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    PALAVRAS QUE DANÇAM ABRAÇADAS, COREOGRAFANDO COTIDIANOS DA EDUCAÇÃO DA CULTURA VISUAL


    Escrever é sempre um esforço que [nos]

    parece às vezes impossível de enfrentar.


    (Nélida Piñon, 2009, p. 304).


    Tomados pelas palavras de Nélida Piñon, damo-nos conta de que, ao dispensar certezas, esta escrita promove encontros nos quais aprender/pesquisar/ensinar cultura visual são dimensões que dançam abraçadas, esforço que exige um aconchego diário, um trato diligente de vidas em convívio. Com frequência, quando rodopios, saltos e deslizamentos da dança esfregam e excitam nossos sentidos, bastam reduzidos minutos para que nosso repertório se amplie com sensações inesquecíveis. Assim como abraços reivindicam a presença de mais de um ‘corpo’, sensações inesquecíveis de aprender/pesquisar/ensinar também dependem de um conjunto de pessoas – coletivos – costurado com vontade de agir por motivações comuns, por melhorias no cotidiano daqueles com os quais convivemos.


    Alunos, professores, pesquisadores, diretores, gestores, servidores, pais e responsáveis por estudantes aninham-se em torno desta trama de sucessões de acontecimentos, criada com urdiduras muitas vezes desconhecidas. Porém, a trama resulta em um tecido dilatado e engrossado, no qual registros, desejos, ideias, luminosidades, gestos, sonhos, projetos etc. vão se enxertando aos múltiplos cotidianos para embriagar espaços vividos e imaginados que nos permitem dialogar, provocar e estimular modos de aprender/pesquisar/ensinar cultura visual. Ao dilatar-se, o abraço-tecido encontra, primeiro, o corpo e, com ele, outras materialidades, imagens e performances como forma de repensar, propor e aspirar possibilidades de reflexão para adensar e fortalecer a dança que nos une. É neste viés que Judith Vidiella, Gonzalo Vicci e Odailso Berté, autores da primeira parte do livro, lançam seus fios e enredos, enfrentando a escrita e os esforços que ela requer.


    Mas as dimensões do corpo-tecido-abraço vão além, assumindo-se enquanto ato e processo, interagindo com aquilo que as reflexões e práticas fazem e nos fazem, abrindo um terreno de questionamentos que chega à cidade, a diferentes travessias (mesmo que provisórias), perdendo o controle ou agindo fora dele, conforme Aldo Victorio Filho, Luciana Borre Nunes, Raimundo Martins, Irene Tourinho e Fernando Miranda discutem, privilegiando nossas histórias e apelos, reconhecendo a memória como algo ativo, reinventador de nossos lugares e atuação. Nesta segunda parte do livro, os autores narram suas experiências e/ou motivações para experimentar, sem abrir mão dos sujeitos, contextos, histórias e papéis sociais que articulam os vínculos entre aprender/pesquisar/ensinar cultura visual.


    Na terceira e última parte do livro, Susana Rangel Vieira da Cunha, Leonardo Charréu, Marilda Oliveira de Oliveira, Lutiere Dalla Vale, Leísa Sasso, Belidson Dias, Erinaldo Alves do Nascimento, Idália Beatriz Lins de Sousa e Clícia Tatiana Alberta Coelho, individualmente ou em parceria, enfatizam as visualidades em terrenos diversos: da contemporaneidade, da pedagogia cultural, da educação infantil, da pesquisa em educação, do cinema. São textos que exploram o potencial de memórias e seus futuros como lugares de dor e encanto que abraços dançantes tecem no dia a dia do aprender/pesquisar/ensinar culturas visualmente pensadas em sintonia com o que passa pelos sentidos do tato, audição, olfato, paladar...


    Não por acaso, ao publicar este sétimo e último volume da coleção “Cultura Visual e Educação”, optamos por extrair os subtítulos das partes que o compõem. Questionamos a possível autonomia que cada parte teria com um subtítulo específico. Decidimos sujeitar todos os capítulos às vontades misteriosas do aprender/pesquisar/ensinar cultura visual, suas idas e vindas pelas cercanias e centros deste campo de estudo, ousando desalojar uma organização estruturante e apostar naqueles que amam, antes de tudo, a vida vivida na coletividade formativa, pedagógica, aprendente. Confiamos na curiosidade que move leitores, autores e a nós.


    Irene Tourinho e Raimundo Martins,


    Goiânia, março de 2015.
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    MATERIALIDADE E REPRESENTAÇÃO: repensando a corporalidade desde as pedagogias de contato


    Judit Vidiella Pagès


    Introdução: ‘a virada’ corporal na educação


    A performance provoca uma crise de representação do inteligível e muda o aspeto sob o qual este fenômeno é visto, porque não se justifica mais na descrição e adequação objetiva entre palavras e a realidade, mas impõe a presença, o imaginário e a subjetividade do agente/professor (que questiona e cria expressões). (CONTE; PEREIRA, 2013, p. 96).


    Fora do âmbito educacional, o corpo tem sido motivo de interesse em múltiplos campos de saber e disciplinas, vinculado a questões de gênero e sexualidade (BUTLER, 2002; HALBERSTAM, 2005); etnia (AHMED, 2000; BHABHA, 1994; SANDOVAL, 2000); corpo material (BRAIDOTTI, 2005; WEISS, 1999); corpo fenomenológico (GATENS, 1996; GROZ, 1994) e assim por diante... Pouco a pouco, no terreno educativo, aumentam cada vez mais as contribuições de pesquisadores que se interessam pelo corpo e os dilemas a ele relacionados, como: identidade e educação (GAROIAN; GAUDELIUS, 2008); pós-colonialismo e educação (HOOKS, 1994; SPIVAK, 1993); corpos queer e educação (SEDGWICK, 2003; TALBURT; STEINBERG, 2005); feminismo e educação (LUKE, 1999; PIERRE; PILLOW, 2000). Entretanto, essas contribuições crescem, também, especialmente em relação ao tema de interesse deste capítulo: a relação corpo, performance e educação (GAROIAN; GAUDELIUS, 2008; 1999; GÓMEZ-PEÑA, 2005; KEITH-ALEXANDER; ANDERSON; GALLEGOS, 2005; SPRINGGAY; FREEDMAN, 2008, 2007; STUCKY; WIMMER, 2002). Longe das dicotomias cartesianas, esses autores aproximam o conhecimento e a aprendizagem às emoções, aos sentidos, ao corpo etc.


    Os Estudos de Performance, assim como os Estudos de Cultura Visual, emergem no mesmo período, caracterizados pela revisão de disciplinas acadêmicas tradicionais, fruto das ‘guerras culturais’ num contexto de contestação acadêmica, profissional e social. Definidos como ‘antidisciplina’, ‘interdisciplina’, ‘pós-disciplina’ e, inclusive, como ‘indisciplina’, os Estudos de Performance foram consolidando-se a partir dos anos 80 do século passado nos EUA e estendendo-se a outros países, como Austrália, Inglaterra, França, México e, mais recentemente, Brasil e Espanha. As diferentes hibridações dos campos de saber nessas ‘guerras culturais’ geraram três importantes eixos ou ‘viradas culturais’ na academia.


    1) A virada linguística reuniu autores que intensificaram a importância da linguagem em oposição à percepção, enfatizando a textualização da cultura, produzindo uma mudança com ênfase na literatura à cultura popular, à comunicação, às práticas de criação de significado, à circulação de discursos, à constituição narrativa da subjetividade, aos atos de fala e de escrita etc. No caso específico dos Estudos Culturais, apostou-se no estudo comprometido da alfabetização das classes populares e no interesse pelas práticas de recepção, pelo consumo e pela construção de significado.


    2) A virada visual congregou autores que focalizaram as implicações políticas de certas práticas visuais e se centraram no estudo das imagens em relação à circulação e ao poder de mediação das representações, à incorporação do prazer nos modos de ver, às práticas de espectatorialidade no ‘consumo’ do visual, à formação de identidade etc. Do mesmo modo que nos Estudos Culturais houve um deslocamento em relação à literatura, nos Estudos de Cultura Visual ganhou relevância a necessidade e a crise na História da Arte, devido à cegueira em relação às questões de gênero, à colonialidade, à sexualidade etc.


    3) A virada teatral inclui autores que enfatizaram o papel esquecido do corpo, pondo em cena a importância das práticas de corporização e o uso de conceitos ‘teatrais’ para compreender as atuais formas de configuração identitária. Nos Estudos de Performance, os pontos de força expandem-se até a discussão sobre a encarnação do discurso, a representação, a identidade corporizada, a análise das estratégias através das quais opera o poder, as táticas de resistência e as políticas e estéticas de experimentação, a etnografia, o etnodrama e a escrita performativa como práticas políticas.


    Numa sociedade muito focada na visualidade, no simulacro e no espetáculo, tornou-se importante repensar o papel da produção, do consumo, da recepção e da interpretação de imagens e de suas representações, atendendo o papel da experiência encarnada (vivida) e o modo como os sujeitos negociam essas práticas de subjetividade-subjetivação. Aproximações como o Novo Materialismo (New Materialism), Barrett e Bolt (2013), e a Teoria Não Representacional, Thrift (2008), contribuíram para mudar o foco do representacionalismo, da hegemonia da linguagem e da significação na compreensão das práticas discursivas para processos materiais de produção de conhecimento. Representar significa tanto indicar uma ‘realidade’ como criá-la, falseá-la, pois, dentre inúmeras representações possíveis de uma dada realidade, identidade etc., há algumas que têm mais legitimidade, visibilidade e inteligibilidade que outras em determinados tempos e contextos.


    Em Bodies that matter, Judith Butler (2002) propõe um jogo de palavras – matter - de ‘matéria’ mas, também, de ‘importância’ para teorizar o corpo ‘material’ argumentando que as normas culturais que se inscrevem em e constituem os corpos podem ser visibilizadas, examinadas e desconstruídas. Quando isso acontece, a materialidade dos corpos, o conhecimento, a linguagem e as identidades põem-se em jogo, reatualizando-se num contexto concreto de negociar e compreender a reiteração das normas, as relações de poder e os discursos que se repetem de forma incansável, como fossem o estado natural das coisas.


    Nos últimos quarenta anos, a metáfora da teatralidade foi sendo deslocada do território das artes cênicas para diversas áreas de conhecimento nas ciências sociais, como a sociologia, a antropologia, a linguística, a filosofia etc. Essa reterritorialização da performance tem revalorizado o status político do teatro e da performance, complicando as divisões entre espetáculo e realidade; arte e vida; política e ficção etc. Diversas práticas e teorias em fricção oferecem uma abertura para múltiplos dilemas, aplicações e problematizações, não só no campo artístico, mas também nos estudos de gênero, nas teorias sobre o pós-fordismo, nos rituais sociais, nas teorias linguísticas etc.


    As performances podem ser compreendidas como atos vitais de transferência e transmissão de saberes sociais, de memória cultural, sentido de identidade, que se perpetuam através de ações reiteradas, configurando o que foi chamado por teóricos como Turner (1969) e Schechner (2013) como ‘performances culturais’, ‘performances sociais’ e ‘dramas sociais’. A partir dessa ótica, a performance constitui-se simultaneamente como prática e como metodologia interpretativa, o que, segundo Schechner (2013), permite analisar a maioria dos sucessos e das condutas diárias como performances. Conquergood (2002, 1985) define as possibilidades e características da prática da performance mediante um jogo de aliterações que envolve os ‘is’ como imaginação, investigação e intervenção, os ‘as’ como artisticidade, análise e ativismo e os ‘cês’ como criatividade, crítica e cidadania.


    O conceito ‘bastardo’ de performatividade tem transformado radicalmente a maneira de nos aproximarmos tanto das práticas artísticas da performance como da configuração das subjetividades na vida diária ou das políticas e estéticas de experimentação dos coletivos minoritários (queer). Por performatividade, compreende-se os processos realizativos mediante os quais se constituem as identidades e realidades sociais como instauração de sentido e legitimação das condições de produção delas mesmas. Através dos contributos de Foucault, autores como Butler (2006) e Derrida (apud MURIEL, 2014) recuperam a metodologia arqueológica das genealogias e da desconstrução para desmontar os mecanismos mediante os quais as instituições invisibilizam as convenções, os mecanismos e os contextos de produção mediante práticas de poder-saber que terminam por essencializar-se. A teoria dos atos de fala de Austin (1971) pode ser útil para compreender as dimensões performativas da pedagogia, sublinhando o papel do sujeito como construtor de conhecimento. A partir dessa perspectiva, a pedagogia crítico-performativa (PEREIRA, 2013a) não se limita unicamente ao uso da palavra e passa a incluir as ações e práticas materiais que se sucedem no intercâmbio das palavras e dos gestos pedagógicos. Informa-nos também sobre as regulações sociais nas disposições corporais (entre alunado e professorado); sobre os espaços (individualizados, ordenados linearmente) e sobre os tempos (regulados, fragmentados), contribuindo para interiorizar, regular, ritualizar e neutralizar determinadas condutas (mediante prêmio-castigo). Segundo Garoian e Gaudelius (2008), a fala – elemento principal na relação de comunicação docente/discente – é performativa, pois as coisas que são pronunciadas afetam os sujeitos além de representar atos e modos de fazer, ou seja, acarretam ações performativas como criticar, afirmar, suspender, castigar ou aprovar. As teorias da performatividade permitem revisar a passividade da linguagem descritiva, instrutiva e prescritiva que acontece nas práticas educativas, possibilitando a emergência das práticas materiais e capacidades ativas de nomear, que são potenciais e produtivas por parte dos sujeitos implicados.


    Essa conquista territorial das contribuições linguísticas, que definem o performativo mais como uma qualidade do discurso do que da performance, torna difícil reclamar o uso do performativo no terreno da performance como tradicionalmente tem sido feito, ou seja, como prática transgressora. Por isso, Taylor (2003) propõe recorrer à forma adjetivada ‘performático’, que atende tanto à dimensão discursiva quanto à corporizada.


    As revisões e contribuições de John Austin, por parte de filósofos como Jacques Derrida (1998) e Judith Butler (2002), sobre gênero como ‘um estilo corporal’, têm eclipsado outras localizações ‘menores’ do termo como as de Lyotard (1979) e Marcuse (1955), que o definem como mecanismo de operatividade e funcionamento na era pós-moderna, caracterizada pela relação poder-conhecimento na qual a educação e a otimização de dados, de conhecimento e informação legitimam-se entre si mediante uma série de repetições, sujeitas a parâmetros de eficácia produtiva – econômica, simbólica, política etc.


    Performatividade e educação: eficácia, desempenho e maleabilidade da identidade


    As postulações comuns que abordam a performance em uma perspectiva funcionalista atribuem um modelo fixo de ação e se realizam com o objetivo de regular e controlar as interações humanas para atingir uma eficiência técnica de reprodução de conhecimentos, reificando o universo da performance.

    A dimensão técnica da performance (supervalorização do trabalho docente, por meio de narrativas descritivas ou prescritivas) é tomada de forma suprema (como limite da inteligibilidade epistemológica da pratica e discurso do dever ser), desarticulada do mundo, da comunicação e da expressão (CONTE; PEREIRA, 2013, p. 98).


    Pouco se fala das cambiantes condições de desregularização laboral na educação, que portam uma subjetividade disciplinada, dócil e obediente; das estratégias globais de regulação nas políticas educativas e da retórica empresarial da eficácia; da crescente burocratização e gestão do sistema educativo como forma de controle; da precariedade e flexibilidade laboral; da privatização do sistema educativo público, que deixa de ser um direito e se converte num serviço que busca rentabilidade econômica e em como toda essa insegurança afeta de forma mais profunda aos docentes (LARRAIN; VIDIELLA, 2014; JEFFREY; TROMAN, 2012).


    O vínculo é cada vez mais estreito entre a educação e a economia, já que os modelos econômicos vigentes estão transformando as instituições educativas não apenas mediante a privatização dos serviços públicos, mas, também, incorporando a gestão, a burocracia, a competência e o controle. Essas práticas estão afetando os discursos pedagógicos e as condições de possibilidade da construção da identidade docente (WALKERDINE, 2000), derrocando mitos como o imaginário do docente funcionário. Condições como a desarticulação, a hiperflexibilidade, a instabilidade, a indeterminação das funções, a (auto)exploração das experiências e emoções, a mobilidade extrema, a aprendizagem ao longo da vida, a falta de limites nas competências etc. têm sido convertidas nos emblemas do novo modelo social de sucesso laboral e econômico que se relaciona com a fratura do imaginário docente. Aparentemente, pode parecer que economia e educação são dois conceitos cujas lógicas têm pouco em comum. O imaginário do mundo educativo articula-se em torno de valores como solidariedade, vocação, desinteresse, justiça, integração social e entrega. Em câmbio, o imaginário da economia global de mercado opera segundo a lógica da oferta e da procura, dos benefícios, do interesse privado, da designação de recursos, da redução de custos, da eficácia, da otimização e da performance. Cada vez é mais comum ouvir e sentir palavras próprias do vocabulário neoliberal no contexto educativo, tais como empregabilidade, acreditação, eficácia, standard, boas práticas, excelência.


    Aplicar a lógica do mercado neoliberal na lógica de mercado aparentemente atemporal e quase imutável da educação, especialmente nesses momentos de incerteza, dá-nos um resultado interessante. São duas lógicas de produção que se conjugam: por um lado, encontramos o modelo fordista aplicável à escola, como se fosse uma fábrica que produz bens em série caracterizados pela unicidade do saber, por padrões universais segundo o modelo do século XIX, pela produção em massa de alunos, de acordo com parâmetros de normalidade, pela suposta segurança de permanecer no mesmo trabalho por toda a vida, assim como pela padronização de critérios de valoração. Por outro lado, temos o contexto da escola pós-fordista mais próximo dos critérios do mercado setorial que busca adaptar sua força laboral às condições de mercado com base num sistema de trabalho flexível. Critérios que, no contexto da educação pública, buscam o crescimento da produtividade e a redução de custos, assim como a competitividade e o discurso do empreendedorismo, contribuindo para os déficits públicos.


    De acordo com a lógica pós-fordista, uma escola – seja ela pública, privada ou conveniada – está desenhada para produzir futuros trabalhadores multifacetados, autônomos, inovadores, criativos, adaptáveis, competentes, submetidos a um regime curricular e de avaliação ao estilo da especialização flexível, da sistematização de padrões e da burocratização da gestão. Desse modo, um trabalhador-aluno-docente pós-fordista deve ser responsável pela sua aprendizagem, capaz de adaptar-se com celeridade às mudanças e às tarefas demandadas. Deve desenvolver novas aptidões, otimizando suas capacidades, tempos e recursos, assim como priorizar a especificidade e especialização como marcas de diferença

    (JEFFREY; TROMAN, 2012).


    As políticas sociais e educativas estão instaurando uma linguagem baseada na eficácia, no rendimento e na otimização, com o objetivo de melhorar o status econômico e o bem-estar dos países, e o fazem baseando-se num modelo de mercado. Essa linguagem da eficiência é tratada como sendo neutra, quando em realidade é regida por uma série de interesses hegemônicos à custa da perda da autonomia, da criatividade, da experimentação e da capacidade de decisão. Essa mesma linguagem utiliza um vocabulário que implica outro modo de denominar e configurar a profissão, vocabulário que é incorporado de forma dócil e submissa. No terreno educativo, essa linguagem serve para elevar os padrões das escolas e os níveis educativos da população, com a intenção de preparar mão de obra altamente qualificada que possa ser competitiva na indústria global, baseada na economia do conhecimento. Esse modelo opera mediante um sistema de avaliação, classificação e controle das escolas e das tarefas docentes, gerando um sistema de gestão além de uma retórica baseada em competências, objetivos e informes que consomem muito tempo e energia do professorado.


    Existe uma série de designações culturais que regulam essa identidade, como por exemplo as conceituações do docente como reprodutor de conhecimento; como encarnação da norma e da autoridade; as construções sociais vinculadas a categorias de status, como novel ou experto (especialista), que partem de noções patriarcais e capitalistas sobre a experiência como acumulação de méritos, de saber e de autoridade no tempo. Os agentes de autorização, como as administrações, os centros escolares ou os pais são fundamentais nessa repetição do que se considera uma identidade docente legível ou inteligível, isto é, possível em cada contexto particular. Um dos elementos fundamentais na configuração da identidade profissional docente implica a aprendizagem e a assimilação de uma cultura de trabalho que usa um determinado tipo de linguagem e discurso que legitima sua prática. Essas categorias identitárias profissionais têm que ser revisadas, partindo dos novos marcos neoliberais e pós-fordistas nos quais os imaginários e as lógicas duais têm mudado radicalmente, diluindo as fronteiras entre trabalho produtivo (fábrica, gabinete, escola) e espaço reprodutivo (lar, rua, lazer). Nesse novo imaginário da produção, algumas formas de trabalho seguem sendo difíceis de reconhecer, como os cuidados e a reprodução que seguem sendo feminizados e precarizados (PRECARIAS A LA DERIVA, 2004).


    A condição de temporalidade faz com que valores como prestigio, recursos, conectividade, oportunidades de projeção e interesses pessoais sejam postergados. Gera-se uma interiorização dócil da disciplina, baseada numa (auto)exploração perversa em prol de ideais como vocação, autojustificativa de desfrute do próprio trabalho, ou seja, o desejo e o prazer de haver escolhido esse caminho apesar da precariedade. O teórico da performance Jon McKenzie (2001) rastreia três marcos para repensar o papel da performance como paradigma analítico da estreita relação entre educação, tecnologia e performance nas sociedades contemporâneas pós-fordistas:


    1) A performance management – performances organizativas, de gestão, administração e direção, tanto nas multinacionais como nas escolas.


    2) A techno-performance – que estuda a operatividade de dispositivos tecnológicos na vida cotidiana como o ‘testing’ das telecomunicações, o desenvolvimento das tecnologias para fins militares que muitas vezes se tornam em uso civil, como a Internet etc.


    3) Os Estudos da Performance – um campo de estudos que analisa as performances culturais compreendidas como ações sociais repetidas, como são os rituais, as práticas sociais e os atos performativos que constituem nossa identidade.


    McKenzie (2001) encontra semelhanças entre os três paradigmas e os seus respectivos sistemas de operatividade. No sistema organizativo-produtivo, eficiência na organização em termos de economia burocrática. No sistema tecnológico, efetividade na execução em termos de operatividade técnica; e, na produção de capital cultural e performances culturais, eficácia em termos de ‘justiça social’ ou, na execução artística da performance, eficácia na transformação da audiência. Os três sistemas estão interconectados e reforçam-se por meio de processos performativos de repetição e otimização de dados, informação, rendimento, desempenho, esforço, trabalho, operatividade, utilidade, flexibilidade, inovação, descentralização etc. Portanto, a educação é uma lecture machine (máquina de dar aula): performances instrutivas, palestras, textos, falas, aulas magistrais e outras cenas de formação. Livros, gabinetes, bibliotecas, produções de investigações, artigos, congressos, trajetórias curriculares etc. funcionam como sistemas sócio-técnicos de montagem de citações, conceitos, práticas, discursos, numa cadeia incessante de repetições, e se constituem como emblemas do saber-poder na sociedade de conhecimento imaterial.


    Quase numa predição futurista, McKenzie (2001) vaticinou que a performance seria, nos séculos XX e XXI, o que foi a disciplina nos séculos XVIII e XIX, isto é, uma formação onto-histórica do poder e do saber. Como a disciplina, a performance produz um novo sujeito do conhecimento, fragmentado, descentrado e virtual. Nesse contexto, a eficácia operativa do saber na educação mede-se unicamente pelo seu valor e operatividade futura no mercado de trabalho: acumulamos títulos para engordar nossos ‘ridiculum vitae’ para o dia de amanhã. Estamos imersos cada vez mais numa crescente cultura do desempenho e da competência (PEREIRA, 2013b, p. 23). Porém, o aumento do conhecimento performativo questiona a suposta objetividade, racionalidade e universalidade do saber (logocêntrico, eurocêntrico, escriptocêntrico, falocêntrico, heterocêntrico) e faz emergir as diversidades e particularidades dos contextos sociais, culturais e corporais. Nas palavras de Conte e Pereira (2013, p. 99):


    [...] esta tendência à pedagogização imperante já desde o século XVIII transforma a educação em um sistema técnico e administrativo regulamentado por um sistema legaliforme que torna o professor em conhecedor dos saberes totalizantes e, ao mesmo tempo, em um reprodutor de mecanismos disciplinares mediante a ritualização da palavra.


    Mesmo que a performance esteja mais associada à prática artística, política e transgressora (como vimos), o termo, em si, sustenta uma forte e inerente contradição. Nas palavras de Conte e Pereira (2013, p. 33):


    [...] pode tanto servir como o sustentáculo de uma prática pedagógica crítica, gerativa e ‘contra cultural’, focada na experiência, quanto responder aos imperativos de uma cultura obcecada pelo rendimento (desempenho) a qual toma a pedagogia como um dispositivo de ajustamento dos indivíduos à maquinaria do capital [...] A performatividade designa uma ‘tecnologia, uma cultura e um modo de regulação; caracteriza-se como um sistema que implica julgamento, comparação e exposição, tomados como formas de controle, de atrito e de mudança. A performance, de outro lado, representa o resultado de tal atividade, a medida da produtividade; uma forma de apresentação da qualidade e da eficiência.


    Como as escolas atuam e participam na cultura do rendimento, a gestão e a burocracia devem, também, ser consideradas importantes nas pesquisas sobre educação e performance. Nesse sentido, as investigações compiladas por Jeffrey e Troman (2012) dão conta de outro enclave dos termos performance e performatividade, aquele desenvolvido pelo teórico Lyotard (1979), que vincula o termo ‘performance’ ao desempenho dentro da estrutura do capital, tanto nas escolas e universidades como em outros espaços, como museus, onde a criatividade e a participação acabam sendo transformados em formatos padrão, ‘seguros’ e superficiais em termos de participação, ou seja, controlados para ser meros simulacros de sociabilidade.


    Atos indocentes: implicações pedagógicas da performance


    A sala de aula e os processos educacionais são espetáculos, sabendo que espetáculo é ‘o contexto simbólico principal no qual as sociedades encenam e comunicam as crenças que as orientam, valores, preocupações e autoconhecimento.’ (MANNING, apud KEITH-ALEXANDER, 2013, p. 86).


    Segundo Britzman (2002), aprender significa, também, desaprender a normalidade que, durante tantos anos de escolarização tradicional, acabou por formar uma inércia de atos de instrução, disciplinas, scripts culturais internalizados e poucas práticas (performances) de atuação que gerem “uma proliferação de zonas alternativas de identificação e de crítica” (BRITZMAN, 2002, p. 200). Poderíamos dizer, perverter (melhor que subverter) o docente: atos indecentes para uma teoria docente; atos indocentes para uma teoria (in)decente.


    Isso significa repensar uma pedagogia dos fundamentos na qual instabilidade, risco, incerteza, potencialidade e experimentação visem ‘suspender’ as categorias binárias (ativo/passivo; professor/aluno...) e criar outros scripts de aprendizagem nos quais às vezes somos críticos, outras vezes aprendizes, executores, desejantes, espectadores e assim por diante. Ensinar e aprender são atos interpretativos, um processo de ensaio, uma educa-ação. Tradicionalmente, as práticas centradas nas representações e na visão basearam-se numa separação do sujeito que vê e que é visto. As práticas de contato mediam outro tipo de relação e acesso mais ativos. Implicam um modo de ‘relação com’ e de troca de relações e conhecimentos mais relacionais, contíguos, afetivos, interdependentes, parciais, vulneráveis1... Dar sentido às coisas, conhecê-las, é entrar em contato com elas e afetar-se desde uma compreensão da localização cultural delas. Portanto, um currículo corporizado vai não apenas ao encontro das representações sociais e identitárias, das compreensões culturais sobre a imagem do corpo e das construções culturais que nos precedem, mas também põe em con/tato os encontros corporizados dos sujeitos implicados. Nesse sentido, Pineau (2013) rastreia três modos interconectados de tematizar o corpo:


    1) O corpo ideológico, que analisa como as escolas reproduzem injustiças de poder2, de gênero, de etnia, econômicas... Neste ponto, estaria em jogo o que Pereira (2013a) defende como uma pedagogia crítico-performativa a partir da recuperação das contribuições de McLaren (1993) sobre os processos de ‘incorporação’ ou ‘corporificação’ (embodiment) e dos processos de ‘encarnação’ (enfleshment) para descrever a interação dialética entre opressão e resistência. O primeiro refere-se:


    [...] ao processo através do qual um corpo adquire certos hábitos durante um longo período. Esses hábitos se sedimentam de forma a aparentar serem naturais para nós mesmos e para os outros ao invés de construções culturais. O segundo invoca a habilidade inata de um corpo de aprender comportamentos alternativos. Hábitos que podem ser quebrados; o que foi aprendendo pode ser desaprendido e novas maneiras de ser podem ser desenvolvidas, sendo mais capacitantes do que as maneiras antigas (PEREIRA, 2013a, p. 26-27).


    Muito da bibliografia das pedagogias culturais, como Ellsworth (1989) ou Luke (1999), centram-se nessa linha de trabalho.


    2) O corpo etnográfico, um método microanalítico de observação reflexiva para identificar e teorizar as convenções pelas quais os papéis dos estudantes e professores são construídos e contestados. Essa é uma aproximação que o teórico Keith-Alexander (2013; 2006a; 2006b; 2005; 1999) usa muito na análise de sua prática como professor universitário para dar conta das tensões de poder, racialidade, sexualidade e gênero que emergem na investigação e em sua prática docente. Outros exemplos poderiam ser os do coletivo Precarias a La Deriva (2004) que, mediante estratégias situacionistas como as derivas e a etnografia visual performativa, analisam o papel da precariedade do trabalho das mulheres migrantes, assim como das jovens hiperqualificadas, num contexto neoliberal em que o cuidado e os afetos são elementos de mais-valia. Estaria nesse ponto também a etnografia performativa (CONQUERGOOD, 1985; HALBERSTAM, 2005; DENZIN, 2003), uma aproximação que problematiza a tradicional distância entre investigador/investigado do método etnográfico e que explora os próprios mecanismos de construção da investigação; a participação do investigador na própria comunidade; as temporalidades que vão mais longe da ideia de ‘dentro e fora’ do campo; as dimensões não verbais; a vulnerabilidade do diálogo; as seduções e projeções na investigação; a vontade política de ‘produzir’ um relato que construa um posicionamento político da investigação; as poses, os gestos e padrões recorrentes de comportamento... Um exemplo seria a tese de doutoramento do professor de ensino médio Alfred Porres (2012), que pesquisou a relação pedagógica de sua prática como professor e como investigador com os seus estudantes. Entre algumas passagens do trabalho etnográfico, Porres explica que, ao pedir aos estudantes que fizessem fotografias transitando pela escola, observou que nunca apareciam os seus corpos nas salas de aula nem nos corredores – produzindo imagens fantasmáticas de espaços vazios –, mas apenas no recreio, na entrada da escola e no bar, onde apareciam sorrindo, interatuando com os colegas, em uma relação afetiva e encarnada com o espaço.


    3) O corpo performático como repertório de estratégias para o planejamento do currículo e instrução em sala de aula ou fora dela. Nesse sentido, Pineau (2013) refere-se aos processos somáticos no contexto educativo e a como a performance é utilizada geralmente: a) como demonstração da lógica cumulativa do ensino, que força os estudantes a simulacros públicos de apresentações para demonstrar que sabem na presença dos outros; b) como metodologia crítica de aprendizagem através da exploração, da experiência imaginada, da consciência sensorial, cinética... Também incluiria os trabalhos de Maria Acaso (2013; 2012), e o que eu chamo pedagogias de contato.


    Nesta linha de pensamento, vou reconstruir de maneira breve uma experiência na qual envolvi meus estudantes do Curso de Mestrado em Ensino das Artes Visuais no 3º Ciclo e Secundário e a maneira como, a partir de um conjunto de imagens da cultura visual (filmes, publicidade, trabalhos de artistas contemporâneos, banda desenhada etc.), exploramos representações normativas de uma série de temas, como os ideais de beleza e corporalidade; a sociedade de consumo; os estereótipos de gênero nos heróis; as mudanças climáticas; as mutações genéticas etc. A ideia era explorar propostas não somente educativas para abordar esses temas e imagens, mas também produzir narrativas corporizadas que fugissem da tendência que temos de ‘representar’, e centrar-nos unicamente nas políticas identitárias e representacionais. Para isso, foi importante abordar também questões como materialidade, afetos, sensações etc. porque trabalhamos a partir de um workshop de performance que explorava uma série de objetos que cada mestrando escolheu. Depois de partilhar as vinculações com esses objetos (de repulsa, proximidade, lembrança, afetividade, relação instrumental etc.), cada um tinha que escolher objetos que não eram próprios e, seguindo a metodologia do performer Andrés Galeano, criar uma série de narrativas encarnadas interagindo com os objetos. O trabalho da mestranda Susana me pareceu instigante, porque, a partir das imagens do documentário Super Size Me (2004), dirigido por Morgan Spurlock, e das intervenções de Banksy no McDonalds, ela construiu uma narrativa crítica sobre sua experiência num Mcdonalds, na qual escapava das representações típicas e criava uma narrativa encarnada na qual as colunas faziam-lhe sentir-se incomodada com a música alta; o sofá de napa revelava a recente presença do seu corpo, etc. (Figura 1).
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    Figura 1: Da esquerda para a direita: obra de Banksy; publicidade da Diesel

    Freedom Sponsored by Diesel; cartaz do documentário Super Size Me. Embaixo,

    o trabalho desconstrutivo de Susana sobre a sociedade de consumo.


    Encontros tácteis-tácticos: performando a materialidade


    Pratt (1999) usa o termo ‘contact’ para referir-se aos espaços sociais onde as culturas se encontram, colidem e forcejam umas com outras (PRATT, 1999, p. 519). Suas contribuições concentram-se nas interações entre sujeitos, instituições e grupos culturais com poderes assimétricos, especialmente no contexto colonial. A autora aponta as estratégias de resistência das comunidades marginalizadas como processos transculturais mediante os quais grupos subordinados selecionam e reinventam os materiais transmitidos pela cultura dominante.


    As zonas e pedagogias de contato remetem-nos à ‘contact dance’, uma modalidade de dança contemporânea que surgiu nos anos 70 do século passado, nos Estados Unidos, inicialmente desenvolvida por Steve Paxton. Nesse contexto, ela serve como metáfora, como metodologia e estratégia política de intervenção baseada na materialidade dos corpos e de suas subjetividades para equilibrar forças; para atender à gravidade das relações de poder; para equilibrar-se em alianças indigestas; para suspender as marginalidades de gênero, etnicidade, idade, sexualidade; levantar o peso da visibilidade; forçar as transferências de discursos; saltar por entre as práticas de resistência etc. Numa zona de contato, emergem tanto zonas de proximidade como de afastamento, de tensões e desavenças, de diferenças de posição e agenda política. Uma pedagogia de contato potencializa formas efêmeras e prazerosas de conhecimento baseadas no oral, no diálogo, na experimentação física, na reciclagem, no sampling, na performance como prática que foge da seriedade e, portanto, menos preocupada com a legitimação. Práticas vulneráveis que correm o risco de ser reapropriadas, neutralizadas, normalizadas.


    Em outro trabalho (VIDIELLA, 2010), defino com mais alcance e propriedade, embora de forma sintética, em que implicam as pedagogias de contato.


    1) Performance como fantasia e invenção visando uma ruptura do sujeito centrado e estável. É o que Springgay (2008) chama uma prática educativa do ‘excesso e da fantasia’, com estratégias e gramáticas de re-des-construção, repetição, desfiguração, diferença, mimese, descentramento, paródia etc., que artistas como Guillermo Gómez-Peña e o seu grupo A Pocha Nostra ou Cindy Sherman, Yasumasa Morimura, entre outros, têm experimentado. Como as identidades requerem uma série de ‘performances repetidas’, torna-se difícil sustentar a distinção entre aparência ou fato, superfície e profundeza, ilusões e substâncias, pois, em cada ato de repetição, convivem, ao mesmo tempo, reencarnações existentes estabelecidas socialmente e novas experiências e significados.


    2) Proliferação de identificações e desidentificações (MUÑOZ, 1999), com outras maneiras de autodenominar-se, revisando as categorias identitárias, posto que essas práticas geram processos de sujeição. Bordo (1997) alude ao corpo fantástico em contínua mudança e devir. Esse tropo vai ser útil para compreender as estratégias de sobrevivência que alguns coletivos minoritários e artistas encarnam através de políticas de experimentação, contestando as construções normativas da identidade para encontrar novos espaços de existência e inteligibilidade a partir dos quais eles podem se repensar. Poderíamos mencionar aqui iniciativas como as do projeto a Lleca3 que trabalha através da performance com reclusos para desconstruir imaginários de masculinidade, criminalidade, etnicidade etc.


    3) Práticas perversas, tortas e indocentes de leitura e produção de imagens, dos textos, do cinema e da publicidade, que abrem outras miradas de desejo, identificação na linha que Halberstam (2005) propõe. A pedagogia da performance também inclui uma reflexão da performatividade, já que permite analisar as dinâmicas sociais através das quais nos constituímos, por exemplo, mediante experimentações lúdicas e paródicas, explorando com objetos, roupas, identidades. Não obstante, é quase impossível escapar dessas práticas; mas bem se trata de conhecer como as aprendemos, repetimos, interiorizamos, normalizamos, encarnamos, resistimos, transformamos em nossas experiências diárias para fazê-las explícitas e conscientes, e encontrar outros espaços de negociação e possibilidade. Segundo Springgay (2008), este tipo de pedagogias performáticas permite certo grado de excesso, fantasia e intervenção material e simbólica capaz de gerar ‘novas’ práticas e atuações de modo que a prática educativa converte-se num acontecimento.


    4) Desconstrução de estereótipos e mitos através de experimentações que contestam as divisões (pares) paródia/seriedade; imitação/diferença; implicação/distanciamento; naturalização/desnaturalização; real/falso; sucesso/fracasso; seriedade/frivolidade… Como exemplo, podemos citar os workshops de Pantojismo4, dirigidos por Itziar Ziga e que tomam esse nome a partir da ideia de recuperar ‘o paradigma de feminilidade’ sofrida pela cantora Isabel Pantoja. Nesses workshops de performance, pretende-se desconstruir a educação sentimental e sexual, o modo como aprendemos a amar através dos imaginários das canções folclóricas e populares, assim como ‘exorcizar’ a dor nas rupturas sentimentais através da paródia partilhando os comportamentos de desespero nos quais muitas vezes caímos quando sentimos despeitados ou não correspondidos.


    5) Outras maneiras de produzir conhecimento (encarnado) sobre como corpos particulares representam-se, materializam-se a si mesmos em sala de aula para promover situações evocativas, reflexivas da experiência e de aprendizagens do curso. Segundo Garoian (1999, p. 3), essa abordagem é uma prática multicêntrica, paradoxal, participativa, indeterminada, interdisciplinar, reflexiva, intercultural, lúdica, estética, processual. Como exemplos, posso citar o caso de um estudante de mestrado que lecionava e construiu sua “drag queen” Martina Dry e, com a colaboração de uma colega, Svaselina Lubrika (Natalia Matzner), fez uma série de vídeo-performances-aulas de História da Arte intituladas Arte con Mayúsulas5 para aportar um olhar feminista, queer e pós-colonial à História da Arte, recuperando mulheres barbudas, o nu feminino, a estética steampunk etc. (Figura 2).
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    Figura 2: Frames do programa Arte con mayúsculas, de Martina Dry.


    6) Performance como ação política, agenciamento e resistência no espaço público. Repensar o currículo, desfazer os comportamentos esperados, abrir novos lugares e espaços de saber. O caráter efêmero e contextual da performance permite gerar communitas (TURNER, 1969) de aprendizagem e transformação. Posso dar como exemplo o projeto educativo e ativista intitulado Maquilapolis6, no qual através de storytelling colaborativa entre Vicky Funari e Sergio de la Torre, junto com a organização de mulheres Tijuana Grupo Factor X, durante seis semanas, realizaram uma oficina de vídeo para ensinar um grupo de mulheres a usar as câmeras. O resultado foi bem além do documentário, pois o projeto segue ativo para a luta das trabalhadoras nas maquilas. No vídeo, há uma cena no deserto em que as mulheres, em fila e vestidas com a roupa de trabalho, repetem de forma descontextualizada os movimentos mecânicos que fazem todos os dias durante as oito horas ou mais de trabalho.


    Aproximações como encarnação, reencarnação (embodiment), atualização (enactment), materialidade, corpo fantástico, distanciamento, desidentificação, intersubjetividade, pedagogias do excesso, mascarada, mimetismo colonial, abrem possibilidades educativas a partir de processos de reflexividade e crítica, utilizando metodologias de investigação como a performance e constituindo o que chamo ‘pedagogias de contato’, ou seja, uma aproximação que permite investigar a relação política entre o corpo, a identidade, a subjetividade, a experiência, a normalização e a resistência nos contextos sociais e educativos.


    Nesse contexto, interessa-me, também, resgatar uma série de iniciativas que caracterizam a ‘virada educativa’ no contexto curatorial (ROGOFF, 2008), que se situam no que Clifford (1999) chamou ‘Museus como zonas de contato’. Essas pedagogias transitam por instituições entendidas como ‘zonas de contato’, no sentido que se reconcebem como espaços híbridos de cruzamento de culturas e relações produtivas dentro e fora das instituições, rompendo hierarquias. Segundo Rodrigo (2012, p. 78), são “espaços que geram relações de resistência entre sujeitos que conjugam conceitos e posições dispares e não obstante alteram as relações de poder e domínios hegemônicos da língua, cultura e identidade”. Nesse tipo de aproximação, os museus se convertem em zonas híbridas, onde são geradas relações produtivas dentro e fora, quebrando noções paternalistas de gestão vertical e visibilizando os conflitos e questionamentos que emergem (RODRIGO, 2012). Outros, entre muitos exemplos possíveis, são as Zonas de contato: pedagogias e redes instituyentes7, celebrado na Virreina, Centro da Imagem de Barcelona de 2010 a 2011; Pedagogias de fricción8, dentro do ciclo Lesson 0 no Espaço 13 da Fundação Joan Miró em Barcelona; o curso online de curadoria ministrado por Juan Canela, Curadoria más allá del cubo blanco: la exposición como ‘zona de contato’, no Node Center9; o I Seminário Internacional de Curadoria e Mediação em Artes Cénicas (27 a 29 de outubro de 2014) no Goethe Institut de Salvador, Bahia10; e o grupo de mediação formativa Col·lectivaccions11, de Barcelona, Espanha.


    Para finalizar este capítulo e tentando fazer uma síntese, poderia dizer que as Pedagogias de Contato se englobam naquilo que Keith-Alexander, Anderson e Gallegos (2005, p. 253) propõem sobre a compreensão pedagógica do papel da performance partindo de três enclaves: a) a performance como um modo de conhecimento; b) a performance como uma estratégia analítica; e c) a performance como um modo de compreender as dinâmicas sociais. Eu acrescentaria um quarto, que seria, d) a performance como ferramenta reflexiva, intersubjetiva, encarnada na investigação–ação.
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        3 (“Calle” – rua –, ao contrário) é o nome de um coletivo formado pelos performers Lorena Méndez e Fernando Fuentes que, desde 2004, trabalha com homens, mulheres e jovens presidiários na Cidade de México. É, também, o nome do projeto educativo e social que eles desenvolvem juntamente com outros agentes de outros campos de conhecimento como a antropologia ou a psicologia. Realizam um trabalho com os internos, as suas famílias e o entorno próximo através de estratégias artísticas como a performance, o vídeo, o rádio, as narrativas orais, visuais e escritas, o desenho etc. O primeiro contexto no qual se desenvolveu foi o centro de reclusão CERESOVA de Santa Martha Acatitla, onde, de 2004 a 2010, foi feito um trabalho continuado. Disponível em <http://www.lalleca.net>. Acesso em: 9 nov. 2014.

      


      
        4 Plataforma independiente de estudios flamencos modernos y contemporáneos. Disponível em: <http://www.pieflamenco.com/grupos/taller-pantojismo-practicas-performativas-de-feminidad-folclorica-2>. Acesso em: 9 nov. 2014.
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        6 Documentário disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=CDIEW09MQNQ> e web do projeto disponível em: <http://www.maquilapolis.com>. Acesso em 9 nov. 2014.

      


      
        7 Ver <http://redesinstituyentes.wordpress.com/tag/zonas-de-contato> (Acesso em: 9 nov. 2014). Um projeto pedagógico e de mediação que desenvolveu processos de coinvestigação e pedagogias coletivas com diversas entidades do território de Barcelona, dando importância às redes locais e aos processos colaborativos. Coordenado por Aida Sánchez de Serdio, Daniel García e Javier Rodrigo, a iniciativa baseou-se em gerar zonas de contato, ou seja, interferências e espaços intermediários de negociação entre duas culturas, neste caso, a instituição cultural La Virreina e o tecido sociocultural do bairro do Raval através de agentes locais que geravam saberes e diálogos em processos de coinvestigação, trabalhos colaborativos a longo prazo e cruzamento de políticas culturais, sociais e de representação.

      


      
        8 Ver pedagogies friccio <http://pedagogiesdefriccio.wordpress.com> (Acesso em: 9 nov. 2014). Programa de mediação pedagógica do ciclo Lesson 0 com o objetivo de construir relações negociadas com e entre diversos coletivos a partir de projetos artísticos que integram o ciclo. Essas colaborações pretendem ativar interpelações mútuas entre os participantes (docentes, artistas, estudantes, curadores, educadores de museus, jovens, entidades culturais e sociais...) ao redor das perspectivas e posições da educação e das práticas artísticas. A partir de debates e propostas conjuntas de intervenção, propõe uma reflexão partilhada nas quais os diversos agentes participantes podem apropriar-se para repensar os seus próprios marcos de ação. Há um debate aberto às fricções que emergem quando a discussão se estabelece entre esferas que não conseguem interrogar-se entre si. Coordenam Aida Sánchez de Serdio, Cristian Añó e Rachel Fendler. Lesson 0 é um projeto transversal e de longa duração que faz reflexões sobre o estado da educação artística, sob curadoria de Azotea (Ane Agirre e Juan Canela) desenvolvido a partir de um ciclo no Espai 13 da Fundação Joan Miró, a partir de 4 projetos expositivos de Priscila Fernandes, Rita Ponce de León, Anna Craycroft, Marc Vives e Eva Kotatkova. Esses quatro projetos são os que se articulam a partir do programa de mediação Pedagogias de Fricção.

      


      
        9 Ver<https://www.nodecenter.es/course/111/curadur%C3%ADa-m%C3%A1s-all%C3%A1-del-cubo-blanco-la-exposici%C3%B3n-como-%E2%80%9Czona-de-contacto%E2%80%9D>. (Acesso em: 9 nov. 2014). Curso para compreender as exposições e os projetos artísticos como ‘zonas de contato’ nas quais se abre um espaço de negociação que, em vez de fixar o significado das palavras e das coisas, mantém-se aberto à discussão e à transformação. Lugares onde a representação deixa espaço para o processo, e a curadoria se concentra na análise do discurso, na agência e nos encontros inesperados.

      


      
        10 Integrado na 7ª Edição do Festival Internacional de Artes Cênicas da Bahia. Disponível em:<http://www.fiacbahia.com.br/event/i-seminario-internacional-de-curadoria-e-mediacao-em-artes-cenicas>. Acesso em: 9 nov. 2014.

      


      
        11 Disponível em: <http://www.colectivaccions.org>. Acesso em: 9 nov. 2014. Iniciativa formativa que se insere no setor artístico da cidade de Barcelona. Dirigida por José Antonio Delgado, Rachel Fendler e Judit Vidiella, em colaboração com a Escola de Artes ESDA LLotja, a Sala de Arte Jovem e a Fabra e Coats, Fábrica de Criação, entre outras entidades. Trabalha a partir de criar relações interdisciplinares de inovação docente com a escola Llotja há três anos, trabalhando os processos tanto com os professores como com os alunos de curadoria, investigação, montagem, exposição, educação, mediação, formação, difusão e reconstrução dos processos de aprendizagem.
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