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Introducéo

Minha busca é compreender 0 mundo e o que sou. Essa busca se manifesta em
mim como necessidade. O que motiva meu desejo e direciona meu caminho € a
investigacdo do mundo e de mim. Mesmo que minha vontade de estar nessa busca seja
forte em alguns momentos enquanto em outros nem tanto, percebo que o principio de
minhas invencdes é esse desejo, talvez basico, humano, de compreender 0 mundo e meu
lugar dentro dele. Esta monografia talvez seja uma dessas invencdes. Aqui, essa busca se
darad por meio do estudo de pedagogias que operam no campo das forcas, dos afetos,
pedagogias que chamarei de Subterraneas. Este estudo é desenvolvido de maneira
cartogréafica, em que uso minha propria trajetéria como lugar de investigacdo das
Pedagogias Subterraneas pois acredito que seja possivel observar nas experiéncias que
serdo relatadas aqui, 0 acontecimento de tais pedagogias.

Desse modo, no primeiro capitulo, Compreendendo as Pedagogias Subterraneas,
trago dois topicos: Pistas para as Pedagogias Subterraneas, que abordara as possiveis
no¢bes que envolvem este termo, por meio de didlogo com a monografia de Larissa
Chaves (2017) e a tese de Doutorado de Eder Proenca (2017). Tal didlogo desdobra na
reflexdo sobre a possibilidade de que o mapeamento das experiéncias dos sujeitos
contribua ao propdsito de delinear, identificar e investigar estas pedagogias. Além de
Proenca e Chaves, somam-se a esse didlogo, os autores Paulo Freire, Suely Rolnik, e
Fayga Ostrower. A partir disso, serdo feitas consideracdes e reflexdes sobre 0s processos
de transformac@es subjetivas, como possiveis efeitos das Pedagogias Subterraneas. Por
fim, defende-se a possibilidade destas pedagogias serem préaticas de aprendizagem que
provavelmente acionam, estimulam, cultivam, transformacdes nos sujeitos envolvidos,
que reverberam nos campos ético, politico, social. Compreende-se que as mesmas
possibilitam um movimento em direc¢do a refletir e agir frente as circunstancias nas quais
se vive.

No segundo tdépico, Caminhos Cartograficos discorro sobre o conceito de
Cartografia, método de pesquisa concebido por Gilles Deleuze e Feliz Guattari, a partir
do ponto de vista das investigagdes feitas por Virginia Kastrup (2007). Uma das razdes
deste método ser escolhido para a presente pesquisa € o0 entendimento que, nas
experiéncias que serdo relatadas, vivenciei processos cartograficos e isto contribuiu para
a minha formagao enquanto cartégrafa, me possibilitou desenvolver a postura de atencéo

que, segundo Kastrup, é necessaria a pesquisa cartografica: uma atencao flutuante, sem



foco direcionado a uma meta especifica, uma atencéo de escuta, aberta e sensivel as forcas
e circunstancias que podem levar a novos caminhos ao longo da pesquisa. Este tipo de
atitude atencional me permitiu durante o processo de criagdo desta monografia, modificar
metas e objetivos de acordo com as possibilidades que emergiam de cada nova
descoberta, e este € mais um motivo da escolha pela cartografia.

Neste topico trago também uma relacdo de proximidade entre a Cartografia e as
Pedagogias Subterréneas, por compreender que sdo processos de aprendizagem que se
assemelham no que concerne a proposta de que a producdo de conhecimento aconteca
como intervencao na realidade, como uma experiéncia que promove transformacdes nos
sujeitos e no entorno no qual se inserem. Outra caracteristica da Cartografia que sugiro
que se assemelha as Pedagogias Subterrdneas é o desejo de que 0s processos de
aprendizagem acontecam levando em consideracao a dimensao processual da realidade,
ao invés de reproducdes de representacbes simbolicas da mesma. Discorre-se também
sobre 0 método cartografico ter sido interessante a esta pesquisa por considerar que o
pesquisador cartégrafo se coloca frente a um territorio pouco conhecido por ele, como é
0 caso da minha experiéncia com as Pedagogias Subterraneas, e esse fator, pode
beneficiar a investigacdo, pois mobiliza o desejo de descoberta na pesquisa. Por fim, neste
topico, apresento de maneira introdutéria, as pistas que surgiram sobre as Pedagogias
Subterraneas e que serdo desenvolvidas no capitulo que se segue. Sdo estas pistas: O
encontro, a abordagem da problematizacdo, a autorreflexdo e o respeito as singularidades.

O segundo capitulo apresento um mapeamento da minha trajetéria de formacéo
académica e profissional nas artes cénicas e na educacdo e nele sera feita uma reflexao
sobre as pistas que observei para o entendimento das Pedagogias Subterraneas. O termo
“pistas” ¢ usado aqui para comunicar que ndo serdo relatados exemplos totalmente
precisos destas pedagogias, mas possibilidades que se tornam potencialmente indicadores
de caminhos para a tentativa de definicdo do que sejam essas pedagogias, hipoteses em
construcdo, que ddo luz a algum conhecimento sobre o funcionamento e os fatores
presentes na experiéncia das mesmas. Além disso, apresentarei relatos de outras pessoas
sobre as mesmas experiéncias, no intuito de que esta pesquisa ndo se reduza as minhas
proprias sensacdes e pontos de vista. Buscar uma comunica¢do com outras pessoas que
também vivenciaram as experiéncias que serdo relatadas € enriquecer esta pesquisa com

olhares diversos e ajuda a definir com mais clareza as Pedagogias Subterraneas



Objetiva-se levantar nesta pesquisa os modos de fazer que foram vivenciados nos
processos pedagdgicos das disciplinas: Teoria do Processo Criativo paraa Cena (TPCC)?,
Laboratdrio de Teatro?, Técnicas Experimentais em Artes Cénicas (TEAC) - Aistheis®.
Bem como a experiéncia de estagio na Associacdo Pré-Educacdo Vivendo e
Aprendendo®. Quais abordagens, e qual atitude de atencdo possibilitaram que nestas
experiéncias estivessem presentes as Pedagogias Subterrdneas? Acredita-se que € no
mapeamento dos diversos aspectos que favorecem a construcdo de um ambiente e de
situacOes férteis para 0 acontecimento dessas pedagogias que sera possivel delinear com
mais clareza as caracteristicas das mesmas.

As pistas que levanto: do encontro, da abordagem da problematizacdo, da
autorreflexdo e do agenciamento de singularidades, serdo discutidas com base no conceito
de Aprendizagem Inventiva de Kastrup (2001), e nos estudos de Paulo Freire (1994) sobre
a Pedagogia da Autonomia. Essa discussdo sera enriquecida com a nogdo de experiéncia
desenvolvida por Jorge Bondia Larrosa (2011) e com ideias e conceitos elaborados a
partir do método de composi¢do e criagdo “Modo Operativo And”, da antropdloga
Fernanda Eugenio e do coredgrafo Jodo Fiadeiro (2013).

Acredito que seja positivo destacar que ao relatar minhas vivéncias, procuro
apresentar o caminho dinamico, e os diversos atravessamentos que observo em meu
percurso, no qual uma experiéncia informa a outra, sendo cada etapa do caminho uma
influéncia forte para a tomada do proximo passo. Percebo que em minha experiéncia
conceitos se conectam, criando uma rede de sentidos. Essas conexdes sdo 0 que parecem
ter me trazido até a presente pesquisa e talvez estejam relacionadas ao proprio
funcionamento das Pedagogias Subterraneas. Como afirma, Kastrup:

O cartografo é guiado pelas dire¢Ges indicadas por qualidades inesperadas [...]
trata-se, em certa medida, de obedecer as exigéncias da matéria e de se deixar
atentamente guiar, acatando o ritmo e acompanhando a dindmica do processo

! Disciplina do Departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia conduzida pela Prof. Roberta
Kusamaka Matsumoto e cursada no segundo semestre de 2016.

2 Disciplina do Departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia conduzida plea Profa. Juliana
Liconti e cursada no segundo semestre de 2018.

3 Pratica estudada no curso da disciplina “Técnicas Experimentais em Artes Cénicas (TEAC)” do
Departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia conduzida pela Profa. Giselle Rodrigues no
segundo semestre de 2018.

4 Estagio como educadora na escola de educagdo infantil “Associagio Pro-Educacdo Vivendo e
Aprendendo” nos anos de 2017 e 2018.



em questao. [...] Mais que dominio, o conhecimento surge como composi¢ao.
(KASTRUP, 2007 p. 21)
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Capitulo 1 - Compreendendo as Pedagogias Subterraneas

1.1 - Pistas para as Pedagogias Subterraneas

Segundo o dicionério Oxford Languages (2021), uma das defini¢cdes da palavra
pedagogia é: “conjunto de métodos que asseguram a adaptacdo reciproca do conteddo
informativo aos individuos que se deseja formar.” Para falar sobre as Pedagogias
Subterraneas, utilizo o termo no plural, por compreender que as mesmas néo sao definidas
como um modelo Unico a ser aplicado, mas sim, como modos de fazer na educacgéo, que
se constroem de maneira multipla, a partir de uma sensibilizacdo das relacbes entre
sujeitos, ambiente, contexto.

Em busca de referéncias sobre o conceito de Pedagogias Subterranes, minha
primeira leitura foi a monografia Pedagogias Subterraneas no Contexto Teatral de
Larissa Chaves de Souza Martins (2017). No texto de Martins, percebi semelhancas em
nossas motivacBes para pesquisar o conceito de pedagogias subterraneas. Sua pesquisa
também conta com a observacao de sua trajetoria pessoal. E, assim como se da nesta
pesquisa, foram afetos e transformacgdes provenientes das suas proprias vivéncias que
orientaram seu desejo na direcdo de refletir sobre o conceito, como relata no seguinte

trecho:

Houve um momento, que eu ndo sei ao certo definir quando, em que tornei-me
mais aquilo que sou. [...] Nesses momentos de grande atravessamento, nessa
pequena rachadura no curso da normalidade, houve desvios no fluxo que
chacoalharam os valores, 0s conceitos, as praticas cotidianas. Esses desvios
foram ocasionados, na minha trajetéria, pelo que chamo de Pedagogia
Subterranea. (MARTINS, 2017, p. 14)

Assim como Martins, a revisitacdo de meu percurso académico e profissional
objetiva compreender 0 que seriam essas Pedagogias Subterraneas, que pistas essa
trajetoria poderia nos fornecer para auxiliar na definicdo mais clara sobre este conceito.

Na tese de doutorado Pedagogias do Subterraneo: narrativas trans, éticas,
estéticas e politicas dos e nos cotidianos escolares, Eder Rodrigues Proenca (2017)
defende o territdrio do cotidiano, neste caso o cotidiano escolar, enquanto espago fértil a
elaboracdo de uma investigacdo tedrica consistente, recusando o senso comum do
entendimento sobre o cotidiano enquanto algo trivial, banal e desinteressante. O autor
parece compreender o cotidiano como espaco no qual expressam-se as narrativas pessoais

dos sujeitos e afirma a importancia de disponibilizar atengdo e espaco para que tais



11

narrativas sejam contadas e, de fato, escutadas, respeitadas e levadas em consideracao.

Proenca afirma:

A partir das conversas e compartilhamentos de instantes vividos nos cotidianos
escolares, passei a construir a pedagogia do subterrdneo como parte dos
discursos e préaticas de personagens que compdem a escola, reproduzindo e
compartilhando processos impostos pelas instancias burocréticas e as politicas
para a educacao, mas também provocando resisténcias, novas apostas e a busca
de outras praticas pedagogicas que, para um ou outro, parecessem mais
pertinentes e significativas, por contribuir com uma vida mais vivivel, como
escreve Ifiguez (2008). (2017, p. 52)

Na pesquisa de Proenca (2017), observa-se também a revisitacdo de experiéncias
pessoais como modo de investigar sobre as Pedagogias Subterraneas. Proenca mapeia trés
vivéncias de pessoas trans no contexto escolar. Segundo o autor, por meio do
levantamento, do registro e do ato de dar importancia a essas narrativas promove-se a
potencializacdo desses sujeitos, desses corpos no mundo, no que concerne a sua
possibilidade de exercerem acgdes transformadoras na realidade e de romperem com 0s
controles exercidos sobre sua existéncia. O autor afirma: “As narrativas fortalecem suas
(re)existéncias e subjetividades, rompendo com modelos e padrdes estabelecidos [...].”
(PROENCA, 2017, p. 59).

As Pedagogias do Subterraneo, segundo Proenca, expressam-se quando sujeitos
que sdo alvo de violéncias exercidas pela sociedade, que vivem situacdes de
marginalizacdo e invisibilidade, passam, por meio da potencializacdo de suas narrativas,
a ocupar lugares de importancia dentro dos processos sociais, politicos e educacionais.

Segundo o autor as Pedagogias do Subterraneo acontecem quando esses sujeitos
tém suas vozes ouvidas, suas identidades respeitadas e legitimadas, suas existéncias
consideradas e celebradas. E quando, como efeito desse processo, estes sujeitos passam
a ocupar lugares relevantes dentro de institui¢cbes fundantes do sistema social em que se
vive, tendo voz e participacdo dentro das construc6es dessa estrutura, subvertendo légicas
hegeménicas excludentes, criando novas l6gicas nas quais a diversidade de identidades é

respeitada e vista como algo positivo. Proenca afirma:

A pedagogia do subterraneo acontece quando uma professora trans é eleita para
a diregdo da escola, pelo voto dos segmentos que a integram. Também
acontece quando uma estagiaria trans chega a escola como participante do
Projeto de Alfabetizacdo e Letramento e é recebida como sujeito importante
para o cotidiano e as praticas escolares. (PROENCA, 2017, p.292)
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Considero importante ressaltar a especificidade da discussdo de Proenca, o fato
dela ser atravessada ainda por outros vetores, por se tratar da reflexo especifica sobre a
existéncia e resisténcia de corpos dissidentes, LGBTQI+, por muitas vezes expostos a
experiéncias extremas de silenciamento, preconceito, violéncia fisica e moral. Nesse
sentido, as Pedagogias do Subterraneo sdo defendidas pelo autor enquanto préatica de

resisténcia, e posicionamento politico que se mostra urgente. Proenga afirma:

A pedagogia do subterraneo é uma aposta em fazer emergir praxis libertadoras
no cotidiano escolar, transbordando vida, desejante e repleta de resisténcia a
tudo que pretende aprisionar a historia singular/plural dos estudantes, dos
professores, dos diretores e demais profissionais que povoam os cotidianos
escolares com suas diferencas. (PROENCA, 2017, p 293)

E possivel relacionar a préxis libertadora proposta por Proenca com a Pedagogia
Libertadora defendida por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido. (1994). Freire
propde uma pedagogia que liberta da I6gica pautada na relacdo Oprimido-Opressor. O
autor afirma ainda, que tal libertacdo acontece por meio da comunh&o dos seres humanos,
gue no ambito da educacdo se expressa por meio de um fazer pedagdgico da comunhéo,
no qual seus atores compartilham a experiéncia do conhecimento sem estabelecer
relagbes de poder. Por exemplo, quando professor e estudante se unem em um lugar

consonante para descobrir juntos. Freire pontua:

Educador e educandos (lideranga e massas), co-intencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos séo sujeitos no ato, nao s6 de desvela-
la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento. (FREIRE, 1994, p. 38)

Considero esta atitude de ndo hierarquizacdo do conhecimento entre educador e
educando, uma pista fundamental ao entendimento das Pedagogias Subterraneas no
sentido de ser uma provavel abordagem favoravel a sua manifestacdo. A libertacdo da
estrutura de poder configurada pela situacdo oprimido-opressor seria talvez um efeito
desta abordagem. Na abordagem da n&o hierarquizagéo, os sujeitos participantes do
processo pedagogico consideram-se e colocam-se em nivel de respeito e abertura as
singularidades para a construcdo coletiva do conhecimento, e isso resulta na libertagéo
dos sujeitos da situacéo de opresséo.

Refletir sobre a ideia da libertacdo das estruturas de opressdo, como possivel efeito
das Pedagogias Subterraneas, me parece interessante para a compreensao dos aspectos

que envolvem estas pedagogias. Que caracteristicas estas pedagogias possuem para
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contribuirem com a libertacdo? Tal reflexdo me parece apresentar também uma possivel
justificativa para a presente monografia: propor as Pedagogias Subterraneas, assim como
Proenca em suas investigacdes, enquanto praticas que atuam no campo politico e se fazem
urgentes por operar resisténcia a légicas que reproduzem opressoes.

A possivel diferenca que observo entre 0 que sugiro como possibilidade de
conceituacao para as Pedagogias Subterréneas e o que Proenca propde, é o entendimento
sobre a subterraneidade.

Proenga associa o “subterraneo” a situagao de marginalidade e de invisibilizagao
dos sujeitos dentro da estrutura social. Segundo o autor, sujeitos vivem subterraneamente
quando fazem parte de grupos dissidentes, que sofrem com um processo de exclusdo de
seus corpos de espacos de direito na sociedade. Proenca afirma que a realidade de
opressao social que vivem estes sujeitos seria a subterraneidade, e poderia ser superada
por meio destas pedagogias.

No caso das Pedagogias Subterraneas estudadas na presente pesquisa,
compreende-se que a situacdo de opressdo a qual se busca resistir por meio destas
abordagens educacionais ndo se restringe a acontecer necessariamente em sujeitos que se
encontram em situacdo de marginalizacdo na sociedade. Trata-se de uma relagdo de
opressdo imposta pelo sistema socio-politico atual as subjetividades dos sujeitos que
fazem parte do mesmo. Reconhece-se que mesmo pessoas que pertencem a grupos que
possuem privilégios dentro da sociedade podem também viver esta situacdo de opresséo.

Compreende-se gue tal situacdo de opressdo acontece no ambito do que a autora
Suely Rolnik (2019) denomina como esfera micropolitica. Segundo Rolnik, a esfera
micropolitica esta relacionada ao campo interior dos sujeitos, ao desejo, ao potencial
criador, a “forga vital” dos mesmos. A autora afirma que “a micropolitica é a politica do
desejo e € por isso que precisamos fazer uma insurrei¢do nesse plano, em cada pessoa,
individualmente”(2017)°. Insurreicbes que acontecem na esfera da micropolitica,
segundo a autora nos fala, sdo acOes de libertacdo que acontecem no campo da
subjetividade dos sujeitos. Rolnik afirma que as esferas macro e micropoliticas sdo
igualmente relevantes e estdo interligadas, uma vez que 0s processos interiores dos
sujeitos produzem reverberag0es no universo externo, e vice-versa.

Nessa presente pesquisa, considera-se que o territdrio do subterraneo, onde se

pressupde que acontecam as pedagogias aqui investigadas, estaria mais associado a

5 Disponivel em http://www.edgardigital.ufba.br/?p=4591
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aspectos que mobilizam mais enfaticamente o campo dos processos subjetivos. As
Pedagogias Subterrdneas propostas nessa pesquisa, Sdo vistas enquanto
atitudes/abordagens de processos de ensino-aprendizagem que podem gerar agdes de
insurreicdo na esfera micropolitica, por serem processos que provavelmente acionam nos
sujeitos uma ampliacdo da compreensdo sobre si e sobre o todo, gerando nesses o
reconhecimento de sua poténcia criadora por meio de uma espécie de tomada de
consciéncia.

Rolnik (2019) levanta duas, dentre as multiplas, dimensdes da experiéncia da
subjetividade, duas capacidades que em conjunto compdem a experiéncia relacional com
0 mundo, duas formas distintas de apreender a realidade. S&o elas a apreensdo da
realidade por meio das formas e a apreensdo da realidade por meio das forgas. Rolnik

afirma;

imagine [...] uma superficie topolégica feita de todo tipo de corpos (humanos
e ndo humanos), em conexdes variadas e varidveis - 0 que nos permitiria
qualifica-la de "topolégico-relacional”. Imagine também que uma de suas
faces corresponda as formas do mundo, tal como moldado em sua atualidade;
enquanto que a outra corresponda as forgas que nele se plasmam em sua
condicdo de vivo e também aquelas que o agitam, desestabilizando sua forma
vigente. (ROLNIK, 2019, p. 49)

De acordo com a autora, a apreensdo do mundo por meio das formas é a
experiéncia relacional mais imediata que estabelecemos com a realidade, se d& por meio
do reconhecimento de conteudos do repertdrio cultural dos sujeitos, € 0 processo que nos
configura enquanto sujeitos, que estabelece para as pessoas, papéis sociais. Esta
relacionada aos c6digos e ao imaginario sociocultural. Rolnik afirma que somos capazes

de existir socialmente por meio da decodificacdo das formas. A autora nos assinala:

Quando vemos, escutamos, farejamos ou tocamos algo, nossa percepcao e
nossos sentimentos ja vém associados aos cédigos e representacfes de que
dispomos, 0s quais projetamos sobre esse algo, 0 que nos permite atribuir-lhe
um sentido.(ROLNIK, 2019, p. 52)

O outro modo de apreender a realidade apresentado pela autora é a apreensao por
meio das forcas. Essa capacidade difere da capacidade de apreenséo das formas, contudo
as duas estabelecem entre si uma relagdo de interdependéncia na dindmica da experiéncia
relacional dos sujeitos com o mundo. A autora afirma que forgas e formas “funcionam

segundo logicas, escalas e velocidades inteiramente dispares” (Rolnik, 2019, p.55)



15

contudo, sdo indissociaveis uma da outra. Dessa forma, segundo afirma Rolnik, as duas
n&o instauram entre si uma relacdo de antagonismo, mas de paradoxo.

Conforme o que investiga Rolnik, forcas séo efeitos sentidos nos corpos, que
ressoam dos encontros vividos na experiéncia relacional dos sujeitos com o mundo. A
autora pontua:

Resultam desses encontros mudancas no diagrama de vetores de forcas e das
relacGes entre eles, produzindo novos e distintos efeitos. Introduzem-se outras
maneiras de ver e de sentir [...]. (2019, p. 54)

Segundo o que discorre a autora, na experiéncia de apreensao da realidade por
meio das forcas, as mesmas s@o percebidas na qualidade de vibragGes que produzem
agitacdes nos corpos. Podem ser entendidas como afetos sentidos nos corpos. Sendo o
afeto, contudo, compreendido, ndo como carinho, afago, ou amorosidade, mas, segundo
0 que sugere Rolnik (2019), como uma “emocdo vital” relacionada ao sentido do verbo
afetar enquanto “tocar, perturbar, abalar, atingir” (Rolnik, 2019, p.53). Estes afetos geram
atravessamentos que produzem rupturas nos fluxos subjetivos, gerando novas
possibilidades de se relacionar com a realidade.

Me pergunto, se essas transformacdes a niveis subjetivos ndo seriam estimulos a
libertacdo que € observada como possivel efeito das Pedagogias Subterraneas. E, se sim,
me pergunto: O territorio subterrdneo onde acontecem tais pedagogias € o territdrio das
forgas? Dos afetos? Estes processos de ensino-aprendizagem (subterraneos) ocorrem no
territorio onde a experiéncia de apreensdo da realidade se da mais por meio da
sensibilidade as agitacdes dos corpos, que por meio da representacdo de codigos
socioculturais? Seriam as Pedagogias Subterraneas processos de ensino-aprendizagem
que acontecem no campo da consciéncia onde se desenvolve a experiéncia de relacdo com
0 mundo por meio da apreenséo das forgas?

N&o se busca apontar a dimensédo das forcas como superior ou mais benéfica aos
sujeitos do que a das formas. Como dito anteriormente, uma é indissociavel da outra e
ambas constituem a experiéncia relacional dos sujeitos com o mundo. Contudo €
importante salientar a reflexdo que faz Rolnik acerca de que uma das estratégias de
manutencdo do regime colonial capitalista € ideologicamente reduzir a possibilidade de
apreensdo de mundo dos sujeitos, ao seu ambito socio-cultural e representacional,
descartando a possibilidade de outras experiéncias subjetivas que poderiam deslocar o
sujeito de seu lugar de ser social para ser em outras possibilidades de existéncia e

maneiras de se relacionar com o mundo. Nesse sentido, a autora parece afirmar que acoes
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que busquem dar atencdo a dimensdo das forcas s@o interessantes por possivelmente
operarem resisténcia a politica de producéo de subjetividade propria do sistema capitalista
neoliberal, que a autora chama de inconsciente colonial- capitalistico. Esta realidade de
exploracdo da poténcia criadora dos sujeitos pelo inconsciente colonial-capitalistico é
nomeado por Rolnik como cafetinagem.

Suponho que seja possivel associar este entendimento da cafetinagem de Rolnik
a reflexdo sobre o que Fayga Ostrower (1976) chama, no livro Criatividade e Processos
de Criacdo, de alienacdo do homem. Segundo discorre Ostrower, 0 sujeito
contemporaneo esta inserido em um sistema capitalista neoliberal que em sua propria
estrutura ndo disponibiliza abertura, possibilidade ou espaco para que 0 mesmo exerca
suas potencialidades de criar. Segundo a autora, esse sistema utiliza-se de mecanismos
ideoldgicos como a midia, o trabalho e a propria educacdo para perpetuar suas logicas e
manter-se em atividade. A autora defende que a manutencdo do sistema capitalista
depende do direcionamento do potencial criativo dos sujeitos para 0 consumo, que € a
base sobre a qual sustentam-se os pilares desse sistema. Sobre tal fato, a autora afirma:
“O sujeito contemporédneo [...] em vez de se integrar [...] sofre um processo de
desintegracdo. Aliena-se de si [...] de suas possibilidades de criar e de realizar em sua
vida conteudos mais humanos.”.(Ostrower, 1976, p.6).

Ostrower ndo desenvolve muito profundamente a discussdo sobre a alienagdo do
homem, contudo o apontamento feito pela autora sobre esse processo de controle e
neutralizacdo da poténcia criativa dos sujeitos, que se assemelha ao processo de
cafetinagem investigado por Rolnik, reverbera fortemente em meu pensamento sobre as
Pedagogias Subterraneas. Esta reflexdo me parece interessante para o esclarecimento
sobre tais pedagogias serem praticas que atuam em um sentido politico, operando
resisténcia a cooptacdo do potencial criativo, ao controle exercido sobre as subjetividades.

A partir dessas colocagOes aqui feitas, acredito que as Pedagogias Subterraneas,
sdo acOes educacionais que provavelmente operam esta resisténcia por se tratarem de
pedagogias que acionam nos sujeitos uma espécie de conscientizagdo sobre os lugares
politicos sociais e culturais nos quais se encontram, bem como o exercicio da reflexdo
critica sobre a realidade na qual se inserem. Dessa forma, estas pedagogias parecem
elucidar os sujeitos sobre sua poténcia de criagéo e intervencao ativa sobre realidade, de

sua forca vital.

1.2 — Caminhos Cartograficos
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Na presente monografia utilizo como método de pesquisa a cartografia, concebida
por Gilles Deleuze e Felix Guattari (1995), que aqui é tomada principalmente pelo ponto
de vista dos estudos de Virginia Kastrup e Eduardo Passos (2013). O método cartogréafico
propde atentar-se a “diversidade de vetores heterogéneos implicados na pesquisa” de
forma a “investigar processos de individuagdo, ao invés de representar realidades ja
individuadas”. (KASTRUP E PASSOS, 2009, p. 265). Sobre a proposta de investigagdo
processual da realidade ao invés da representacdo da mesma, os autores afirmam:

[...]a cartografia aposta no acesso ao plano que retne lado a lado a diversidade
de vetores heterogéneos implicados na pesquisa[...] Tal plano é dito comum
ndo por ser homogéneo ou por reunir atores (sujeitos e objetos; humanos e ndo
humanos) que manteriam entre si relaces de identidade, mas porque opera
comunicacgdo entre singularidades heterogéneas]...].. (KASTRUP; PASSOS,
2009, p.265)

Por meio da proposta do método cartogréafico de se dar enquanto uma investigacao
que leva em conta a dimensdo processual da realidade, busca-se compreender nas
experiéncias relatadas, os diversos fatores envolvidos em um processo de Pedagogias
Subterraneas, os vetores do “plano comum e heterogéneo” que o constitui.

O plano comum ¢é uma espécie de fundamento que serve como fundo para as
conexdes que acontecem durante o processo da pesquisa. O cartografo, que se coloca de
frente a algo novo para si, algo do qual possui poucas pistas, algo que procura discernir
com mais clareza, se debruca sobre esse plano com o objetivo de aprofundar seu
entendimento sobre tal objeto. A ideia de comum vem da premissa de que no método
cartografico o conhecimento é tido, ndo como representacdo da realidade, mas como
construcdo coletiva. O comum sugere que nesse plano acontecem encontros e ha uma
comunicacgéo entre os diversos fatores implicados na pesquisa (sujeitos, subjetividades,
investigacOes teoricas, vivéncias praticas). Contudo, 0 comum ndo é homogéneo pois
esses fatores ndo estabelecem uma relacdo de identidade, mas pelo contrario, sdo
singularidades heterogéneas que se comunicam de forma composicional para a
constru¢do do conhecimento. Sobre o “plano comum ¢ heterogéneo” Peter Pal Pelbart

afirma:

[...] o comum é um fundo virtual, apresentando-se como uma vitalidade social

pré-individual, pura heterogeneidade néo totalizvel. Nesse fundo comum e
heterogéneo, composicBes e recomposicdes de singularidades tém lugar. Em
vez de justificar e produzir falsos espectros do comum, como as figuras
serializadas da midia e do mundo globalizado, ele funciona como foco de
resisténcia em relacdo a captura pelas diferentes logicas. (PELBART apud
KASTRUP e PASSOS, 2013, p.264)
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Nesse sentido, essa pesquisa propde mapear em minha trajetdria as singularidades
que se comunicam podendo oferecer pistas sobre o conceito de Pedagogias Subterraneas,
e criam, aos poucos, uma rede de composicao que vai esclarecendo o entendimento sobre
0 mesmo.

A cartografia enquanto método de pesquisa me parece interessante pois me
oferece a oportunidade de intervir e modificar a todo instante os caminhos, as metas, e 0s
focos de atencdo ao longo do percurso da pesquisa. Tais modificacGes baseiam-se nas
descobertas que me aparecem, tanto na investigacdo tedrica como na intersecdo com as
vivéncias praticas. Dessa forma a pesquisa se faz ao longo do processo, numa dinamica
na qual a investigacdo me informa sobre ela prdpria, ao mesmo tempo em que intervenho
sobre essa pesquisa. Nessa comunicagédo entre 0 que a pesquisa me apresenta e o que eu
posso/ desejo criar a partir disso, esse trabalho ganha forma.

A cartografia me parece estar afinada com o que desejo para esta pesquisa por ser
um método que propde que o cartografo se coloque diante de um territdério pouco
conhecido. O cartdgrafo é um pesquisador que ndo sabe ao certo 0s objetivos de sua
investigacdo e se coloca aberto para tatear os possiveis caminhos que surgirdo, e 0
percurso que sera construido ao longo da pesquisa. A atitude de atencdo do cartografo é
a de ndo procurar algo precisamente, mas estar disponivel a apreensdo das experiéncias
para fluir com o ritmo do proprio processo e encontrar seu objeto de pesquisa. Nesse
sentido a cartografia procura mais gerar dados, que coleta-los. Este método me parece
interessante pois permite que o fato de eu possuir pouco conhecimento prévio sobre o
tema seja, ndo s6 um ponto de partida para a pesquisa, mas também, um gatilho disparador
das descobertas que serdo feitas, uma situacdo mobilizadora para a producdo de
conhecimento.

Outra razao para a escolha de utilizar o método cartogréafico é a hipétese de que é
possivel observar semelhancas entre processos cartograficos e processos das Pedagogias
Subterraneas. Kastrup e Passos (2013) levantam algumas diretrizes para a pratica da
metodologia, que considero que podem dialogar com a compreenséo sobre as pedagogias
subterraneas. Por exemplo, a ideia de a cartografia constituir-se, segundo os autores
colocam, enquanto pesquisa-intervencdo. Os mesmos partem do pressuposto que “o ato
de conhecer ¢ criador da realidade”, e a intervengao ¢ a atitude de ““[...] comprometer-se
ética e politicamente no ato do conhecimento. E intervir sobre a realidade, transforma-la
para conhecé-la.” (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 264).
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O conceito pesquisa- intervencdo, e a ideia do ato de conhecer, considerando
conhecer como criar e, portanto, transformar realidades, me parecem ajudar a delinear
com mais clareza aspectos que poderiam ser observados nas pedagogias subterraneas.
Uma pista que talvez caracterize essas pedagogias pode ser a observacdo de que elas
mobilizam nos sujeitos a poténcia de transformacéo da realidade — intervencédo — presente
no ato de conhecer.

Segundo Kastrup e Passos (2013) a tentativa de apreender da realidade menos sua
dimensdo de formas e mais sua dimensdo de forcas, € uma diretriz do método
cartografico. Os autores observam que “a atengdo do cartografo deve estar aberta ao
plano de for¢as” (KASTRUP apud KASTRUP; PASSOS, 2013, p.265), que, como ja
dito, séo efeitos sentidos no corpo e estdo no campo pré-representacional da experiéncia
subjetiva. Com isso, Kastrup (2007) sugere que o método cartografico possa demandar
do pesquisador (cartografo) uma atitude de atencdo flutuante, “aberta, sem focalizagdo
especifica” e para a qual recomenda-se “manter a atencdo uniformemente suspensa’.
(KASTRUP, 2007, p. 16). Sobre o entendimento da atencdo do cartégrafo, tendo como

base o conceito de atencédo flutuant, Kastrup pontua:

[...] acerca da contribuicdo do conceito de atencéo flutuante para a discussdo
da atencdo do cartografo, destaca-se a proximidade quanto & énfase na
suspensdo de inclinagBes e expectativas do eu, que operariam uma selecéo
prévia, levando a um predominio da recognicdo e consequente obturacéo dos
elementos de surpresa presentes no processo observado.(KASTRUP, 2007, p.
17)

A cartografia demanda a adogé@o de uma atitude de atencéo que se baseia mais na
experiéncia de apreensdo da realidade por meio das forcas, dos afetos sentidos nos corpos,
do que por meio das formas ligadas a representacao de elementos do repertério cultural,
pois objetiva “acompanhar um processo, nao representar um objeto.” (KASTRUP, 2007
p. 15).

De cada uma das vivéncias analisadas nesse estudo, tentei estar com a atencédo
disponivel a percepcéo dos afetos provenientes dessas vivéncias. Afetos que informam
possiveis pistas sobre Pedagogias Subterraneas. Na perspectiva desses afetos, observei
trés aspectos presentes nas experiéncias que vivenciei: O encontro (com pessoas, coisas,
ideias, situacOes, obras de arte) como ponto de partida para a ativagao destas pedagogias;
a abordagem da problematizacdo como possivel ferramenta/ modo de fazer; e a
autorreflexdo e ndo hierarquizagédo das relaces, como possiveis desdobramentos desta

abordagem, que discorrerei no proximo capitulo.
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Capitulo 2 — Aprendizagens Subterraneas

Figura 1. Apresentacdo da pega Espaco Entre — Centro de Danca do Distrito Federal, 2019.
Foto: Isadora Lobo

2.1 A oportunidade do encontro

No semestre de TPCC, eu me encontrava incerta sobre minha escolha de estudar
e me dedicar profissionalmente as Artes Cénicas. Acredito que um dos fatores que
desencadeava essa minha incerteza era o entendimento equivocado que eu havia
construido, sem muito me dar conta, de que a criacdo nas artes demandaria certo de tipo
de genialidade, ou dom inato, que eu sentia ndo possuir. Entretanto, Ostrower (1987) nos
afirma que a criatividade é considerada “um potencial inerente ao homem, e a realizacao
desse potencial uma de suas necessidades.” (1987, p.5). Nesse sentido, segundo nos expde
a autora, 0s processos criativos ndo se restringem ao campo artistico e “o criar s6 pode

ser visto num sentido global, como um agir integrado em um viver humano.”

(OSTROWER, 1987, p.5).
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O encontro com a perspectiva de criatividade de Ostrower desencadeou em mim
processos de transformacdes subjetivas que acredito que podem ter sido efeito das
Pedagogias Subterraneas.

Acredito que o encontro com a ideia da criatividade enquanto necessidade
humana, em vez de dom inato, possa ter sido responsavel por desmistificar para mim o
senso comum sobre a ideia de “genialidade do artista” que até aquele momento permeava
minha visdo de mundo. Essa desconstrugdo de paradigma gerou uma desestabiliza¢do na
minha forma de entender arte e artista, me fez abrir m&o de no¢bes equivocadas que me
foram legadas, sobre obras de arte enquanto objetos sagrados e artistas como deuses. Tal
desestabilizacdo foi acolhida por mim como uma poténcia transformadora, pois me levou
a acreditar em meu trabalho e me reconhecer enquanto artista. Foi nesse ponto de minha
trajetdria que conheci mais profundamente e comecei a me interessar profissionalmente
pela danca contemporanea, area na qual atuo no momento presente. Por meio do
atravessamento gerado pelo encontro com as ideias de Ostrower, paradoxalmente a
experiéncia de desestabilizacdo de crencas, ideias, passei a sentir mais seguranga em
relacdo a minha escolha de trilhar um caminho dentro do campo das Artes Cénicas. Tal
atravessamento que se refletiu em situacfes concretas em minha vida, como a escolha de
me dedicar ao estudo da Danca Contemporanea, que me fez agir no sentido desse desejo:
passando a frequentar aulas regulares de Danga Contemporanea, participando de audicGes
para trabalhos na area, me engajando em grupos de estudo e entrando em contato com
pesquisas dentro deste campo.®

E possivel identificar uma semelhanca entre minha experiéncia e de uma das
colegas, no que diz respeito a sensacdo de que a disciplina TPCC foi marcante para nossas
trajetdrias, pois de alguma forma produziram transformacdes em nossas formas de pensar,

sentir e agir. Em seu relato, ela afirma:

Adisciplina de TPCC foi, de fato, um divisor de 4guas dentro da Universidade
para mim. Primeiro pela disciplina em si, os contetdos, textos, discussoes,
filmes, analises, mas também porque conheci a Roberta Matsumoto. Roberta
me acompanhou até meu TCC, como orientadora, e durante a graduacao segui

6 A partir desse momento passei a fazer aulas regulares de Danca Contemporanea com a artista Luciana
Lara, diretora da Cia de Danca Contemporanea AntiStatusQuo, conheci a pratica Contato-Improvisacdo
(Ci) e passei a frequentar regularmente as Jams (espaco de encontro entre praticantes de Cl para a livre
improvisacgdo), participei de Oficinas, rodas de conversa e apresenta¢des de trabalhos académicos, e assisti
pecas de Danca Contemporanea. Passei a integrar o trabalho da Cia AntiStatusQuo, atuando
profissionalmente como dancarina contemporanea. Recentemente criei meu préprio grupo de danca, a
Plataforma Espaco Entre, cujo processo de criacdo de nosso primeiro trabalho, a peca de mesmo nome
Espaco Entre, é uma das experiéncias que serd mapeada na presente pesquisa.
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como sua monitora por 3 periodos nessa disciplina. [...] A visdo antropoldgica
e filmica de Roberta, foi essencial para minha formagéo na disciplina e para
minha experiéncia, termo de Jorge Larrosa que conheci em TPCC e que me
acompanhou até o TCC também. ’

O mapeamento das experiéncias da disciplina TPCC tanto em meus registros e
lembrancas, quanto nos relatos de meus colegas, me levou a crer na possibilidade de que
0 encontro (com pessoas, ideias, coisas, situacdes) seja, talvez, um dos pontos de partida
de transformaces geradas, que sao possiveis efeitos das Pedagogias Subterraneas. Este
encontro que observo € um acontecimento que possui caracteristicas préprias, que
mobilizam as subjetividades rumo a criagdo transformadora.

Suely Rolnik (2019) afirma que os encontros que fazemos com pessoas, coisas,
ideias, situacOes, obras de arte, sdo o ponto de partida de onde manifestam-se as “for¢as”,
vibracOes sentidas no corpo, que provocam efeitos sobre o corpo, agitagdes. Ainda,
segundo o que afirma Rolnik (2019), esses efeitos resultam na producdo de uma nova
maneira de ver e sentir.

Sobre a vivéncia que exponho no relato que faco acima, acredito ter experienciado
um encontro que me possibilitou vislumbrar uma perspectiva mais ampla sobre o conceito
de criatividade, pois me levou a uma tomada de consciéncia sobre essa ideia, a apreensdo
de um novo conhecimento acerca da mesma que influenciou diretamente minha forma de
ser e estar no mundo. Um trecho retirado do meu diario de bordo da disciplina relata que
a sensacdo de que minha maneira de ver e sentir vinha sofrendo transformacoes, se fazia

presente no proprio momento da vivéncia da disciplina:

Os conhecimentos que adquiri nesta disciplina até entdo, ja provocaram uma
profunda transformag@o no meu modo de estar no mundo[..] E, a partir dai,
eu ja ndo era mais a mesma. Meu modo de pensar, agir, sentir, intuir, ja ndo
era mais o mesmo. Eu sofria uma mudanca estrutural a cada esclarecimento.®

Do encontro vivido na disciplina desenrolou-se um processo de ensino-
aprendizagem que se refletiu, no meu caso, em ac¢des concretas sobre a realidade.

No relato da experiéncia de minha colega, ndo sé os contetdos da disciplina foram
importantes, mas o fato de ter conhecido a professora Roberta Matsumoto foi um

acontecimento que teve grande relevancia, a ponto de fazé-la expressar esse

7 Relato de uma das estudantes que cursou a disciplina Teorias do Processo Criativo para Cena em 2016,
na mesma turma cursada por mim. Este relato foi feito no dia 2/03/2021 a partir de conversa/entrevista
realizada entre nds.

8 Trecho retirado de meu Diario de Bordo da disciplina Teorias do Processo Criativo para a Cena.
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acontecimento como um “divisor de aguas” na sua trajetoria pessoal. A estudante parece
afirmar que esse encontro também desencadeou processos de transformacdes subjetivas
que de certa forma orientou seu desejo e produziu novas formas de pensar e sentir. Por
exemplo, o fato de, segundo o que relata a estudante, ela ter decidido se dedicar ao
aprofundamento em estudos tedricos das Artes Cénicas em sua formacéo, dando a esses
estudos relevancia, inclusive se tornando monitora da disciplina Teorias do Processo
Criativo para a Cena por trés semestres.

A nocdo de encontro que proponho nesta monografia, vem do artigo
“Secalharidade como ética e como modo de vida: o projeto AND Lab e a investigagcdo
das praticas de encontro e de manuseamento coletivo do viver juntos” de Fernanda

Eugenio e Jodo Fiadero (2012), que diz:

O encontro é uma ferida. Uma ferida que, de uma maneira tdo delicada quanto
brutal, alarga o possivel e o pensavel, sinalizando outros mundos e outros
modos para se viver juntos, ao mesmo tempo que subtrai passado e futuro com
a sua emergéncia disruptiva. (EUGENIO; FIADERO, 2012, p. 67)

Acredito que os encontros sao situacdes relacionais entre sujeitos e a alteridade
que se expressa em outros sujeitos, coisas e situagdes. O conceito de encontro que trago
entdo, se refere a este que se da quando o sujeito se vé de frente a algo que nao ¢é ele
mesmo e, segundo o que acredito, possui a qualidade de atravessamento.

Para compreender melhor o conceito de encontro é possivel tracar um paralelo
entre 0 mesmo e a nocao de experiéncia de Jorge Bondia Larrosa (2009). O autor afirma,
de forma poética, que experiéncia é “isso que me passa”. Destrinchando os sentidos sobre
“isso que me passa”, Larrosa apresenta os principios que fundamentam a experiéncia.
Segundo o autor, na experiéncia, 0 “isso” diz respeito ao acontecimento, o “me” diz
respeito ao sujeito da experiéncia, o “passa” diz respeito a0 movimento da experiéncia
(2009, p. 6). Para refletir sobre o encontro acredito ser possivel tomar como referéncia
0s principios da experiéncia provenientes da palavra isso. Segundo o autor, “isso”, diz
respeito ao que ele denomina como principio da exterioridade ou principio da alteridade,
ou principio da alienacdo. Larrosa afirma que a experiéncia pressupde uma situacdo
relacional entre sujeito e algo que néo seja o sujeito, algo completamente outro. Este algo
completamente outro, segundo o autor, estaria relacionado ao principio da exterioridade
e da alteridade. O autor afirma que o principio é da exterioridade por conta do significado
do proprio “ex” que esta contido na palavra experiéncia, € que ndo ha experiéncia sem

um acontecimento exterior a mim. (LARROSA, 2009).
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Os principios da experiéncia que se desdobram da palavra “isso” ajudam a
compreender a nogdo de encontro aqui investigada, pois 0 mesmo se configura
possivelmente enquanto uma situagdo de convergéncia, de choque, entre sujeito e
exterioridade e alteridade. Assim como no caso da experiéncia conceituada por Larrosa,
ndo ha encontro sem um acontecimento exterior ao sujeito.

J& o principio da alienagdo na experiéncia relaciona-se a premissa de que o algo
exterior ao sujeito da experiéncia ndo pode ser de propriedade deste sujeito. Segundo o
autor, o sujeito da experiéncia ndo pode possuir 0 “isso”. Caso 0 sujeito tente possuir o
que € externo a si, 0 acontecimento que carrega o potencial de ser experiéncia ndo se

configura enquanto a mesma. De acordo com Larrosa:

“Na experiéncia, essa exterioridade do acontecimento nao deve
ser interiorizada, [...] essa alteridade n&o deve ser identificada,
[...] essa alienacdo ndo deve ser apropriada [...] a experiéncia nao
reduz o acontecimento, mas o sustenta como irredutivel. ”
(Larrosa, 2009, p. 6).

Acredito ser possivel relacionar o principio da aliena¢do na experiéncia com o
principio da inquietacdo e do estranhamento que parecem propor Fiadero e Eugenio
enquanto facetas do encontro. O principio da alienacdo, me parece estar relacionada a
“ferida” do encontro, proposta por Fiadeiro e Eugenio, e que precisa permanecer aberta.

Em suas consideraces, os autores afirmam:

Muitos acidentes que se poderiam tornar encontro, ndo chegam a cumprir o
seu potencial porque, quando despontam, séo tdo precipitadamente decifrados,
anexados aquilo que ja sabemos e as respostas que ja temos, que a nossa
existéncia segue sem abalo “na sua cinética infinita: ndo os notamos como
inquietacdo, como oportunidade para reformular perguntas, como ocasido para
refundar modos de operar (FIADEIRO; EUGENIO, 2012, p.68).

Da mesma forma que o sujeito da experiéncia deve nao tentar ser proprietario do
que € externo a si na experiéncia, o sujeito do encontro também deve buscar ndo fazer tal
apropriagéo. O sujeito do encontro deve buscar manter-se na postura de ndo enquadrar o
encontro a seus conhecimentos prévios, de tentar ndo querer interpreta-lo, compreendé-
lo. Larrosa afirma que vivemos atualmente uma realidade na qual muitas coisas
acontecem e todos esses acontecimentos séo acessiveis para nds. Mas nada nos passa, 0s
acontecimentos ndo nos afetam, pois 0s sujeitos permanecem na postura de tentar decifrar

0s acontecimentos, de tentar reconhecé-los. Os sujeitos buscam de certa forma controlar
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0 acontecimento por meio do enquadramento do mesmo a formulacdes que construiram
previamente, e por isso sdo incapazes de viverem experiéncias. Larrosa pontua ainda,

trazendo mais uma vez para a discussao sobre o encontro o sentimento de ferida:

E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe chega, nada
Ihe afeta, a quem nada Ihe ameaga, a quem nada lhe fere. (LARROSA, 2009 ,
p.22)

Assim como existem premissas para que um acontecimento seja caracterizado
enquanto experiéncia, existem as mesmas premissas para que um acontecimento se
configure enquanto encontro.

A premissa da qualidade de “ferida” do encontro, dos sentimentos de inquietacédo
e estranhamento que decorrem do mesmo, pode estar relacionada a abordagem da
problematizagdo, a qual acredita-se que seja um eventual modo de fazer inerente as
Pedagogias Subterraneas. Provavelmente tal abordagem promova o sentimento de ferida
do encontro. Compreende-se, entdo, que 0 encontro seja, quica, um acontecimento
mobilizador da acdo de problematizar. Seria a abordagem da problematizacdo uma das

possiveis ferramentas das Pedagogias Subterraneas?

2.2 A abordagem da Problematizacédo

Creio que seja possivel perceber a abordagem da problematizacdo presente, por
exemplo, na postura de sala de aula da Professora Roberta Matsumoto na disciplina
Teorias do Processo Criativo para a Cena. Ao propor a discussdo de um conceito,
Matsumoto ndo simplesmente expunha de anteméo 0s conhecimentos que possuia acerca
do mesmo, mas gerava provocacgdes nos estudantes para que o processo de construcao do
conhecimento acontecesse no momento presente e em conjunto. A professora poderia
escolher falar por todo o tempo da aula sobre tudo o que sabe sobre um determinado tema,
mantendo os estudantes como ouvintes, que ndo opinam, ndo questionam, ndo contribuem
para a discussdo. Contudo, 0 espaco e a relevancia dada as colocagdes dos estudantes, a
escolha da professora em fazer provocacgdes pontuais em vez de uma intensa exposi¢do
oral sobre o tema, parece basear-se no pressuposto de que todos 0s sujeitos e suas

colocacBes sdo igualmente fundamentais a construgdo do conhecimento.
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Pode-se relacionar a abordagem da problematizacdo adotada por Matsumoto a
postura do educador problematizador proposta por Paulo Freire (1996). Segundo Freire,
0 educador problematizador se distingue do educador bancério por compreender que a
experiéncia de ensinar ndo equivale ao ato de transferir conhecimento, mas consiste, no
entanto, na acao de “criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua

construgdo” (1996, p. 22). Sobre o professor problematizador, Freire afirma:

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢cdes; um ser
critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a
de transferir conhecimento. (1996, p.22)

Acredito que seja possivel ilustrar esta abordagem da problematizacdo, pelo
exemplo de uma aula da disciplina TPCC na qual a proposta era a discusséo sobre o
conceito de cultura. A aula se iniciou com Matsumoto nos perguntando: “O que ¢é
cultura?”. Entre respostas um pouco incertas, ela nos provocou com a seguinte questao:
“Vocés acham que mulheres possuem instinto materno?”. Numa dinamica de troca, € com
uma conducéo por parte da Professora, conectada as informac6es que emergiam das falas
que os estudantes traziam e questdes que levantavam, o conceito de cultura foi sendo
esclarecido.

A meu ver, a disciplina TPCC teve papel fundamental para a ampliacdo de meu
entendimento sobre eu ter responsabilidade na construcdo de minha prépria realidade, e
a mesma nao ser algo preestabelecido por fatores externos. Segundo Paulo Freire (1996),
0 entendimento de que temos parte na construcdo da realidade pode ser evidenciado

quando se problematiza o futuro. O autor afirma:

Gosto de ser gente porque a Histéria em que me fagco com os outros e de cuja
feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e ndo de determinismo. Dai
que insista tanto na problematizacdo do futuro e recuse sua inexorabilidade.
(2002, p.22)

Esta experiéncia de aprendizagem por meio da problematizacdo também se
relaciona a relevancia do ensino das Artes. A disciplina, segundo o que percebo,
esclareceu para mim a contribuicdo das artes para 0s processos pedagogicos. Acredito
gue essa experiéncia tenha sido responsavel por ampliar minha consciéncia sobre os
lugares que eu mesma ocupo ha sociedade, na cultura e nos contextos politico e historico

em que me encontro--Segundo afirma a Base Nacional Curricular Comum (BNCC):
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A Arte, enquanto 4rea do conhecimento humano, contribui para o
desenvolvimento da autonomia reflexiva, criativa expressiva dos estudantes
[...]. Ela é, também, propulsora da ampliacdo do conhecimento do sujeito sobre
si, 0 outro e 0 mundo compartilhado. E na aprendizagem, na pesquisa e no
fazer artistico que as percepcdes e compreensdes do mundo se ampliam e se
interconectam, em uma perspectiva critica, sensivel e poética em relacdo a vida
[...]. (BRASIL, 2018 p. 484)

N&o foram, somente os conteudos da disciplina em si, 0s responsaveis por esse
processo de tomada de consciéncia, mas também, a abordagem da problematizacéo,
trazida por Matsumoto, 0 modo de fazer que criou condi¢cGes para a construcao do
conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico. Compreende-se que estes
contelidos tem relevancia pois sdo temas que favorecem a agdo de problematizar.
Contudo, levanta-se a seguinte questdo: N&o fosse a discussdo destes temas levantados
por meio da abordagem da problematizacdo, seriam 0s mesmos tdo potentes para esta
sensibilizacdo pessoal? Este questionamento leva a presente pesquisa a investigacao dos
modos de fazer dos processos pedagogicos. Compreende-se que sejam talvez esses modos

de fazer, possiveis Pedagogias Subterraneas. Segundo afirma Freire:

Ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do contetdo,
superficialmente feito, mas se alonga a producdo das condi¢cbes em que
aprender criticamente é possivel. (1996, p.13)

O entendimento da importancia da abordagem da problematizacdo para a
construcdo do conhecimento na disciplina TPCC, pode ser enriquecido com o relato de
outro estudante que foi meu colega durante o semestre. Este estudante, assim como a
colega citada anteriormente, também seguiu como monitor da disciplina depois de cursa-
la e justifica que o interesse por continuar acompanhando TPCC foi estimulado pela
experiéncia de ensino proporcionada por Matsumoto por meio de sua abordagem

pedagogica. O estudante afirma:

O que me manteve durante esse tempo ndo foram, necessariamente, 0s
contetidos da disciplina, mas principalmente o0 modo com o qual Roberta
produzia suas aulas. Havia uma grande simplicidade, geralmente eram aulas
expositivas, mas no decorrer da exposi¢do, um tipo de alquimia acontecia: um
mar de pensamentos se instaurava na sala de aula e navegavamos, junto a ela
na producdo de um movimento-pensante. Roberta ndo apenas expunha uma
ideia ou reproduzia um contetido, mas se lancava na diferenca de seu proprio
pensamento — suas aulas eram reais exercicios-convite para o ato de pensar
junto. O espago-tempo da aula se tornava uma matéria em movimento, um
exercicio coletivo de producdo de saberes. [...] Um dia, em uma de nossas
conversas, ela me disse que “muito mais do que conferir se vocés entenderam
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0 texto, me interessa saber se vocés conseguiram mover seus proprios
pensamentos a partir deles” (MATSUMOTO, em alguma conversa) °

Seguindo na analise do relato deste estudante, € possivel observar no seguinte
trecho, o possivel processo de tomada de consciéncia sobre si e sobre 0 mundo que se

acredita ser desencadeado por meio da abordagem da problematizacéo:

Foi junto a Roberta que compreendi que a vida pulsa a todo instante e que
esse pulsar gera uma consciéncia da responsabilidade que temos para com os
processos em gque nos inserimos ou que nos entornam: sempre seréo escolhas
de manuten¢do ou transformagdo. “Agora que vocés sabem, que vocés tém
consciéncia, ndo tem como voltar atras. Essa é a aflicdo, mas também o
prazer” (MATSUMOTO, em uma reunido de orientagdo de TCC 10

Relaciono essa experiéncia de aprendizagem ampliadora da percepcdo sobre o
todo, a perspectiva de aprendizagem desenvolvida por Virginia Kastrup (2001). A autora
propde o conceito de aprendizagem inventiva como uma experiéncia, ndo de solugéo de
problemas, mas de invencdo dos mesmos, uma experiéncia de problematizacdo
(KASTRUP, 2001).

Segundo Kastrup (2001), tal perspectiva difere das nogdes construidas por estudos
classicos da psicologia que entendem a aprendizagem como um processo de aquisicao de
habilidades e resolucdo de problemas. A autora afirma que do ponto de vista desses
estudos a aprendizagem se encontraria no &mbito da recognicdo, que é um processo de
correlacdo entre sensacdo e memoria que produz uma sensacdo de familiaridade, de
reconhecimento. A aprendizagem inventiva, pelo contréario, produz uma sensacao de
estranhamento por meio da experiéncia da problematizacdo. Segundo a autora, no estado
de aprendizagem inventiva, situacdes cotidianas e familiares passam a ser problematicas
(KASTRUP, 2001). Sobre tal sensagdo, Kastrup afirma: “Nao se trata de mera ignorancia,
mas de estranhamento e tensdo entre o saber anterior ¢ a experiéncia presente.” (2001,
p.17). Como a autora exemplifica, tal sensacdo é analoga ao estado do viajante que
conhece um novo lugar. Situag¢fes corriqueiras como andar pela cidade, fazer refeigdes,
ir ao banco, a feira ou ao supermercado, tornam-se problematicas, geram estranhamento.
A situacdo da viagem coloca o viajante de frente a novas semiética e demandam a adogéao

de um novo estado cognitivo. Segundo Kastrup (2001 p.17), a situacéo da viagem seria

9 Relato de um estudante da disciplina Teorias do Processo Criativo para Cena em 2016. Este relato foi
feito no dia 16/04/2021 a partir de conversa/entrevista realizada entre nos.
10 Trecho do mesmo relato feito a partir de conversa/ entrevista no dia 16/04/2021.
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uma experiéncia de aprendizagem inventiva pois o viajante se da conta de que as relagdes
que ele tomava como 6bvias sdo, na verdade, construidas e inventadas.

Paulo Freire (1996) defende a ampliacdo da consciéncia sobre o todo e o
entendimento da possibilidade de intervir na realidade, e inventar, como uma faceta
fundamental dos processos pedagdgicos nos quais o educador se propde a um exercicio
de ensinar/aprender que favoreca o pensamento critico e a autonomia. Sobre a poténcia

dos seres humanos de intervir na realidade, o autor afirma:

[...] mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se tornou uma presenca no
mundo, com o0 mundo e com os outros. [...] Presenca que se pensa a si mesma,
que se sabe presenca, que intervém, que transforma, [...] que constata,
compara, avalia, valora, que decide, que rompe. [...]. Isto ndo significa negar
o0s condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos submetidos.
Significa reconhecer que somos seres condicionados, mas ndo determinados.
(FREIRE, 1996, p.10)

Freire levanta a questdo da experiéncia da problematizacdo como um dos
exercicios necessarios a pratica docente em favor da autonomia. O autor nos fala que o
educador problematizador compreende a educacdo, ndo como um processo de
transmisséo de saberes, mas como o ato de criar oportunidades para a construcao coletiva
do conhecimento (FREIRE, 1996). Tal qual afirma Kastrup (2001), estas oportunidades
se encontram na problematizacéo, no feito de criar problemas.

E possivel compreender o educador problematizador enquanto um docente que
busca que os processos de ensino e aprendizagem acontecam de forma respeitosa as
singularidades dos sujeitos, por meio de uma ndo hierarquizacdo das relac@es, de forma
a possibilitar a aprendizagem inventiva. Nesta experiéncia 0s estudantes s&o
sensibilizados a experimentarem um estado de abertura e autorreflexdo para a criacdo de
novas realidades. Segundo Paulo Freire (1996), na condicdo em que a aprendizagem
acontece por meio da problematizacdo, aprender criticamente é possivel (Freire, 1996),
e, nesta abordagem: “os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgéo
e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo.” (1996, p.13).

2.3 Aprendizagens Inventivas e Pedagogias Subterraneas
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Figuras 2, 3, 4, 5. Disciplina Laboratdrio de Teatro — Departamento de Artes Cénicas da Universidade de
Brasilia, 2018.
Foto: Leticia Ferreira

Da mesma forma que ocorreu em TPCC , observo na disciplina Laboratério de
Teatro, conduzida pela professora Juliana Liconti, e na disciplina Técnicas Experimentais
em Artes Cénicas (TEAC) — Aisthesis, conduzida pela professora Giselle Rodrigues, a
abordagem da problematizacdo. As préticas investigadas nas duas disciplinas se
assemelham por proporem o exercicio do improviso e por meio de um encontro entre
corpos no espaco, que relacionando-se mobilizam a criacdo cénica. Acredito que as duas
disciplinas possibilitaram um estudo sobre ferramentas e modos de fazer na criagdo que

possuem caracteristicas da abordagem da problematizacdo, e por meio desta, talvez, os
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estudantes que cursaram a disciplina, assim como eu, viveram experiéncias de

aprendizagem sobre a criagdo cénica, de forma inventiva.

A proposta do Laboratério de Teatro era:

Investigar a criacdo teatral com/a partir do espaco, praticando um conjunto
de proposic¢des para habitar o lugar e criar com outro, sensibilizando o corpo
aos modos operativos do comum na relacdo entre pessoas e lugares.
(LICONTI, 2018) 1*

Nesta disciplina foi desenvolvido um estudo em grupo do procedimento de
improvisacdo/ composi¢ao “Modo Operativo AND” idealizado por Jodo Fiadeiro e
Fernanda Eugénio. Neste procedimento 0s encontros que acontecem nos espagos surgem
como acontecimentos mobilizadores da criagdo por meio da composicdo coletiva em
tempo real. Tal composicdo se da em um jogo que se estabelece entre corpos, objetos,
espaco e tempo real comunicando-se em nivel de igual importancia no que concerne a sua
poténcia de gerar sentidos e criar coeréncias geradoras de significados. Fiadeiro e Eugenio
definem o Modo Operativo AND como:

um sistema de ferramentas-conceito e conceitos-ferramenta de aplicabilidade
transversal & arte, a ciéncia e ao quotidiano para a tomada de decisdo, a gestdo
sustentavel de relacBes e a criacdo de artefactos (FIADEIRO; EUGENIO,
2013, p. 222)

O sistema de ferramentas-conceito e conceitos-ferramenta Modo Operativo AND
pode ser experimentado materialmente por meio de um jogo coletivo desenvolvido pelo
coredgrafo e a antropdloga. Estudamos continuamente este jogo na disciplina Laboratorio
de Teatro como uma possibilidade de ponto de partida para a criagao cénica.

O Modo Operativo And consiste em uma pratica na qual se posicionam corpos e
objetos (corpos humanos e ndo humanos) em um espago que se determina como a “zona
de atencdo” do jogo. Geralmente este espago ¢ delineado com um quadrado desenhado
com fita crepe no chdo e se chama zona de atencdo por se tratar de ser um espaco
selecionado para ser o local onde se concentraréo a atencdo dos participantes, um foco
para qual os jogadores direcionardo seu olhar. O jogo se inicia com as tomadas de posigéo.

Tomar uma posicao é a acdo de um dos participantes do jogo escolher um objeto (deve

11 Objetivo Geral da disciplina, retirado do Plano de Ensino da mesma, escrito pela Professora Juliana
Liconti no segundo semestre de 2018.
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se dispor de um conjunto de objetos para 0 jogo, este conjunto de objetos € apelidado
“tralha”), ou um corpo humano (seu ou de outro participante) e coloca-lo, posiciona-lo
em algum lugar da zona de atencdo. Fiadeiro ¢ Eugénio afirmam que para “encontrar o
jogo” € necessario no minimo a tomada de trés posi¢coes. Apos o primeiro posicionamento
(primeira posicdo) acontece um segundo posicionamento em relacdo ao primeiro
(segunda posicao). A segunda posicao tem de buscar estabelecer uma comunicagdo com
a primeira posicdo, evidenciar um aspecto comum entre os dois posicionamentos. Este
aspecto comum a ser encontrado entre as tomadas de posicdo de objetos e/ou corpos
podem-se relacionar com seus aspectos de forma, com sua disposi¢ao no espaco, com sua
textura, com suas cores. Depois da primeira e segunda posi¢éo, a terceira tem de acontecer
segundo 0 mesmo intuito de estabelecer comunicagdo com as posi¢Oes anteriores.

Os autores afirmam ainda que o jogo se desenvolve em torno de duas perguntas
principais:

1.“Como viver juntos?” - questdo que; necessita superar a problematica de que :
“o aparato de que dispomos para isso (viver juntos) foi todo articulado em torno da
obsessdo pelo separado, pelo controle, pela esquadrinhamento, pelo saber.” (Eugenio ¢
Fiadeiro, 2013, p.222).

2. “Como ndo ter uma ideia?” - questdo que esta ligada & uma tendéncia dos
sujeitos de projetar seus desejos, suas opinides, e suas interpretacdes aos acontecimentos,
as situacdes, no caso do Laboratorio de Teatro, a criacdo cénica. Os sujeitos tendem a
projetar suas ideias de forma impositiva e autocentrada, sem estar atento as possibilidades
que emergem do préprio acontecimento, ao que as relacdes que se estabelecem no
momento presente podem comunicar e como por meio desta comunicagdo rumos
inimaginaveis se apresentam. Esta tendéncia, segundo os autores colocam, busca, no jogo,

superar por meio do questionamento “Como ndo ter uma ideia?”. Os mesmos interrogam:

Como prescindir desta obsessdo pelo saber e pela decisdo controlada,
controladora ou controlavel, disponibilizando-nos para tomar uma “des-cisdo”:
entre humanos e ndo-humanos, sujeitos e objetos, eu e 0 entorno, pessoa e
acontecimento, teoria e pratica, pensamento e acdo, agéncia e passividade,
ética e estética e tantos dos outros opostos-complementares replicantes que
sustentam a nossa visao de mundo. (EUGENIO; FIADEIRO, 2013, p. 222)

As perguntas que movem o Modo Operativo And sdo um conjunto de
problematizacGes. Tais problematizacdes estdo relacionadas a aspectos da subjetividade,
a comportamentos relacionais. A pratica do jogo do Modo Operativo AND dentro de sua

proposta de tentar responder ao questionamento “Como viver juntos sem idéias?”
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demandou dos participantes da disciplina Laboratorio de Teatro, o exercicio constante e
intenso de auto-reflexdo. O jogo solicitava que estivéssemos atentos as proprias tomadas
de decisBes na criacdo, as quais tendéncias informam essas tomadas de deciséo.

Um dos estudantes que cursou a disciplina relatou que:

A disciplina Laboratério de Teatro foi um divisor de aguas pro meu
entendimento do que seria cena [...] foi uma loucura pra mim pensar na
relacdo do que seria um outro corpo, do que seria um corpo ndo humano,
como se relacionar com esse corpo ndo humano na cena e 0 que Seria uma
cena se ndo uma relagéo, se ndo um processo de encontro de fato.[...] eu acho
que isso foi a brincadeira mais legal daquele semestre, a gente jogar nesse
lugar de vamos descobrir juntes como lidarmos com uma composicao que tem
regras imanentes®?

O jogo estudado na disciplina Laboratorio de Teatro propunha aos estudantes um
olhar para si mesmo em busca de perceber se as decisdes que se toma afirmam relagoes
de poder ou se estdo implicadas em uma experiéncia coletiva e ndo hierarquica. Acredito
que essa seja uma abordagem problematizadora por incluir os sujeitos no processo da
reflexdo de um problema. Ndo somente no processo de tentativa de solucionar o
problema, mas de refletir sobre os préprios modos de estar no mundo.

Virginia Kastrup (2005) relaciona a aprendizagem inventiva com a possibilidade
de “reinventar-se a si mesmo”. A autora relaciona também tal abordagem & experiéncia
de aprendizado das artes, 0 que parece levar a compreensdo de que a experiéncia de
ensino/aprendizagem por meio de praticas artisticas seja um meio que favoreca a

aprendizagem inventiva. Kastrup afirma:

O aprendiz-artista ndo é aquele que repete mecanicamente uma mesma
resposta ou uma regra definida, mas aquele que é capaz de reinventar-se
permanentemente, inventando simultaneamente novos mundos. A
aprendizagem da arte desenvolve-se numa tenséo permanente entre a invencao
de problemas e a solugdo de problemas. (2005, p. 1280)

Esta tensdo permanente entre a invencdo e solucdo de problemas que Kastrup
coloca como sendo parte dos processos de aprendizagem das artes pode ser ilustrada pelo
exemplo da experiéncia da disciplina Técnicas Experimentais em Artes Cénicas (TEAC)
conduzida pela professora Giselle Rodrigues de Brito. Nesta disciplina foi desenvolvido
0 estudo da Pratica Aisthesis. A préatica consiste em um jogo relacional de improviso em
tempo real sem direcionamentos prévios. O jogo se da por meio do encontro dos

participantes que propdem agfes no espaco: movimentacOes, falas, dialogos, cenas,

12 Transcricdo de relato em audio coletado em entrevista no dia 26/02/2021.
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dancas, pausas, siléncios, etc. Muitas possibilidades sdo admitidas. Brito afirma em sua

tese de doutorado (2020) que a Pratica Aisthesis pode ser vista como:

Um laboratorio de experimentacéo entre corpos coabitando 0 mesmo espaco-
tempo, construindo dindmicas cénicas coletivas indeterminadas, contrastantes,
e que se afetam, tanto pela friccdo de suas diferengas, quanto pelo desejo de
afinidades. (2020, p. 56)

Sua tese propunha a reflexdo “sobre o processo coletivo no treinamento da (o)
atuante cénico, entendendo esse processo sob uma perspectiva inventiva”. (BRITO, 2020,
sem ntimero)*3. Segundo Brito, tal reflexdo se desenvolve a partir da averiguagio de que
a Pratica Aisthesis possui uma poténcia inventiva, que 0s processos de aprendizagem
sobre o trabalho do atuante cénico que podem vir a se desdobrar da prética, sdo provaveis
experiéncias de aprendizagem inventiva.

Na Prética Aisthesis ndo existem orientacdes que poderiam servir como um ponto
de apoio para auxiliar as tomadas de decisdes dos sujeitos, e 0s mesmos sao colocados de
frente a uma situacao de criacdo cénica, na qual um conjunto enorme de possibilidades
esta disponivel para si. Os participantes vivem uma experiéncia problematica por serem
levados a um estado de estranhamento, de falta de referéncias previamente conhecidas
que direcionem suas ac¢les, um estado de pouca familiaridade, de desconforto. Essa
experiéncia é uma espécie de caos criativo, um espaco de muita liberdade, no qual
diversos caminhos sdo descobertos, muitas sensacOes emergem, 0S COrpos S&o
atravessados por diversos vetores de forca, de varias dire¢fes parecem surgir possiveis

disparadores para criacdo em tempo real. Brito afirma:

Em Aisthesis, tomamos contato com estimulos de todos os lados, fazendo
vibrar os corpos. Nesse sentido, a (0) atuante cénico tateia, espera, observa,
entra em fluxo, se observa e se coloca para jogo. [...] Como a Pratica sempre
acontece num territério desconhecido e imprevisivel [...] , os atuantes cénicos
sdo confrontados a perceber estados de corpos ativados e sensibilizados pelas
situagdes que ocorrem, e de como esses estados podem potencializar o evento
cénico e as presengas. (2020, p. 42)

Na disciplina, cada pratica Aisthesis experimentada pelos estudantes acontecia de
maneira completamente diferente, sendo cada aula uma experiéncia unica. Por meio desta
vivéncia de criagdo em tempo real sem roteiros pré definidos, Brito acredita ser possivel
ao atuantes cénicos, desenvolverem, de forma inventiva, aprendizados sobre elementos

da criacdo cénica e do trabalho do artista da cena, como as nog¢des de espaco, de tempo,

13 Trecho retirado do resumo da tese, em pagina sem numeracao.
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de ritmo, de presenca, etc. A autora afirma: “Minha curiosidade ¢ verificar como a Pratica
Aisthesis pode colaborar na preparacdo da (0) atuante cénico via sua experiéncia
coletiva.” (BRITO, 2020, p. 47)

Durante a disciplina, a investigacdo que a professora fazia acerca da Pratica
Aisthesis como uma possivel abordagem inventiva para a formacéo do atuante cénico,
ndo nos foi informada de antemao, e apenas nos ltimos encontros do grupo, nos foi sendo
esclarecido este fato. Nas aulas, como estratégia pedagdgica, geralmente inicidvamos a
pratica sem falas ou indicacfes da professora para que comecassemos a improvisar, ou
sobre 0 que deveriamos fazer. N@o era sinalizado aos participantes, dire¢cbes muito
especificas que se deveriam tomar em cada encontro, os comandos que poucas vVezes nos
eram dados pela professora, eram orientagdes muito abertas a diferentes interpretacoes,
falas como “estejam atentos as for¢as que te atraem, e as que te repelem”. Ao ler a tese
de Brito, compreendi que tais indicacdes podem ter sido no intuito de aproximar-se de
um dos possiveis questionamentos de Aisthesis: quais sao os pontos de partida, os gatilhos
disparadores das forgas que movem as proprias tomadas de decisdo?

Na maioria das vezes, ao chegar em sala o acontecimento ja estava em curso, fosse
com uma mdasica que tocava, com a professora propondo fisicamente a¢es no espaco, ou
com os corpos dos estudantes que ja& se encontravam em dialogos, dangas, cenas.
Participar da Pratica Aisthesis era constatar que ndo havia um inicio para o acontecimento,
0 que caracteriza a qualidade de fluxo que possui a pratica.

Brito aponta alguns principios da Préatica Aisthesis que puderam ser reconhecidos

enquanto premissas que mobilizam e delineiam a prética, séo eles:

1)Instaurar e sustentar um fluxo de criagdo continuo movido pela
escuta, liberdade de acdo e tempo dilatado; 2) Permanente relacéo
com o instante, sem regras e temas a priori; 3) Fazer escolhas éticas
e da sensibilidade; 4) Deixar fluir o contato continuo com o publico;
5) Proporcionar horizontalidade assimétrica entre artistas e publico;
6) Ter disponibilidade para o jogo; 7) Ter nogdo de percepcéo pelos
sentidos (sensagdes), partilha de sentidos; 8) Proporcionar relacdo
ndo-funcional com espago, tempo, pessoas; 9) Ter observacdo ativa;
10) Respeitar a integridade fisica e psicologica das pessoas e dos
espacos (2020, p. 47)

Com essas premissas da Pratica Aisthesis, 0s sujeitos também s@o provocados a
um exercicio de autorreflexdo, de atencdo as maneiras de se relacionar com a realidade
que se apresenta. Este exercicio era estimulado principalmente, nas rodas de conversa que

aconteciam ao final das aulas. Nestes momentos faziamos um levantamento das
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tendéncias pessoais que podiam ser percebidas nos participantes e desta forma refletiamos
sobre nossas acdes, decisdes e formas de se colocar no acontecimento da Prética Aisthesis.

Talvez seja uma caracteristica da abordagem da problematizacao levar os sujeitos
a participarem ativamente do processo de reflexdo sobre um problema, nesse caso, 0
problema sobre como estar atento a suas proprias tendéncias para que suas tomadas de
decisBes possam acontecer no sentido de sustentar o acontecimento coletivo e fazer do

mesmo o foco principal da criacdo que acontece durante a pratica.

Figuras 6 e 7. Disciplina TEAC - Aisthesis — Departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia,
2018.

Foto: Lua Castro

A dimens&o do coletivo é um elemento fundamental da Prética Aisthesis. Segundo
afirma Brito: “A Prética € um exercicio vivo e ativo de pontos de vista e de como o
coletivo ajuda a agencia-los, compreendé-los, aceitd-los ou recusa-los, transforma-los.”
(2020, p. 178). Por meio do encontro entre singularidades que se comunicam, e da
composicdo que parte do agenciamento de seus desejos, pontos de vista e atitudes,
acontece a criacdo durante a Pratica Aisthesis e 0s processos de aprendizagem inventiva
sobre o trabalho do atuante cénico que dela se desdobram.

Segundo Brito, a dimenséo do coletivo em Aisthesis é compreendida como
grupalidade, nocdo desenvolvida por Peter P&l Pelbart, e definida pelo mesmo como:
“Uma figura ndo fusional, ndo unitaria, ndo totalizavel [...], levando sempre em conta as

especificidades.” (PELBART apud BRITO, 2020, p.58).
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Faz parte da nocdo de grupalidade, uma abertura aos afetos que partem das
singularidades, que se comunicam em um jogo entre individualidades heterogéneas que
se afirmam, ao mesmo tempo em que se colocam disponiveis a apreensdo de aspectos
comuns do coletivo. Desta experiéncia coletiva e respeitosa as especificidades dos
sujeitos parecem emergir aprendizados imprevisiveis, tais quais a propria natureza da
Prética Aisthesis. Estes aprendizados talvez sejam possibilitados pela natureza inventiva
que possui a pratica, da proposta de que seus participantes, vivenciem uma situagdo pouco
familiar, desestabilizadora, problematica. Brito afirma:

Considero que o processo coletivo como grupalidade cria um campo sensivel
de forcas entre e nos corpos, que pode despertar um processo de aprendizagem
aleatéria, ndo organizada da atuagdo, pois possibilita transitos livres de afetos,
desamparados de orientacGes especificas que possam modular a experiéncia.
Esses trénsitos livres parecem engendrar dindmicas desestabilizadoras
constituintes das relacdes imprevisiveis que ocorrem entre elementos presentes
no encontro (pessoas e suas singularidades, espaco fisico, objetos, afetos
circulantes, forcas moventes do contexto presente, subjetividades). (2020, p.
69)

A reflexd@o sobre grupalidade enquanto um corpo coletivo de singularidades em
agenciamento com o comum esta presente tanto na Pratica Aisthesis, quanto no jogo
Modo Operativo And. Esta constatacdo pode gerar a compreensdo de que a autonomia
dos participantes faz parte da natureza de ambas as praticas e que uma das questdes
principais que surge das mesmas € justamente se essa autonomia pode ser utilizada no
sentido de os sujeitos abrirem médo do préprio protagonismo, deslocando-o para o
acontecimento. Dessa forma, as praticas relatadas parecem propor uma experiéncia de
ruptura e problematizacao a tendéncias individualistas, para possibilitar uma construcao
coletiva, na qual o objetivo é criar condi¢bes de manter-se relacionando-se, sustentar o
encontro, de forma que o préprio acontecimento seja 0 protagonista da criacdo. Dentro
do ambito da investigacdo da composi¢cdo cénica que se propunha nas disciplinas, a
questdo era: como criar cenicamente mantendo o foco em relacionar-se néo
hierarquicamente, em manter o encontro acontecendo, em tomar decisfes criativas por
meio da dindmica da cooperacéo e respeito as singularidades?

Pensar sobre a poténcia da coletividade enquanto grupalidade para 0s processos
de aprendizagem inventiva, nos leva retomar a discussdo das Pedagogias Subterraneas
tomando como referéncia o trabalho de Eder Proenca (2017). O autor propde as
Pedagogias Subterraneas enquanto praticas pedagdgicas que propdem um modo de fazer
no campo educacional escolar que seja respeitoso as singularidades dos sujeitos que

participam dos processos de ensino-aprendizagem e das relagdes institucionais da escola.
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Proenca acredita que as Pedagogias Subterraneas acontecem quando, por meio do
levantamento, registro e valorizacdo das narrativas dos sujeitos, 0S mesmos passam ter
voz dentro das dindmicas politico-sociais e educacionais da escola, tornando tal espaco
um terreno fertil para a invencéo de novas possibilidades de se relacionar com a realidade.

A abordagem da problematizacao, que gera o exercicio da auto reflexdo, afinada
a uma ética de ndo hierarquizacdo das relacbes, pressupde um agenciamento das
singularidades que fazem parte da experiéncia. Neste processo pedagdgico os sujeitos
participantes sdo igualmente valorizados, sendo a diversidade considerada algo positivo
para a aprendizagem. Suas singularidades sao consideradas relevantes na mesma medida
em que se articulam de maneira cooperativa com outras singularidades.

Na escola Vivendo e Aprendendo, da qual fui estagiaria, percebo em sua proposta
pedagdgica pistas de Pedagogias Subterrdneas como: a presenca da abordagem da
problematizacdo, o estimulo ao exercicio de autorreflexdo dos sujeitos, da ética da ndo
hierarquizacdo das relacGes e o agenciamento de singularidades diversas. Neste espaco
tive uma experiéncia imersiva na atuacao profissional do educador infantil, nas dindmicas
do ambiente escolar, e na vivéncia da relacdo interpessoal educador- crianca. Essa foi a
experiéncia mais profunda que tive como educadora, pois foi um estagio de dois anos, no
qual eu estava na escola e em sala de aula todos os dias da semana, em turnos do dia
dedicados ao planejamento semanal de atividades e preparo prévio das mesmas, reunides
semanais com educadores e eventualmente outros associados, reunides com 0s pais,
eventos da escola (festas, feiras, mutirGes de organizacgdo da escola, etc), além de produzir

relatérios bimestrais das criancas e da turma.
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Figura 8. Roda de Historia do Ciclo 1- Associacdo Pré-Educacao Vivendo e Aprendendo Brasilia, 2017.
Foto: Clara Nabuco
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Vivendo e Aprendendo é uma escola de educacdo infantil e ensino fundamental
que se denomina como Associa¢do Pro-educacdo, ou seja, adota o formato associativo,
que sugere uma proposta de gestdo colaborativa na qual todas as pessoas que ddo corpo
a escola (criangas, professores, pais e funcionarios) sdo associados que tém a
responsabilidade de implicarem-se ativamente nas dindmicas escolares, em seu
funcionamento institucional e nos processos pedagdgicos, sendo todos considerados

educadores. Tal qual afirma o texto disponivel no site Escolas Transformadoras

A escola procura estabelecer o dialogo entre familias, educadores e demais
funcionarios em relacdo ao cotidiano escolar, buscando uma gestdo que
valorize diferentes identidades e opinides e gere diversas possibilidades de
pensamento e constru¢do da educacdo. Composta de muitas instancias de
gestdo, uma delas é o Conselho Pedagdgico, formado por pais, maes,
educadores, coordenadores e representantes de outras instancias. Esse forum
pensa 0s processos pedagodgicos da escola e o projeto de formagdo continuada
da equipe pedagdgica, levando em consideracdo a opinido de todos os atores
envolvidos na comunidade escolar. H& também o Férum de Aprovacéo,
Avaliacdo e Progressdo (FAAP), departamento de Recursos Humanos da
escola, também composto de pais, mées, educadores e coordenadores, que
realiza as avaliagdes dos profissionais e as contratagdes de novos funcionarios.
A Diretoria da escola, por sua vez, é uma instancia eleita democraticamente e
é responsavel pela condugdo da gestdo associativa e outras comissfes — que
tratam de assuntos mais especificos —, como a Comissdo de Comunicago, a
de Bem-Estar, da Agrofloresta, entre outras. (Disponivel na Internet via
https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-
vivendo-e-aprendendo/)

A escola é um espaco que propde um projeto democratico de gestdo que leve em
consideracdo as diferentes formas de ver o mundo, entendendo e buscando que a
valorizagdo dessa diversidade gere a ampliacdo das possibilidades de pensamento e
construcdo na educacdo. A associagédo foi fundada em 1982 por um grupo de maes, pais,
professores, artistas e académicos que estava insatisfeito com o modelo de educacao
tecnicista vigente nas escolas tradicionais do periodo pds regime militar e buscava um
espaco educacional no qual o pensamento critico e a autonomia fossem estimuladas,
sendo a crianca percebida e respeitada enquanto sujeito que pensa, cria e toma decisoes.

A Vivendo surge do desejo de criar uma iniciativa inovadora em educacéo, e
possui em sua esséncia a qualidade da pesquisa. N&o por acaso se encontra muito préxima
geograficamente da Universidade de Brasilia, sendo muitos dos educadores, estudantes e
ex-estudantes. A escola constitui-se, entdo, como um espaco de discussdo, pensamento e
producdo de conhecimento em educacéo, haja visto também que ndo segue um modelo

educacional especifico, mas se alicerca em uma construcdo continua e coletiva do fazer


https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-vivendo-e-aprendendo/
https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-vivendo-e-aprendendo/
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pedagdgico. Sobre esta construcéo e reflexdo continuada em relagdo, ndo s6 ao fazer
pedagogico da escola, mas as subjetividades dos que fazem parte do coletivo de pessoas
que compde a escola, observamos que “os conflitos, as insegurancas e os medos
cotidianos sdo discutidos, quando necessario, coletivamente, para que se encontrem
solu¢des que abarquem o todo.” *

Tanto em sua proposta de gestdo associativa quanto na ideia de um fazer
pedag6gico em continua construcéo, € possivel observar que a Vivendo ndo é uma escola
convencional. A prépria natureza da escola e do trabalho pedagogico que se desenvolve
na mesma, questiona a logica de escolas que reproduzem o modelo comercial e fabril,
operando como instituicdes econdmicas, sendo as pessoas que fazem parte da escola
vistas como consumidores, clientes ou empregados, e o conhecimento considerado
produto. A Vivendo questiona a ideologia capitalista neoliberal que pode se refletir nos
espacos escolares gerando pedagogias que acontecem por meio de uma didatica
cerceadora da criatividade humana, controladora dos corpos, hierarquica e autoritaria. Em
escolas que, como a Vivendo, problematizam o espaco educacional entendido como uma
instituicdo de fins lucrativos e o processo pedagogico ndo se faz voltado ao objetivo do
ganho de capital, mas é visto como um processo possibilitador de experiéncias capazes
de formar pessoas com senso de responsabilidade com o mundo, a educagéo se da por
meio de uma didatica do afeto, do respeito as singularidades, do estimulo a expressividade
pessoal, do exercicio do potencial criador.

Estas pedagogias que pressupdem uma valorizacdo das identidades ao mesmo
tempo que se preocupam com a construcdo do trabalho coletivo sdo percebidas em
algumas praticas da escola, como por exemplo, os Projetos. Os mesmos sdo propostas de
ensino produzidas pelos educadores de cada turma. Possuem tema, planejamento de
atividades e cronograma que possibilite uma construcdo continuada das aprendizagens.
Os Projetos sdo desenvolvidos a partir dos proprios desejos e interesses dos sujeitos da
turma. Sua producédo deve articular as diversas iniciativas que surgem dos educadores e
dos educandos, por meio de uma negocia¢do das vontades e possibilidades. Sobre a

pedagogia de projeto, o site Escolas Transformadoras traz a seguinte informacéo:

Os projetos que cada turma realiza nascem da observagdo ou da expressdo dos
interesses das criangas. O percurso dos projetos esta envolto em elementos
sociais, afetivos e cognitivos que demandam a atuacdo dos alunos, na

14 Disponivel em: https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-vivendo-e-
aprendendo/
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expressdo e negociacdo de seus desejos. Esse movimento de negociacdo e
expressdo encontra-se com o desejo do outro, e esse encontro desafia as
criangas a buscar solugdes para que todos possam exercer sua identidade e
encontrar um caminho que respeite e acolha

o coletivo.’®

Figura 9. Bazar do Ciclo 5 — Associa¢do Pro-Educacdo Vivendo e Aprendendo, Brasilia, 2018.

A pedagogia dos Projetos convida os estudantes a participarem ativamente dos
processos que serao propostos ao grupo. Da mesma forma parece acontecer na pratica dos
Combinados. Os combinados sdo uma maneira de mediar conflitos e estabelecer pactos
coletivos. Os combinados parecem ser mais interessantes aos processos de aprendizagem
que objetivam a autonomia dos sujeitos, do que regras fixadas a priori. Uma vez que 0s
mesmos pressupdes o fato de que podem ser revistos, renegociados, contestados e até
mesmo excluidos. Eles surgem e se modificam a partir dos desejos dos sujeitos e da
observacdo das necessidades do coletivo. Sobre a pratica dos combinados, nos é

apresentado o seguinte esclarecimento:

Na prética de construcdo de combinados, por exemplo, cada turma vive uma
experiéncia Unica, fruto da unido das identidades dos estudantes. Nessa colcha
de relagfes surgem desejos, formas de expressao, afinidades e divergéncias de
opinido. Para que as criancas exercitem o didlogo, a tomada de decisdo frente
as suas necessidades, a solidariedade e o reconhecimento do outro como sujeito

15 (Disponivel na Internet via https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-
vivendo-e-aprendendo/)
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de direitos e deveres, cada turma constrdi seus proprios combinados. Esse
exercicio democratico é um trago identitario da escola. 1

Na Vivendo e Aprendendo, observei e aprendi formas de abordar as criangas em
relacdo a situagOes que demandavam do educador a negociacdo de um limite (como
situacOes nas quais as criangas punham em risco sua integridade fisica) que se davam por
meio de problematizacdes levantadas pelos educadores. Tais limites eram colocados ndo
de maneira autoritaria, mas por meio de provocacdes feitas pelos educadores que levavam
as criangas a participarem do processo de reflex&o sobre o problema apresentado. Para
exemplificar tal abordagem, destaco um trecho do meu relatorio de observacéo da escola

que fez parte do processo seletivo para a funcao de estagiaria:

Observei que muitas criangas brincam com movimentos que imitam chutes,
socos, golpes. Percebi que os professores e estagiarios ndo os repreendiam a
ndo ser que alguma intencdo maior de violéncia fosse instaurada. O
advertimento era sempre no sentido de alerta-los sobre a possibilidade de
machucar gravemente o colega, possibilidade essa que nao é ponderada pelas
criancas sozinhas, mas que apo6s questionamentos levantados pelos adultos
como “Isso é mesmo so uma brincadeira? ”, “Vocés estdo realmente querendo
se machucar?”, é percebida por eles [...] Essa é uma estratégia muito mais
interessante de ensinar a crianca sobre o valor negativo da violéncia do que
unicamente a repreensdo do ato. Dessa forma a crianca € estimulada a gerar
por si s6 uma reflexdo sobre seu ato, e a partir dessa sua prépria reflexdo
concluir por si s6 as consequiéncias geradas pela agdo violenta.*’

O ato de estabelecer limites faz parte dos processos de aprendizagem inventiva,
por mais que nos pareca contraditorio. Segundo Kastrup (2001), a aprendizagem
inventiva ndo esta relacionada a espontaneidade e demanda disciplina. A autora nos
informa que a disciplina que faz parte dos processos de aprendizagem inventiva diz
respeito ao esforco continuo de exercitar um estado de atencdo especifico, necessario a
tais processos. Uma atencdo na relacdo do sujeito com o aprendizado que possibilite a
apreensao dos signos que se projetam da materialidade, para além do reconhecimento de
tais signos em seu carater pratico, de suas funcdes utilitarias, mas da articulacéo de tais
signos com 0 momento presente da aprendizagem, para a invengdo de novas
possibilidades. Contudo, ainda segundo a autora, disciplina ndo deve ser confundida com

controle. Kastrup afirma:

16 Disponivel na Internet via https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-
vivendo-e-aprendendo/

17 Trecho retirado do relatério de observacao que fez parte do processo seletivo para a funcéo de
estagiaria na escola Vivendo e Aprendendo, que aconteceu em Outubro de 2016.
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H& uma disciplina envolvida na aprendizagem inventiva.[...] A disciplina diz
respeito a necessidade de embarcarmos obstinadamente nos fluxos materiais,
atentos a sua singularidade. [...] A nocédo de controle remete a uma relagdo
extrinseca, antes com as pessoas do que com os fluxos materiais. O controle
busca impor regras de agdo a partir do exterior: controle do tempo, sistema de
recompensas e punicdes, protocolos de avaliagdo e outras estratégias. O
controle faz do aprendiz um sistema heterbnomo, controlado por regras
extrinsecas, que ndo foram geradas pelo agenciamento com a matéria. Ja a
disciplina gera autonomia, ou seja, regras emergentes dos proprios
agenciamentos. Em muitas situacfes concretas de aprendizagem disciplina e
controle encontram-se presentes e misturados, mas é importante distingui-los,
pois enquanto a atengdo ao presente e a pratica disciplinada trabalham a favor
da aprendizagem inventiva, o controle é seu grande adversario. (2001, p.23)

Estimular nas criancas uma reflexdo autbnoma sobre seus atos, as levando a
investigacdo das causas de suas agles, bem como as consequéncias da mesma é
proporcionar essa experiéncia de agenciamento entre signos e as possibilidades que
emergem do momento presente, a disciplina necessaria aos processos de aprendizagem

inventiva.

Figura 10. Lanche Coletivo do Cilco 1 — Associagdo Pro-Educacdo Vivendo e Aprendendo,
Brasilia, 2017.

Outra pratica pedagdgica da Vivendo e Aprendendo que acredito que relacione-
se com a aprendizagem inventiva é a valorizacdo da brincadeira, e o tempo livre
consideravel que é destinado & expressao da mesma. As criangas tem uma hora por dia
destinada a brincadeira livre, no Parque da escola, com criancgas e educadores de todas as

turmas. Pablo Carneiro, coordenador pedagdgico da Vivendo, faz a seguinte
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afirmacdo: “Para ns, a brincadeira da crianga ndo é s6 um processo de aprendizagem. E
linguagem, ¢ identidade, é jeito de ser”.!8

Além de a brincadeira trazer o carater da erréncia, do devir, do “perder tempo”,
que, segundo Kastrup (2001), é faceta necessaria a experiéncia de aprendizagem
inventiva, acredito que visdo da brincadeira enquanto pratica pedagodgica que possibilita
construgdes no campo da subjetividade (linguagem, identidade, jeito de ser) corrobora
com a ideia desenvolvida pela autora acerca da aprendizagem como uma experiéncia de

criacdo de oportunidades, contextos e ambientes propicios a invencéo de si e do mundo.

Figura 11. Roda de Conversa do Ciclo 5 — Associagdo Pro-Educacdo Vivendo e Aprendendo,
Brasilia, 2018.

Como podemos observar, a investigacdo que move a presente pesquisa e da
suporte para a minha atuacdo profissional, é a dos modos de ensino-aprendizagem que se
dao por meio da sensibilidade aos afetos da experiéncia e dos encontros, e possibilitam a
realizacdo do potencial criativo do ser, livre de cercamentos que podem ser gerados pela
realidade representacional reducionista que tendemos a supervalorizar por conta da
cultura capitalista na qual vivemos. A Vivendo é um espago que, em minha trajetdria

pessoal, contribuiu para a construcdo da visdo de que cria¢do (ou invencao) e educagdo

18 Disponivel em https://escolastransformadoras.com.br/escola/associacao-pro-educacao-
vivendo-e-aprendendo/.
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sdo fazeres que estdo intrinsecamente conectados. Nessa perspectiva ensinar/aprender €
criar. Nesse espaco de fértil e continua investigacdo em educacdo, encontrei um ambiente
propicio ao exercicio do criar/educar que acredito: um fazer ndo hierarquico, de estimulo
as potencialidades do ser, ao desenvolvimento da consciéncia critica sobre mundo, e,
possivelmente, de relagdes mais humanas. Este fazer, conforme o que investigo neste
trabalho, se da a medida em que propomos relagdes de ensino- aprendizagem mais atentas
a dimensdo dos afetos, das forcas, modos de fazer que possibilitem a aprendizagem

inventiva, e se constituam, talvez, enquanto Pedagogias Subterraneas.
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Considerac6es Finais

Por fim, busco apontar o trabalho de criagéo desenvolvido pela Plataforma Espaco
Entre como um lugar de possiveis investigacbes futuras sobre as Pedagogias
Subterraneas. A Plataforma surgiu no ano de 2019, e, até entdo, configura-se como um
grupo de trabalho composto por quatro artistas que tem como foco a investigacdo em
danca contemporanea, sendo a improvisagao a linguagem que mais fortemente vem sendo
pesquisada. Este nlcleo de pessoas, durante um ano, comp0s 0 processo de pesquisa e
criagdo que culminou na peca Espaco Entre, primeiro trabalho a ser apresentado pela
plataforma. Estudamos continuamente um jogo de improviso e a pega Espago Entre
consiste em apresenta-lo ao publico. A compartilhamos no formato de ensaio aberto no
meio do processo, e, depois, a estreamos como peca. Como sinopse da mesma,

elaboramos o seguinte texto:

Uma experimentacdo sobre como a relagdo dos corpos a moverem-se pelo
espago gera sentidos matéricos e abstratos, e sobre as sutis camadas que
envolvem o encontro enquanto acontecimento.*®

Figura 11. Ensaio da Peca Espaco Entre pela Plataforma Espaco Entre — Centro de Danca do Distrito
Federal, 2019.

Foto: Isadora Lobo

19 Sinopse da Pega Espaco Entre disponivel em  https://www.espacoentre.com/
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NO0sSOo grupo, que se encontra em um estagio embrionario de sua trajetdria, tem o
desejo de continuar investigando o jogo da peca Espaco Entre e possivelmente desdobra-
lo em novos dialogos e configuracGes. Nos desejos que temos para o futuro do trabalho,
visualizo a poténcia de reflexdo sobre as pedagogias aqui investigadas. Prosseguir com o
estudo do jogo de improviso da peca Espago Entre por exemplo, pode nos dar ferramentas
para a reflexdo dos processos de inventividade, pois como dito anteriormente em relacao
a Prética Aisthesis e 0 Modo Operativo And, a caracteristica da imprevisibilidade, do
inesperado, que possui 0 improviso, € um modo de fazer que oferece possibilidades para
a invencgdo de respostas inusitadas a problemas que surgem e a surgimento de novos
problemas. Também ¢é possivel vislumbrar a caracteristica das Pedagogias Subterraneas
do respeito e valorizacdo das singularidades na abordagem de trabalho que objetivamos
propor com a plataforma: um fazer que se alicerce em construcbes coletivas que
acontecam por meio do didlogo ndo hierdrquico entre os integrantes. Acredito que a
Plataforma também busca propor a valorizacdo das singularidades por estar aberta a
aproximagé&o de pessoas com diferentes formagdes, que tenham experiéncia com diversas
linguagens, dando ao grupo um carater multiplo e heterogéneo. Talvez sejam as Unicas
condi¢cdes para compor 0 grupo: interesse, disponibilidade e comprometimento. No
proprio jogo as individualidades sdo apreciadas e a diversidade é considerada algo
positivo, pois achamos interessante a estética que buscamos propor apresentar diversas
dancas, que venham de diversos corpos e suas proprias expressividades, suas proprias
historias, e caracteristicas pessoais. Sobre este possivel aspecto da valorizacdo das

singularidades, uma das participantes comenta, no seguinte relato:

Me alegrou muito poder mergulhar em um trabalho de danga onde sinto que
"qualquer corpo danca", ou seja, em que a linguagem é desenvolvida a partir
de nossos proprios parédmetros e ndo a partir de conceitos externos que podem
ser excludentes, como acredito que acontece em companhias e trabalhos de
danca onde se necessita e intenciona virtuosismos técnicos, por exemplo. 1sso
faz do nosso trabalho potente para ser expandido com grupos com
caracteristicas corporais heterogéneas.®

20 Relato de uma das criadoras da peca Espacgo Entre que foi apresentada ao pdblico em 2019. Este relato
foi feito no dia 13/04/2021 a partir de conversa/entrevista realizada entre nés.
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Figura 11. Apresentacdo da Peca Espago Entre — Centro de Danca do Distrito Federal, 2019.
Foto: Isadora Lobo

Dentro da perspectiva de que atencdo do cartografo flua afinada com o ritmo do
proprio processo, me parece interessante concluir o ciclo de um curso de formacéo,
mapeando a trajetdria percorrida. Percebo, no entanto, que esta pesquisa poderia ter
contado com mais relatos de experiéncias de outras trajetorias que ndo a minha. A maioria
dos relatos que trouxe, corroboram com minha visdo sobre as experiéncias. Nesse sentido,
a busca por pistas das Pedagogias Subterraneas teria sido talvez mais consistente se mais
pontos de vistas fossem ouvidos e contemplados, maneiras de ver, inclusive, que fossem
contrarias as minhas, que divergissem da minha forma de interpretar os acontecimentos.

Por fim, os modos de fazer que se configuram enquanto Pedagogias Subterraneas
partem do encontro, e levam 0s sujeitos a vivenciarem aprendizagens inventivas por meio
da abordagem da problematizagéo e dos processos de autorreflexdo e agenciamento das
singularidades que se desdobram da mesma. Segundo Kastrup, a aprendizagem inventiva
relaciona-se a capacidade da cognicéo de diferenciar-se dela mesma e encontrar respostas
totalmente inusitadas aos problemas que se apresentam.

Acredito que as experiéncias das Pedagogias Subterraneas sdo responsaveis por
mostrar aos sujeitos, que certas ideias tomadas como ébvias sdo na verdade construidas e
inventadas. Pressuponho que tais pedagogias tem como efeito provocar nos sujeitos a

capacidade de intervir na realidade criando novas coeréncias, que possibilitam a invencédo
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de outras maneiras de perceber, de ser e estar no mundo, de se relacionar com pessoas,
coisas e ideias.

Essas invengdes evidenciam a capacidade dos sujeitos de criarem novas
realidades, bem como a diversidade de possibilidades de existéncia. Vislumbrar a
liberdade e a responsabilidade que temos de intervir nos contextos nos quais estamos
inseridos coloca em questdo a ideologia fatalista criticada por Paulo Freire. Tal ideologia,
proveniente do discurso neoliberal, quer levar a crer que as coisas sdo como séo, que 0
mundo é como esta dado, que a realidade é imutavel, impassivel de transformacéo. Freire
afirma que o perigo desta ideologia para a pratica pedagodgica reside em sua reverberagédo
pratica nos processos de ensino-aprendizagem que se tornam tentativa de adaptar o
educando a uma realidade que ndo pode ser mudada.

Kastrup afirma ainda que “Colocar o problema da aprendizagem do ponto de vista
da arte é coloca-lo do ponto de vista da invencao” (2001, p.19). Kastrup nos informa que
0s processos de ensino-aprendizagem que acontecem nas experiéncias artisticas séo
inventivos por conta da qualidade de atravessamento que possuem tais experiéncias. Ao
relacionarem-se com a criacdo artistica os sujeitos sdo levados ao encontro com algo
externo a eles, a um choque com a alteridade. Tal encontro desestabiliza a subjetividade,
cria problemas e solugdes inesperadas para 0s mesmos, da espaco a invencao e talvez

inicie aprendizagens que acontecam por meio de Pedagogias Subterraneas.
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