efeitos de presenca. A professora ndo
estaria ali no centro da cena, orientando e dizendo aos participantes o que fazer, mas deixaria
instrugdes para que parte do encontro acontecesse.

Para esse programa performativo considerei o fato dos performers ndo me
conhecerem, apenas a profM e o professor Marcio sabiam quem eu era, posto que 0s contatei
inicialmente por e-mail e depois pessoalmente. Diferente de nos outros IFs, nos quais parte da
divulgacdo consistiu em falas rapidas nas salas de aula explicando o motivo e o carater do
trabalho proposto nesta atividade, no IF CAVG a divulgacao foi feita por meio de cartazes
afixados no campus e contato com as professoras do curso de Licenciatura em Danca da
UFPEL, deste modo as pessoas interessadas em participar ndo me conheciam. No processo de
criacdo deste programa considerei esse fato, posto que ndo funcionaria caso 0s alunos
soubessem quem eu era. Outro ponto que me pareceu importante foi o perfil dos participantes,
a maior parte deles eram alunos do curso de Licenciatura em Danca e a disciplina ministrada
pela profM e profC tratava justamente de performance, outros eram formados em Licenciatura
em Teatro pela UFPEL e uma das participantes era mestranda em Artes Visuais tendo como
foco de pesquisa a performance arte. O fato dos participantes ja terem algum contato com a

arte da performance me fez crer que a vivéncia com um programa performativo como o que

8 performance The artist is present e o trabalho de Marina Abramovic. Disponivel em:
https://vimeo.com/72711715. Acesso em: 14 de fevereiro de 2020.
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propus geraria afectos conectados com o tema de nossos encontros, ndo seria algo muito
distante das suas vivéncias anteriores.

A sala que usamos no IF CAVG era uma sala de aula, tinha um quadro branco em uma
das paredes, mesas, cadeiras, e entre as mesas e cadeiras dispostas em frente ao quadro, uma
mesa maior, com uma cadeira, ambas de costas para o quadro de modo que quem as ocupasse
ficaria de frente para o grupo sentado no conjunto de mesas e cadeiras. Ao chegar organizei o
espaco de outra forma. Cologuei as mesas no fundo da sala e as cadeiras num semicirculo
voltado para o quadro, a mesa e a cadeira maior.

Enquanto os performers chegavam, eu, dentro da sala seguia concentrada na agdo de
lavar o chdo. N&o busquei representar uma pessoa da limpeza, alterando meus gestos,
colocando o uniforme costumeiramente usado pelas pessoas que desempenham a fungédo de
limpar. Vestida com as roupas que uso habitualmente, apenas lavava o chdo e escutava as
conversas, acompanhava o movimento da sala. Reafirmo que minha intencdo ndo era
representar alguém da limpeza, mas somente jogar com as acOes e com efeitos de
naturalizacdo sobre o que faz uma professora, profanando, deste modo, o comportamento
esperado de alguém que vai ministrar uma aula. A nao representacdo tem a ver com a atitude
do performer, que segundo Fabido (2009), ndo intenciona a construcdo de um personagem
como no teatro. Minha suspeita era de que somente ao profanar a acéo da figura do professor,
a maioria dos participantes ndo enxergaria naquela pessoa que limpava o chdo, nenhuma
possibilidade de ser quem iria supostamente ministrar uma aula. Na performance A professora
esta presente? joguei com os elementos que compdem uma aula, alterei disposicdo habitual
de alguns moveis, retirando as mesas de frente das cadeiras, organizei as cadeiras em
semicirculo, mas mantive em seu local costumeiro o quadro e a mesa da professora e mantive
igualmente as tarefas, por meio das orientacdes que escrevi no quadro do quadro. No entanto,
a professora ndo estava em cena, atuando como professora, dedicava-se a outra atividade, a de
limpar a sala.

O programa performativo Te descrevo pelas costas, como ja referido criado para o
grupo do IF Restinga, buscava igualmente a vivéncia da suspensdo e ndo a explicar. Joguei
com algo que percebi ser uma tendéncia forte no grupo, a do julgamento do Outro. Assim
como em outros programas descritos neste capitulo, ndo neguei a tendéncia julgadora dos
performers, mas desloquei o foco da mesma intuindo que produziria uma experiéncia diversa
do seu convivio cotidiano.

Cada um desses programas, acredito que, nos conduziu em direcdo as minhas

intencionalidades iniciais, mas igualmente produziu nos performers outras sensagdes, outros
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pensares, como, por exemplo, a sensagdo da performerB, a qual aludi no inicio deste
subcapitulo, de que desde o0 nosso primeiro encontro ela teve a sensacdo de que ndo era uma
aula, era uma coisa que ela precisava pensar para entender o que estava acontecendo. Em vista
disso acredito que um dos aspectos relevantes da operacdo de profanacdo na performance é
sua poténcia produtiva, que difere da entrega de uma mensagem, de um saber, mas a partir de
uma série de acOes planejadas, intencional e conceitualmente elaboradas dispara afetos,
pensares dos quais ndo ha um controle por parte do performer.

Ao longo deste capitulo busquei apontar como no trabalho desenvolvido nos IFs a
operagdo de profanacdo permeou nOssOS processos e me permitiu perceber alguns dos
aspectos que a constituem. Ao deslocar determinada crenca de seu espago sagrado, destitui-la
em parte de seu carater de verdade, e trazé-la para o espaco do comum, o performer joga
compondo com outras referéncias, com outros elementos de sua colecdo de naturalizacGes,
criando um roteiro de ac¢des que produzem algo. Em tal jogo de composicéo o performer cria
regras para si mesmo, faz combinac@es inusitadas, e ao tornar esse jogo publico, trazendo para
um espaco comum, o performer corre riscos, incomoda, pode ser comparado a figura do
louco, do inadequado, atua como aventa Bonfitto (2010) como um filosofo da prética.
Conquanto o incdbmodo, o deslocamento seja intrinseco a performance, acredito que a conduta
ética do performer deve considerar os limites e 0 espaco para 0 consentimento ou ndo daquele

que participa.



4 A OPERACAO DE FICCAO NA PERFORMANCE

No capitulo anterior abordei a operacdo de profanacdo na performance,
compreendendo-a como um jogo de composicdo das crencas tomadas socialmente como
verdade, no caso da pesquisa em tela especificamente sobre os modos de habitar a escola. Tais
composicdes produziram tanto o que designo como programa performativo, inspirada na ideia
de Fabido (2009; 2010), quanto nas reflexdes sobre nossos procedimentos e processos junto
aos grupos de criagdo em Performance nos Institutos Federais. No entanto, € impossivel
dimensionar o que produziu de pensamento e saberes naqueles que participaram das
performances, por essa razdo o foco da analise centra-se em nossos processos e nas sensacdes
dos performers a respeito do que criamos juntos. A analise das reflexfes sobre nossas praticas
me permitiu identificar movimentos engendrados pelos procedimentos adotados, ou seja,
COmMO NnOS movemos e quais movimentos reverberaram ao termos, como principios
norteadores, as operagdes de suspensdo e profanacao, ou seja, o que ficcionamos.

Portanto, neste capitulo, pretendo descrever como esses movimentos emergiram em
nossas praticas (ndo somente nos programas performativos, mas em nossas a¢fes durante o
processo e as sensacfes que conseguimos vislumbrar) e de que maneira elas nos permitem
pensar em habitar/construir a escola. Por meio de nossos processos de criacdo evidenciaram-
se trés movimentos que penso constituir a operacdo de ficcdo da performance, quais sejam:
movimentos experimentais, movimentos colaborativos e movimentos politicos. No entanto,
antes é fundante apresentar o que entendo como operacdo de ficcdo na performance e suas
implicacdes com o0 jogo que estabeleco entre performance e educacdo. Assim, na primeira
parte deste capitulo sugiro que a operacdo de ficcdo € inerente a performance, para tanto,
apresento a noc¢do de ficcdo que me parece estd implicada com a linguagem da performance.
Na segunda parte descrevo o que designo como 0s movimentos experimentais, na terceira, 0s
movimento