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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto algumas praticas de Intervencao
realizadas a partir das aulas de arte em uma escola da Rede Publica
Estadual de Sao Paulo, nos anos de 2010 a 2012. A escola em questao é a
Escola Estadual Maria José, localizada na Rua Treze de Maio, no bairro do
Bexiga, no municipio de S&o Paulo. Estas intervengdes foram realizadas a
partir das proposi¢cbes contidas no Caderno do Aluno e Caderno do
Professor, materiais normativos elaborados pela Secretaria da Educacao. As
escolas publicas da rede estadual de Sao Paulo possuem uma
particularidade, o Novo Curriculo, em vigéncia desde 2009. Foram adotados
cadernos bimestrais com orientagédo do que o professor deve aplicar aula a
aula, acompanhado de cadernos de atividades para os estudantes. No
material de Artes a ser aplicado no Ensino Médio, em particular no primeiro
ano, a Intervencdo ganha papel de destaque, uma espécie de eixo tematico
do curso. As intervencbes realizadas na escola buscaram realizar
deslocamentos e ressignificagdes, potencialmente insurgentes, que
resultaram na criacao de espacos de subjetivagcdo onde a autonomia criativa

pode ser vivenciada mesmo que de forma momentanea.

PALAVRAS CHAVE: Intervencdo, Escola, Experiéncia, Arte-educacao,

Performance.



ABSTRACT

This work aims some Interventional experiences that happened at the Art
Classes of a Public School in Sdo Paulo State, during the years 2010 to 2012.
This school is Maria José State School, located at Treze de Maio Street, in
Bexiga neighborhood, in Sdo Paulo city. The Interventions made in school
attempted to perform displacements and resignifications, potentially
insurgents, which resulted in the creation of subjectivity spaces where the
creative autonomy can be experienced even if it is momentary. These
interventions were carried out from the propositions contained in the
Student’s Notebook and Teacher’s Notebook, normative materials prepared
by Secretary of Education. The public schools of the state of Sdo Paulo have
a particularity, the New Curriculum, in effect since 2009. Bimonthly notebooks
were adopted in order to define what the teacher should apply every class, in
the company of the Active Notebook for the students. On the Art Material to
be applied in high school, particularly in the first year, the Intervention has an

important place, something like the main theme of the course.

KEY WORDS: Intervention, School, Experience, Art-Education, Performance.
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INTRODUCAO

Se existe uma pergunta geradora que move esta pesquisa, talvez seja
ela: “O que é possivel ser feito por um professor de artes atualmente para
gue sua pratica dentro da escola gere uma experiéncia de autonomia ao
invés da mera reproducdo sistematica de praticas coercitivas?”. Autonomia
era a palavra que compunha o primeiro esboco desta pesquisa, onde,
naquele momento, eu buscava descobrir a possibilidade de sua relagédo com
0s corpos dentro da escola. Em certa medida esta questao ainda integra este
trabalho.

A partir da minha experiéncia como professor dentro de uma escola da
rede publica cheguei ao meu objeto: as praticas de Intervencao realizadas a
partir das aulas de arte. Isso decorreu do fato de, nestas acles, ter sido
possivel vislumbrar a criacdo de espacos dentro da escola onde a autonomia
pode ser vivenciada mesmo que de forma momentanea. Contraditoriamente,
s6 comecei a impulsionar junto com o0s estudantes estas acodes
intervencionistas ao ser obrigado a fazé-lo'. Isto aconteceu devido as
determinacdes presentes no material normativo adotado pela Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, Caderno do Professor e Caderno do
Aluno. As escolas publicas da rede estadual de Sdo Paulo possuem uma
particularidade, o Novo Curriculo, em vigéncia plena desde 2009, mas
preparado como proposta curricular ja em 2008. Foram adotados cadernos
bimestrais com orientacdo do que o professor deve aplicar aula a aula,
acompanhados de cadernos de atividades para os estudantes. No material
de Artes a ser aplicado no primeiro ano do Ensino Médio, a Intervencao
ganha papel de destaque, uma espécie de eixo tematico do curso.

No comeco minha relagdo com este material foi de extrema
indisposic¢ao pois via-me obrigado a segui-lo. No entanto, foi nesses mesmos
Cadernos que encontrei proposicdes de artes contemporaneas que podem
impulsionar o arte-educador atento a realizar na escola acbes de

deslocamentos e ressignificagdes, acOes potencialmente insurgentes que

1 Ja possuia uma préatica em Intervencao, tendo Integrado por alguns anos o coletivo Alertal,
que realizava happenings, performances e interven¢fes urbanas, mas ndo trabalhava isso
na escola.
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possibilitam a criacdo de espacos de subjetivagcdo onde a autonomia criativa
pode ser vivenciada mesmo que de forma momentanea.

Esta pesquisa se baseia na minha experiéncia como professor de
artes, impulsionando intervengfes artisticas em uma escola publica do
Estado de Séo Paulo durante o periodo que vai de 2010 a 2012. A escola em
guestdo € a Escola Estadual Maria José, localizada na Rua Treze de Maio,
no bairro do Bexiga, no municipio de S&o Paulo. Ministro aulas de artes
nessa escola desde 2007.

No primeiro capitulo “Intervindo na escola” construo uma reflexao
sobre a estrutura escolar, utilizo as discussdes sobre (relacdes de)poder
apresentadas por Michel Foucault, principalmente as no¢ces de Sociedade
disciplinar, microfisica do poder e biopoder, este ultimo conceito intermediado
por Peter Pal Pelbart. Me utilizo também da discussédo sobre Sociedade de
Controle apresentada por Gilles Deleuze. No mesmo capitulo fago um relato
sobre as IntervengOes ocorridas na citada escola, discutindo sobre os
processos de ressignificacdo e deslocamentos que foram operados naquele
ambiente.

No segundo capitulo discuto sobre a possibilidade de se pensar a arte
e a educacdo valendo-se da experiéncia. Discorro também sobre a
construcdo de um instrumental metodologico oriundo dessa proposicao.
Baseio esta abordagem nos seguintes teéricos: Michel de Montaigne; Walter
Benjamin; Jorge Larrosa e Jeanne Favret-Saada.

No terceiro capitulo foco a questdo da Intervencdo Artistica usando
proposicdes de lleana Diéguez Caballero, particularmente a questdo da
perspectiva liminar apresentada pela autora; André Mesquita e Stewart Home
sobre alguns aspectos histdricos das praticas intervencionistas e Gilles
Deleuze e Félix Guattari, Lucia Maciel Barbosa de Oliveira e Décio Pignatari
sobre Intervencao como praticas indisciplinares e de guerrilha artistica.
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CAPITULO | - Intervindo na escola

1.1 Um olho no telescépio outro no caleidoscépio.

Esta pesquisa é construida como uma forma de indagar a existéncia
de possibilidades para os professores, em particular os professores de arte,
dentro da escola. Possibilidades para uma pratica eivada pela autonomia,
gue se permita buscar escapes a norma, a disciplina, ao controle e que possa
se consubstanciar em arte. Realiza-se esta busca, mas néo se persegue um
modelo, nem se tem a pretensdao de tragcar um mapa. Executa-se o0s
procedimentos (aproximagdo dos textos teoricos, do estudo da etimologia de
algumas palavras chaves e o relato de algumas praticas intervencionistas
ocorridas na escola), ndo com a ilusdo de vislumbrar um corpus fechado,
mas como quem raspa a superficie em busca de imagens. Imagens que
possam inspirar, alimentar essa e outras caminhadas: um olho no
microscoépio, outro no caleidoscépio.

Girando o caleidoscopio e trazendo para perto dos olhos surge a
imagem/figura ainda um tanto nebulosa do Professor, enredado nesta
estrutura tdo conhecida e tdo estudada e ao mesmo tempo enigméatica
chamada Escola. O professor caminha pelos corredores frios, tentando
encontrar um sentido. A imagem € borrada e insinua a possibilidade de que
esse professor, apesar de ser muitos, também seja eu. Um professor de
artes, dentro de uma escola publica da Rede Estadual de S&o Paulo, que
tece seus caminhos e tenta permanecer vivo, permanecer sao. Que tenta
também permanecer possuidor de uma pratica com o minimo de autonomia
em relacdo a maquina, uma pratica que possibilite aos jovens que a
compartilham, no espaco tempo de suas aulas, também a vivéncia de uma
experiéncia de autonomia. E no meio da guerra que esté inserido, o professor
tenta fazer arte.

A imagem se desdobra em varias outras, como em um baralho de tar6

em que os arcanos foram redesenhados, e vao surgindo o guerreiro, o artista,
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0 sacerdote, o homem... E essas imagens que se ligam a outras me
permitem relatar um pouco de minha prépria trajetoria de crises, recuos e

avancos como Arte-Educador.

1.2 Um professor na escola.

No ano de 2009, ja entdo ministrando aulas ha nove anos?, estava em
via de me desligar da funcdo de professor. As condi¢cdes de trabalho eram
das mais precéarias como ainda o sdo. Defasagem do salario, carga-horaria
de trabalho exaustiva, problemas de infraestrutura, com salas superlotadas,
sem a acustica adequada e a pressao gerada pelas avaliagcbes externas,
somando-se a isso a pressao gerada por todo um setor da midia que insiste
em colocar o professor como o principal responsavel pela faléncia da
estrutura educacional. Mas ndo eram somente essas questfes que me
empurravam tao resolutamente para fora da escola. Evidentemente que elas
contribuiam, mas o que me abatia a ponto de me paralisar e de me fazer
pensar em parar de ministrar aulas era outra coisa.

Algo que eu ndo conseguia dimensionar completamente, uma espécie
de espeto na mente. As respostas que eu usava para responder perguntas
como: 0 que era aquela estrutura chamada escola, qual meu papel dentro
desta estrutura, que tipo de relacdo eu estabeleceria com os estudantes e
principalmente, o que afinal eu estava fazendo ali, ja ndo me convenciam
mais.

Duas questbes, que se relacionavam diretamente entre si, me
angustiavam a ponto de me paralisar. Como se dava, naquele espago, minha

relacdo com a estrutura e com o fazer artistico. Essas inquietacdes que hoje

? Principalmente no ensino publico estadual de S&o Paulo, tendo ministrado aulas para todas
as séries, do primeiro ano do Ciclo | até o Ultimo ano do Ensino Médio. Trabalhei também
durante um ano no ensino publico do Municipio de Sao Paulo, onde trabalhei com as sétimas
e oitavas séries do Ensino Fundamental Ciclo Il. O ensino atualmente é dividido em Ensino
Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Fundamental é organizado em dois ciclos, Ciclo I,
que remonta a antiga divisdo do Ensino Primario, e Ciclo Il que corresponderia ao antigo
Ensino Secundério.
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me colocam em movimento e que podem ser traduzidas na questao geradora
desta pesquisa: “O que € possivel ser feito por um professor de artes
atualmente para que sua pratica dentro da escola gere uma experiéncia de
autonomia ao invés da mera reproducéo sistematica de praticas coercitivas?”.

As referéncias tedricas que eu possuia, que pudessem apontar uma
acao, se baseavam na “organizacdo e conscientizacdo das massas” rumo a

uma “insurreicdo revolucionaria” 3

e na situacao politica que eu vivenciava,
isso ndo me dizia quase nada. Naquele momento era necessario que eu
reconfigurasse o meu entendimento e a minha percepcdo em relacdo a
guestdo do poder. Eu entendia que existia uma dinamica de sujeicdo e que
em certa medida a escola enquanto estrutura se inseria nesta dinamica, mas
buscava um inimigo fora, o Estado talvez. N&o percebia que n&o existia esse
fora, algo unitario e global chamado poder*. N&o percebia que o poder ndo
possui um centro gerador, ndo esta por exemplo localizado no aparelho do
Estado, mas a partir de mecanismos que funcionam fora, abaixo, ao lado
desse, a um nivel elementar, se inserindo capilarmente em todas as esferas
do cotidiano. O poder ndo como algo que pertence a alguém, a determinada
classe social ou a categoria e que poderia ser “tomado” e “redistribuido”, mas
gue € uma relacéo de forgcas ou para ser ainda mais preciso, podemos dizer
que toda relacéo de forcas é uma relacdo de poder’. E perceber também que
0 poder ndo € uma instancia Unica e exclusivamente negativa, que funciona
como um agente repressor, mas que também se da enquanto uma instancia
positiva, produzindo saberes. Cabe dizer também, que talvez uma das
maiores fragilidades do arcabouco teérico a qual eu me apoiava para articular

minhas acfes entendia a resisténcia como algo que obedece uma “matriz

* Militei dos quinze aos vinte quatro anos de idade, no periodo compreendido entre 1992 e
2004 em uma organizacdo de “orientacdo marxista, leninista, trotskista” que se coloca como
tarefa a organizagéo dos trabalhadores e dos jovens, partindo da luta pelas reivindicacdes,
para auxiliar na construcdo de uma revolucdo socialista, que coloque fim a opresséo advinda
do sistema capitalista e rume para uma sociedade sem classes.
* Nos ajuda a escapar desse engodo, como apontado por Roberto Machado em seu texto de
introducdo ao Livro Microfisca do Poder, as andlises de Foucault que “ndo consideram o
poder como uma realidade que possua uma natureza, uma esséncia que ele procuraria
definir por suas caracteristicas universais”. MACHADO, Roberto Por uma genealogia do
E)oder , texto de Introducdo in FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. SP: Graal, 2011.
Utilizo aqui além da obra FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. SP: Graal, 2011. A obra
DELEUZE, Gilles. FOUCAULT. SP: Editora Brasiliense, 1995. como mediadora para alguns
conceitos foulcautianos.
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dialética” onde as forgas inseridas se situariam Unica e exclusivamente em
uma relacdo de oposicao direta, ignorando estar submerso em um contexto
em que se presentifica “posicionamentos mais obliquos, diagonais, hibridos,
flutuantes™.

Repensar a partir desses novos pressupostos a questdo do poder me
permitiria reorganizar meu caminhar dentro dessa estrutura chamada escola,
entender como faz Veiga-Neto a partir de Foucault, como ela funciona como
uma “eficiente dobradica capaz de articular os poderes que ai circulam com
os saberes que a enformam e ai se ensinam” (VEIGA-NETO,2004, p.18).

A escola, como aponta Foucault, € uma instituicdo caracterizada pelo
refinamento cada vez maior na execucdo da tarefa de docilizar os corpos.
Assim como 0s quartéis, os hospitais psiquiatricos e outras instituicbes
observadas pelo filosofo em seu estudo Vigiar e Punir (FOUCAULT, 2008). O
gue ele descreve com respeito a0 modo de organizar os espacos das
instituicbes (de saude, de ensino, prisionais) € ainda o que muitos de nds,
professores do ensino basico, vivemos na sala de aula de escolas publicas
em Sao Paulo. A andlise de Foucault contribuiu para que eu construisse uma
reflexdo sobre os modos de funcionamento da escola, provocando-me a

tomar posicao diante disso. Para o autor,

A organizacdo de um espaco serial foi uma das grandes
modificacdes técnicas do ensino elementar. [...] Determinando
lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e o
trabalho simultdneo de todos. Organizou uma nova economia do
tempo e aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de
recompensar. (FOUCAULT, 2008, p.126)

Foi sob esse olhar que compreendi o papel de “servidor da repressao”
gue sobra ao professor exercer no sistema disciplinar. Foucault aponta a
organizagdo de wuma nova economia. Ensinar, vigiar, hierarquizar,
recompensar (e punir, N80 NOS esquecamos), como engrenagem dessa

maquina, partes do organismo que foi se configurando com o passar do

®Utilizo para pontuar essa reflexao sobre a possibilidade de resisténcia a partir de uma matriz
ndo-dialética em PELBART, Peter Pal. Oito perguntas sobre resiténcia e criacdo. in
PELBART, Peter Pal. Vida Capital. Ensaios de biopolitica. SP: Editora lluminuras LTDA,
2003. P.131
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tempo, num processo histérico que remonta ao século XVIII e vem se
estabelecendo até os dias de hoje. E eu me configurando enquanto uma
engrenagem desta maquina, como correia de transmissao deste mecanismo,
auxiliando na tarefa de controle dos corpos. Dentro da “méaquina de ensinar”,
vigiando, recompensando, punindo e também sendo vigiado, recompensado
e punido.

Ainda Foucault me mostra que:

Pouco a pouco - mas principalmente depois de 1762 - o espago
escolar se desdobra; a classe torna-se homogénea, ela agora s6 se
compde de elementos individuais que vém se colocar um ao lado
dos outros sob os olhares do mestre. A ordenacdo por fileira do
século XVIII comeca a definir a grande forma de reparticdo dos
individuos na ordem escolar: Filas de alunos na sala, nos
corredores, nos patios; colocacao atribuida a cada um em relacéo a
cada tarefa e cada prova; colocacao que ele obtém da semana, de
més em més, de ano em ano: alinhamento das classes de idade
umas depois das outras; sucessdo dos assuntos ensinados, das
guestdes tratadas segundo uma ordem de dificuldade crescente. E
nesse conjunto de alinhamentos obrigatorios, cada aluno segundo
sua idade, seu desempenho, seu comportamento, ocupa ora uma
fila, ora outra; ele se desloca o tempo todo numa série de casas;
umas ideais que marcam uma hierarquia do saber ou das
capacidades, outras devendo traduzir materialmente no espaco da
classe ou do colégio essa reparticdo de valores ou de meéritos.
Movimento perpétuo onde os individuos substituem uns aos outros,
num espaco escondido por intervalos alinhados. (FOUCAULT,
2008, p.125)

Os corpos sao organizados no espaco, seriados, individualizados, mas
inseridos em um conjunto maior que os alinham. Como as contas coloridas
presas ao fio de um &baco, buscando como aponta Deleuze a partir de
Foucault “compor no espago-tempo uma forca produtiva cujo efeito deve ser
superior a soma das forcas elementares” (DELEUZE, 1992, p.219). E este
guadro ganha contornos ainda mais lancinantes no contexto atual, em
escolas como a observada neste estudo. O funcionamento nos moldes das
instituicdes disciplinadoras, aliadas a gritante falta de estrutura faz com que
os paralelos entre a escola e os presidios cheguem préximos de serem
banalizados.

Celas/salas superlotadas, a descida para a chepa/lanche, o banho de
sol/intervalo/recreio. Nas aproximadamente cinco ou seis horas que
permanecem na escola os jovens sdo submetidos a um regime disciplinador

agressivo. E nas escolas as trancas e formas de controle, como as cameras,
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crescendo de forma quase exponencial.

E por anos a fio esta estrutura foi se refinando e sendo introjetada pelos
agentes escolares, como algo “natural” e “inerente” a propria escola. Foucault
entende que a escola consiste em um dos espacos de confinamento pelo
gual passa o individuo ao longo da sua vida, naquilo que o autor denominou
de sociedade disciplinar. As outras formas de confinamento seriam a familia,
a fabrica, o quartel, eventualmente o hospital e em alguns casos a prisao,
que cumpre papel modelar para as outras estruturas citadas. O autor situa o
estabelecimento dos mecanismos proprios das sociedades disciplinares nos
séculos XVIII e XIX, atingindo seu apogeu no século XX. Os procedimentos
se aprofundaram e principalmente se reconfiguraram em novas forcas,
naquilo que Deleuze nominou de sociedades de controle’. A escola ainda
mantendo boa parte do seu arcabougco disciplinador e das suas
caracteristicas de um dispositivo de confinamento, com suas grades e
trancas mas se amalgamando a uma outra estrutura mais proxima em seu
funcionamento a uma empresa e se configurando em formas de “controle
continuo”, “avaliacdo continua” em todos os niveis (estudantes, professores,
escola, redes de ensino sédo avaliadas) e “acao de formagédo permanente
sobre a escola™. E eu, inserido neste quadro, independente de qualquer
intencdo que eu tivesse, sem a consciéncia do papel funcional que a maquina
disciplinadora impde a todos seus agentes, percebia que minhas acdes
acabavam agindo nos estudantes de forma a contribuir para a docilizacao de
seus corpos e mentes e para enquadra-los e me enquadrar na légica do
Controle, garantindo a manutencao da “reparticdo dos individuos na ordem
escolar”. Inserido naquela estrutura, ligada a sociedade disciplinar, onde
saber e poder estédo de tal forma entrelacados, que nos faz lembrar as figuras

retratadas por Constantin Brancusi em sua obra “O beijo™.

"Construo essa reflexao a partir dos apontamentos contidos no texto Post-Scriptum sobre a
Sociedade de Controle in DELEUZE, Gilles. Conversacdes . Sdo Paulo: editora 34, 1992.

8As (ltimas reunides de planejamento semestral das quais eu participei na escola séo
momentos vexatorios que comprovam esta dindmica, em uma reunido com forte teor
“empresarial” com diretor e coordenadores cobrando os professores por ndo terem
alcancados os indices de produtividade escolar.

° Escultura de 1910, do artista romeno Constantin Brancusi, gue mostra dois amantes
entrelacados num beijo onde s6 se distinguem o suficiente para serem identificaveis como
individuos diferentes. Apenas uma linha mediana separa os corpos colados. Das duas
figuras percebe-se apenas os olhos, a boca (reduzida a um mindsculo traco de uniéo) e os
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Figura 1 — Escultura “ O Beijo” de Constantin Brancusi.

Dentro desta estrutura era cumprido por mim o papel daquele que
exercendo o poder sobre o sujeito, no caso 0s estudantes, vigiava e ao
mesmo tempo produzia um saber a respeito daqueles que estavam sob
minha jurisdicdo, como aponta Benelli (2004), partindo de Foucault e de
Goffman. Benelli, ainda destaca o fato deste ser um saber caracterizado pela
norma, que se ordena em termos daquilo que é estabelecido como normal ou
nao, correto ou incorreto, daquilo que se deve ou nao fazer. Isso em certa
medida se liga ao funcionamento das sociedades de controles onde cada
individuo se incube da tarefa de fazer valer a norma. Sem o querer, eu
reproduzia o que filosoficamente queria desconstruir. Aplicando
periodicamente as avaliacbes, registrando as presencas, auséncias,
resultados obtidos e demais ocorréncias em minha caderneta e a
encaminhando periodicamente as vistas da coordenacdo pedagogica,
mantendo os corpos ordenados em filas eu fazia o papel do bom soldado.

E vivenciando os choques cotidianos com os estudantes que insistiam

em nao se sujeitar, mantendo ou pelo menos tentando manter seus corpos

cabelos, sugeridos em algumas incisdes curvadas, enquadrando 0S rostos amorosos
entrelacados.
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indisciplinados'®, fora do controle. Obviamente que eu tentava realizar
escapes. Mudando a disposicao das cadeiras, fazendo aulas com maior teor
pratico, realizando jogos teatrais. Nos momentos em que isso se dava algo
parecia faiscar. Era perceptivel como alguns estudantes se agarravam a
esses momentos. O vir a tona da alegria se instaurava na sala de aula como
uma insurgéncia.

E choques eram constantes. Professores em outras salas que
reclamavam do barulho, agentes escolares adentrando a aula que eu estava
ministrando numa tentativa de “colocar as coisas em ordem”.

Eu ndo conseguia vislumbrar uma pratica que possibilitasse alguma
autonomia, que me permitisse sair do papel de carcereiro a servico do par
poder/saber a que estava submetido, chegando algumas vezes a perder a
voz, por gritar com o0s estudantes, num quadro onde quase tudo me tirava o
impulso de subjetivacdo, me deixando em uma situagao de encurralamento.

No meio daquele contexto de quase encarceramento, a vida produzida
pelos corpos em movimento e o ruido gerado por isso apontava algo. Algum
oxigénio, mesmo que em forma de brisa. Mas eu me encontrava debilitado
demais para transformar aquilo em algo potente. Ndo me era possivel
vislumbrar a possibilidade de ancorar uma resisténcia a partir daquilo que o
poder investe de forma prioritaria, ou seja, a vida. Nao vislumbrava ser
possivel responder ao poder sobre a vida (biopoder'!), com o poder da vida
(biopoténcia), usar “a poténcia ‘politica’ da vida na medida em que ela faz
variar suas formas e reinventa suas coordenadas de enunciagédo” (PELBART,
2003, p.138) como articulado pelo referido autor a partir de suas vigorosas

leituras das proposicées de Foucault, de Deleuze e das de Negri e Hardt.

10Aproveito aqui para inserir uma referéncia uma obra importante para a construcdo deste
texto: OLIVEIRA, Lacia Maciel Barbosa de. Corpos indisciplinados. Acao Cultural em tempos
de biopolitica. Sao Paulo: editora Beca, 2007

Como aponta Castro em seu Vocabulario de Foucault (CASTRO,2004, p.57), dois textos de
Foucault séo fundamentais como referéncia sobre o conceito de bio poder: Direito de morte e
poder sobre a vida. ultimo capitulo de Vontade de saber (FOUCAULT, 2010) e o curso de
17 de marco de 1976 de “Em defesa da Sociedade” (FOUCAULT, 2000) Bio poder pode ser
entendido, a partir das proposi¢cfes foucaultianas, como a caracteristica principal do poder
moderno, oriundo de profundas transformac¢des que ocorreram no ocidente, nos mecanismos
de poder: o antigo direito do soberano de fazer morrer sendo substituido pelo poder de fazer
viver ou abandonar a morte, o poder de gerar e agenciar a vida e decidir quem deve
permanecer vivo. Um poder que incide diretamente sobre a vida, de forma ao mesmo tempo
individualizante e totalizadora, que combina em um s6 momento o “jogo da cidade e do
cidad&o e o jogo do pastor e do rebanho”. (FOUCAULT apud CASTRO, 2010, p.59)
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Tinha me tornado um zumbi, caminhando sem vida por aqueles corredores.
Precisava de forma desesperadora configurar um escape. Por onde

comecaria?

1.3 Religare

Costumo dizer que realizei um religare?com a préatica de atuar como
professor de artes.

Obviamente uso o termo n&o destituido de um tanto de ironia, me
permitindo brincar com sua acepc¢ao popular que a liga a religido, e mesmo
ao sacerdocio. Ndo compartilho da ideia de professor como sacerdote
mesmo porque entre outras coisas a atividade de professor deve ser
entendida enquanto uma profisséo para evitarmos assim distor¢des de todas
as ordens. Vemos muitas vezes a figura do sacerdote associada a de
professor, num exercicio nefasto para tentar justificar as piores condi¢gdes de
trabalho desta profissdo. Os sacerdotes seriam, dessa maneira,
caracterizados por uma espécie de entrega total que os levaria a aceitar toda
a sorte de sacrificios. Talvez existam sacerdotes assim, mas de certo existem
Vvarios outros tipos: xamas, dionisiacos, heyokas®®, Robert Jasper Grootveld
e seus rituais. Essas imagens podem trazer uma contribuicdo bem mais

interessante para a pratica educacional e possuem uma efetiva relacdo com

?Gabriel Perissé aponta que embora a etimologia popular atribua a origem da palavra
"religido" a religare, do latim: a religido religaria 0 homem a Deus, sua origem encontra-se na
verdade na palavra também de origem latina, religio que designava “respeito”, “reveréncia”.
A palavra deriva de relegere, em que re-, “de novo”, esta associado ao verbo legere, “ler”,
abrigando o sentido de “tomar com atencdo”. Perissé,Gabriel. Palavras e Origens,
consideracbes etimoldgicas. Disponivel em:
http://palavraseorigens.blogspot.com.br/2010/09/0-misterio-etimologico-da-religiao.html
Acesso em 05 de setembro de 2012.

% Os indios norte-americanos tém a figura dos heyiokas, cuja principal funcédo € lembrar a
tribo o absurdo dos comportamentos humanos e a necessidade de ndo levar as regras
demasiadamente a sério. Monta o cavalo ao contrario, quando toda a tribo avanga numa
batalha, corre na dire¢cdo oposta. Dorme de dia e fica acordado a noite e nas cerimbnias
rituais roda em sentido contrario a toda a tribo. Quando alguém sonha com um raio, no dia
seguinte deve tornar-se um heyoka sob o risco de morrer até o anoitecer daquele dia.
gCastro, 2005)

* Um dos principais impulsionadores de uma série de eventos que deram origem ao grupo
Provos no inicio dos anos 60 do século passado em Amsterdam. Muitas de suas acdes
revestiam-se de uma profunda intensidade ritualistica e a propria figura de Grootveld era a
de uma espécie de sacerdote, o profeta anti-fumo realizando seus happenings a frente da K-
igreja. Para maiores informacgdes ver Guarnaccia, 2001.
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esse meu religar™.

Como relatado, em 2009 estava imerso em uma crise em relacédo a
minha atuacdo enquanto arte-educador. Me sentia encurralado, né&o
conseguindo configurar um escape que me permitisse uma outra relagdo com
a estrutura escolar e a vivenciar arte dentro daquele espaco.

Caminhei por aquelas paredes por um tempo indefinido, fingindo néo
perceber essas questdes, no piloto automatico, como mais um autémato,
uma peca da engrenagem. Minha Unica vontade mais precisa em relagdo a
profissdo de professor era conseguir outra possibilidade profissional e pedir a

exoneracdo do meu cargo.

1.3.1 Da coincidéncia dos encontros inusitados ou da possibilidade de

reavivarmos 0s mortos.

Um dia, ao chegar a escola, imbuido deste estado de animo, encontro
dois companheiros de acdo. Eles desenvolveriam naquele espaco um projeto
chamado Mapa Xilogréfico'®. Com surpresa nos felicitamos da coincidéncia
deles terem escolhido justamente a escola em que eu ministrava aulas para o
desenvolvimento de uma parte significativa do projeto deles.

Entramos em um acordo que o projeto seria desenvolvido em minhas
aulas. Integrar com eles a realizac&do desta empreitada me tirou do estado de
letargia que me encontrava. Dois movimentos que o compunham foram
fundamentais e desencadearam uma mudanca ndo s6 em minha atitude
como arte-educador, mas operou uma transformac&o na propria escola.

Esses movimentos se complementavam o primeiro de levar os

> No decorrer desta pesquisa estas imagens aparecem em maior ou menor intensidade.

16 Mapa Xilografico é um coletivo artistico atualmente impulsionado por Milene Ugliara,
Tabata Costa e Diogo Rios que atua desde 2006 em diversos bairros através do video,
xilogravura e intervengfes urbanas em torno da tematica da urbanizacdo de S&o Paulo e
outras metrépoles. Para maiores informacdes sobre a ac¢do do grupo no bexiga:
http://mapaxilobixiga.blogspot.com/ Na época da realizacdo do projeto no Bexiga, o Coletivo
era impulsionado por Diogo e Milene. Participei junto com Milene do coletivo intervencionista
Alerta! e de outros projetos artisticos e ja tinha tanto com ela quanto com o Diogo uma
relacdo de amizade.
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estudantes para fora da escola, o segundo o de trazer pessoas de diversas
areas para dentro.

Esse duplo movimento trouxe ar para oS espacos internos, levou o
olhar para fora dos muros, para o bairro em que a escola esté inserida, para
outras possibilidades de se relacionar com os estudantes.

De repente a escola se via recebendo uma diversidade de pessoas e
movimentos, como integrantes do Movimento Nacional da Populacdo de

Rua’

, da frente 3 de Fevereiro'®, atores do grupo Impulso Coletivo®®,
capoeiristas, ambientalistas, um escritor do bairro, entre outros. Na ocasiao
da visita dos integrantes do Movimento Nacional de Rua, a direcdo da escola
guestionou porque abriamos a escola pra moradores de rua. Ironicamente do
outro lado da rua funciona um albergue cuja clientela é composta justamente
por pessoas nesta situagdo. A estrutura escolar preza por uma assepsia
sanitarista. Aspectos como esse que compdem o mundo devem ficar do
portdo pra fora. Mas a porta ja tinha sido aberta.

E nas saidas a campo, nas imediacdes da escola, fomos tomando
contato com um outro Bexiga, ndo s6 com presenca italiana, mas também
afro-brasileira e nordestina. Os estudantes conheceram a histéria dos
qguilombos que compde o bairro, mapearam as arvores cortadas, conheceram

22
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a Vila Itoror6“”, onde naquele momento moradores resistiam contra acao de

" Como eles mesmo se definem: “O Movimento Nacional da Populagdo de Rua é formado
por homens e mulheres em situacdo ou trajetéria de rua, comprometidos com a luta por uma
sociedade mais justa que garanta direitos e a dignidade humana para todos. Esses homens
e mulheres, protagonistas de suas histdrias, unidos na solidariedade e lealdade, se
organizam e mobilizam para conquistas de politicas publicas e transformacao social.” Mais
informacdes: http://www.falarua.org/

8 Grupo transdisciplinar de pesquisa e acdo direta acerca do racismo na sociedade
brasileira. Mais informacdes: http://www.frente3defevereiro.com.br/

19Grupo teatral criado em 2007 que tem como eixos de pesquisa o treinamento de ator em
confronto com realidades de exclusédo social, a formacédo de publico e o campo tematico
entre a memoria e processos de formacdo de identidade. Fundado por Jorge Peloso e
Marilia Amorim, alunos formados no curso de Artes Cénicas do Instituto de Artes da UNESP
e, JA& no momento de realizagdo do projeto, meus amigos. Mais informacdes:
http://impulsocoletivo.wordpress.com/o-coletivo/impulso/

“A Vila Itororé fica na Rua Martiniano de Carvalho e comecou a ser edificada na década de
vinte do século passado. Sua maior construcdo, o chamado palacete ou “Castelinho do
Bexiga”, foi feita com restos do Teatro S&o José, antigo teatro municipal da cidade de S&o
Paulo que pegou fogo no inicio do século. Os moradores da Vila vinham sofrendo ameacas
de despejo do poder publico, municipal e estadual, desde 2006. A desculpa apresentada era
que Vila seria transformada em centro cultural e gastronémico. Isso sem nenhuma consulta
ou didlogo com os moradores, que em sua maioria moram no mesmo local ha mais de vinte
anos. Apos um longo histérico de lutas as familias sairam da Vila em 2011, permanecendo
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despejo impetrada pela prefeitura. Nestas acdes tomamos contato com a
historia dos vencidos, que tanto caracteriza o bairro do Bexiga e que faz parte
da propria historia de muitos estudantes que ali estavam.

Outro aspecto presente neste projeto foi o de uma constante busca
pela autonomia e mesmo emancipagao dos estudantes. Eles elaboravam e
faziam as perguntas aos visitantes, operavam os equipamentos de filmagem,

organizavam as equipes de trabalho.

Momentos de realizagdo do Projeto Mapa Xilogréafico no Bixiga 2009.
Figura 2 — Vila Itorgré . Figura 3 — Filmagem na E.E. Maria José.

£

{9

Ao término desta experiéncia compartilhada, me vi de volta a escola.
N&o era mais um zumbi caminhando pelos corredores. Sentia-me Vvivo
novamente. As grades, a repressdo, todo o estado de coisas narrados no
inicio deste texto estavam la, mas eu comecava a vislumbrar novas
possibilidades de acdo. E outras pessoas compartilhavam varios aspectos
desta visdo comigo: estudantes, alguns professores, a coordenacao
pedagodgica, todos os que dentro da escola, se deixaram colocar em
movimento a partir daquelas acdes. Os elementos presentes na acao do
Mapa Xilografico, abertura da escola tanto para elementos oriundos de fora
adentrarem como para sairmos para outros lugares e a busca constante pela

autonomia dos envolvidos no processo, configuravam bons pontos no mapa

no local algumas poucas familias, entre elas a da estudante Giovana Candido, que vai
aparecer em breve neste relato, filha de Antdnia Candido, lideranca combativa em todo este
processo. Em abril de 2013 as familias remanescentes foram despejadas, dando-se assim
continuidade ao violento processo de higienizacéo do centro de S&o Paulo.
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de acéo a ser tracado a partir dali. Mapa que vem sendo redesenhado de
tempos em tempos desde entao.

Mas o pulo do gato talvez tenha sido a possibilidade e a necessidade
de parceria dentro da escola. Parceria entre os diversos setores que
compdem esse universo um tanto difuso chamado escola em variadas
configuragbes, envolvendo  professores, estudantes, funcionarios,
coordenacdao e direcao.

A reverberacdo dessa passagem do Mapa Xilografico pelas minhas
aulas trouxe-me fOlego para realizar, sempre em parceria, algumas iniciativas
importantes como, por exemplo, a criacdo e coordenacdo de um grupo de
teatro que comecou a se reunir na escola aos fins de semana® e a
realizacdo de uma festa de arte e cultura®* calcada nas expressdes dos
proprios escolares e na diversidade cultural do bairro. A realizagdo desta
festa envolveu alguns professores, que desenvolveram os temas geradores
em suas aulas, o diretor que entre outras coisas se empenhou para garantir a
viabilizacdo técnica da festa, mobilizando os recursos financeiros da escola
para compra da aparelhagem de som, o Grémio Estudantil, estudantes e
elementos da comunidade, como membros da Escola de Samba Vai Vai e
capoeiristas do grupo Quilombolas de Luz.

Estas parcerias s6 puderam ser estabelecidas a partir da presenca de
um elemento que considero fundamental para a construcdo de outras

praticas dentro da escola: o dialogo.

1 O Tia Tralha, fixou sua residéncia no EE Maria José nos anos de 2010 e 2011. Durante o
ano de 2011 realizou o projeto “Construindo um Porto de Poéticas Teatrais” contemplado
pelo VAl e entre outras iniciativas realizou uma semana de Artes Teatrais na primeira
semana do recesso escolar.

?2 A 12 Festa de Arte e Cultura da EE Maria José, aconteceu no dia 23 de outubro de 2010.
Como tema central a questao da diversidade, e organizada a partir de trés temas geradores,
em consonancia com as expressdes étnico culturais presentes no bairro. Os temas eram: 80
anos da fundacdo da Escola de Samba Vai-Vai, 100 anos de nascimento de Adoniran
Barbosa e a poesia de Catulo da Paixdo Cearense.
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Festac — Festa de Arte e Cultura E. E. Maria José.
Flgura 4 — Porta Bandeira da VAI VAI _ Figura 5- Capoeira Quilombolas de Luz

Dialogo que s6 pode ser efetivado quando buscamos desarmar a
l6gica de guerra interna na escola que coloca, por exemplo, professores
contra alunos e vice versa. Para esse dialogo se estabelecer é preciso que
mudemos o olhar em relagdo ao “corpo discente”, parando de vé-lo como
corpo, como massa amorfa e sim se aproximando de cada pessoa de forma a
respeitar sua subjetividade. A alteridade ndo como um gesto de “vamos todos
dar as méaos”, esquecendo as diferencas e os problemas que compdem a
tessitura organizacional da escola, mas buscando a possibilidade de
conspiragao que possa se insurgir contra este estado de coisas, mudando os
alvos, pensando a acdo dentro daquele espaco como algo proximo a uma
tatica de guerrilha. Entender os estudantes ndo como sujeitos a serem
formados, mas como parceiros em uma pratica de resisténcia e de
insurgéncia, nessa que talvez seja a busca que mais nos anime, a de tornar a
vida uma aventura existencial®.

E no desenrolar deste processo a Intervencao artistica urbana ganha
uma dimensao tatica central, possibilitando aos parceiros dispostos que
operem processos de ressignificacdo e deslocamentos bastante

interessantes naquele espago chamado escola.

*Tomo emprestado essa insignia “Tornar a vida uma aventura existencial” de um trecho do
livro Corpos Indisciplinados. BARBOSA, 2007, p. 64.
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1.4 Um novo curriculo: paradoxos, deslocamentos e ressignificacdes

As escolas publicas da rede estadual de Sdo Paulo possuem uma
particularidade, o Novo Curriculo, em vigéncia plena desde 2009, mas
preparado como Proposta Curricular no ano de 2008, através do programa
Séo Paulo Faz Escola, vinculado a Secretaria da Educacéo e que objetivava
desenvolver um curriculo para todas as disciplinas, focando contetudos
bimestrais, habilidades e competéncias.

Em 2008, foram produzidos e distribuidos aos professores de toda a
rede o Caderno do Professor®® a partir da 52 série/6° ano do Ensino
Fundamental até o 2° do Ensino Médio®. Todo um dispositivo foi criado para
a implementacéo desse projeto: video-conferéncias, encontros, capacitacoes,
foruns de discusséao via Internet.

A Secretéria da Educacédo do Estado de Sao Paulo, na época, Maria
Helena Guimardes de Castro, apresentou a nova proposta em uma carta®®
direcionada aos gestores e professores, em que problematizava a questao da

autonomia presente na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo)”:

A criacao da Lei de diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as
escolas para que definissem seus préprios projetos pedagdgicos,
foi um passo importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica
descentralizada mostrou-se ineficiente. Por esse motivo, propomos
agora uma acédo integrada e articulada cujo objetivo € organizar
melhor o sistema educacional de S&o Paulo. (Castro, apud SAO
PAULO (Estado) Secretaria da Educagéo, 2008 p.05)

*SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. (2008) Caderno do Professor: Arte. S&o
Paulo: SEE, 2008 (24 volumes, sendo quatro para cada série da 53série a 82 série do Ensino
Fundamental e 1° e 2° anos do Ensino Médio)

?® Na ocasido ndo existia a matéria de Arte para o 3° ano do Ensino Médio. A partir de 2012
a matéria de Arte retorna a grade curricular do 3° ano do Ensino Médio.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. (2008) Proposta Curricular do Estado de
S&o Paulo: arte. S&o Paulo: SEE.

" A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) define e regulariza o sistema de educacéo
brasileiro com base nos principios presentes na Constituicdo. Foi citada pela primeira vez na
Constituicdo de 1934.A primeira LDB foi criada em 1961, seguida por uma versdo em 1971,
gue vigorou até a promulgacao da mais recente em 1996.



28

Os Cadernos dos Professores foram revistos em 2009, e a partir deles,
foi criado o Caderno do Aluno® — um material didatico para alunos a partir da
52 série/6° ano do Ensino Fundamental até o 2° do Ensino Médio das 4190
escolas publicas estaduais. Estes instrumentos foram adotados como uma
espécie de material normativo composto de livros bimestrais com orientacéo
do que o professor deveria aplicar aula a aula, acompanhado de cadernos de
atividades para os estudantes.

Nesse quadro cria-se um clima de animosidade por grande parte dos
professores, que veem sua autonomia em preparar as proprias aulas
colocada em questéo.

No caso do material de artes, esta obrigatoriedade € desarmada em

certa medida, pelo seguinte trecho:

Este Caderno oferece potencialidades a ser escolhidas pelo
professor para provocar o encontro entre a Arte e seus aprendizes.
Encontros que estdo submetidos a sua formagcédo, aos momentos
em sala de aula e as variag8es de repertorio dos aprendizes, e que
podem vir a ser ampliados nas diferentes linguagens artisticas.(SAO
PAULO (Estado) Secretaria da Educacgéo, 2009)

Mesmo assim permanece um certo enquadramento, percebido por
exemplo no momento que € informado aos professores que aos
coordenadores pedagogicos foi atribuida uma nova fungéo, a de observar a
aplicacdo do conteudo apresentado no Caderno do Professor e no Caderno
do Aluno, devendo assistir as aulas sempre que isso for considerado
necessario, pela Coordenacdo Pedagdgica ou pela Direcdo Escolar?®,
estabelecendo-se assim um clima de vigilancia. Liga-se a isto um certo
constrangimento que o professor foi submetido naquele momento, tendo que
escutar comentarios como: “isso deve-se ao fato de que os professores nao
sabem preparar suas aulas”.

Quando estes cadernos, que poderiam ser um importante material de
referéncia e orientacdo para ser trabalhado em sala de aula torna-se um

material “a ser aplicado obrigatoriamente”, corre-se 0 risco de esvaziar a

*8SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacao. (2009). Caderno do Aluno: Arte. Sdo Paulo:
SEE (24 volumes, sendo quatro para cada série da 5% série a 82 série do Ensino
Fundamental e 1° e 2° anos do Ensino Médio)

?9 Conforme comunicado emitido aos professores no planejamento de 2008 e 2009 e
reforcado em algumas reuniées de HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo).
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riqgueza deste momento histérico para o ensino de Arte na rede publica, a
saber: a primeira vez que utiliza-se um material didatico especifico nesta
matéria, sendo esta uma importante reivindicacao feita pela categoria ha
muito tempo.

E o que pode ser observado deste primeiro material didatico especifico
da matéria de artes?

Como dito, ele poderia ser um importante material de referéncia e
orientacao para ser trabalhado pelos professores e pelos estudantes em sala
de aula. Nao s6 pelas imagens, impressas em grande dimensao e com boa
gualidade e que pela primeira vez chega as méaos de todos individualmente,
visto que cada um ganha um exemplar para uso proprio, mas principalmente
pela forma como os conteldos de arte sdo conectados e apresentados.
Muda-se o foco que deixa de ser as modalidades artisticas — artes visuais,
teatro, musica e danca, e passa a ser 0s conceitos, conteidos, competéncias
e habilidades, conectados em diferentes territorios da arte e cultura,
apresentados na Proposta Curricular como: linguagens artisticas; processo
de criagdo; materialidade; forma-contetdo; mediacdo cultural; patriménio
cultural; saberes estéticos e culturais. Além disso trabalha-se a partir de uma
abordagem nao linear e ndo cronologica. O Caderno do Aluno é construido a
partir de uma série de tdpicos que apontam uma diversidade de caminhos a

serem seguidos:

O que eu penso sobre arte? — acdes sobre o repertério cultural
dos alunos.

Acgéo expressiva — agfes que desencadeiam o fazer artistico nas
diferentes linguagens, de acordo com as proposi¢6es do Caderno
do Professor.

Apreciacdo — acBes de leitura de obras de arte nas diferentes
linguagens artisticas.

Pesquisa de campo - agbBes que orientam o aluno no
planejamento, realizacdo e discussdo da pesquisa proposta no
Caderno do Professor.

Pesquisa individual e/ ou em grupo - acdes que orientam o aluno
a aprofundar seu nivel de conhecimento sobre um ou mais
assuntos, realizadas individualmente ou em grupo e relacionadas
as proposi¢8es do Caderno do Professor.

Licdo de casa — acdes que sistematizam o estudo e impulsionam
a producdo do portfélio do aluno para além do Caderno,
mostrando os caminhos trilhados.

Vocé aprendeu? - questdes objetivas e /ou abertas para reflexdo
sobre os conteudos trabalhados nas Situa¢Bes de Aprendizagem
de cada Caderno.

Aprendendo a aprender - algumas dicas para o aluno, ampliando
possibilidades de aproximag&o com a Arte.
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Para saber mais - indicacdes de leitura de livros, sites e filmes.
(Sé&o Paulo: SEE, 2008, p.11)

A forma como foi apresentada a conexdo entre esses territorios de arte
e cultura ja marca um olhar sobre o processo marcadamente artistico e nao
meramente funcional. A partir da obra Estudo para superficie e linha da
artista plastica lole de Freitas, Gisa Picosque e Mirian Celeste elaboraram
uma imagem que apresenta os territérios da arte como “formas méveis de
construcdo e organizacdo de outro modo de estudo de Arte no contexto
escolar” e que poderia ser entendido como um “desenho, entre muitos outros
possiveis, ligados ao conceito de rede”. Configurava-se assim uma forma
poética de apresentar as conexfes e que apresentava ndo um mapa fixo,
mas mais um entre tantos possiveis desenhos, uma rede, uma trama
formada por linhas a serem percorridas nas mais diversas dire¢cdes. Mas a
forma como esta proposta chegava aos professores, imposta e sem uma
mediagao adequada®, fazia com que este mapa, naquele momento, fosse
visto como um borrdo e os Cadernos, que foram elaborados como um
possibilitador de caminhos a serem percorridos nos territorios da arte e
cultura eram reconfigurados em instrumentos normativos e como meras
apostilas a serem preenchidas com as respostas dos alunos a serem
corrigidas posteriormente.

Mas as reconfiguracées’ podem ser efetuadas de todos os lados e
talvez seja esta uma das licbes mais importantes a serem aprendidas por
guem atua em Educacao.

O que vemos a partir desta pesquisa, localizada a partir da atuacéo de
um professor em uma escola componente da rede de ensino, fala sobre estas
possibilidades. Se o material traz em seu bojo brechas, fendas ou frestas,
gue se ligam a possibilidades da realizacdo de arte, mesmo que inserido em

uma politica maior que tente o enquadrar enquanto um material normativo,

*No momento que comecou a ser implementada a proposta, foram suspensas as
Orientac8es Técnicas Pedagodgicas, ministradas aos professores por area, pelos Assistentes
Técnicos Pedagdgicos, nas Diretorias de Ensino.

! Brinca-se aqui com o conceito desta palavra usado nas areas ligadas a informatica e
ciéncias da computagdo: reconfigurar 0 sistema operacional do computador, ou seja,
configurar novamente, mudando as caracteristicas anteriores para uma que se adapte a um
novo programa.
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esta reconfiguracdo pode ser operada, mesmo que de forma pontual, por
assim dizer, tatica.

Cabe ao professor atento ligar-se a estas brechas, se apropriando
delas e expandi-las sempre que possiveis, como quem busca garrafas que
foram lancadas ao mar ou, para usarmos uma imagem mais high tech, tal
gual um hacker buscando os virus que poderédo ser usados contra a propria
maquina normativa, trazendo os cavalos de Troia para dentro do
palacio/sistema e vendo 0 que se pode encontrar em suas
barrigas/configuragoes.

Fui entrar em contato com este material normativo no que tange ao
primeiro ano do ensino médio e que compde o objeto de estudo desta
pesquisa, no ano de 2010, pois em 2009 ministrava aulas apenas para o
ensino fundamental, ciclo I, que compreendem da quinta a oitava série, tanto
em sua modalidade regular, como na de EJA (Educacédo para Jovens e
Adultos).

No inicio, minha relagdo com este material foi marcada pela mesma
indisposi¢cao encontrada na maior parte do quadro discente. Mas operou-se
uma inflexdo a partir da minha prépria pratica. Imbuido por um espirito de
pesquisa resolvi fazer da obrigatoriedade de usar aqueles cadernos um
momento de reflexdo ndo sé sobre aqueles materiais mas sobre minha
prépria pratica enquanto arte-educador.

Ao olhar esse material com mais vagar, deparei-me com algumas
proposicoes das artes contemporaneas que podem impulsionar o arte-
educador atento a realizar acbes de deslocamentos® e ressignificacbes™?,
acOes potencialmente insurgentes, acfes que possibilitam a criacdo de
espacos de subjetivacdo, dentro das grades escola, onde a autonomia
criativa pode ser vivenciada mesmo que de forma momentanea. Foi na

descoberta dessas brechas deixadas nos Cadernos que passei a ousar

%2 por deslocamento pode-se ler a acao de tirar certo elemento do seu lugar estabelecido,
transpondo certos limites. Liga-se a busca presente na arte contemporanea de minar as
fronteiras que separam a arte e a vida.

B As proposicdes de ressignificacdes contidas nos Cadernos operam a partir de expedientes
como a desfamiliarizacdo do olhar, que buscam a possibilidade de atribuirmos novos
significados as coisas que nos cercam. Podemos pensar em ressignificar nossa relacdo com
o tempo e com 0 espago e as funcdes socialmente atribuidas ao entendermos que como
construcdes elas podem ser desmontadas e recriadas em outras chaves.
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realizagBes poéticas radicais com os estudantes, tais como as intervencdes
poéticas urbanas.

No material de Artes a ser aplicado no Ensino Médio, em particular no
primeiro ano, que compde o objeto de estudo desta pesquisa, estas brechas
se apresentam em profusdo, ndo sé permitindo a realizacdo de Arte na
escola, como possibilitando momentos de vivéncia de uma pratica de
autonomia, por parte do professor e dos estudantes, e envolvendo mesmo
alguns outros setores da escola.

No citado primeiro ano do Ensino Médio a questdo da Intervencao
ganha papel de destaque, estando presente nos quatro bimestres se
configurando como uma espécie de eixo tematico do curso. No primeiro
bimestre ela surge no final em uma Situacdo de Aprendizagem®" , nos outros
a questdo da Intervencdo da nome ao conteudo a ser trabalhado no decorrer
do mesmo®,

A reflexdo a seguir se constréi a partir de algumas acbes deste tipo
realizadas na Escola Estadual Maria José, no periodo que vai de 2010 até
2012.

1.5 A escola

A Escola Estadual Maria José esta localizada na Rua Treze de Maio,
no bairro do Bexiga, no municipio de S&o Paulo. Ela deve seu nome a mée
de Fernando de Albuquerque, doador do primeiro prédio, de endereco

desconhecido, onde ela funcionou entdo como uma “escola isolada”*® nao

**0 material é organizado em situagBes de aprendizagem, divididas por tematicas inseridas
em um mapa denominado Territério das Artes.

* S50 apresentados com a expresséao Infterlvencao (grafado de forma a destacar a palavra
invencdo em seu interior). Temos 0s seguintes titulos: 2o bimestre, In[terlvencdo em Arte-
Projetos poéticos na escola, 3° bimestre, In[terlvencdo na escola- Arte e a¢éo, In[terjvencao:
instantaneos poéticos na escola.

*Estruturas de unidade educacional presente no Brasil principalmente no periodo de
transicdo entre o Império e a Republica. Funcionavam em prédio improvisado, com uma
turma de escolares sob responsabilidade de um Unico docente. Muitas vezes descritas como
precarias e uma estrutura a ser superada. Isso é problematizado por Gil e Caldeira
(2011,p.181) que alertam: “Mais do que uma simples questao semantica, o que esta em jogo
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existindo registros de uma data precisa de sua fundagédo. A partir de um
decreto de 8 de janeiro de 1895, assinado pelo entdo Presidente do Estado
de Séo Paulo, Bernardino de Campos e subscrito por Alfredo Pujol,
Secretéario do Interior é transformada em Escola Modelo®'. Em 13 de agosto
de 1904, passa por decreto & categoria de Grupo Escolar®. Em 1964, devido
a um desabamento de um muro, os estudantes sdo transferidos para o Grupo
Campos Sales na Rua Sao Joaquim. Mais tarde outro acidente, desta feita
um incéndio, faz a escola ser transferida para a Rua Major Diogo, onde
funcionava a Escola Estadual de Primeiro Grau Doutora Maria Augusta
Saraiva. Em 1978 muda-se para a Rua Treze de Maio, no niumero 217, onde
funciona até hoje.

A maioria absoluta das pessoas que frequentam o Maria José,
professores, estudantes, funcionarios, ndo sabem a que Maria José deve-se
0 nome da escola. A distancia entre o tempo atual e o da época do batismo
da escola, as diversas mudancas de endereco e o fato de ndo ter um
sobrenome que possa identificar afinal qual entre as tantas Marias Josés
emprestou seu home a escola, contribuem para isso. A0 mesmo tempo isto
possibilita outra relagdo com este nome, mais préxima, mesmo que
fortemente marcada por um tom de picardia. Maria José, vira Mazé, nédo soO
no boca a boca de quem convive na escola, professores, funcionarios,

estudantes e pais, mas mesmo em muitos materiais de divulgacdo de

€ a defesa de um modelo a ser assumido como desejavel, como o mais adequado, como
inevitavel evolugdo.”

37 Estrutura ligada a Escola Normal, ou seja a escola de formacéo de professores da época.
N&o conseguimos encontrar maiores detalhes sobre esta vinculagéo.

%8 Estrutura Educacional concebida inicialmente no estado de Sdo Paulo, em 1893, sendo
adotado posteriormente nos outros Estados da Federagé@o. Esta estrutura visava reunir
escolas isoladas de uma regido comum, concebendo uma estrutura escolar que funcionasse
como uma reparticdo publica com horarios de funcionamento impessoais, postos, hierarquias
funcionais, divisbes dos alunos por classes, concentracdo de criangas e docentes,
aparelhado, higiénico, pedagogicamente bem instalado e bem localizado, atendendo aos
ideias modernizantes. Possuiam em torno de quatro ou mais turmas de escolares e numero
igual ou maior de docentes. Esta estrutura visava preferencialmente atender a demanda
proveniente dos nucleos urbanos. A instituicdo dos Grupos Escolares deu-se enquanto
estratégia politica da recém-proclamada republica. Seus idealizadores visavam criar espacos
de educacgédo continuada simultaneamente ao de formacéo de professores, oferecendo outra
concepcgdo de ensino e, portanto, outra organizacao da instituicdo escolar. As concepcdes
destes republicanos visavam, principalmente, a universalizacdo do ensino enquanto
modernizacéo da Nacao.

Fonte: SOUZA, Rosa Fatima de. Templos de civilizacdo: a implantacdo da escola primaria
graduada no Estado de S&o Paulo (1890-1910). Sdo Paulo: UNESP, 1998.
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eventos ocorridos na escola. Ao se perguntar para um estudante da escola
onde ele estuda, na maioria absoluta dos casos ele vai responder sem
titubear, no Mazé. Essa nova alcunha vai remeter ndo a um personagem
histérico que de resto pouco teria a ver com aquele coletivo, como acontece
na maioria dos casos, mas a uma senhora, uma vizinha, uma moradora ali

daquele bairro, que uns chamam Bela Vista e outros de Bexiga.

1.6 O Bairro

N&o se pretende aqui um estudo aprofundado do bairro, visto que nao
é este o foco do trabalho, e nem teriamos espaco e tempo para a realizacao
de tal empreitada, mas sim realizar o levantamento de alguns aspectos que
em certa medida incidem na Escola Maria José.

O Bexiga é considerado um dos mais tradicionais bairros de S&o
Paulo, mas ndo consta na divisao territorial administrativa oficial da cidade.
Algumas versdes dao conta de que o nome Bexiga viria do fato de criangas
pegarem intestinos de boi em um matadouro que existiu na regiéo, enche-lo e
fazer dele uma espécie de bola para brincar, outra atribuem o batismo a
figura de Anténio Bexiga, que possuia esta alcunha devido a marcas de
variola (popularmente chamada de Bexiga) e que teria sido dono de terras na
regiao.

O bairro é apresentado, principalmente pela midia®®, como um bairro
tipicamente italiano, mas em sua composi¢cao étnica atual encontra-se uma
presenca majoritaria de nordestinos e afro-brasileiros. Varios relatos dao
conta da existéncia de um Quilombola proximo ao Cérrego da Saracura,
atualmente canalizado. Existem varios espacos voltados a tradicao da pratica
de capoeira, como o Quilombolas de Luz e a Casa do Mestre Ananias. A

Escola de Samba Vai-Vai tem sua quadra no bairro, também desenvolvendo

% E comum ouvirmos na imprensa denominagdes como: “famoso reduto de familias

italianas” e “col6nia italiana”, principalmente nas matérias sobre a Festa da Nossa Senhora
da Achiropita que acontece em todo més de agosto.
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processos culturais de preservagao e divulgacdo da cultura afro-brasileira,
aspecto étnico cultural ignorado sistematicamente pela midia.

Existe uma profusdo de espacos culturais e artisticos no bairro, que
dividem o espago com 0s corticos e casebres que compdem a maior parte da

moradia do local.

1.7 Intervengdes no “Mazé”.

Seguindo as proposi¢cdes apresentadas nos Cadernos, os estudantes
do primeiro ano do ensino médio tomam contato com o termo Intervencao ja
ao final do primeiro bimestre®’. Os estudantes s&o instados a esbocarem e
registrarem projetos de intervencdo na escola, usando como roteiro as

seguintes questdes presentes no Caderno do Aluno:

Para vocé, é interessante realizar um projeto de intervencdo na
escola?/O que vocé gostaria de realizar? Faca uma lista de ideias,
sem se preocupar se sua realizacdo é possivel ou ndo. Quanto
mais ideias vocé registrar, melhor sera no momento da
escolha./Que publico teria acesso a essa intervengdo?/Para
concretizar as ideias registradas, vocé pretende desenvolver um
projeto poético individual ou colaborativo? (Sao Paulo: SEE, 2008,

12 série do Ensino Médio, p.38)

E interessante notar que nesse momento eles ndo precisam se
preocupar com a viabilidade de realizagéo do projeto, o que permite que eles
“soltem a imaginacdo”, numa espécie de vale-tudo poético onde a escola
pode ser vista como uma espécie de atelié, ou laboratério para suas
invencbes. Outro dado interessante é a possibilidade de que o proprio
estudante proponha uma dinamica individual ou coletiva para a realizacao do

projeto.

““Trabalho com as proposicdes sobre intervengéo contidas no caderno desde o ano de 2009
como observado, mas n&o sigo um percurso estanque. Efetivamente comecamos a realizar
intervencdes cada vez mais cedo a cada ano que passa e outras salas que ndo o primeiro
também sao envolvidas.
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J& no segundo bimestre a questdo da Intervencdo d4 nome ao eixo
programatico e assim sera nos outros dois bimestres restantes**. O Caderno
do Professor*? propde que se inicie o percurso de vivéncia da pratica
intervencionista em Arte sem que se apresente uma conceituacao prévia do
termo. Isso coaduna com um interessante trecho® presente na apresentacéo
do Curriculo de Artes que propde “sair do lugar do professor que transmite
um saber sobre Arte, ousando um caminho permanente* no préprio ato de
ensinar”. Ainda seguindo as proposi¢des contidas no caderno, a ideia seria
levar os estudantes a uma experiéncia de intervengdao a partir de uma

primeira “Acdo Expressiva”*

, chamada “Um olhar estrangeiro sobre a sala de
aula”. Para isso os estudantes sdo chamados a lancarem um olhar sobre a
sala de aula, de diferentes pontos de vista, tentando ampliar a atengéo e
mesmo exercitar a possibilidade de ver aquele espaco como se fosse a
primeira vez, a exercitarem esse “olhar estrangeiro”, a “estranhar o que é
familiar”. A partir dessa proposicédo desenvolvi um jogo, realizado algumas
vezes: chamo alguns estudantes a sairem da sala de aula, ficar um tempo no
corredor e logo depois bater na porta, pedir licenga para entrar e olhar a sala
como se nunca tivesse visto. Um exercicio praticamente banal, mas que traz
resultados interessantes, a comecar pela expressédo de surpresa, espanto e
algumas vezes desagrado que alguns estudantes fazem. Em seguida
conversa-se a partir desta percepcdao, chamando o0s estudantes a

responderem algumas perguntas presentes no Caderno do Aluno:

Qual a sensac¢éo que a sala de aula provoca quando se olha para

ela pela primeira vez? O que é interessante na sala? O que é

*I Vide nota 38.

“SA0 PAULO (Estado) Secretaria da Educacédo. Caderno do Professor: Arte. Paulo. Sao
Paulo: SEE, 2008, p.14 (12 série do Ensino Médio, volume 2).

“SA0 PAULO (Estado) Secretaria da Educacdo. Caderno do Professor: Arte. Paulo. Sao
Paulo: SEE, 2008, p.11 (em todas as séries do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio).

* Este aprendizado permanente liga-se mesmo a um processo de “desaprendizagem
permanente” como apontado na continuacéo do mesmo trecho, a partir de Virginia Kastrupp:
“O melhor aprendiz ndo é aquele que aborda o mundo por meio de hébitos cristalizados, mas
0 que consegue permanecer sempre em processo de aprendizagem. O processo de
aprendizagem permanente pode, entdo, igualmente ser dito de desaprendizagem
permanente.” In KASTRUP,2007. P.51 apud SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagéo,
2008.

*SA0O PAULO (Estado) Secretaria da Educacdo. Caderno do Professor: Arte. Paulo. S&o
Paulo: SEE, 2008, p.14 (12 série do Ensino Médio, volume 2).
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desagradavel na sala? Para vocé, o que é uma sala de aula?
Existe uma padronizacdo no espaco da sala de aula? Quais
aspectos da sala de aula vocé gostaria de modificar? (S&o Paulo:
SEE, 2008, 12 série do Ensino Médio, vol.2, p.3)

A discussdo sobre espaco escolar € realizada a partir dai, e
invariavelmente alguns aspectos séo notados: a precariedade das condi¢des
como ventiladores e pisos quebrados, giz e lousa sendo praticamente o0s
anicos instrumentos de aprendizagem e algumas caracteristicas que
relacionam diretamente a escola a uma cadeia com suas grades na janela e
tranca na porta. A questdo da padronizacdo também é discutida: as carteiras
dispostas em fila, a mesa do professor e a na frente da sala. A partir dai eles
sdo chamados a realizar uma intervencdo que modifique os olhares em
relacdo a sala da aula. Essas ag¢bes, aos poucos, foram transbordando para
0s corredores e outros lugares da escola.

No inicio o conjunto dos estudantes primeiro anistas estranhou
bastante aquelas proposi¢coes, e ndo sabiam bem o que era para fazer. A
maioria das propostas feitas pelos estudantes ficava inserida no ambito de
reivindicacfes de melhoria das condi¢cdes da sala e ndo de acdes artisticas.
Aconteceu um didlogo mostrando que essas questdes poderiam gerar
intervencdes, algo como o que fazer para alcanca-las.

Mas a maioria da sala se mostrava apatica e pouco disposta a criar
gualquer coisa. Nao rolava o jogo. Ha de se observar que se tratava de uma
pratica totalmente nova e eles ndo possuiam referencial nenhum sobre ela.
Era preciso criar uma gramatica propria em comum que possibilitasse a
apropriacéo desta nova possibilidade de expressao artistica e, concomitante
a isso, a desconstrucdo de certos habitos arraigados, que formatavam a
relacdo com a arte na escola. Eles estavam sendo solicitados a tomarem o
espaco da escola de assalto. Esta brecha estava aberta com as proposi¢coes
contidas no caderno. Mas diante desta solicitacdo, que para ser atendida
demandava outro posicionamento dentro daquele espaco, eles se mostraram
retraidos, se agarrando de maneira até mesmo hostil ao que ja conheciam.

Eu também ndo fazia ideia de onde poderiamos chegar com as
intervencdes poéticas que poderiamos realizar a partir das aulas. Eu ja
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possuia uma pratica como artista intervencionista*®, mas aquilo tomava uma
outra dimensédo. Em certa medida eu estava tdo assustado quanto eles, mas
disposto a tentar o desafio, intuindo que a Intervencéo artistica na escola
poderia trazer muitas possibilidades, mas que para iSSo era preciso parceiros.
Eu agia como alguém que ja brincou uma brincadeira boa algumas vezes e
guer convencer 0s outros a fazer o mesmo, Mas como ganha-los, como
trazé-los para o pique esconde? Que metodologia de trabalho usar? Trazer
imagens das minhas experiéncias e de outros intervencionistas? Desenvolver
um debate tedrico sobre o assunto? Propor ideias de Intervencdo artistica
para que eles colocassem em pratica?

Neste momento percebi que precisava de alguns parametros para o
desenvolvimento daquela nova prética. Intuia que a for¢ca daquilo estava em
se constituir em um canal de acdo organizado pelos préprios estudantes, sem
qualquer tipo de formatacdo externa. Sendo assim adotei um critério
particular, uma espécie de acordo interno para a elaboracdo das
intervencdes, onde todas as ideias geradoras deveriam partir deles, sendo
gue eu, como professor apenas auxiliaria na execugcao. O objetivo primeiro
daquelas aulas era o de criar a experiéncia da criagcdo coletiva. Mas de onde

viria este impulso inicial? Como soltar as ideias?

1.8 Tirando as coisas do lugar: a primeira onda intervencionista.

O segundo andar da escola ndo é usado no periodo noturno.
Organizei as carteiras em grupos de quatro a seis alunos e levei-os para la.
Orientei que sentassem em alguns lugares pré-determinados por mim, o que
fez com que pessoas tivessem obrigatoriamente contato com outras que néo
estavam acostumadas. I1sso gerou um ruido no cotidiano das salas. Nao que

as pessoas comecassem a se entender de uma hora para outra, pelo

4 Integrei por alguns anos o coletivo Alerta!, que realizava happenings, performances e
intervencdes urbanas.
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contrario, até mesmo algumas demonstragfes de hostilidade vieram a tona.
Mas as adversidades foram assim escancaradas e o “sair dos trilhos” fizeram
com gue os estudantes fossem obrigados a se colocar em movimento em
meio a um estado de letargia que se encontravam até entdo. Saindo da sua
habitual zona de conforto comecara a efetivamente questionar o espago a
gue estavam inseridos. Por que sento aqui nesta carteira e ndo em outra?
Por que o professor determina o lugar que eu posso sentar? Quem € essa
pessoa que estd do meu lado? O que é a escola? O que eu posso fazer
neste espago?

Esses encontros no segundo andar, organizado propositalmente para
gerar um ruido que nos acordasse da paz de cemitério de entdo, fizeram
surgir uma série de ideias, sendo que algumas foram realizadas e se
configurou o que eu chamo de “uma primeira onda de intervengdes” naquele
lugar.

Quatro acbes sao representativas dessa fase, ndo s6 por trazerem
esses elementos reconfiguradores, mas pelos seus desdobramentos. Sao
elas: O veldrio ficticio do hamster da aluna Thaind, Licenga para eu dormir,

Festa a fantasia e Aula a fantasia.

1.8.1 “O veldrio ficticio do hamster da aluna Thaind”

Em uma dessas conversas surgidas nesses encontros no segundo
andar da escola, os estudantes foram chamados a responder sobre aquilo

que os incomodava naquele momento*’. Uma estudante chamada Thaina

“” No Caderno do Aluno do terceiro bimestre encontra-se a seguinte proposicao:

“APRENDENDO A APRENDER. O que o mundo oferece para a criacdo de uma intervengcédo?
A ideia é que vocé observe o0 que acontece ao seu redor e faca anota¢cdes em duas listas: a
das pequenas coisas que mais |he desagradam; a das pequenas coisas que mais |lhe
agradam. O que vocé podera descobrir em suas listas? Maos a obra!” A conversa que deu
origem a intervencao relatada aconteceu no segundo bimestre, mas em certa medida ja era
adiantado com os estudantes esta proposicdo, ao levantarmos o que os incomodavam
naquele momento, ndo sé na sala de aula, ndo s6 na escola, mas na vida.
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informou para a sala que seu hamster tinha morrido naquela semana e que
achava aquilo muito injusto.

O tom de brincadeira do relato, que se reportava ao fato de um hamster
morrer como se fosse uma grande tragédia foi contagiando a sala, até que a
ideia tomou corpo, meio que num tom de “algo deve ser feito”, “isso ndo pode
ficar assim”. Pode-se tracar um paralelo com os programas sensacionalistas
de TV e os veldrios e manifestagbes contra a violéncia que aconteciam no
momento. A ideia de realizacdo do “Velorio” surgiu a partir deste mote
gerador.

Os estudantes em certo sentido questionavam por que a morte do
Hamster ndo tinha o status de configurar nas grandes tragédias que
estampavam os jornais? Por que, como cantam Chico e Bethania, “a dor da
gente ndo sai no jornal’?*®* A morte de um morador de rua interessa? E a
ultima protese de silicone nos seios da ex-participante do reality show? O
gue define a importancia dada para que esta ou aquela questdo entre na
pauta dos grandes meios de comunicacdo de massas, recebendo assim o
status de noticia, por possuirem supostamente uma ‘“relevancia social” ou
mesmo por ajudarem a vender jornal e outras midias por seu carater de
espetaculo sensacionalista? Questionava-se assim 0S mecanismos desta
selecdo midiatica, realizada pelos meios de comunicagcdo em suas mais
diversas instancias, que atribui este status de noticia aqueles que julga
entender receber este “merecimento”*®. Mecanismos esses que reforcam em
certa medida o racismo, a segregacao e a desvalorizacdo da vida humana.

A partir dessa ideia geradora, eles confeccionaram cartazes com
dizeres anunciando o acontecido, cruzes e outros aderecos, que parodiavam,

em certa medida, os instrumentos usados nos veldrios midiaticos, efetuando

*® Noticia de jornal. Trecho: “Errou na dose/Errou no amor/Joana errou de Jodo/Ninguém
notou/ Ninguém morou na dor que era seu mal/ A dor da gente ndo sai no jornal.” Autoria
Luis Reis e Haroldo Barbosa, gravado em “Chico Buarque e Maria Bethania ao Vivo”-1975.
Phonogram 6349 146

* Os exemplos destes procedimentos sdo muitos, produzidos diariamente pelos diversos
O6rgdos de comunicacdo. Um exemplo que faz gritar essa logica do estabelecimento do
“merecimento” para uma noticia em detrimento de outra aconteceu em 27 de janeiro de
2013. Nesta mesma data ocorreram um incéndio em uma boate na cidade de Santa Maria e
um incéndio em uma favela, proximo a Arena do Grémio, que resultou a destruigdo de
cinguenta casas em Porto Alegre, ambos os fatos ocorridos no estado do Rio Grande do Sul.
O incéndio na boate foi exaustivamente noticiado, ganhando inclusive a midia internacional.
A imprensa, principalmente a televisiva, praticamente nada falou do ocorrido na favela.
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assim, um gesto de apropriacio e desconstrucdo dos clichés,
ressignificando-os em func&o da nova dinamica estabelecida.

A comitiva assim estabelecida ganhou o corredor da escola e resolveu
passar de sala em sala. Mostravam os cartazes, as cruzes e outros aderecos
confeccionados. Thaina se mostrou um pouco envergonhada, cabendo ao
estudante Otavio Henrique o papel de porta voz do grupo, sem nenhuma
eleicdo prévia, simplesmente porque ele foi tomando a palavra. Outros
estudantes também falavam. Eu apenas seguia a comitiva, observando de
longe. Algumas vezes cheguei mesmo a ndo entrar na sala, fiquei
observando a acédo do corredor, pela porta aberta. Em cada sala que
entravam interrompiam a aula, contavam a histéria da dor de Thaina pela
perda de seu animal de estimacgdo querido e pediam um minuto de siléncio.

Aqueles estudantes subverteram com esta acdo, a logica de
organizacdo do espaco e do tempo na escola, modificando o fluxo, saindo da
sala estabelecida para a permanéncia deles pela organizagcdo escolar e
adentrando outras, interrompendo o funcionamento das aulas. Nao pretendo
afirmar que as aulas nunca sejam interrompidas, pois é certo que membros
da direcdo, coordenacdo, pessoas oferecendo servigcos variados como
programas de estagio vinculados a escola e mesmo estudantes membros do
grémio fazem isso com uma certa frequéncia, para darem seus recados, mas
isso é feito por elementos que se ligam a estrutura escolar, a uma certa
legalidade, dentro da l6gica do autorizado. A interrupcéo da aula efetuada por
todos os estudantes de outra sala, com os aderecos e 0s cartazes ndo s6
nao pertencia a esta dindmica como estabelecia outra. E mais de um fluxo
era assim interrompido surgindo em seu lugar outras possibilidades de se
vivenciar a ja citada organizagédo do tempo e do espaco na estrutura escolar.

Os estudantes das salas que recebiam a comitiva, bem como os
professores presentes, tentavam entender o que viam. Poderia ser um ritual,
ja que pediam um minuto de siléncio, traziam velas e cruzes. Mas que tipo de
ritual? Ou seria uma peca de teatro, afinal usavam aderecos, contavam uma
histéria, que parecia previamente combinada. Mas que texto encenavam?

Poderiamos pensar talvez em um ritual consagrado a uma mudancga

dos fluxos que compdem a dinamica interna da escola e estabelecimento de
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outros. As passadas nas salas, com a gestualidade e discursos repetidos
como pequenas partes de um ritual maior. Otavio como algum sacerdote ou
profeta profano do tipo de Grootveld®®, uma espécie de xaméa cavalgando
com seus amigos essa descarga de energia que eles mesmos fizeram
adentrar pelo corredor e salas de aula.

Poderia ser também uma encenacédo, que se presentificava ali e que
radicalizava a condicdo de impermanéncia do gesto cénico: uma “peca” para
ser apresentada uma Unica noite, num unico determinado lugar. Uma cena
gerada ndo de qualquer texto dramatico prévio, mas da possibilidade de
contar e recontar a histéria da morte de um animal de estimacédo para o0s
colegas, de ritualizar a perda. Organizada sem nenhum tipo de ensaio e
ignorando a distingdo entre ator e espectador no momento do seu apice: o
minuto de siléncio compartilhado por todos. Carregada de forte teor poético e
simbdlico, mas que ndo se da a apreensdo enquanto objeto estético,
justamente por se realizar ali, naguela zona de intersticio, no entre a vida e a
arte, no que Caballero apontou como cendrios liminares®*.

Outra questéo a ressaltar € que ao subverter a l6gica do factoide da
semana, incipiente e espetacular em um gesto de contar uma histéria que
afetou efetivamente alguém t&o préximo, puderam nao sO criticar 0s
procedimentos segregacionistas da midia mas se permitiram, mesmo que por
um curto espaco de tempo, um reatar com uma préatica que parece termos
perdido em outros tempos: a capacidade de narrar.

Esta questdo nos remete a algumas discussdes que perpassa a obra
Walter Benjamin, principalmente em dois de seus textos: O Narrador e
Experiéncia e pobreza, mas presente também em trechos de Algumas notas
sobre Baudelaire e em seus estudos sobre a obra de Proust e Kafka. Em O
Narrador, publicado em 1969 mas escrito em 1936, Benjamin observa que “a

arte de narrar caminha para o fim”(BENJAMIN, 1983, p.57) e mais adiante

% Vide nota 17.

°! Emprego aqui o termo cunhado por lleana Diéguez Caballero, que remete a estes espacos
situados entre os limites, nos intersticios, nas zonas de tenséo situadas nas fronteiras entre
arte e vida, ética e estética, arte e politica entre e que constitui importante referéncia para a
elaboracdo deste trabalho. A autora entende que nestes cendrios se potencializa os
encontros das gentes ndo no ambito ideoldgico, ligado a projetos totalitarios, mas dos afetos
e das vontades, se constituindo assim como “espagos poéticos potencializadores de
microutopias”. (CABALLERO,2011)



43

afirma que “E cada vez mais comum espalhar-se em volta o embaraco
guando se anuncia o desejo de ouvir uma historia”, jA em Experiéncia e
pobreza de 1933, Benjamin pergunta “Quem encontra ainda pessoas que
saibam contar historias como elas devem ser contadas?” (BENJAMIN, 1987,
p.114). Em todos esses trechos aponta para um fendmeno que sentimos
presente em nossas vidas, parece que ja ndo sabemos como se conta uma
historia, pratica que parece esquecida em outros tempos, talvez perdida nas
mil e uma noites em que Sherazade usou dessa capacidade de contar
histérias para salvar sua vida e das outras mulheres do seu vilarejo. Para o
autor essa incapacidade de narrar se liga diretamente a outra, como aponta
ao afirmar que “é como se uma faculdade que nos parecia inalienavel, a mais
garantida entre as coisas seguras, nos fosse retirada. Ou seja: a de trocar
experiéncias®®’ (BENJAMIN, 1983, p.57). O autor observa a existéncia desse
processo que comeca a se manifestar com a Guerra Mundial, e que se
potencializa nos anos posteriores: as pessoas chegavam mudas dos campos
de batalha e dez anos depois surgia uma enxurrada de livros sobre a guerra
gue traziam de tudo “menos experiéncia que anda de boca em boca”
(ibidem). Benjamin ndo estranha a ocorréncia deste fenémeno, pensando ao
gue tinham sido submetidas aquelas geracfes, que até entdo iam para a
escola de bondes puxados a cavalo e agora se deparavam com todo um
monstruoso desenvolvimento da técnica voltada para a destruicdo, impingida
ao “minusculo, fragil corpo humano” (ibidem)

Assim como aqueles sobreviventes que voltavam dos campos de
batalha, ndo contamos mais, ou contamos muito pouco. Praticamente n&o
trocamos experiéncias. Ndo vivemos a realidade de uma Grande Guerra,
mas estamos confinados em um processo de automatizagdo dos corpos e
das relagcbes, onde a experiéncia continua em baixa. Interessante notar que
Thaina e seus amigos realizaram este timido, porém potente, reencontro com
0 gesto narrativo justamente a partir dessa aproximacao e desconstrucao das
praticas, como a banalizacdo da morte produzida pelos meios de
comunicacdo de massa, observadas por eles nos jornais, no caso 0S

televisivos. Benjamin entende o periodismo, com sua capacidade de difundir

20 tema da experiéncia sera retomado no segundo capitulo desta dissertacéo.
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informagdes, como um fator decisivo a golpear nossa capacidade do gesto
narrativo. Como observa o autor “se a arte de narrar rareou, entdo a difusao
de informacédo teve nesse acontecimento uma participacdo decisiva’(ibidem,
p.61). A informacdo que exige sua pronta verificabilidade, tem que soar
plausivel, inteligivel por si mesma e principalmente impregnar o fato de toda e
qualquer explicacdo possivel. Isso € a antitese da arte de narrar, que se da
justamente na contramao disso, que consiste em boa medida em “liberar uma
histéria de explicacbes a medida que ela é reproduzida” (ibidem) sendo
facultado ao leitor “interpretar a coisa como ele a entende - e com isso 0 que
€ narrado alcanca a amplitude da oscilagéo que falta a informacéo” (ibidem).
Provavelmente aqueles jovens estudantes procurassem experimentar a
possibilidade desta oscilacao, vivenciar um outro locus, onde nem tudo fosse-
Ihes minuciosamente explicado e informado, bem como nem todas suas falas
fossem incessantemente verificadas e catalogadas em certo ou errado.
Talvez por isso realizaram esta acdo com tanto vigor, pela possibilidade de
narrar uma historia de morte, que s6 sabiam em primeira instancia de sua
existéncia devido a narrativa da estudante de nome Thaina e que, apropriada
por todos, tornou-se uma histéria a ser contada coletivamente.

Outra questdo bastante interessante pode ser levantada, ainda
seguindo algumas indicacfes deixadas por Benjamin, intermediados nesse
caso por Gagnebin, intérprete do autor. Esta questdo é a possibilidade de
“estabelecer uma nova relacdo com a morte, portanto com a negatividade e
com a finitude” (GAGNEBIN, 2004, p.64), que em certa medida era operada
pelos jovens intervencionistas. Gagnebin observa que para Benjamin “o fim
da narracéo e o declinio da experiéncia sao inseparaveis das transformacdes
profundas que a morte, como processo social, sofreu no decorrer do século
XIX” (ibidem). Como parte destas transformagdes o luto que antes na idade
média no ocidente europeu era um processo publico e exemplar, com as
casas mortuarias de portas escancaradas, recebendo o povaréu que ia se
apinhando, na Era Moderna torna-se algo a ser escondido, “repelido do
mundo perceptivel dos vivos” (BENJAMIN, 1983, p.64). Benjamin fala mesmo
de “ritos higiénicos e sociais”, que acabaram por conseguir “oferecer as

pessoas a possibilidade de se furtarem a visdo dos moribundos” (ibidem).



45

Um hamster mais do que um bichinho de estimacéo pode ser visto como um
pet, um animal industrializado, descartavel, que ao morrer deve ser jogado
fora na primeira lixeira, ou dependendo descartado na privada mesmo. Mas
ao contar para todos os presentes aquela histéria, Thaina compartilhava nao
s6 sua dor, mas também o seu morto. Trazia a superficie a imagem do seu
moribundo.

Mas isso era feito, cabe dizer em uma chave, onde o humor e o riso
cumpriam um papel importante. Em cada sala a agéo alcangava seu apice no
compartilhar de um minuto de siléncio em homenagem a dor da estudante.
Um gesto de solidariedade com uma colega, ndo por uma grande dor>®, mas
por uma perda em certa medida banal gerava algo raro, um minuto de
siléncio em um ambiente que produz barulho incessantemente. Mas ao
mesmo tempo que existia ternura, solidariedade, também se percebia um
forte componente de comicidade, de riso e de festa, fazendo assim com que
a ideia da morte e da sua espetacularizacdo, midiatica ou religiosa fossem
carnavalizada®*. O tom de picardia e galhofa presente na ac&o permitia que o
sofrimento fosse assim destronado do seu lugar de seriedade intocavel, o
rebaixando, trazendo para o plano da festa, da brincadeira, transformando-o
assim em um alegre espantalho, possibilitando que todos rissem juntos
(BAKHTIN, 1999).

Apoés passarem nas salas, um estudante prop6s que fosse feita uma
roda de oracdo no meio do corredor. Todos deram as maos e comecaram a
rezar fazendo certo barulho. A pessoa que ocupava o lugar de vice diretora
na época subiu ao corredor e ordenou que todos voltassem para a sala.
Quando soube que era uma intervencdo poética organizada em aulas de
artes, observou que “deveria ser informada com antecedéncia” e “que da todo
apoio para isso, desde que seja informada antes”. Ai entra a questdo: mas

para fazer artes, devemos pedir autorizacdo? Uma intervencdo poética

%% Fui descobrir depois que ndo tinha sido o primeiro ritual desse tipo acontecido naquele
espaco. Em 2007, por conta do assassinato de estudantes da escola, um grupo de
estudantes passou de sala em sala, chamando todos para o patio da escola e rezaram um
ai nosso em homenagem aos colegas.

* Bakhtin aponta que a carnavalizacdo € eivada por uma espécie de riso festivo que se
caracteriza por sua ambivaléncia: “alegre e cheio de alvorogo, mas ao mesmo tempo
burlador e sarcastico, nega e afirma, amortalha e ressuscita simultaneamente.” (BAKHTIN,
1999, p.10)



46

“autorizada” produz a desordem proposta pela intervencdo artistica? O
Caderno do Professor toca neste problema em forma de questionamento a
ser feito aos alunos: “A escola pode ser um lugar néo instituido para a arte?
Nos espacos da escola € possivel a intervencdo de imagens poéticas,
visuais, sonoras, corporais- sem aviso prévio? Quem autoriza?” (Sao Paulo,
SEE, 2008). Os questionamentos sdo altamente pertinentes, mas o material
nao esboca nenhuma resposta deixando para que isso seja resolvido na
praxis arte-educativa, o que em certo sentido € altamente pertinente. Frente a
um questionamento dessa natureza, seria possivel o Caderno do Professor
trazer uma resposta objetiva, precisa e que se propusesse a esgotar a
discusséao? Do ponto de vista juridico, esta questao esta dada: a escola € sim
um lugar instituido para a arte. Estdo |14 os PCNs e a LDB para garantir isso.
Mas na pratica que se encerra entre os muros da escola, essa questdo sé
pode ser resolvida a partir das relacdes e choques cotidianos, nas disputas e
negociacdes por espaco. Naquele momento, a vice diretora entendia que ela
poderia autorizar ou ndo a realizagdo de uma intervencdo no interior da
escola. Eu, junto com meus recém conquistados parceiros intervencionistas
nos pautavamos por outros entendimentos, de ordem tatica, que nos dizia
gue para uma intervencéo funcionar a contento, deveria ter o efeito surpresa
como componente. Responder a pergunta sobre quem autoriza naquele
momento, para além de qualquer entendimento juridico, se configurava ali,
naquele corredor e para além dele, ndo s6 em uma disputa territorial, mas
mesmo em um embate ético.

Na confecc¢éo do material a ser usado no “Vel6rio” um rapaz escreveu
dizeres ofensivos sobre a menina dona do Hamster em um dos cartazes.
Uma atitude machista que gerou uma celeuma e quase fez com que a
Intervencdo néo acontecesse. Mas tanto eu quanto alguns estudantes
conversamos com a menina e de comum acordo de todos, inclusive do autor,
rasgamos o0 cartaz. Este pequeno episédio ocorrido no processo de
elaboracédo da Intervencdo nos traz duas questdes interessantes. Primeiro o
fato da préaxis intervencionista poder trazer a tona temas que nem tinham sido
pensados em sua projegao inicial. Provavelmente isso ocorra porque 0S

limites na realizacdo de uma acdo como esta se expandem muito em relacéo
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aos outros trabalhos feitos cotidianamente na escola e os estudantes, depois
gue rompem o retraimento inicial, se sentem a vontade para lancar suas
diversas questbes. Muitas vezes, como neste caso, surgem aspectos
fortemente ligados as relacbes de poder, que estdo introjetados por muitos
daqueles jovens. Cabe nesses casos um olhar atento, para nao tratarmos
essas questdbes como meros efeitos colaterais, que deveriam ser
tangenciados para ndo nos desviarmos de um objetivo final. E importante
proceder assim ndo sO pelo fato de que a Intervencdo ndo busca esse tal
objetivo final, mas por um entendimento de que essas questbes sao
componentes tdo importantes como os outros. No caso deste episodio
paramos o que estava sendo feito e uma nova dinamica foi proposta para
envolver a questdo, conversamos até que um acordo foi estabelecido, rasgar
0 cartaz. Minha vontade primeira como professor era a de reprimir o rapaz e
rasgar eu mesmo o cartaz, mas ndo sO perderiamos ali um espaco de
construcdo importante como reforcariamos uma dinamica que aquelas acdes
comecavam a transfigurar. A questdo do machismo nédo se resolveu ali,
evidentemente, e vai ressurgir em diversos outros momentos, mas
conseguimos problematiza-la.

A segunda questdo € justamente esta: a mulher. A relacdo que se
estabelece entre as subjetividades que compdem a escola é fortemente
permeada pelo machismo e pela opressdao ao feminino, que encontra
diversos tipos de expressdo. Houve o caso de professores se referirem a
algumas estudantes com termos como “vagabundas” e tentar se defender
dizendo que nao tinha problema usar esta expressao na sala dos professores
desde que nao falasse assim diretamente com quem estava sendo agredida.
Casos extremos ndo acontecem mais por toda uma série de discussdes
ocorridas nos nossos momentos de planejamento escolar®, com alguns
professores se esforcando para levantar essas questdes. Mas é ainda
presente uma forte tdnica machista no cotidiano escolar. Muitos professores

e professoras tentam defender atitudes desse tipo, dizendo coisas como:

** S30 eles, as Horas de Trabalho Técnico Pedagoégico, (HTPCs) que acontecem

semanalmente com a presenca dos professores divididos por periodo e os Planejamentos
ocorridos semestralmente que busca contar com a presenca de todos professores da escola
em um mesmo momento.
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“mas elas precisam se valorizar” e “também vestindo-se assim elas permitem
os abusos dos meninos”, como se este ou aquele vestuario justificasse algum
tipo de violéncia sexual. No caso do cartaz, entramos em um acordo e
continuamos a discussao, mas estas manifestages machistas iriam ressurgir
algumas vezes em meio as praxis intervencionistas ou como em resposta a
incomodos gerados por ela, sempre gerando conflitos, choques e momentos
interessantes de intensa reflexao.

E interessante observar que no momento que realizdvamos esta
Intervengdo eu ndo me dava conta da quantidade de deslocamentos e
ressignificacdes que ela operava ali naquele lugar, como por exemplo: a
subverséo da logica de organizacdo do espaco e do tempo na escola, que
envolve um questionamento sobre a estrutura com toda sua tecnologia de
controle e disciplinarizacdo; a possibilidade de realizacdo de uma agéo
poética que se da no intersticio entre a arte e a vida; um reatar com a arte de
narrar que trouxe em seu bojo a possibilidade de estabelecer uma nova
relacdo com a morte. De quebra, a Intervencao ainda suscitou uma discusséo
sobre 0 machismo que seria retomada em varias outras ocasifes.

Esses temas todos ndo estavam previamente estabelecidos. Foram
surgindo, faiscando a partir do momento que era colocado em movimento o
material trazido pelos préprios estudantes. A mim cabendo, enquanto recém-
inventado professor-intervencionista naquele lugar, ndo o estabelecimento de
uma série de contetdos, mas o olhar atento para auxiliar na percepcao deste
material e dos deslocamentos e novos fluxos gerados por ele.

Paradoxalmente, o velério trouxe um tanto de vida para aquele lugar e
permitiu que os estudantes se apercebessem da possibilidade de re-inventar

a escola deles.

1.8.2 “Festa e aula a fantasia”
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Nessas conversas realizadas no segundo andar foram sendo
cogitadas diversas maneiras de se apropriar e ressignificar os espacos da
escola, como a ideia de uma sala de aula forrada com colchdes, onde os
estudantes assistiiam as aulas deitados. Mas a ideia que realmente se
concretizou foi a de transformar a sala de video da escola em um lugar para
uma festa a fantasia. A escola Maria José possui um espaco apelidado
sarcasticamente de “espaco multi midia”. Na época os estudantes tinham que
virar a carteira para um ponto da sala, caso fossem ver algo no video, ou
para outro ponto, caso o que fosse ser visto estivesse acontecendo no palco.
A ironia que originou o apelido advém do fato de chamar um espaco que eles
entendem como extremamente precario, por um nome que significaria toda
uma estrutura tecnolégica. Os estudantes se organizaram, trouxeram oS ja
tipicos bolos, doces e refrigerante. Escalaram alguns para fazerem a vez de
DJ e o combinado foi que todos estariam fantasiados. Os estudantes desta
série compunham um grupo bastante heterogéneo, e o primeiro grande
trabalho ético foi fazer com que os jovens alcancassem um acordo minimo,
em relagcdo as suas diferencas, para a realizagdo da empreitada. Pude
perceber a poténcia da agdo quando, no dia da festa, alguns estudantes que
estiveram ausentes no processo de elaboracdo, desconhecendo os
propositos da acdo, inicialmente ndo quiseram participar, mas foram
convencidos do contrario pelos outros. Com a prerrogativa de que era uma
tarefa estabelecida nas aulas de arte, os estudantes tomaram aquele espaco
com autonomia e o ressignificaram, transformando-o em um lugar ficcional,
um lugar para festas, sendo este um significado totalmente estranho a
escola. Para isso usaram praticamente todas as aulas daquele dia, tendo que
entrar em um acordo com os professores das outras matérias que também
dariam aulas para a turma. Esse dialogo abriu outras possibilidades de
relacbes com outros professores, bem como com a organizagcdo do tempo
escolar, relacbes cotidianamente rigidas. Como a “sala multimidia” possui
uma acustica peculiar, o0 som da bagunca foi ouvido praticamente em todas
as salas, fomos questionados como era possivel acontecer uma festa no
horario das aulas. Mais uma vez percebiamos que as regras rigidas de

funcionamento da escola, entendidas como algo imutavel, eram passiveis de
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serem burladas. Por outro lado, isso nos evidenciava que deveriamos
dialogar com mais frequéncia com o0s organizadores das atividades
escolares. Foi o que fizemos e, por meio de acordos criados com o0s
professores, pudemos conspirar e, mais uma vez, reinventar o cotidiano
escolar.

Essa Intervencdo poética indiretamente gerou outra, feita por
estudante do segundo ano do ensino meédio. Sabendo das praticas
acontecidas em outras aulas, estudantes dessa sala questionaram o porqué
deles nédo realizarem algo parecido. Expliquei que aquilo integrava o
conteudo do primeiro ano do ensino meédio. Alguns replicaram que estiveram
no primeiro ano naquela escola e mesmo assim nao fizeram isso. Acordamos
entdo fazer uma série de intervencbes. O clima era algo como “também
gueremos brincar’. Registre-se, para ndo haver também uma leitura
exagerada, que as reivindicacbes de realizar intervencbes vieram de um
setor da sala. Os outros acabaram entrando no jogo depois, mas a principio
se mostraram meio contrariados. Na discussédo das ideias surgiu, meio que
inspirada na festa, a proposicdo de fazerem uma “Aula a fantasia”. A
proposta era que os estudantes assistissem as cinco aulas do dia combinado
caracterizados das mais diversas formas: figuras oriundas de filmes,
videogame, histérias em quadrinhos, musica pop, fabulas e lendas urbanas.
O interessante € que esta intervencado poética teve um tempo estendido, se
comparada com as outras acdes realizadas até entdo. Os estudantes
puderam experimentar o que € insurgir e experimentaras reacdes adversas
emanadas dai. Cada professor reagiu diferentemente frente a brincadeira -
desde o professor que simplesmente ignorou o que estava acontecendo
aguele que quis entrar no jogo, ou ainda aquele que tentou reprimir, sentindo-
se insultado por estarem atrapalhando sua aula — trazendo com isso a
necessidade de trabalhar a nocdo de acordo e respeito pelas diversas
subjetividades que compdem a tessitura escolar como condicdo prévia para
uma movimentacdo pautada pela autonomia e pela ética, e ndo mais pela
l6gica um tanto quanto paternal e mesmo pastoral do “quem autoriza” esta ou

aguela acao de acontecer.
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1.8.3 “Dalicenca para eu dormir”

No inicio de 2011, no primeiro bimestre, outras intervencdes poéticas
foram realizadas. Por um lado a questdo ja estava presente para 0s
estudantes, ou por terem presenciado algumas intervencdes ou por terem
mesmo participado de alguma. Isso facilitava a execugdo das acdes, mas
também significava que a pratica ja estava um tanto assimilada pelo conjunto
da escola, como “coisas das aulas de arte”. Mesmo nesse quadro essas
intervencdes conseguiram causar algum ruido, como ecos tardios de uma
onda que ja chegava ao fim. A mais interessante delas foi uma performance
realizada por uma garota e batizada de “Da licenca para eu dormir”. Nesta
intervencdo poética ela se vestia com pijama e pantufas, e colocava um
travesseiro embaixo do bracgo, entrava em uma sala onde acontecia uma aula
e pedia licenga para dormir, juntava umas cadeiras e deitava.

Alguns detalhes chamam a atencdo nesta Intervencdo poética
aparentemente simples. A questdo do vestuario, da possibilidade de usar
outro tipo de roupa que nao aquela estabelecida pelas convencgbes sociais,
surgindo com uma forte carga de transgresséo, se configurando enquanto um
exercicio de subjetivacdo, de proposicdo de outros modos de vestir e de
“estar sendo”.

Outras intervencdes irdo retomar este aspecto, sendo que o pijama
serd retomado em outros dois momentos. O ato de adentrar uma sala e se
propor a realizar uma das a¢des mais simples e proprias do ser humano que
€ dormir, pode gerar certo choque. A performer ndo propunha uma acao
coletiva. Ela sO pedia licenca para ceder a um impulso movido por uma
necessidade, a de se descansar quando se esta cansado. E terrivel pensar
que boa parte das acdes dos “agentes mantenedores da ordem” consiste em

impedir isso®®. Esta intervencéo possui uma particularidade que nunca mais

*® Nas minhas andancas pela cidade, principalmente na regido central, ndo é raro ver isso
acontecer. Policiais acordando pessoas que dormem na rua, agentes de seguranca
impedindo as pessoas de dormirem sentadas nos terminais de Onibus, bibliotecarios
acordando quem ouse tirar uma pestana sentado enquanto estuda e eu mesmo como
professor sou chamado a ndo deixar que os estudantes cochilem nas minhas aulas.
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se repetiu desde entdo, ela teve em sua execugdo, apenas uma pessoa.
Todas as outras intervencdes foram realizadas de forma coletiva.

A intervencdo sO ndo se estendeu por conta da “empolgacdo” de
alguns garotos ao tirarem fotos da menina. Neste caso a discussdo com 0s
garotos que tiraram as fotos ndo aconteceu, pois ndo eram estudantes de
uma sala que eu ministrasse aulas, mas conversamos bastante sobre o
assunto na sala em que estudava a menina que realizou a Intervencao. A
professora que estava na sala em que foram realizadas as fotos, mesmo ela
sendo mulher, ndo percebeu ou nao teve condicbes de instaurar uma
discusséo sobre o assunto. Mais uma vez demonstracdes de machismo, que
pode ser entendido como uma das mais presentes traducdes de um
pensamento determinista, reprodutor do poder disciplinar. Os estudantes que
atrapalhavam assim aquela intervencdo se configuravam naguele momento
enquanto ciosos agentes antigenos a defender o funcionamento da estrutura.
Mostraram-se vigilantes da ideologia disciplinar, agindo como centros de
transmissao (das relacdes) do poder, inviabilizando que a proposta artistica
pudesse reinventar o tempo e o lugar escolar de modo estendido. O
machismo, mantido pelos préprios estudantes, professores e outros agentes
presentes na estrutura escola tem se configurado como um dos discursos de
maior resisténcia as mudancas, atuando como um dispositivo a servico da
preservacdo da norma e dos mecanismos de controle. Provavelmente os
estudantes cumprem esta tarefa sem ter a consciéncia de que estdo a
servico da maquina disciplinadora, mas na auséncia do estabelecimento de
uma reflexdo ética sobre suas proprias acdes em um lugar onde abundam
diretrizes normativas e consonancias de ordem estritamente moral, fazem o
jogo do poder disciplinar e se privam da possibilidade de sonharem outras
realidades possiveis. Evidentemente que isso ndo se da de uma maneira
estanque, pois choques sdo constantes e eventualmente territérios sdo
liberados. Mas o mais importante talvez seja o fato de que a partir desses
choques, brechas surgem onde podem ser inseridos momentos de reflexédo
sobre ética e moral. Nessas brechas podem ser inseridas discussdes sobre a
possibilidade de se manifestarem outras subjetividades, que ajam eticamente

e ndo moralmente, que ndo se submetam a viver de acordo com as normas e
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padrdes socialmente impostos, mas que se proponham a agir de acordo com
sua propria reflexdo a partir desses padrbes. Entendendo que o agir
eticamente liga-se ao gesto de cuidar de si, ao cultivo de si mesmo e ao
cultivo, cuidado e preocupacdo com o outro®’.

Depois da realizacdo da Intervencéo ouvi alguns professores dizerem
gue “sabia que era coisa da minha aula”. Frases como essas, aparentemente
banais, apontam algo sobre aquelas ag¢des intervencionistas, inseridas
naquele contexto particular. Diz principalmente duas coisas: primeiro da
dificuldade dos professores naquele momento de estabelecer uma relacéo
com aquelas acbes, de percebé-las como possibilidade de poetizacdo do
cotidiano escolar, cotidiano este a qual esta submerso. Dizer que ja sabia ser
coisa da minha aula fazia parte da tentativa de manter-se em uma zona de
conforto para quem se via diante de uma praxis que fugia a classificacdes
redutoras, sem sequer tentar “adivinhar” o que esta ali em sua frente.
Apressavam-se em se livrar do “problema” classificando-o como “coisa das
aulas de arte”, “coisas do professor Alan” e assim por diante.

Isso sob um viés negativo. Ja sob um viés positivo, observacdes como
estas produzem outro tipo de conhecimento sobre as intervencoes realizadas
naquele momento e a percepcao causada por elas. Porque ao mesmo tempo
gue tentavam reduzir e talvez mesmo descartar aquelas acdes como “coisas
do Alan” ou “coisas das aulas de arte”, ao falarem isso aqueles professores
contavam algo importante sobre aquelas acfes poéticas que ali se davam.
Sim, aquelas eram producdes de um professor que estava se propondo a ser
um professor autor junto de seus parceiros, que naquele momento eram os
estudantes presentes em suas aulas, que se contaminaram e se
impregnaram da ideia de criar, de inventar, de poetizar aquele cotidiano
escolar, a gerar outra dimensao simbdlica. Sim, aquilo era coisa das aulas de
arte, daquelas aulas de arte em particular, que ja ndo se propunham mais a
produzir as licdes da disciplina de artes, dentro da sala de aula, mas que

transbordavam os corredores, adentravam as outras salas, fazendo arte.

*" Realizo esta aproximagdo com algumas proposicdes foulcaultianas sobre ética, moral e o
conceito de Cuidado de si mediado pelo autor Silvio Gallo no DVD Foucault da cole¢cdo
Filésofos e a Educacao. Gallo; Aspis, 2011.
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Muito se falou desta Intervencdo pela escola. A primeira onda ia

chegando ao fim, mas ndo em forma de marola.

1.8.4 Primeira Onda Intervencionista chega ao fim.

Essa primeira onda tomou conta da escola fazendo um grande
estardalhaco. Os estudantes comecaram a pegar gosto pela brincadeira ao
perceberem o manancial de possibilidades que se ligava a ela, que ali existia
uma forma de testar os limites da instituicdo e, quem sabe, reconfigura-los.
Ao assistirem algumas aulas de um jeito diferente, por exemplo usando outro
vestuario, ao sairem da sala de aula e tomar os corredores, adentrando
outras salas, faziam soar metaforicamente 0s guizos presos as cercas e
grades. Ao chamar a atencdo da direcdo, e de alguns professores
comprometidos com a “ordem e a disciplina”, choques eram inevitaveis.
Esses choques trouxeram a tona a estrutura de controle e repressao na qual
a escola se baseia. Além disso, existia um forte aspecto da descoberta da
possibilidade do Iudico, de poder brincar no meio de tantas grades e regras,
de experienciar um outro modo de vida ali na escola, mesmo que por pouco
tempo.

As acdes propostas escaparam da logica de luta por reivindicacbes e
se colocaram em outra chave, a de estabelecer ali, no momento presente

outro lugar, outra dimenséo mais proxima, mas ludica, mais autoral.

1.9 “Um intermezzo entre uma onda e outra: um rato intervencionista e
de como os intervencionistas se vendo assimilados pela estrutura

descobriram uma coisa ou duas sobre sua propria pratica.”
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Entre 2010 e 2011, ainda na assim chamada primeira onda de
intervencdes, um fato demonstra bem a questédo da assimilacdo das acoes de
deslocamento e ressignificacdo por parte das estruturas, no caso a escolar.
Faziamos uma aula na sala de video, fazendo uma roda de conversa em que
avaliavamos os trabalhos apresentados, num clima bem distante das
“loucuras intervencionistas”, quando um rato surgiu talvez para nos espreitar
e, quem sabe, buscando também espaco de insurgéncia para sua condicao
de rato®.A maioria dos estudantes subiu em cadeiras, muitos comecaram a
berrar alucinadamente. Conseguimos evacuar a sala, o rato quase ficou
surdo. Eu fui até o diretor para explicar a situacao, afinal o barulho da sala de
video repercutia para toda a escola, devido a ja citada acustica do lugar. O
diretor ao ouvir as explicagdes exclamou: “Eu fui até a sala ver o que estava
acontecendo, entdo quando vi vocé com aquela galera gritando, pensei que
fosse mais uma de suas intervenc¢des”. Comentei com 0s estudantes: pronto,
estavamos assimilados e, por conseguinte, fomos enfraquecidos. Ainda
trabalhavamos sobre a légica de incidirmos diretamente sobre os fluxos
percebidos na dindmica escolar, para o0s modificar mesmo que
momentaneamente, por isso haguele momento a surpresa, o choque, o grito,
o som de buzina do klaxon ainda nos era muito precioso. Ainda
prescindiamos da nossa capacidade de fazer barulho ao maximo para tirar as
coisas da sua habitual ordem de encarceramento, composta em grande
medida por nossoS corpos, Nnossos gestos e nossas disposicdes. Assim
sendo, gritos causados por um rato serem confundidos com uma Intervencéao
causavam, principalmente em mim como impulsionador primeiro daquelas
acbes, um certo assombro. Todos esses elementos se modificariam
profundamente depois, ndo s6 a necessidade de chocar pelo barulho deixou
de ser tdo importante, bem como esse papel de impulsionador primeiro seria
bastante relativizado, mas naquele momento era este o quadro em que se
delineavam as nossas agoes.

O fato de sermos assim assimilados e consequentemente

enfraquecidos conta muito sobre o carater tatico da intervencéo artistica. A

*% Na india, por exemplo, os ratos sdo bem tratados, considerados sagrados, enquanto do
ocidente cristdo sdo considerados infernais transmissores de pestes.
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Intervengdo fatalmente sera assimilada pela maquina, que se adapta aos
ataques a sua estrutura, como uma membrana que tentara envolver aquele
corpusculo estranho. Cabe aos intervencionistas entender este processo e
perceber o carater mutavel intrinseco as intervengdes. Para isso ndo pode
possuir apego aos seus lances de dados. E nem mesmo aos dados, que as
vezes deverado ser deixados de lado. Na medida em que acéo é recuperada
dentro da normatividade hegemodnica, € importante produzir deslocamento,
ser tatico. Como aponta Hakim Bey®®, nas proposicdes contidas no seu texto
sobre a TAZ®°, libera-se uma &rea (de terra, de tempo, de imaginacdo), mas
logo depois dissolve-se para se refazer em outro lugar, momentos antes de
ser pego. Assim que acontece 0 processo de assimilacdo é preciso
desaparecer, deixando para tras um involucro vazio (BEY,2001, p.17,18).

Entendia diante disso que era chegada a hora de pensarmos outras
taticas.

Com aquelas acbes engendradas até entdo dentro da escola, os
intervencionistas passaram por, ainda se apropriando da terminologia
proposta por Hakim Bey, “experiéncias de pico, se comparadas ao padrao
‘normal’ de consciéncia e experiéncia” (ibidem, p.16). Diante da assimilacao
gque se operava, era 0 momento de serem buscadas e talvez mesmo
inventadas outras taticas, mas tais momentos de intensidade como aqueles

que foram vividos “moldam e dao sentido a toda uma vida” (ibidem).

1.10 “Segunda onda.”

Como ja observado, ndo proponho nenhuma acéo pronta, fechada,
para ser trabalhada pelos estudantes, deixando que eles inventem suas

préprias acdes. Mas proponho caminhos, busco lancar desafios que possam

*Hakim Bey seria supostamente o pseuddénimo de Peter Lamborn Wilson, historiador, poeta,
Eoesquisador do sufismo, mas existem diversas outras teorias para sua identidade.

TAZ remete a sigla em inglés, Temporary Autonomous Zone. Usaremos esta sigla por ela
ser de uso corrente, por remeter diretamente ao conceito, ao invés de ZAT.
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resultar nesse desarrolhar, num certo destravamento, para possibilitar e
mesmo instigar os estudantes a trazerem a tona suas ideias geradoras.
Depois os acompanho, auxiliando na execucdo. Em 2010 o uso de um outro
espagco da escola para as aulas gerou uma saida da habitual zona de
conforto que os colocou em movimento e a partir de algumas provocacoes,
muitas presentes no Caderno do Aluno e do Professor, uma primeira onda de
intervencao foi gerada no Maria José.

Em 2011 retornei a ja citada proposicédo contida no Caderno do Aluno
de convida-los a lancar um olhar ao espaco da escola, & sua estrutura e a
pensarem possibilidades de acbes de ressignificacdo. ApoOs algumas
conversas, ao tentar chegar a um denominador comum, surgiram poucas
ideias, uma por sala, diferente do primeiro ano em que uma enxurrada de
proposicfes surgia e tentavamos colocar todas em préatica. Mas neste
momento, as proposi¢des vinham acompanhadas de um grau de incisao e de

rebeldia inauditos.

1.10.1 “Lanchando de pijama”

Uma sala voltou a proposicao do pijama, mas levando a outro lugar.
Combinaram que a sala toda traria pijamas e vestiria na hora de descer para
o intervalo do lanche. Desceram e simplesmente tomaram o lanche como se
nada tivesse acontecendo. Por conta da calma e serenidade com que se
portaram, 0 constrangimento que poderia ser sentido por eles, foi transferido
para quem assistia a intervencao. Tentavam decodificar o que era aquilo. A
explicacdo de que se tratava de uma intervencado “das aulas de arte” ja ndo
resolvia a questdo, pois aquilo extrapolava o que ja estava estabelecido.
Ainda viamos uma acdao incidindo sobre um fluxo e o modificando, mas os
alvos acertados agora eram outros. A relacdo com as regras da escola
aparentemente permaneciam inalteradas. Eles permaneceram na sala e

desceram para tomar o lanche no horario previamente estabelecidos. Mas ao
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fazer isso utilizando outro vestuario, que ndo o ditado pelas convencgdes
sociais, fazendo uso da liberdade que existe ao menos teoricamente de se
vestirem como quiserem, tocaram em questdes inseridas numa ordem muito
mais profunda: a reinvengao de si mesmos. A isso liga-se um fato novo: eles
pareciam vivenciar outra ordem de coisas, nas palavras dos proprios
intervencionistas: “pareciam ndo estarem ali” e se “sentiam extremamente
relaxados” como se “pudessem ficar assim, com uma roupa confortavel
sempre”. Muitos apontaram outra percepg¢ao temporal dizendo coisas como:
“o0 tempo parecia estar passando mais devagar”. E isso, esse outro estado de
estar no mundo era sentido pelos outros. Em certa medida houve poesia,
mas em forma de energia bruta, como um tremor. E nesse caso, 0s gestos
foram suaves, em outra sintonia. Reinventava-se 0 tempo escolar,

reinventava-se o tempo subjetivo, subjetivava-se.

1.10.2 “Faixa: Bem Vindo ao Presidio Maria José”

A Intervencao elaborada pelo grupo de estudantes de outro primeiro
ano do Ensino Médio foi realizada em outra levada. Eles estavam com muita
dificuldade em chegar a alguma ideia geradora. Mantive-me firme no acordo
de ndo propor nenhuma ideia e deixar isso a cargo deles, mesmo que o
resultado fosse a néo realizagdo de uma Intervencéo. Entenderia isso como
parte do processo. Como provocacdo, movi uma carteira, afirmando que
aquilo ja era um pequeno deslocamento significativo. Pedi que olhassem
aguela carteira, que eu tinha movido, que pensassem na possibilidade ou nao
das coisas ali dentro serem deslocadas. A partir dai os estudantes
comecaram a falar dos objetos que compunham a sala de aula, as carteiras,
as grades nas janelas. Isso suscitou toda uma discussao sobre a estrutura
fisica da escola, ndo s6 na sala de aula, mas nos corredores, no portdo de
entrada. A partir disso foi sendo delineado um paralelo da escola com uma

cadeia. Aqueles estudantes que se mostravam até entdo apaticos e pouco a
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vontade em criar algo, ao serem chamados a observar a materialidade do
espaco em que viviam algumas boas horas da sua vida e a refletir sobre a
possibilidade de ressignifica-lo se mostravam empolgados. E a faisca
acendeu uma fogueira em forma de uma ideia. Colocar uma faixa na frente
da escola com os dizeres: “Bem vindo ao presidio Maria José”. Os
estudantes fizeram uma coleta de dinheiro para a confecgdo da faixa e
combinaram os detalhes técnicos da execucdo. E uma segunda feira pela
manha os estudantes, funcionarios e professores foram recepcionados pela
Intervengé&o-faixa.

Pela primeira vez expressava-se publicamente o descontentamento
com a estrutura carceraria ao qual se organiza o funcionamento da escola.

Na construcdo desta iniciativa recorremos a experiéncias pessoais de
alguns dos estudantes envolvidos diretamente na execucdo daquela agéao.
Por exemplo a estudante Giovanna Candido que organizou a coleta do
dinheiro para a faixa e encaminhou a confeccdo da mesma ja possuia uma
experiéncia em tarefas assim, adquirida na sua vivéncia como moradora e
militante da Vila Itoror6®:. O grupo que pendurou a faixa na escola durante a
madrugada possuia todo um conhecimento da logistica necessaria para a
execucdo de tal tarefa, como em que pontos da rua deveriam ficar as
pessoas vigiando para que a policia nao flagrasse o ato. Possuiam também a
pratica para escalar por fora da escola e deixar a faixa no alto®.

Os desdobramentos foram complexos. Para a retirada da faixa o
diretor da escola chamou o auxilio da Policia. Uma espécie de processo
interno seria aberto chamando pais e professores para falarem. Um
estudante de uma das salas foi acusado de ser um dos autores e
pressionado diretamente pelo diretor que afirmava ter sua imagem capturada

por uma das cameras. A sorte é que tinhamos o conhecimento tatico de que

®! Vide nota 19.

%2 N&o tenho como precisar de onde oriunda esses conhecimentos, sé pude vé-los sendo
colocados em acao e afirmar que dificilmente levariamos a cabo a intervengéo se nédo fosse
por eles. Nao sei dizer se 0s meninos ja participaram de alguma atividade como pichacao,
mas percebo pelo convivio com eles que esses conhecimentos taticos compdem em certa
medida o repertério da maioria. Um repertdrio importante para quem quer transitar pelas ruas
do centro.
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as cameras ndo funcionavam ha algum tempo®. Conversei com o diretor,
explanando que “essa acao poderia ter sido fruto de uma das minhas aulas” e
gue “mesmo eu ndo tendo 0s meios para saber quem exatamente foi o autor
estava disposto a assumir toda a responsabilidade”. Conversamos sobre
Foucault, Deleuze e afins. Ele entendia que “aquilo era porque os estudantes
estavam sendo obrigados a ficar estudando até as vinte e trés horas”. Expus
gue o problema néo era ele, o diretor, ou eu, o professor, mas a instituicédo e
gue dialogassemos com esses anseios. Com esta conversa limpou-se 0
terreno, mas o barulho tinha sido grande. Um dos problemas, no
entendimento da direcdo, era o fato de termos feito uma Intervencdo que
dizia pra rua que a escola € uma cadeia. “E se a imprensa visse aquilo™?
Percebe-se que a preocupagdo maior no caso é com o externo, com uma
fachada a ser mantida, fora dos muros da escola, algo como um cuidado com
a “opinido publica sobre a escola” e ndo com que os estudantes pudessem
estar vivenciando ali dentro, o que eles estavam gritando. O que fazia com
gue eles comparassem a escola a um presidio praticamente nédo era levado
em consideracdo. No meio da conversa a acao “lanchando de pijama” foi
citada. “A minha vice diretora veio me perguntar se existia festa do pijama na
escola.” A dificuldade de enquadrar essas intervencdes em meros exercicios
formais, em “coisas da aula de arte”, se fizeram sentir. Esta dificuldade
advinha em grande medida do fato das intervencdes estarem acontecendo
fora da sala de aula, nos corredores e no patio, na rua, para fora das
molduras. Por conta desse transbordamento a questao “quem autoriza?” se
colocou de forma ainda mais intensa. “Quem autoriza” a colocagédo de uma
faixa como essa, criticando a estrutura escolar, comparando-a a um presidio,
para ser vista ndo s6 pelas pessoas que frequentam a escola, mas por todos

que passassem na rua?®*

% Coincidéncia ou nao, logo depois uma série de cameras foram instaladas na escola. Hoje
ndo conseguiriamos dar cabo de uma intervencéo deste tipo tao facilmente. A sociedade de
controle aumenta progressivamente o alcance de seu olhar que tudo quer ver, jogando luzes
cada vez mais fortes, buscando vasculhar cada brecha.

*Do ponto de vista juridico essa questao se apresenta de forma bastante delicada, pois a
acdo poderia ser enquadrada na famigerada “lei da mordaca” como é conhecido o artigo 242
do Estatuto dos Servidores Publicos do Estado de Sao Paulo (lei n°10.261)que proibe
professores e demais servidores a referirem-se “depreciativamente em informacgé&o, parecer
ou despacho, ou pela imprensa, ou por qualquer meio de divulgagdo, as autoridades
constituidas e aos atos de Administracao”. Maiores informacgdes sobre a lei e sua aplicagao
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Se formos pensar a acédo do ponto de vista de “propagacao” de uma
ideia, no caso a comparacao entre a escola e um presidio, entenderemos que
sua repercussao foi pequena. Alguns professores se mostraram indignados,
outros gostaram e os estudantes do periodo da manha comentaram pouco,
naquele dia chovia bastante e provavelmente eles entraram rapidamente sem
notar a tal faixa, que foi retirada rapidamente.

Mas a Intervencdo gerou uma repercussdo de outra ordem, mais
epidérmica, gerada na surdina. A acdo nao transgredia as regras internas da
escola, mas extrapolava seus muros tentando gritar para a rua um
entendimento sobre aquela estrutura que deveria permanecer calado a
qualquer custo. Frente a um distirbio em sua programacéo, dificil de ser
prontamente assimilado, a maquina disciplinadora e os aparatos de controle
reagiram prontamente, atacando aqueles “corpos estranhos” através de
pressdo e ameacas, como aquelas feitas ao garoto que tinha tido sua
imagem supostamente capturada pelas cameras. A repercusséo se deu ai,
nas trincheiras que aquele grupo se viu obrigado a cavar para se proteger
desses atagues e ameacas. Nestas trincheiras vivenciavam pela primeira vez
um espirito conspiratorio, tendo a necessidade de criar uma série de
procedimentos® para salvaguardar os componentes daquele grupo, formado
por um professor e um conjunto de estudantes, que tinham executado uma
acao de guerrilha cultural um tanto ousada.

Esta Intervencdo mostrou o quanto o sistema educacional é firmado
em uma estrutura engessada, que se mantém a partir de relacées de poder
coercitivas. Uma pequena estocada na estrutura fez soar uma série de
alarmes internos, e colocar em movimento todo um aparato repressivo. Mas a

histéria mais interessante que esta a¢do nos conta nado fala de repressao,

em http://www.observatoriodaeducacao.org.br/index.php/oficio-docente/63-oficio-
docente/761-lei-da-mordaca-foi-utilizada-nos-ultimos-anos-por-estado-e-municipio-de-sao-
paulo-

Acessado em 29 de abril de 2013. Provavelmente muito da reacao do diretor, que em outras
ocasides foi um parceiro importante se deva ao receio de ser enquadrado pelo aparelho.

Os envolvidos na execucdo da intervencdo também poderiam ser enquadrados em outros
dispositivos legais, pois para colocar a faixa adentraram uma propriedade publica sem prévia
autorizacao.

® Os procedimentos versavam desde a forma de se comunicarem e trocar informagBes sem
serem pegos pela rede vigilante até a melhor tatica para negociar com a direcao da escola
uma forma de desarmar os ataques.
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mas sim de resisténcia®®, da poténcia insurrecional daqueles jovens. Jovens
possuidores de uma afinada dimensédo do que esta acontecendo, com suas
habilidades guerrilheiras em auto se organizarem, produzir o material de
contestacdo, pular muros, se manterem invisiveis ha medida do possivel aos
olhos vigilantes. A estrutura disciplinar com seus operativos e tecnologia
buscam docilizar os corpos mas aqueles jovens mostraram que nao estéo
alienados do que se passa, demonstrando ser possivel efetuar escapes e
resisténcia. No momento desta acdo desconhecia as licdes apresentadas por
Jacques Ranciére, em seu O mestre ignorante (2011), sobre emancipacéo
intelectual, mas aqueles jovens me ensinaram ha pratica o0 quanto um
sistema educacional pautado na hierarquizacdo das inteligéncias é inutil e
extremamente perverso em sua pratica embrutecedora® pautada na
manutencdo da desigualdade. Fizeram isso mostrando que n&o eram
pessoas esperando para serem instruidas, e que ndo existe uma diferenca
entre a minha inteligéncia de professor e a inteligéncia deles, de alunos,
colocando mesmo em questéo a validade de termos como estes.

A maquina iria jogar pesado para colocar tudo em seu “devido lugar”,
mas o aprendizado obtido a partir daquela experiéncia ainda iria reverberar
por muito, nos corredores da escola e nas pessoas que ousaram viver aquela

pratica de conspiracgao.

1.10.3 “Faixas de transito para desacelerar.”

A terceira Intervencao elaborada néo se concretizou. Aqui cabe uma

reflexdo sobre o papel do professor como incentivador dessas ac¢des. Mais

®*No caso cabe pensar este conceito nos termos apontados por Pelbart, a partir de Negri. O
autor observa, que se para a modernidade a resisténcia € uma acumulacao de forcas contra
a exploracdo que se subjetiva a partir da tomada de consciéncia, no contexto pés-moderno
isso se d4 de uma maneira diferente. A resisténcia, neste caso, se da como a difusdo de
comportamentos resistentes e singulares (PELBART, 2003, p.142).

®" Os conceitos de hierarquia das inteligéncias e principio de embrutecimento sao tomados
da obra de Ranciere(2011). O autor observa que ha embrutecimento quando uma
inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia.
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necessariamente, os limites desse papel. A temperatura interna da escola
apos o episodio da faixa estava alta. Os estudantes da terceira sala
pensaram uma Intervencdo com forte grau de tensdo. Amarrariam faixas de
transito e outros obstaculos nas escadas que levam do primeiro andar ao
térreo, no horario da saida. Com isso pretendiam fazer com que o pessoal
“desacelerasse” um pouco. A acao pretendia assim incidir diretamente na
forma como a relagédo com o tempo se estabelecia na escola. No dia da acéo
alguns estudantes vieram até uma sala em que eu ministrava aula e
perguntaram se podiam dar cabo da acéo, e “se eu seguraria a onda caso
desse algum problema”. Eu informei que ndo poderia fazer isso naquele
momento, pois ja tinha queimado todos os cartuchos no episodio da faixa,
que o melhor seria “abortar a missao”. Eles insistiram um pouco. Expliquei
que néo estava dizendo para eles nédo fazerem, mas alertando do risco e que
naquele momento n&o poderia dar cobertura. Eles aceitaram o conselho.

Este episddio conta muito sobre esta préaxis intervencionista vinculada
as aulas de arte, em alguns aspectos mais até do que as intervencdes que
chegaram a ser realizadas. Os estudantes fizeram o percurso até a
elaboracdo da acdo e s6 ndo a levaram ao término por receio da repressao
interna. Eu, como professor, agindo quase sempre como agente facilitador
desta pratica, no sentido inclusive de possibilitar uma cobertura, como uma
espécie de agente infiltrado na estrutura, desta vez cumpri outro papel, o de
frear a execucdo de uma ideia. O que me moveu nao foi nenhum tipo de
vontade de defender a ordem estabelecida, ao contrario, eu desejava a
realizacdo desta acao pois de todas as ideias esta de “desacelerar” os corpos
com tudo que isso causaria, foi de pronto uma das que mais me agradou.
Mas por zelo aos parceiros e por minha prépria pele eu preferi jogar 4gua na
fervura, que ja se encontrava alta.

Na época cheguei a cogitar se naquele momento ndo caberia uma
acao mais radical, sem tantas preocupacfes em salvaguardar os agentes
envolvidos.

Hoje com distanciamento percebo o quanto isso estava permeado por

um instinto de morte. E uma morte destituida de qualquer carater simbdlico.
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N&o seria a realizacdo de um Seppuku®®, mas algo como um entregar-se,
deixar morrer. Foi importante aguele recuo, para justamente garantir que nao
morresse 0 que nascia ali na escola.

Creio que nas acgdes intervencionistas sao recorrentes 0S recuos,
sumir aqui para aparecer em outro lugar, deixando um casulo vazio para tras
como aponta Hakim Bey em sua teoria da TAZ (2001). Nesse caso este
recuo possibilitou que se fosse mantido um espa¢co minimo de manobra para

gue continuassemos as nossas acdes mais adiante.

1.11 Fechando as brechas.

O ano de 2011 ia chegando ao fim e sobreveio um recrudescimento na
repressao interna da escola e uma espécie de nuvem plumbea cobriu o Maria
José naqueles dias, 0 espaco até entdo bastante oxigenado, fechava em
torno da gente. Um episodio importante pontua isso: o diretor vetou a
segunda edicdo do Festac®®, uma semana antes de sua realizacao.
Apresentava como argumento para isso duas questdes centrais, no seu
entendimento: o fato de nem todos professores estarem envolvidos na
realizacdo do evento e o “conteudo” de alguns trabalhos que seriam
apresentados. Em relacdo ao segundo ponto, o diretor apresentava seu
posicionamento de vetar aquelas apresentacdes com colocacfes, no minimo

curiosas, alegando “apologia ao sexo””

e “danca evangélica”. Algumas
pessoas envolvidas na preparacdo do evento’, apresentaram toda uma

defesa pela manutencdo da festa, argumentando, que o numero de

08 Seppuku é o suicidio ritual cometido pelos samurais no Japao feudal. Na virada do ano

2000, algumas das subjetividades italianas do Projeto Luther Blisset, resolveram cometer um

Seppuku e langaram a sugestdo de que fizessem o mesmo todos aqueles que usassem o

nome de Luther Blisset h& pelo menos cinco anos. Em alguns momentos o suicidio permite
ue se dé espaco a outros estilos de luta. (BLISSET,2001, p.11)

®® Festa de Arte e de Cultura.

© A musica em questao era “Ai se eu te pego” de Michel Teld, cuja letra é o seguinte:

“Nossa, nossa/ Assim vocé me mata/ Ai se eu te pego, ai ai se eu te pego./Delicia,

delicia/Assim vocé me mata/Ai se eu te pego, ai ai se eu te pego/Sabado na balada/ A galera

comecou a dancar/ E passou a menina mais linda/ Tomei coragem e comecei a falar”.

" Uma comiss&o formada por mim, e por membros do Grémio.
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professores envolvidos na preparagao desta vez era praticamente o0 mesmo

"3 a musica

do que existia na primeira edicdo’®. O grupo aceitou a “censura
entendida como “pornografica”, entendendo que o principal era garantir a
existéncia da festa, propondo ao diretor que fosse feito um debate mais
aprofundados sobre a questdo da proibicdo a certas musicas por conta de
possuirem um “cunho sexual” em outro momento. O mesmo grupo alegou
que, em relacdo a danca a ser apresentada por um grupo oriundo de uma
comunidade evangélica, isso ndo confrontaria em momento algum o fato da
escola ser uma instituicdo laica, explicando que inclusive eles nem mesmo
irlam dancar musicas de cunho religioso. Mas toda esta argumentacao nao
demoveu o diretor de sua decisdo. Mesmo com as apresentacdes
agendadas, sendo que alguns estudantes e mesmo pais produziram figurinos
especialmente para a ocasido, a festa foi proibida.

As intervencgdes artisticas que foram realizadas até entdo, nossa
insergcéo e alargamento das brechas encontradas, confrontavam a estrutura
escolar, cutucando-a em pontos nevralgicos, como no caso do episédio da
Faixa. Isso gerava uma resposta da estrutura escolar, concretizada através
dos agentes que naquele momento, chamados a normatizarem aquele lugar
e suas relacbes em prol do “bom funcionamento” da maquina aceitavam
cumprir o papel de bons soldados.

Como forma de resisténcia foi esbocado com alguns estudantes a
possibilidade de realizarmos a segunda edicdo do Festac fora da escola,
cogitou-se fazer na praca Dom Orione, que fica nas imediagbes, ou na
guadra da escola de samba da Vai-Vai.

Mas esta ideia foi descartada um tempo depois, pois se percebeu a
necessidade de mudar de tatica. Era 0 momento de respirar, mudar algumas
disposi¢cOes de pecas no tabuleiro, rearticular as parcerias e acima de tudo,
esperar.

Aqui cabe a imagem do guerreiro que espera enquanto a poeira baixa,

que deixa as feridas curarem para que ndo virem ressentimento e que

2 Vendo a situacdo com distanciamento, percebe-se que mesmo existindo uma série de
professores envolvidos, faltou uma parceria mais consolidada destes que, por exemplo, se
colocasse contra a deciséo de cancelamento da festa com maior inciséo.

® No momento da reunido, o diretor pegou a lista do que seria apresentado e foi riscando
com um canetéo hidrocor o que ndo considerava adequado de ser apresentado.
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observa o curso das coisas. A espera ndo se mostrou em vao, e logo mais
outros deslocamentos foram operados, a partir de intervencfes ainda mais

incisivas.

1.12 E mais um ano finda

Terminavamos com uma série de perguntas no ar. Haveria mesmo uma
terceira onda de intervencdes? Ela se pautaria pela questao da contundéncia,
presente nas intervencdes daquele ano? Essa incisao seria aprofundada?

Essas questfes seriam respondidas na pratica, mas entendiamos que

outros acordos e outras taticas deveriam ser estabelecidas.

1.13 O que surgiu no lugar da esperada terceira onda...

A experiéncia mostrou que seria dificil insistir na metéafora das ondas
por um terceiro ano. N&o por que nao tivessem acontecido intervengcdes. Ao
contrario, elas ocorreram com bastante forca.

Mas os impulsos que constituiram estas intervencdes nao poderiam
mais ser enquadrados nesta metafora, de uma onda vindo, tirando as coisas
do lugar, voltando pro mar e novamente vindo pra praia, com novas
informagdes. As intervencbes agora surgiam de lugares diferentes, com
graus de intensidade diversos. A pratica ja apropriada pelos estudantes como

forma de acao dentro da escola.

1.13.1 Troca-troca
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Figura 6 — Estudantes Intervencionistas no patio da E. E. Maria José. Da esquerda para a
direita: Dheylon, Nice, Aline, Franciel, Solange, Maria Patricia, Wilk, Marcos, Guilherme,
Robson e André

Esta intervencdo foi a primeira a envolver todo um periodo de
funcionamento das aulas na escola. Todos os estudantes do periodo noturno
estiveram envolvidos nesta intervencao-poética. Isto aconteceu, fruto de uma
coincidéncia, trés salas propuseram a mesma ac¢do onde 0s homens
vestiriam roupas de uso convencionado para o género feminino e vice versa.
E eram salas que nem deveriam estar tratando da questédo da Intervencéo.
Dois segundos anos, gque trabalhavam a questdo de como transformar um
lugar da escola em um espaco cénico e algumas pessoas de uma turma do
terceiro ano que viu que a Intervencao poderia ser usada como forma de
dialogar com um problema imediato: um garoto que estava vindo assistir aula
de salto alto e estava sofrendo pressao dos colegas por conta disso. No caso
das pessoas do terceiro ano, a proposta ja vinha com uma toénica de envolver

as outras salas. Até entdo ndo tinha trabalhado algo assim, mas decidi
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estender o convite para as outras quatro salas, chamando para que 0s
“homens se vestissem de mulher e as mulheres de homem” e passassem o
intervalo assim. Adentravamos um terreno novo com aguela intervencao
onde ndo sO costumes arraigados eram questionados, mas fazia-se isso
usando o proprio corpo. Em algumas salas houve discussdes acaloradas,
com explicitas demonstracbes de machismo e homofobia e pessoas se
posicionando, defendendo o direito de se vestir fora dos padrdoes impostos e
de vivenciar a sexualidade de multiplas maneiras. Nos dias em que
antecedeu a acgdo este debate tomou conta das conversas e decidir vestir a
roupa “trocada” ganhou o status de uma tomada de posicdo naquele
contexto.

Em uma sala alguns estudantes questionaram que eu também deveria
me vestir de mulher. Tentei argumentar sobre o0 meu papel de professor, mas
no fundo estava com medo, como muitos ali. Ao perceber o quanto essa
conversa de “sou professor” ndo se sustentava e se constituia uma posi¢cao
reacionaria da minha parte, resolvi entrar na brincadeira pra valer,
convidando os outros professores do periodo a fazer o mesmo. Prevendo a
dimensédo que aquela intervencédo tomaria, abri uma discussao no HTPC,
ressaltando que todos professores estavam convidados a participar. Também
informei ao diretor que realizariamos a Intervencdo explicando como se daria

0 seu funcionamento.

Figuras 7, 8 e 9 — Corpo docente da E. E. Maria José. Da esquerda para a direita: Alan
Livan, Fabio Saldanha e Rogério Oliveira.
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No dia da acdo meu estado de animo nédo era dos melhores,
provavelmente pelo desgaste gerado por algumas discussfes meio pesadas
sobre o assunto. Chovia e eu acreditava que néo teria quorum suficiente,
pensava em “abortar a missao”. Alguns estudantes, na entrada da escola, me
perguntavam se ia acontecer e eu respondia que era melhor adiar para a
outra semana. Até que, ja em aula, um menino bate na porta da sala. Era um
desses garotos tachados como bagunceiros e que muitas vezes demonstrou
um apego ao esteredtipo do machéo. Ele estava maquiado e com um brinco
pendurado na orelha. Entendi ali que a Intervencgéo ja estava acontecendo,
quisesse eu ou nao. Na maioria das salas, o grau de excitacdo com a
brincadeira era alto, com muitos meninos ja se maquiando. Muitos meninos
gue compartilham daquele estereétipo do “mano”, do machéo, colocaram
shortinhos, salto alto, maquiagem e brinco. Além de mim, dois professores’
integraram a brincadeira e também se vestiram de mulher. As estudantes, em
sua maioria, também colocaram roupas masculinas. Alguém trouxe caixinhas
de som, e uma espécie de baile foi improvisado, seguido de um desfile. O
que se viu no intervalo foi uma grande festa exaltando a possibilidade de
vivéncia das mais diversas subjetividades.

A ideia das meninas que propuseram a acao era que 0S outros
pudessem vivenciar um pouco do que o garoto primeiro, que tinha sido alvo
de preconceito, vivenciara em seu dia a dia.

Esta proposicdo merece uma reflexdo, que podemos fazer auxiliados
por alguns apontamentos da etndgrafa Favret-Saada (2005, p.159) Como a
autora, podemos entender que aceitar ocupar o lugar do outro, ao invés de
imaginar-se 14, é importante pelo simples fato de que o que ali se passa ser,
literalmente, inimaginavel. Estando no lugar do outro somos bombardeados
por intensidades especificas, denominadas por ela de afetos, dificeis de
serem enquadrados em uma significacdo. Mas é importante entender que o
fato de ocupar tal lugar nada traz de informacéo sobre os afetos do outro. As
pessoas que se prontificaram a trocar suas roupas nao sabem o que o garoto

gue vestiu pela primeira vez o salto e foi para escola, nem outros que sofrem

"Rogério de Oliveira, professor de Histéria e Fabio Saldanha, professor de Portugués, mas
que exerce na escola funcdo de professor eventual, substituindo professores de diversas
disciplinas quando estes se ausentam.
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coisas semelhantes podem sentir literalmente pois isso ndo é possivel, mas
entraram em comunicacdo com outro lugar e a partir dai mobilizaram e
modificaram seu “préprio estoque de imagens”, sendo afetados por esta nova
experiéncia e abrindo a possibilidade para uma “comunicacdo especifica”
com ela.

Nem todos entraram na brincadeira, alguns estudantes ficaram
observando de longe, externando uma visivel contrariedade. Contrariedade
esta que se fez presente nos debates sobre o assunto que aconteceram em
sala de aula no segundo semestre. Mas naquele momento os olhares
contrariados pouco ou nada afetaram aquele corddo. A impressao que se
tinha era a de abertura de uma fresta no tempo e no espaco, ocupada
rapidamente pelos folibes. No tempo de um intervalo, no espago de uma
parte do patio, os intervencionistas instauraram um lugar a parte onde o
importante era o brincar, o rir e o se divertir, suspendendo
momentaneamente julgamentos de qualquer ordem, baguncando com as
hierarquias e experimentando outras possibilidades de vivenciarem seu corpo
em relacdo com o do outro numa espécie de Zona Autdnoma Temporaria’™
de curtissima duracéo.

No meio da Intervencdo pode ser observada uma disposicdo dos
corpos no espaco, a qual diz muito ndo sé sobre esta acdo, mas mesmo
sobre a escola: os estudantes e os trés professores com as roupas
“trocadas”, mais um outro professor, que mesmo nao trocando de roupa,
resolveu aderir a agcdo, se mexiam no patio. Um pouco mais acima,
observando admirados, um tanto assustados, os professores, distribuidos
pela escada que liga o andar térreo ao patio, acima de todos o diretor
tentando se mostrar impassivel diante de tamanha fuzarca.

O sinal da escola tdo semelhante ao apito de uma fabrica ou a sirene
de um presidio anunciava ndo s6 o término do intervalo, mas também que a
brincadeira tinha chegado ao fim. Mas aquilo continuaria reverberando. Era
chegada a hora de descer do telhado, afinal uma pessoa ndo pode ficar la

pra sempre, usando a ilustracdo proposta por Hakim Bey do xama que

’® Conceito proposto por Hakim Bey. Vide pagina 30 deste texto.
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retorna’®. Os intervencionistas-folides-xamas também voltaram, ndo do
telhado, mas do patio, direto para a sala de aula, “mas algo mudou, trocas e
integragcdes ocorreram - foi feita uma diferenca.” (BEY, 2001, p.16)

Alguns estudantes falaram coisas como: “Ah, tem que fazer uma
dessa todo més”, uma proposi¢cdo que demonstra 0 gosto pela prética
intervencionista. Muitos ja tinham entendido que o jogo de Intervencdo na
escola tem um tanto de esconde-esconde, descobre-se um espaco, se insere
nele, estende-o, reconfigura-o, algumas vezes coloca-se algumas
bombinhas, depois é preciso desaparecer e aparecer em outro lugar.

Esta Intervencéo foi alvo de um debate no inicio do segundo semestre,
onde alguns estudantes a criticaram duramente, sendo que alguns
externaram um entendimento de que ela ndo deveria ter acontecido. Era a
primeira vez que isso ocorria em relagdo a uma Intervencdo. Uma parte
dessas criticas se balizava por questdes machistas e homofébicas, em frases
como: “Nao acho certo homem vestir roupa de mulher”, “Sou machista
mesmo” e “Pra mim aquilo era coisa de veado”.

Aquela Intervencao incidiu diretamente em um fluxo formado por toda
uma série de compreensdes e conceitos arraigados sobre sexualidade e sua
normatizacdo que se constroi a partir do padrdao heterossexual, unico
possivel a ser seguido e que interpreta a sexualidade homossexual como
sendo doentia, algo a ser corrigida e tratada. E isto incidia de forma violenta
em quem exercesse a possibilidade de vivenciar uma sexualidade diferente,
como era 0 caso do garoto que vinha assistir as aulas de salto alto e estava
sofrendo ameacas por isso. O problema é que salvo algumas observacdes
feitas em uma reunido pedagogica e algumas conversas nos corredores, este
fluxo era encarado como algo “natural” na escola até a realizacdo desta acéo,
gue questionou esta suposta “naturalidade”. Obviamente que a Intervencéo
nao solucionou os problemas de uma hora para outra como uma fada com

uma varinha de condao, mas trouxe a tona a necessidade de debater mais a

"® Hakim Bey, ao falar de momentos de intensidade que moldam e d&o sentido a toda uma
vida cita rapidamente a figura de um xama, capaz de realizar manobras em um “angulo
impossivel” em relacdo ao universo, como dancgar sobre um poste e escapar por uma fresta.
Este xama sobe ao telhado, uma agéo que metaforiza um desses momentos de intensidade,
mas nao pode vivenciar este momento permanentemente, mesmo por que se assim o
fizesse, ele ndo seria extraordinario. Mas esta vivéncia outra possibilita que trocas e
integracdes ocorram.
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fundo a questéo e chamou as pessoas para uma tomada de posi¢cao usando
seus corpos no debate. Mostrou que os individuos que sustentam a
normatividade da sexualidade tida como saudavel, pautada pela
heterossexualidade, assim o fazem entendendo-a como uma verdade.
Mostrou também que o poder disciplinador ndo € um elemento que se
encontra fora da escola ou da sala de aula, gerado e gerido em outro lugar,
mas que (as relacbes de) poder com suas repressdoes é tramado e
sustentado pelos individuos componentes daquela tessitura escolar. Dessa
constatacdo deriva a necessidade de termos um enfoque no exercicio da

ética, da reflexdo sobre as escolhas pessoais.

Figura 10 — Momento de afeto entre os estudantes intervencionistas. Da esquerda para a
direita: David, Paulo e Marcos.

1.13.2 Pijamago.
Figura 11 — Estudantes intervencionistas “pijamando” no péatio da E. E. Maria José. Da
esquerda para a direita em primeiro plano: Camila, Vitoria e Débora.
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No retorno as aulas depois do recesso, no inicio do segundo semestre
do ano letivo de 2012, abri uma discussdo com os estudantes se eles ainda
estavam dispostos a trabalhar com Intervencéo. Duas salas responderam de
forma unanime que sim e uma terceira optou em sua maioria pelo mesmo
caminho.

No momento de elaborar as intervencdes, visando acbes que
ganhassem outros espacos da escola, estudantes de uma dessas salas
propuseram que viessem todos de pijama assistir as aulas e que assim como
aconteceu com o “Troca-troca” o convite para a agéo fosse estendido para as
outras salas e assim foi feito. Mais uma vez fui envolvido na agéo, vindo
ministrar as aulas de pijama e chinelos. Combinou-se que quem fosse
participar traria seu pijama na bolsa, trocaria de roupa no banheiro, assistindo
as duas primeiras aulas e participando do intervalo vestido desta maneira.

O clima que se estabeleceu foi bem diferente da Intervencao
“Lanchando de Pijama” realizado em 2011, em que estudantes de uma Unica
sala desciam para o intervalo desta forma. Se naquele momento o clima tinha
sido de calma e serenidade, agora 0 que se via era uma enorme farra. Boa
parte da escola vestiu toda sorte de roupas apropriadas para dormir: pijamas,

camisolas, baby-dolls, roupas de ficar em casa, junto com pantufas, chinelos,
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travesseiros, ursinhos de pellcia, edredons e cobertores, rindo e falando alto.
Era perceptivel uma vibracéo ruidosa no ar, sendo que muitos estudantes
permaneceram de pijama mesmo depois do intervalo. Apesar das diferencas
existentes entre esta intervencao, mais barulhenta e a de 2011, mais serena,
muitos fizeram comentarios similares aos que foram ouvidos na ocasido da
primeira intervencdo com pijamas , falando coisas como: “este foi um dia que
me senti a vontade” e “ficar de pijama é tudo de bom”. Alguns estudantes que
até entdo ndo tinham participado de nenhuma intervencdo por conta de
timidez conseguiram supera-la desta vez.

Esta intervencdo incidiu, como em outros casos, diretamente na
guestao do corpo e isso se evidenciou jA no momento de sua preparacdo. Ao
trazer a proposta do pijamago para a discussdo, em todas as salas, sem
excegcdo eu ouvi a mesma piada, como se programado: “mas eu durmo
pelado, vou poder vir assim?” E a piadinha era seguida de toda a sorte de
comentarios de cunho sexual que podiam surgir ligados a ela. Esta
coincidéncia, da piada e dos comentarios que a sucediam, denota, em certa
medida, 0 quanto a proposta de usar um vestuario diferente mexe com o
imaginario das pessoas, e remete diretamente ao sexo.

E na execucdo da acdo isso se tornou patente, onde em alguns
momentos se fez presente uma forte tensdo sexual, como por exemplo,
quando alguns garotos se aglomeraram na porta de uma sala para verem as
meninas. Observa-se que nesses casos eram meninos que nao toparam
entrar no jogo que procediam desta forma, pois aqueles que estavam de
pijama levavam as coisas de maneira mais tranquila. Uma professora, que
trabalha na secretaria da escola, abandonou sua funcdo para chamar a
atencdo de uma menina, que no seu entendimento, ndo estava vestida
adequadamente. O diretor, que circulou pelo pétio durante a acdo, comentou
de forma divertida que estava quase jogando agua no pessoal para acalmar
certos animos.

Na volta pra sala, pessoas fizeram criticas direcionadas a algumas
participantes da intervencéo, indignadas pela forma como algumas colegas
se vestiram, “extrapolando certos limites”. Muitas dessas criticas foram

expressas através de um cunho moralista e machista, com expressées como
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“elas ndo se valorizam”, bastante similares as que eu ouvia sendo proferidas
por alguns professores em outros momentos. Registro uma dificuldade
grande da minha parte em tomar um posicionamento no interior deste debate.
Combater expressdes como a citada, fazem parte de um processo cansativo
de debate contra o machismo, mas que em grande medida eu consigo me
posicionar. Mas percebe-se que ao propor outras praticas comportamentais
uma intervencdo como esta adentra outra seara, verdadeiro campo minado,
gue traz a tona a questdo delicada dos limites. Qual o limite em se expor o
préprio corpo? Existem vestuarios que devem ser usado sO “entre quatro
paredes”, como foi observado por uma das meninas? E possivel uma
resposta direta para estas questbes?

O debate segue em curso.

Figura 12 — Estudantes Intervencionistas. Da Figura 13 — Professor e estudantes
Esquerda para a direita: Charles, Neuza, intervencionistas. Da esquerda para a
Tarline, Chang e Samanta. direita: Geise, Alan e Rafaela.

1.13.3 Saindo da escola, duas experiéncias.

Os Cadernos do Professor e do Aluno trazem o seguinte eixo teméatico

para o primeiro bimestre do primeiro ano do Ensino Médio: “Cidade, Cultura e
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praticas Culturais”. Uma das proposi¢cdes contidas neste material possibilitou
dois momentos de deslocamento envolvendo saida dos estudantes da escola
para a rua.

A proposicao intitulada “Uma pequena expedicdo cultural” parte da
obra do artista argentino Jorge Macchi, Buenos Aires Tour de 2003. A ideia &
compartilhar com o artista a possibilidade de desfamiliarizacdo do olhar. O
artista sobrepds os tracados de uma placa de vidro quebrado ao mapa de
Buenos Aires, criando com isso caminhos que foram percorridos por ele e
dois colaboradores, a poeta Maria Negroni e o compositor Edgardo
Rudnitzky. A experiéncia vivida resultou na obra, um livro objeto. A partir da
apreciacdo desta, propde-se uma “pequena expedicdo pelas ruas proximas a
escola”. Tentei realizar esta expedicdo em dois anos anteriores, mas sempre
problemas de diversas ordens impossibilitaram acdo. Como as aulas
acontecem no periodo noturno a direcao alegava que qualquer saida pelo
bairro deveria ser feita acompanhada por uma ronda policial e, para isso, um
agendamento prévio era necessario. Em 2012 consegui convencer a direcao
a fazer esta saida sem o0 acompanhamento policial, assumindo a
responsabilidade por qualquer eventual acidente.

Ao preparar a saida, algumas conversas trouxeram elementos
importantes para a nossa reflexdo. Ao mesmo tempo que alguns estudantes
se mostravam bastante empolgados com a possibilidade de sair da escola
em horario de aula, outros se portavam de maneira reticente. Em uma das
salas aconteceu uma discusséo acalorada com um rapaz. Ele questionava:
“Mas qual que € o sentido disso? Por que eu vou sair andando pelo bairro? ”
Explanei para ele e para a sala que talvez uma das possibilidades fosse
mesmo a de sair sem um propdésito definido mesmo, o que ele imediatamente
replicou: “ Para mim, isso € coisa de vagabundo.” Eu s6 pude responder:
“Sim, é coisa de vagabundo também” O interessante desta conversa é que o
rapaz esperava que eu fosse sempre discordar dele de pronto, mas eu fazia
0 contrario, mesmo que indicando certo fundo moral na argumentacdo
apontada por ele: “Realmente, um sentido pratico imediato ndo tem. E andar.
E se permitir fazer as coisas. Vocé tem tanta razdo que é justamente o que a

gente quer fazer.” Isso permitiu que a conversa fluisse bastante, versando
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sobre diversos assuntos como a questao do 6cio, o sentido etimoldgico de
palavras como negécio, o “direito a preguica”, a pratica dos flaneurs, os
passeios dadaistas. As derivas’’, procedimentos presentes na
psicogeografia’® elaborada por Guy Debord e os situacionistas se configura
enquanto uma referéncia possivel, mas no que tange principalmente ao seu
aspecto de se deixar levar. Sem qualquer pretensdo de dominacdo das
variacdes e o célculo de suas possibilidades. Aventava-se ali a possibilidade
de conjugar, na pratica, um dos verbos proibidos em tempos de produtividade
total: deambular. Seria permitido que caminhdssemos sem rumo certo,
vagueando a esmo? Sentir no corpo, na carne, as possibilidades de uma
pratica anti-utilitarista na contra mao da quase totalidade do discurso
pedagogico presente na escola? Deambulando pelas ruas da cidade? Sair
sem saber onde se quer chegar?

Os desdobramentos desse planejamento confluiram para a elaboracao
de um roteiro de caminhada bastante preciso, mas que, mesmo assim, trazia
em seu cerne um forte componente desse gesto anti-utilitarista de
deambulag&o, como é possivel perceber ao se acompanhar o relato das duas
acles a seqguir.

Comecgamos juntos a aventar quais possibilidades de roteiro para a
nossa saida para o bairro. Evidenciou-se, neste processo, que 0s estudantes

A deriva é um dos procedimentos componentes da psicogeografia (vide nota 65). “As
grandes cidades séo favoraveis a distracdo que chamamos de deriva. A deriva é uma técnica
do andar sem rumo. Ela se mistura a influéncia do cenério. Todas as casas séo belas. A
arquitetura deve se tornar apaixonante.”-DEBORD,G.E.;FILLON, J apud JACQUES, P.B.
Breve histérico da Internacional Situacionista. in Revista Arquitextos 035.05 ano 03, abr
2003. Periédico on line mensal disponibilizado na internet pelo Vitruvius, portal especializado
em arquitetura e wurbanismo pela Romano Guerra Editora. Disponivel em
http://www.vitruvius.com.br/revistas/read/arquitextos/03.035/696 acessado em 16 de abril de
2013.

80 termo foi cunhado originalmente nos anos cinquenta com o grupo revolucionario francés,
originalmente conhecido como “Os Letristas”, e depois “Situacionistas”. Surge pela primeira
vez na Introdu¢do a uma Critica da Geografia Urbana, escrito em 1955 por Guy Debord,
onde € possivel encontrar a seguinte definicdo: “A psicogeografia se propunha o estudo das
leis precisas e dos efeitos exatos do meio geografico, conscientemente organizado ou nao,
em funcéo de sua influéncia direta sobre o comportamento afetivo dos individuos. O adjetivo
psicogeogréfico, que conserva uma incerteza bastante agradavel, pode entdo ser aplicado as
descobertas feitas por esse tipo de investigacdo, aos resultados de sua influéncia sobre os
sentimentos humanos, e inclusive de maneira geral a toda situacdo ou conduta que pareca
revelar o mesmo espirito de descobrimento.” Texto publicado no n°® 6 de Les Iévres nues
(septembro 1955). Encontrado na integra no site:
http://www.imagomundi.com.br/cultura/geografia_urbana.pdf acessado em 18 de abril de
2013.
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pouco conheciam dos nomes das ruas que cortam o bairro, devendo-se isso
nao pelo fato de ndo as conhecerem, pois andam por elas cotidianamente e
conseguem elaborar os mais diversos caminhos combinando-as neste
tragcado. Muito provavelmente isso acontece pelo fato, percebido nas
conversas, de que nomes como Rui Barbosa, Conselheiro Carrdo e
Conselheiro Ramalho nada terem em comum com 0O universo pessoal
daqueles estudantes, nomes ligados a uma historia maior, uma historia
contada pelos vencedores’®.

Dividimos os estudantes em grupos que apresentariam para o restante
da sala seus roteiros para decidirmos qual deles seria seguido. Neste

momento cada sala apontou caminhos bem diversos.

1.13.3.1 A experiéncia de irmos juntos até uma churrascaria ou “Aqui eu
tenho que te chamar de professor?”

Em uma das salas elaborou-se diversos roteiros e na discussao deles
comegou a surgir um questionamento: “poderiamos ir para qualquer lugar
nesta saida?”. Concluimos juntos que desde que ndo se configurasse
nenhuma transgresséo a alguma lei, sim. “Entdo poderiamos ir todos juntos a
uma pizzaria ou churrascaria da regido?” O que dizer frente a uma
proposicdo como esta? Os estudantes tinham sido instados a proporem um
percurso e estavam fazendo isso. Responder que isso ndo cabia numa
atividade escolar? Mas afinal, quem definiria 0 que caberia ou ndo no
universo de nossas acdes se nao o proprio grupo ali reunido?

Inspirados em Deleuze podemos dizer que naquele momento o0s
estudantes se apropriavam do direito de propor seus préprios problemas, ao

invés de se submeterem a possibilidade apenas deles serem solucionados.

®Um trabalho realizado este ano, demonstra um pouco esta possibilidade. Instados a
fotografarem “recados pela cidade” um grupo trouxe uma intervencao realizada em uma
placa de rua, que teve seu nome modificado pelo da Helenira Rezende, guerrilheira que lutou
contra a ditadura civil-militar (1964-1984). As estudantes que trouxeram a foto apresentaram
uma pesquisa sobre a vida e morte da militante, de forma perceptivelmente empolgada, nédo
s6 pelos fatos relativos aquela pessoa, mas pelo gesto de subverter uma placa de rua.
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Eles langavam um problema, em forma de uma saida inusitada. Gritavam que
buscavam naguele momento outra coisa, que precisavam realizar um outro
percurso, inclusive para conseguirem estabelecer outra dinamica nas
relagcbes interpessoais existentes na sala de aula. Hoje consigo vislumbrar
essas questbes com maior precisdao, mas naquele momento simplesmente
cedi a proposta dos estudantes por ndo conseguir nenhum argumento
significativo. Sendo assim respondi que “sim, poderiamos”. E assim o
fizemos. Para tal tarefa usamos todas as aulas de um periodo. Tento ser um
professor que se pauta por ndo perpetuar a manutencdo de mecanismos
hierarquizantes, sendo assim busco que outras relagcbes sejam
estabelecidas, desconstruindo a ideia de papeis sociais rigidos do professor e
do “aluno”. Mesmo assim a possibilidade de sair da escola com estudantes
de uma sala e ir até o ambiente de uma churrascaria se efetivou em uma
experiéncia com grau de intensidade muito alto, bastante reconfiguradora.
“Aqui a gente precisa te chamar de professor?” A proposta “Uma pequena
expedicao cultural”, pretendia que os estudantes lancassem um olhar sobre
os trajetos percorridos por eles e entendessem aquilo como um territorio a
ser potencialmente reconfigurado, no entanto o que se viu a partir desta
experiéncia foi algo que, apesar de dialogar diretamente com esta
proposicdo, tomou outro rumo. O que se viu ali foi a possibilidade de
reconfigurar o mapa do territorio dos afetos. Professor e estudantes,
destituidos por algumas horas das suas funcdes, se permitindo ao exercicio
de serem gentes comendo juntas em torno da mesma mesa. Observa-se
aqui, que mesmo a relacdo entre os préprios estudantes é marcada pelo
espaco escolar e ali, naquele outro ambiente, puderam experimentar outras
possibilidades de ver o outro e de ser para 0s colegas.

Por conta desta saida fui chamado, mais uma vez, até a direcdo da
escola.

A guisa de comentério, problemas de ordem disciplinar parecem ser
uma constante no cotidiano de professores, que se propdem ao exercicio de
intervencdes e outras praticas de deslocamento na escola. O poder local, em
suas diversas instancias parece sempre disposto a reagir, na tentativa de

reestabelecimento dos limites, como bons agentes antigenos garantindo o
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funcionamento saudavel do organismo. Cabe um cuidado aqui para uma
leitura ndo maniqueista e ndo reducionista do que chamo aqui de “poder
local”. A configuracdo deste poder ndo € fixa, podendo qualquer um ser
inserido em seu mecanismo. Busco pautar minhas ag¢fes, enquanto
professor, pela praxis das taticas anti-disciplinares, mas isso nao impede que
eu aja como instrumento mantenedor da ordem local. E 0 mesmo pode ser
dito em relacdo ao diretor, que em muitas vezes possibilitou direta ou
indiretamente, linhas de fuga no interior daquele espaco escolar. Neste
momento o diretor questionava aquela saida, pois entendia ndo ser
justificavel que os estudantes deixassem de ter aula de matematica, por
exemplo, para irem a uma pizzaria. Defendi a saida, explicando se tratar de
uma proposta inserida no Caderno e que ali abria esta possibilidade, a deles
mesmos estabelecerem o roteiro. Nao explanei toda a reflexdo sobre aquela
experiéncia, pois nao tinha isso elaborado ainda no momento da nossa
conversa. Ele aceitou as explicacbes, mas sugeriu que outros “passeios”
assim nao fossem repetidos. Sera que experiéncias como estas nao
deveriam ocupar um lugar importante na escola? A partir do que eu
experienciei com aqueles parceiros eu concluo que sim. Por isso sempre que
posso defendo saidas como essas nas nossas reunides pedagogicas e sigo
atento as brechas, no intuito de realizar outras fugas. Os estudantes
procedem de maneira semelhante, sempre propondo aos professores que

algo assim seja feito e usando como exemplo esta saida.

1.13.3.2 Monumentos

Os estudantes da outra sala propuseram outro percurso, onde
visitariamos trés lugares, que compreenderiam tipos diferentes de patrimdnio
histérico. Seriam visitados: a igreja Nossa Senhora da Achiropita - entendida
como uma espécie de patriménio histérico oficial -, o espago cultural sede do
grupo de capoeira Quilombolas de luz - entendido como pertencente ao

patrimdnio historico extra-oficial - e a Fonte dos Desejos de Luigi Brizzolara,
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no Vale do Anhangabau, nas imedia¢des do Teatro Municipal, que teria sido
ressignificada, abrindo a possibilidade para a reinvencdo do significado
histérico dos monumentos e afins.

Na realizacdo da atividade, ndo foi possivel realizarmos a visita ao
Quilombolas de Luz, pois o estudante responsavel por intermediar com local,
faltou no dia. Cada monumento teria a visita mediada por um grupo de
estudantes a partir de uma pesquisa prévia. Como no dia da visita a Igreja
estava sendo celebrada uma missa, esta mediacao ocorreu do outro lado da
rua, contando-se a historia de sua construcéo e detalhes de sua arquitetura.
Quem se sentiu a vontade entrou por alguns minutos, saindo logo depois.
Como a igreja fica na rua da escola, chegar até la foi facil. Porém, o outro
lugar escolhido ficava situado perto do Teatro Municipal, no Vale do
Anhangabal, demandando uma organizagdo da rota. Dois garotos, que
estavam a frente do grupo que apresentaria 0 monumento, assumiram assim
a lideranca, ndo so indicando a rota a ser seguida, mas contando histérias
sobre o bairro, apontando lugares que julgavam importante, como uma
academia de Jiu-Jitsu e o préprio Quilombolas de Luz.

Ao final do percurso o grupo chegou ao monumento Fonte dos
Desejos, criado por Luigi Brizzolara®. A fonte é parte componente de um
conjunto maior de obras intitulado Monumento a Carlos Gomes. Este grande
monumento foi encomendado por uma comissdo representante da
comunidade italiana de S&o Paulo, e foi oferecido a municipalidade em
comemoracdo ao centenario da independéncia brasileira, tendo sido
inaugurado em 12 de outubro de 1922. Nesta Fonte dos Desejos, em outros
tempos jorrou agua, mas atualmente encontra-se seca, cheirando fortemente
a urina, com partes pichadas e mato crescendo entre as pedras do
calcamento das duas escadarias que levam até o local. Dentro de um tanque,
como ja dito, sem agua, encontra-se uma mulher vestida com uma tdnica

grega sendo carregada de pé por um cortejo de cavalos hibridos de animais

8 Artista italiano (1868-1937), criou no Brasil obras como o Mausoléu da Familia Matarazzo
gue encontra-se no Cemitério da Consolagéo, o Ciclo dos Bandeirantes, que encontra-se no
Museu Paulista e O bandeirante Anhanguera que encontra-se em frente ao Parque do
Trianon na Avenida Paulista. Percebe-se que suas criagfes ligam-se a alguns aspectos da
histéria de Sao Paulo marcados pela perspectiva dos vencedores.
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marinhos. Esta alegoria representaria a gloria do Brasil sendo trazida através

do oceano.
Figura 15 — Monumento Fonte dos Desejos de Luigi Brizzolara, Vale do Anhangabau, Sao

Paulo.
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Um dos garotos apresentou este aos colegas, numa recriacdo que
combinava mitologia greco-romana, histérias de animes®e outros elementos,
alguns improvisados no momento. A partir desta recriagdo o0 monumento ja
ndo representaria, como dito a chegada da gléria do Brasil através do
oceano, sendo reconfigurado na representacédo da deusa Atenas cavalgando
0os cavalos de Poseidon, saudando seus Cavaleiros do Zodiaco, em
referéncia ao anime de mesmo nome.

Aproveitei o fato de estarmos no Vale do Anhangabau para
discutirmos sobre o processo de constituicdo urbana do centro, langando um
olhar sobre o entorno, sobre o que se convencionou denominar de “centro
velho” da cidade, sua degradacédo. A relacdo daquele vale, com a regido da
avenida Paulista, tdo perto e ao mesmo tempo tdo distante do ponto de vista
social. Junto com os estudantes foi feita uma reflexédo rapida sobre o quanto
aquele e outros monumentos pouco dialogavam com o cotidiano de cada um
ali presente.

E muitos apontaram que naquele momento e naquele lugar, ali no

meio do Vale do Anhangabau, tendo o céu poluido de Sdo Paulo como teto,

8 0 termo anime refere-se a desenho animado japonés. Na recriagdo em questdo o garoto
usou principalmente o anime Cavaleiro do Zodiaco, anime criado a partir do manga (histéria
em quadrinhos no japéo) de autoria de Masami Kurumada, que foi exibido pela primeira vez
no Brasil entre os anos de 1994 e 1997.
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muito provavelmente eles tinham tido uma das aulas mais marcantes de suas

vidas.

Figura 16 — Aula na rua, no Vale do Anhangabaul. Da esquerda para a direita: Ivanildo,
Robson, Alan, Talita e Roberta.
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CAPITULO 2 - Da experiéncia® ou algumas experiéncias®.

2.1 Construcao de um instrumental metodologico: dilema, buscae

descoberta de um conceito chave.

A realizagdo desta pesquisa se defrontou desde o seu inicio com um
dilema interessante: como efetuar uma pesquisa onde se € a0 mesmo tempo
0 pesquisador e parte integrante do objeto a ser observado? Que
instrumental metodologico usar para dar conta desta tarefa? Curiosamente
nos ultimos anos uma série de pesquisadores na area de arte e arte-
educacao tem escolhido praticas a qual sédo integrantes como objeto de sua
pesquisa. No primeiro semestre de 2011, frequentando os encontros do
Seminario de pesquisa em artes-cénicas®®, sob orientagdo do Professor
Mario Bolognesi®®, encontrei uma série de colegas pesquisadores diante do
mesmo dilema. Organizamo-nos em um grupo que apresentou um seminario
para o restante da turma, sobre pesquisa-acdo e pesquisa-participante®®,
com o intuito de instrumentalizar nossa pesquisa. Nao sei quanto aos meus
colegas, mas no meu caso o intuito ndo foi alcancado, pois eu ndo consegui
estabelecer nenhum dialogo efetivo entre a metodologia ali apresentada e o
meu trabalho de pesquisa. As nocdes de acdo coletiva e mesmo de

resisténcia que eram sugeridas ali, com seus acordos firmados através de

82 Utilizo aqui uma apropriacéo do titulo do capitulo com que o pensador Montaigne encerra
seus ensaios. Procedo assim como uma forma de apontar uma importante referencia teérica
que somada a outras permeiam este trabalho. MONTAIGNE, M de. Ensaios. Séo Paulo: Abril
S.A. Cultural e Industrial, 1972.

8 Ccom algumas experiéncias entende-se que néo focaremos a questao da experiéncia como
uma totalidade.

# O Seminario de pesquisa em artes cénicas é parte integrante da grade curricular do
Mestrado em Artes do Instituto de Artes da Unesp. Relutei um pouco em trazer para o texto
esta narrativa, mas entendi ser importante fazé-lo ndo s6 como forma de explanar o percurso
percorrido em busca da metodologia mais adequada, mas como uma forma de vazar para o
texto um pouco da experiéncia vivida.

8 Pprofessor Titular do Departamento de Artes Cénicas, Educacdo e Fundamentos da
Comunicacgdo do Instituto de Artes da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho, Campus de Sao Paulo (SP). Tem experiéncia na area de Artes/Teatro/Circo, com
énfase em estética, encenacéo, interpretacdo e dramaturgia, atuando principalmente nos
seguintes segmentos: circo brasileiro, palhacos, comédia e cémico circenses.

% Como principais fontes bibliograficas: MORIN, André. Pesquisa Agédo Integral e Sistémica
— uma antropopedagogia renovada. Rio de Janeiro: DP&A, 2004. Traducdo: M. Thiollent.
THIOLLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa-acdo. S&o Paulo: Cortez: Autores
Associados, 1985.
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atas e afins, me pareciam engessadas demais. Eu percebia uma recusa das
relacfes de poder constituido, mas que apresentava o risco de constituir uma
réplica espelhada destas mesmas relagdes. Aquelas nog¢des néo dialogavam
com algo que eu ja necessitava, mesmo sem ter isso conceituado de forma
mais refinada, que era a possibilidade de conceber a resisténcia ndo como
algo proveniente de “uma classe, de um partido, de um sindicato, de um
grupo, de uma minoria, mas proveniente de uma singularidade qualquer, do
qualguer um” como depois fui encontrar nas proposic;ﬁes.87 que Pelbart (2003,
p. 140) faz a partir de Agamben. Mas essas questdes s6 pude formular com
mais precisao depois. Naquele momento apenas me sentia como alguém que
tenta usar uma ferramenta errada para dar conta de uma tarefa, mas nao
consegue determinar bem o porqué. E nessa busca de resolver o dilema em
que tinha chegado a minha pesquisa foi que me deparei com um conceito

chave: experiéncia.

2.2 A experiéncia como conceito chave para a construcdo de um

instrumental metodoldgico.

O primeiro vislumbre deste conceito aconteceu em um dos encontros
do Nucleo de estudos, coordenado pela professora Carminda Mendes André,
e que reunia seus orientandos em torno de discussdes tematicas e
bibliograficas integrantes da pesquisa de cada um.

Em alguns encontros recebiamos convidados que suscitavam
discussdes nao sO realizando falas sobre temas interligados a nossa
pesquisa, como sugerindo bibliografia que era lida previamente as

discussbes. Em um desses momentos recebemos a visita da professora

8 No texto é dado como exemplo desta singularidade “aquele que desafia um tanque na
Praca Tienanmen”. No dia a dia na escola convivo com estas acdes de resisténcia que
emanam do “qualquer um” e que constituem uma “multiplicidade inconstante”, declinando de
toda “condicdo de pertinéncia”. No relato das intervencdes presente no primeiro capitulo
desta dissertagdo encontram-se alguns instantaneos disso.
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Luiza Christov®, que sugeriu trés autores para pontuar a discussdo: Michel
de Montaigne, Jorge Larrosa e Favret-Saade. A leitura desses autores, a
conversa que realizamos aquele dia, as relacdes que fui estabelecendo entre
algumas proposicdes suscitadas ali e as praticas intervencionistas que eu
observava na escola, foram permitindo eu esbocar o instrumental
metodoldégico de que eu necessitava®™. Um instrumental metodoldgico onde
a questdo da experiéncia ocupava um lugar preponderante, funcionando
como sua ténica dominante, seu tempo forte, e que possibilita ndo so
responder as questdes concernentes ao lugar que estou posicionado como
pesquisador, mas dialoga diretamente com a natureza do objeto estudado.
Este dialogo direto com o objeto estudado deve-se a duas questdes: primeiro
o fato deste conceito auxiliar na tarefa de compreender as intervengdes
poéticas realizadas pelos estudantes, sob minha orientacdo, como acéo
educativa para além do discurso da arte como producéao de obras e segundo
pela possibilidade de pensar a relacdo com a estrutura escolar numa outra
chave.

Travei conhecimento com os tedricos alinhavados neste trabalho a
partir desse encontro, mas ja construia esta pesquisa e minha prética
enquanto arte educador e intervencionista palmilhando um caminho proximo
ao sugerido por eles. Mesmo que de forma intuitiva me encontrava imbuido
de uma perspectiva correlata. Em certa medida ja me deixava ser
atravessado pela experiéncia ao realizar, junto com os estudantes, as
intervencdes artisticas na escola. No processo de elaboracdo deste percurso
fui levado a reler com mais atencdo um autor ja conhecido desde a época da

% Pprofessora assistente da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho. Realizou
estagio de pos doutoramento junto a Universidade de Barcelona sob a orientagao do prof. dr.
Jorge Larrosa Bondia e junto ao Teachers College da Universidade de Columbia, sob a
supervisdo da profa. dra. Mariana Souto Manning. Foi assistente de pesquisa da profa. Dra.
Bernardete Gatti, junto a Fundacdo Carlos Chagas. Leciona Psicologia da Educacédo e
Didéatica em nivel de graduacdo e atua também junto ao mestrado em Artes do Instituto de
Artes da Unesp. Colabora com a Secretaria Estadual da Educacdo de S&o Paulo em
diferentes projetos de formacgéo de professores e com a rede SESI de ensino em Sao Paulo.
Lidera o grupo de pesquisa Arte e Formacdo de professores, cujas pesquisas foram
Egublicadas em 2012 pela Editora Porto de ideias.

Optei por apresentar a construcdo deste instrumental tedrico, citando alguns
acontecimentos, como, por exemplo, a conversa com a professora Luiza Christov por
acreditar que a constru¢do do pensamento se da sobretudo a partir dos encontros.
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graduacgédo, Walter Benjamin, devido a sua importante contribuicdo na
construcao filoséfica de um pensamento sobre a questao da experiéncia.

O contato com este corpo tedrico permitiu um redimensionamento da
caminhada proposta em projeto inicial. Como quem escuta histérias®™ de
outros que também procuram dimensionar sua pesquisa no terreno da
experiéncia, percebi pistas importantes para minha propria busca, pistas que
nao so reafirmaram aquele caminho como ampliaram e aprofundaram outras
possibilidades de percursos.

A primeira pista importante, que funcionou como uma espécie de
interruptor ou detonador, foi encontrada em um texto de Larrosa. O autor
propde a exploracdo de uma possibilidade de se pensar a educacédo em outra
chave que ndo seja nem a do ponto de vista da relacdo entre ciéncia e
técnica, nem do ponto de vista da relacdo entre teoria e pratica, mas sim
“pensar a educacéao valendo-se da experiéncia” (LARROSA, 2004, p.152).

O autor afirma que apresenta esta proposta com base na convicgéo
“de que as palavras produzem sentido, criam realidades e as vezes
funcionam como importantes mecanismos de subjetivacdo” (ibidem).
Compartilho com o autor esta convicgéo, esta crencga “no poder das palavras,
gue fazemos coisas com as palavras e também que as palavras fazem coisas
conosco” (ibidem). Por isso, entendo que a escolha de pensar educacao e
arte ndo me situando nem no terreno da técnica aplicada, nem da praxis
reflexiva, mas sim no da experiéncia, esta para além de uma mera questao
terminolégica, mas pode ser entendido como uma tomada de posi¢cao neste
campo de lutas “onde se joga algo mais que simples palavras, algo mais que
somente palavras” (ibidem).

E 0 que nos trouxe este conceito?

Para responder esta questao realizaremos dois movimentos, primeiro
uma aproximacao linguistica com o termo, seguida de um percurso a partir
dos tedricos formantes do nosso escopo sobre experiéncia: Michel de

Montaigne, Walter Benjamin, Jorge Larrosa e Jeanne Favret-Saada.

% Devo a Luiza Christov a ideia de aproximar dos tedricos como quem escuta histérias de
outros e as compara as suas proprias.
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N&o se pretende aqui construir uma “historia da experiéncia”, nem uma
ampla discussao filoséfica sobre o termo®, mas sim apontar formulacées
tedricas que nos foram possiveis durante os estudos sobre o conceito e
demonstrar de que maneira essas formulagcdes foram usadas por nés para

perscrutar as praticas de arte e educacdo aqui estudadas.

2.3 Aproximacdo linguistica com o termo.

Para efeito deste trabalho entendo necesséria uma exploracdo do
conceito de experiéncia a partir de uma aproximacao linguistica, levando em
consideragdo o que Amatuzzi denomina “o trabalho secular da elaboragéo da
linguagem no laboratério da histéria humana’(Amatuzzi, 2007) ou seja “lutar
com as palavras” como bem sinalizou Drummond em seu poema Lutador®.

Comecemos com a etimologia da palavra, entendendo que isso nao se
configura de forma estanque, visto que a lingua € viva e processual. Isso se
evidencia ao buscarmos uma definicdo etimologica da palavra, a partir de
alguns autores, que chegam a conclusdes distintas.

Rocha(2008) por exemplo, parte do radical latino peri e seu
correspondente grego peira, presentes em palavras como periculum (que
significa 'perigo’) e no verbo aperire (qQue quer dizer ‘abrir'), ambos com o
significado de obstaculo e conclui que a significacdo etimoldgica de
experiéncia seria “vencer dificuldades, superar obstaculos, abrir novas

perspectivas e, por conseguinte, enriquecer-se e fortificar-se na luta e no

! Para uma anélise do conceito de Experiéncia a partir de um recorte da antiguidade até
Kant ver MEINERZ (2008). Para uma andlise a partir da perspectiva da psicologia ver
AMATUZZI (2007).

% “Lutar com palavras/ é a luta mais va./ Entanto lutamos/ mal rompe a manh&/S&o muitas,
eu pouco./Algumas, tdo forte como o javali/Nao me julgo louco./ Se o fosse, teria/ o poder de
encanta-las./Mas lucido e frio,/apareco e tento/ apanhar algumas/ para meu sustento/num dia
de vida./Deixam-se enlacar,/tontas a caricia/ e subito fogem/e ndo h4 ameaca/e nem ha
sevicia/que as traga de novo/ao centro da pracga.” Trecho de O lutador de Carlos Drummond
de Andrade in ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia completa: conforme as disposicdes
do autor/ Carlos Drummond de Andrade; fixacdo de textos e notas de Gilberto Mendoncgas
Teles; introducao de Silviano Santiago. Rio de Janeiro: nova Fronteira, 2007.
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sofrimento com que nos deparamos na vida.” (Rocha, 2008, s/p.)

Larrosa (2004, p.162), apresenta uma construcdo que aponta para
outro significado etimolégico. Para este autor a raiz indo-europeia do radical
seria per que ainda segundo ele possuiria uma relacdo primeira com a ideia
de travessia e s6 em uma segunda instancia com a ideia de prova. Para
reforcar sua tese, Larrosa lembra que em grego ndo faltam palavras
derivadas dessa raiz a designarem a ideia de travessia, percurso ou
passagem, como: peird, atravessar; pera, mais além; perad, passar atraves,
peraind, ir até o fim; peras, limite.

A aproximacéo da etimologia mediada por esses dois autores, Larrosa
e Rocha, nos leva a seguinte questéo: qual seria o significado etimoldgico da
palavra: superar obstaculos ou o de travessia? Larrosa ndo nega totalmente
0 primeiro sentido, mas refor¢a o segundo.

Uma contribuicdo do professor Alexandre Mate®® pode nos auxiliar a
aprofundar esta nossa aproximacéao etimol6gica com o termo. Ele apresentou
a seguinte ilagéao:

“Ex - caracteriza algo exterior, que esta fora, ou que se dirige para
fora, peri - do grego significa pedago, fatia, pedago como espaco e
extensdo, mento - € um sufixo cujo significado expressa
movimento, em processo... (final da declinacdo dos gerundios).
Experiéncia é palavra de origem latina, mas com raiz também
grega. Portanto, experiéncia, nesta acepc¢édo, significa aquilo que
estd fora do estabelecido, que precisa ser percorrido para ser
apreendido.”®*

Percebe-se que esta inferéncia apresentada por Mate, dialoga
diretamente com a ideia de travessia defendida por Larrosa, mas em certa
medida também estabelece uma relacdo com a proposicdo apresentada por
Rocha ao tentar explicar etimologicamente o sentido de experiéncia. Para
Rocha a experiéncia significa superacdo dos obstaculos que traz a
possibilidade de se fortificar e para Mate, significa uma travessia que

possibilita a apreensao de algo.

% Alexandre Mate é professor do Instituto de Artes da Unesp; militante do Niicleo Paulistano
e Nacional de teatro de Rua

% Alexandre Mate apresentou esta inferéncia em uma fala proferida na ocasido da IV
Semana de Estudos Teatrais Urdiduras da Performance, realizado no Instituto de Artes da
Unesp, nos dias 02 a 04 de julho na Unesp. Atendendo a um pedido ele a enviou escrita por
email.
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Podemos dar continuidade a este embate com a palavra experiéncia
percorrendo algumas das construgdes idiomaticas derivadas do termo
apontadas por Larrosa( 2004, p.160). O autor sugere que escutemos 0 que
cada palavra conta sobre o sujeito da experiéncia. Em espanhol, em que
experiéncia é lo que nos passa podemos apreender que 0 “sujeito da
experiéncia seria algo como um territdrio de passagem, algo como uma
superficie de sensibilidades na qual aquilo que passa afeta de algum modo”
(ibidem). Este territério ao ser atravessado pela experiéncia seria assim
marcado pelos afetos ai produzidos. A experiéncia como algo que passa e
deixa alguns vestigios, marcas, efeitos e ranhuras. Em francés em que
experiéncia € ce que nos arrive temos 0 sujeito da experiéncia como um
“ponto de chegada, que recebe o que |he chega e que ao receber, lhe da
lugar.” (ibidem). Em portugués, em italiano e em inglés podemos ouvir que a
experiéncia é aquilo que nos acontece, nos passa, nos sucede ou happen to
us, 0 sujeito da experiéncia € sobretudo o lugar onde se dao os
acontecimentos. Larrosa com este percurso leva-nos a perceber do sujeito da
experiéncia uma concepcdo quase topogréafica, onde o topos, seja ele
territorio de passagem, lugar de chegada ou espaco do acontecer, se
caracteriza “ndo tanto por sua atividade, como por passividade, sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (ibidem, p.161).

Percebe-se com isso que a experiéncia incide diretamente na
subjetividade, somos afetados por ela. Nao sé realizamos uma travessia pela

experiéncia, mas somos atravessados por ela.

2.4 Percurso tedrico

2.4.1 Walter Benjamin e a degradacédo da experiéncia.
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Walter Benjamin é um dos importantes teéricos da experiéncia® na
modernidade, e provavelmente aquele que melhor diagnosticou a sua
degradacgéo. Em textos como O Narrador e Experiéncia e Pobreza ele fala da
crise da experiéncia, que, caindo em cotacgdo, atingia novos limites inferiores.
Benjamin escreve estes textos marcados pela observacdo sobre a primeira
guerra mundial, percebendo que os combatentes voltavam dos campos de
batalhas em siléncio, mais pobres em experiéncias comunicaveis depois de
terem sido submetidos a toda uma tecnologia de destruicdo, imposta sobre o
“fragil corpo humano”. E essa pobreza de experiéncia ainda marca nosso
mundo, tendo sido intensificada por uma dinamica social, em um mundo que,
como afirma Larrosa, “Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é
cada vez mais rara’” (LARROSA, 2004, p.154). Larrosa aponta algumas
causas para este fenbmeno, segundo ele a experiéncia ndo acontece pelos
excessos de informagédo, de opinido e de trabalho, e pela falta de tempo. Em
uma época em que as relacbes estdo marcadas pela intermediacéo virtual,
com as redes sociais da Web, o bindbmio informacé&o/opinido alcanca outro
patamar, onde todos se comprometem a uma espécie de obrigagdo viciante

em se informar e opinar.

O sujeito moderno, além de ser um sujeito informado que opina,
além de estar permanentemente agitado e em movimento, é um ser
que trabalha, quer dizer, que pretende conformar o mundo, tanto o
mundo ‘natural’ quanto o mundo ‘social’ e ‘humano’, tanto a
‘natureza externa’ quanto a ‘natureza interna’, segundo seu saber,
seu poder e sua vontade. (LARROSA, 2002, p.24)

Um mundo onde subsiste uma certa economia de guerra, mas que €
marcado fortemente por um cotidiano pretensamente pacifico, onde os seres
caminham, se esbarram, leem o jornal, assistem a TV, mecanicamente, sem
conseguirem configurar algo de toda esta vivéncia em experiéncia. A

experiéncia expropriada pelas vivéncias cotidianas de um “mundo

% Como aponta Jeanne Marie Gagnebin, a experiéncia é o “conceito central da filosofia
benjaminiana” (GAGNEBIN in BENJAMIN, 1987). O tema vai atravessar toda a obra do
autor, desde sua juventude, em um texto de 1913 intitulado Experiéncia, posteriormente em
um ensaio sobre o conceito de experiéncia em Kant, nos anos 30 do século passado, com os
textos Experiéncia e Pobreza, O Narrador e Notas sobre Baudelaire e as teses Sobre o
conceito de histdria de 1940.
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rearticulado produtivamente em funcdo da técnica (ndo de um mundo que
rearticule a técnica em favor da vida humana)” (MEINERZ, 2008, p. 44).
Seres automatizados, voltados para o proprio umbigo, incapazes, pois
de qualquer experiéncia, o que nos faz voltar a Benjamin que contrapunha o
conceito de experiéncia (erfahrung) ao de vivéncia (erlebnis). Erlebnis como
vivéncia individual, apartada do coletivo, de qualquer lago com o passado,
dando conta apenas do cotidiano, do mais urgente, do pragmatico, sendo “a
impressao forte que precisa ser assimilada as pressas, que produz efeitos
imediatos” (KONDER, apud MEINERZ, 2008, p. 18). Ja erfahrung é a
experiéncia que se acumula, subentende a possibilidade do coletivo, da vida
individual associada ao coletivo, integrada a uma comunidade e ndo apartado
do passado. A possibilidade de uma experiéncia deste tipo € o que persegue
a praxis intervencionista. Benjamin é o profeta que canta o fim da
experiéncia, mas se este seu canto por um lado é eivado de um sabor

nostalgico e de uma certa melancolia também é gravido de possibilidades.

2.4.2 Montaigne e a experiéncia de si mesmo como uma possibilidade
de construcdo pedagogica baseada na ética.

E no século XVI, na Franca de Rabelais® que se encontra um dos
grandes pensadores da questdo da experiéncia: Montaigne. Em seus
Ensaios o autor compreende que a experiéncia seria o Unico locus possivel
para situa-lo em suas reflexdes e interlocucbes com o mundo. Esta ideia
perpassa todos os trés volumes da obra, que se encerra com um ensaio
justamente intitulado Da experiéncia. Neste ensaio, o autor fala a partir da

experiéncia pessoal: “Ouso ndo somente falar de mim, mas falar somente de

% Cito aqui este escritor nao so6 por ele pertencer ao mesmo contexto histérico de Montaigne,
mas pelo uso que ambos fazem em suas escrituras o expediente que Bakhtin denominou de
“rebaixamento”. Montaigne executa isso de maneira mais explicita em trechos como este:
“Reis e fildsofos precisam diariamente esvaziar os intestinos; e também as mais belas
damas.” (MONTAIGNE,p.486) Para melhor entender a questdo do rebaixamento material e
corporal, e os expedientes de carnavalizacdo, a que se liga Rabelais e em certa medida
Montaigne ver BAKHTIN. B. A Cultura Popular na Idade Média e no Renascimento: o
contexto de Francois Rabelais.
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mim: disperso-me guando escrevo sobre outra coisa”
(Montaigne,1972,p.481). Como ele aponta, falar de si mesmo ja constituiria
uma ousadia, mas ele aprofunda isso, ja que sua pena sO versa sobre a
prépria experiéncia e o que puder ser derivado deste assunto. Mas esta
opcgao nao pode ser entendida como um mero gesto narcisista, pois, longe
disso, ela se constitui como uma escolha filoséfica que entende que toda vida
humana pode ser considerada como um processo exemplar, como aponta ao
afirmar que “A vida de César ndo nos oferece mais exemplos do que a nossa,
porque tanto a de um imperador como a de um homem vulgar sao vidas
humanas e sujeitas a todos os acidentes humanos” (ibidem). Atentar para a
experiéncia de vida de qualquer grande vulto da histéria ou para a de alguém
que nao foi considerado “suficientemente digno” de figurar nela ou mesmo
para a propria experiéncia pessoal, se constituiriam para Montaigne em
exercicios, ndo idénticos, visto que cada experiéncia € singular, mas
semelhantes. E nenhuma relacdo de hierarquia de importancia se
estabeleceria entre estes dois gestos, visto que qualquer vida humana estava
sujeita a mesma ordem de intempéries.

Mas este falar a partir da propria experiéncia ndo pode ser entendido
como um falar tranquilo, livre de ambiguidades, visto que em cada ser
humano existe uma multiplicidade de variantes.

Montaigne é contemporaneo de um momento histérico do mundo do
ocidente europeu marcado pela transicdo em que Deus € substituido por uma
nova divindade: o Método. A forma de obtengcédo de conhecimento delimitada
anteriormente pela religiosidade transitava agora para outra demarcacao,
onde seria estabelecida e balizada unicamente pela Ciéncia®’. Diante dessa
importante mudanca de paradigma, o autor apresenta certa possibilidade de
apreensdo do mundo distinta de ambas as perspectivas hegemonicas. Nao é
gratuitamente que o pensador apresenta sua propria experiéncia para
constituir sua ciéncia, tem ele um propdsito ético que nos leva a refletir sobre
um caminhar pedagogico. Ao método que busca aferir as coisas em busca de

uma certeza e a fé religiosa Montaigne prop8e a possibilidade da incerteza

o Este processo liga-se diretamente aos avangcos da burguesia como classe social em
ascensdo e as novas relacdes de trabalho e propriedade que comecavam a serem
delineadas naquele momento.
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gue é propria de um caminho de construgcdo de uma ética baseada em
nossas proprias observacdes. Tal atitude se contrapde a pedagogia
moralizante proposta pelos lideres religiosos bem como pelos cientistas que
se apoiam no discurso cientifico como Unico representante da verdade. A
incerteza vincula-se também ao risco, ao engano, que o observador de si
pode incorrer, pois para o pensador ndo existe a ilusdo de perfeicdo, ao
contrario, o que inferimos da nossa experiéncia é sempre marcado pela
incompletude. Ao posicionar-se do lado da experiéncia, o filésofo né&o
apresenta o mundo como um todo e 0s seres como completos, mas trabalha
na perspectiva da acado imperfeita. Esta compreensédo da imperfeicdo e da
incompletude do ser humano e, por conseguinte, de si mesmo, ao contrario
de se constituir enquanto uma perspectiva imobilizadora permite um estado
de se colocar em movimento constante. Um trecho que exemplifica esta

disposicdo a uma busca constante é o seguinte:

Assim conhecer a si mesmo significa que embora todos se
mostrem muito afirmativos e satisfeitos e se imaginem muito
entendidos, na realidade nada sabem, como o demonstra Sécrates
a Eutidemo. Eu que penso desse modo, vejo nessas palavras uma
profundidade téo variada e infinita que o que aprendo ndo comporta
outro resultado sendo o de me fazer sentir quanto me resta ainda

por aprender (ibidem, p.481).

Montaigne, apoiado em Sdécrates, traz com essa assertiva uma prética
para o conhecimento de si que ndo esta fora da vida, que ndo esta fora do
corpo. O ato de aprender sobre si esta ligado ao ato de cuidar de si, ou seja,
0 ato de cuidar do corpo, das ideias e da sensibilidade.

O pensador consubstancia esta ética do cuidado de si, também a partir
do didlogo que possa existir entre a propria experiéncia e a do outro, como

demonstra nesta afirmacao:

“Habituado desde a infancia a estudar minha vida olhando-me na
dos outros, adquiri uma aptiddo real a escrutd-las; e quando me
esforco, poucas coisas me escapam das que se verificam ao redor
de mim e possam me auxiliar-me nessa tarefa: fisionomia,
raciocinio, tendéncias. Tudo estudo, 0 que convém evitar e 0 que
cumpre imitar” (ibidem, p.483).
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Percebe-se assim a instauragdo de outra relacdo pedagogica.
Aprende-se sobre si, ndo em livros, em bulas, a partir das indicacbes de
algum agente especialista como um meédico ou professor, mas estudando
com cuidado e minucia a experiéncia do outro e a cotejando com a sua
propria, onde se €& possivel tirar licbes importantes para o exercicio do
cuidado de si, os procedimentos, 0 que convém ou nao reproduzir.

Mas esse aprendizado com e a partir do outro, deve ser entendido
COmMO um processo, em movimento constante, impossivel de se estabelecer
enguanto alguma metodologia.

Outro aspecto importante na obra do autor para este nosso trabalho
refere-se a questdo da aceitacdo. O autor critica 0 que entende ser uma
maneira de agir marcada por uma prudéncia excessiva, que ao seu entender,
fariam certas pessoas se esquivar da vida, vendo-a como algo hostil, a ser
desprezado.

Para que os diversos momentos que compdem a vida possam se
configurar enquanto experiéncia, Montaigne propde certa postura filoséfica
gue passa por suportar as “leis inerentes da nossa condi¢ao” e critica assim a
busca por prazer a qualquer custo, cabendo pois perceber a vida como
“agradavel e valiosa mesmo nos seus ultimos momentos” (ibidem, p.448).
Esta postura filoséfica passa por um gesto de aceitar todos 0os movimentos
da natureza que nos alcance, entender que estamos passiveis de vivermos
tanto alegrias quanto tristezas, que estamos sujeitos a doencas e fadados a
um fim que escapa do nosso conhecimento. Entender isso possibilita uma
conexao com a vida enquanto experiéncia plenificada, permitindo o exercicio

da estesia no nosso cotidiano.

2.4.3 Jorge Larrosa e a possibilidade de pensar a educacao e a arte
como experiéncia.
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Larrosa assim como Montaigne também propde uma espécie de
postura filoséfica diante das possiveis experiéncias da vida: o padecimento,
uma atitude “passiva” que definiria o sujeito da experiéncia, mas alerta tratar-

se de um tipo singular de passividade:

anterior & oposicao entre ativo e passivo, de uma passividade feita
de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental,
como uma abertura essencial (LARROSA, 2004, p.161)

O sujeito da experiéncia seria assim para Larrosa aquele que se abre,
gue se “expde”, se permitindo ser afetado. Esta disposicdo ao “risco e a
vulnerabilidade”, este estado de atencéo, receptividade, paciéncia e abertura,
configuram o tipo de postura que eu busco enquanto educador e que eu tento
compartilhar como possibilidade com os estudantes e outros parceiros de
caminhada na escola. Esta passividade eivada de atengcdo e paixao
possibilitou, por exemplo, uma apropriagdo vigorosa das proposicoes
contidas nos Cadernos de Arte®®. Pensar a educacdo valendo-se da
experiéncia como proposta por Larrosa passa por se colocar no interior do
locus onde se da a pratica educacional, no caso na escola, como um sujeito
da experiéncia com tudo de exposicéo e risco que iSso possa acarretar. E
com toda a potencialidade de transformacdo que isso traz, como aponta
Larrosa ao inserir em seu texto uma citacdo de Heidegger que diz que
“podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o
outro, ou no transcurso do tempo” (HEIDEGGER apud LARROSA, 2004,
p.162). Aquele que se deixa tocar pela experiéncia € o contrario do sujeito
ereto, firme, autodeterminado, definido por “seu saber, por seu poder e por
sua vontade”, pois se permite ao tombo, ao erro, permite se perder e por iSso
mesmo se transformar. Isso leva Larrosa a cunhar a seguinte afirmacao
“Somente 0 sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépria
transformacao” (LARROSA, 2004, p.163). Entendo ser possivel observar isso

a partir do meu préprio percurso enquanto educador e artista, e a partir do

% Conforme relatado no primeiro capitulo. Cabe ressaltar que enquanto eu ndo me permiti
este outro estado e apenas criticava 0 material pelas suas caracteristicas impositivas, eu ndo
me atentei ao fato da gama de possibilidades de se trabalhar arte e educacdo e gerar
deslocamentos e ressignificacdes importantes na estrutura escolar.
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percurso impetrado pelos estudantes, aqueles que se permitiram deixar ser
tocados pelas experiéncias vivenciadas na escola ou fora dela, o quanto se
transformaram, as vezes de um dia para o outro, as vezes depois de uma
caminhada maior. E é possivel observar também o quanto essa
transformacao possibilitou uma modificacdo dentro da prépria escola, nas
relacdes cotidianas entre as pessoas, na relacdo com a estrutura escolar.
Outra pista importante deixada por Larrosa diz respeito a logica que
devemos nos valer para captar a experiéncia. Para o autor ndo € possivel
captar a experiéncia valendo-se de uma “légica da agéo, valendo-se de uma
reflexdo do sujeito sobre si mesmo como sujeito agente, valendo-se da teoria
das condi¢cOes de possibilidade da acao” (ibidem). A isso o autor contrapde
outra possibilidade, que seria baseada numa “l6gica da paixao” onde o sujeito
refletiria sobre si mesmo como sujeito passional, entendendo na palavra
paixao uma série de significados. Paixdo como padecimento, que se permite
nao ser agente e nem mesmo apenas passivo. Aqui interessa o componente
politico ou social encontrado neste “assumir de sua paixao”. Paixao que pode
ser entendida também como certa responsabilidade com o outro, que em
certa medida se liga ao cuidado de si e cuidado do outro, responsabilidade e
cuidado que ndo se incompatibiliza com a liberdade e a autonomia, mas a
transfigura em outra coisa, ndo mais a do sujeito auto determinado e
independente, e sim o que se permite vivenciar um exercicio de profunda
alteridade, baseado no aceitar algo que ndo sou eu, que nao se encontra em
mim e justamente por iSso € capaz de me apaixonar. Larrosa lembra também
gue “na paixdo o sujeito apaixonado ndo possui 0 objeto amado, mas é
possuido por ele” (ibidem, p.164), o que leva o sujeito da paixao a ficar fora
de si, “dominado pelo outro, cativado pelo alheio”, ou seja, passivel de viver
uma relagdo radical de alteridade, saindo de si, de sua zona de conforto e
mergulhando neste outro. E a paixdo como a possibilidade de viver os
extremos entre escravidao e liberdade, o prazer e a dor, a felicidade e o
sofrimento, num jogo de entrega total ao objeto amado, amando a propria
paixdo, se propondo a ser a prépria paixdo. Se inserindo mesmo na tenséo
entre a vida e a morte. Morte “desejada como verdadeira vida, como a Unica

coisa que vale a pena viver e, as vezes, como condi¢cdo de possibilidade de
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todo o renascimento” (ibidem, 165). Esta dimenséo da experiéncia, dificil de
ser traduzida em palavras, foi muitas vezes sentida por mim no meu
caminhar enquanto arte-educador, uma dimensdo que se liga ao gesto
mesmo de se deixar morrer para renascer como outra coisa, para caminhar
préximo a uma existéncia mais plena e ndo como um autémato, um zumbi.

O ambiente escolar que tanto lembra um cativeiro, ligado a uma
normatizacao rigida, que busca a disciplinarizacdo, docilizagéo e controle dos
corpos, € adentrado pela experiéncia que se constitui em abertura ao risco,
potencialidade de afetos e do exercicio da alteridade, transformacéo e

possibilidade de renascimento.

2.4.5 Jeanne Favret-Saada e a experiéncia como possibilidade de afeto.

“h&, em mim, uma espécie de perpétua retroacao
entre um modo nao partidario de ser em politica
e um modo nao escolar de fazer a pesquisa”
(Favret- Saada 1984).

A antropdloga Favret-Saada traz uma contribuicdo importante para
nossa pesquisa ao trabalhar a nocdo de experiéncia ligada ao afeto, ao gesto
de ser afetada, expresséo presente nos textos de Larrosa, mas que ganha
outra dimensdo com a autora. A partir dela podemos estabelecer uma
proposicao de reconsiderar a nocao de afeto. Encontrar as proposi¢oes desta
autora me possibilitou um entendimento das acdes que transcorriam nos
espacos da escola pela via do afeto. Eu assim como ela “ndo pude fazer
outra coisa a nao ser aceitar deixar me afetar” (FAVRET-SAADA,2005
p.155). Pela feiticaria no caso da etnografa, pelas experiéncias realizadas

com os estudantes no meu caso.
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Pesquisando sobre feiticaria rural no Bocage francés® a etnégrafa se
depara com uma estranha dicotomia: de um lado toda uma literatura anglo-
saxa, usada para auxiliar em seu trabalho de campo, negando regularmente
a possibilidade de wuma feiticaria rural na Europa no momento
contemporaneo, e por outro a afirmacéo disso ndo sé por sua experiéncia de
guem se entendia “dentro” da feiticaria, mas mesmo por textos de varios
folcloristas europeus. A pesquisadora entende que a raiz desse erro
encontra-se no que ela denominou de “uma tentativa absurda de realizar
novamente a Grande Divisao entre ‘eles’ e ‘n6s’ (‘nés’ também ja acreditamos
em feiticeiros, mas foi ha trezentos anos, quando ‘nés’ éramos ‘eles’), e
assim proteger o etnologo (esse ser acultural, cujo cérebro somente conteria
proposi¢cdes verdadeiras) contra qualquer contaminacdo pelo seu objeto.”
(ibidem p.157). Jogo este que, ainda segundo a autora, foi obstinadamente
recusado pelos camponeses de Bocage, pois eles ja dimensionavam qual

seria o fruto disso:

eu ficaria com o melhor lugar (aquele do saber, da ciéncia, da
verdade, do real, quica algo ainda mais alto), e eles, com o pior. A
Imprensa, a Televisdo, a Igreja, a Escola, a Medicina, todas as
instancias nacionais de controle ideol6gico os colocavam a margem
da nacdo sempre que um caso de feiticaria terminava mal: durante
alguns dias, a feiticaria era apresentada como o cumulo do
campesinato, e este como o cumulo do atraso ou da imbecilidade.
(ibidem)

Frente a essa situacdo, as pessoas de Bocage desenvolveram uma
espécie de procedimento tatico: “para proibir 0 acesso a uma instituicdo que
lhes prestava servicos tdo eminentes, ergueram a solida barreira do mutismo,
com justificacBes do género: ‘Feitico, quem néo pegou nao pode falar disso’
ou ‘a gente ndo pode falar disso com eles’.” (ibidem) Essa era a situagao que
estava dada para Favret-Saada e o desenvolvimento de sua pesquisa. Diante
disso ela entendeu que o caminho seria o de se deixar ser afetada por aquela
experiéncia, mesmo correndo o risco, de com isso, perder o projeto original

de sua pesquisa. Como ela mesma aponta:

9 Villers-Bocage € uma comuna francesa na regido administrativa da Baixa-Normandia, no
departamento Calvados.
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No comeco, ndo parei de oscilar entre esses dois obstaculos: se eu
“participasse”, o trabalho de campo se tornaria uma aventura
pessoal, isto €, o contrario de um trabalho; mas se tentasse
“observar”, quer dizer, manter-me a distancia, ndo acharia nada
para “observar’. No primeiro caso, meu projeto de conhecimento
estava ameacado, no segundo, arruinado. (ibidem)

Isto redimensiona ndo s6 a forma como realizar a pesquisa, mas a
maneira mesmo como 0 pesquisador entende a dimensao do saber em seu
trabalho, pois como a prépria autora aponta € o seu “projeto de
conhecimento” que estd em questdo. Favret-Saada ousa coloca-lo em risco
pra garantir sua existéncia, ousa adentrar o campo sem verdades pre-
estabelecidas, sem saber aonde seria levada e ousa deixar-se ser afetada
pela experiéncia.

As pessoas de Bocage sO falaram com ela sobre feiticaria quando
perceberam que ela tinha sido “pega” pela tal. E o que Favret-Saada nos traz
€ uma possibilidade de olhar a questdo da relacdo com os agentes

envolvidos de um angulo totalmente diverso:

Na verdade, eles exigiam de mim que eu experimentasse
pessoalmente por minha prépria conta — ndo por aquela da ciéncia
— os efeitos reais dessa rede particular de comunicacdo humana
em que consiste a feiticaria. Dito de outra forma: eles queriam que
aceitasse entrar nisso como parceira e que ai investisse 0s
problemas de minha existéncia de entéo. (ibidem).

A experiéncia pontuada ndo pela ciéncia, enquanto um agente
regulador externo, mas por quem estd ali, se deixando afetar. Neste
mergulho, neste aceitar o risco, Favret-Saada em determinado momento
guestiona se ainda poderia ser considerada uma etnégrafa, da mesma forma
gue eu, com meus parceiros de guerrilha intervencionista, investindo também
os problemas de nossa existéncia de entdo, também questiono até que ponto
posso ser ainda considerado um professor e até que ponto eles podem ser
considerados alunos. Mas € este um risco que nos propusemos a correr, 0

risco de morrer, para renascer Como outra coisa.
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2.4.6 Ainda Benjamin, o jovem Benjamin e uma ultima pista: a
experiéncia do espirito jovem contra a experiéncia do filisteu.

Fechando o arco das nossas aproximacdes tedricas, voltamos a
Walter Benjamin.

E em um dos primeiros textos escritos por um jovem Benjamin,
contando entdo com 21 anos e militante da Juventude Livre
(Jugendbewegung)'®, que encontramos uma importante pista para a
tessitura deste nosso tracado em um texto intitulado justamente Experiéncia.

E do que nos fala este texto? Fala sobretudo da intolerancia do adulto
filisteu®®, que por trds da méascara de sua pretensa “experiéncia’ nega a
juventude a possibilidade de viverem “as coisas grandes e plenas de sentido”
(BENJAMIN, 1984, p.23), nega a juventude a possibilidade de viverem seus
sonhos. Este adulto julga ter experimentado de tudo, todas as possibilidades
oferecidas pelo mundo e para ele, tudo foi ilusdo. E como poderia 0 jovem
contestar-lhe, ja que nada experimentou? Por tras da mascara da
“experiéncia”’ encontra-se alguém que outrora foi jovem, imbuido de desejos
e sonhos semelhantes aqueles que pretende desacreditar, duvidando
também dos seus pais, mas que agora entende que tudo isso ndo passa de
“‘doces devaneios pueris” (ibidem). E disso sabem por terem vividos a
“grande experiéncia”: “anos de compromisso, pobreza de ideias e monotonia”
(ibidem). Esses adultos entendem e cantam seu evangelho de filisteu sempre
gue preciso: “Assim € a vida, isso eles experimentaram” (ibidem). Para esse
filisteu escondido atras da mascara da “experiéncia’ nada é mais odioso que

0s sonhos de sua propria juventude, pois ali gritava “a voz do espirito, que

100 Associacdo de estudantes que pretendia uma reforma espiritual das instituicbes e

costumes-familia, escolas, igrejas, vida cultural etc. Benjamin rompe com ela em 1914,
quando o movimento apoia a declaragdo de guerra. Conforme Apresentacdo da Edicéo
Brasileira (Benjamin, 1984, p.10)

101 Benjamin usa o termo filisteu a partir da acepcdo criada pela intelligentsia alema do
século XIX, designando aqueles que se acovardavam diante das questdes maiores, nédo
sendo adepto de ideais, mas apenas de um pragmatismo rasteiro construido de propostas
praticas passiveis de serem contabilizadas em melhorias para sua ida privada imediata.
Nietzsche na Primeira das Consideracbes Extemporaneas lanca o epiteto contra David
Strauss, tracando um retrato do que seria um filisteu.
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também a convocou um dia, como a todos os homens™% (ibidem, p.25), por
isso ele combate a juventude, Ihe apresentando sua “experiéncia cinzenta e
poderosa” (ibidem), aconselhando ao jovem que zombe de si mesmo.

E o que nos fala este texto, se ndo de algo tdo presente na escola, a
impregnar o ambiente, de tal forma a deixa-lo saturado.

Alguns professores e estudantes comentam que parece que certos
professores esqueceram que ja foram jovens. Como podemos ver a partir da
leitura deste texto, ndo é bem este o caso. Eles lembram, mas com édio que
0 move a combater aquilo que calou dentro de si e vé sendo gritado por
outros.

Esta triste figura do filisteu, envergando sua mascara da experiéncia
contra aquilo que entende como os devaneios da juventude € moeda corrente
no cotidiano escolar, servindo como base para o funcionamento da
maquinaria desta estrutura.

E aqui, ainda seguindo Benjamin, ndo se trata de uma questédo
exclusivamente etaria, apesar de ser bastante marcada por este aspecto.
Trata-se também da possibilidade de “permanecermos jovens” (ibidem), pois
presencio em minha caminhada na escola muitos adultos se desgarrando do
papel de filisteu, se recusando a cumpri-lo e incentivando a possibilidade de
outras experiéncias, marcadas pela sensibilidade, buscando dar vazédo a
esses sonhos, da mesma forma que tenho presenciado pessoas de pouca
idade, se agarrando ja a este comportamento, se recusando a qualquer
experiéncia que ndo esteja pautada a interesses imediatos e aceitando
muitas vezes o papel de sustentaculos da maquina. Evidentemente este ndo
€ um processo fechado, e intercambios sdo constantes entre uma e outra
postura.

Neste pequenino ensaio de Benjamin, que ndo chega a trés paginas,
brilha um ensejo que vale a pena ser agarrado, e que pode ser traduzido nas
palavras do préprio autor: “O jovem vivenciara o espirito, e quanto mais dificil
Ihe seja conquistar algo grandioso, mais facilmente encontrara o espirito em

sua propria caminhada e em todos os homens” (ibidem). Em um ambiente

192 Faz-se sentir em momentos como este a forte influéncia de Nietzsche na escrita deste

texto. Em determinado trecho do texto, Benjamin faz uma referéncia mais direta a essas
leituras ao evocar a figura de Zaratustra.
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como é a escola, sagrado por um filiteismo em nivel sufocante, que tenta
matar qualquer possibilidade de uma experiéncia, este aforismo aponta um
caminho ético. Caminho este que ndo nega a hostilidade presente no mundo,
mas que entende a possibilidade de que a experiéncia seja impregnada da
sensibilidade que o filisteu renega. Que aponta que essa possibilidade se da
no jogo entre a sua propria caminhada, suas escolhas, o olhar atento sobre si

mesmo e o olhar atento e cuidadoso sobre os outros.

2.5 Onde nos levou a escolha pela experiéncia.

Viver, viver é risco

pra todo e qualquer vivente
(Zeca Baleiro/Braulio Tavares
em Cancéo de Maria)

A vida é hoje e o futuro vive aberto:
“vamo” viver, “vamo” sorrir, “vamo” dancar!
(Zeca Baleiro/Braulio Tavares

em Hoje vai ter Forrg)'%

Realizado os dois movimentos, primeiro o de aproximacao linguistica
com o termo e depois 0 percurso através dos tedricos formantes do nosso
escopo sobre experiéncia, o que podemos dizer? O que nos trouxe esta
palavra? Que portas abriu este conceito chave? Para onde nos levou e para
onde nos levara este tracado?

A etimologia da palavra nos fala entre outras coisas de travessia, uma
travessia que possibilita a apreensao e algo. As construcdes idiomaticas em
torno da palavra mostram o sujeito da experiéncia como alguém que é
afetado, atravessado por ela.

Apreendemos na aproximacdo com os tedéricos sobre possibilidades.

19 Essas letras sdo parte do espetaculo Lampido e Lancelote, inspirado na obra de

Fernando Vilela, com dramaturgia de Braulio Tavares, direcdo de Debora Dubois e diregédo
musical de Zeca Baleiro. Acompanhei os estudantes e professores do periodo noturno para
assistir este espetéaculo. Fui com a cabeca ligada na tarefa de escrever a concluséo deste
capitulo, quando me deparei com estes versos, tdo proximos do que eu buscava dizer.
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A possibilidade de construir a reflexéo e a interlocu¢do com o mundo a
partir da experiéncia. Falar de si mesmo, ndo como um gesto narcisista, mas
com um proposito ético que aponta sobre um caminho pedagdégico, baseado
no cuidado de si, mas que se percebe também como cuidado do outro.

A possibilidade da incerteza, do risco da vulnerabilidade, ao nos
permitirmos ser afetados, atravessados, derrubados pela experiéncia e assim
acessarmos a possibilidade de sermos transformados por ela. Um risco que
se liga ao aprendizado de suportarmos as leis inerentes a nossa condi¢ao.
Um risco que pode levar a morte. Morrer para poder renascer como outra
coisa. Deixarmos ser “pegos” pela experiéncia como quem “pega um feitico”.
A possibilidade de mergulhar na experiéncia e colocar em questdo o proprio
objeto de conhecimento, questionar a propria condicdo de pesquisador ou
mesmo de professor, para caminhar junto com o0s parceiros colocando os
problemas da nossa propria existéncia.

A possibilidade de viver uma experiéncia onde a vida individual n&o se
esgote em si mesma, apartada do coletivo, de qualquer lagco com o passado,
dando conta apenas do cotidiano, do mais urgente, do pragmatico, mas se
realize integrada a uma comunidade.

A possibilidade de permanecermos jovens, dando vazao aos sonhos
da juventude, vivenciando uma experiéncia ndo privada de espirito ou de
sensibilidade, e entendendo que a brutalidade e um cotidiano cinza e
modorrento ndo sao as Unicas coisas que podem ser experimentadas na
vida.

Aceitarmos o desafio de pensar a educacéo e a arte do ponto de vista
da experiéncia traz assim um potencial de resisténcia e de insurreicao
inaudito, pois se configuram enquanto biopoténcia, poténcia de vida contra o
bio poder'®. Talvez por isso seja dificil notar a relacéo que esta resisténcia
estabeleca com a estrutura, por que ela se insere nas frinchas, nas brechas e
ali se estabelece enquanto possibilidade de vida e mesmo de renascimento.
As experiéncias geradas e vivenciadas na escola ndo pleitearam se
estabelecer enquanto permanéncia, mas sim enquanto reverberacdo. Nao

visaram arrancar as grades, mas sim estabelecer a possibilidade de festa, de

194 vjide nota 10, primeiro capitulo.
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encontro, de transformacédo, dentro e apesar delas, até mesmo por entender
gue nas sociedades de controle as grades estdo introjetadas. Talvez a
experiéncia neste caso deve ser encarada como o faz Foucault, partindo de
Nietzsche, Bataille e Blanchot ou seja, como algo que serve para “arrancar o
sujeito a si mesmo, fazer de modo que ndo seja mais ele mesmo ou que seja
levado a sua aniquilacdo” (Foucault, apud Castro, 2004, p.161). Este
processo de “dessubjetivacdo”, possibilita um desplugar da maquina,
trazendo para o individuo a necessidade e a possibilidade de repensar sua
relacdo com as regras advindas da moral e da norma, e suas relagbes
consigo mesmo e com 0S outros, constituindo-se assim como um sujeito
ético.

Aceitamos e assumimos o risco dessa nossa escolha, mas como diz a
cangdo, viver é um risco pra todo e qualquer vivente. Sim, para os viventes,
mesmo aqueles que para permanecerem assim, precisaram morrer, e

renascer Como outra coisa.
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CAPITULO 3 - Intervencéo artistica

Este capitulo é constituido de dois momentos. O primeiro momento,
intitulado “E por falar em Intervencdo”, opera um exercicio de definicdo do
termo Intervencdo artistica, mas justamente pela natureza fugidia deste é
construido propondo outra tessitura textual que coadune com isso. O
segundo momento, intitulado “Intervencdo artistica e educacéo”, propde
discutir Intervencéo na escola, como elemento componente de uma praxis de

resisténcia.

3.1 E por falar em intervencao

O gue Medeiros aponta sobre performance, em certa medida, cabe
para a questao da intervencao “ndo se trata aqui de rotular uma linguagem
artistica, que talvez seja aquela que mais tenta ludibriar as classificacbes dos
criticos e jornalistas” (MEDEIROS, 2007a, p.113).

Uma definicdo estanque talvez impossibilitasse captar justamente um
tipo de fenbmeno que se situa nas frinchas, nos intersticios, nas zonas
fronteiricas entre a arte e a vida. Percebe-se o quanto essas caracteristicas
tém obrigado a uma nova tessitura dos textos tedricos sobre o assunto.
Medeiros nos lembra que “escrever um texto sobre performance € uma
contradicdo. Um sistema fechado e reconhecivel € incompativel com a
performance” (MEDEIROS, 2007b, p.70). Ao nos propormos a escrever sobre
Intervengédo estamos, assim como a autora, exercitando esta contradi¢ao.
Medeiros e alguns outros autores que se propdem a este risco o fazem
buscando outras possibilidades de tessitura dos textos teoricos sobre o

assunto.
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3.1.1 Um poeta, paralelepipedos e a necessidade de definir Intervencéao.

O poeta percebe que os paralelepipedos que compdem a
pavimentacdo da rua sado passiveis de serem retirados. A partir dessa
possibilidade decide tirar alguns, fazendo um buraco que mostra o barro que
a rua esconde. Equilibra os paralelepipedos improvisando uma escultura. Os
agentes de seguranca de um local proximo ficam ouricados. Aquelas pedras
enormes podem ser arremessadas contra o patrimonio que eles sdo pagos
para proteger. Armas sao posicionadas. O poeta tira uma foto de si mesmo,
com a cabeca deitada sobre os paralelepipedos, armado de um sorriso largo.
Antes que os agentes de seguranca decidam tomar alguma providéncia mais
drastica, coloca as pedras de volta e sai rapido daquele lugar. Tinha acabado
de dar para si mesmo um presente de aniversario'®. Tinha acabado de
realizar uma Intervengédo. Mais uma entre tantas, realizadas individualmente
ou por um ou mais coletivos, com autoria assumida ou andnima, a interferir
nos fluxos da cidade, das varias cidades pelo mundo. Intervencgéo. Foi o que
disseram que o poeta Marco Piantan realizou aquele dia. Foi o que os
estudantes da escola estadual Maria José realizaram a partir das aulas de
arte'®. Mas afinal, o que é isso?

O pesquisador afia os instrumentos cirlrgicos para realizar a incisao.
Ou tal qual um detetive espalha as pistas pela mesa, as fotos, relatos, textos.
Definir o que é Intervengéo. Golpear com o bisturi afiado em busca de uma
definicho. Mas como golpear um espectro tdo fugidio? O pesquisador
também é intervencionista nas horas pares, por isso mesmo bate o martelo
sobre o ferro na bigorna ndo com a intencdo de molda-lo, de fixa-lo em uma
forma fixa, mesmo porque esta intengdo nunca chegaria a um contento. O
gue interessa nas marteladas € o som e as faiscas que elas produzem.
Trata-se de buscar referenciais, sinais, que possibilitem um olhar que

contemple o fenbmeno da Intervencao com sua dimenséo multipla, fluida, de

1% Marco Piantan é poeta, artista plastico e intervencionista. Tive a oportunidade de conviver

com ele na graduacgédo, no Instituto de Artes da Unesp . Esta intervencéo foi realizada no dia
21 de abril de 2013, e no mesmo ele publicou na Internet, via rede social, fotos do processo
acompanhadas da seguinte descricdo: “Essa foi a obra que me dei de presente hoje, na rua
dos fundos do Shopping Paulista, a libertacdo da terra, Barricada ja.”

1% conforme relatado no primeiro capitulo desta dissertacéo.
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forcas muitas vezes dispersas. Talvez um olhar de soslaio, enviesado. Estas
caracteristicas podem por um lado gerar alguma confusdo, mas por outro

representam justamente a poténcia do termo Intervencgao.

3.1.2 Etimologia e significados encontrados no dicionério e as imagens
gue isso nos traz.

O Pesquisador/Intervencionista abre dicionarios e enciclopédias.
Encontra varias acepcdes possiveis para Intervencdo e em areas das mais
variadas. Nao sdo poucos o0s adjetivos associados ao termo: Intervencéo
urbana, politica, militar, artistica, cirirgica entre tantos outros. Encontra a
palavra ligada tanto a iniciativas libertarias (a¢bes insurgentes dos mais
variados tipos), quanto a acdes autoritarias, como as da ditadura civil militar
no Brasil (os interventores nos estados brasileiros, nomeados pelo ditador). O
dicionario Houaiss aponta como um dos significados de Intervencao:
“ingeréncia de um individuo ou instituicAio em negdécios de outrem, como
intercessor, mediador etc.”.®” Encontra a seguinte etimologia para o termo:
“interventio, 6nis ‘abono, fianca, garantia’, rad. De interventum, supn. De
intervenire ‘estar entre, sobrevir, assistir, entremeter-se, ingerir-se, ingerir,
intervir, meter-se de permeio, embaracar-se, impedir, ver- vir; f.hist. 1652
interuens&o™®,

Ingerir, que pode ser lido como o ato de intrometer sem autorizacéo,
diz muito sobre o termo em praticamente todas suas acepcoes, esteja ela
comprometida com este ou aquele aspecto ideolégico. Quando um artista
intervencionista executa uma acdo ele o faz sem autorizagdo, se
intrometendo. O mesmo faz o interventor da ditadura seja em que instancia
for sua intromissao, em um estado da federacdo, em um municipio ou mesmo

em uma universidade. Tanto um quanto outro ndo espera uma autorizacao

197 bicionario Houaiss Disponivel em:

http://houaiss.uol.com.br/busca.jhtm?verbete=interven%E7%E30&stype=k&x=4&y=7 Acesso
em 21 jun. 2011
18 1 dem.
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prévia das forcas componentes do lugar onde estdo intervindo. A diferenca
mais gritante entre um e outro, para além dos métodos (taticas de guerrilha
poética em um caso, acles de violéncia estatal no outro), se encontra no
respaldo que o interventor possui de um poder oriundo de outro lugar, que se
estabelece por cima.

Quando se pensa em intervencgao cirargica, por exemplo, este gesto
de intromissdo sem autorizagdo também se estabelece, uma acéo que se da
muitas vezes sem a autorizagdo do proprio paciente'®. Uma intromisséo
exterior no organismo, o instrumento cirargico que a partir de uma incisdo, se
insere no 6rgéao Vvivo.

Alguns outros termos relacionados a etimologia da palavra dizem
muito: estar entre, entremeter-se, meter-se de permeio. Pode-se ler nestes
termos, sem muito esfor¢o, certa conotacdo topogréfica, uma ideia de se
inserir no meio de algo, de se alojar, de introduzir-se em uma fresta.
Embaracar-se traz a imagem de se misturar, se envolver em algo, como fios
de cabelos ou plantas trepadeiras em um mesmo emaranhado.

J& “impedir” remete a ideia de uma acdo que interrompe algo. Como a
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interrupcdo de um fluxo, a operagdo de um curto-circuito™—, tema bastante

caro as ac0Oes do tipo intervencionistas.

3.1.3 Questao historica.

Agora o Pesquisador/Intervencionista preenche sua mesa com livros e

revistas cheios de fatos, dados, nomes, se agarrando ao fio da histéria como

199 Ao que consta “N&o constitui constrangimento ilegal a intervengéo cirlrgica, sem o

consentimento do paciente ou de seu representante legal, se justificada por iminente perigo
de vida.” Fonte:http://www.jusbrasil.com.br/topicos/297141/intervencao-cirurgica Acesso em
20 ago. 2012.

10 Alguns estudantes da escola observada nesta pesquisa possuem todo um arcabouco
técnico para realizarem literalmente curtos-circuitos na escola, para assim irem embora mais
cedo para casa. Uma das técnicas mais usadas consistia em inserir um artefato construido
com clipes, borracha e fita adesiva na tomada da sala de aula.
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quem se agarra ao fio de Ariadne'*, mas intuindo em seu intimo que o
labirinto ndo passa de mais uma intervencao.

Os livros falam de nomes, contam historias, trazem pistas.

Os livros contam de Alfred Jarry, poeta, romancista, dramaturgo e
criador da patafisica'?, e sua peca Ubu Rei, estreada em Paris em 11 de
dezembro de 1896, onde um Merdra (merdre, no original em francés)
proferido pelo personagem titulo (interpretado pelo ator Firmin Gérmier),
causou tamanho estardalhaco. Mas uma peca de teatro? Sim, a forca
destruidora de convengOes deste Merdra e tudo o que envolve a
apresentacdo de Ubu Rei, inspiradora de outros movimentos, como 0O
futurismo italiano e o surrealismo, faz ele ser peixe grande a ser pego em
nossa rede. Na sua esteira as vanguardas historicas da Europa do comeco
do século XX. O futurismo italiano impulsionado por figuras como Marinetti,
Russolo, Carra e Boccioni, com seus saraus onde eram promovidas formas
violentas de desconcertar o publico através de performances virulentas. O
publico reagindo também violentamente atirando batatas, laranjas e o que
encontrasse nos mercados proximos aos eventos. Os futuristas russos, nas
figuras dos poetas Chebnikov, Andreievna, Mayakévski e Burliuk,
apresentando suas ideias sarcasticas sobre a arte do passado no Café
Cachorro Sem Dono e depois ganhando as ruas, com “roupas exoticas,
rostos pintados, cartolas, brincos, rabanetes ou colheres enfiados nas casas
dos botdes” (Goldberg, 2002, p.22). As loucuras Dadaistas de Ball, Tzara e
Harp, entre outros, com seus gestos confrontando a logica e a razao e
exaltando o espontaneismo. O Surrealismo de Breton, Aragon, Ernst,
Magritte e Dali, entre outros, expandindo a arte para o terreno do
inconsciente. A iconoclastia de Marcel Duchamp com seus ready-mades,
virando a historia da arte de cabeca pra baixo.

N&o sdo exatamente intervengdes, mas se situam em um interregno

préximo onde décadas mais tarde elas aconteceréo, onde a arte extrapola as

" Esta imagem, dos fios de Ariadne foi utilizada pela professora Carminda, orientadora

desta dissertacd@o e o coletivo Parabelo em uma intervencao realizada no Instituto de Artes
da Unesp.

12 A patafisica, criada por Jarry, é definida como “ciéncia das solugBes imaginarias e das leis
gue regulam as excec¢fes”. Seria uma forma anarquica de, usando uma linguagem non
sense, explicar o absurdo da existéncia.



111

molduras, redefine os limites que estavam estabelecidos até entdo e alca
outro lugar, intervindo diretamente na zona fronteirica entre a arte e a vida,
trazendo as coisas para este novo espago. N&o sao intervengbes, mas
compartilham de procedimentos e de uma mesma energia violenta e
iconoclasta.

E os livros falam da convulséo causada no teatro moderno ocidental
por nomes como Artaud, Brecht, Grotowski, Carmelo Bene, Boal. As
transformacdes operadas por estes cavalheiros, verdadeiros rasgos na forma
de fazer e pensar teatro, influenciaram ndo sé esta linguagem, mas a arte em
geral e mesmo outros campos do pensamento como a filosofia. Se inserem
no campo do teatro, mas suas proposi¢cdes reconfiguradoras vao se constituir
em verdadeiro manancial de referéncias e procedimentos onde vao beber
muitos intervencionistas. E mais adiante outras convulsbes causadas por
nomes como Living Theatre, Bob Wilson, Tadeuz Kantor, Heiner Miller e o
Te-ato Oficina.

E outros livros contam de movimentos (anti)artisticos de subversdo e
guerrilha que percorreram o século XX**3 e que configuram uma espécie de
“tradicdo dissidente, preocupada com a auto organizagcao” (HOME, 2005,
p.155) que vem do Futurismo até grupos como o Class War. Uma tradi¢cao
que se estabelece enquanto um discurso menor'**, em relagéo a um discurso
maior construido em torno da arte. Um discurso menor que subverteu a arte
por dentro, usando suas proprias forcas motrizes, questionando seu status de
deidade, buscando sua superacdo que se daria através de sua supressao e

115 Na fieira desses movimentos encontramos nomes Como

realizacéo
COBRA, Internacional Letrista, Situacionistas, Fluxus, Provos, Motherfuckers,

Panteras Negras, Panteras Brancas, Mail Art, Punk, Neoismo, Class War.

3 para este assunto recomenda-se a leitura de Home(2005), Guarnaccia (2001) e

Veneigem (2002).

14 Aproprio-me aqui do conceito de literatura menor, criado por Deleuze e Guattari (1977).
Os autores defendem que os escritos de Kafka, judeu tcheco que escreveu em aleméao por
causa da ocupacdo alemd@ na regido, podem ser considerados revolucionérios por se
apropriarem e subverterem a prépria lingua alemd&. “Uma literatura menor ndo é de uma
lingua menor, mas antes a que uma minoria faz em uma lingua maior” (DELLEUZE e
GUATTARI, 1977, p.25)

15«0 Dadaismo queria superar a arte sem realiza-la, o Surrealismo queria realizar a arte
sem suprimi-la. A posicgdo critica elaborada desde enté@o pelos situacionistas mostrou que a
supresséo e a realizacdo da arte sdo aspectos inseparaveis de uma mesma superacdo da
arte” (Guy Debord in Sociedade do espetaculo apud HOME, 2005, p.157)
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Os olhos do pesquisador-intervencionista brilham ao se deparar com
os relatos e as fotos das acOes operadas por esses grupos e movimentos.
Exemplos e mais exemplos que poderiam ser tranquilamente chamados de
Intervencéo.

E os livros continuam falando. Falam da explosdo de happenings a
embaralhar cada vez mais as fronteiras entre arte e vida, a misturar as
diversas linguagens, buscando romper com o conceito de uma producdo
artistica centrada na ideia de obra, buscando uma arte sem obra. Falam de
trajetoria exemplar, tanto do ponto de vista pratico como teoérico, de Hélio
Oiticica, com suas invencfes maravilhosas, buscando uma arte ligada ao
instante, ao gesto, ao comportamento, buscando “passar da arte para
sensacOes de vida” (Oiticica, 1996, p.12). E de grupos brasileiros como
3n0s3, Viajou sem Passaporte e Manga Rosa, que bagungcaram o coreto nos
conturbados anos 70/80 em que o pais ainda se encontrava mergulhado em
uma ditadura civil-militar, consagrando com suas praticas 0 termo
Intervencdo. E muitos outros grupos vao surgindo, com préticas
intervencionistas das mais diversas: Projeto Matilha, EIA, GIA, Contrafilé,
Frente 3 de Fevereiro, Bijari, Ocupeacidade, C.O.B.A.l.A, Esqueleto Coletivo,
Nova Pasta, Poro.

E os livros falam, gritam sobre pontos de interseccdo vivos entre
ativismos politicos dos mais diversos e arte''®. A¢des insurgentes, guerrilha
cultural, midia tética, luta contra a ditadura, contra a globalizacéo, escraches,
lutas ambientais, movimentos das minorias, retomada de espacos publicos,
acdes no mundo virtual da internet, enfrentamentos dos mais diversos. A
intervencdo como ferramenta, como arma.

Os livros continuam dizendo tantas coisas, 0 Pesquisador poderia
passar 0s préximos anos juntando todos os dados, tecendo uma enorme rede
com a fieira que vai puxando, percebe que é hora de parar. Larga o fio, mas
impregnado com 0s nomes, datas e imagens. Sabe que n&o tragou uma
histéria da Intervencdo. Nem era essa sua intencdo. Mas conseguiu delinear

um singelo arcabouco de referéncias, que ajudardo no préximo passo em sua

1% para este assunto recomenda-se a leitura de Mesquita (2011), Caballero(2011) e Oliveira

(2007), Chrispiniano (2002), Ryoki e Ortellado(2004) e Ludd-org. (2002).
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tarefa de procurar definicbes para Intervencgao.

Sua vontade mesmo € chamar uns amigos, sair pra rua e aprontar
alguma Intervencdo, contaminado que se sente por este veneno bom
encontrado em tantas historias. Mas falta pouco, apenas um ultimo

movimento.

3.1.4 Principais caracteristicas.

O Pesquisador agora tenta produzir um retrato-falado com as
principais caracteristicas da praxis intervencionista, a partir do que ouviu até
agora, somando a outras pistas. Para isso realiza duas operacgfes: primeiro
tece uma pequena reflexdo a partir de algumas definicbes de outros autores,

em seguida perscruta alguns elementos chaves relacionados a intervencao.

3.1.4.1 Algumas tentativas de definicdes encontradas.

Em uma nota encontra a seguinte definicdo produzida por Mesquita a

partir de apontamentos feitos por Godfrey em seu livro Conceptual Art:

No geral, podemos considerar que uma intervencdo artistica é
produzida quando imagens, informag8es ou objetos séo inseridos
em um determinado contexto (como um museu, um jornal, uma
revista ou na rua), no sentido de interromper a percep¢do normal
do observador, sobre um assunto ou para chamar a atengéo para o
suporte institucional ou discursivo daquele contexto. (Godfrey apud
Mesquita 2011, p.18)

Interessa algumas ideias nesta reflexdo. Principalmente a insercao de
algo em um determinado contexto visando causar uma interrupgdo. A
imagem de algo que modifica o curso, que desvia o fluxo. No caso da

citacdo, imagens, informacfes ou objetos s&do inseridos, mas podemos
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pensar em acbes, e mesmo um simples gesto. Outra questdo a ser
repensada é o alcance um tanto limitado que teria a intervencdo, que se
limitaria ou a mudar a percepc¢ao do observador ou a chamar a atencéo para
0 suporte institucional ou discursivo daquele contexto. Entendemos esta
definicdo como limitadora por dois motivos. Primeiro ela estabelece uma
relacdo entre observador e objeto observavel, que apesar de existir na
intervencdo n&o é a unica relagdo possivel e nem mesmo a mais importante.
Segundo porque ela coloca a intervencado no terreno das praticas discursivas,
gquando aponta como funcdo da mesma a de chamar a atengcdo para o
suporte a qual esta inserido este ou aquele contexto. Isso ocorre sim, mas
nao € o unico elemento presente numa intervencdo e muitas vezes ndo € o
principal. O que parece nao ser considerado nesta definicdo € a possibilidade
da intervencdo gerar experiéncias ou vetores, mesmo que momentaneos,
naquele contexto.

Mas a ideia de interrupcéo e o fato de ndo associar a intervencédo a um
objeto estético areja e muito a discussao sobre o termo.

O Critical Art Ensemble''” afirma que uma intervencdo busca “a
apropriagdo de material, de conhecimento e de territério com o propésito de
enfraquecer ou revelar as estruturas e vetores autoritarios e repressivos que
produzem e administram um determinado campo” (in Thompson e Sholette
apud Mesquita, 2011, p.143). Primeiramente o préprio termo “propodsito”
precisa ser problematizado. Sendo a intervencao uma acao ou gesto que se
entende inserida num processo multiplo, de intensa “diversidade cultural”,
que se coloca como “uma das caracteristicas da vida moderna” (ANDRE,
2011, p.75), muitas vezes ndo é colocado pelos interventores um propdsito
prévio, anterior a sua execucdo. André, a partir de De Certeau, aponta que
“essas praticas sdo ‘indissociaveis dos combates e dos prazeres cotidianos
gue articula’ sdo dependentes do tempo, ndo se fixam; nem mesmo o que

ganham é guardado” (De Certeau apud André, 2011, p. 79) e mais adiante

7 Coletivo formado nos Estados Unidos em 1987, com préticas ligadas a Midia Tética

(apropriacdo dos meios de comunicacdo a fim de se opor ou criticar um alvo que
frequentemente ocupa determinada posicdo de poder), explorando as interseccdes entre
arte, teoria critica, tecnologia e ativismo politico. Mais informacdes em CRITICAL ART
ENSEMBLE. Disturbio Eletrénico; traducao de Leila de Souza Mendes- (Cole¢do Baderna).
S&o Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2001.
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“assim, nem mesmo se objetiva algo para o futuro; a acdo concentra seu
sentido exclusivamente no presente.” (André, 2011, p.79)

Aquela assertiva do Critical Art Ensemble se encontra ainda em certa
medida no terreno das praticas discursivas ao apontar que um dos propositos
da intervencdo seria a de “revelar” as “estruturas e vetores autoritarios”.
Revelar o que, para quem? E interessante cotejar isto com uma reflexdo de
André que entendendo estas acdes como politizacdo das praticas cotidianas,
afirma que “a arte da intervencdo ndo ensina uma verdade que nao é
conhecida; ao contrario, ela costuma trabalhar com o jA conhecido e
dominado.” (ibidem). As acbes desse tipo muitas vezes produzem sim uma
exacerbacdo da violéncia em determinado campo, mas em muitos casos
como o do espaco escolar e seus setores periféricos, esta violéncia e acao
dos agentes autoritarios se da de maneira cotidiana, de forma que néo se

constitui em algo a ser desvelado®

. A ideia de *“enfraquecer” estas
estruturas interessa como possibilidade, mesmo que momentanea. Mas o
mais importante da afirmagao do Critical Art Ensemble talvez seja o fato dela
apontar a questdo da “apropriagdo de materiais, de conhecimento e de
territorio”. Isso desloca a Intervencéo do terreno de uma producgéo artistica
centrada na ideia de obra e a insere no das taticas indisciplinares, na acao de
guerrilha mesmo.

Um tedrico que apresenta uma contribuicdo importante sobre isto € De
Certeau em seu estudo A invenc¢éo do cotidiano, onde denomina como téatica
as praticas indisciplinares presentes no cotidiano, que visam burlar situacées
de opressao, realizando pequenas escapatorias. (De Certeau apud André,

2011, p.78).

"8 Um caso exemplar disso aconteceu quando fui com estudantes assistir uma peca

encenada no teatro Denoy Oliveira, que funciona na sede da Unido dos Estudantes
Secundaristas-Umes. A peca em questdo era A excecdo e a regra do dramaturgo aleméo
Bertold Brecht, encenada pelo grupo do curso de formacdo de teatro da entidade e dizia
entre outras coisas sobre a represséao policial. Mas pouco tempo antes, no caminho entre a
escola e o teatro, alguns estudantes acabavam de tomar um “enquadro” da policia, que com
armas pesadas revistaram os garotos que depois de algum tempo foram liberados. Intercedi
me apresentando como professor. Os estudantes depois explicaram que eram
constantemente parados pela policia. Outra imagem que ilustra a dimensao da questao foi
observada em uma palestra na escola onde um professor pediu que levantasse a méao quem
conhecia alguém que tivesse sido assassinado pela policia e em um auditério lotado,
praticamente todos os presentes levantaram a méao.
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Alex Villar (2011) ao entender a dificuldade de uma definicdo precisa
nos brinda com uma formulacdo que recorre a uma ilustracdo de ordem
topografica, dizendo que uma intervencéo € “uma forca diagonal que explode
através de um determinado campo, causando um rompimento, uma agitagao,

um rearranjo de platos™*®”

(in Thompson e Sholette apud Mesquita, 2011,
p.143). Dificil definir o que seria esta “forca diagonal”, mensura-la na ordem
da razédo, mas facil percebé-la no campo, como um raio que atravessa,
explodindo, causando rompimentos, agitacdes e rearranjos, mesmo que de
curta duracgéo, por isso pode se dizer que talvez seja esta imagem a que mais
se aproxime da percepcdo das acles intervencionistas observadas neste
trabalho.

Uma for¢ca que age modificando o fluxo das coisas. André Mesquita

(2011) também compartilha deste entendimento.

O estilo das intervencdes urbanas de criar desenhos,
performances, interferéncias, imagens, instalacdes, fraturas ou
cortes fisicos em pequena ou grande escala nos espacos da
cidade, com a participagdo direta ou indireta de um publico, produz
‘cut-ups comportamentais’120 que estabelecem outras perspectivas
e caminhos para modificar os fluxos e fugir de condutas
condicionadas (MESQUITA, 2011, p.206)

Percebe-se nesta assertiva de André Mesquita uma série de
apontamentos que podem enriquecer este NOSSo exercicio de aproximacao
com o conceito de intervencdo. E interessante notar a gama de
possibilidades do que uma intervencdo pode criar. De desenhos a cortes
fisicos pelos espacos da cidade. Estes exercicios gerados pela intervencao
possibilita os ‘cut-ups comportamentais’, 0s rearranjos, o0 recortar e recolocar

as coisas em outra ou outras perspectivas, “modificar o fluxo e fugir das

1A palavra platd remete ao conceito geoldgico conhecido como planalto e ao conceito

apresentado na obra Mil Platés: Capitalismo e esquizofrenia de Gilles Deleuze e Félix
Guatarri. Platé como zona de intensidade continua. No caso deste estudo a escola pode ser
entendida como um plato.

120 cut-up é uma técnica literaria ndo-linear na qual um texto ou conjunto de textos s&o
cortados literalmente em pequenas por¢des que depois sdo rearranjadas de modo a criar um
texto novo. Originado a partir das colagens de Tristan Tzara, mas expandido e sistematizado
por William Burroughs e Brion Gyson, se configuram como elementos taticos a atuarem nos
limites do controle, compondo um campo de trabalho desroteirizado e desprogramado e
potencializando uma sensibilidade que opera por conexdes. Cut-up comportamental € um
conceito de Henri Lefebvre usado por André Mesquita neste texto.
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condutas condicionadas”. Percebe-se aqui uma conotagcdo de agdo prética,
em certa medida de uma acao direta, que se estabelece ndo no sentido de
uma pratica exclusivamente discursiva. A possibilidade de vivenciar outro
‘estar no mundo’ que problematize os condicionamentos. Como aponta mais
adiante: “Deste modo o0 espaco social € concebido como um ‘espaco légico-
epistemoldgico’, ‘0 espaco da pratica social, ocupado pelo fenédmeno
sensorial, incluindo produtos da imaginacdo, como projecdes, simbolos e
utopias™. (Lefebvre, 2001, p.12, apud Mesquita, 2011, p.206).
lleana Diéguez Caballero (2011) diz que

as intervencdes produzem certa alteracdo, minimamente fugaz, do
espaco e contexto do qual se produzem. Entre outras coisas
podem provocar re-conexdes que implicam uma reconsideragéo
acerca das relacdes entre os habitantes, assim como um olhar que
inclui zonas veladas da memodria coletiva. (CABALLERO, 2011,
p.113).

Interessante notar que, para a autora, a ordem das alteracOes
produzidas pela Intervencdo se insere numa dimensédo ainda nao tocada
pelos outros autores aqui citado: a dimenséo relacional, que envolve
guestdes como o afeto e a possibilidade de acessar “zonas veladas da
memoria coletiva”. A Intervencéo incidindo nas conexdes presentes no lugar,
e as recombinando. Percebe-se que nao se distingue aqui observador e
objeto observavel, ndo se pretende a constru¢cdo de um discurso, mas
envolve todos num mesmo jogo, o da possibilidade de outras conexdes.

André se aproxima deste pensamento:

No entanto, a arte de intervencdo ndo pretende representar
comportamentos  vigiados ou condicionados por essa
hiperespetacularizacdo. O que tem interessado é compactuar com
maneiras como as gentes resistem a essa situagéo, reinventando
usos para esse lugar, transformando-o em espacos de troca.
(André, 2011, p.78)

N&o se busca ensinar algo, ndo se busca uma representacdo, mas
compactuar “praticas de escape”, reinventar os espacos. O que se busca € a
possibilidade de transformar o lugar em um espaco de troca, através da
conspiracdo, do compartilhar multiplo de tecnologias que possibilitem o
estabelecimento de algum tipo de fuga. Como afirma a autora mais adiante:
“Mas e os artistas de intervencbes? Também despossuido de um lugar

préprio, perambula pela cidade iluminada em busca de exercitar uma troca de
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intimidade por meio de sua arte.” (ibidem, p.82) A arte como um meio para a
troca de intimidades, em meio a um contexto de hiperiluminacao dos corpos e
das relacdes. Interessante esta imagem, apropriada de De Certeau'® e
associada a pratica da Intervengdo pela autora, do artista como aquele que
perambula sem possuir um lugar, como 0s sem tetos, 0os sem terra, “artistas
de teatro sem edificio e/ou sem grupo teatral”, “artistas plasticos sem galeria”,
“muasicos sem gravadora”, enfim “artistas ambulantes”. “Alguns por opcao,
outros por ocasido.” (ibidem) No decorrer do texto André apresenta o artista
intervencionista como alguém que “cava’? espacos”, “exercendo sua arte de
inventar relatos de espacos” (ibidem, p.82) realizando este gesto “em lugares
ja dominados por uma significacdo e inventar usos diferentes para esses
lugares coletivos tais como O6nibus, filas, calgcaddes, lanchonetes, onde
houver uma ocasido, exposicoes; enfim, atua-se onde se reconhece um lugar
saturado e enfraquecido pela vigilancia.” (ibidem,p.84). A imagem, do artista
cavando espacos, sozinho ou em pequenos grupos, se inserindo nas
brechas, “enfraquecendo a dominancia do lugar esvaziando seu significado
para torna-lo habitavel” (ibidem), buscando e produzindo outros significados,
outras conexdes, hackeando a maquina a partir de suas fissuras. Neste

sentido, cabe uma citacdo do texto de André:

A atitude dos artistas de rua de apropriar-se de um lugar sem luz
transformando-se em um espaco habithvel mostra que eles
praticam um fazer que teoriza as praticas do cotidiano. Essa
constatacdo mostra que a arte da rua é politica, ndo porque
pretende proclamar-se a todos como uma verdade que ndo se
sabe, e nem porque se coloca a frente da populacdo supostamente
alienada dos jogos de poder que aprisionam suas identidades
proprias; a arte da rua é politica, € um tempo roubado por um
coletivo, € um fazer que é também reflexdo do caminhante sobre
seu proprio caminhar” (ibidem p. 110)

Entende-se, juntamente com a autora, a potencialidade politica do

gesto intervencionista, diferente de uma pratica essencialmente discursiva

121« caminhante é, portanto, um ‘sem lugar’ que, atento ao caminho, procura a ocasido

para exercitar uma maneira pessoal de trilhar. De que maneira o faz? Observando o
enfraquecimento de um significado, como de um nome proprio, 0 caminhante esvazia esse
lugar, tornando-o um ‘espago liberado’ e por isso mesmo um ‘espaco ocupavel.” (André,
2011, p.82)

122 cavando como um céo que faz seu buraco, como um rato que faz sua toca, como
Deleuze e Guattari (1977) sobre o ato de escrever.
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que proclame verdades®??

, mas que se estabeleca enquanto um fazer, esta
tomada de assalto, este roubo do tempo, ocupacédo de espaco. Um fazer
eivado de um sentido ético, que pensa sobre sua propria acao, “reflexdo do

caminhante sobre seu proprio caminhar”, constituindo-se assim em praxis.

3.1.4.2 Elementos chaves relacionados a intervencao.

O Pesquisador/Intervencionista relé suas anotacbes a procura de
elementos chaves que saltem dali. Elenca trés pontos serem tocados neste

exercicio de do-in tedrico.

3.1.4.2.1 Situacao

Existe uma giria bastante usada pelos jovens na escola que diz que
alguém esta “causando”. O estranhamento surge justamente de um verbo
transitivo utilizado sem seu complemento, que seria obrigatorio. Esta
causando o que? Mas incorporada ao vernaculo, pelo menos ao usado
informalmente, a expressdo ndo deixa duvida, se estivermos minimamente
familiarizados com ela, imediatamente a entendemos. Podemos associar a
uma bagunca, a algum barulho, mas isso ndo definiria. Fulano esta causando
e isso basta. Fulano estd gerando um acontecimento, um evento, uma
situacdo. E em certa medida é isso o que faz ou o que pode fazer uma
intervencdo. Causar, dito assim, usando o verbo transitivo sem o
complemento verbal. Causam os intervencionistas de hoje, causavam o0s

Situacionistas de ontem*?*.

123 Como alerta o filésofo e cientista politico italiano Antonio Negri acabou o tempo dos

profetas, “capaz de falar do deserto e de contar 0 que sabe de um povo porvir, por construir”
%EGRL 2001, p.23).

Podemos ampliar a lista para uma série de outros “causadores”; Dadaistas, Surrealistas,
Provos, Fluxus, Punks. Ver Home, 2005.
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A elaboracéo tedrica deste movimento artistico constitui um importante
referencial a ser revisitado em busca de algumas faiscas. O proprio conceito
de situacdo da maneira proposta por eles constitui um signo importante para
nos aproximarmos do fenémeno da Intervencao.

A Internacional Situacionista'® foi fundada em 1957, durante uma
conferéncia realizada em um bar nos arredores da vila Cosio d’Arroscia, na
Itdlia e se constituiu como um movimento politico, artistico e cultural. Guy
Debord, Raoul Vaneigem, Henri Lefebvre e outros causadores que passaram
pelas fileiras da Internacional Situacionista, tiveram em comum trajetérias
marcadas de um lado por uma grande dedicacdo a elaboracao teorica focada
em refletir criticamente a cultura mercantilizada e a sociedade de consumo e
espetaculo, e de outro por uma busca em vivenciar visceralmente outras
possibilidades de estarem no mundo, defendendo que os individuos deviam
construir as situacdes de sua vida no cotidiano, cada um explorando seu
potencial de modo a romper com a alienacao reinante e obter prazer proprio.
Assim como para os Dadaistas e os Surrealistas que os antecederam, o que
estava em jogo em suas acgOes seria 0 “uso” que se faz da vida e a relacao
desta com a arte, propondo no lugar da representacdo artistica a efetivacéo
de situacOes. SituacOes nao para serem vistas, mas para serem vividas nas
ruas, pela cidade, negando a separacdo entre espectadores e criadores e
propondo no seu lugar a nocao de “vivedores”. Guy Debord entendia que a
ideia central da Internacional Situacionista seria a “construcédo e situacoes,
isto €, a construcdo concreta de ambiéncias momentaneas da vida e sua
transformacdo numa qualidade passional superior” (DEBORD in JACQUES,
2003). Pode-se encontrar neste texto uma relacdo direta com a busca
impetrada por muitos intervencionistas, ou seja, a de buscar incidir no fluxo
cotidiano, estabelecendo outra qualidade afetiva da vida, criando espacgos
gue buscassem néo simplesmente explica-la ou traduzi-la, mas expandi-la.

Cabe observar que esta relacdo direta ndo deve ser lida como uma
vinculacéo, filiacdo ou qualquer coisa do género. Muitos intervencionistas,

apesar desta busca correlata por “construir situagées”, ndo necessariamente

125 para um contato mais aprofundado Home, 2005, Internacional Situacionista, 2002
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tenham os Situacionistas como referéncia, ou mesmo saiba algo sobre o
movimento.

Mas para efeito desta pesquisa interessa estudar as praticas e teorias
do movimento, principalmente este conceito de Situacédo e a possibilidade de
concebé-la como algo passivel de ser construido, visando ndo a edificacédo
de uma obra de arte ou outro objeto estético, mas ambiéncias momentaneas
gque mudem o fluxo da energia cotidiana. Situacdes que seriam concebidas
vinculadas diretamente ao desejo de quem as realizam, buscando aquilo que
mais ame ou que mais o atraia (ibidem, p.54).

Isso em certa medida € o que tem feito muitos intervencionistas,
causando situacdes, mesmo sem nem saber que um dia uns meninos se
encontraram num bar de uma vila na Italia e fundaram uma Internacional que

se colocava como principal tarefa algo bem parecido.

3.1.4.2.2 Intervencao enquanto elemento tatico indisciplinar.

A arapuca esta armada

E néo adianta de fora protestar
Quando se quer entrar

Num buraco de rato

De rato vocé tem que transar.
Raul Seixas'*®

Pelbart (2003), conta o que por sua vez contou Kafka: para proteger
seu Império contra a invasao dos némades vindos do Norte o Imperador da
China decidiu que se construisse uma muralha. A muralha deveria contornar
toda a imensidédo do Império. Seguindo ainda a histéria, fica-se sabendo que
ela demorou anos a fio para ser construida, e isso se fez por parte,
resultando em uma muralha descontinua, onde se viam enormes brechas,
lacunas quilométricas. Mas enquanto a muralha era construida, alguns
némades ja se encontravam acampados na praca central, diante do Palacio
Imperial, e seu numero crescia a cada dia. Como aponta Pelbart: “O Império
mobiliza todas suas forcas na construcdo da Muralha contra os nédmades,

mas eles j& estdo instalados no coracéo da capital” (PELBART, 2003, p.19).

126 Raul Seixas-As aventuras de Raul Seixas na Cidade de Thor presente no disco Gita.
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E € o préprio Pelbart que alerta sobre as diferengas entre aquele Império e o
contemporaneo. O Império hoje ndo funciona mais a base de muralhas e
trincheiras, seguindo a logica da Fortaleza. “O Império se nomadizou
completamente” (ibidem, p.21).

Em um contexto em que o poder se insere em todas as instancias da
vida, as abarcando e se constituindo em biopoder, penetrando capilarmente
em cada singularidade, se estabelecendo em rede (BOLTANSKI e
CHIAPELLO apud PELBART, 2007, p.21), se constituindo em um Império
que incorpora o mundo inteiro (HARDT e NEGRI, 2001), concretizando um
novo ciclo de expansao do capitalismo que se da “nédo apenas como modo de
producdo, mas como processo civilizatério de alcance mundial”
(OLIVEIRA,2007, p.44) para o qual ndo existe fronteiras e nem um lado de
fora, pode-se pensar que tudo esta tomado e domesticado sob a égide deste
biopoder, ndo existindo mais possibilidade de se pensar em formas de
resisténcia’®’. Mas a resisténcia se da e é em certa medida, de forma
paradoxal, ativada por este biopoder (OLIVEIRA, 2007, p.47). Ao biopoder
gue se constitui enquanto poder sobre a vida se contrapfe a biopoténcia, a
poténcia da vida, poténcia de vida do coletivo.

Neste contexto a Intervencdo artistica pode-se constituir como um
importante lance de resisténcia operado pelo ndmade, realizando
movimentos de desterritorializagao, possibilitando linhas de fugas (DELEUZE
e GUATTARI, 2007), se inserindo nas fissuras onde escapes possam ser
concebidos, outras possibilidades de estar no mundo, tornar a vida uma
aventura existencial (OLIVEIRA, 2007, p.64). Intervengdo inserida num
contexto de tatica indisciplinar. Intervencdo como guerrilha artistica. Como
aponta Pignatari no seu classico texto sobre guerrilha artistica, “em relacéo a
guerra classica linear a guerrilha € uma estrutura mével operando dentro de
uma estrutura rigida, hierarquizada” (PIGNATARI, 1971, p.158). Estruturas
méveis, pedes de go'?® distribuindo-se pelo goban®?®, ocupando o espaco

127 Construo este paragrafo e boa parte da reflexdo presente neste tépico a partir das

seguintes obras: OLIVEIRA, 2007, HARDT e NEGRI, 2001 e PELBART, 2003.

12°'Go é um jogo de estratégia em tabuleiro criado na antiga China, ha cerca de cinco mil
anos. Deleuze e Guattari ( 1997, vol.5, p.13) usam o jogo em contraposi¢do ao Xadrez para
exemplificar a relacéo entre a maquina de guerra e o aparelho de estado. Espaco liso do go,
contra espaco estriado do xadrez.
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aberto, preservando a possibilidade de surgir em qualquer ponto, em um
perpétuo movimento, sem alvo nem destino, sem partida nem chegada
(DELEUZE e GUATTARI, 2007, vol.5), “constelacéo de liberdade sempre se
formando” (PIGNATARI, 1971, p.160). Pignatari aponta também que a
guerrilha liga-se ao processo de vanguarda artistica, mas alerta que “nao
seria uma vanguarda de um sistema preexistente de que ela seria ponta-de-
lanca ou cabeca-de-ponte” (ibidem), pois ela se volta justamente contra o
sistema, se configurando como anti-arte. Seria uma espécie de meta-
vanguarda que “toma consciéncia de si mesma como processo experimental’
(ibidem).

Esta conceituacédo de arte como guerrilha remete em certa medida ao
conceito de Zona Auténoma Temporaria, apresentado por Hakim Bey**® que
pode contribuir muito para esta discussdo sobre a Intervencdo enquanto
praxis de resisténcia. Uma TAZ**' é como o nome sugere um espaco, uma
zona, onde se pode vivenciar o contexto de autonomia de forma temporéaria.
N&ao se pretende afirmar aqui que uma intervencdo gere necessariamente
uma Taz, mas que esta compartilha com aquela uma série de elementos em
comum.

Como define o autor “a TAZ € uma espécie de rebelido que nao
confronta o Estado diretamente, uma operacdo de guerrilha que libera uma

area'®

(de terra, de tempo, de imaginacao) e se dissolve para se refazer em
outro lugar e outro momento, antes que o Estado possa esmaga-la (BEY,

2001, p.17)".
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0 Tabuleiro onde se joga o go.

Hakim Bey seria supostamente o pseudénimo de Peter Lamborn Wilson, historiador,
oeta, pesquisador do sufismo, mas existem diversas outras teorias para sua identidade.
L TAZ remete a sigla em inglés, Temporary Autonomous Zone. Usaremos esta sigla por ela
ser de uso corrente, por remeter diretamente ao conceito, ao invés de ZAT.

132 ym exemplo interessante de liberacdo de uma &rea sdo as acdes operadas pelo coletivo
Reclaim the Streets no final dos anos noventa, no sentido de retomarem as ruas como
espaco publico por exceléncia. Oliveira relata uma dessas acdes: “Dois carros chocam-se
em uma rua movimentada da cidade. Os motoristas descem do carro, discutem asperamente
e partem para a agressao fisica simulada. Neste momento, centenas de pessoas saem do
metr6 e de outros lugares ao redor, ocupando a cena urbana: ciclistas, artistas de circo,
mulheres, homens e criangas, musicos, pernas-de-pau. Os carros sao virados e pintados. O
som ¢é ligado e a festa esta aberta. Tanques de areia sdo instalados, sofas distribuidos,
piscinas armadas. Faixas e flamulas coloridas redecoram a cidade cinzenta. Esta armada a
festa de rua.” (OLIVEIRA, 2007, p. 80).
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Bey liga a TAZ diretamente ao levante e diz: “O levante € 0 momento
proibido, uma imperdoavel negacao da dialética-como dancar sobre um poste
e escapar por uma fresta, uma manobra xamanistica realizada num “angulo
impossivel” em relagdo ao universo.” e mais adiante “Como os festivais, 0s
levantes ndo podem acontecer todos os dias- ou hdo seriam ‘extraordinarios’.
Mas tais momentos de intensidade moldam e dao sentido a toda uma vida. O
xama retorna - uma pessoa nado pode ficar no telhado para sempre - mas
algo mudou, trocas e integracdes ocorreram - foi feita uma diferenca.” (idem
p.16). Esta imagem do xama nos diz muito sobre diversos aspectos da
pratica intervencionista, que também pode configurar um “momento proibido”.
Este gesto de escapar por uma fresta, de subir no telhado, de mergulhar num
vetor onde a energia percorre em outro fluxo, ou mesmo outras energias
perpassam por ele. A experiéncia gerada pela intervencdo se da de forma
extraordinaria, intensa, envolvendo os membros daquela comunidade que se
permitiram passar por ela, abriu-se 0 espaco para a alteridade: “trocas e
integragdes ocorreram”. E a energia do processo vivido ali ainda reverbera.
Nos corpos que realizaram a danca e no lugar onde ela se deu, mesmo
depois dos xamas- intervencionistas terem descido do telhado.

Em diversas vezes podemos encontrar nas acdes intervencionistas
estes mesmos expedientes. Uma acdo que se insere nas “rachaduras e
fendas” de um Estado, que apesar de ser onipresente e poderoso, esta
repleto delas (ibidem, p.18), longe “do campo de visdo dos olhos pandpticos”
(ibidem, p.17), sem almejar um confronto direto, mas se entendendo como
uma operacdo de guerrilha. O tempo € o presente, 0 “aqui e agora”, ndo se
almeja um futuro distante onde “os filhos dos nossos filhos possam respirar
um pouco de ar livre” (ibidem, p. 72), mas a liberagdo imediata de uma érea,
seja ela de terra, de tempo ou mesmo de imaginacao.

O intervencionista sai em campo para colocar em acao sua tatica,
fazer guerrilha, rebelido, levante. Os sentidos atentos para as oportunidades
de fazer seu lance neste jogo, que como disse 0 poeta “ndo custa nada, s6

lhe custa a vida"'*.

133 Gilberto Gil e Rogério Duarte in Objeto semi-identificado. Apesar de o texto ser assinado

pelos dois, coloco o poeta e ndo os poetas me baseando na explicacdo de Gil: “Uma leitura
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3.1.4.2.3 Intervencgdo como pratica que se da no entre.

Existe um texto de um autor que nunca escreveu nada sobre o
assunto. Talvez nem mesmo tenha pensado alguma vez sobre isso, mas que
talvez possa dizer muito sobre o lugar em que se insere a intervencao. Trata-
se de O Popular de Luis Fernando Verissimo, publicado em um livro de
mesmo nome, o primeiro do autor. Neste texto Verissimo apresenta a figura
do Popular como alguém sempre presente nos mais intensos fatos historicos,
mas sempre a margem, com um embrulho embaixo do braco. Ao fim do
conto: “O Popular € uma figura tipicamente urbana. Nao tem domicilio certo.
Seu habitat natural € a margem dos acontecimentos.” (Verissimo,1984,p.13).
Este talvez seja o locus da Intervencdo, ou seja, a margem dos
acontecimentos histéricos oficiais, “dignos” de figurarem nos livros de histéria,
nas fotos da revista, a margem da Historia contada pelos vencedores. Talvez
nao exatamente na margem, mas no intersticio encontrado entre os Grandes
Fatos, no espacgo, nas brechas que as gentes encontram para inventar e
contar outras histérias. Continuando a leitura do texto, podem-se inferir outras
relagbes desta figura criada por Verissimo e o conceito de intervengéo
artistica: “E - este € 0 maior mistério, a chave de sua existéncia - ninguém
jamais conseguiu descobrir o que o popular leva naquele embrulho. E tem
mais. O dia em que pegarem um Popular para desvendarem o mistério, sera
inatil. Vao se enganar outra vez. O Popular verdadeiro estara atras do preso,
assistindo tudo.” (Ibidem) A intervencdo como algo que nao pode ser
dissecado, que ndo pode ser classificado, que escapa, que sempre guarda
uma surpresa, que nao se pretende espetaculo, que nao se configura

enquanto obra, uma arte sem obra'®*. Esta imagem de um suposto Popular

de pequenos excertos dos nossos cadernos de anotacdes- meu e de Rogério Duarte.”,
RENNO, 2003, p. 119.

1% Em 2012 ocorreu uma exposicdo chamada Na Borda-nove coletivos, uma cidade,
realizada no Sesc Consolagéo, reunindo nove coletivos intervencionistas de S&o Paulo que
se propuseram a levar para o espago expositivo intervengfes em espacos publicos da
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sendo pego, tendo seu embrulho vistoriado para que o mistério seja
finalmente desvendado (interessante o0 jogo que Verissimo estabelece com o
uso do sujeito indeterminado, que forca oculta seria esta a pegar o Popular
para desvendar o mistério?), sendo observado pelo Popular verdadeiro, com
o embrulho embaixo do braco, diz muito sobre a energia movida na tatica
intervencionista, jogo de esconde-esconde, jogo de espelho, aparecendo
agui, como quem nao quer nada, desaparecendo, aparecendo ali.

Ainda sem querer, em seu texto, definindo esta misteriosa figura
Verissimo continua trazendo ideias que podem ser associadas a intervencao
ao dizer coisas como essa: “O Popular é a antimultiddo. Sua Unica virtude é a
singularidade” (ibidem). Uma virtude bastante interessante se pensarmos em
um contexto de massificacdo como 0 que estamos inseridos. As praticas
intervencionistas tém muito disso, de se dar neste espaco, ndo € agéo de
massas, ndo € multiddo, ndo € espetaculo, mas também nao é o
underground, Robin Hood nédo na floresta de Sherwood, tdo longe, mas
organizando suas trapacas no castelo de Notthingam no meio da cidade™®.
Tais praticas se dao nos meandros, nas frinchas, na margem, naquilo que
Caballero denominou de “cenarios liminares” (CABALLERO,2011). A autora
entende que nestes cenarios se potencializam os encontros das gentes nao
no ambito ideoldgico, ligado a projetos totalitarios, mas dos afetos e das
vontades, se constituindo assim como “espacos poéticos potencializadores
de microutopias”. Caballero se apropria da perspectiva liminar delineada pelo
antropélogo Victor Turner'®, estabelecendo a figura do “ente liminar’ que
seria, segundo a autora, “expressdao do estado fronteirico dos

artistas/cidaddos que desenvolvem estratégias artisticas para intervir na

cidade. Pegaram um supostamente popular para ver o que ele tinha no pacote, ou talvez ele
tenha se entregado. Mas o popular mesmo provavelmente estava assistindo tudo, rindo e
talvez pensando: “acho que seria interessante fazer uma intervencaozinha neste lugar...”

135 Aqui se encontra a figura do trapaceiro inserido no meio urbano, em contraposi¢cdo a do
Waldganger, o heréi boscarejo. O trapaceiro se move pelos espacos do poder cultural,
incidindo diretamente nos limites estruturais do sistema, forcando-os e abrindo pra si uma
passagem pela qual outros poderdo passar. Para mais sobre esta discussao, vide BLISSET,
Luther. Guerrilha psiquica. Sdo Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2001. O préprio Luther
Blisset configura um trapaceiro, pois se trata de um nome multiplo, assumido por quem
quisesse fazé-lo, buscando minar as nocdes ocidentais de identidade, individualismo, valor e
verdade.

1% victor Turner delineou esta guestao ao estudar as fases caracteristicas sociais da faze
liminar do ritual ndembu. TURNER apud CABALLERO, 2011.
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esfera publica” (CABALLERO,2011). Entes liminares causando suas
intervencdes justamente nestes espacos situados entre os limites, nos
intersticios, nas zonas de tensao situadas nas fronteiras entre arte e vida,

ética e estética, arte e politica.

3.1.5 A guisade uma conclusédo sobre o conceito Intervencao.

O Pesquisador/Intervencionista encerra assim seu exercicio. Sua
pequena luta/cacada/transa com o0 conceito Intervencdo artistica. Leu
dicionarios em enciclopédias em busca do que poderia Ihe dizer o vernaculo,
mergulhou e se perdeu nos fulgores que o termo propiciou na histoéria, leu
exercicios de interpretacdo de outros Pesquisadores, se aproximou de pontos
chaves, espécie de constituintes da praxis intervencionista. Agora guarda
seus instrumentos. Como intuia, ndo esculpiu nenhuma definicdo, mas
deseja que suas marteladas tenham provocado ruidos e faiscas que possam
se ligar a todo este territorio de conexfes existentes sobre o tema
Intervencdo. Lanca o olhar distraidamente para o chdo e vé que em uma

rachadura do piso um broto de alguma coisa teima em se manifestar. Sorri.

3.2 Intervencdao artistica e educacgao

Como observado no primeiro capitulo, a partir de apontamentos feitos
por Foucault, a escola € uma instituicdo caracterizada pelo refinamento cada
vez maior na execucao da tarefa de docilizar os corpos. A escola se
configura em um componente da sociedade disciplinar enquanto instituicao
de sequestro e confinamento dos individuos, do mesmo modo que o0s

guartéis, os hospitais psiquiatricos e as prisdes tal como observado pelo
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filbsofo em seu estudo Vigiar e Punir (FOUCAULT, 2008). Essas instituicoes
teriam por objetivo “vincular os individuos ao processo de producéo; trata-se
de garantir a producdo em funcdo de uma norma determinada”’ (Foucault
apud Castro, 2004, p.149). Neste sentido os corpos sao adestrados,
submetidos & norma e alinhados. Controla-se cada um e o trabalho
simultaneo de todos. A escola como “maquina de ensinar, mas também de
vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (Foucault, 2008, p.126).

Foucault situa o estabelecimento da tecnologia prépria das sociedades
disciplinares nos séculos XVIII e XIX, atingindo seu apogeu no século XX. Os
procedimentos se aprofundaram e principalmente se reconfiguraram em
novas forcas, naquilo que Deleuze nominou de sociedades de controle®®’. A
escola ainda mantendo boa parte do seu arcabouco disciplinador e das suas
caracteristicas de um dispositivo de confinamento, com suas grades e
trancas, mas se amalgamando a outra estrutura mais proxima em seu
funcionamento a uma empresa e se estruturando em formas de “controle
continuo”, “avaliacdo continua” em todos os niveis (estudantes, professores,
escola, redes de ensino sé&o avaliadas) e “acao de formacdo permanente
sobre a escola™®. Em relacéo as transformacdes operadas nas formas das
sociedades disciplinares que vado se transformando em formas ligadas a
sociedade de controle, Deleuze observa que “nédo se deve perguntar qual é o
regime mais duro, ou 0 mais toleravel, pois € em cada um deles que se
enfrentam as liberacOes e as sujei¢cdes” (DELEUZE,1992, p.220). Algumas
transformacdes operadas podem no inicio sugerir novas liberdades, mas se
consubstanciaram em operativos de controle, capazes de rivalizar com as
mais duras formas de confinamento. Como aponta Deleuze “Nao cabe temer
ou esperar, mas buscar novas armas” (ibidem).

A praxis intervencionista pode ser uma dessas novas armas, enquanto
tatica de guerrilha, de resisténcia, forca diagonal atravessando o platd escola.
Entendemos que boa parte dessa discussdo ja esta delineada no decorrer

desta dissertacao, mas talvez caiba um aprofundamento desta questéo.

¥’Conforme DELEUZE, 1992.

1¥As ultimas reunides de planejamento semestral das quais eu participei na escola sao
momentos vexatérios que comprovam esta dinamica, em uma reunido com forte teor
“empresarial” com diretor e coordenadores cobrando os professores por nao terem
alcancados os indices de produtividade escolar.
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Uma reflexao interessante sobre isto pode ser realizada partindo-se da
proposicdo de Gallo de se pensar a possibilidade de uma Educacao menor.
Gallo chega a esta proposicado a partir da apropriacdo e deslocamento do
conceito de “literatura menor” criado por Deleuze e Guattari na obra em que
escreveram sobre Kafka, como dispositivo para analisar a obra do autor. Os
autores apresentam os escritos de Kafka, judeu tcheco que escreve em
alemao por causa da ocupacao alema na regiao, como sendo revolucionarios
ao se apropriarem da prépria lingua aleméa e operar nela uma subverséo.
Como apontam Deleuze e Guattari: “Uma literatura menor ndo é de uma
lingua menor, mas antes a que uma minoria faz em uma lingua maior”
(DELEUZE e GUATTARI apud GALLO, p.62). A possibilidade de subverter
uma lingua maior, partindo de dentro dela, fazendo com que ela seja “o
veiculo de desagregacao dela prépria” (GALLO, p.62).

Gallo parte dai e propde que operemos com a no¢do de educacdo

menor como dispositivo para pensarmos educacéao. Gallo aponta que:

Educagcdo maior é aquela dos planos decenais e das politicas
publicas de educacao, dos parametros e das diretrizes, aquela da
constituicdo e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
pensada e produzida pelas cabecas bem pensantes a servico do
poder. A Educacdo maior é aquela instituida e quer instituir-se,
fazer presente, fazer acontecer. A educacdo maior € aquela dos
grandes mapas e projetos. (GALLO,2003, p.64)

A educacdo maior é aquela produzida na macropolitica, oriunda
diretamente da maquina, do aparelho, do estado, se estabelece a partir das
relac6es de poder. Educacdo maior como maquina de controle.

J& educacdo menor é definida por Gallo como um ato de “revolta e
resisténcia” que se estabelece dentro da sala de aula que seria assim a
trincheira de luta contra as politicas educacionais impostas, buscando impedir
gue a educacdo maior, bem pensada e bem planejada, a servico da maquina
de controle e ligada a norma, se instaure e se concretize (ibidem, p.67).

O Novo Curriculo em vigéncia na rede publica de ensino do Estado de
Sao Paulo desde 2009 faz parte dessa educacdo maior, mas no caso dos

Cadernos do Professor e Aluno que compunham o material normativo de
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Arte’®® é possivel encontrar todo um repertério de elementos a serem
apropriados pelo professor guerrilheiro para o auxiliarem a configurar suas
armas, em busca de uma educacdao menor, uma pratica educativa que se
estabeleca enquanto resisténcia. Como apontado no primeiro capitulo, cabe
ao professor atento, se conectar a essas brechas e fendas e a partir dai
exercitar a possibilidade de uma educacdo menor, operando com seus
parceiros de dentro da maquina, buscando as possibilidades de fuga, de
escape, de quebra dos mecanismos, de desterritorializagdo e

reconfiguracdes do sistema.

139 Nao sei se 0 mesmo acontecimento se deu nas outras disciplinas, pois ndo analisei os

Cadernos das outras matérias, focando o estudo apenas em Arte.
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CONSIDERACOES FINAIS

E apds todo este percurso realizado chega-se o momento de tracar
algumas consideracdes finais. Sem a pretensao de ser um ponto final, algo
gue esgote o assunto. Uma reflexdo sobre onde a caminhada nos levou. O
gue ficou. E para onde podemos ir a partir de agora.

Momento de voltar a pergunta geradora desta pesquisa e ver se
conseguimos alguma resposta. “O que é possivel ser feito por um professor
de artes atualmente para que sua pratica dentro de uma escola gere uma
experiéncia de autonomia ao inves de mera reproducdo sistematica de
praticas coercitivas?”. A pesquisa nao trouxe nenhuma resposta pronta, algo
gue poderia servir como um modelo a ser seguido, pelo contrario.

Esta dissertacao foi elaborada em busca dessas possibilidades dentro
da escola, como aponta a pergunta geradora, de uma pratica que gere uma
experiéncia de autonomia. De estabelecer outra relacdo com a maquina
disciplinadora e de controle que compde a estrutura escolar. De permanecer
vivo, intensamente vivo, dentro da escola. O proprio autor do texto se
entendia enquanto um zumbi até vislumbrar outro caminho enquanto
professor.

O caminhar dentro da escola é um exercicio. Carece de uma
constante reflexdo. O professor precisa indagar-se sempre que papel esta
cumprindo ali dentro da escola, que relacdo estabelece com a maquina. Até
onde suas escolhas se relacionam com um exercicio ético, até onde se
relacionam a uma manuteng¢ao da norma vigente.

E as subjetividades inseridas nesta instituicdo tém sido submetidas a
uma pressao constante e cada vez maior, onde 0 espaco para uma reflexao
ética praticamente ndo existe. Subjetividades esmagadas, jogadas umas
contra as outras.

Mas a experiéncia realizada mostra que existem possibilidades. Esta
dissertacao pretende-se permeada por elas. NAo um mapa a ser seguido por
outros professores. Mesmo porque o0 mapa tem que ser sempre desenhado e
redesenhado por aqueles que buscam realizar o combate dentro da escola. O
bom combate por uma experiéncia educacional eivada por autonomia, por

fazer arte na escola, por manter-se vivo.
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Tentaram-se alguns apontamentos, tentativas de lancar no papel o
registro de fulgores que alimentaram a praxis do autor desta dissertacao.
Pensar a educacdo em outra chave que nédo seja nem a do ponto de vista da
relacdo entre ciéncia e técnica, nem do ponto de vista da relacdo entre teoria
e pratica, mas sim, pensar a educacao valendo-se da experiéncia.

A intervengdo na escola concebida como elemento componente de
uma praxis de resisténcia, como arma ou ferramenta do guerrilheiro.

Se apropriar de elementos encontrados em modos ligados a Educacéo
maior e subverte-los em fung&o de uma pratica de Educacao menor.

A necessidade de serem estabelecidas parcerias através de um
exercicio constante de alteridade.

A busca por um caminhar eivado pela ética, que se proponha a um
cuidado de si e do outro.

Durante trés anos foram feitas intervencbes dentro de uma escola
buscando cavar espacos onde a autonomia pudesse ser vivenciada.
Entende-se que isso aconteceu, que experiéncias importantes foram
realizadas. Algumas intervencdes questionaram frontalmente a estrutura da
escola, como por exemplo a Faixa com os dizeres: “Bem vindo ao presidio
Maria José”, outras possibilitaram a instauracdo de um vetor onde outras
subjetividades puderam ser vivenciadas, como foi o caso da Intervencao
denominada “Troca-Troca”.

Os aspectos da escola que remetem a uma estrutura do tipo carceraria
permanecem todos la: as grades, as cameras, a vigilancia, os horarios
determinados. Mas a experiéncia mostra que burlas sdo possiveis. Escapes,
deslocamentos, ressignificacdes e reconfiguracoes.

Atualmente o0s estudantes da escola, principalmente os que
vivenciaram essas praticas falam sobre Intervengdo com uma certa
propriedade. Inventam ideias. Perguntam quando sera a proxima.

Para onde podemos ir a partir de agora?
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