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RESUMO — Nos Cruzamentos entre a Performance e a Pedagogia: uma revisao
prospectiva. Este texto é uma versio ampliada e revista de Teaching is performance, de
1994, no qual eu propunha um marco conceitual para mapear as intersecdes generativas
entre educagao libertadora e o emergente paradigma da performance critica. Essa revisao
situa aquele ensaio nas inovacdes tedricas e metodoldgicas contemporaneas em pedago-
gia da performance e utiliza uma nova poética da escrita performativa como método que
representa a pesquisa educacional influenciada pela performance.
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| ama crossroads creature.
More quiver than core,
articulate body listens.

I’'mabuilder of scaffolds
Whose weight-bearing beams
bare bones, bear fruit, bear witness.

I’ ma performance teacher:
work, ‘flesh of my flesh’
in the service of justice.

Passaram-se dezesseis anos desde que eu me coloquei no cruzamento da
educacdo libertadora e dos estudos da performance, olhando e escutando a
concatenacgdo de conceitos nas conversagdes contiguas entre académicos de
meu curso de formacdo e educadores criticos dos Estados Unidos que, inspira-
dos pelo trabalho de Paulo Freire, estavam abrindo caminho para uma andlise
performativa da educacio americana.

Tal ato de escuta atenta interdisciplinar resultou no texto Teaching is
performance: reconceptualizing a problematic metaphor (1992), o qual se
tornou um dos fundamentos no desenvolvimento de uma pedagogia
performativa critica junto aos estudos da comunicagdo. Devo admitir apenas
uma pequena parte do crédito pela ressonancia do artigo. Viviamos um momen-
to histdérico, uma encruzilhada académica, por assim dizer: um novo paradigma
emergia dos Estudos da Performance (Conquergood, 1986; Pelias; VanOosting,
1987); educadores criticos comecavam a se indagar sobre os rituais
performativos do processo escolar (McLaren, 1986; 1988); artistas-académicos
de ambas disciplinas exploravam a poética e a politica do aprendizado incorpo-
rado (Greene, 1998; Fuoss; Hill, 1992). Naquele momento, eu buscava escrever
uma revisao de literatura heuristica, articulando as interse¢des gerativas entre
a performance e a pedagogia. Argumentava que a concepg¢do corrente de pro-
fessor-artista e, mais precisamente, de professor-ator, diminuia a complexidade
tanto dos fendmenos educativos quanto performativos. Ao deslocar o paradigma
da performance artistica para a performatividade cultural, que estava trans-
formando minha prépria disciplina (Conquergood, 1986; 1989;1991; Langellier,
1986; Strine; Long; HopKins, 1990), eu propus um esquema alternativo para a
pedagogia performativa, ligado aos preceitos da educagdo libertadora. Por ulti-
mo, porquanto tenha tomado o professor de sala de aula como fundamento de
minha identidade de pesquisadora, retirei exemplos do meu primeiro semindrio
de p6s-graduagdo, Ensino como Performance, um foco curricular agora lugar
comum em muitos cursos de pds-graduacao.

Retorno entdo aquele artigo a fim de recapitular e refletir sobre alguns
argumentos para esse nimero especial de Educac@o & Realidade. O convite
para contribuir €, a0 mesmo tempo, uma honra e uma oportunidade. Nds, acadé-
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micos, raramente temos a chance de revisitar nossa obra inicial com um repert6-
rio critico e metodoldgico mais maduro, o que Freema Elbaz (1983) chamou de
“conhecimento profissional pessoal”, aquilo que um professor desenvolve
durante toda a sua vida no “cara a cara” com seus alunos na sala de aula. O
artigo, assim, retorna de maneira mais aprofundada a linguagem e ao pais de
sua génese conceitual, da tradicao brasileira da educacdo emancipatdria. O que
segue, portanto, ¢ uma versao retrospectiva e condensada do artigo original,
retendo dele, tanto quanto possivel, conceitos e referenciais tedricos chaves.
Utilizo também ideias de um artigo posterior (Critical performative pedagogy:
fleshing out the politics of liberatory education) em que operacionalizo como
“a pesquisa a respeito dos corpos ideoldgicos, etnograficos e performaticos
pode facilitar uma agenda libertadora” (Pineau, 2002, p. 42). Por fim, porém néo
menos importante, sobretudo para mim, utilizo meu trabalho de campo com
estudantes nas performances de sala de aula como evidéncia e argumento.
Neste trabalho, contudo, focalizo quatro experiéncias fundamentais e altamen-
te performativas, que dizem respeito, segundo me parece, a emergéncia de uma
nova poética dos estudos educacionais.

Em sua atual e pertinente histdria dos Estudos da Performance, Shannon
Jackson, na obra The Ruined University, supde uma genealogia desses estu-
dos que estariam sobremaneira

[...] relacionados a pedagogia, na qual as filigranas da pedagogia, suas breves
iluminacgdes, suas intervencdes conscientes, sua dedicacao didria e seus encon-
tros de momento a momento, sdo todos eles intensamente transformadores e
resistentes a documentacao tradicional. A pedagogia da performance constitui
um repertorio como nenhum outro, um espaco de responsabiliza¢do humana
que resiste a modos profissionalizados de responsabilizar (2009, p.12).

Quero discutir a no¢do apresentada por Jackson de uma “documentagao
resistente” do momento pedagdgico, ou seja, aquelas experiéncias
transformadoras de sala de aula com as quais tenho, nos ultimos dezesseis
anos, tentado desenvolver um repertério critico do ensino como performance.
Em um esforco para capturar a “metodologia do coracdo” (Pelias, 2004) que
caracteriza a sala de aula de performance, parto de uma escrita performativa
como uma estratégia de representacao poética que tem mais uma vez transfor-
mado aquilo que entendemos e desenvolvemos como performance (Pollock,
1998; Madison, 1999; Pelias, 2007). Nossa convergéncia interdisciplinar atual
tem sido a causa de uma poética nova e radical da pesquisa educacional, inclu-
indo um romance metodolégico sobre um semindrio de pds-graduagao ficcional
de autoetnografia (Ellis, 2004); uma etnografia critica de estudantes apresen-
tando-se como testemunhas em uma sala de aula de performance (Warren,
2003); a exploragdo de um arquivo de performances gays no contexto da
heteronormatividade (Gringrich-Philbrook, 2002); um romance de formac&o
epistolar de um relacionamento de orientagdo de doutorado (Sameshima, 2007);
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um didlogo em texto e imagens entre professor e estudante (Quinn; Calkin,
2008); e respostas pogticas criticas ao engajamento corporal de estudantes
com a teoria (Alexander, 1999;2002).

Ao preparar esse ensaio, fui atingida pelos abalos sismicos que ocorreram
no complexo, criativo e critico diapasdo a partir do qual a performance esta
sendo agora teorizada e praticada, em ambas as disciplinas. Incorporar a exten-
sdo dessa virada estd para além do escopo deste ensaio; todavia, acredito que
ela seja visivel na justaposi¢c@o do texto original com exemplos contemporane-
os. Tentei preservar as projeg¢oes provisorias do primeiro ensaio —escrito quando
eu era uma professora jovem e iniciante, ainda sem estabilidade no emprego,
quando a performance estava apenas comegando a ser incorporada no discur-
so educacional —, ainda que na contramao de modelos que se tornaram possi-
veis e significativos e que agora contam com duas décadas de inovagdo tedrica
e pratica. Nesse sentido, minha personalidade de escritora é dobrada no tempo
como copresenca performativa demim, o que, segundo Spry (2006), é a defini-
cdo do tema autoetnografico. Redesenho entdo o ensino como performance no
cruzamento de minhas personalidades passadas e presentes, desde uma peda-
gogia performativa critica e articulada na frequéncia da poética performativa.

UmaRe-Visao

A afirmagdo de que ensinar é uma performance nos parece de pronto
autoevidente e um oximoro. Como uma expressio coloquial, a metdfora da
performance é imediatamente reconhecida por educadores experientes que per-
cebem que um ensino eficaz frequentemente repousa sobre técnicas teatrais
de ensaio, dramaturgia, improvisagio, caracterizacio, timing, presenga cénica
e critica. Como alegagdo tedrica, contudo, essa afirmacdo é problematica, se
ndo polémica, face as suposicdes institucionalizadas sobre o propésito da
educacdo e a funcdo dos educadores. A ideologia da educag¢do americana tem
sido construida sobremaneira em modelos de tecnologia, inddstria e burocracia
corporativa (Doyle, 1986; McLaren, 1989; Reitman, 1986; Wise, 1979). A predo-
minancia das metaforas do mundo do trabalho no projeto curricular e da forma-
cdo de professores tem contribuido para uma experiéncia educacional
desumanizada e de progressiva desvalorizagdo dos professores (Egan, 1988;
Marshall, 1988). As analogias entre os contextos educacional e corporativo
situam os professores como técnicos semicapacitados cuja confiabilidade acerca
de sua produtividade se baseia na pontuag@o dos estudantes em testes de
avaliag@o padronizados. Tal utilitarismo empobrece brutalmente a experiéncia
educacional tanto para os professores quanto para os educandos, como men-
ciona McLaren, e contribui para o desenvolvimento de uma classe trabalhado-
ra semiformada e de uma classe de executivos com uma formacao mais liberal.
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Em geral, o novo discurso conservador da inteligéncia eficiente tem encorajado
as escolas a definirem-se basicamente como institui¢des prestadoras de servi-
¢os, encarregadas da tarefa de fornecer aos estudantes a competéncia técnica
necessdria para que esses encontrem um lugar dentro da hierarquia das grandes
corporagdes (McLaren, 1989, p.5).

Nio é sem razdo que, quando, pela primeira vez, foi cristalizada a analogia
do ensino como performance, no comeco dos anos de 1980, que isso tenha tido
uma dificil aceitacdo dentro do mainstreameducacional. “A maioria dos ameri-
canos, incluindo a maioria dos educadores”, observou Reitman, “acreditam
que o ensino tem fundamentalmente uma fungao utilitaria, e, por isso, é ‘impor-
tante’ demais para ser entendido como uma arte” (1986, p.137). A compreensdo
americana corrente na linguagem ainda desconsidera o ensino teatral como um
cantar e dancar ou um curso popular como Simplesmente um show de cachor-
ros e poneis. Tais epitetos, duplamente danosos, atestam o quio profunda-
mente entranhado e ferozmente mantido € o preconceito antiteatral quando a
performance forca, de qualquer maneira significativa, mudancas no tao sério e
politico mundo da educacao.

A performance primeiramente ganhou espago na educagdo, assim como
nos estudos da comunica¢ido como uma metafora de identidade para professo-
res e como um método de ensino participativo. Professores eram encorajados a
se conceberem como atores envolvidos em dramas educacionais (Timpson;
Tobin, 1982; Rubin, 1985), como artistas, operando com uma intui¢ao criativa
(Dawe, 1984; Hill, 1985; Barrell, 1991), como regentes, orquestrando experiénci-
as de aprendizagem (Park-Fuller, 1991) e como contadoresde histérias(Cooper,
1983; Egan, 1986), transmitindo narrativas folcldricas e pessoais para envolver
os estudantes. Em 1993, a revista Communication Education devotou uma
edicdo especial para apresentar narrativas de quando ensinar funciona, e a
Educational Forum produziu um ndmero especial sobre a aprendizagem
sinestésica. Alguns educadores de pensamento reformista, tais como Peter
McLaren (1986; 1988), comegavam a conceitualizar a educagéo como uma
performance ritual por intermédio do exame das regras, papéis e ritos que
constituem formas de participacdo. A despeito do interesse crescente pela
performance, pesquisadores do campo da educacio, ndo acostumados a dedi-
cacdo diéria (Jackon) de uma sala de aula de performance, tinham pouco para
se basear do ponto de vista metodolégico. Em geral, a literatura igualou
performance a desempenho, utilizando-a principalmente como dicas de ensino
para energizar a personalidade dos professores em sala de aula. Esses artigos
podem ser frouxamente categorizados em torno das metéforas do professor-
ator e do professor-artista; ambas baseadas num modelo restrito centrado no
ator que empobrece tanto a experiéncia educacional quanto a experiéncia
performativa. A seguir, esboco com largas pinceladas algumas caracteristicas e
limita¢Ges dessa metafora origindria.
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Prof essor-ator

Ironicamente, muitos daqueles que se arraigaram mais explicitamente a ter-
minologia da performance sao os que construiram a defesa mais fraca. A meté-
fora do professor-ator foi baseada numa equagao indistinta entre experiéncia
educacional e experiéncia teatral e em uma concepg¢ao de performance total-
mente centrada no ator. A performance foi reduzida a um estilo de desempenho
de teatralidade entusiasta empregada para despertar estudantes sonolentos,
para envolvé-los como que magicamente nas primeiras aulas da manha. O arti-
go de Timpson e Tobin, Teaching as performing: a guide to energizing your
public presentation (1982), é representativo dessa posi¢ao. Os autores se apro-
priam de exercicios de iniciagao teatral tais como aquecimentos vocais e fisicos,
recordacdes emocionais e pantomima para realgar a comunicagdo docente nao
verbal e paralinguistica. Com efeito, a prescri¢do é a de que cada um se esforce
por ensinar como umator (1982). Tais estudos isolam o performer do contexto
da performance, privilegiam comportamentos comunicativos em detrimento de
evento ou da interacdo comunicativa, posicionam, além do mais, os estudantes
como um corpo amorfo e nao reflexivo que responde melhor a uma energia
acelerada — de fato, com cangdes e danca. Ndo somente essa perspectiva
repousa sobre um sentido empobrecido de performance, como diminui de igual
modo a complexidade das interacdes educacionais. Igualar a comunicacao
educativa ao estilo representacional desvaloriza sobremaneira o trabalho inte-
lectual do ensino e é compardvel, nos lembra Sprague, “a substituir jornalistas
intelectualmente formados por apresentadores atraentes que projetam uma ima-
gem atraente dos meios de comunicacio” (1992, p.8).

Ainda que eu ndo queira ignorar a eficicia de um estilo vivo de leitura ou
mesmo da ilustrag@o dos conceitos de uma aula por intermédio de narrativas de
experiéncias pessoais, o modelo anterior do professor-como-um-ator niao tem
capacidade de aproveitar a riqueza da metafora e, de fato, ameacar fechar-se
para fora de um didlogo substantivo. Essa ideia permitiu que criticos como
Ralph Smith projetassem que “se a analogia da atuacao fosse levada ao seu
extremo l6gico, um professor que tivesse tomado isso seriamente nunca teria
que entender nada” (1979, p.33). Ou, para tomar emprestadas as palavras de um
colega: eu costumava atuar na sala de aula, mas agora eu estou mais preocu-
pado com a experiéncia dos meus estudantes.

Professor-artista

A concepcido de professor-artista ¢ uma resposta a John Dewey (1929),
para o qual uma educacgéo para uma cidadania comprometida e democratica
estaria enraizada em uma experiéncia estética que educa a imaginacao, apri-
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mora a sensibilidade e fornece experiéncias plenas para os estudantes. Diver-
sos pensadores da educacio utilizam-se da metafora do professor-artista, de-
fendendo a sensibilidade estética e a criatividade espontinea associadas aos
artistas da cena. A marca distintiva de um professor-artista, observa Barrel, é
sua voluntariedade para “abandonar a insisténcia acerca de objetivos
comportamentais claramente definidos e de resultados de aprendizagem previ-
siveis em vista da liberdade para adaptar e explorar novos caminhos de resulta-
dos imprevisiveis” (1991, p.338). Elliot Eisner e Maxine Greene (1995; 2001) sdo
precursores do movimento do professor-artista; a obra de ambos sobre uma
poética educacional enfatiza a complexidade de populacdes e ambientes de
aprendizagem diversos juntamente com a centralidade da imaginagdo e das
artes em qualquer esforco educacional. Professores-artistas, dizem eles, culti-
vam suas imagina¢des educacionais ao balancearem desenvolvimento com a
criatividade e estrutura com espontaneidade para atender as necessidades dos
educandos e estimular reconstru¢des imaginativas de seus mundos.

Ainda que a concepgdo de professor-artista seja filosoficamente atraente
em sua forma origindria, ela ndo €, contudo, metodologicamente educativa. De
fato, uma descri¢do do que constituiu uma pedagogia artistica ou mesmo um
sistema para avaliar o grau de arte na sala de aula pareceu ir contra a criatividade
instintiva e atedrica associada ao modelo. Esse hiato mostrou-se sobremaneira
evidente na obra The teacher asartist: the case for peripheral supervision, de
John Hill (1995). O autor argumenta que professores-artistas operam em um
nivel de competéncia inconsciente por intermédio da qual a interagdo com os
estudantes é guiada pelo instinto e pela intui¢do. Ao formular uma distingao
entre artista e artesdo, Hill afirma que “o professor-artista € alguém tao e tao
pouco autoconsciente que suas habilidades especificas acabam se perdendo
entre momentos reflexivos” (1995, p.184).

Uma vez que os professores-artistas respondem, de forma instintiva, corre-
tamente a seus estudantes, a racionalidade de seu comportamento escamoteia
a 16gica e subestima qualquer fundamentag@o tedrica. De fato, a defesa da
supervisdo periférica de Hill foi baseada na suposi¢do de que artistas sdo
visiondrios ndo reflexivos que requerem uma visao critica e externa para lhes
dizer o que eles estdo fazendo e o porqué. Em outras palavras, um professor
poderia ser um artista da cena, mas ndo um artista pensante ou um artista que
teoriza. Professores-performersforam encorajados a estabelecer interagdes cri-
ativas em sala de aula, mas nao pelo discurso educacional académico. Como eu
sou tanto uma académica quanto uma praticante da performance, que luta
dedicadamente para articular as fontes e as estruturas do conhecimento
performativo, penso que a posicao de Hill é, ao mesmo tempo, nao sustentdvel
teoricamente e perigosamente equivocada. Sua visdo de uma pedagogia
performativa foi assim muito facilmente e justificadamente desconsiderada.

Como entdo a metdfora do ensino como performance ganhou legitimidade
junto a comunidade educacional? Nos anos de 1980, a disciplina de Estudos da
Performance passou por uma radical transformacio, que abriu espaco para
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modos tedricos substantivos de conceitualizagdo da performance como um
paradigma para a experiéncia da comunica¢iao humana.

O Paradigmada Performance

Em seu texto Between experience and meaning: performanceasa paradigm
for meaningful action, o etnégrafo Dwight Conquergood anunciou uma virada
paradigmatica do “positivismo a performance” que, segundo ele, permitia “os
mais radicais e unificadores meios de pensar sobre as realidades humanas”
(1986, p.28). Mais do que qualquer outro estudioso da performance,
Conquergood deu forma a redefinicdo da performance como um paradigma,
como uma metafora exploratéria, como método de pesquisa e como ativismo de
justica social. Em A paradigm for performance studies, de 1987, Pelias e
VanOosting examinaram as renomeagdes magicas que estavam conduzindo a
evolucio disciplinar da interpretagio oral aos Estudos da Performance. Asse-
gurar o estatuto paradigmatico da performance, eles argumentavam, significa-
va entender “todas as enunciacdes como potencialmente estéticas, todos os
eventos como potencialmente teatrais e todos os publicos como participantes
potencialmente ativos, que podem autorizar a experiéncia estética” (1987, p.221).
Embasados por uma redefini¢o radical e inclusiva de performers, de textos,
publicos e contextos, Pelias e VanOosting especularam que

(...) a relac@o paradigmatica entre a interpretacdo oral e os Estudos da
Performance pode indicar a performance da literatura como o circulo central
de uma figura concéntrica que se alarga para fora, incluindo dramas sociais,
rituais, narracdo, piadas, metdforas organizacionais, conversagdes cotidianas,
com efeito, qualquer ato de comunicagio que satisfaz os critérios de discurso
estético (1987, p.229).

Esse impulso inclusivo abriu um espaco para pensar substancialmente a
educagdo como sendo performativa. De que modo, precisamente, a pratica da
sala de aula, e de maneira geral a cultura educacional, abrem-se para uma inves-
tigacdo performativa? Como pode a experiéncia de longa data de sala de aula
dos professores-artistas enriquecer os usos pedagdgicos da performance?
Como podemos explorar ou discutir a eficdcia epistemoldgica da metafora do
ensino como performance?

Elaborei meu esquema conceitual a partir do germinal ensaio de Dwigth
Conquergood intitulado Poetics, play, process and Power: the performative
turn in Anthropology, de 1989. Nesse texto, Conquergood utiliza quatro pala-
vras-chave para fundamentar a perspectiva da performance, dispostas nao
tanto por parametros de pesquisa, mas pela articulacdo do espirito de uma
sensibilidade critica prépria da performance. Esse ensaio forneceu um firme
quadro para tornar salientes as conexdes entre a Pedagogia Critica e a Teoria da
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Performance, a0 mesmo tempo em que propiciou uma consideravel descri¢ao
etnogréafica de um semestre especifico de pratica. Ao retornar agora a esse
esquema, encontro essas palavras-chave — poética, representago, processo e
poder —, que permanecem como as pedras angulares de minha pratica. E eu
concluo, também, que a pratica de sala de aula permanece como o campo e a
fundagdo de meus estudos académicos.

PoéticasEducacionais

A poética de uma pesquisa centrada na performance, afirma Conquergood,

(...) apresenta a natureza fabricada, inventada, imaginada, construida das rea-
lidades humanas. Culturas e individualidades ndo sdo dadas, sdo construidas;
mesmo como ficgdes, sdo ainda construidas, pois [...] elas mantém presentes
a promessa de re-imaginar e remodelar o mundo (1989, p.83).

A poética da performance educacional privilegia do mesmo modo as dimen-
sdes criativas e construidas da pratica pedagdgica. Ela reconhece que educado-
res e educandos ndo estdo engajados na busca por verdades, mas sim em ficgdes
colaborativas — continuamente criando e recriando visdes de mundo e suas po-
si¢des contingentes dentro delas. Uma poética educacional privilegia as multi-
plas histérias e os multiplos narradores no processo em que as narrativas da
experiéncia humana sdo modeladas e compartilhadas por todos os participantes
em um coletivo de performance. A pedagogia performativa suplanta 0 depdsito
de informagdes — tal como aparece no modelo de educacéo bancéria de Paulo
Freire — em prol da negociagdo e da encenagdo de novas formas de conhecimen-
to. De acordo com McLaren, o educador centrado na performance “compreende
0 ensino basicamente como um drama improvisado que ocorre dentro de uma
narrativa curricular” (1988, p.174). Com efeito, a performance reenquadra todo o
empreendimento educacional como um conjunto mutdvel e continuo de narrado-
res, histérias e performances, mais do que a simples e linear acumulagdo de
competéncias disciplinares especificas e isoladas.

Os estudos baseados em narrativas no planejamento curricular, assim como
o estudo das metaforas nas falas dos professores, foram particularmente ade-
quados a articulagdo da performance educacional. Em seu texto Teaching as
storytelling, Kieran Egan afirma que “a forma narrativa reflete mais precisa-
mente a predisposi¢do para compreender o mundo de maneira afetivamente
engajada” (1986, p. 79). Egan desenvolveu uma abordagem baseada em estori-
as para a elaboracdo do planejamento de uma disciplina (1988) de modo a tornar
o material mais acessivel, relevante e de engajamento afetivo para alunos da
escola fundamental com os quais ele trabalhava. Estudos das falas dos profes-
sores enfatizaram as metédforas utilizadas pelos professores na conceitualizacao
de si mesmos dentro e fora da sala de aula. Os estudos etnogréficos de Clandinin
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(1986) e Munby utilizaram observacdo participante e entrevistas para “capturar
o pensamento dos professores em sua prépria linguagem” (Munby, 1986, p.86)
e observar como seus insights experimentais influenciam as interagdes cotidi-
anas na sala de aula.

A poética da performance educacional salienta as dimensdes estéticas do
ensinar e do aprender, o continuo fazer e refazer de ideias e identidades no
espaco compartilhado da sala de aula. Que narradores sdo hoje privilegiados?
Quais sdo as consequéncias de tomar os estudantes antes como personagens
em uma estéria formativa que como agentes narrativos em seu proprio proces-
so de aprendizagem? Como pode ser utilizada a competéncia interpessoal com
a qual os estudantes contam estdrias para facilitar sua articulagcdo com estdrias
tedricas dentro de sala de aula? O que significaria estetizar o espaco da sala de
aula em um comentdrio critico e deliberado sobre a partilha entre arte e
institucionaliza¢do? Por fim, como as observagdes detalhadas da etnografia
pedagdgica poderiam ser proveitosamente combinadas com a evocagao vivida
de lugares e pessoas das narrativas ficcionais?

Mural

Comecou de forma inocente. Apenas um exercicio de fazer a sala habitavel.
Expulsos da sala de aula em que sempre faziamos as nossas performances por
for¢a de um erro burocratico, nés colocamos nosso seminario de poética edu-
cacional na estrada, movendo-o, escada abaixo, para uma sala no outro lado da
divisdo entre arte e educacdo. Ao trocar a atmosfera iluminada, com tapete
macio, de nosso santudrio, por mesas apertadas em fileiras apertadas, sobre um
piso frio, dezoito de nés tomaram a questdo da poética educacional como um
principio (Greene, 1995), uma pratica (Jagodzinski, 1992), uma politica (Gitlin;
Peck, 2005) e um processo de regozijo (Sameshima, 2007). Fomos comprimidos
em uma estreita alcova na qual quatro turmas de cursos diferentes circulavam,
e nossa sala acumulou os detritos de muitas disciplinas. Escaninhos azuis
cobriam uma parede, com ganchos de metal para roupas a altura baixa para o
alcance das maos de crian¢as, uma lembranga de metal para deixar o seu eu na
porta ao entrar na sala de aula. Um amontoado de mesas extras, que excediam
as retas filas, empilhadas em um canto, sua superficie de madeira e estrutura de
metal abertas feito os maxilares de um grande tubardo a arrebatar acima um
corpo. Contornada por quadros-negros tal qual um navio de batalha, uma mesa
de professor, acorrentada a um antigo retroprojetor, acorrentado a um carrinho
com algumas rodas faltando, destacava-se. Um sofa velho de couro surrado,
com trés lugares — ou quatro, caso vocé seja descolado e ndo se importe de se
sentar em cima do brago do sofd — no costado da parede do fundo. Estdvamos
presos por todos os lados por quadros-negros sem giz, luzes fosforescentes
que nunca diminuiam, didlogos rabiscados em corredores e muros de blocos de
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cimento verde e palido que sdo padrio nas salas de aula de todo o pafs. E
desnecesario dizer que ndo nos sentiamos em casa.

E assim comegou, de maneira inocente, um esforco para honrar o lar da
performance no exilio. Penso que Jagodzinski tenha nos despertado para o
papel: um pedago de papel de acougue em branco, de dois metros por dois
metros (apenas um corpo esquadrinhado), colado na parede com um convite
para pintar sobre nossas impressdes sobre a educagdo. Foi um resumo
corporificado de uma pesquisa de grupo intitulada Curriculumasfelt through
six layers of an aesthethetically embodied skin: arch-writing on the body, de
1992, e, respondendo a provocacgdo de Jagodzinski de tomar a sala de aula
como um “envelope que simboliza a mitologia de uma cultura” (1992, p.175), o
grupo nos ofereceu tempo e ferramentas para confeccionarmos um mural que
exporia nossas experiéncias de educacio.

Primeiro vieram as prototipicas fileiras de mesas marcadas em preto; a se-
guir, a silhueta meio tracejada de estudantes com os rostos emburrados,
apequenados por um professor inexpressivo cujo corpo dividido pela fita preta
trazia a legenda O grande e malvado assessor com estabilidade no emprego,
posto no centro, em uma macabra variacao do jogo da velha, na qual o X marca
o vencedor. Uma margem quadriculada alinha uma face do papel como um
calendario de parede de alguém em prisdo perpétua. Ao trabalhar coletivamente
com ldpis crayon e fita isolante, nés depositamos nossas impressdes: rabiscos
transformavam-se em passaros, em arco-iris, em comentarios sobre o que era
muralizado dentro e fora desse simulacro que n&o pode ser padronizado.

N6s deixamos o papel ficar. Ao menos por um momento, pensamos. Ne-
nhum mal em reivindicar um espago na parede — apenas um corpo esquadrinha-
do — no qual exptinhamos figurativamente questdes sobre arte e educacao.

Como uma cortina cé€nica, nosso mural permaneceu na parede por toda a
dura¢do do semestre, pintado periodicamente na medida em que nossas aulas
avancavam. Eu ndo saberia dizer quem pintou o que e quando, ou que indica-
¢oes provocaram adicdes ou revisdes ao mural que agora dominava a sala. Eu
ndo falo; eu ndo posso falar; eu ndo falarei conjugado em francés com legen-
das em alemao, em algum ponto atravessado por uma linha vertical em lingua
inglesa. Quando ndo pergunte; ndo diga apareceu em uma cruz de fita preta,
ninguém sabia dizer ao certo o que esse siléncio significava, ou que bocas
foram tapadas feito um envelope sendo selado na mitologia de nossa cultura.
Nao importa, pensamos. Um mural é uma propriedade comunitdria, uma
performance publica, o que significa que € desde sempre “um lugar de luta no
qual interesses contrdrios se intersecionam e no qual diferentes pontos de
vista e vozes sdo articulados” (Conquergood, 1986, p.84).

Ao fim do semestre, o mural j4 tinha se tornado propriedade comunitdria:
uma area de papel em branco, feito um corpo esquadrinhado, no cruzamento de
quatro disciplinas nas quais quatro turmas passavam umas pelas outras incog-
nitamente, feito estranhos no exilio. “Exilio, tanto fisico quanto psicolégico”,
Jagodzinski afirma que “talvez esse seja a barreira mais dificil de ser cruzada,
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porque demanda que lutemos com o paradoxo de ter de rejeitar uma tradicio
inteira que nos permeia, mas a0 mesmo tempo perceber que um novo espacgo
precisa ser construido” (1992, p.176). O impulso para resistir e reconstruir o
espaco da sala de aula ndo era limitado aos participantes do semindrio, e na
medida em que o tempo passava, outros seres ndo identificaveis sentiam-se
compelidos a deixar sua marca na parede.

Certo dia, uma goma de mascar endurecida foi grudada e um corpo morto
com a seguinte legenda sobre a configuracdo da palavra cruzada trilingue:
Alguém pode me ouvir? Esses enfeites trazidos por outros, frequentemente por
outros que nao do nosso grupo, tornaram-se uma pequena, mas subversiva
camada de nosso mural na medida em que as semanas passavam. Paulatina-
mente, o mural acumulou tragos de muitas maos e de muitos cursos, sobrepos-
tas umas as outras, como resposta ao nosso convite de fazer arte e teoria na
parede partilhada de nossa sala de aula, que foi preenchida e desenvolvida por
outros anonimos que também se sentiam, presumimos, exilados de sua casa
naquele lugar.

Quando o curso chegou ao seu fim, nés deixamos o mural permanecer, tal
como um epitafio que marca o lugar onde nossos corpos costumavam estar.
Por guanto tempo ele 1a ficara?, nos perguntdvamos: esse registro pictérico,
esse ensaio artistico sobre o que pode significar e como pode soar escrever nas
paredes da sala de aula feito um artista de grafite educacional.

No outono, € claro, o mural ja tinha se ido e a sala retornava a sua palida
coloragdo verde. Nao nos surpreendemos. O que é excesso excede a avaliacdo.
O que estd fora do lugar deve ser limpo. Todos sabem que os produtos de
pintura infantis, tais como os ldpis crayon, ndo tém lugar na sala de aula da
universidade. O apagamento € um procedimento-padrao de manutencdo do
limite entre a arte e a educacao.

Jogo Educacional

A natureza l(dica da performance, diz Conquergood, “estd relacionada a
improvisagdo, a inovacao, a experimentago, ao contexto, a reflexdo, a agitacao,
aironia, a parddia, ao sarro, ao cdmico e a carnavalizacdo” (1989, p.83). Como
um ato performativo, o jogo permite uma compreensao cinética e sinestésica
das experiéncias vividas reais e imaginadas, a despeito das responsabilidades
e culpabilidades que em geral atendem a tal experimentagdao. Conquergood
explica: “O sinal metacomunicativo ‘isto € um jogo’ nos libera temporariamente,
mas ndo nos desconecta, da realidade cotidiana e das responsabilidades, abrin-
do um espago privilegiado para a desconstrucdo e a reconstru¢do” (1989, p.83).
Como método pedagégico, o jogo performativo privilegia o envolvimento ple-
no do corpo combinado a uma espécie de autorreflexio precisa da natureza e
das implica¢des da ag@o de cada um. O curso interdisciplinar de Harrison-
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Pepper (1991) sobre ritual, jogo e comportamento expressivo integra a
performance metodologicamente ao utilizar a improvisag@o, o jogo e as repre-
sentagdes rituais para explorar as leituras do curso. Nesse sentido, Harrison-
Pepper reflete: “Estudantes usavam a si mesmos e seus proprios comportamen-
tos como uma ferramenta primaria interdisciplinar do curso” (1991, p.127).

O jogo performativo alinha-se com o poder e a politica, continua
Conquergood:

[...] assim que uma visdo de mundo tenha sido fabricada, linhas sio destaca-
das, categorias definidas, hierarquias erigidas, um personagem arquetipico
aparece, o trickster . Movendo-se no rompimento das normas, na violagdo dos
tabus, o trickster vira tudo de cabega para baixo. Ao jogar com a ordem social,
desalojando certezas, ele acaba por intensificar a consciéncia da vulnerabilidade
de nossas institui¢des. O impulso brincalhd@o do trickster promove um critico
e radical autoquestionamento que leva a um conhecimento de si mais profun-
do, o primeiro passo para a transformacgado (1989, p.83).

O trickster pedagogo joga com a destrui¢do de padrdes entranhados,
desestabilizando relagdes de poder e abrindo um espago para uma genuina
pedagogia revoluciondria. Tal trickster poderia perguntar: sob que condic¢des
estdo os participantes autorizados a quebrar as normas? Nao hd nunca uma
acio culpdvel? E a subversdo na sala de aula genuinamente revoluciondria ou
¢ um acontecimento isolado rapidamente contido e controlado pela institui-
¢a0? Como nés enquadramos a resisténcia ou a licenga para a transgressao
face aos comportamentos entranhados e as expectativas?

Pedagogiadalnstalacdo: umapréticadeprimeirodia

Primeiro dia. Primeira vez. Recordo-o tdo vivamente...

Primeiro dia. Primeira vez. Orientando. Procurando uma dire¢@o.

Primeiro dia. Primeira vez. Estes momentos, eu aprenderia, sdo lendas (Warren,
2007, p.1).

Cada primeiro dia, um novo imaginar ensina-me o poder do primeiro momento
do contato. Eu conhec¢o o poder do primeiro dia, da primeira vez. Disso eu sei
porque ela me ensinou o que uma primeira impressao pode significar, usado
como um molde para pensar sobre a pedagogia performativa na universidade
(Warren, 2007, p.4).

Eu amo o primeiro dia da escola.

Amo os cadernos novos, os |apis afiados, os rostos ansi 0sos.

De estudantes-per for mando-estudantes como esperado, como previsto ha anos
pelas regras de como agir no primeiro dia:

uma lista de chamada, um plano de estudos, um sair mais cedo.
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Eu amo até o modo como as fisionomias caem quando 0s minutos
tiguetaqueiam,

indicando que o tempo é demasiado precioso para ser desperdigado.
Mesmo no primeiro dia, nossa primeira vez de conjuncao.

Ha tanto para acertar no primeiro dia de aula e talvez essa tenha se tornado
minha marca pedagdgica:

uma orientacéo desconstrutiva,

uma instalacéo de performance,

marcando ou mascarando a entrada da sala em que nos encontramos.

N&o ha nenhuma tabula rasa, salvo cadernos em branco.

Ha apenas folhas de almago com espaco nas margens para rabisco.

Primeiro dia. Primeira vez. Ensino como Performance 2004:

de minha vantajosa posic¢ao, no canto escondida, eu podia vé-los ajuntando-se.
A porta para nossa sala de aula de performance estava fechada e ninguém
tentou abri-la.

Isso era de se esperar em uma classe de performance

na qual o protocolo demanda que se espere pelo aplauso antes de interrom-
per o espaco.

Além do mais, era o primeiro dia de aula e aqueles que estavam por dentro
sabiam do folclore em torno do primeiro dia de prética, a pedagogia da
instalacéo.

“ Coisas subversivas eram colocadasemmarcha | ...] a subversao semprelogo
ali na esquina pregando pecas has expectativas’ (Warren, 2007, p.4).

Um pegueno sino de méo permanecia silencioso sobre um banquinho a frente
da porta.

Tal como em um altar ou um avatar guardando um condominio fechado, um
coletivo de universitarios. Afixado na porta um cartaz para ser lido:
Comportamento ritual de Estudos da Performance.

Vocés sabem como funciona.

A aula inicia quando o sino bate.

L& ficaram por muito tempo, balindo feito ovelhas a frente da porteira, deum
banquinho, de um sino e de uma regra.

Eles esperavam por instruces.

Eles esperavam por permissao.

Eles esperarampara ver quemiriadar o primeiro passo a frente para pertur-
bar as regras que governam o primeiro dia de seu primeiro semestre como
alunos de formacéo de professores na pos-graduacao.

Eles esperaram um longo tempo, até que o evidente se tornasse 6bvio.

Ent&o alguém levantou o sino e o tocou.

E como ovel has eles se moveram em uma fila para dentro da sala.
O primeiro dia da reeducacdo havia comecado.
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Processo Educacional

A terceira palavra-chave de Conquergood para a pesquisa performativa é
processo: o0 “emergente, temporal, contingente, provisério, indeterminado, di-
namico, desestabilizando [...] mudanga do produto & produtividade” (1989, p.83).
A performance privilegia as fluidas, continuas e frequentemente contraditérias
representacdes da experiéncia humana que resistem a reificacao e ao fechamen-
to. A performance reconhece que as identidades sdo sempre multiplas, sobre-
pondo-se a um conjunto de seres reais e possiveis que encenam a si mesmos
contextualmente e em comunidade. A fluidez da performance reverbera com a
pesquisa que examina a multiplicidade de papéis e de responsabilidades que
professores assumem no curso de sua vida pessoal e profissional. Por exemplo,
Madeleine Grumet afirma, em seu texto Bitter Milk: women and teaching, de
1988, que o processo de se reproduzir — bioldgica, ideoldgica e criticamente — é
uma experiéncia humana fundamental que pode ser vantajosamente utilizada
em vista de associar fins familiares, educacionais e sociais. Grumet advoga uma
pedagogia feminista que “interrompe o discurso masculino [da educacdo] legi-
timado pela epistemologia e por uma grade curricular de reproducdo e
domesticidade” (1988, p. xix). Ela discute, ainda, que as esferas interagentes da
experiéncia pessoal e profissional enriquecem a pedagogia ao permitir que os
professores afirmem essa mesma multiplicidade no desenvolvimento de si e de
seus proprios estudantes.

A performance demanda um deslocamento do produto a produtividade e,
de igual modo, da metafora a metodologia. Nao € coincidéncia, pois, que a
maioria das inovagdes materiais e significativas na pedagogia performativa
tenha vindo de educadores da comunicacio e da performance para os quais
encarnar nao € nenhuma abstracdo tedrica; € o corag@o de nossa pratica em
sala de aula (Bowman; Bowman, 2002; Fasset; Warren, 2006; Pineau, 2002;
Stucky, 1995). A metodologia da performance € um comprometimento intimo,
somdtico, uma maneira de sentir 0 pulso, os ritmos, as nuangas e as
idiossincrasias sinestésicas do comportamento humano comunicativo. Em ter-
mos disciplinares, trata-se de uma rigorosa e sistematica explora¢ao-por-meio-
da-encenacdo de experiéncias humanas reais e possiveis. Os métodos da
performance constituem-se de diversas maneiras; ainda assim, cada um deman-
da um comprometimento, um completo engajamento do corpo associado a re-
flexao critica. A metodologia da performance é uma encenacao reflexiva: ao
mesmo tempo uma imersao e uma reflexao feita possivel pela copresenca do eu
que atua. Como diz Spry: “E no conhecimento que vivenciamos a experiéncia
de forma direta, mas o estudamos performativamente” (2006, p.344); s6 assim a
incorporagdo pode alcangar o estatuto de metodologia. Por fim, é o processo
dialético de experimentar e interpretar que distingue a metodologia da
performance do mero atuar.
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Utilizar a performance metodologicamente na sala de aula significa mais do
que pedir aos estudantes para demonstrar fisicamente o que eles aprenderam.
Existe uma longa histéria de utilizag@o da performance como demonstragdo da
culminancia de realizacdo de uma tarefa, apresentagdes e exames orais por
intermédio dos quais os estudantes sdo convocados a colocar seus corpos em
evidéncia para apreciacdo, avaliacdo ou entretenimento do outro. Embora te-
nha isso seu valor, essa ndo € a pedagogia performativa que advogo. Eu quero
chamar a ateng¢do para como a performance afina e atenua nossos sentidos
cinéticos e sinestésicos em relacdo as nossas fisicalidades habituais e também
as dos outros. Ao prestar aten¢do ndo apenas ao que o corpo faz em sala de
aula, mas a que significados e valores sociais responde esse corpo, a pedago-
gia performativa pode intervir nos rituais da escolarizagdo sobre os quais nao
pensamos. A sala de aula pode se transformar naquilo que Ernst Boyer chamou
de cenario derenovacdo do eu edo social (1994), de tal forma que professores
e estudantes possam ensaiar modos mais equitativos, envolvidos e passionais
de ser e comportar-se. Além do mais, uma vez que a performance ¢ sempre
incompleta, contingente, permedvel e reativa aos momentos vividos, uma vez
que se desdobra na companhia dos outros, ela nos permite atravessar e por
abaixo ilusdes acerca da aprendizagem como algo isolado, linear, cumulativo e
disponivel a avaliagdo empirica.

ExameFinal

Era uma sexta-feira antes dos exames finais, 0 comego do crescendo para o
fimdo semestre.

Na semana seguinte, muitos estudantes fariam seus exames, o mais burocr ati-
co crescendo da educacéo, ritual do espeto da avaliac8o de Scantron, das
finas habilidades motoras e da competi¢cdo compulsoria, dos indices de inte-
ligéncia sobre as cabegas;

das cabecas dobradas sobre as mesas, siléncio:

olhos sobre seu préprio trabalho, nés dizemos:

trabalhem.

“Trabalho”, diz o poeta libanés Kahlil Gibran, “ € o amor tornado visivel. E
se vocé ndo pode trabalhar com amor, mas somente com desgosto, € melhor
que voceé se sente defronte as portas do templo e esmole daqueles que traba-
Iham com alegria” (2001, p.28).

Em minha disciplina de Narracéo e Tradi¢céo Oral, de livre acesso, com jo-
vens em torno dos vinte anos, muitos se deparavam seriamente com estorias
pela primeira vez, tentando a performance seriamente pela primeira vez, con-
siderando a comunidade seriamente pela primeira vez, talvez porque por
uma combinacdo de sala de aula se possa ter a oportunidade e o desafio de
trabalhar um pouco diferentemente.
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Como exame final, nés realizamos conjuntamente uma performance organi-
ca, cuja duracao era de noventa minutos, seminterrupcao, inspirada no Hip-
Hop, Jazz-ritmada, dial ogicamente estruturada, com cada membro da turma
envolvido emtodos os momentos dela, ou seja, de uma performance emergen-
te, improvisada e multi-autoetnografica. Ha!

Sm, tal como evidenciado nos dados, avalia-se o alcance dos objetivos e a
realizacéo das tarefas por parte dos estudantes em uma escala de valor mon-
tada durante dezesseis semanas, replicada em duas se¢Oes demogr aficamente
diversas e correlacionadas aos indicadores de comportamento dos objetivos
geraisdo curso: “[...] aprofundar o sentido de si e do outro como um desdo-
bramento performativo dado por meio da partilha de histérias de nossas
vidas’ (Pineau, Plano de ensino da disciplina Narragdo e Tradi¢cdo Oral,
2008).

Eu ofereco, ademais, a seguinte narrativa da avaliagdo:

Tinhamos passado o semestre gerando histérias, tematizando conexdes, iden-
tificando onde e como narrativas pessoais se aninhariam dentro dos contex-
tosculturais e folcléricos. Emum gesto para a sintese e a totalizacdo, eu pedi
a turma para considerar como seus enredos tinham se cruzado, trangado-se
ou colidido com o enredo dos outros durante o periodo que passamos juntos.
Perguntei: como aquele tempo junto remodelou e recriou sua pessoalidade
por meio da performance coletiva?

Esbogamos uma arvore de estdrias no quadro-negro, no qual inseriamos
NOssos eus nos lacos e has linhas em torno de cada um de modo a ser mais
associativo que linear. Falamos e andamos e falamos sobre mais algumas
coisas até que padrdes se formassem em torno de topicos como educacéo,
género, amor e perda, lacos familiares, meios de comunicacéo, mascaras e
autenticidade. Cada estudante apontou para uma ou duas historias, alguns
as situavam em vista da progressao do quadro-negro em que suas histérias
pareciam importar, mais a eles que a nds. E cada pessoa prometeu vir no dia
do exame final para deixar essa histéria florescer como um ensaio sobre si
mesmo no qual cada passo para fora da multidao apresenta-se como um
espetaculo deles mesmos para apreciacéo e enriquecimento do coletivo. Nos
manteremos 0 passo, prometemos um ao outro: NS manteremos o circulo,
Seremos uma testemunha, um suporte, seu coro neste crescendo da resposta a
convocacao. Este exame final.

Deixe a performance comegar, eu convidava, no momento em que voceé cruzar
asoleiradaportaa cruzarajunto pela tltima vez. Pense cal ei doscopicamente,
pense Jazz, eu dizia. Pense jammin, eles diziam. [Ah, sim! Um quickstep, um
Hip-Hop mais alto na escala de composi¢ao; a poética sincopada da poesia
da palavra falada, talvez a modalidade narrativa que define sua geracgéo].
Isso! Vamos! Vamos deixar nosso roteiro nos dar uma direcdo, mas ndo uma
duragdo. Sejam felizes! Sintam dentro do momento. Vocé sabera quando se
mover. Sgja com e para o outro. Escute, realmente escute ao outro e vocé
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sentird quando é sua vez de falar, de tomar parte na cena, de deixar-se levar
na mistura e na melodia desta comunidade de narradores.

Coletivamente, colaborativamente.

Trabalhando com alegria em vista do crescendo.

Quando o dia veio para testemunhar o que haviam aprendido naquele semes-
tre.

Quando o dia veio para incorporar o espirito e a estratégia da performance
cultural.

Quando o dia veio para que eles entrassem em nossa sala de aula para o
tempo final.

Eles estavam preparados, de prontidao, profundamente atentos, conectados,
em sintonia, corporalmente a vontade. Eles estavam prontos. E no curso de
noventa minutos, sem intervalo ou dispersao, criaram um conto processual
continuo de quem eles eram em relagdo aos outros, dando espaco, dando
tempo para escutar com cuidado e agenciamento articulado numa rede ética
de subjetividade. Ha!

Poder Educacional

Conquergood conclui seu ensaio dizendo que o paradigma da performance
estd fundamentalmente relacionado as questdes de poder e autoridade. Os
termos associativos que invoca sdo “politica, histéria, ideologia, dominacdo,
resisténcia, apropriagdo, luta, conflito, acomodagao, subversao e contestacdo”
(1986, p.84). Performances estéticas, culturais e cotidianas estdo sempre politi-
ca e historicamente situadas, ele observa, e, por serem eventos publicos, as
performances sempre sdo “um espago de luta no qual interesses contrarios se
cruzam e diferentes visdes de mundo e vozes sdo articuladas” (1986, p.84). A
performance vive nas encruzilhadas entre a tradicdo e a transgressdo, entre a
continuidade e a possibilidade, e é desde esse ponto de vista privilegiado,
conclui Conquergood, que a pesquisa em performance levanta as perguntas
mais significativas.

Como a performance reproduz, legitima, confirma ou desafia, critica ou sub-
verte a ideologia? [...] Como as performances sdo situadas entre as forcas de
acomodagao e resisténcia? O que elas simultaneamente reproduzem e de que
maneira se contrapdem a hegemonia? Quais sdo os recursos performativos
para interromper os scripts oficiais? (Conquergood, 1986, p.84).

O compromisso com a justica social por meio do questionamento e da acao
criticos sedimenta a relagdo entre a performance e a educago libertadora. A
estudiosa da comunicagdo, Jo Sprague, pontua essa ideia em seu ensaio
intitulado Expanding the research agenda for instructional communication:
raising some unasked questions, de 1992, no qual ela desafia seus colegas a
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empregar principios da teoria critica em relagdo a uma pedagogia da comunica-
¢do. Tais preceitos de fundamento sdo sumarizados por McLaren:

[...] compreende-se que as praticas pedagdgicas relacionam-se a uma ideologia
dominante que define o que € aceito como conhecimento legitimo, que constréi
relacdes sociais em torno de interesses especificos os quais estabelecem estru-
turas especificas de desigualdade e de relagdes assimétricas de poder e privilé-
gio (1988, p.170).

Ao estender a convocag@o de John Dewey (1929), para quem as escolas ame-
ricanas deveriam ser arenas publicas para a democratizacdo de seus cidadaos,
McLaren chama os educadores a criar uma ““cidadania politizada capaz de lutar por
formas variadas de vida publica, e baseada na busca da igualdade e da justica
social” (1989, p.158). Da mesma forma, Giroux (1989) desafiava os educadores a se
colocarem como “intelectuais transformadores, trabalhando para conectar as habi-
lidades dos estudantes ao pensamento e a agdo critica, para utilizar suas habilida-
des para a transformacao e a integrag@o social (1989, p.137-9).

O inovador estudo de McLaren, Schooling asaritual performance: toward
a political economy of educational symbols and gestures, de 1986 (publicado
no Brasil como Rituais na Escola pela Editora Vozes, em 1992), preparou o
terreno para a pedagogia critica performativa contemporanea. Ao descrever
seu trabalho como uma antropologia da educacido, McLaren “encontra avan-
¢os tedricos nos estudos da performance e do ritual, situando-os na prética
junto ao encontro pedagdgico entre professor e estudante” (1986, p.165). Ba-
seado no trabalho de campo em salas de aulas urbanas, McLaren filtrou a
agenda social da teoria critica por intermédio da epistemologia das performances
rituais de Victor Turner como um meio de oferecer ao “educador de espirito
reformador uma larga construcdo para deslindar e decodificar os obstdculos
enfrentados pelos estudantes da classe trabalhadora em buscarem sua educa-
¢30” (1986, p.164). Vale ressaltar, ainda, que McLaren embasou sua visao critica
em uma politica do corpo, afirmando que a maioria dos educadores criticos tem
ignorado os meios por intermédio dos quais “a ideologia é performativamente
constituida, (...) discurso que ganha sentido” (1989, p.191). Ele ofereceu o se-
guinte corretivo:

A hegemonia ideoldgica ndo é concretizada somente por intermédio de media-
¢oes discursivas da ordem sociocultural, mas por meio da incorporacdo de
relacdes de poder desiguais. A ideologia € manifesta intercorporalmente por
meio da realiza¢do da carne e incorporada em experiéncia encarnada (1988,
p-169).

McLaren anteviu na performance tanto um modelo quanto um método de

desmitologizacdo da cultura dominante, dada pelas etnografias performativas
das experiéncias dos estudantes.
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Foi nos anos de 1990 que vimos uma explosdo de um trabalho pedagégico
critico, corpo-centrado, como uma forma de passagem da “pedagogia informa-
tiva a pedagogia performativa” (Conquergood, 1993, p.338). Em meu ensaio
Critical Performative Pedagogy: “ Fleshing out” the politics of liberatory
education, examinei escritas representativas que tomavam a educacdo do cor-
po como ponto de partida conceitual. Identifiquei ali trés meios conectados
entre si de tematizag¢do do corpo que, coletivamente documentados, constitui-
am o topoi somatico em torno do qual essa segunda onda da pesquisa se
concentrou. De maneira especifica, teorizar o corpo ideolégico coloca a inves-
tigacdo dentro da questdo de como tanto o corpo dos professores quanto dos
estudantes tornam-se institucionalizados por meio de um curriculo oculto que
mantém desigualdades raciais, de género, linguisticas e de classe social. Uma
andlise detalhada do corpo etnogréfico pode identificar como o poder que
circula nas disposi¢des educacionais e nos métodos pedagdgicos fundados
sobre a ideia do corpo atuante ativa a dimensdo poética, processual e partici-
pante da acdo educativa. Tomados em conjunto, esses tropecos e relagdes
educativas que esses autores apontam t€ém desenvolvido argumentos persu-
asivos de que o conhecimento pedagdgico estd baseado na incorporagdo e
que as ideologias curriculares cobram o pre¢o em carne viva.

Tornou-se aparente, depois de duas décadas, que a pedagogia centrada na
performance é, ao mesmo tempo, inerente e ironicamente contracultural, seja
em relacdo a teoria, seja em relagdo a pratica. As praticas mundanas das salas de
aulas dos Estudos da Performance sio frequentemente exemplos de uma peda-
gogia critica transformadora. Como observa Shannon Jackson,

(...) arede em grande parte ndo-catalogada de préticas e do “pensar junto” é
central a uma pedagogia da e por meio da performance que procura mover-se
dentro e abaixo do radar de qualquer universidade (da Razdo, da Cultura ou da
Exceléncia) onde estd (2009, p.16).

No espirito de catalogac¢do dos modos de como pensamos juntos no cres-
cente borrar dos limites de nossa sala de aula, eu ofereco a seguinte narrativa
de uma estudante como um exemplo pedagégico final da performance como
forma de empoderamento. E certo que um estudante tenha a dltima palavra
sobre 0s objetivos e os desafios da pedagogia performativa, pois é em seu
corpo vivo que essa promessa se realiza. Como uma estudante negra nao tradi-
cional, Charlie Hope Dorsey retornou a faculdade tal como sua mentora intelec-
tual, bell hooks: pensando emmim mesma antes e, sobretudo, como uma artis-
ta (uma poetisa, uma pintora, uma escritora) eu busguei a carreira docente
como uma vocacgao. Meu desegjo era o de criar arte, eu buscava caminhos que
pudessem nutrir e sustentar esse chamado. Charlie rapidamente se tornou uma
participante fundamental de nosso programa de Estudos da Performance, uma
poetisa da palavra falada bem conhecida na comunidade, uma ativista social
comprometida em favor dos estudantes negros. O seguinte texto é um e-mail
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que ela me enviou narrando um encontro transformador com uma colega de
classe. Escrito no calor do momento e com tom oral préprio do tempo poético,
Charlie testifica o poder da performance numa reciproca transformagao de vida.
Eu incluo a carta na integra tal como foi redigida, com a autorizacio da autora.

O bater do coragdo em minhas maos

Eu tive um dia estranho ontem na escola, eu estava jd na rua depois da aula
quando uma jovem colega que sentava perto de mim durante todo o semestre
veio a mim e me disse que havia me visto recitando poesia em um bar numa
outra noite. Ela dizia o quanto havia gostado do poema, e como eu era corajosa
a ponto de recitar pensamentos suicidas e compartilhar isso com os demais
com uma corda enrolada no pescoco. Ela entdo muito tranquilamente me per-
guntou se eu tinha algum tempo para ler um poema que ela recém havia escrito.
Ao que eu disse a ela: ndo, mas vocé pode 1€-1o para mim. Com um sorriso, ela
comegou a me dizer que aquele era seu primeiro poema e que ela ficaria
nervosa ao lé-lo. Disse a ela para se sentar, que eu a escutaria; ela replicou
dizendo que o poema falava do éxtase, ndo do sentimento, mas da droga. Ela
me disse: ndo posso ler aqui onde alguém possa nos ouvir. Eu digo, sim,
exatamente. Ela entdo 1€, discretamente, um poema de quatro paginas nunca
olhando para mim, cabeca baixa, mios trémulas, voz fremente durante todo o
tempo. Estdvamos sentadas debaixo de uma drvore, sobre pernas cruzadas,
como usualmente fazemos. E eu atenta. Sua voz torna-se mais alta quando o
fim de seu poema se aproxima, como se ela achasse o ritmo de suas palavras,
como se encontrasse sua voz. E eu nada posso fazer sendo sentir um arrebatador
orgulho e alegria, vocés sabem, ha felicidade nesse momento. Ela finaliza e eu
a agradeco por partilhar aquilo comigo. Ela sorri e diz: ndo, eu € que agradeco
avocg, talvez um dia eu crie coragem suficiente para ler isso em um microfone.
E eu disse a ela: vocé ndo precisa de um microfone, vocé acaba de me ler seu
poema. Entdo ela levanta, olha para mim sorrindo tio enfaticamente que rubo-
riza e me abraca. E tdo rdpido quanto ela chegou ela se foi. Eu suponho que eu
senti tudo isso tal como vocé sentiria, foi algo estranho, irbnico, pelo menos.
Eu estava pensando sobre o que foi esse sentimento, esse sentimento de
orgulho, de felicidade, € amor. Sim, vocé estd certa, eu segurei esta batida do
cora¢do nas minhas maos, ela encontrou o poder de exprimir a sua voz. Alegro-
me intensamente por 14 estar, por testemunhar, escutar, estar presente no
momento em que o outro pari a si mesmo.

No decurso de minha carreira profissional, tenho trabalhado para integrar
meu compromisso com a educagdo libertadora com minha convicgao de que a
performance fornece tanto uma metdfora quanto um método para levar a termo
a mudanga social por meio do microcosmo da educagéo. Eu creio que a pesqui-
sa e os métodos educacionais precisam ser motivados por uma continua ero-
sdo das desigualdades que assolam nossa sociedade, fundada por uma pro-
funda compaixao por aqueles que se situam as margens dos circulos de poder
— circulos que se nutrem de minha prépria cumplicidade, que de algum modo os
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perpetua —, orientada por uma visdo de que o mundo pode ser muito diferente
deste que se nos apresenta. Como uma professora de Estudos da Performance,
tenho tido o privilégio de observar, cotidianamente, o que acontece quando o
meu corpo e o corpo dos meus alunos sdo criticamente conectados ao ensino
e a aprendizagem da transgressdo (hooks, 1994). Tedricos e praticantes da
educacdo encontram-se mais uma vez numa articulaco critica. Ainda nos en-
contramos sitiados por uma condenacgdo populista da escola publica e conde-
nados, por for¢a de uma politica conservadora, a nos encerrarmos de forma
cada vez mais acentuada dentro de uma ideologia tecnocratica, enquanto so-
mos cada vez mais exigidos pelas estruturas de nossas instituicdes. Ao mesmo
tempo, a emergéncia da performance como um paradigma para a experiéncia
educacional tem modificado radicalmente as bases sobre as quais conduzimos
nés mesmos e nosso trabalho. Quando o texto Teaching as performance foi
publicado pela primeira vez, ele foi baseado em nog¢des, intui¢des e projecdes
primadrias sobre o que poderia significar educar a nés mesmos desde o ponto de
vista de um corpo performatico critico e articulado. Hoje, hd uma infinidade de
estudos sobre isso, assim como inovagdes nas formas e fungdes da educacio
que sdo tomadas muito seriamente como a arte do ensinar e do aprender. Jun-
tos, nés criamos um corpo de trabalho que permitird que nossos alunos cons-
truam significados a partir do que vivem no corpo, do que sentem no 0sso,
situados dentro de um corpo politico maior.

Recebido em janeiro de 2010 e aceito em fevereiro de 2010.
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