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O vento forte que bate na vela,

E a sorte e um ano num segundo,
Um mundo novo que se revela.

E uma grande presepada,

E a vida e o absurdo,

E rir de uma topada.

E o fato, a fita e a novela,

O mito, a lenda, o conto de fadas.
Luiz Carlos Laranjeiras

(Luis Carlos Ribeiro Dos Santos)



RESUMO

O presente estudo busca pesquisar a arte da performance em sala de aula como
dispositivo contra a pedagogizacdo da infancia. Tem como base investigacdes feitas
na Escola Classe Agrovila Sdo Sebastifio — DF em 2018, pelo olhar de uma
educadora social voluntaria. Investiga-se através da arte da performance a abertura
para autonomia e despedagogizacdo dos estudantes. O objetivo € explorar
caminhos da performance que instiguem a autonomia, a criatividade e a
despedagogizacdo mesmo nesse ambiente pedagogizado. Foram realizadas trés
performances em sala de aula, com alunos da faixa etaria entre oito e dez anos, do
ensino fundamental — séries iniciais. A coleta de dados foi feita por meio de relatos,
videos e fotos. Com base em autores como Ranciere (2017), Bondia (2016), Icle
(2011), Aganben (2005), Machado (2010, 2014, 2016), Freire (1996), Cohen (2007)
e Goldberg (2006) entre outros, analisa-se propostas para a despedagogizacao
através da performance. Considera-se entdo que, apesar dos desafios e
provocacdes ao longo do caminho, a performance se configura como possivel
aproximacéo para o dialogo.

Palavras-chave: Experiéncia; performance; educacao; crianca.
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INTRODUCAO

Este estudo busca discutir a arte da performance em sala de aula como
dispositivo® contra a pedagogizacdo da infancia. A partir da experimentagdo de
trés intervencdes de performances realizadas com as criancas do terceiro ano
C, com faixa etéaria de oito a dez anos de idade da Escola Classe Agrovila em
Sdo Sebastido. Trabalhei nessa escola como educadora social voluntaria 2
(ESV) por um ano letivo, no ano de 2018.

A partir de agitacGes pessoais que foram surgindo ao longo de debates
acerca da arte e educagao que vivenciei no curso de Artes Cénicas, tais como
estagio supervisionado e interpretacdo teatral quatro, parti do pressuposto de
que a experiéncia da performance € potencialmente pedagodgica. Visto que,
pertence ao entre lugar, ndo precisa de uma dramaturgia textual construida,
nao segue uma sequéncia logica. A performance abre espaco para a ruptura,
para a aproximacdo, para a consciéncia do possivel instante ilogico e muitas
vezes acaba sendo associada a balburdia. Essa bagunca desfruta de outra

maneira de fazer teatro. Como defende Machado (2010),

O que é essencialmente pds-dramatico é a relagdo da encenacéo
com o tempo e com o espaco: esse modo de fazer teatro nao
necessita de um texto dramatirgico pronto, fechado, com comeco,
meio e fim — radicalizando, prescinde até mesmo do texto — o que nos
leva a um tipo de trabalho que apresenta uma bagunca, por assim
dizer, entre comeco, meio e fim; e nessa bagunca presenciamos
rupturas, repeti¢des, nonsense; ndo ha légica formal, diversas légicas
convivem, e isso implica em um tipo de recepgéo, por parte de quem
assiste: o espectador encontra-se mais livre para interpretar, a seu
modo, tudo que vive durante um ato performatico. Portanto essa
propositiva nos oferece uma transgressdo dos géneros, abrindo
portas e janelas para outros modos de fazer teatro e de usufruir teatro

(p.4).

Como defende Schechner (2010), a educagdo nao deve ser
simplesmente escutar um professor e registrar o que esse professor discursa,

nem tentar reproduzir seus saberes. As relagbes, a unidade e a consciéncia

1 Agamben (2005) chama “literalmente de dispositivo qualquer coisa que tenha de algum modo
a capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar 0os
gestos, as condutas, as opinides e os discursos dos seres viventes (p.5).

2 O educador social voluntario é recebido pela Secretaria de Educacéo do Distrito Federal para
ajudar nas atividades de escolas com horério integral ou no auxilio de criangas com deficiéncia
(educacéo especial).
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gue existe na performance, poderia ser seguida como exemplo para o caminho

da educacéo.

Essa nogéo de reunido, de encontro, de interagdo da performance
poderia ser tomada como um modelo para a Educacdo. Educacgéo
ndo deve significar simplesmente sentar-se e ler um livrto ou mesmo
escutar um professor, escrever no caderno o que dita o professor. A
educacédo precisa ser ativa, envolver num todo mentecorpoemocao
tomé-los como uma unidade. Os Estudos da Performance sé&o
conscientes dessa dialética entre a acao e a reflexdo. (SCHECHNER,
2010, p. 26).

Essencialmente no eixo da autonomia, observei enquanto educadora
social voluntaria que, na Escola Classe Agrovila, quando alunos necessitavam
ir ao banheiro, se alimentar sem ser no horario do lanche, brincar de jogar bola
na hora do recreio, dancar musicas que nao sao ‘“infantis”, quase
automaticamente eles eram repreendidos, caso essas atitudes ndo estivessem
descritas no cronograma escolar. Eu presenciava situacbes como: “Tia, eu
posso comer meu lanche agora? Ja estou com muita fome!” (J, 9 anos).2 “Mas
ainda né&o esta na hora do lanche!” (Professora T).

Presenciei o seguinte momento: na hora do recreio, um grupo de
alunas subiu ao palco para dancar funk. Uma funcionéria tinha colocado uma
musica em que o seu ritmo lembrava o funk. Entdo, rapidamente a diretora
trocou o repertério e disse para a funcionaria ndo colocar esse tipo de musica,
com a justificativa de que “nao era musica de crianga” (L, diretora). Porém, me
questiono: quando a “musica infantil” passou a ser um género musical? As
criancas nao deveriam poder ouvir géneros musicais diversos, a fim de ampliar
0S seus repertérios estéticos? Ficou claro para mim gque nado se tratava de ser
ou nao ser “musica infantil”, mas de existir imposicdo arbitraria por parte da
diretora, em relacdo ao género “funk”, como se todo funk fosse inapropriado
para criangas. Situacdes como essas eram recorrentes no cotidiano escolar.

Como educadora, notei que determinadas regras foram naturalizadas
como imprescindiveis e inquestionaveis. Normas como: Andar e sentar em
filas, comer na “hora certa”, sentar para aprender, se divertir quando o sinal
tocar, entre outras, sdo regras que, observadas a luz de autores como

Ranciére (2017), Larrosa Bondia (2016), Icle (2011), se caracterizam como

3 para me referir aos estudantes, professores ou outras pessoas da Escola Classe Agrovila, optei por
escrever apenas a inicial do nome (ficticio) deles.
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praticas de uma educagcdo ndo somente escolar, mas escolarizada,
pedagogizada. Pressupde que as criancas devam se portar com modos pré-
estabelecidos, considerados aceitaveis socialmente por uma sociedade
pedagogizada (RANCIERE, 2017), mas que n&o necessariamente fazem algum
sentido para elas. Consequentemente, as criancas acabam portando-se de
forma mecanizada na escola, tendo suas corporalidades e inventividades
reprimidas ou, por outro lado, resistindo e sendo consideradas “dificeis”. Assim,
questiono: Como a arte da performance em sala de aula pode contribuir para a
despedagogizacao nas séries iniciais do Ensino Fundamental?

Acredito que a escola publica Agrovila S&o Sebastido-DF seja
semelhante a maioria das outras escolas publicas do DF: Tanto na sua
estrutura fisica, com carteiras organizadas uma atras da outra, quanto na forma
escolarizada presente nas relacdes entre professor/aluno, focada na explicacao
do mestre ao ignorante (RANCIERE, 2017).

Assim, analisar as praticas de performances dentro da escola €
eventualmente paradoxo posto que, a arte da performance nao delimita
comportamento de acordo com o0 espaco, tampouco nho entendimento
racionalizado que necessite qualquer explicacdo. Performances acontecem em
constante expansao pulsante e ter uma experiéncia significa ser alcancado e
transformado por ela. Assim, é necessario autonomia para que a experiéncia
(BONDIA, 2016) possa ter espaco para acontecer.

Assim, proponho a arte da performance em sala de aula, a fim de
provocar a desmecanizacdo de corpos, a desescolarizagdo ou
despedagogizacdo da escola. Busco provocar a autonomia das criancas,
corpos menos normatizados, percepgdes por outros tipos de aprendizado que
transitam pelo afeto, a alteridade, o devir, a inventividade.

Comeco a pesquisa descrevendo a infraestrutura e dinamica da Escola
Classe Agrovila, em S&o Sebastido-DF e exponho um pouco sobre a
comunidade escolar e sua rotina. A partir da experiéncia da performance como
meio para a desnormatizacdo, descrevo alguns desafios performaticos que
foram atravessados pelo enraizamento de costumes no meio escolar.

No segundo capitulo apresento e analiso as performances que realizei

com os alunos e alguns funcionarios no ambiente escolar. Considerando trés
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performances voltadas para o incentivo da autonomia dos estudantes, pesquiso
a ruptura de condutas que sdo continuamente engessadas e que reforcam a
padronizacdo e pedagogizagédo do ser humano.

A partir da arte da performance e de seu vasto campo para
manifestacbes sem grades, a proposta foi desenvolver com as criancas
caminhos para potencializar suas inventividades e a autonomia no interior
escolar. O registro para melhor captura das acoes foi feito em videos, fotos e
relatos de algumas pessoas.

Assim, em oposicdo a padronizacdo, pedagogizacdo e escolarizacao
de sujeitos, mecanizacdo de ag¢bOes/movimentos/corpos, busquei pelos
caminhos da performance em sala de aula provocar a inventividade das
criancas, a reflexdo, o saber sensivel e a experiéncia. Busquei compreender
como as normas escolares afetam o imaginario do aluno enquanto crianca e
com isso condicionam suas corporalidades.

Além disso, investiguei como a arte da performance em sala de aula,
em dialogo com o teatro, pode contribuir para desescolarizar a escola,
desprofessorizar o professor de teatro, que pode transitar sem fronteiras entre
as linguagens artisticas pelo hibridismo da performance. Como cita Glusberg
(2003, p. 65), “a auséncia de fronteiras entre as linguagens artisticas,
caracteristica da arte da performance, submete o discurso corporal a uma
decodificagéo que entra em conflito com as imagens do corpo normatizado”.

A medida em que as praticas eram realizadas, a suposicdo foi se
transformando. Porém, todo o estudo decorreu da ideia de que, se a arte da
performance entrasse em tensdo com o ambiente escolarizado, o
transformaria, mesmo que por alguns instantes, em um outro espaco, um entre
lugar, possibilitando outras formas de relacdo entre os sujeitos. Outras formas
de convivéncia, de troca com o outro, com menos opressao, regras, hormas — e
mais afeto e inventividade.

Por fim, o meu foco principal desta pesquisa ndo é alcancar um
resultado espléndido ou sequencial, até porque considero que mudar toda uma
cultura escolarizada seja algo muito dificil — talvez até impossivel. Por outro
lado, identificar os problemas ao longo do processo pedagdgico investigativo,

buscar compreendé-los, analisa-los, buscar outras alternativas pedagodgicas
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teatrais a luz dos estudos da performance colocam em evidéncia o processo de
pesquisa e ndo os seus resultados. Vergara (2012) salienta que “a insergcao de
qualquer expressao artistica contemporanea no ambito educacional prende-se
com o processo e ndo com o resultado. A énfase é dada ao questionar,
descobrir e procurar” (p. 11). Assim, observo que o meu trajeto de pesquisa
qualitativa em Artes Cénicas e educacao se alinha a essa mesma ideia, pois
sdo as minhas dificuldades e conquistas postas em evidéncia que contribuem

para a minha propria formacao docente.
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1. PERFORMANCE E EDUCACAO

O caminho da arte € o da sugestéo, da provocacao.
Martha Lemos

Neste capitulo exponho algumas dinamicas internas da Escola Classe
Agrovila, pelo meu olhar de ESV (educadora social voluntaria). Enquanto
estudante de artes cénicas, procuro entender a escola pela ética dos estudos
da performance, para descobrir caminhos poéticos que possam andar na
contramé&o dessa educacao pedagogizada.

Ao observar a préatica docente dos professores pedagogos, pude por
meio da observacdo perceber que a didatizacdo estava presente desde os
seus planejamentos, muito focados nos contetdos escolares, engessados em
tempos padronizados. Conforme Icle (2011, p. 4) “a tarefa mais primitiva das
tecnologias de planejamento escolar foi sempre a de listar conteudo e
programar os seus tempos e espacgos de ocorréncia”. Neste sentido, busquei
realizar um planejamento aberto, fluido, que segue em direcdo oposta aos
planejamentos observados.

Também pelo olhar de educadora, tento explorar e analisar algumas
rotinas dentro dessa escola que considero ser passiveis de mudanca.
Desenhar um caminho através da arte da performance com base em teorias de
autores e autoras que seguem pelo caminho da desescolarizacdo pela
experiéncia (BONDIA, 2016), despedagogizacéo, escolarizacao (ICLE, 2011),
em busca da emancipacdo (RANCIERE, 2017), liberdade (MACHADO, 2010) e
autonomia (FREIRE,1996).

1.1 A Escola Classe Agrovila

A escola Classe Agrovila, situa-se em um bairro em S&o Sebastido —
DF, desde 1990. Foi construida proxima ao parque ambiental do bosque,
localizada em cima de um morro e proximo ao terminal de S&o Sebastido e de
varios comércios locais. Dispbe de um espaco reduzido com area total de

900m2. A escola oferece do primeiro ao quinto ano no turno matutino, do sexto
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ao nono ano no turno vespertino e no turno noturno disponibiliza o ensino de
jovens e adultos (EJA). No ano de 2018, a escola atendeu cerca de 722 alunos
(Projeto Politico Pedagadgico, 2018, p.29).

O espaco esta dividido em dois blocos (formato de T). Cada bloco é
separado por turmas e séries especificas e no meio dos blocos estdo um patio
coberto, um patio aberto, uma cantina e os banheiros dos alunos. De frente
para a entrada principal, existe um corredor. Ao final dessa passagem estao: A
sala da diretora, vice direcdo, supervisdo, administrativo, a sala (e banheiro)
dos professores ao fundo.

A escola é composta por 13 salas de aulas contando ainda com uma
sala de leitura e uma sala de informatica que néo vi sendo utilizada. Apesar do
projeto politico pedagogico (2018) afirmar que “sem duvida, que entre os
problemas relacionados a questdo do ambiente fisico, podemos citar a falta de
quadra poliesportiva (p.8)”, a quadra existe, ndo € coberta e é utilizada pelos
alunos em alguns momentos, mesmo nao estando em bom estado.

No meio do patio coberto, existe um pequeno palco que é utilizado para
diversas atividades. Como apresentacOes de datas comemorativas, avisos
gerais, palestras diversas e para receber algum grupo de teatro, isso ocorre
esporadicamente e geralmente € um grupo da propria cidade (Sdo Sebastido).
O palco também é utilizado pelos alunos na hora do recreio, quando eles
performam como apresentadores, dancarinos, corredores, puladores, entre
outros.

Em 2011, foi realizada uma pesquisa pelo Departamento Intersindical
de Estatistica e Estudos Socioecon6micos, que concluiu que nesta zona
urbana, além de receber criancas da prépria regido, a escola também recebe
alunos da zona rural. E 52,5% dos alunos desta escola estdo em
vulnerabilidade socioeconémica (PPP, 2018, p.10). Varias criancas por
exemplo, precisam do transporte publico escolar para se locomoverem.
Quando ha qualquer tipo de alteracdo no horéario escolar, os alunos séo
obrigados a faltar, pois 0 meio de locomocéo n&o altera seu horario pois atende
a demanda das outras escolas. Fora o transporte publico, os alunos utilizam a

van e 0s que moram perto, se deslocam a pé.
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A escola recebe algumas criancas com deficiéncia e para essas
criangas, alguns materiais estdo disponiveis. Os materiais (barbante, palitos de
picolé e EVA) sdo usados para criar simbolos (alfabeto, nUmeros e imagens
simples) em alto relevo para que esses, possam auxiliar o aprendizado por
meio de objetos e para melhor desenvolvimento da psicomotricidade.

Todas as criancas que apresentam laudo médico a escola, recebem
assisténcia dos educadores sociais voluntarios. Em relagdo a adaptacao fisica
em prol dos alunos com deficiéncia, observei que nos banheiros ndo h& barra
de apoio e nem espaco ampliado. Existe também a necessidade de reducao de
pessoas dentro da sala de aula (em algumas turmas) e infelizmente essa
diminuicdo ndo acontece.

Dentro das salas, as mesas estédo dispostas comumente para uma aula
tradicional expositiva. As mesas e cadeiras sdo enfileiradas de frente para a
mesa do professor, exceto pela sala de leitura que possui tatames. As mesas
sé costumam ser mudadas de lugar nas aulas de artes. Os alunos montam
blocos de quatro mesas, formam grupos para as atividades de pintura ou
alguma tarefa de colagem e recorte, ja que 0os mesmos necessitam dividir o
material. Dentro da sala de leitura, ocorrem momentos onde as criancas
demonstram divertimento. S&o realizadas contacées de histérias e leituras
coletivas, feitas pelos ESV. Mas na maioria dos dias, os alunos podem levar
filmes para que a turma toda possa assistir.

Toda sexta-feira no turno matutino é o dia da recreac@o guiada. Dura
em meédia trinta a quarenta minutos. Observei que somente uma professora
pedagoga guia as atividades. Ela costuma propor jogos teatrais, contacées de
histérias e exercicios fisicos para as criancas. Os Unicos momentos que 0S
alunos exercitam o corpo sao na hora do recreio e da recrea¢do (que nao é
guiada pela maioria). Eles podem pular corda, brincar de bola, correr pela
escola ou fazer uso do totd. Exceto pelos dias em que estdo fazendo muita
“‘bagunga” e acabam perdendo seus brinquedos (a bola de futebol ou bolinha
de tot6 e a corda de pular).

Também existe um momento especifico para cada subtema
relacionado a sustentabilidade (agua, ar, terra e energia). Esses sao

subdivididos por bimestre e pelo menos uma vez por semana, os alunos vao
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para o0 pétio assistir palestras sobre o meio ambiente e sobre o
desenvolvimento sustentavel. Notei certa rejeicdo por parte dos professores em
relacdo a essa dinamica, pois, dizem gque gastam muito tempo de suas aulas e
eles ndo tém tempo suficiente para cumprir com suas obriga¢gbes. Os alunos
também ndo sdo interessados nessas atividades do patio. Sempre se mostram
muito agitados e sempre questionam a professora: “Tia, alguém vai poder ficar
na sala? Eu queria muito ficar na sala” (M, 8 anos).

Reparei que néo parece haver dialogo entre os professores e direcao,
nessa rotina de ir assistir palestras no patio. Pois, nem os discentes nem 0s
docentes demonstram interesse e parece ocorrer certo distanciamento, apenas

em nome da hierarquizacao da escola. E,

Nesse jogo sem fim, a tarefa do professor-diretor ndo podera ser
outra sendo criar juntamente com os alunos atores. Desfaz-se, assim,
as hierarquias mais rigidas, todos sao criadores e a tarefa coletiva do
teatro na educacgdo escolarizada pode ser circunscrita no dever de
multiplicar as nogdes” (ICLE, 2011, p.7).

Segundo o PPP (2018), “a Escola Classe Agrovila Sdo Sebastido
busca proporcionar a comunidade escolar uma educacédo de qualidade e ao
mesmo tempo possibilitar o desenvolvimento critico, politico e social tanto de
nossos alunos quanto da comunidade escolar em geral como formas de
garantir o pleno acesso a cidadania e a cultura” (p.22). Mas para Matta (1981)
ndo se pode levar a cultura para o outro e nem fazer com que esse outro
acesse a cultura. Nao se pode inventar ou modificar de acordo com uma

necessidade individual.

Em geral, pensamos a cultura como algo individual que as pessoas
inventam, modificam e acrescentam na medida de sua criatividade e
poder. Dai falarmos que Fulano é mais culto que Sicrano e
distinguirmos formas de "cultura" supostamente mais avancadas ou
preferidas que outras (p.2).

Ainda conforme Matta (1981), a cultura é a compreensao da vida social

como um todo. E um simbolo de como as pessoas pensam, classificam,

estudam e transformam o mundo e a si mesmas diariamente.

De fato, quando um antropdlogo social fala em "cultura”, ele usa a
palavra como um conceito chave para a interpretacdo da vida social.
Porque para nés "cultura" ndo é simplesmente um referente que
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marca uma hierarquia de “civilizagdo”, mas a maneira de viver total de
um grupo, sociedade, pais ou pessoa. Cultura €, em Antropologia
Social e Sociologia, um mapa, um receituario, um cédigo através do
qgual as pessoas de um dado grupo pensam, classificam, estudam e
modificam o mundo e a si mesmas (p.2).

O Projeto Politico Pedagodgico (2018) informa também que os objetivos
especificos da escola giram em torno de buscar estratégias diversas e projetos
coletivos para o desenvolvimento da educagao para diversidade, educacao
para a sustentabilidade e para os direitos humanos. Entretanto, o que eu
observei foram palestras repetitivas e atividades impressas sobre os temas:
Educacdo para diversidade, sustentabilidade e direitos humanos. Que sao
propostas para todas as turmas pela direcdo escolar; e poucas estratégias
diversificadas em sala de aula, realizadas isoladamente por alguns professores
em suas proprias turmas.

O Projeto Politico Pedagdgico (2018) defende ainda que o trabalho da
coordenacao seja mediar as propostas curriculares para que “os professores
elaborem seus proéprios sentidos, deixando de conjugar o verbo cumprir
obriga¢cBes curriculares e passando a conjugar os verbos aceitar, trabalhar,
operacionalizar determinadas propostas, porque estas estdo de acordo com
suas crengas e compromissos sobre a escola e o aluno” (p.24).

Na prética ha controvérsias, pois, existe uma dindmica na escola que
funciona da seguinte maneira: Uma das professoras (que trabalha ha mais
tempo na escola) juntamente com a coordenacdo e direcdo, elabora uma
quantidade excessiva de atividades nomeadas como infantis, com contetdo
relacionado a educacao para diversidade (especificamente falando sobre as
pessoas com deficiéncia), sustentabilidade e direitos humanos. Também
existem as atividades que possuem alguns desenhos para colorir, continhas de
matematica para somar e frases para ler. Essas atividades sao impressas e
entregues semanalmente para todas as turmas de terceiro ano. Verifiquei
grande inconveniéncia em relacdo a isso pois, as outras professoras mostram-
se excluidas do planejamento dessas atividades, pois ndo existe nenhum tipo
de “rodizio” para elaboragao delas ou criagdo em conjunto.

Mesmo as professoras conhecendo melhor as necessidades de sua
turma e de cada aluno, elas ndo se revezam. Percebi também que por néo

fazerem parte disso, elas abandonam a dinamica. Varias vezes demonstraram
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necessidade frenética de passar essas atividades para os alunos o mais rapido
possivel, justamente para que haja o cumprimento da obrigacédo, fazendo com
gue os alunos nao tenham tempo e espaco, ou auxilio para a aprendizagem
(apenas auxilio para reprodugédo). Conforme Icle (2011), “a emergéncia da
necessidade de contetdos na educacéo escolarizada remonta ao aparecimento
da escola de massa” (p.3).

O que acontece é a padronizacdo nos deveres e padronizacao dos
alunos. “A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a
uma certa padronizacéao de formulas, de maneiras de ser, em relacdo as quais
somos avaliados” (FREIRE, 1996, p.43).

A Escola Classe Agrovila promove alguns passeios para fora do
ambiente escolar, conforme relatados na pagina 33. Esses passeios custam 0s
mesmos valores para todos os alunos, porém, sao valores que a maioria dos
alunos ndo podem pagar, transformando-os em momentos de excluséo social,
inacessibilidade e elitizac&do. Acredito que se a escola procurasse pecgas/grupos
gue cobrassem um valor acessivel para toda a comunidade escolar e nao
apenas para uma pequena parcela, esses encontros poderiam ser mais justos
e proveitosos. Ou se articulassem projetos/parcerias 4 com grupos que vao
até a escola gratuitamente, ou mesmo que a escola arcasse com 0s custos de
modo que todos os alunos pudessem desfrutar dessas iniciativas.

Assim, se por um lado o PPP (2018) teoriza que “a escola deve ofertar
uma educacdo que amplie os seus horizontes, que aprenda a respeitar a si e
ao outro, que use do seu conhecimento para transformar a realidade em busca
de mais justica social” (p.23), por outro, ndo promove agdes com igualdade e
que integre todos os estudantes de maneira justa. “E a tomada de consciéncia
dessa igualdade de natureza que se chama emancipacdo, e que abre o
caminho para toda aventura no pais do saber” (RANCIERE, 2017, p.20).

Por fim, me questiono por que o PPP (2018) separa em diversas linhas
e ideias a palavra “aluno” da palavra “escola”. Como se aluno e escola fossem
coisas completamente dissoluveis e distantes. Como se aluno/crian¢ca né&o

fosse escola e como se dependesse dela para ser (in) exata. Que grande e

4 Ver mais em:

https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/diversao-e
arte/2018/03/13/interna_diversao_arte,665604/teatro-na-escola-em-brasilia.shtmi


https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/diversao-e%20arte/2018/03/13/interna_diversao_arte,665604/teatro-na-escola-em-brasilia.shtml
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/diversao-e%20arte/2018/03/13/interna_diversao_arte,665604/teatro-na-escola-em-brasilia.shtml
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improvavel desafio esse de esperar comportamentos exatos da crianca/aluno.
Conforme MerleauPonty (1990b, p. 268, apud MACHADO, 2010, p.129). “[...]1 A
crianca nao faria nada tdo inexato se seu intuito fosse ser exata”. Ha escola

sem aluno?

1.2. Desafios performéticos por uma escola despedagogizada

Ao longo da pesquisa, noto alguns desafios performéticos que entram
em desacordo com a educacao desescolarizada. Esses obstaculos, convergem
com a arte da performance e que me fazem questionar, qual o lugar da
performance em convergéncia a essas acOes pedagogizadas? Qual a
contribuicdo da arte em detrimento desse modelo educacional que a Escola
Classe Agrovila segue?

Goldberg (2006) afirma que, na década de 70, varias pessoas
tentavam mudar os significados de arte aceito pelas galerias. Houve protestos
contra o sistema e questionamentos a respeito do que era aceito e nomeado
como arte. “O desdém para com objeto de arte estava associado ao fato de ser
visto como mero fantoche no mercado de arte: se a funcdo do objeto de arte
devia ser econOmica, prosseguia 0 argumento, entdo a obra conceitual ndo
podia ter esse uso” (p.142).

O desejo de comunicacdo do artista ficava em segundo plano (ou em
plano nenhum) é como se o valor monetario (definido por galerias e
compradores) fossem mais importantes do que o conceito que o préprio artista
tinha sobre sua obra. A etiqueta valia mais do que a proposta. Foi entdo que a
performance art veio como novo jeito de significar, um novo modo de
manifestar ideias, ja que, sendo “intocavel” e ndo podendo ser comprada nem
vendida, acabou sendo vista como uma arte de aproximacédo entre o publico e
o performer pois, “[...] tanto o publico quanto o artista vivenciavam a obra
simultaneamente” (GOLDBERG, 2006, p.146).

Minhas indagacdes a respeito da arte da performance surgiram na
necessidade pessoal de definicAo. Mas como definir algo que estd num lugar
inerente a vida? Conforme Fabido (2008), considero a arte da performance

uma linguagem flexivel, com diversas faces e modos de descobrimento que
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foge a definicdo de vida e arte. “Trata-se de um género multifacetado, de um
movimento, de um sistema téao flexivel e aberto que dribla qualquer definicao
rigida de “arte”, “artista”, “espectador” ou “cena” (p.4-5).

Entretanto, para Cohen (2007), embora a arte da performance tenha
essa caracteristica de ndo pertencimento a uma definicdo ou a resisténcia de
remeter-se a rotulos, “a performance é antes de tudo uma expressao cénica:
um quadro sendo exibido para uma plateia ndo caracteriza uma performance;
alguém pintando esse quadro, ao vivo, ja poderia caracteriza-la” (p.28).

A performance utiliza-se do corpo do performer para
manifestar/transmitir e experenciar a vida/instante. Entdo, sendo improvavel
descrever em linha certeira a arte da performance, tento compreender todas
suas extensodes, (locais, objetos, tecnologia usada, duracdo) e percebo que a
esséncia da arte da performance é sempre a vida. E o elemento do performer
como ser vivente e mutavel, é intensificar essa variabilidade e vivéncia. Como
cita Fabido (2008),

Estrategicamente, a performance escapa a qualquer formatacéo,
tanto em termos das midias e materiais utilizados quanto das
duragbes ou espacos empregados. Como sugere Eduardo Flores (o
homem mexicano que comemorou seu aniversario com bolo e
enfeites na calgada) numa acertiva propositalmente generalizante, “a
matéria da performance é a vida, seja do espectador, do artista, ou
ambas”. A arte do performer, eu arrisco, trata de evidenciar e
potencializar a mutabilidade e a vulnerabilidade do vivo e da vivéncia

(p. 05).

Tratando-se de brincadeiras e experimentacdes, conforme Machado
(2010), a crianca é performer, pois, como o artista performer, ela ndo tenta
representar algo. Diante de toda a brincadeira e experimentagdo, ela
simplesmente vive-as intensamente. “Haveria, na experiéncia da crianca
pequena, uma “aderéncia as situagcbes” que a impede de representar o mundo:
ela n&o o representa, ela o vive” (p.14).

Complementando a ideia de Fabido (2008) sobre o performer ser
potencializador do vivo e da vivéncia, Machado (2010) defende que a
assimilacdo da cultura, a facilidade para viver diariamente de maneira
imaginativa, a eficiéncia em transformar-se verdadeiramente em outra coisa ou

outro ser, aproximam a crianca da arte da performance. Me aventuro em dizer
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que todas essas caracteristicas, aproximam a crianca pequena® (MACHADO,
2010) do performer potencializador (FABIAO, 2008), como se estivessem
vivendo a mesma consciéncia da presenca, porém, com buscas e curiosidades
diferentes. “A capacidade para a transformacao, para a incorporagao da cultura
compartilhada, o dom para ler a vida cotidiana de modo imaginativo, tudo isso
aproxima fortemente o modo de ser da crianca pequena das maneiras de
encenacédo contemporaneas” (MACHADO, 2010, p.4).

Certa vez, uma banda de percusséo visitou a Escola Classe Agrovila.
Foi a Unica vez que presenciei um evento gratuito que integrasse totalmente os
alunos. Os musicistas tocaram uma vez e depois fizeram varias rodadas com a
participagdo de pelo menos dez criangas tocando com eles ao palco. Acredito
que houve um bom numero de criangas que participaram, subiram ao palco e
estavam presentes naquele instante. Abramovic (2018) afirma que "a
performance ndo é um resultado, mas sim uma presenca” (ABRAMOVIC, 2009,
apud QUEIROZ, 2018, p.334). E complementando, Cohen (2007) considera
que “na performance ha uma acentuacdo muito maior do instante presente, do
momento da agdo (o que acontece no tempo “real”)” (p.98).

O grupo de musicos mostrou-se aberto e dependente dessa co criagao.
Além de criar uma experiéncia onde as criancas pareciam sentir-se
confortaveis com a ida ao palco, criou-se também uma atmosfera de
curiosidades para com os instrumentos diferentes e empolgacdo com a
autonomia que as criangas tinham para toca-los. Para Machado (2010), é
necessario a existéncia desses espacos de experimentacdo e de autonomia

gradual pois, com isso, se faz presente a sensacao do real.

E preciso que os adultos propiciem experiéncias totais as criangas,
em um campo relacional de necesséaria e concomitante presenca e
auséncia. Precisamos estar |4, caso a crianca necessite; mas é
fundamental que ela descubra o mundo por conta prépria, ha sua
medida. S&o os cuidados corporais continuos, em gesto e palavra, e
a independéncia gradual que asseguram o sentimento do real (p.8).

Para Bondia (2016), a experiéncia é aquilo que nos atravessa, pois 0

individuo “sai” dela diferentemente de como entrou. O acontecimento é algo

5 Modo como Merleau-Ponty (1990, apud MACHADO, 2010, p.5) chama a crianca de zero
a seis anos. Entretanto, ao longo da pesquisa tento relacionar o termo a uma faixa etaria
mais abrangente, ainda dentro da fase da infancia.
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que nos alcanca, que nos move, nos afeta. E algo que permite refaze-nos a
nos mesmos. E descobrir em nés algo que ndo haviamos percebido antes.
“Fazer uma experiéncia com algo seja uma coisa, um ser humano, um deus,
significa que algo nos acontece, nos alcanca; que se apodera de nds, que nos
derruba e nos transforma” (BONDIA, 2016, p.99). Diz ainda que a vida é

relacdo em nossa forma particular de vivé-la!

A vida, como a experiéncia, € relacdo: com o mundo, com a
linguagem, com o pensamento, com 0s outros, com ndés mesmos,
com o que se diz e 0 que se pensa, com o que dizemos e o que
pensamos, com o que somos e 0 que fazemos, com o que ja estamos
deixando de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma singular
de vivé-la. (BONDIA, 2016, p.4).

A Escola Classe Agrovila realiza (com pouca frequéncia) passeios para
fora do ambiente escolar. Observei que, ao longo do ano, ocorreram duas idas

ao teatro (teatro da Universidade Paulista - Unip).

Figura 1 - Escolas ao teatro

bh.
"‘.”’k

Quando fomos ao teatro (juntamente com outras escolas), assistimos a
uma producdo® de cunho comercial. A peca era uma adaptacgdo do filme infantil
Moana, um mar de aventuras (2016) e ao final, o elenco explicava sobre éticas
e morais que as criancas deveriam levar para suas vidas. Para Larrosa (2016)

essa intervencdo didéatica ou didatismo autoritério, ou seja, essa explicacdo da

6 Essas pecas costumam ser imitac6es de superproducfes walldisneyana, em aspectos de
figurino, cenério, mas deixam a desejar quanto a interpretacdo, dramaturgia, inventividade nas
encenagdes, que costumam ser copias realistas mal-acabadas.
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peca infantil por um personagem ou narrador, além de quebrar a fluéncia da

acao é contraditéria ao fazer teatral, ja que

A quebra da fluéncia acaba deixando com que todo trabalho artistico
sobre qualquer que seja o conte(do, transparecer de forma
contraditéria, jA& que o teatral supbe uma quebra e autonomia de
pensamentos, enquanto que o didatismo autoritario impde justamente
o contrario (p.19).

Como salienta Moraes (2019), “esse didatismo em nada contribui para
um espetaculo, para a pedagogia do teatro e, arrisco, para a pedagogia de uma
forma geral” (p.37).

Mesmo havendo todo esse o didatismo por parte dessa peca teatral,
considero importante 0 encontro com o teatro, mesmo que por vezes as
producdes teatrais ndo sejam esteticamente tdo estimulantes. Porém, percebi o
que considero ser uma pratica de exclusdo por parte dos professores e
diretoras em relacdo ao acesso fisico dos alunos ao teatro. Algumas criancas
nao foram ao teatro porque ndo puderam pagar. Os ingressos custam pelo
menos trinta reais: incluem alimentacéo, transporte e entrada. Nas duas vezes
nao custaram menos que isso e pude observar que a maioria dos responsaveis
pelos estudantes ndo tém condi¢cbes financeiras para custear essas saidas. Os
responsaveis pela organizacdo dos passeios, sabendo da realidade socio
econbmica dos estudantes, ndo se preocuparam em proporcionar essas
atividades de maneira mais acessivel. Quando questionei a uma das
professoras sobre o valor exacerbado da entrada, ela disse: “E, também
concordo que é caro, mas deve ser o frete do 6nibus” (J, pedagoga).

Poderiam existir acdes para diminuir o valor da entrada e
consequentemente, isso ampliaria a quantidade’ de alunos nas visitagdes.
Entdo, dadas as circunstancias, a maioria dos estudantes ndo vao aos
passeios.

Essa pratica exclusiva se estendia para outras ocasides como:
atividades no patio, grupos que vinham de fora, cineminha (ocorria na propria
escola) e etc. Sempre se cobrava um valor de pelo menos cinco reais, mesmo

no proprio ambiente escolar. E novamente ou os alunos que ndo podiam pagar

7 A média de alunos que vao aos passeios €é de trés a cinco alunos por turma, sendo que cada
turma possui em média trinta estudantes.
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faltavam ou ficavam na sala de aula comigo ou com a professora Maria.

Depois de certo tempo acompanhando a turma, me senti segura para
propor alguns jogos de teatro (Viola Spolin e alguns que eu ja tinha anotado)
para os alunos que ndo podiam pagar a atividade desenvolvida fora da sala de
aula. Com a autorizacdo da professora, os estudantes que ficavam comigo
também passaram a fazer algo ndo corriqueiro e com isso, 0s estudantes iam
disseminando o quanto “ficar na aula da tia Samla é muito mais legal do que ir
pro patio” (J, 9 anos). Aos poucos 0 numero de estudantes que ficavam dentro
da sala comigo foi aumentando e até os estudantes que podiam pagar, ndo
estavam pagando. Certo dia ouvi: “Da proxima vez eu nem vou pedir dinheiro
pro meu pai, prefiro ficar brincando aqui na sala” (F, 9 anos).

O horario reservado para as artes previsto no cronograma do diurno é
somente para as aulas de artes plasticas. Por notar um desejo crescente pelo
teatro, pedi permissdo para a M (professora regente) e para a diregcdo, para
gue eu pudesse dar continuidade com as experimentacdes teatrais dentro da
sala. Entdo, eu e M passamos a nos revezar semanalmente para ministrar as
aulas de artes (teatro e plasticas).

Essas aulas de teatro serviram como preparagdo para as
performances. Para (LAROUSSE, 2017 apud QUEIROZ, 2018, p. 331), “a
preparacdo € a acdo de preparar algo, prepara-lo para seu uso, organiza-lo
antecipadamente” e ainda “a preparacdo do corpo € a acao de trabalhar o
corpo para a realizagdo de uma agao futura” (QUEIROZ, 2018, p. 331). Entéo,
além dos alongamentos e aquecimentos funcionais, estreitavamos nossa
relacdo e preparavamos nossa consciéncia do presente como individuo e como
coletivo.

Machado (2010) defende que, afastando os dizeres sobre o que é
"bom" para a crianca ou sobre o que é "proprio” para a educacao na infancia, o
professor sendo visto como exemplo, poderia potencializar esse espaco de
criacao e troca, como foi possivel perceber no dia que a banda de percusséo
visitou a escola. Direcionando sua atencao para a totalidade da crianca e para
a percepcao de como ela vive sua vida, como lida com suas dificuldades e
suas facilidades. O direcionamento dessa atencdo causaria maior proveito,

caso “[...] o adulto abandonasse seu papel pedagdgico estrito senso, por assim



27

dizer, para assumir um papel de professor narrador. um professor performer
(ou performador)” (MACHADO, 2010, p.3).

Ou seja, considero que, se o professor abandonasse sua rigidez e
professorizagcdo (BONDIA, 2016) na educacdo escolarizada (ICLE, 2011),
existiiam maiores ganhos ao olhar para a crianca. Haveriam maiores relacdes
de horizontalidade e menos de superioridade e inferioridade. Quebrando e
desmontando hierarquias mais rigorosas. “[...] Desfaz-se, assim, as hierarquias
mais rigidas, todos sdo criadores e a tarefa coletiva do teatro na educacao
escolarizada pode ser circunscrita no dever de multiplicar as nogdes” (ICLE,
2011, p.7).

Existe a possibilidade de multiplicacdo dessas noc¢Oes. Entretanto,
percebo que a Escola Classe Agrovila poderia proporcionar maiores aberturas
para o0 teatro nessa educacdo escolarizada. Aqui é onde tento unir a
performance, como dispositivo contra essa pedagogizacdo e escolarizacao.
Explorando a performance para descoberta de um modo de des-pedagogizar,
desescolarizar, des-alunizar, des-professorizar esses dispositivos
controladores. E em concordancia com Bondia (2016) e seus questionamentos
na filosofia, descobrir de algum modo, “de alguma maneira, em algum lugar,
em algum momento, talvez, para “des-alunizar” os alunos, “des-professorizar”
os professores e “des-disciplinar” as disciplinas” (BONDIA, 2016, p. 128).

Por concluinte, investigo a performance em conformidade com Cohen
(2007) que fala da arte da performance como experiéncia ou como
conscientizacdo do momento presente. “Nao se encara a atuacdo como uma
profissdo, mas como um palco de experiéncia ou de tomada de consciéncia
para utilizacdo na vida. Nele ndo vai existir uma separacao rigida entre arte e
vida” (p.104). Mas sim a consciéncia do momento presente e da
experimentacéo da performance/vida.

A arte da performance na década de 70 surgiu como uma forma de
resisténcia. E agora, percebo essa resisténcia permeando a performance no
momento atual, em suas formas mais singelas. No contexto da Escola Classe
Agrovila, entendo (pelo olhar de educadora social) a performance como
linguagem capaz de, ndo s6 contornar os desafios performaticos, mas também

de atravessa-los e torna-los molas propulsoras ou sementes para uma



transformacao da educacéo escolarizada.
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2. RELATO DAS PERFORMANCES BRINCANTES

A arte ndo responde, pergunta.

Fran Caye

No presente estudo, relato e analiso trés performances conduzidas por
mim, na Escola Classe Agrovila, em Sao Sebasti&o-DF no turno matutino.
Houve variacdo da quantidade de alunos em cada dia (entre 14 e 26 alunos),
porém, todos eram alunos da turma do terceiro ano “C” e com faixa etaria de
oito a dez anos. A professora responsavel pela supervisdo dos acontecimentos
foi a educadora M, pedagoga regente da turma desde a metade do ano letivo
de 2018.

As salas de aulas possuem mesas que séo dispostas em fileiras, uma
atréds da outra e raramente essas mesas, carteiras e outros objetos dentro da
sala de aula costumam mudar de lugar. Dificilmente o ambiente escolar
transforma-se em outro que seja menos escolarizado e menos disciplinar para
as mesmas. Tentando contrapor a esse ambiente escolarizado (ICLE, 2011),
decidi entdo realizar as performances dentro da sala de aula e modificar (em
determinados momentos) o local e significado de alguns materiais. Por saber
também que a performance perpassa por trajetos onde nao existe o local
“reservado para a arte”. Tentei ocupar um espago incomum (como a sala de

aula), se comparados a arte-estabelecida®. Para Cohen (2007),

Tomando como ponto de estudo a expressado artistica performance,
como uma arte de fronteira, no seu continuo movimento de ruptura
com o que pode ser denominado arte-estabelecida, a performance
acaba penetrando por caminhos e situacdes antes ndo valorizadas
como arte. Da mesma forma, acaba tocando nos ténues limites que
separaram vida e arte. (p.38).

Assim, relato e analiso trés performances ocorridas em trés dias
diferentes e tento comparar pequenas atitudes. As intervengcbes foram

pensadas de maneira que fosse ludica e que estivesse proporcionando

8 Cohen (2007) afirma que ALLAN KAPROW estabelece um contraponto entre ARTE-arte e
NAO-arte. “A arte estabelecida é herdeira da arte instituida. Exprime-se numa série de formas
e “ambientes sagrados” (exposic¢odes, livros, filmes, monumentos etc.)” (p.38).
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primeiramente o jogo (HUIZINGA, 2014) e depois a autonomia (FREIRE,

1996) e despedagogizacao dos corpos.

2.1 Performance Bolinha Crescente Que Sou Eu — 05/10/2018

A duracdo da preparagdo da performance bolinha crescente que sou
eu, foi de dez minutos e a duragcdo da experimentagdo durou trinta minutos.
Para ordenar os materiais dentro da sala de aula aproveitei do tempo que 0s
alunos séo levados ao banheiro (cinco minutos). E para estender o tempo da
composicdo dos materiais, a professora M esperou mais cinco minutos no patio
juntamente com os quatorze estudantes.

Distribui pela sala de aula alguns objetos brincantes como: bacias de
tamanhos variados, baldes, copos, vasilhas pequenas, luvas, capa de chuva,
tigre de peldcia e plaquinhas de papel. Dentro de alguns desses utensilios,
coloquei bolinhas aquaticas (ou bolinhas coloridas/de gel), que aumentam de
tamanho conforme o tempo que ficam dentro da agua.

Supondo que as criangas iriam perguntar incessantemente sobre tudo
gue estava diferente dentro da sala de aula, plaquinhas de papel com a frase:
“Nao posso responder perguntas” foram fixadas pelo ambiente. Coloquei uma
plaquinha em minha roupa e a outra na roupa da professora M. As plaquinhas
também foram situadas em mesas, com o propdsito de uso livre.

Quando os alunos retornaram para a sala, depararam-se com um tunel
de mesas. Montei uma fileira de mesas (as mesmas usadas por eles
diariamente) bloqueando a entrada. Essas foram dispostas de frente para a
porta, alterando o modo de passagem. Entéo, para adentrar ao espaco da sala
de aula, eles precisaram se abaixar e passar pelo do tunel de mesas. Em baixo
das carteiras, firmei tiras coloridas feitas de panos e para entraram ao ambiente

eles necessitaram utilizar seus corpos (um por um) de maneira inabitual.
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Figura 2- Mapa da sala de aula

Meza da professora Armario

L - Copos, vasilhas, baldes e
re— = - “ bacias sem aguz;
) i “} = Ohjetos como: Chapéus,
Mesas e cadeiras s Mesas e cadeiras capa de chuva, par de
desordenadas _ desordenadas

luvas, tigre de pelicia e
plaquinhas;

# Balde com agua e gelo;

* Bacias com agus e
bolinhas aguaticas.

O primeiro aluno a ir para o plano baixo e atravessar a fileira de mesas
reclamou: “Ah, ndo! Vai ter que abaixar!” (B, 8 anos). Os demais estudantes
pareciam apenas curiosos e a minoria pareceu gostar do tunel de mesas e
apreciar a movimentacdo diferenciada ao cruzar a porta. Segundo Barba e
Savarese (1995),

A maneira como usamos nO0SS0S corpos na vida cotidiana é
substancialmente diferente de como o fazemos em situa¢des cénicas.
Na vida cotidiana, usamos técnicas corporais que foram
condicionadas pela nossa cultura, nossa posi¢cao social e profissao.
Barba diz que normalmente ndo somos conscientes destas técnicas
cotidianas, pois nés nos movemos, sentamos, carregamos coisas,
beijamos, concordamos e discordamos com gestos que acreditamos
serem naturais, mas que, de fato, sdo determinadas culturalmente.
(p.227).

Quando chegaram na sala, dirigiram-se a mim ou a professora M e nos
perguntaram inquietantemente o que deveria ser feito. Antes mesmo de
prestarem atencdo nos objetos sugeridos, ou na forma como os méveis
escolares estavam instalados, eles se preocuparam em saber se a atividade
seria feita individualmente, em dupla ou em grupo.

Antes de tentarem vivenciar uma manhd nao costumeira, um
acontecimento infrequente ou antes de estarem atentos as suas proprias
curiosidades, eles questionaram-me se poderiam mexer ou se deveriam
apenas olhar, preenchendo com ligeireza toda area vasta da duvida e todo

vacuo da ndo explanacdo. O que se procura é saber a resposta e estar
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informado e além disso, ter uma opinido quanto ao que se informou. Como
indica Larrosa (2016), “e quando a informacdo e a opinido se sacralizam,
guando ocupam todo o espaco do acontecer, entdo o sujeito individual ndo &
outra coisa que o suporte informado da opinido individual” (p.21).

SO comecaram a espalhar-se pela sala e se aventurar com as distintas
opcOes de divertimento quando suas indagacdes a respeito da brincadeira e
objetivos n&o foram respondidas (como estava descrito nas plaquinhas).
Diversamente ao que eles estdo habituados, os alunos possuiam espaco para
tomar (ou ndo) um posicionamento autbnomo acerca de qualquer duvida que
surgisse ao longo do processo. Como mostra Freire (1996), “o0 respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou ndao conceder uns aos outros” (p.59).

Quando encontraram as bolinhas aquaticas, apesar das diversas
expressdes simultdneas, o sentimento predominante pareceu ser o de
empolgacédo por boa parte das criangas. “Nossa! Que legal, tial Eu lembro
dessas bolinhas” (C, 9 anos), “Nossa! eu gosto muito dessas bolinhas, tia! Eu
gosto muito!” (B, 8 anos). Ndo demorou muito para comecarem o0 contato com
as bolinhas e logo ap6s, havia um outro tempo-espaco construido: de trocas,
barganhas e novos questionamentos. Agora, relativos a quem poderia levar as
bolinhas aquéticas para casa.

C (9 anos), foi a primeira a comecgar a manusear os objetos. Achou o
par de luvas que eu tinha colocado dentro de uma vasilha e disse que
finalmente tinha entendido a brincadeira e sua finalidade. C afirmou que o
intuito era: Usar as luvas para colocar as bolinhas aquéticas (que estavam nas
vasilhas com &gua), dentro das vasilhas que estavam sem agua. Quando ela
comecou a fazer isso, todos estabeleceram certa conexdo para jogar junto e

guase automaticamente obedeceram as regras idealizadas por ela.

Porque, apesar de seu ardente desejo de ganhar, deve sempre
obedecer as regras do jogo. Por sua vez, estas regras sdo um fator
muito importante para o conceito de jogo. Todo jogo tem suas regras.
Sao estas que determinam aquilo que “vale” dentro do mundo
temporario circunscrito (HUIZINGA, 2014, p.14).

De acordo com Huizinga as teorias que elucidam a definicdo de jogo,

séo variadas e de certa forma uma hipdtese complementa a outra, pois, 0 jogo



33

pode ser visto como preparo para os desafios da vida, ou pode ser visto como
recompensa devido a existéncia de desejos insatisfeitos. Entretanto, pode
também ser a agregacao de tudo isso e impulsionar “a tenséo, a alegria e o
divertimento do jogo” (HUIZINGA, 2014, p.5).

O mais simples raciocinio nos indica que a natureza poderia
igualmente ter oferecido a suas criaturas todas essas Uteis funcées
de descarga de energia excessiva, de distensdo apés esforco, de
preparacdo para as exigéncias da vida, de compensacdo de desejos
insatisfeitos etc., Mas néo, ela nos deu a tensdo, a alegria e o
divertimento do jogo (idem).

Durante todo instante, as plaquinhas de papel com a descricdo “nao
respondo perguntas”, eram motivo de inquiricdo, confusdo, descobrimento,
diverséo, risos e tensdes. Isso ocasionou em mais uma espécie de brincadeira:
os alunos tinham como alvo principal nos fazer responder perguntas. Eles se
inseriram no paradoxo da instrucdo de ndo instruir e ainda criaram o0 jogo
(perguntar fugindo do teor de indagacédo) dentro de outro jogo/performance.

Alguns alunos abandonaram a comunicagdo conosco. Partindo do
pressuposto de que nado iriamos satisfazer suas duvidas da forma como
esperavam, preferiram desistir de nos interrogar. Mesmo com as plaquinhas
dispostas em nossas blusas, certos estudantes se esqueceram da existéncia
delas e vieram com perguntas mirabolantes e interminaveis. E no momento que
apontavamos o dedo para a plaquinha, o aluno entendia que néo iriamos sanar
sua davida, entdo, voltava com seus questionamentos sem resposta para a
atividade que estava descobrindo ou inventando.

Ao perceber que alguma crianca iria perguntar sobre algo, outra
contestava apressadamente: “Nem adianta perguntar, elas ndo vao responder
mesmo! Lembra da plaquinha?” (C, 9 anos).

C particularmente, se atribuiu a muitas funcdes. Responsabilizou-se
pelo comando de alguns dos jogos que foram surgindo ao longo do
acontecimento, se manteve firme como regente da performance e de informar
aos desinformados, as normas existentes que ela criou. Como diz Larrosa
(2016), “o sujeito moderno é um sujeito informado, que, além disso, opina. E
alguém que tem uma opinido supostamente pessoal e supostamente prépria e,
as vezes, supostamente critica sobre tudo o que se passa, sobre tudo aquilo de

que tem informacgao” (p.20). Em contraponto Huizinga (2014) defende que, “o
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homem moderno pode buscar individualmente a confirmagao de sua visao da
vida e o mais puro desfrutar de sua alegria de viver em qualquer momento de
paz, escolhendo ele mesmo a sua maneira de descontracao” (p.43).

O que eu pretendia com esta orientagdao (plaquinhas) era que cada
crianca participasse como quisesse. Dentro do seu tempo, a seu préprio modo,
sem ter que se enquadrar em uma padronizacdo. Cada uma com seu objetivo
distinto e tentando contribuir com a performance divertidamente, dentro do
coletivo ou individualmente. Sem ter respostas prontas, vindas de uma figura
gue usualmente responde, 0 aluno seria incentivado a buscar (ou nao) pelas
respostas autonomicamente. Desejei também que isso ndo impedisse que
todos os alunos brincassem. Sem ferir sua singularidade e sem que eles se
preocupassem com corregoes.

As correcfes sdo derivadas de comandos que geralmente propiciam a
obrigacdo de algo. A obrigacdo de presenciar inativamente ou de partilhar o
mesmo lugar de apreciacdo inativa, por exemplo. E com esta facilidade de
resposta, hd menos interesse em elaborar compreensfes, ou em elaborar o
desenvolvimento de analises pessoais. E conforme Desgranges (2010), a arte

contemporanea busca promover justamente o contrario.

[..] O teatro contemporéaneo pretende que a plateia participe,
acrescente significantes ao jogo de linguagem. Menos interessada
em formular a compreenséo, o fechamento, a sinterizagdo da obra,
ou criar uma unidade para as partes, a arte da contemporaneidade
quer propor ao espectador que teca andlises, elabore outros
significantes, empreendendo, assim, uma atitude mais extremamente
autoral. O artista estd menos preocupado com o entendimento que a
obra suscita no espectador do que com a provocacdo que lhe faz
(DESGRANDES, 2010, p.161).

A orientagcdo “ndo posso responder perguntas” funcionou como uma
provocacdo que somada a disposicdo convidativa dos objetos, suscitou a
participacdo dos alunos na performance. Assim eles puderam desfrutar de
possibilidades para tomar a melhor decisdo, fazer escolhas e conduzir a

performance como co-criadores em sua efemeridade.

Se comportaram livremente, da forma que sentiram vontade, sem
regras ou ordens impostas, dando amplitude a curiosidade, a troca, a interacao,
a experiéncia sensivel. A arte da performance se configurou como um

momento de aprendizagem desescolarizada (ICLE, 2011), revelando o
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suscetivel e potencializando o instante instavel. Como defende Cohen (2007),
“para caracterizar uma performance, algo precisa estar acontecendo naquele
instante, naquele local” (p.28).

A modificagdo na rotina escolar numa sala de aula, a alteragdo de
materiais que provocam experiéncias pelos diversos sentidos (tato, olfato,
visdo, paladar e audicdo), somados a performatividade das professoras, em pé€,
estaticas, com a plaquinha pendurada na roupa colocaram 0s alunos no
minimo em um lugar de instabilidade, estranhamento e curiosidade,
convidando-os a autonomia. Assim, a construcdo da autonomia pela
experiéncia performativa se apresenta como um caminho possivel para a
desautomatizacéo dos corpos e desdidatizacdo do ensino-aprendizagem.

L (10 anos) suspeitou que eu tinha escondido algo em algum lugar da
sala. chamou o D (9 anos) para aventurar-se e rastrear junto com ele, algo que
eles nem sabiam o que era. Ficaram a maior parte do tempo procurando algo
em que acreditaram. Buscando talvez um sentido que justificasse a
independéncia ou o esvaziamento? De acordo com Huizinga (2014), “no jogo
existe alguma coisa “em jogo” que transcende as necessidades imediatas da
vida e confere um sentido a agao” (p.4).

Quando os alunos precisam dividir-se em dupla ou trio em decorréncia
de alguma tarefa, eles costumam demonstrar imensa resisténcia. As meninas,
usualmente ficam no grupo de meninas e 0S meninos agem da mesma
maneira. Quando a performance acontecia, eles pareciam sentir-se livres e
estipularam varias acdes concomitantemente.

Durante a realizacdo das préaticas desenvolvidas pelos mesmos, esses
transitaram inUmeras vezes por grupos/duplas/trios, distintos. Nenhuma crianca
se importou com o género do colega ou com o nivel de proximidade. Até que
ponto a performance altera o condicionamento dos alunos?

Até que ponto essa superacado as divisdes por género e grau de
familiaridade e a transformacao dessa acomodacéo indicam que em alguma
medida, a experiéncia aconteceu? A experiéncia como lugar, como
acontecimento e como afirmagdo da vontade de viver. Conforme Larrosa
(2016),

A palavra "experiéncia" nos serviu e nos serve para nos situar num
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lugar, ou numa intempérie, a partir da qual se pode dizer ndo: o que
ndo somos, 0 que ndo queremos. Mas nos serviu também para
afirmar nossa vontade de viver. Porque se a experiéncia é o que nos
acontece, 0 que é a vida sendo o passar do que nos acontece e
nossas torpes, indteis e sempre provisérias tentativas de elaborar seu
sentido, ou sua falta de sentido? (p.74).

Figura 2 - M&ozinhas
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Coloquei pouca agua dentro dos recipientes para que, a quantidade de
agua ndo atrapalhasse o acompanhamento do crescimento das bolinhas e de
sua transformacao ao longo do processo. Os alunos demonstraram relagao de
disputa com frequéncia, pois, a desconformidade na quantidade de agua, de
uma vasilha para outra, fez com que as bolinhas de certos alunos crescessem
mais rapidamente do que as de outros. Como defende Huizinga (2014),
“‘quanto mais estiver presente o elemento competitivo mais apaixonante se
torna o jogo” (p. 14). Entretanto, é possivel direcionar a relagao entre os alunos
para a cooperatividade ao invés da competitividade?

Ao longo da experiéncia, a agua que mantinha as bolinhas aquéticas
crescendo initerruptamente foi se esgotando. Isso alterou em como eles
lidaram com essa problematica ja que, para manterem as bolinhas crescendo,
precisava-se de mais agua, e para isso, seria necessario sair da sala de aula.
Entretanto, ndo € de praxe dos alunos, ausentarem-se da sala sem a
permissdo da professora (como foram habituados). “Mas as bolinhas estao
morrendo!” (B, 8 anos).

Os comportamentos dos alunos de nao buscar autonomicamente
satisfazer seus interesses e seus desejos, reforca a hipétese de que estédo
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automatizados de alguma maneira. Talvez com receio de puni¢cbes e/ou
exposicoes? Talvez a formatacdo para uma sociedade disciplinar ja esteja
enraizada até mesmo nas criancas. Conforme Icle (2011), “a industrializacéo
acelerada exigiu uma escola de massa e, ao mesmo tempo, engendrou
dispositivos capazes de circunscrever os elementos necessarios para a
formacédo e manutencao de uma sociedade disciplinar” (p.2).

O modo constante de controle da turma e de atitudes consideradas
indevidas por parte dos alunos, faz com que momentos que poderiam ser
simples para os alunos, torne-se em uma ocasidao de aflicdo. Perspectivas
behavioristas como a de punir o aluno psicologicamente, verbalmente ou
emocionalmente quando o mesmo age de maneira “inadequada” ainda s&o

muito comuns, dentro de espacos escolares. Como cita Irineu (2009),

Conceito apresentado pela concepcdo behaviorista, infelizmente
muito utilizado nas escolas, € a puni¢do. Quando utilizada, a puni¢édo
visa extinguir comportamentos (indesejados), mas nao “instala” outro
comportamento novo (desejavel) no individuo, deixando-o sem
possibilidades para construir novos comportamentos (p.3).

Alguns preceitos sociais sdo impostos e integram a rotina escolar.
Diretrizes como a autorizagéo por parte dos professores para a locomocao do
estudante de uma determinada &area para outra (dentro da escola), ou para
suprir as necessidades fisioldgicas do mesmo. Essa autoridade por parte do
docente, tende ao comportamento da exigéncia e da ndo agregacdo da
criatividade do discente, estreitando assim sua expressividade. Para Freire
(1996), “a autoridade docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma
criatividade do educando. Nao faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer,
gue o educando revele o gosto de aventurar-se” (p.36).

Mesmo com esses regimes arraigados na maior parte dos estudantes,
eles se autorizaram a mover-se de acordo com o que era imprescindivel no
momento. Com toda a conviccdo de que o que estavam fazendo era
inteiramente necessario, eles sairam da sala sem pedir a autorizacao
expectavel! Encheram suas vasilhas com &agua e voltaram para a sala.
Simplesmente solucionaram a situagdo em conjunto, improvisando as decisdes
e renovando seu modo de agir. Eles ndo mudaram sua rota e se revelaram

contemplados pela ordenacao das coisas. Poais,
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[...] Existe apenas um método amplamente desestruturado, irredutivel
a um algoritmo ou a uma técnica descritivel ou apreensivel: a
improvisacdo que devido & sua complexidade e riqueza de possiveis
modelos de referéncia, ndo é passivel de reconducéo a ‘um’ método,
mas nem por isso € casual ou privada de sua propria logica. A
improvisacdo, ao contrario, € uma pratica que se aprende fazendo
referéncia ao vasto patriménio tradicional que, no entanto, ndo vem
simplesmente conservado, cultivado ou aplicado, mas readaptado as
situacdes particulares nas quais encontramos ao agir, provocando
deste modo sua perpetuacdo, mas também sua renovacao.
(POLLASTRI apud MACHADO, 2014, p.7).

Em determinado momento, comecaram a molhar uns aos outros.
Esperaram algum posicionamento das professoras, e alguém comentou: “Tia, o
T ta tacando agua em todo mundo!” (J, 8 anos). Eu e M assumimos a
neutralidade.

“Olha T, eu acho que vocé esta passando dos limites!” (J, 8 anos). Os
outros que presenciaram a situacao, concordaram com J. JA T (9 anos) se
justificou: “Mas € que ja ta chato! Quero fazer outra coisa!”. Percebi que T
estava vivendo completamente o momento, ao invés de estar representando.
Como defende Machado (2010), “haveria, na experiéncia da crianca pequena,
uma “aderéncia as situagdes” que a impede de representar o mundo: ela ndo o
representa, ela o vive” (p.128).

A estudante C (9 anos) continuava achando solu¢des para cada acao.
Ela me perguntou varias vezes se eles poderiam levar as bolinhas para casa. E
eu sempre apontava para a plaquinha, reforcando que néo iria responder. Ao
término, fizemos saquinhos e dividimos um saquinho com bolinhas para cada

aluno.

Figura 3 — Bolinhas Coloridas
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D (9 anos) fez algumas perguntas para a professora M e como ela nédo
respondeu nada, ele decidiu responder por ela. C (9 anos) viu que D estava
mudando as cadeiras de lugar e interferiu: “D, vocé ndo pode fazer isso!” (D):
“C, a tia disse que eu posso sim!” E continuou a mudar, sem se importar com a
repreensdo da colega. Ao total, foram trinta minutos tomando decisGes
individuais e principalmente coletivas. Sem esperar por alguém falando o que
eles deviam, ndo deviam, como e em quanto tempo, deveriam realizar
determinada atividade. Eles ndo foram estrepitosos (salvo algumas excecdes)
e nem incomodaram as salas ao lado (como era a preocupacédo da professora
M). Passaram o tempo esperando as bolinhas crescerem e tentando resolver
as possiveis probleméaticas que apareciam. Foi encantador perceber a
presenca dos estudantes. Ficaram concentrados na acdo, em si mesmos, no
grupo e nos objetos. Para Cohen (2007) o dia-a-dia é futuro e passado. E
guando se esta de fato, no instante presente, isso € um meio de sair para outra

esfera de tempo,

E uma das poucas situagdes em que vocé esta vivendo totalmente o
momento. Eu adoro a sensacéo de estar "saindo” para outra zona de
tempo, uma outra zona de espaco. A gente vive tdo raramente no
presente que, quando consegue fazé-lo, isto é extraordinariamente
diferente da vida do dia-a-dia — que é futuro e passado (COHEN,
2007, p.105).

“Tia Samla, foi legal aquela brincadeira!” (T, 9 anos). (Eu): Que
brincadeira? (T): “Daquele dia, que teve as bolinhas. S6 néo foi mais legal
porque nao tinha muita gente. Tinha pouca gente. Se tivesse mais gente, ia ser
mais legal!” (18/10/2018).

Antes da performance bolinha crescente que sou eu, acreditei que
poderia fazer com que alguns medos de repreensdo e de controle fossem,
vagarosamente e miudamente quebrados. Ndo posso responder o que eles
sentiram ou se esse sentimento foi de fato, suprido. O que posso afirmar com
precisdo é que eles me trouxeram uma experiéncia onde, parte dos meus
medos e condicionamentos, foram anulados. Como menciona Freire (1996),
“ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” (p. 23).

A diversdo deles me divertiu e vé-los agindo completamente

independentes, fez eu me sentir recompensada. Aprendi com eles o0 que em
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nenhuma oportunidade imaginavel, eu poderia ensinar. “A pratica educativa &
tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico
da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (FREIRE, 1996
p.143).

2.2 . Performance Baldo que é vocé - 23/11/2018

Figura 5 - Assoprando o baldo amarelo
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Nesta performance, os alunos (total de 25) estavam em sala quando
comecamos a preparacao (durou 15 minutos). O tempo total da performance
também durou quinze minutos. Chamei um grupo de alunos para me ajudar a
ordenar as coisas e essa preparacdo durou quinze minutos. Fazendo um
circulo no meio da sala utilizando as mesas, envolvendo a roda de mesas com
fitas e distribuindo chapéus pela sala. Colocamos objetos escolares (lapis,
estojo, giz de cera etc.) ressignificados espalhados pela sala e deixamos um
saco de baldes no meio da roda.

Os objetos eram: Baldes, a caixinha de giz que virou uma camera
fotografica, os estojos, o lapis de cor, canetas e giz que viraram bonequinhos.
Alguns livros viraram quadros de recados (folhas em branco coladas nas
capas). Deixei uma caneta grudada ao lado de cada livro e o seguinte recado

em cima: Vocé gostaria de deixar um recado? E o outro era: vocé gostaria de
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deixar um desenho?

Foi criado uma tenséo pois, os alunos que nao foram escolhidos para
ajudar, se mostraram insatisfeitos e aparentaram sentiram-se excluidos da
primeira parte. Com o intuito de interferir o minimo possivel na brincadeira e
tentar ndo responder perguntas (mesma ideia das plaquinhas), coloquei um
chapéu em mim e o outro na professora Maria e escrevi: “S6 respondo depois
das 19h”. Havia também outros chapéus espalhados pela sala com propdsito
de uso livre.

Desta vez, os chapéus ficaram pouquissimo tempo conosco. Os alunos
pediram e ficaram trocando entre si, de cabeca em cabeca. Depois disso, eu e
Maria nos vimos sem justificativas para nao responder as questdes feitas pelos
estudantes.

Antes de comecarmos, falei para os ajudantes que parte da missao
deles era nao deixar as criangcas se machucarem, mas que poderiam brincar
como quisessem. Foi uma péssima instrucdo. Eles (os ajudantes) comecaram
a brigar com quem queria mexer nas coisas. Eu precisei deixar explicito que
todos poderiam mexer em tudo.

Eles ndo perguntaram muito sobre o que devia ser feito. Depois que eu
disse que todos poderiam mexer em tudo, rapidamente comecaram a se
movimentar. Procurando, usando coisas, interagindo com tudo, com todos,
construindo seu préprio espaco e seu mundo cooperativo, as vezes. I1Sso se
caracterizou como um ponto positivo na performance, pois, eles mostraram-se

independentes e livres naquele ambiente. Para Machado (2016),

Liberdade de ir e vir, 0 que permite o construto de espaco corpo
proprio e espago mundo compartilhado; muito contato com agua,
terra e ar, e as possibilidades do fogo no banho de sol e na fogueira
de Sado Joao; liberdade situada pela mé&o adulta que se da para
atravessar a rua, atravessar a ponte, sair do 6nibus, entrar no trem
fantasma do parque de diversfes; desejo, fantasia e muito jogo

(p-13).
Fora da roda de mesas sO havia o celular filmando com a camera
frontal virada para eles. Eu presumi que o celular iria interferir diretamente nas
relacdes entre eles e entre 0s outros objetos dispostos pois, conforme Aganben

(2005), os dispositivos nos acompanham e nos atravessa em toda a
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“hominizagdo™, entretanto, hoje existe uma frequéncia maior, da existéncia
dele na vida dos individuos. “Certamente, desde que apareceu o homo sapiens
havia dispositivos, mas dir-se-ia que hoje ndo haveria um so instante na vida
dos individuos que n&do seja modelado, contaminado ou controlado por algum
dispositivo” (p.5). Eu sé n&o esperava que o foco de atencdo seria direcionado
majoritariamente para o celular.

A acgbes predominantes foram: Encher balBes, esvazia-los e se
posicionar na frente do celular. Os estudantes pareciam empenhados em
serem vistos e filmados. Desgranges (2015) defende o seguinte: “O individuo
do final do século XX deu-se conta de que a Unica maneira de se destacar
perante os demais é ter sua imagem veiculada pelas redes e que néo se deve
dar atengdo a quem n&o circule por esses canais” (p.136).

As outras acdes foram: Dancar de frente para a camera, correr em
volta das mesas, passar por debaixo delas, pular pelas fitas, encher baldes,
estoura-los, rasgar, mas tudo terminava em mostrar-se e ser visto pelo
dispositivo (AGAMBEN, 2005).

Nos dois quadros de recados, foram deixados desenhos e recados. O
que se caracterizou como resquicio da performance pois, ultrapassou o
momento do acontecimento. Foi o residuo de um experimento e de uma
vivéncia que, apesar de sua efemeridade, teve seu grande valor. Conforme
Vittori (2013), “em consequéncia, os resquicios deixados sdo o atravessamento

causado durante a vivéncia” (p.11).

9 Aganben (2005), afirma que o processo de hominizagéo ¢ a trajetéria de tornar o “humano”
sob a rubrica homo sapiens.
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Figura 6 - Simbolos

Infelizmente, eu precisei pedir para que me ajudassem a reorganizar
tudo. Eu e M observamos que uma das criangas comegou a machucar as
outras. Devido a quantidade maior de estudantes presentes, eu deveria, mas
ndo proporcionei dindmicas para melhor aproveitamento do espaco e
concentragdo. Lamentavelmente isso contribuiu para que n&o houvesse
concentracdo e presenga entdo, ndo entramos no estado de presenca
(COHEN, 2007).

Também né&o especifiquei sobre o que “podia ou nao podia fazer”,
entdo, percebo que essa ndo-classificacdo abre espaco para muitas
intepretacdes, até a de ndo respeitar o colega, como foi o caso. Me questiono
entdo, qual é de fato o lugar de equilibrio entre a liberdade (MACHADO, 2016)
e a despedagogizacdo (RANCIERE, 2017)? Como defende Fabio (2008), “A
suspensao de categorias classificatorias permite o desenvolvimento de “zonas
de desconforto” onde sentido se move, onde espécimes ontolégicos hibridos,

alternativos e sempre provisorios podem se proliferar” (p.05).

2.3. Performance Barbantes Que Somos Nos - 29/11/2018

Nesta performance, vinte e seis alunos estavam presentes. A
ordenacdo de mesas e materiais durou cerca de cinco minutos e o
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acontecimento durou vinte minutos (cada grupo). Quando comecei a
preparacdo, os alunos estavam em sala. Pedi para que esperassem alguns
minutos para que eu terminasse de dispor alguns dos objetos.

Enquanto isso, a professora M propds que eu dividisse a turma em dois
grupos, para termos dois momentos e assim, ampliar o aproveitamento por
parte de todos, ja que estdvamos com um numero maior de criancas e 0
espaco era o0 mesmo das performances anteriores.

Aceitei a recomendacéo e antes que M separasse 0s grupos, ela teve a
sensibilidade de conversar com a turma. Primeiro falou sobre o que tinha
acontecido na ultima performance e exigiu respeito, depois falou sobre
cooperacdo e consideracdo com o proximo. Essa conversa foi de extrema
importancia para o andamento da performance que se seguiria, pois, a
conversa da professora se mostrou parte da performance. Os estudantes
expressaram divertimento e bastante cuidado uns com os outros. Conforme
Freire (1996), “a competéncia técnico cientifica e o rigor de que o professor nao
deve abrir mdo no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis
com a amorosidade necessaria as relagées educativas” (p.7).

Deixei uma fileira de mesas encostadas na parede do fundo da sala e
em cima delas, uma fileira de copos conectados a outros copos por um fio de
barbante (telefone de barbante). Ao lado dos copos, deixei um papel amarelo
escrito: desabafe!

Boa parte das criancas ndo reconheceram o brinquedo. Quando
perguntaram o que era, outros estudantes responderam: “E um telefoninho de
copo, vocé coloca no ouvido quando vai ouvir e na boca, quando quer falar” (A,
8 anos), “eu ja fiz um desse! E tipo um celular, s6 que de copo!” (P, 8 anos).

So6 foi preciso explicitar uma vez e eu nao precisei interferir. Os
estudantes se ensinaram e encontraram suas proprias solucdes e conclusdes
em conjunto. Como cita Boal (1996), “solucdes possiveis do problema e até
mesmo a compreensdo do problema, s6é podem ser encontradas no
macrocosmo social e ndo no microcosmo, na multiplicidade, nao na unicidade”
(p.141).
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Figura 7 - Desabafe!

Para termos mais espaco para movimentacdo, tiramos a fileira de
mesas do meio da sala. Notei nesta performance que os estudantes estavam
agindo de maneira mais ativa. Pois, eu sempre peco para eles me ajudarem a
abrir espaco e colocar as mesas nos cantos da sala. Mas dessa vez, me viram
mudando as mesas de lugar e me ajudaram, sem que eu precisasse pedir
ajuda.

O primeiro grupo inicialmente pareceu timido. Primeiro olharam os
copos sem mexer, mas quando o primeiro aluno tomou iniciativa, os outros
seguiram o exemplo e pouco tempo depois, estavam todos com seus copos na
mao e suas duplas definidas. Algumas vezes, eu perguntei se queriam trocar
de dupla, alguns sempre trocavam, outros ndo. Entretanto, além dos segredos
compartilhados com o parceiro de dupla, estavam sempre partilhando olhares,
sorrisos, gestuais e comentarios uns com 0s outros. Machado (2016) defende
que, “o ato performativo € compartilhado e encontra-se na outridade, ou seja,
na propria relagéo eu-outro” (p.56).

As perguntas ndo cessaram e dessa vez, nao tinha a instrucdo de nao
instruir como as plaquinhas e chapéus das performances anteriores. A

movimentagdo foi diversa. Eles mudaram de posi¢cdo, andaram pela sala,
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trocaram de lugar e formacdo constantemente. Transpassaram um barbante
pelo outro e até criaram lacos e nos finitos.

Como um recorte da arte da performance/vida sendo vivida com toda
sua singela complexidade. Criamos lacos e nds finitos e infinitos e néo
conseguimos descrever, apenas viver e guardar todo esse sentimento em
NosSso corpo. Somos atravessados e ao mesmo tempo, transformados pelo
acontecimento e o acontecimento por nés. Carvalhaes (2012) afirma que “de
forma geral, as palavras nem sempre d&do conta da experiéncia; existem
aquelas coisas que nao podem ser ditas, senao vividas” (p.22).

Para que uma crianga conseguisse ouvir a outra do outro lado do fio, o
barbante deveria estar sempre alinhado e como elas se movimentaram muito,
houve entrelacamentos. Passaram por cima e por baixo, pediram licenca,
pularam obstaculos, ficaram com seus corpos de modo incomum para que, 0O
seu barbante apesar de encostar no barbante do outro, ficasse reto. Como cita
Icle (2011), “é preciso viver uma nog¢do no corpo, embora possamos explica-la,
traduzi-la em palavras, discuti-la, re-signifca-la” (p.5).

Quando o primeiro copo quebrou, eu troquei por outros copos. E assim,
sempre gque um copo quebrava, eles simplesmente vinham até a mesa e
trocavam sozinhos, escolhiam qual queriam e iam atras de um colega para
desabafar. Acredito que com certo receio pois, ndo estdo acostumados a
desautomatizar seus copos sem esperar por instru¢coes de outrem. Como
defende Glusberg (2006), “a auséncia de fronteiras entre as linguagens
artisticas, caracteristica da arte da performance, submete o discurso corporal a
uma decodificacdo que entra em conflito com as imagens do corpo
normatizado” (p.65).

Aos poucos, eles foram cansando e me devolvendo 0s copos ou
deixando os copos em cima das mesas. Sem que eu ou M intervisse em prol
da devolucdo dos copos ou solicitasse uma finalizacdo. Eles cansaram e
autonomamente me devolveram os descartaveis. Quando foram encerrando,
alguns se sentaram e outros me perguntaram o que fariamos depois.

Cada aluno agiu a seu tempo e a seu modo. Alguns ficaram muito
tempo com a mesma dupla, outros trocaram de dupla diversas vezes, além de

transitar entre os planos alto, médio, baixo. Deslocaram no espago incontaveis
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vezes. Outros pareceram entediados nos primeiros momentos, me devolveram
0S COpos e se sentaram para observar.

Quando todos do primeiro grupo cansaram, trocamos de grupo. Como
mostra Huizinga (2014), “o jogo inicia-se e, em determinado momento,
“acabou”. Joga-se até que se chegue até um certo fim. Enquanto esta
decorrendo tudo é movimento, mudanca, alternancia, sucessdo, associacao,
separacao” (p.11).

O segundo grupo estava com uma compreensdo maior a respeito da
brincadeira, acredito que por conta da observacdo. Ninguém perguntou nada,
todos pegaram seus CcoOpos, montaram suas parcerias e comecaram
rapidamente com suas a¢des. O segundo grupo foi mais interativo e objetivo do
gue o primeiro. Em relagdo aos objetos e a mim.

Algumas criangcas fizeram com que eu também participasse
efetivamente do divertimento. Me deram o copo para que eu também
desabafasse. Me fizeram sair do lugar cémodo de observadora e me
agregaram ativamente a performance e ao espaco cénico como parte
significante do processo. Me vi cercada por olhares curiosos e me vi curiosa
para ouvir o outro nessa vivéncia de imaginacdo e fantasia. Como defende
Machado (2016) “imaginar e fantasiar. sem sair do lugar, nos transportamos
para situacfes, climas e atmosferas, dos tempos passado, presente e futuro,
concomitantemente” (p.4).

Do mesmo jeito, quando aparentaram satisfeitos com a atividade, me
entregaram 0s objetos brincantes. Quando todos terminaram e sentaram em
seus lugares, eu perguntei sem esperar respostas se alguém gostaria de dividir
algo sobre o experimento ou se gostariam de compartilhar alguma situacéo ou
davida. As respostas foram: “Eu nunca tinha visto um celular desse” (C, 9
anos), ‘tia, eu gostei muito de ouvir o B°” (J, 9 anos). “Eu queria ter um desse.
Como faz?” (L, 8 anos) Expliquei. “Eu gostei e é engragado que da pra ouvir de
longe” (M, 8 anos), “foi muito legal, tia! Porque da pra saber como eram 0s
brinquedos de antigamente e como que as criangas de antigamente brincavam”
(i, 9 anos).

Quando todos terminamos de falar, o estudante W comecou a bater

10 B e J raramente se falam.
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palmas e todos aplaudimos juntos. Realizada por saber que as performances
aparentemente causaram o desfrutar de trocas e transformacoes e de alguma
forma, isso também me transformou! sigo investigando o(s) no(s) pelo
mundo/sala de aula, pelo mundo/eu e pelo mundo/performance. Como defende
Hartmann (2017), “Criangas, jovens, alunos, professores, séo todos performers
gue, nesse processo, investigam a poténcia dramaturgica de seus corpos em

suas relagdes com o mundo” (p.3).
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CONSIDERACOES FINAIS

Salve as criangas, 0s aventureiros!
Entre o céu e a terra € o paraiso!
Luiz Carlos Laranjeiras

(Luis Carlos Ribeiro Dos Santos)

Especificamente com criancas das seéries iniciais do ensino
fundamental, tentei perceber e analisar em sala de aula, como agucar a
imaginacédo, a reflexdo e a experiéncia. Da maneira menos pedagogizada
possivel para que de alguma forma, através da performance as criancas
percebessem que “o mundo ali estava para ser descoberto e recriado por elas”
(MACHADO, 2016, p.13).

O acolhimento que recebi pelos alunos ao longo das performances me
trouxe seguranca e esperanca. E a confianca concebida a mim, pela
professora, também se configurou como parte significativa desse processo.
“Fique a vontade! A sala também é sua e estou aqui para ajudar!” (Professora
M). Entdo, percebo que a performance se desenhou como proposta de
aproximacédo. A performance ja propde esse movimento fluido, de relacdo com
o outro, de conexdo com o publico e percebi que isso se estendeu para depois
das praticas. Mesmo nessa esfera escolarizada, pedagogizada e em certos
dias, demasiado opressora.

Essa energia de “vaivém” da performance faz com que “o performer
tenha que conduzir o ritual-espetaculo e “segurar’ o publico, sem estar ao
mesmo tempo “suportado” pelas convengdes” (COHEN, 2007, p.98). De certa
forma, por eu nao precisar “segurar’ o publico atuante, me percebi algumas
vezes me colocando num espac¢o de passividade. Muito mais de observadora
do que de performer que conduzia algo.

Machado (2016) afirma que, o adulto para dar liberdade para a crianca,
precisa estar num lugar de presenca e auséncia concomitantemente. Para que
assim, esteja perto da crianca o suficiente para cuidar quando necessario e

possibilite ambiente flexivel para deixa-la livre. Complementando a ideia de
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passividade, me considero vacilante enquanto pessoa presente, em
determinados momentos das performances. Pois, percebo que quis dar tanto
espaco para a autonomia e liberdade das criancas, que acabei por me ausentar
e abdiquei-me de um espaco que também era meu. Ao menos descobri que
ndo sou eu que tenho o a autoridade para dar autonomia a alguém. O que
posSso proporcionar € abertura para o dialogo e através dessa abertura, a
autonomia. E no fim, esses estudantes me ensinaram que mesmo vacilante,
eles me deram a mao. “Na queda, dé a m&o” (MACHADO, 2016, p. 14).

Por outro lado, considero que apesar de todo condicionamento, ha
autonomia! E necessario um espaco para que essa autonomia e tomada de
decisbes aconteca e a arte da performance em sala de aula, pode contribuir
para a despedagogizacdo da infancia desde que haja um caminho de méo
dupla onde, o aluno com suas bagagens seja atravessado pela experiéncia e
essa experiéncia por ele e por suas bagagens. “Nao se pode deixar de atentar
que existe um caminho de méo dupla” (SALES, 2016, p. 05).

As performances com estas criancas me trouxeram um olhar
aprofundado sobre mim mesma. Reflexdes sobre como ha possibilidades de
agachamento através da performance e qual caminho seguir para chegar a
esse agachamento. “Agachar-se: ir ao chdo onde a crianga esta, e, por ali,
mapear as possibilidades do encontro artistico” (MACHADO, 2016, p.8).

A cada performance, fui percebendo o quanto ainda sou dependente
de normas pedagogizadas. Planejei as performances com o intuito de
encontrar caminhos para a despedagogizacao na infancia e “saio” delas com a
consciéncia de que antes de encontrar esses possiveis caminhos, preciso me
despedagogizar primeiro, a performance aconteceu primeiro em mim. Depois,
em quem quisesse ser coautor de toda essa experiéncia de mundo utdpico que
vivemos dentro dela.

N&o posso afirmar que os alunos foram atravessados por algo, durante
a pesquisa. Ou que isso os transformou em alguma instancia. Também néo
posso dizer o que sentiram, 0 que pensaram, nem se foram
transformados/tocados de alguma maneira, mas posso perceber algumas
mudancgas sutis depois dos acontecimentos.

Ha pressal Mesmo nas criancas pequenas, had emergéncia em



51

preencher o que se mostra vazio. Preencher com informacbes e opinibes
(LARROSA, 2016). Ao longo do processo, notei que 0s questionamentos
(perguntas durante a performance) dos estudantes iam diminuindo. Na
performance “bolinha crescente que sou eu’, eles aparentemente n&o
desistiram de nos perguntar incessantemente e de esperar de nos atitudes
controladoras do comeco ao fim. Na segunda performance, rapidamente
acharam uma “brecha” para conseguir chegar em seus objetivos sem ser
afetados por alguma instrugdo. J& na terceira performance “barbantes que
somos nos”, quase nao houve perguntas. Considero que de algum modo, eles
entenderam que ndo havia certo e errado. SO havia uma experiéncia a ser
vivida da maneira mais divertida possivel.

As criangas aparentam um senso de sinceridade muito valioso e muito
mais verdadeiro. Entdo, foi importante para mim e para a pesquisa saber o que
foi proveitoso para que a partir disso, conseguissemos dialogar melhor de um
acontecimento para o outro. Com esses feedbacks percebo que a aproximacéo
e a afetividade aconteceram. E percebo também que a performance é um belo
caminho poético de reinvencado, capaz de potencializar a abertura para esses

didlogos.
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