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			Criar uma cultura não significa apenas realizar descobertas originais individualmente. Significa também, e especialmente, popularizar, de forma crítica, certas verdades já conhecidas, torná-las sociais, por assim dizer, conferir-lhes a consistência de base para ações vitais, torná-las elementos coordenadores de relevância intelectual e social.


			Antonio Gramsci
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			INVESTINDO NO POTENCIAL
DAS PEDAGOGIAS CULTURAIS...


			A ideia de organizar este livro nos acompanha há vários anos. Veio aparecendo de mansinho e crescendo com base em nossas experiências dentro e fora da universidade, motivada por diálogos informais que tivemos com alunos nas várias instituições por onde passamos ou visitamos, conversas instigantes com colegas pesquisadores e, principalmente, em contato com pesquisas em andamento ou desenvolvidas nas áreas da teoria social, cultura visual, pedagogia crítica, arte, educação e política cultural. No cenário histórico, político e econômico contemporâneo, questões culturais ganham espaço e preponderância, desafiando, e até mesmo abalando, valores e práticas educacionais ao criar um debate que nos força a pensar sobre o alcance e os limites das relações irreversíveis e promíscuas entre tecnologia, política, cultura e capitalismo.


			Como uma forma de capital político, a cultura também ganha espaço como meio de produção, circulação e divulgação de informações, ideias, imagens e artefatos capazes de influenciar e transformar as práticas sociais e institucionais redesenhando nossa noção de futuro. Instituições e empresas que produzem cultura ocupam lugar de destaque e abrem enormes cavidades simbólicas para adentrar lugares que fazem desmoronar crenças e destronar relações sociais que reinavam como dominantes e agora se veem embaralhadas em situações indistintas e complexas. São poderosas manifestações, mobilizações, fenômenos em macro e micro escalas que se apoderam dos modos de ver, sentir, pensar e esculpir nossas maneiras de interagir com o mundo que nos cerca e muitas vezes nos isola através de pessoas, máquinas, aparatos e dispositivos variados de subjetivação e sujeição.


			A cultura impressa está sendo deslocada de maneira irreversível pela ascensão de uma cultura visual, ou melhor, multimidiática, intensa e vigorosa, criada rapidamente e de forma crescente por tecnologias digitais que desestabilizam e reconfiguram os modos como pensamos e nos relacionamos com a política, com a educação, com as artes e a cultura no contexto de um cotidiano cada vez mais globalizado e conectado, espetacularizado e segmentado. Nossos propósitos e expectativas se veem alterados, abalados, diluídos e fragmentados, colocando no horizonte a necessidade de reeditar e reciclar forças para impelir nossas ações na direção de um mundo melhor, mais justo, mais democrático.


			As pedagogias culturais, no contexto das práticas artísticas e do ensino de arte, são uma alternativa ao discurso institucional academicizante que despolitiza o fazer docente e educacional, reduzindo-o a uma técnica, ou seja, a uma ênfase na transmissão do ‘conhecimento’, de ‘certezas’ e de ‘verdades’. Esse tipo de discurso opera apoiado/sustentado por pedagogias que reforçam a ideia de um “indivíduo autônomo” em contraposição ao coletivo, aos grupos, valorizando a individualidade em detrimento de participação e ações conjuntas e solidárias.


			Como um campo de estudos que agrega e abarca múltiplos sentidos do olhar, do agir, do sentir, do escutar e do mover-se, as pedagogias culturais aspiram empossar as práticas educativas com a energia e eficácia das coisas vividas, tomando partido dos efeitos, usos e rumos que elas vão concebendo e projetando em nossas identidades e subjetividades. É um campo que não se aparta da escola, porém, vê a ‘escola’ para além de um lugar fixo, com fins pré-determinados. Alarga-se, com as pedagogias culturais, a consciência de onde, como e por que se aprende, pois elas enfatizam que, querendo ou não, continuamos aprendendo, independentemente do lugar onde estejamos, dos recursos que dispomos e manipulamos, das pessoas com as quais interagimos. Enfatizam, ainda, que, para aprender, também precisamos esquecer, também precisamos imaginar, pensar, agir, deixar-se ser afetado e afetar, acolher e repudiar, sofrer e desfrutar de prazeres, sonhar e indignar-se.


			Este sexto volume da Coleção Cultura Visual e Educação é dedicado a especular diferentes pontos de interseção que as pedagogias culturais suscitam, especialmente quando imbricadas com a cultura visual. Um amplo espectro de interesses reúne estes autores, que discutem suas propostas, questões e práticas partindo das artes visuais, do corpo, da performance, do funk, do cinema, dos brinquedos, dos games e, ainda, da escola ou de lugares como shopping centers, ruas e praças. Todos reconhecem e trabalham sob a perspectiva que entende a cultura como arena de luta política e pedagógica. Eles também têm em comum o exercício constante da investigação, seja voltada para ações concretas que vinculam os sujeitos a estas práticas simbólicas e artísticas, seja buscando compreender como tais práticas se estabeleceram e a que histórias elas se alinham ou, ainda, mesclando estes caminhos para compor formas de compreendê-los enquanto pedagogias culturais, coletivas, vivas.


			As palavras de Xavier Rodrigo e de Antonio Collados, escritas no primeiro capítulo, podem servir como exemplo de mais um traço que reúne ideias e demais autores deste livro: “pensamos na capacidade de transformação e o potencial das pedagogias culturais como novos espaços para uma outra cidadania”. Esses autores reafirmam as possibilidades de que, conforme projetamos, as experiências aqui apresentadas possam nos ajudar “a pensar a geração de políticas menores”, que nos permitam refletir sobre “espaços de aprendizagens múltiplos que se desenvolvam para além de modelos de pedagogias patriarcais ou que reinscrevam o colonialismo a partir de práticas culturais”.


			Tomamos as vozes dos participantes deste volume, às vezes como um coro, outras como um elenco de atores e outras, ainda, como um grupo de manifestantes que podem gritar palavras dessemelhantes, porém, deixam ver para onde olham, de onde falam, como escutam e por onde caminham. Deixam-se ver... Esta tentativa de ler individualmente cada texto e, paralelamente, pensá-los em conjunto com vistas a ‘dar uma ordem’ nas coisas, nos deixou – como aconteceu outras vezes – atordoados. Podia ser assim, ou não.


			Afinal, optamos por uma sequência de “sobres” que terminam sempre em reticências. A escolha foi deliberada, com a pretensão de ressaltar que os “sobres” não esgotam os assuntos abarcados pelo conjunto dos capítulos. Nesse sentido, cada “sobre” se vale mais proximamente das acepções “além de” e “a mais de” – ou seja, resistem a um fechamento, a uma delimitação temática.


			Assim, organizamos cada parte considerando os seguintes tópicos: Sobre


			

					projetos, performance e corpo em produções artísticas e pedagógicas...


					cinema e seus terrenos educativos...


					artefatos e práticas culturais de crianças e jovens...


					lugares, experiências e condições cotidianas que arquitetam conhecimentos...


			


			Nossa segunda escolha, conforme anotamos acima, foi pelas reticências ao final de cada título que distingue as partes, ou seja, após cada “sobre”. Elas também cumprem uma função, uma motivação, um desejo de ativação. Pretendem reforçar a ideia de que ao nomearmos cada parte, ficaram coisas por dizer, coisas apenas sugeridas, insinuações. Desta forma, hospedamos pensamentos interrompidos, ideias por fazer, questões a serem levantadas. Entretanto, mesmo que os “sobres” se agarrem aos “além de” e aos “a mais de”, e as reticências interrompam, mas não limitem os assuntos, nossa expectativa é que os leitores encontrem neste livro rotas de ousadia e entrejogos de curiosidades para configurar condições de possibilidades que as pedagogias culturais podem atender.


			Irene Tourinho e Raimundo Martins,


			Montevidéu, agosto de 2013.
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			ENREDANDO-NOS DENTRO E FORA DAS PEDAGOGIAS:
paradoxos e desafios das políticas e pedagogias culturais


			Javier Rodrigo e Antonio Collados (Transductores)
Tradução: Danilo de Assis Clímaco


			Dentro e fora das pedagogias culturais – a modo de introdução


			Neste texto, pretendemos analisar as complexidades das pedagogias culturais a partir de uma série de tensões, desafios e conflitos que viemos pesquisando e experimentando dentro do projeto Transductores1. Neste caso, decidimos apontar estas novas complexidades repensando a dimensão política e a transformadora das pedagogias coletivas. Podemos definir as “pedagogias coletivas” como uma série de projetos que se movem entre a educação, a arte e o ativismo. Promovem a transformação de problemas sociais específicos mediante o desenvolvimento sustentável, a participação cidadã ou a cultura visual, através da conformação de grupos de trabalho interdisciplinares que incluem tanto professores, educadores e estudantes, como trabalhadores culturais, arquitetos, paisagistas ou urbanistas, entre outros (COLLADOS; RODRIGO, 2009). Entendemos que o termo “pedagogias culturais” remarca mais a dimensão da prática cultural ou artística como meio educativo que o de pedagogias coletivas. Neste texto, vamos usar ambos os termos como sinônimos, mas somos conscientes de que não são idênticos. Em nosso caso, as pedagogias coletivas são usadas como uma aproximação que problematiza o trabalho em rede, as aprendizagens institucionais, o reconhecimento e a distribuição de capitais no projeto e nos modos de transformação destas práticas, além da inovação no uso de meios culturais como ferramentas pedagógicas. Não obstante, pensamos que abordar tensões e paradoxos como esse dentro e fora constante do fato pedagógico, bem pode redimensionar e repolitizar aspectos das pedagogias culturais e – por que não – das práticas pedagógicas ou inclusive da produção coletiva de espaços sociais.


			Para nos aprofundarmos nestas complexidades, introduziremos três marcos ou enquadramentos de trabalho que, a modo de reflexão, servir-nos-ão para entrar e sair em tensão da prática pedagógica. Em primeiro lugar, vamos nos deter no pensar em que contribui uma reflexão sobre os limites e desafios das práticas de arte colaborativas em relação ao trabalho da pedagogia cultural. Em segundo lugar, revisaremos a pedagogia crítica, propondo-nos a pensar quais posições desvelam as pedagogias feministas pós-estruturalistas em relação às pedagogias críticas emancipadoras e, portanto, o que nos dizem dos paradoxos do uso das práticas culturais para além de um relato celebrativo. Para propor esta linha de tensão dentro e fora das pedagogias, sejam elas críticas, feministas, culturais ou inovadoras, tentaremos, na medida do possível, situar estas reflexões a partir dos cenários discursivos que surgem sob o guarda-chuva de Transductores. O projeto Amarelinha Colorida, como cenário de desafios de pedagogias e práticas colaborativas, e o cenário do trabalho realizado no MDE11, servirão para repensar onde está a política transformadora de qualquer processo pedagógico e como se mostram os paradoxos e os limites das instituições.


			Práticas artístico-colaborativas – desafios e complexidades do trabalho cultural e coletivo


			Quando falamos de prática artística colaborativa, referimo-nos a uma tendência teórica e prática de natureza múltipla, na qual a atividade
artística tenta se vertebrar no território, entendendo-o para além de suas dimensões físicas como um espaço onde se intersectam qualidades sociais, históricas, culturais, psicológicas, econômicas, políticas etc. (BLANCO, 2001, p. 31). Trata-se de formas de produção cultural que se instituem em grupos, espaços ou outras estruturas flexíveis (ação direta, assembleias, grupos de discussão etc.) e que, enfrentando-se a uma visão mercantil da prática cultural, propõem outro tipo de políticas de organização e ação, com objetivos polarizados em uma direção diametralmente oposta: dar forma a projetos e espaços de colaboração para responder a necessidades contextuais concretas mediante a realização prática de meios culturais diversos com os quais transformar situações conflitivas determinadas, produzindo assim uma mudança social encaminhada a promover uma transformação – mediante aprendizagens contínuas – dos próprios agentes sociais e culturais implicados. Pode-se tratar de um problema social que afete uma comunidade (por exemplo, um processo de gentrificação urbana), um conflito intercultural, uma resistência global ou necessidades particulares, como a constituição de espaços de autoformação, de luta contra a precariedade laboral ou outras formas de opressão etc. A prática cultural colaborativa se descobre como um território entre-meios, ou seja, como um território onde os labores e as capacidades das identidades que nele confluem se transtrocam e se desdesenham, dando lugar a âmbitos cruzados entre produtores e receptores, entre autores e colaboradores; âmbitos transversais onde se misturam posturas, saberes e disciplinas para além de categorias estabelecidas de antemão (RODRIGO, 2007). De tudo isto, provém uma proposta para transcender a autossuficiência do trabalho artístico e cultural, para entendê-lo como um fenômeno produtivo inserido em determinadas redes sociais e atores. Neste sentido, teóricos como Grant H. Kester (2004) ressaltaram que, frente ao monologismo dos agentes culturais, uma das características principais das práticas colaborativas é sua natureza conversacional, pela qual seus objetivos transcendem qualquer visão orientada para resultados para primar processos de diálogo complexo. Este modelo foi denominado por este autor como estética dialógica, enquanto a produção cultural se entende como uma interface aberta e não conclusiva que se gera mediante a colaboração. As práticas colaborativas levam a cabo uma reconceitualização das funções que a arte e a cultura podem desenvolver nas esferas públicas, uma vez que sua ação se vincula aos ritmos, tensões e conflitos que emergem atualmente. Sua natureza contextual supõe assumi-la como uma atividade crítica e política, que trata de questionar tanto os lugares e os papéis distribuídos dentro do próprio campo da cultura, como os modos de vida e condições de outros marcos dos quais os anteriores já não estão tão separados.


			Justo nesta ruptura com as fronteiras modernas do campo artístico é quando estas se reconectam e se intersectam com outras áreas e agentes que participam da vida social, alcançando o momento que Néstor García Canclini (2010) chama pós-autônomo, uma via pela qual os agentes culturais compõem estruturas de cooperação que hibridam seus campos de saber ao entrarem em contato com outros especialistas profissionais e especialistas locais da sociedade civil (ou do que se denominou terceiro setor e de outras formas de organização). Uma das dimensões fundamentais das práticas colaborativas é uma capacidade de agência e de geração de marcos de trabalho cooperativos em modos e estruturas diversas. Sob este guarda-chuva, fica óbvio que, quando os artistas ou outros agentes culturais impulsionam projetos críticos, nos quais as situações contextuais são essenciais para seu desenvolvimento, faz-se indispensável potencializar e articular, de uma maneira coerente, a colaboração com outros cidadãos (com outros saberes e outras habilidades) para relocalizar o trabalho para além das constrições, tendências ou limitações discursivas do campo cultural. O trabalho em rede que desenvolve estas práticas colaborativas mostra como as estruturas que criam se tornam conjuntos de identidade múltipla e polivocal, reunidas a partir da colaboração, para alcançar um empreendimento comum. Como mostra Nina Möntmann (2011, p. 96), a colaboração dentro de redes organizadas “reconhece o comum como o que foi construído precisamente através de relações de diferença, tensão e disputa [...] mas, mais que confirmar as posturas dos demais, implica desafiá-las e questioná-las”, mantendo, dessa forma, a riqueza gerativa da relação de dissensão. A prática colaborativa fica entendida aqui como uma rede ativa de agentes sociais, sem centro, polimorfa e em devir. Sustenta-se na realização de processos de intercâmbio e negociações, onde se dão formas de construção de saber coletivo a partir dos fluxos e entradas contribuídas por cada agente ou conjunção. Deste modo, surgem comunidades de aprendizagem coletiva, dinamizadas. O artista deve entender o resto dos participantes do projeto como companheiros e especialistas locais. Não somente como colaboradores, mas como agentes que podem contribuir para aprendizagens e marcos de reflexão inesperados.


			Neste sentido, as práticas colaborativas enfrentam vários dilemas e tensões. Por um lado, marca-se o desafio de manter o olhar crítico e a geração simbólica de relações da produção cultural, podendo evitar enfoques paternalistas, de ideais paliativos ou de cura social (KRAVAGNA, 1998). Deste modo, é importante repensar a complexidade e os paradoxos do próprio sentido da colaboração, para além de uma falsa horizontalidade ou relacionalidade consensual entre supostos sujeitos iguais (BISHOP, 2004). Outra tensão deste tipo de prática tem a ver com o reconhecimento e a distribuição dos capitais. Se prestarmos atenção à natureza política da colaboração (trabalhar juntos em algo), não podemos obviar quem se beneficia ou obtém créditos diretos em muitos dos cenários das práticas culturais. É necessário problematizar como artistas ou curadores podem colonizar, espoliar ou extrair benefícios de certos projetos de arte comunitária, os quais se transformam em “maquiadoras culturais” devido à flexibilidade, falta de direitos e mão de obra barata que se adquirem nas comunidades e nos espaços de intervenção de muitos projetos de arte pública de dimensão colaborativa (YÚDICE, 2002). Seguindo esta aproximação, encontramo-nos com outra pulsão interna, se atendemos aos paradigmas de cooptação e exotização do outro, uma vez que muitas dessas práticas se situam com grupos excluídos, marginalizados ou que necessitam ser moralmente corrigidos (KWON, 2004). Neste caso, é necessária uma reflexão sobre quem são os colaboradores ocultados do projeto e como seus capitais como educadores e mediadores são delegados dentro de labores de assistentes de produção que ficam deslocados, na maior parte das vezes, fora dos marcos de reconhecimento, como “sócios invisíveis” (SÁNCHEZ DE SERDIO, 2010). A partir deste olhar, repensar as práticas colaborativas e suas pedagogias implícitas é uma tarefa pela qual a noção de messianismo estético de muitos artistas (KESTER, 2004) deve ser questionada. Pensar nas formas complexas e nos paradoxos do trabalho colaborativo pode ajudar a repensar seus limites através de outros modos produtivos. Narrá-los fora do relato hegemônico do curador ou do artista implicado é um desafio atual, em uma tentativa por entender a pesquisa sobre o social com suas luzes e sombras, tal como nos lembra Isaac Marrero (2008).


			A prática e a mediação cultural, ao se intersectarem, situar-se-iam em uma “zona híbrida” (MASET, 2005), o que implica entender os projetos colaborativos como espaços onde se dão alianças heterogêneas entre agentes e disciplinas muito diversos. Esta polidimensão enriquece os espaços de colaboração através de uma acumulação no comum de saberes de natureza múltipla: saberes experientes, locais, técnicos, minimizados, subalternos etc.. No entanto, o valor gerado não deveria ocultar que nos espaços de relação são também necessários os vazios, os silêncios, os vácuos, as distâncias ou as fricções que, se bem podem ser entendidos como elementos que distraem ou subtraem energias, deveríamos pensá-los, em troca, como desacordos produtivos que geram, como comenta Aída Sánchez de Serdio (2010), momentos potencialmente críticos e, por conseguinte, de aprendizagem. Neste sentido, uma das mais marcantes qualidades colaborativas é a condição pedagógica que assumem. Aqui o pedagógico deixa de pensar o educativo como ato de mera “reprodução” cultural, ou seja, como marco para a mera transmissão de uns conteúdos preexistentes, para passar a considerá-lo como uma esfera “produtiva”, capaz de provocar efeitos transformadores na sociedade. A educação também é política cultural, como os professores são trabalhadores culturais (FREIRE, 2008). Em definitivo, se observamos as relações, os conflitos e as fricções que se produzem, vemos que as práticas colaborativas em arte não estão isentas de complexidades, paradoxos e oportunidades. Isto, sempre e quando prestemos atenção à sua natureza política como um espaço aberto de conflito e de relações entre agentes, instituições, genealogias, saberes e experiências muito diferentes entre si.


			Pedagogias feministas: paradoxos e complexidades das políticas educativas críticas


			Continuando, analisaremos a contribuição dos enfoques de pedagogias feministas como crítica às pedagogias coletivas e, por extensão, a certos perigos aos quais estão expostas as pedagogias culturais. Para tal, vamos nos aproximar das pedagogias feministas, concretamente as de herança pós-estruturalistas, mais contemporâneas, que desenvolveram seu trabalho nos paradoxos e nas tensões das pedagogias críticas. Recuperam o valor próprio das práticas e de outras tradições do pensamento feminista como, por exemplo, o pensamento subalterno, as feministas negras ou os denominados feminismos do terceiro mundo. Simultaneamente, estes olhares entraram em diálogo com marcos do pós-estruturalismo ou do feminismo dentro das ciências sociais.2


			Caberia ressaltar, primeiramente, que nos referimos a pedagogias no plural por duas razões. A primeira delas parte da aproximação de Jennifer Gore (1996) em seu trabalho de discursos emancipadores e seus limites nas pedagogias de corte crítico. Sua perspectiva observava os tons cinzas, as sombras e os cruzamentos entre diversas pedagogias a partir dos discursos que se sustentam nas práticas de sala de aula, principalmente de professoras. Assim, mais do que uma pedagogia unívoca, é necessário entender as pedagogias em disputa ou, dito de outro modo, os cenários discursivos nos quais se propõem diversos modos de geração de conhecimento e de discursos sobre o educativo. A segunda causa tem raiz na impossibilidade de reduzir o conjunto de obras, modos de subjetividades e de propostas a uma linha única de pensamento feminista. Mais do que isto, falamos de um leque e de uma ensamblagem de pensadoras e aproximações das pedagogias feministas que nos ajudam a pensar mais em uma caixa de ferramentas aberta que em uma única pedagogia. Por isso, este plural nos diz que as pedagogias se negociam, entram em contradição e se desdobram como práticas discursivas em cenários performativos, em contraposição a noções de que somente se desenham, aplicam-se ou se defendem do que é ou não pedagogicamente correto planificar.3


			Já esclarecida a heterogeneidade de olhares, vozes e estilos, é interessante entender que as pedagogias feministas se esforçaram por desvelar e entender outros modos de gerar pensamento crítico e processos de produção de conhecimento baseando-se nas teorias do pensamento crítico de educação popular de pensadores como Paulo Freire, mas, matizando, ampliando e gerando debates frutíferos sobre como o feminismo, cria outras pedagogias possíveis que desestabilizam a noção de cidadão, de autonomia ou de emancipação das pedagogias críticas mais convencionais (GORE; LUKE, 1992). Neste sentido, um texto-chave, que para alguns de nós revelou este debate, foi escrito por Elizabeth Ellsworth em 1989, intitulado “Why Doesn’t This Feel Empowering? Working through the Repressive Myths of Critical Pedagogy” (“Por que isso não parece empoderar? Trabalhar através dos mitos repressivos da pedagogia crítica”). Este artigo tentava analisar e desestabilizar certas noções das pedagogias críticas a partir de chaves do feminismo, da subalternidade e da etnografia reflexiva. A autora refletia sobre como, em certas ocasiões, conceitos – como a voz do estudante, o silêncio, o dar a palavra, o diálogo ou inclusive o empoderamento – atuam mais como “mitos patriarcais” (ELLSWORTH, 1989) repressivos que não expõem os paradoxos e as dificuldades destas tarefas. O olhar plural e aberto que estruturava aquele texto desvelava como certos autores críticos se auspiciam em palavras ou afirmações que se usam quase como um mantra patriarcal sem se implicarem nas contradições e paradoxos da educação. Neste sentido, Ellsworth descreveu em obras posteriores (2005) outras possíveis pedagogias nas quais advogava, partindo de situações e posições não essencialistas, de diálogos complexos ou denominados “analíticos”, nos quais duas pessoas pesquisam e negociam sobre um terceiro elemento. O enfoque de Ellsworth explora, a partir da teoria fílmica e de contribuições do pensamento feminista e da psicologia social, os modos de endereçamento pelos quais as pedagogias se dirigem e geram subjetividades. “Ensinar é possível” (ELLSWORTH, 2005, p. 64), chega a nos dizer, tal como o havia feito por sua vez María Acaso (2010, p. 78). No entanto, com tal afirmação, mostra-se um ponto de partida. Começar a repensar esta impossibilidade como paradoxo produtivo seria um possível método para poder entender as resistências e outros modos imprevistos de gerar conhecimento. A pedagogia não é tanto uma planificação ou um texto cultural situado, é também uma geração de imaginários e de endereçamentos4 (O que diz a pedagogia ou um currículo que tem você como sujeito? Como lhe interpela? Seriam as perguntas-chave). O ato pedagógico é um acontecimento imprevisível, é uma performance em suspensão. A aprendizagem já não se produz no plano do previsível/planificável ou sobre noções já preestabelecidas do aluno (ou do cidadão que se quer formar), mas flui e brota em espaços imprevisíveis e múltiplos. As pedagogias feministas possibilitaram espaços nos quais pode ser gerada a aprendizagem do inapropriado (PADRÓ, 2011), nos quais se pode entender a escola como um devir, um modo em ação, e a professora como um ator errante a mais (DUCHATZKY, 2007), evitando atos messiânicos e paternalistas de salvar ou dar a voz a outro desde posições essencialistas.


			Outras autoras verteram críticas similares ao entenderem os limites violentos da linguagem e da geração de um modelo patriarcal de estudante que deve ser liberado por processos de alfabetização. Modelos que respondem mais às lógicas de luta de classes essencialistas e a uma suposta tomada de consciência da ideologia marxista do que à uma relação profunda com as posições de gênero e outros espaços de negociação identitária (ORNER, 1992) ou com situações de diálogo racional que limitam os afetos e outros modos de gerar esferas públicas alternativas. Estas aproximações conduzem a repensar a repercussão dos cuidados e do reprodutivo5 como possibilidade de uma infrapolítica e resistência ao pensamento neoliberal atual. Portanto, tal como sugere Irene Amengual (2012) em sua pesquisa sobre sua subjetividade como educadora crítica, não se trata tanto de analisar as implicações de umas “boas pedagogias”, mas de entender o desdobramento complexo de pedagogias (boas, más, cinzentas, emergentes, autoritárias, afirmativas, feministas etc.). Este movimento força a deixar de colocarmos a medalha salvadora de pedagogia “crítica” ou “radical”. Tratar-se-ia, pelo contrário, de entender, tal como o faz Amengual, as negociações de diferença cultural que se produzem. Nosso olhar recai não somente sobre o estudante, mas sobre nós mesmos: como se geram paradoxos e momentos de desestabilização de nossas subjetividades, que bem podem ser oportunidades para pensar os limites e os paradoxos de nossas próprias práticas como educadoras e, assim, gerar outros espaços. Um espaço intermediário que não se gera nas dicotomias de o um e o outro, mas na negociação cultural (BHABHA, 2002). Este olhar múltiplo alude a pedagogias não moralistas, de pontos de partida débeis e porosos. Partem de conhecimentos localizados, de posicionalidades abertas e de uma ciência menor (MARRERO, 2012), ou seja, partem por compreender os paradoxos da produção de conhecimento, da construção de cidadania crítica e de espaços políticos. Fazer isso supõe repensarmo-nos conjuntamente a partir dos limites de nossas práticas, a partir dos modos assentados de gerar conhecimento e de dar voz. Repensar as tensões e os paradoxos internos da construção coletiva do corpo social supõe um ato político no qual se articulam posições débeis e situadas, como nos sugerem fazer as pedagogias feministas.


			Se pensarmos nessas contribuições no campo das políticas de colaboração e, especialmente, nas pedagogias culturais, surgem novos desafios e questionamentos para além da novidade do uso de ferramentas e meios culturais com fins educativos ou de seus supostos mitos emancipadores. Por isso, a pedagogia cultural em seus discursos e modos de trabalho não pode tomar como dadas situações iniciais fortes ou planificadas desde o começo e somente pelos artistas. Tampouco se resolvem de maneira fácil mediante regras de três ou equações simplistas, tais como artista + comunidade = educação radical. O desafio estaria em trabalhar evitando considerações predizíveis ou saberes superiores que tomam por já dadas e estabelecidas certas relações sociais, como quando pensamos que todos os impactos de um artista ou trabalhador cultural, ao entrar em uma comunidade, produzirão empoderamento, darão voz e serão positivos e criativos, ou que criarão automaticamente consciência crítica. As pedagogias feministas nos ensinam a trabalhar a partir dos paradoxos dos mitos repressivos que enquadram os grupos dentro de noções patriarcais ou paternalistas (relações de opressor/oprimido, de iluminação salvadora sem nenhum tipo de complexidades ou definições fechadas de grupos dentro do marco de comunidades que devem ser salvas ou politizadas como espaços de intervenção do trabalhador cultural). Trabalhar paradoxalmente esta política educativa supõe entrar em situações instáveis e não cômodas. Espaços de negociação cultural e aprendizagens múltiplas e inapropriadas. As pedagogias culturais não podem elidir estes desafios escudando-se sob a marca inovadora de uma arte “dialógica” ou de encontro, prática social ou de uma estética “relacional” na qual impere o consenso.6 Este desdobramento suporia reinscrever seu discurso como pedagogias moralistas ou colonizadoras que se desenvolvem na medida em que se impõem ao outro. Justo o contrário do que pretendem.


			Amarelinha Colorida e Recoletor de Desejos: cenários paradoxais de pedagogias coletivas


			Para poder aterrissar esta primeira parte do texto, descreveremos brevemente o projeto Amarelinha Colorida (primeira fase, 2009) e sua continuação como Recoletor de Desejos7 (2010). Amarelinha Colorida é um projeto formado dentro do processo pedagógico iniciado por Transductores em 2009 no município de Jun, pertencente à área metropolitana da cidade espanhola de Granada. Um grupo de educadores e artistas, a associação Trans/hall/ARTE (2012), junto com a professora Mercedes Montoro da Escuela La Purísima, de Jun, desenharam esta iniciativa durante o seminário pedagógico “Projetos de trabalho em cultura visual e pedagogia cultural” organizado pelo Centro de Profesorado de Granada (CEP) e pelo Centro José Guerrero.8


			Amarelinha Colorida começou problematizando a nova planificação urbanística do município de Jun e a maneira como esta afeta o modo em que tanto cidadãos como estudantes e famílias se relacionam, em uma clara falta de usos sociais do espaço público em contraposição a um celebrado uso das redes sociais de Internet (Trans/hall/ARTE 2012, p. 151). Depois desta fase de análise, Amarelinha Colorida propõe como objetivo geral “implementar a participação de alunos como agentes ativos nas decisões que afetam sua comunidade (Trans/hall/ARTE 2012). Para tal, propuseram uma linha de pesquisa-ação com os estudantes de cinco anos de pré-maternal, a partir de um cenário concreto, a Plaza de las Generaciones, durante dois meses de trabalho, entre dezembro de 2010 e janeiro de 2012. Geraram-se diversas atividades de trabalho em grupo, como a exploração e a análise da praça, seguidas de uma representação pictórica e em três dimensões dos espaços privados (sua casa, sua habitação, seu brinquedo), com a produção de materiais gráficos de difusão do projeto e uma ação/performance final. O objetivo foi pesquisar e se reapropriar da praça, reativando-a com uma pequena exposição dos materiais produzidos e uma performance coletiva na qual participavam todos os estudantes. Representou-se o povo na escada da praça, e cada estudante guiava um outro, que explorava com uma venda, como um invidente, seus companheiros de classe. Todo o grupo de estudantes passava pelos papéis de explorador, explorado e guia, enquanto os pais e mães acompanhavam a atividade em um sábado de manhã. A estrutura do projeto foi dialógica ao longo de todo seu trajeto. Primeiramente, na medida em que se geravam assembleias e reciprocidades entre os estudantes e também com respeito à diversidade de matérias e materiais aplicados (mapas, ações no espaço público, desenhos, objetos criados em massinha etc.). Ainda na relação do grupo interdisciplinar com a professora, desenhando conjuntamente o projeto e, finalmente, na relação com os pais e mães que assistiram ao evento e face à prefeitura de Jun, que permitiu a difusão necessária, assim como outorgou as permissões oportunas para o uso da praça.9


			Em uma segunda fase, tentou-se estender a intervenção das crianças da escola a todos os habitantes da população de Jun, para que decidissem como queriam usar o espaço público no município, um dos casos mais evidentes das problemáticas associadas à expansão urbanística da área metropolitana de Granada. Esta segunda etapa se denominou Recoletor de Desejos (segunda fase, 2010). Durante seu desenvolvimento, houve problemas iniciais com grupos sociais e com a prefeitura, razão qual se decidiu contatar com uma psicóloga especialista em temas de mediação, Laura Guilar, e incluí-la na equipe. Trabalhou-se com a dinâmica de Open Space, que incluiu todos os coletivos sociais do município em um debate sobre o uso público da praça, patrocinado pela própria prefeitura e partindo de desenhos participativos mediante uma maquete que servia de protótipo para o desenho colaborativo. Neste trânsito e devido a conflitos internos no grupo de coordenação, o coletivo Trans/hall/ARTE (2012) decidiu abandonar o processo, que continuaria com a outra parte do grupo.


			Paradoxos produtivos nas práticas colaborativas deste cenário: limites da aprendizagem coletiva grupal e institucional


			No trânsito de Amarelinha Colorida a Recoletor de Desejos, podemos observar como pedagogias de um grupo pequeno passam a ser negociadas por outras metodologias e se produzem pedagogias em disputa. Dessa forma, limita-se a oportunidade para repensar o antagonismo e as formas de trabalho coletivo dentro do projeto. O primeiro desdobramento de ferramentas artísticas, cartográficas, educativas e sua escala entram em contraposição em termos de urbanismo desde maquetas ou metodologias menos mediadas com o contexto no qual os grupos formam parte ativa. Aqui podemos ver uma tensão entre a colaboração em pequena escala e a participação sistematizada como um paradoxo irresolúvel. Devemos somar a este fato a transmutação de uma pequena rede de trabalho local que rapidamente se converte em programa oficial, com o qual se perdem detalhes, fica óbvia a necessidade de projetos pilotos e se produz um alto risco de cooptação. Neste sentido, a não continuação do primeiro grupo motor da Amarelinha Colorida mostra os limites do diálogo e dos modos de produção de conhecimento, atravessados por afetos e emoções que geram a separação final.


			O trabalho desenvolvido por Amarelinha Colorida teve um impacto direto tanto nas famílias como na prefeitura ao possibilitar outras formas de se discutir no espaço público. No entanto, não se gerou uma mudança estrutural no modo de trabalho na escola onde se inseriu o projeto, o que mostra um limite paradoxal: sair da instituição e abrir a sala de aula a outros agentes culturais não significa uma mudança institucional profunda e pode, de fato, cair em um mero gesto compensatório, mais do que em uma mudança institucional sobre políticas educativas. O desenho e a inserção do projeto dentro do dispositivo de Transductores deram viabilidade e reconhecimento a outras formas de fazer. No entanto, a pouca capacidade de permeabilidade na escola pode apontar também para uma máxima dependência da professora e do grupo motor, o que gerou uma dificuldade para criar estruturas e modos pedagógicos de fazer no coletivo; não somente nos grupos, mas na mesma instituição. A pergunta permanece como um paradoxo: como transformar a instituição e nos transformarmos coletivamente?


			Pedagogias de mediação crítica – modelos inapropriados, abjetos e reprodutivos na produção cultural


			A partir do exemplo anteriormente relatado, gostaríamos de poder enquadrar outra área ou campo de trabalho que, consideramos, pode resultar útil para pensarmos nas complexidades das pedagogias coletivas. Para tal, proporemos o trabalho crítico de mediação em museus em relação com certo ramo das pedagogias feministas. Seguindo as reflexões de Carmen Mörsch (2009, p. 10-12), o trabalho de mediação e pedagogia em arte em museus se mantém em tensão entre quatro discursos que podem ocorrer simultaneamente nas políticas educativas e, portanto, nas práticas educativas. Estes discursos são o afirmativo e o autoritário, os mais comuns, cujos objetivos são celebrar o museu e a exposição, impor olhares e gerar discursos que afirmam os conteúdos da exposição ou do curador. Mas, ao mesmo tempo, excluem do trabalho pedagógico qualquer paradoxo, rastro de conflitos de capital cultural ou noções de política cultural, sempre aludindo ao conhecimento especializado e a modelos de acessibilidade, paternalismo e exclusão social. Pelo contrário, os outros dois discursos, o desconstrutivo e o transformativo, distanciam-se de um modelo patriarcal e bancário de educação e propõem a educação como prática reflexiva e meio de produção cultural e de pensamento. O discurso desconstrutivo se baseia em trabalhar com as controvérsias e os paradoxos do museu e da exposição. Desconstrói/gera novos olhares e vozes rizomáticos que desestabilizam o texto cultural sobre o que é uma exposição ou um museu (STURM, 2007), ao mesmo tempo que trabalham sobre suas contradições (MÖRSCH, 2007). Se partirmos desta realidade, devemos pensar que muitos projetos críticos de mediação e pedagogias coletivas supõem também trabalhos autoritários, afirmativos, ou desconstrutivos, ou transformativos, não tanto com respeito à educação em museus, mas sim com respeito ao sistema da arte, interpretando o campo cultural como um campo controverso e conflitivo, para além de um tom pacificador, consensual ou simplesmente celebrativo da arte em comunidades. Por sua parte, o discurso transformador gera projetos de longo prazo, com coletivos ou redes normalmente expulsos da instituição cultural, ao mesmo tempo que questiona o papel disciplinador do museu e o expõe como dispositivo que produz exclusões/inclusões de grupos sociais. Este discurso tensiona o papel cívico do museu – e das instituições culturais – ao evidenciar que as instituições culturais provocam repercussões sociais, econômicas e urbanas.


			Outro elemento importante que a educação/mediação crítica em museus trabalhou é o da necessidade de poder repropor a dimensão reprodutiva ou as políticas de cuidados dentro da instituição cultural, tal como o sugere Carmen Mörsch (2011). Esta proposta nos força a entender que a divisão social do trabalho de curadores e educadores são discursos heteronormativos e disciplinares que reproduzem categorias patriarcais em uma distinção clara entre produtor e inovador (curador ou artistas) e reprodução e cuidados (educador ou mediador). Neste sentido, é importante entender que o trabalho educativo não foi nunca apresentado como uma tarefa “glamorosa”, pois realidades educativas, como a repetição, a chateação ou a frustração, supõem elementos não vendáveis e visíveis nas práticas culturais, tal como o esgrime a educadora veneziana Nora Sternfeld (2010). Em relação a esta reflexão, a análise de Aída Sánchez de Serdio e Enéritz López (2011) é muito reveladora, na medida em que situa o “abjeto” de uma instituição cultural na educação (materializado nos departamentos educativos), onde existe este outro não reconhecido, expulso, subjugado, que a instituição menospreza em suas tarefas (de cuidados, ações infantis ou didáticas), para com o qual se pretende diferenciar ou marcar uma distância crítica. Neste sentido, o denominado “giro educativo” na arte desenvolveu, em numerosas ocasiões, este jogo de situar outro abjeto (a educação em escolas ou os departamentos educativos) para autodefinir sua prática como crítica e emancipadora ao construir sua identidade “radical” em uma negação segundo esta fórmula; a escola é “autoritária”, os departamentos educativos “infantilizam”, portanto, nós – artistas e curadores – não o somos (e “emancipamos”). A pedagogia, em muitos casos, versa sobre o indizível, o imprevisível, o inapropriado. Sobre zonas ou matérias obscuras, que é necessário trabalhar e relatar, para, assim gerar mudanças e localizar o reprodutivo, o abjeto, as tarefas de negociação e de cuidados no centro das políticas culturais. Deste modo, quando se apresenta uma prática de pedagogia cultural, as perguntas são claras: como se geraram os cuidados? Onde se trabalha e se narra o abjeto e o imprevisível? Onde estão os educadores, os mediadores ou os departamentos educativos e que papel têm? Medeiam, assistem, cuidam dos grupos ou também produzem e dialogam com os artistas e educadores? Que reconhecimento e grau de legitimidade têm?


			Transductores no MDE11. Pedagogias coletivas e escolas em rede10


			A partir das perguntas com as quais fechamos a parte anterior, gostaríamos de descrever brevemente o projeto de Transductores no Encontro Internacional de Medellín MDE11, produzido pelo Museu de Antioquia, pela prefeitura de Medellín e por outras instituições públicas e privadas, que situava a questão pedagógica de uma forma ampla, sob um lema principal: “Ensinar e aprender. Lugares de conhecimento na arte”.11


			Nosso trabalho lá começou a partir da pergunta problematizadora: como trabalhar com escolas e centros educativos como esferas públicas alternativas e espaços de produção cultural e transformação democrática? Para tal, mais do que trabalhar sobre uma comunidade específica ou em um enclave urbano no qual gerar alguma prática colaborativa, decidimos trabalhar lado a lado com esse grande outro do museu: o departamento educativo. Assim, colaboramos junto à Área Educativa do Museu de Antioquia com nodos e redes educativas ativas na cidade e, concretamente, com instituições educativas vinculadas ao CREA, o programa de qualificação docente do museu. A este grupo se acrescentaram professores e estudantes de institutos e universidades relacionados com a educação e com práticas de arte pública.


			O objetivo que marcamos foi reativar os centros educativos como redes de trabalho, a partir de três ferramentas: um laboratório pedagógico no estilo de “acampamento”, com professores e estudantes de diversas instituições educativas; a exposição no museu como um centro de recursos e casos do arquivo sobre educação e espaço público de Transductores; e uma multiplicação de projetos em instituições educativas a partir dos resultados do acampamento e das experiências já ativas de educação e espaço público na cidade. Para tal, o trabalho se desenvolveu em quatro fases diferenciadas que nos permitiram estabelecer esta rede, reconhecendo ao outro e gerando vias eficientes de trabalho sustentável.


			Em primeiro lugar, fizemos um trabalho de campo com a equipe do CREA, visitando mais de 12 centros educativos (de ensino básico ou superior), nos quais escutamos o trabalho que realizavam e as políticas educativas que se geravam. Nesta parte, propusemos dois encontros com os centros visitados e, a partir de uma agenda comum de necessidades, interesses e desafios, foi negociada a criação de um espaço de encontro intensivo dentro do modelo de “acampamento pedagógico”, o qual recebeu apoio e suporte da Secretaria de Educação de Medellín, de modo que pôde contar com mais recursos de produção e, ao mesmo tempo, com uma legitimação por parte de uma entidade pública no campo educativo.


			Em uma segunda fase, codesenhamos o acampamento em relação ao observado e dialogado, enquanto se mantinham uma série de encontros (que chamamos “Cafés-tertúlias”) com os diversos grupos implicados, com o objetivo de ir cultivando a rede e gerando cenários de trabalho para o acampamento.


			Em uma terceira fase, teve lugar o acampamento, no corregimento de Santa Elena, próximo a Medellín, durante cinco intensos dias da última semana de agosto. Neste espaço, geraram-se múltiplas pedagogias, espaços de encontro e coexistência com quase 50 pessoas de diversas instituições (professores de escolas, professores universitários, docentes, estudantes de Artes Visuais, de Magistério etc.). Ao mesmo tempo, apresentaram-se diversas iniciativas das escolas, representadas a partir de microassessorias, nas quais todos eram especialistas, analisando e discutindo práticas concretas. Finalmente, com todo o trabalho, gerou-se uma agenda comum, como uma espécie de guia de possibilidades de trabalho em rede e de colaborações entre as escolas e grupos implicados.


			Em uma quarta fase, geramos um espaço de trabalho como um laboratório pedagógico dentro da mesma exposição do MDE11. Apresentamos estudos de caso do Arquivo Transductores, geraram-se três novos estudos e se construiu um mapa geográfico com todos os centros, uma linha do tempo que explicava todo o processo de trabalho e um mosaico-evolução que, como uma crônica, dava conta do trabalho do acampamento.


			Finalmente, em uma quinta fase se produziu o trabalho de multiplicação, com diversos encontros de professores no espaço, oficinas de autoaprendizagem entre diversos grupos, a apresentação de materiais locais e a consolidação dos cafés-tertúlias como espaços de aprendizagem em rede entre grupos de professores e outras pessoas. Este trabalho de encontros prosseguiu durante todo o ano, com o apoio da secretaria de Educação (graças a uma reunião de avaliação do projeto). Deste modo, repetiu-se, em outubro de 2012, a experiência de acampamento pedagógico com alguns centros antigos e com uma nova rede de instituições educativas implicadas.12


			Paradoxos pedagógicos produzidos no MDE11: deslocarmo-nos e deslocar a instituição


			Com a descrição deste cenário, há vários paradoxos produtivos que queremos apontar em uma clara tentativa de encontrar os limites e os desbordes da prática do giro educativo, do trabalho de arte-educativa crítica e das instituições que se implicam nestes cenários políticos.


			A primeira pulsão que surge é o paradoxo de que em um evento que se articula em torno da educação e da arte não fossem propostos espaços de relação ou um programa de trabalho colaborativo com escolas, para além das típicas visitas guiadas a professores ou a algum ateliê de artista. Neste sentido, o MDE11 contemplou e marcou agendas de trabalho com espaços independentes, comunitários e experiências de muito valor no tecido sociocultural e comunitário da cidade. Não obstante, em seus mecanismos e tempos, não pôde contemplar a educação artística nem a escola como lugar de produção cultural como um marco que, ao mesmo tempo, explicitava sua relação direta com a educação popular. O fato de que a equipe coordenadora (os curadores) que nos convidou aceitasse nossa contraposta permitiu indagar esta via de trabalho, ao mesmo tempo que desta tensão vieram perguntas problematizadoras que abriram um espaço paradoxalmente muito produtivo: o que é cultura ou espaço cultural? O que não é? Quem entra ou sai deste campo no MDE11? Qual é a tensão que se marca dentro e fora das pedagogias do MDE11? Cabe matizar, para não cair em relatos heroicos, que, em nosso trabalho, esta tensão foi tomada como um elemento de partida. No entanto, é certo que devido à escala de trabalho proposto, perdemos em algum momento esta pergunta como um elemento a problematizar com os professores e espaços educativos formais. Não obstante, pensamos que se ativou de forma implícita estas perguntas com as formas de representação do mapa no espaço expositivo, em reflexões posteriores e no papel ativo que tiveram muitas escolas no espaço expositivo de Transductores no MDE11.


			Outra tensão aparece ao olharmos nossa colaboração com o CREA e com a Área Educativa. A equipe de curadores propôs às diversas equipes do museu sua implicação e ativação com o MDE11. Alguns mandaram propostas de trabalho e organização de espaços; outros tiveram uma distribuição de projetos ou de artistas para seguir – por exemplo, devemos ressaltar que a forma de utilizar materiais por parte da Área Educativa com uma das artistas não estava em consonância com nossos princípios pedagógicos. Estas políticas de convite, no entanto, não geraram respostas rápidas ou complacentes, mas algumas resistências e fricções que podiam ter-se constituído uma boa oportunidade para repensar os limites da educação e do trabalho do giro educativo dentro da mesma instituição. Cabe enfatizar que o museu passava, além do mais, por uma fase de trânsito entre mudança de direção, o que dificultou a gestão do processo e que o mesmo MDE11 sofreu recortes consideráveis. Não queremos procurar culpados, mas pensar de forma estrutural essas condições. Apesar disso, para nós, a pergunta era clara dentro deste museu: como é possível trabalhar pessoa a pessoa e reconhecer o outro de dentro do museu como portador de saberes e especialista local? Neste caso, o fato de nos posicionarmos a partir do departamento educativo e reconhecer seus modos de fazer, sem por isso não admitir que também existiam distâncias, implicou um trabalho de negociação interessante, mas contraditório também. E aqui se abrem novos paradoxos. Contraditórios, porque, às vezes, tivemos a sensação de ser o único grupo que quis trabalhar lado a lado com eles, não como nossos assistentes de produção ou facilitadores para procurar escolas ou grupos com os quais fazer oficinas, mas para propor o imprevisível e o inapropriado da instituição e repensar, juntos, uma crítica institucional pragmática a partir da pedagogia, não destrutiva ou moralista. Também nos questionamos sobre os modos de convidar e implicar o outro e como este tipo macro de projetos, às vezes, são planificados a partir de agendas curatoriais do mundo da arte globalizada. Agendas que têm outros tempos, linguagens e capitais culturais que não aqueles dos educadores ou agentes comunitários e que, definitivamente, muitas vezes superaceleram e passam por cima desses outros tempos educativos ou reprodutivos. E, ainda, mais contraditório, paradoxalmente significativo, é a sensação de que Transductores cobriu esse vazio social de taxa ou cota educativa com escolas dentro do MDE11, uma vez que geramos uma relação com o departamento educativo e com a secretaria de Educação, na qual se podia entender seu papel como agentes ativos no MDE11 para além de meros assistentes. No quase todo, como Transductores, estamos ainda inseridos neste paradoxo de como aceitar um encargo externo que nos marca como artistas-educadores ou agentes críticos, no qual cobrimos a cota educativa ou social necessária (“os garotos que trabalham com escolas”) e, ao mesmo tempo, como transformar esta situação desde dentro, quando não se deram de início as condições necessárias ou estruturais nem fatores para gerar uma aprendizagem institucional entre as partes implicadas.


			Finalmente, outra questão que nos suscita muitas contradições e, portanto, da qual queremos aprender, basear-se-ia em pensar nosso papel como educadores críticos, nossa bagagem e capital centro-europeu. Aqui nos questionamos sobre os limites e processos de relação que se negociam a partir de nossa posição desde uma perspectiva descolonial em relação a grupos de mulheres latino-americanas e cosmovisões tão diferentes do mundo como as das participantes e colaboradoras em nosso processo no MDE11.13 Questões todas elas para as quais não há uma única resposta ou fácil solução e, portanto, abrem novos pontos cegos a partir dos quais começamos a pensar pedagógica e politicamente nossa experiência em Medellín.


			Conclusões: enredando-nos dentro e forma das pedagogias culturais – paradoxos produtivos


			Repensar os limites das pedagogias e suas políticas é uma tarefa comum e necessária se pensarmos na capacidade de transformação e no potencial das pedagogias culturais como novos espaços para outra cidadania. Nossas sucessivas experiências na América Latina, com todos os seus paradoxos, ajudaram-nos muito a pensar a geração de políticas menores, mestiças e aproximações débeis, a partir das quais se pode construir redes de trabalho, coalizões e espaços de aprendizagens múltiplos que se desenvolvam para além de modelos de pedagogias patriarcais ou que reinscrevam o colonialismo a partir de práticas culturais. Este para além nos dá condição para pensar outro cenário a partir do qual propor uma reflexão e um posicionamento débil sobre as pedagogias culturais, não como relatos celebratórios ou novos mitos patriarcais fundados desta vez não tanto por pedagogos críticos, mas por artistas ou educadores de arte. Nesta repolitização, é urgente entender o trabalho das pedagogias culturais como práticas instituintes: enquanto desbordam o dentro e o fora, na medida em que transformam e fazem porosos os muros das instituições. Na medida em que geram tensões e reflexões sobre o produtivo e o reprodutivo, sem nos deixarem avassalar por um colonialismo estético ou por um afã hiperprodutivista próprio de certos ativismos, convidam a pensar em que contribuem certas pedagogias e outros saberes locais que atuam em cenários onde se desenvolvem este tipo de colaborações. Entender o trabalho pedagógico sob este marco supõe, então, repensá-lo como uma política antagonista, menor, débil. Sem centro, sem margens fixas, sem uma só memória ou relato autoritário, cruzado por múltiplas vozes. A política pedagógica é um paradoxo constante, no qual se podem regenerar outros espaços de relação. Aprender com nossos limites, erros, pontos cegos, contradições e pulsões como um momento de aprendizagem política imprevisível é algo básico hoje em dia. E, principalmente, fazê-lo juntos(as) através de nossas diferenças, experiências e conhecimentos. Este trabalho é uma questão insolúvel, mas manter esta aposta em ação gera outro tipo de possibilidades imprevisíveis.


			Acompanhando o desafio pelo menor, surge a pergunta sobre o ritmo e sustentabilidade dessas práticas. Como mediar e transformar essas estruturas de mediação a longo prazo, a partir de projetos sustentáveis, com equipes remuneradas e práticas profissionais em espaços menores e abertos é outra questão-chave. Como gerar estes cenários de modo que se situem em suas tradições, contextos, comunidades, saberes etc. para superar o impulso da novidade e do ritmo depredador do neoliberalismo que se materializa em muitas esferas de nossas vidas. Por exemplo, no desejo pela inovação ou nas correntes vanguardistas das práticas culturais hegemônicas que marcam as agendas ou tendências (antes foi a arte social comunitária, agora o giro educativo, amanhã não sabemos...). Outro exemplo são as imposições neocoloniais sobre o que é a educação artística crítica e a mediação em museus ou quais são os modelos hegemônicos de novas tecnologias ou de livres trocas subtraídas de redes sociais, hackers ou modelos acadêmicos de clara influência anglo-saxã. Estes impulsos, fruto da globalização cultural, parecem se impor, ocultando outros modelos históricos de educação popular, teologias da libertação e epistemologias indígenas que já tinham estes modelos de trabalho colaborativo e em rede. Agora é urgente colocar em diálogo as pedagogias e políticas culturais com estas outras políticas.


			Concluindo, uma última nota pessoal e um último desafio: estamos conscientes de que abrimos muitas portas e que já situamos muitas conclusões e tensões para o(a) leitor(a) neste ir e vir ou, neste dentro/fora das pedagogias. Acreditamos ser urgente fazer vibrar os limites e os paradoxos das políticas que se desdobram dentro de projetos de pedagogias culturais para entender como as contradições destas práticas podem procurar construir um olhar descolonial e outras pedagogias de corte e profundo calado de pensamento altermundista sob aprendizagens de epistemologias do sul, de outras teologias da libertação, de outras cosmovisões... Esse é o desafio que devemos assumir ao nos deslocarmos como centro e sair de nossas zonas de conforto e identidades fortes. Esperemos que a escritura deste texto nos tenha forçado a isso mediante este dentro e fora das políticas de Transductores.
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					1	Transductores é um projeto pedagógico e cultural coordenado por Javier Rodrigo e Antonio Collados. Em 2009, gestou-se sob a plataforma Aulabierta, com a produção e impulso do Centro José Guerrero, com o qual se vinculou nas edições posteriores (publicações, oficinas ou projetos locais de multiplicação). Durante os últimos três anos, o projeto se estendeu a outras cidades, gerando redes, exposições, oficinas e pesquisas. www.transductores.net


				


				

					2	Seguindo a estela de pensadores como Foucault, Deleuze, Guattari, Masumi, Weedon, Spivak, entre outros.


				


				

					3	Uma extensão destas noções em relação às tensões de pedagogia e práticas culturais se encontra no artigo de Javier Rodrigo (2010)


				


				

					4	Endereçamento (address) é um conceito usado pela teoria fílmica que Ellsworth (2005) aplica ao âmbito pedagógico Em inglês, address significa interpelar, encarar ou se dirigir a alguém com a ideiaideia de provocar uma reação.


				


				

					5	Esta linha que aqui ressaltamos uniria pedagogias feministas com estudos como os de Silvia Federici (2011).


				


				

					6	Ver a respeito o texto de Claire Bishop (2004), no qual ela constrói uma reflexão de como escapar de um consenso e de uma relação moralista sobre uma arte de diálogo ou uma estética relacional inclusiva e endogâmica a partir de uma redimensão antagônica da prática cultural.


				


				

					7	Os nomes originais dos projetos, em castelhano, são respectivamente Rayuela de colorines e Recolector de Deseos (N.T.).


				


				

					8	http://transductores.net/?q=es/category/categor%C3%AD/seminario-profesorado


				


				

					9	Existe uma descrição mais pormenorizada da realização do projeto, assim como dos materiais produzidos na página web de Transductores: <http://transductores.net/?q=es/category/categor%C3%AD/multiplicadores-proyectos-descentralizados-jun>.


				


				

					10	O projeto, em seu desdobramento e em seu processo, pode ser consultado na web de Transductores, na área “itinerancia/Medellin”. Da mesma forma, no segundo livro de Transductores, existe uma ficha completa deste projeto como caso e estudo, redatado pela equipe coordenadora do CREA em 2012.


				


				

					11	www.mde11.org


				


				

					12	A partir das duas experiências, desenhamos materiais de avaliação complexos, que estão acessíveis na web de Transductores. Para cada acampamento, foi produzido um vídeo do processo, uma avaliação e um dossiê avaliativo por complexidades.


				


				

					13	Crítica lançada pela educadora e pesquisadora brasileiro-austríaca Bárbara Salgado, do grupo MAIZ, durante uma conversa informal. Setembro de 2011. Disponível em: <http://www.maiz.at/es>.


				


			


		


	

		

			CORPO, ARTE, VIDA E EDUCAÇÃO:
contribuições da performance para as pedagogias culturais


			Arão Paranaguá de Santana


			Unos aviones e unas torres inauguraron este siglo com vocación performática (TORRENS, 2008).


			A reverberação do tema da performance é marcante em múltiplas instâncias da vida social, sendo também recorrentes as explicações, indagações e narrativas acerca desse recorte da experiência humana nos estudos do contemporâneo. Uma das possibilidades exploradas nesse debate teórico enfatiza a questão da cultura, incorporando contribuições de disciplinas e áreas, tornando viável verificar, nesse cenário, qual a contribuição da performance para a educação e, precisamente, para o ensino de artes.


			Com base nesta argumentação, este capítulo propõe-se a abordar o conhecimento que se vem produzindo em diversos círculos de especialistas sobre um tema que se traduz nos textos acadêmicos, geralmente, através de termos-chave, tais como: performance e educação; pedagogia da performance; professor/performer; performatividade no ensino de artes; didática performativa, dentre outros adotados pelos autores e grupos de pesquisa.


			Tomando como base a experiência pessoal com esta temática em contextos educativos, onde sigo atuando há uns bons anos, passei a me dedicar ao estudo da performance em período recente, tratando-o com o rigor metodológico requerido por uma pesquisa de pós-doutorado, realizada na área de arte e cultura visual.1 Ali tive a oportunidade de colecionar uma bibliografia credenciada e, a partir dela, passei a conhecer e a sistematizar informações produzidas em diversas fontes – periódicos especializados, produção acadêmica da pós-graduação, livros, anais de congressos científicos etc. Percebi que a literatura mencionada tem como alvo os leitores interessados em diversas áreas, embora seja dirigida, principalmente, aos professores/performers, artistas/docentes, arte/educadores, pesquisadores da pós-graduação e professores de artes da educação básica, porque tais textos se constituem, em sua maioria, em abordagens conceituais, propostas metodológicas de aprendizagem, descrição de procedimentos, análises de processos de mediação ou críticas performativas. Ao tempo em que lia a bibliografia, despertou-me a atenção o fato de que, ultimamente, mais e mais proliferam eventos envolvendo a arte e a educação numa perspectiva performativa, propondo mudanças radicais na relação entre artista e público, com repercussões evidentes na questão da medicação e da aprendizagem.


			É nessa ambiência que o tema da performance vem ganhando notoriedade enquanto saber escolar e acadêmico, o que explica o seu processo de inclusão curricular progressivo nos projetos pedagógicos de universidades e escolas mundo afora. Conforme argumenta Torrens (2008), isso se deu inicialmente nos Estados Unidos durante os anos 1970, aportando na Europa na década seguinte, ao tempo em que, nos países da América Latina e Ásia, esse movimento vem avançando nos últimos vinte anos. Ainda assim, o conhecimento teórico, crítico e metodológico não é muito explorado e nem difundido na atualidade, mesmo nos espaços educativos, apesar das facilidades midiáticas quanto à disponibilização desses estudos, práticas e pesquisas.2


			Por outro lado, é importante ressaltar que a presença da performance e das práticas performativas nas políticas públicas e, concretamente, nos espaços educativos e culturais – através de propostas de intervenção, espetáculos, textos científicos, exposições, relatos de experiência, audiovisuais etc. – é um demonstrativo de que há uma rede profissional bastante produtiva, constituída de professores, artistas e pesquisadores que atuam na educação formal e/ou não-formal, em todos os níveis da escolaridade, tanto no estrangeiro como no Brasil.3 No curso da pesquisa, tive a oportunidade de identificar vários desses personagens em Instituições de Ensino Superior (IES), escolas e centros culturais, conhecendo seus textos e, porventura, também as suas práticas, entrevistando alguns e tendo com outros um envolvimento ainda mais significativo.


			Esse avanço teórico postula estratégias diferenciadas para os processos educativos, além de procedimentos interdisciplinares, movimentos de intervenção e crítica, dentre outras maneiras de ampliar a dimensão do sentido para as atividades da vida prática, minimizando, assim, a atenção para as questões que caracterizam o conhecimento tornado burocrático na escola e na universidade. Nessa via, através de uma pedagogia da ação, talvez seja possível vislumbrar um ensino de artes que busque a experimentação e a processualidade, além de certo apuro estético – ou espanto – que caracteriza a natureza irreverente da performance, combatendo, como na máxima de Rimbaud,4 as fraquezas do cérebro impostas pela moral dominante, homogênea e letárgica. Entretanto, essa ação não tem uma pretensão redutiva ou estetizante no sentido de estreitar-se apenas ao panorama das belas artes ou da arte erudita; ao contrário, englobando as possibilidades situadas nas visualidades, sonoridades e espetacularidades contemporâneas, ela requer a pesquisa experimental enquanto maneira de favorecer uma prática artística embevecida de cotidiano e vida.


			De prática artística a teoria social: a insurgência da performance


			As práticas performativas têm interessado a todo tipo de público, e tem disponibilizado d farto material na rede Internet – vídeos, entrevistas, espetáculos, demonstrações etc. A popularização do tema favoreceu a ocorrência de especulações as mais diversificadas, uma vez que, em geral, as pessoas compreendem como performance os desempenhos individuais ou coletivos concretizados através de seus atos ordinários, cotidianos. Por sua vez, não se torna difícil constatar que é cada vez mais frequente o aparecimento de novos profissionais da performance, como de espetáculos utilizando formas e linguagens mistas, geralmente envolvendo o corpo do artista e o público como elementos da obra, inclusive em museus, num movimento que acompanha a sensibilidade acelerada da contemporaneidade.


			Assim, artistas como Yoko Ono e Hélio Oiticica, por exemplo, alcançam atualmente um reconhecimento bem diferente de quando produziram suas obras mais marcantes nos idos de 1960-1970, inclusive tendo, agora, parte de seus trabalhos incorporados em coleções permanentes de importantes museus de arte contemporânea ou reeditados em exposições que correm o mundo, com amplo sucesso e visitação. A 30ª Bienal de Artes em São Paulo, por exemplo, dedicou uma sala para Allan Kaprow, sendo que essa modalidade de reconhecimento vem se dando também com performers de uma geração mais recente, como Marina Abramović, que despertou o interesse de um público bastante diversificado quando esteve no Brasil em 2012.
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