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Prefacio
“Ver alguma coisa onde
ndo parecia haver nada”

Escola, corpos em movimento, relacdes entre adultos e jovens
geragoes.

Mais do que uma delimitacdo do campo abarcado pelo livro que
o leitor tem em maos, esse trinémio, tal qual um feixe, se abre aqui a
cada pagina em distintas dire¢des, se multiplicando em temas mais e
mais diversificados e complexos.

A primeira vista se poderia supor que se trata mais uma vez de um
libelo contra a institui¢do escolar, contra o assujeitamento e a manipulacdo
dos corpos que ela promove, contra a reproducio de um sistema de valores
coercitivos e regras disciplinares forjadas pelo autoritarismo, na esteira
daqueles fendmenos que Michel Foucault nos ajudou a compreender.

Mas o trindmio inicial também pode sugerir o seu oposto, ou
seja, a apologia de uma expressividade corporal liberadora das injun-
¢Oes institucionais e da coergdo ja literalmente incorporadas ao longo
do desenvolvimento dos jovens. Sabemos que libelos dessa natureza
ndo sdo recentes. Desde o periodo posterior a primeira guerra mun-
dial, entusiastas das multiplas vertentes da Escola Nova reivindicaram
a expressdo do corpo como ponto fulcral dos esforcos educacionais
no ambito escolar. Desde meados do século passado até hoje, mani-
festacdes expressivas do corpo, tidas como imediatas, espontaneas e
singulares, tendem a serem vistas por muitos como profundamente
organicas, na medida em que teriam a peculiaridade de escapar ao
contorno dos ditames culturais.
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Ao percorrer estas paginas, no entanto, o leitor logo vai cons-
tatar que elas se distinguem frontalmente de discursos de teor gene-
ralizante em torno de qualquer um desses polos. Paulina Caon nos
apresenta algo mais raro e, portanto, precioso: um conhecimento que
vai sendo construido por ela diante de nossos olhos. Ela nos pega pela
mao e propde a partilha de suas observacées, na busca de nos fazer
fisgar junto com ela 0 momento mesmo em que se d4 o acontecimento
— ou o ndo acontecimento — descrito.

Interacdes entre alunos e entre alunos e docentes em aulas cur-
riculares de teatro dentro de institui¢des escolares do Ensino Basico
constituem o campo de observacio da autora. Seu texto tem a marca
das percepcdes sensoriais, do aqui-agora da emergéncia de movimen-
tos, de deslocamentos que ela qualifica de “coreograficos”, de manifes-
tacdes de tédio ou contentamento de criangas e jovens dentro desses
contextos educacionais.

Estamos diante de “um pensamento enraizado na experiéncia”
como ela mesma afirma, gestado a partir de um despir-se o mais pos-
sivel de visoes aprioristicas. Os acontecimentos se sucedem com seus
ritmos, suas sonoridades, seus conflitos e a autora os registra trazen-
do a berlinda situagdes que podem parecer sem grande relevancia ou
mesmo desimportantes. Flashes cinematograficos e concisos de vivén-
cias cotidianas em diferentes ambientes e espagos escolares, muitas
vezes impregnados de leveza e singeleza nos sdo apresentados. Nao
raro eles carregam sutis revelagdes de carater estético, abrindo pistas
ao leitor sobre a poténcia do agucamento da percepcdo sensorial. E é
nesse ponto precisamente que reside uma das chaves da leitura.

Mas para além daquilo que o texto nos revela, o teor das obser-
vacOes da autora € por vezes em si mesmo problematizado. Se Paulina
nos mostra em seu livro como a fenomenologia e a etnografia cons-
tituem os eixos tedricos que a sustentam, ela nos desvela também os
cuidados com que avanca em seu percurso, compartilhando conosco a
legitimidade de suas proprias escolhas.

A importancia da dita “presenca” de quem atua — nog¢do im-
palpavel e de definicdo apenas aproximativa — soberana em deter-
minadas concepgdes da arte teatral, é aqui substituida por outra, cujo
alcance se estende a manifestagdes para além do proprio teatro. Esta-
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mos nos referindo a descoberta daquilo que é “estar presente”, nogéao
norteadora da atuacio docente junto aos jovens que é paulatinamente
engendrada nessas paginas. Ao invés de uma condicdo imanente fruto
de uma graga, o “estar presente” — contrariamente ao “ter presenga” —
diz respeito a um estado de inteireza, de disponibilidade para o outro
e para o ambiente, a ser sempre conquistado, ou, se preferirmos, a ser
continuamente reconquistado.

Essa substitui¢do de uma presenca auratica por um estado de
presenca tornado atual mediante a relagdo com o outro e com o es-
paco no qual se estd inserido constitui a marca tanto do jogo quan-
to da performance. O dmbito da acdo de quem os realiza néo é o de
criar qualquer ilusdo de realidade, nem mesmo o de agir como agiria
determinado personagem; se a metafora se faz presente, ela emerge
do conjunto das relagdes, despidas de qualquer intencdo de imitacédo
ou verossimilhanca. Em outras palavras, Paulina destaca mais precisa-
mente recortes de uma possivel teatralidade por parte de quem obser-
va os jogadores ou performers, dimensdo diversa daquilo que temos
categorizado historicamente como acontecimentos teatrais.

Superando a contradi¢do entre discursos céticos em relagio a
escola por um lado e a redencéo de uma corporalidade prenhe de po-
téncia expressiva por outro, Paulina nos apresenta um convite a imer-
s40 nos sucessivos aqui-agora que compdem nossa intervencdo como
adultos. Compreendemos com ela que o gesto, a postura, o movimen-
to, aquilo que em suma constitui a experiéncia corporal de cada um é
significado pela relagdo com o outro, ambos atravessados pelo fio nem
sempre visivel da cultura na qual estdo banhados.

Coerente com a aproximacao fenomenologica que a atraiu, nos-
sa autora nos introduz na observacdo cuidadosa do detalhe, daqui-
lo que pode parecer insignificante, na contraméo do grandiloquente
ou daquilo que se impde. Como diria Jean-Pierre Ryngaert, estamos
diante de alguém mais atenta as “pequenas musicas do que as gran-
des sinfonias”. Visoes totalizantes ou sugestdes de conduta ndo cabem
aqui; nem o momento historico nem a visdo de mundo da autora os
comportariam. Estamos no terreno da incitacdo ao olhar, a escuta, a
troca como indicacdes que permitam ir mais longe naquilo que nos
constitui como humanos.
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O leitor nao saira dessas paginas com o conforto dos preceitos,
das propostas artisticas certeiras ou das sequéncias comprovadamente
exitosas. Estamos diante de um potente livro-inspiracdo, talvez um
decisivo divisor de 4guas para quem se dispuser a mergulhar na sua
firme delicadeza.

Maria Liicia de Souza Barros Pupo
Escola de Comunicacdes e Artes/USP
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Uma apresentacgao
Narrar e refletir

Eu te digo: estou tentando captar a quarta dimensio do instante-ja
que de tdo fugidio nio é mais porque agora tornou-se um novo ins-
tante-ja que também nio é mais. Cada coisa tem um instante em que
ela é. Quero apossar-me do é da coisa. Esses instantes que decorrem
no ar que respiro... E quero capturar o presente que pela sua propria
natureza me € interdito: o presente me foge, a atualidade me escapa,
a atualidade sou eu sempre no ja. S6 no ato do amor — pela limpida
abstracgio de estrela do que se sente — capta-se a incognita do instante
que é duramente cristalina e vibrante no ar e a vida é esse instante
incontavel, maior que o acontecimento em si... Meu tema ¢é o instante?
meu tema de vida. Procuro estar a par dele, divido-me milhares de
vezes em tantas vezes quanto os instantes que decorrem, fragmentaria
que sou e precarios os momentos — s6 me comprometo com vida que
nasca com o tempo e com ele cres¢a: s6 no tempo ha espaco para mim.

(Lispector, 1993, p. 9-10)

Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também nio cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperancas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tao grande, ndo nos afastemos.

Naio nos afastemos muito, vamos de maos dadas.
(Andrade, 2012, p. 34)
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deambular,
devanear,
divagar,
saborear
devagar a
errancia
entre
caminhos e
ideias

Clarice Lispector morreu no ano em que nasci, e Carlos Drum-
mond de Andrade, dez anos depois de meu nascimento. Sem duavi-
da, os dois autores brasileiros que mais li ao longo da juventude. Os
primeiros poemas de Drummond eu conheci como presentes que me
foram dados e passei adiante, também como presentes, muitos deles.
Talvez os poemas sejam parte dessa troca de dadivas em que construi-
mos lagos, tracos de cumplicidade e a possibilidade de pertencermos
uns aos outros no mundo. Os textos de Clarice conheci na escola e fui
me apaixonando por eles aos poucos. Ela se torna minha leitura em
segredo, minha confusio e minha clareza escritas por outra pessoa;
meu fascinio pela obscuridade e pela transparéncia que podia se fazer
no avesso do ser, na sua face de dentro.

Meu desejo e convite mais certeiros a vocé que toca estas pagi-
nas, que percorre este texto aqui e agora, ¢ que caminhemos de méos
dadas. Caminhar como movimento, ato deambulatoério que nos permi-

te habitar simultaneamente as dimensoes do si mesmo e do mundo.
Caminhar como abertura ao mundo, como modo de pensar em mo-
vimento, deambular, devanear, divagar, saborear devagar a erran-
cia entre caminhos e ideias. Caminhar de maos dadas nos permite
ainda habitar Outros. Estar de médos dadas como prazer e desafio de
habitar o direito e o avesso dos seres a quem jamais temos acesso
completamente — estes obscuros e transparentes que somos e com
quem vivemos. Habitar o direito e o avesso de um mesmo mundo.
Assim comeco e convido vocés a comecarem.

Nas proximas paginas, conto parte de meu percurso de expe-
riéncias escolares e artisticas que se constituiram em lugares vividos
das coisas. Néo por coincidéncia, essas experiéncias tornaram-se, elas
mesmas, deslocamentos dos lugares olhados ou vividos das coisas. A
constitui¢do dos questionamentos e a reflexdo que aqui compartilho
estdo também no entrelacamento entre essas instancias imbricadas da
corporalidade, da escola e das artes, ou, mais especificamente, do tea-
tro. As experiéncias corporais vividas na escola (nos varios niveis do
sistema educacional) e as experiéncias artisticas presentes em distintas
dimensdes desse percurso configuram o esteio de minha pratica como
docente e pesquisadora na atualidade. Em diferentes momentos des-
ta trajetéria fui atravessada pela percepcdo de outras imbricacdes (do
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social no pessoal, do historico-politico no corporal) e, de certo modo,
passei a persegui-las também, a buscar compreensdes possiveis sobre
as imbricacdes que nos constituem como corpos-no-mundo.

Este é um livro sobre o que acontece entre professores e estudan-
tes em aulas curriculares de Teatro em escolas de Educac¢io Basica'. Sua
construcdo se pautou em minha obsessdo, ja antiga, por estudar as inte-
racOes entre os corpos e entre corpos e espago como lastro de nossa cul-
tura e da propria constituicio das nocdes de pessoa, sociedade e cultura.

A partir da observagdo das interacdes corporais entre esses di-
ferentes atores sociais no cotidiano das aulas de Teatro, interessa-me
olhar para a escola em sua positividade — ver o que ha ali (ndo o que néo
ha) —, observar o que acontece em seus tempos e espacos e partir dessas
experiéncias a fim de elaborar uma reflexdo acerca das condicdes para
uma pratica teatral e para uma educacdo estética na escola. Com essa
perspectiva imersiva, de quem esta em meio a, junto, no cotidiano, é que
compartilho fragmentos, cenas, flashes de minha prépria trajetéria esco-
lar artistica de onde nasceram indignacoes, inspira¢des, perguntas que
aparecem neste livro manufaturadas em forma de narrativa reflexiva.

Algumas cenas autobiograficas

Como contadora de histérias reais, a pergunta que me move é como
cada um inventa uma vida. Como cada um cria sentido para os dias,
quase nu e com tdo pouco. Como cada um se arranca do siléncio para
virar narrativa. Como cada um habita-se.

Desta vez, fiz um percurso de dentro para dentro. Me percorri. Lem-

! Na pesquisa de doutorado que originou este livro, defendida em 2015, sob o titulo
Desvelando Corpos na Escola — experiéncias corporais e estéticas no convivio com crian-
cas, adolescentes e professores, minha experiéncia como performer, docente e pesqui-
sadora esteve em jogo durante todo o processo. Nela, foram estabelecidas interfaces
entre estudos de diferentes campos — Teatro, Educagédo, Corporalidade (Embodiment),
Fenomenologia e Antropologia. Na realizacdo da pesquisa em campo, acompanhei
aulas de teatro em duas escolas de Uberlandia-MG, cidade em que atuo como docente
na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) desde 2010: a Escola de Educag¢ao Basica
(Eseba) da UFU e o Centro Educacional Maria de Nazaré (CEMN). Nelas, havia dois
professores de teatro (formados pela UFU) que aceitaram acolher a mim e a investi-
gacdo: Getulio Gois Aratjo e Ricardo Augusto Oliveira, que serdo apresentados em
breve no decorrer do texto.
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brancas ndo sio fatos, mas as verdades que constituem aquele que
lembra. Recordacdes sao fragmentos de tempo. Com elas costuramos
um corpo de palavras que nos permite sustentar uma vida [...]. Ao
descrever aqueles que morreram, possivelmente confronto as reminis-
céncias de outros. Os que ainda vivem talvez discordem do que neles
adivinho porque enxergam a si mesmos de modo diverso.
Esta é a minha memoria. Dela eu sou aquela que nasce, mas também
sou a parteira.

(Brum, 2017, p. 7)

Era uma vez uma mulher gravida que descobre que seu terceiro
bebé serd uma menina e diz: “mais uma mulher para sofrer no mundo”.
Essa mée era a sétima filha mulher entre dez filhos e foi batizada pela
irma mais velha para nao virar bruxa. Trabalhou em “casa de familia”
desde os nove 9 anos e, a partir dos 14, nas tecelagens Matarazzo, no
interior de Sao Paulo. Essa mesma mae mulher trabalha como manicu-
re por alguns anos enquanto seu marido estuda para fazer uma facul-
dade, a qual néo tivera acesso antes disso. Simbdlica e concretamente,
o curso universitario que ele conclui se transforma na ponte para certa
mobilidade social que os faz ingressar na classe média (“remediada”,
como esse pai costumava dizer). A crianca ruiva e branca, que nasce
em 1977, chama-se Paulina.

Aos 4 anos, em Sio Carlos, eu queria aprender a ler e escrever.
Insisti e minha méae, que cursava o magistério aquela época, resolveu
me ensinar. Ela escrevia palavras e eu copiava embaixo. Lembro-me da
palavra “jacaré” escrita num caderno de caligrafia, meus olhos na pa-
lavra e em seguida meu movimento de escrita — os dois bracos sobre
uma mesa, o quadril sobre uma cadeira, ambas sem forma exata em
minha memoria corporal. Um flash apenas.

Dois anos depois, eu queria acompanhar criancas mais velhas
na inicia¢do ao catecismo. S6 podiam participar os alfabetizados e, por
isso, eu pude entrar nessa confraria que inspirava meu desejo — mais
para estar junto do grupo de vizinhos do que por alguma fé precoce
que me assolasse. Foi o primeiro momento em que a leitura e a escrita
me deram uma espécie de passe para espacos e experiéncias as quais eu
ndo teria acesso sem elas. Eu lia pequenos textos na novena do bairro
e podia ir ao catecismo porque “sabia”. Nas primeiras vezes em que me
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convidaram, eu lia muito rapido para nao deixar duvidas de que eu re-
almente sabia, de que eu dominava aquilo, mesmo que secretamente eu
nao entendesse a amplitude do que tratavam aquelas palavras. Talvez,
essa apropriacdo precoce de um codigo (parecia mesmo um segredo,
um passe) tenha feito com que eu iniciasse a vida escolar com entusias-
mo. Eu lia e preenchia os livros didaticos de portugués, matematica, es-
tudos sociais ou inglés antes mesmo que o ano letivo comecasse, o que
rendia certa aprovacio, mas também certa ansiedade ou voracidade no
encontro com outros mundos que a escola me apresentaria.

Na infancia ainda havia um assombro, um transbordamento,
presente nas experiéncias mais cotidianas, no sensorial, no visivel ou
invisivel. As viagens e deslocamentos familiares em busca de melhores
condi¢bes de vida fizeram parte de minha biografia. Assim, olhar os
espacos verdes que se abriam nas laterais das estradas, as pequenas
casas e animais ao longe, os agrupamentos de arvores, descampados,
fazia-me ter vontade de sair do carro e de caminhar no mundo, neste
desconhecido, mesmo eu sendo ainda muito pequena para isso. Cami-
nhar sozinha no asfalto mais intensamente preto pela agua de chuva
recém-caida, ver o contraste entre o céu grafite nublado e as copas
verdes de arvores, as ruas forradas das folhas e flores de espatddea cai-
das eram motivos de transbordamento. Emergia nesses encontros com
o ambiente uma sensacio mista de admiragio e de tristeza, de alegria
e melancolia. Eu néo sabia de onde isso vinha.

Meu convivio com escolas da Educacdo Basica — seus profes-
sores, estudantes, diretoras, patios, parquinhos, carteiras — se inicia
em minha trajetoria escolar como estudante cuja familia circulou por
algumas cidades de pequeno e médio porte no interior do estado de
Séo Paulo, levando-me a conhecer uma parte diversificada do cenario
escolar na década de 1980 e 1990 nesse estado. Desse periodo, destaco
a adolescéncia e o ensino médio como momento decisivo na consti-
tuicdo de certos tracos, ideias, formas de sentir e ver o mundo que de
algum modo ainda hoje me acompanham.

No inicio de 1991, minha familia volta a Sio Carlos, minha ci-
dade natal. Vivo, antes do ingresso na universidade, os anos mais in-
tensos da adolescéncia e juventude. Estudo em um colégio privado
confessional na antiga sétima e oitava série. Pela primeira vez, nio
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me sinto parte daquele grupo social, acho o convivio frio, sem estrei-
tamento de lagos de amizade, e isso me faz falta. Ao mesmo tempo,
faco um novo curso livre de teatro com Laerte Asnis na Oficina Cul-
tural da cidade. Fico completamente engajada com as proposicoes do
professor, que envolviam improvisagdes corporais com musica, jogos
de composicgao coletiva de historias e o imaginario que ele comparti-
lhava sobre certo grupo de teatro (Ventoforte-SP), do qual havia saido
para viver no interior. Os participantes da oficina transformam-se em
um grupo — o professor-diretor da-lhe o nome de Teatro do Grande
Urso Navegante — com o qual convivi por um ano e meio, fazendo
intervencdes de rua, montando um texto de Rubem Alves e buscando
em vao um espaco como sede. Muitas memorias se misturam: os cor-
pos em movimento no pequeno teatro da oficina cultural, ao som de
Mercedes Sosa, Tarancon, Violeta Parra, The Doors, Caetano Veloso,
Chico Buarque de Holanda; muitos encontros entre olhos e sorrisos; as
corridas e dancgas de um menino cego no espaco do palco que compar-
tilhavamos; a voz do professor narrando uma histéria enquanto a ima-
ginavamos deitados no piso? de uma sala de trabalho. A ampliacao das
possibilidades de movimento por meio das improvisa¢des corporais,
o entusiasmo pelo repertério musical muitas vezes desconhecido até
ali eram partes de certa atmosfera de encantamento que a experiéncia
teatral teve nesse momento. Também a vida em grupo, a discussdo e
busca de condi¢gdes para uma agéo coletiva e artistica na cidade mobi-
lizaram minha atencdo, minha vontade de fazer algo no mundo.

Em meio a esse contexto de tensdo, entre a experiéncia que se
dava no colégio privado em Sao Carlos e a experiéncia teatral, é que
peco para sair dessa escola particular e descubro que ha uma escola
de segundo grau, conforme a nomenclatura da época, considerada a
melhor escola publica da cidade. O argumento era importante, es-
pecialmente para meu pai, que se preocupava com a suposta baixa
qualidade do ensino publico. Fagco um exame para entrar na Escola
Estadual Alvaro Guiio e 14 se inicia outra etapa de minha percepcio
da cidade e do mundo. Encontro professores das areas de Historia e

2 Como opgéo politica, assumo o feminino como flexdo de género ao longo do texto,
inclusive nas flexdes para o plural, desconstruindo a suposta neutralidade de uso do
plural masculino.

18 Corpos em performance na escola



Geografia que traziam uma visdo critica sobre a historia oficial do
pais. Muitos haviam participado dos movimentos estudantis de Sdo
Carlos a época da ditadura e colocavam em debate nossa realidade
atual, com vistas a uma formacio critica. Além disso, a diversidade
de origens dos estudantes que encontro gera uma rede de amizades
e de trocas que marcou minha formacao. Ha ali filhos de trabalha-
dores rurais, de professores universitarios, de profissionais liberais,
de professores da rede escolar. No primeiro ano, alguns estudantes
dos primeiros colegiais se reunem para organizar um grémio estu-
dantil — eu sou uma delas. A dire¢io da escola se coloca em oposi¢io
ao movimento como se ele estivesse atravessado por influéncias de
adultos ou de partidos politicos. Independente da pertinéncia dos
argumentos da direcdo da escola, a simples existéncia da oposi¢io
explicita fortalece a possibilidade de também construirmos nossa
posicido como estudantes, de articularmos nossas motivacdes e in-
tencoes. Vinculadas a entrada nessa escola, mais algumas dimensdes
do mundo desdobram-se diante de mim: desde o acesso a um debate
politico (para mim, novo nos termos em que se apresentava) a frag-
mentos de uma literatura marxista, passando novamente pelo cam-
po da musica, das artes e da literatura em geral. Rodar panfletos na
Apeoesp, o sindicato dos professores do ensino oficial do estado de
Séo Paulo, para divulgar o grémio, de modo oculto, em frente a esco-
la; fazer reunides com o DCE da UFSCar e com o Centro Académico
Armando Salles de Oliveira (Caaso), da USP, como parte das mobi-
lizagdes pelo impeachment de Fernando Collor de Mello; fazer um
curso livre de Histéria da Arte; conhecer Gabriel Garcia Marquez,
Franz Kafka, Bertold Brech e Friedrich Nietzsche eram partes da
mesma experiéncia. Esse mesmo grupo de amigos, assim como essas
experiéncias, fizeram-me adentrar um circuito cultural da cidade até
entdo desconhecido — desde os bares com livrarias anexas até a fre-
quentacdo de programacdes culturais nas universidades em parceria
com o municipio, nos campos do teatro e da musica especialmente.
Saboreio o compartilhamento de um mesmo tempo histérico e de um
mundo comum com essas pessoas-afetos. Reitera-se a experiéncia do
transbordamento estético e de criagdo/producédo ao fazer algo acon-
tecer no espaco concreto em que eu vivia.
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A Escola Estadual Alvaro Guido foi a primeira escola normal da
cidade de Séo Carlos, fundada em 1911, e surge, segundo analise de
Ailton P. Morila (2005), como parte do projeto republicano de educa-
¢do no Brasil. Tal projeto tinha pautas explicitas:

Mas quem era este cidaddo que se queria ter no Brasil? Marta Carva-
lho [...], analisando o modelo educacional republicano, percebe que
ele ndo se diferencia do projeto imigrantista, pois se a imigracdo pre-
tendia transplantar uma populacdo que se entendia adequada aos in-
teresses desta nova sociedade, a educacio pretendia forjar esta nova
sociedade. Portanto, o cidaddo que se queria era branco, europeu, e a
sociedade que se queria era estratificada, com direitos e deveres dife-
renciados segundo a posi¢cdo no mundo do trabalho.

Entdo o que fazer com os libertos, enquanto o embranquecimento da
populacdo nio acontecia? [...] A permanéncia do sistema repressivo
que manteve a escraviddo, mesmo que de forma disfarcada, nio era
desejada. Era necessario educar os libertos, inculcando os ideais de
um cidadao util, conhecedor de seus deveres. Educa-los era incutir
uma ideologia do trabalho [...] colocar o trabalho como valor mais
alto da vida em sociedade, o valor mais importante em uma sociedade
civilizada. (p. 42).

Desse ponto de vista, o surgimento dessa escola especifica é
apenas um exemplo dentre muitos outros que constituem o contexto
de uma historia da instituicdo escolar no estado de Sdo Paulo e no
pais. Eu, e muitos de meus colegas, éramos apenas as versdes mo-
dernizadas dos resultantes desse processo: educados/civilizados, em-
branquecidos/europeizados, sendo preparados para uma sociedade
estratificada e que cultua o trabalho. Assim, uma sintese possivel das
ideias que aparecem no fragmento de Morila seria: a importagao de
modelos europeus, a ideia de educacdo como instrugdo (quase sindni-
mo de inculcacdo) e a interface entre educacéo e trabalho. Nio seria de
todo equivocado alinhar tais elementos a reflexdo de Michel Foucault
quando expde sua visdo sobre a passagem historica, na Modernidade,
de um poder que faz morrer a um poder que faz viver, ou seja, que ad-
ministra a vida (2013). Segundo Foucault, o surgimento e a estrutura-
cdo de certas instituigdes (familiares, escolares, religiosas, médicas) ao
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longo do século XVII e XVIII na Europa faz parte da emergéncia desse
biopoder. Em “Corpos ddceis” (1994), texto classico e exaustivamente
citado, Foucault considera que o objetivo dos sistemas do biopoder
consiste no aumento da eficiéncia (produtividade) e na docilizagao dos
corpos — torna-los simultaneamente uteis e doceis. A emergéncia des-
sa nova forma de poder, segundo o autor, acompanha o surgimento
do capitalismo e a necessidade da formatagdo de corpos uteis. Nessa
interface entre Foucault e Morila, sugiro que a importac¢do do modelo
europeu na formulagio do projeto republicano de educacéo brasileira
tinha como boénus (ou 6nus) a institui¢io e manutencdo de uma du-
pla colonizagéo: a colonizacio territorial em sentido amplo, da qual o
pais aparentemente ja estava livre, mas que o governo escolhe manter
como aculturacgio; e, mais minuciosamente, a colonizagio dos corpos
pela instituicdo escolar, junto de outras instituicdes. Do ponto de vista
de Foucault, o biopoder atua diretamente na regulacao das atividades,
é introjetado pelos individuos, tornando-se reiterativo, inclusive en-
quanto ato ou discurso de resisténcia multiplicado, pois permanece
reiterando e fortalecendo a norma a que resiste (2013)°.

Os trés anos de colegial e as experiéncias artisticas que se arti-
culavam as redes de trocas estabelecidas com esse grupo de pessoas
me sacudiram. As experiéncias corporais vividas colocaram em crise
padrdes de pensamento e acdo, nas esferas éticas e estéticas, que pos-
sibilitaram rever minha historia familiar, rever a cidade e rever minhas
escolhas. Em vez de Medicina, decidi que tentaria fazer a graduacio
em Teatro. Nao fui aprovada no exame vestibular no primeiro ano

* Poderiamos ainda estabelecer paralelo similar entre os elementos destacados por
Morila e Pierre Bourdieu nos seus estudos sobre a construcio de regularidades so-
ciais por meio da nocao de habitus: sistema de disposi¢des duraveis — “[...] estruturas
estruturadas predispostas para funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer,
como principios geradores e organizadores de praticas e representacdes que podem
estar objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a busca consciente de fins” (1991,
p- 92, traducéo nossa). A inculcagdo dessas disposigdes duraveis, para o autor, se da
por meio de experiéncias vividas em certas condi¢des sociais historicas objetivas, que
produzem praticas e sdo produto delas, produzindo historia e sendo seu produto. Em
Bourdieu, as transformacdes nesse habitus sio como atualizacOes e reativagdes que
nao ultrapassam os limites de suas condi¢des de producio, como transformagdes re-
guladas ou improvisacoes reguladas. Veja-se do mesmo autor: O sentido pratico, A re-
producao ou Notas provisérias sobre a percepeao do corpo.
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em que me candidatei. Minha situacdo econdmico-familiar, assim que
terminei o colegial, piorou muito, e comecei a trabalhar em uma li-
vraria da cidade, “no comércio”, como falavamos a época. Lembro-me
de pensar: “a maior parte de minhas amigas de bairro ja trabalha para
ajudar a familia e conclui o colegial no periodo noturno; muitas de-
las estdo se casando, comprando terrenos nos bairros mais distantes
para construir. Por que eu imagino que irei para a universidade?”. Pela
segunda vez em minha historia, percebi conscientemente a simulta-
neidade ou o atravessamento concreto entre as dimensdes historica,
social, politica e a dimenséo individual, incorporado em mim e em
minha familia.

Durante o final da década de 90 e o inicio dos anos 2000, ocorre
minha formacgio nos cursos de bacharelado e licenciatura em Teatro
do Departamento de Artes Cénicas da ECA/USP. Saio da casa da fa-
milia e passo a viver na cidade de Sao Paulo. Sem nenhuma condicao
para pagar a vida na capital, moro no alojamento universitario pelos
quatro anos do bacharelado e também por isso mergulho na experi-
éncia académica para além do tempo-espago das aulas, frequentando
cursos e seminarios em diferentes institutos e faculdades, frequentan-
do os diferentes espagos culturais do campus, vivendo os fins de se-
mana esvaziados da cidade universitaria, a auséncia dos transportes
publicos e a construcdo de lagos entre os moradores dessa pequena
comunidade transitoria.

De um lado, durante essa primeira graduacio em Teatro, sur-
gem para mim outras tensoes, especialmente em relacdo aos discursos
sobre o artista, sua formacio, seu talento, seu papel no mundo. Entre
alguns estudantes, e até professores, sobrevivia certa idealizacdo do
artista como génio artistico ou como destino: alguém que teria um
dom divino ou que foi escolhido pela arte. Era um discurso mais ou
menos explicito, que fazia com que alguns estudantes e professores se
sentissem mais artistas que outros e assim nomeassem as pessoas que
passavam pelo curso.

De outro lado, no ambito pessoal-corporal, as experiéncias na
graduacdo em Teatro criaram possibilidades de (re)conhecimento” de
minha corporalidade. As aulas de improvisacdo, expressdo corporal,
jogos teatrais, técnicas de danga traziam a tona um trabalho de auto-
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percepcao, de reconhecimento de limites e de possibilidades corporais,
pautado, em sua maior parte, em sistemas de trabalho da Educacio
Somatica. O contato do corpo com outros corpos, com o chéo e a ex-
ploragdo de movimentos a partir dessas interacdes revelaram outras
possibilidades de prazer e criagdo; proporcionaram a ampliacido de
meus repertorios de movimento. Tais experiéncias, para minha sur-
presa naquele momento, ainda flexibilizaram padrdes de pensamen-
to, inclusive em relacdo as corporalidades fora dos padrdes de beleza
supervalorizados socialmente e a reflexdo a respeito das intervencoes
sobre os corpos desde aqueles tempos. O processo, cheio de insights
pessoais, fez-me perguntar por que ndo havia esse tipo de abordagem
ao longo da Educacéo Bésica. Por que as artes em geral (ndo apenas as
artes visuais) e esse trabalho de percepcao corporal eram tdo raros ou
inexistentes no curriculo escolar? Flagrei-me repetindo o discurso da
formatacdo dos corpos pela sociedade e pela escola. Flagrei-me tam-
bém cogitando o revolucionario que seria se tivéssemos outro percur-
so educativo em relagdo a corporalidade na familia e na escola. Se, no
ensino médio, a escola fora meu passaporte para o mundo das artes,
da filosofia e da vida coletiva, a universidade se tornou um novo espa-
¢co, agora de redescoberta, aceitacio e experimentacdo do corpo. Meu
trabalho de conclusio de curso na habilitacdo em Teoria do Teatro é
um estudo sobre diferentes concepg¢des de arte ou do “ser artista” his-
toricamente, seguido da reflexdo sobre uma experiéncia de pratica de
ensino de teatro. Ao terminar o bacharelado, meu desejo ja era fazer a
licenciatura e trabalhar no campo da educagio em teatro.

Assim que termino essa primeira graduacgio, atuo em duas equi-
pes de trabalho (no Museu de Arte Contemporanea — MAC/USP e no
Projeto Engenho Teatral) que estabelecem parcerias continuas ou con-
tatos regulares com escolas da Educagao Basica'. Conheco as profes-

* Refiro-me a minha atuacgéo como bolsista de Treinamento Técnico no Projeto Museu,
Educagéio e o Ludico (2000), parte do Programa Ensino Publico, da Fapesp. Por meio
dele, fiz parte de uma equipe que investigava metodologias ludicas no ensino da Arte,
recebendo grupos de criangas no espaco expositivo do anexo do MAC (campus USP)
para a exposi¢do Ciranda de Formas e atuando semanalmente junto com professoras
e criancas da Emei Desembargador Dalmo de Oliveira. Nos anos de 2002 e 2003, passo
a atuar como monitora do Projeto Engenho Teatral, circulando por dezenas de escolas
publicas da periferia da zona sul de Sdo Paulo para propor procedimentos de mediacao
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soras tdo diferentes entre si, de uma Emei na Vila S6nia, com quem a
equipe do MAC trabalha por dois anos. Conheco as periferias da zona
sul da cidade de Sdo Paulo — Jardim Horizonte Azul, Cohab Adven-
tista, Jardim Colombo, Paraisopolis, Capido Redondo, Parque do Ipé,
Campo Limpo, Jardim Angela, Parque do Lago... — e, especialmente,
grande parte de suas escolas em minhas viagens pela cidade no Proje-
to Engenho Teatral: mapas escondidos, paisagens precarias, paisagens
bucolicas em plena capital.

Uma sala de aula-imagem nunca saiu de minha memoria: en-
tro lentamente no espacgo tentando sinalizar para o professor que
gostaria de conversar com a turma. Ele 1é continuamente um texto
“da matéria”, sentado na cadeira atras da mesa perto da lousa, usan-
do um volume vocal que fica totalmente encoberto pelo burburinho
dos estudantes na sala. Nenhuma pessoa no espaco olha ou escuta
esse professor. Ha duos, trios, pequenos circulos de estudantes em
dezenas de agOes. Muitas coisas acontecem simultaneamente, mas
nada parece se passar entre os supostos participantes de um supos-
to processo pedagogico.

Uma escola que ndo me sai da memoria: um periodo noturno
que abrigava essa espécie de comunidade (metafora de comunidade
sonhada?) em que se borravam fronteiras entre a vida das pessoas
e a vida na escola — atividades culturais, debates, relacdes honestas
estabelecidas entre professores, coordenadoras, estudantes. O debate
da condigdo concreta de migrantes, a educacao tardia e a historia pes-
soal dos proprios estudantes eram parte da “matéria” desse encontro
que a escola possibilitava. Numa semana, ouviamos um batuque de
umbigada e ja nos depardvamos com as tensdes da “demonizagdo” dos
tambores pela emergéncia das igrejas neopentecostais na periferia da
cidade de Sao Paulo. Na outra, um estudante nordestino cozinha um
peixe com farofa para a merenda da escola, dancamos em roda no
mesmo intervalo, colocando em movimento alguns desses corpos que
se manifestavam impedidos de dangar pela religido.

aos estudantes que assistiriam ao espetaculo Pequenas Historias que a Histéria ndo
Contam, do grupo Engenho. Como parte do mesmo projeto, estabeleci contato e agdes
continuas com trés escolas da regido: Emef Paulo Colombo, Emef Cel. Palimércio de
Rezende e E. E. Comendador Miguel Maluhy, além do Espaco Gente Jovem Paraiso-
polis.
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Vi escolas inteiramente gradeadas com professores, literal e es-
pacialmente, separados dos estudantes no edificio escolar. Vi salas de
aula em que os corpos e os objetos compunham agrupamentos alea-
torios, deixavam vacuos, subvertiam qualquer tipo de esquadrinha-
mento. Vi salas com grupos em circulo, debatendo uma geopolitica
municipal por meio de metaforas em que as pontes eram mais muros
para a segregacdo de classe do que vias de acesso ou comunicagio
coletiva em Sao Paulo. Convivi com escolas em que professores e coor-
denadores ndo se escutavam; escolas em que professores e estudantes
se escutavam; escolas em que ninguém escutava ninguém. A experi-
éncia punha em crise minhas proprias idealizacdes nas mais diferentes
direcdes: de que opressdo eu mesma cheguei a falar se professores ou
diretores ja ndo ocupavam esse papel sistematicamente? Talvez todos
fossem oprimidos? Mas por quem? Talvez todos fossem subversores
de um sistema de poder fantasmatico, que se autoalimenta, se autor-
reproduz fluentemente? E ainda, quem eram esses diferentes sujeitos
(grupos teatrais, dos quais eu era uma representante; pesquisadores
universitarios; artistas; ONGs) que pensavam levar algo as comuni-
dades de periferia, conscientiza-los de algo? O que pensavam que sa-
biam sobre essa realidade (a maioria deles de origens econdmicas, so-
ciais, culturais distintas) para poder ensinar ou conscientizar alguém?
Quem precisava ser conscientizado?

Esses trés anos de trabalho na zona sul se configuram como
um novo deslocamento do lugar olhado e vivido das coisas, que pro-
blematiza representacdes sobre uma ideia de Outro e traz a tona uma
experiéncia concreta de alteridade. Questiona a reiteracdo das genera-
lizagdes que resulta na transformagéo de experiéncias em abstracdes
e a tendéncia a fabricar o Outro (Spivak, 2012a), exterior, abjeto e exe-
cravel (Butler, 2005; Jobim e Souza, 2005). Esses supostos Outros nesse
discurso sdo objetificados, esvaziados de sentido e de qualquer liber-
dade de escolha ou agéncia, na maioria das vezes nominados como “os
pesquisados” — no campo da Educacio sdo professores e estudantes de
escolas de educacio béasica.

No mesmo periodo, especificamente em 2001, inicio o curso
de licenciatura em Teatro e a participacdo em um grupo de pesquisa
e criacdo a partir da Técnica do Movimento Consciente, de Klauss
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Vianna, sob a coordenacdo de Luzia Carion Braz, durante sua pes-
quisa de mestrado. Trabalhamos nesse grupo por sete anos’, estu-
dando as estruturas Osseas, os fluxos e as dire¢des dos movimentos
por intermédio da observacao cotidiana de nossos corpos, do estudo
de alguns autores e da criacdo de uma cena hibrida entre o teatro e
a danga. Fazendo parte desse grupo, descobri o prazer de estar em
cena, de estar em jogo corporal com e diante de outros corpos. O
trabalho nos convidava cotidianamente a refinar nossas percepg¢oes
sensoriais: olhar vendo, ouvir escutando, estar presente no tempo-
-espaco presente. Uma pratica cotidiana de estar atenta as mudancas
sutis de temperatura, de ritmos dos 6rgédos corporais, de observar
as sensagdes de volume, tamanho, posicionamento no espaco cons-
tituia-se. A criacdo se pautava na alteracdo concreta das relacdes
entre corpo e corpo, entre corpo e ambiente. Meu prazer ou minha
obsessao pela auto-observacéo, pela observacido de outros corpos e
do ambiente se reafirma e sistematiza na experiéncia. Essa pratica
deixa tracos evidentes em meu trabalho docente, em minhas possibi-
lidades de observacdo de mim mesma e dos grupos que passo a coor-
denar nos anos seguintes em oficinas de teatro em projetos publicos.
Do mesmo modo, alguns professores das duas graduacdes deixam
tracos concretos em minha pratica. Além do profundo conhecimento
de cada um deles em suas areas de trabalho, havia uma conduta, um
alinhamento entre discursos e acdes que me mantinha conectada a
eles: a precisdo na abordagem dos contetidos que estudavam e pro-
punham; o estimulo cotidiano a elaboracdo de questdes e a escuta
atenta delas; a leitura cuidadosa de textos de autores e dos textos dos
estudantes; a generosidade de reconhecer o caminho dos estudantes
e de provoca-los no aprofundamento desse caminho. Foram aulas
das quais eu sai repleta de perguntas, com o estdmago revirado ou
extremamente revigorada. Pouco tempo depois, como professora, via
os rastros de seus modos de agir/falar nos meus proprios modos de
agir/falar, percebendo em mim os impetos miméticos que caracteri-
zam os modos de apreender humanos.

* Com o tempo nos autodenominamos OBARA — grupo de pesquisa e criagdo que
concebe trés encenacdes: Os Donos do Corpo, Fragmentos de uma Carta aos Anfibios e
A Gravidade como Habito.
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Entre 2010 e 2020, da-se o ciclo mais recente de convivio com
escolas publicas em minha atua¢do como docente nas licenciaturas
em Teatro, de modo pontual e passageiro no mesmo Departamento
de Artes Cénicas da USP como professora conferencista, e mais tarde
como docente efetiva do curso de Teatro da Universidade Federal de
Uberlandia. Nesses contextos, tenho dois tipos de acesso a rede de
educacio basica. O primeiro, por meio de relatos orais e escritos de
estudantes de graduacédo, como professora de disciplinas como Me-
todologia do Ensino das Artes Cénicas (USP) ou Pedagogia do Teatro
e Estagio Supervisionado (de observacgio e regéncia) na Licenciatura
em Teatro (UFU). Em Uberlandia, no mesmo contexto dessas disci-
plinas, frequento uma parte da rede escolar da cidade, visitando os
espacos em que atuam os estudantes. O segundo acesso as escolas se
d4 por minha observagdo e convivio direto com elas de duas formas.
Primeiramente, como parte de um projeto coletivo dos professores da
licenciatura do curso de Teatro da UFU, por meio do qual passamos a
estabelecer continuidade na parceria com um pequeno grupo de esco-
las da cidade® com as quais convivi de modo sistematico. Por fim, pela
realizagdo de dois anos de trabalho em campo em duas dessas escolas:
a Escola de Educacido Basica (Eseba) da UFU e o Centro Educacional
Maria de Nazaré, como parte das atividades de minha pesquisa de dou-
torado, entre 2011 e 2013.

Passadas duas décadas desde minha primeira graduacéo e tendo
eu me deslocado do papel de estudante de uma escola publica no inte-
rior do estado para o de professora universitaria na capital e depois no
interior de Minas Gerais, percebi mais homogeneizagao nos discursos.
Com diferentes argumentos e motivac¢des, ndo s6 os meios de comu-
nicacdo de massa, mas até a suposta elite de estudantes universitarios
(os estudantes de teatro com quem convivi) parecem repetir o discurso
da faléncia da educagio e da escola publica. Entretanto, o discurso da

¢ H4 um conjunto (uma constelacdo) de acdes que fazem parte desse projeto: os
estagios, o Pibid e o Projeto Partilhas, ateliés e redes de cooperacdo — aprendizagens
teatrais na rede escolar. Refiro-me, no texto, especificamente a escolas que tém inte-
resse num didlogo continuo e que apds alguns anos se tornam parceiras do projeto de
pesquisa em Educacio Basica citado acima (financiamento Capes/Fapemig), coorde-
nado pela Profa. Dra. Vilma Campos Leite e por mim: Centro Educacional Maria de
Nazaré, (Eseba), Emef Josiany Franca, E. E. de Uberlandia.
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midia, que atravessava algumas enunciacdes da populacdo em geral, e
o discurso dessa elite se contradiziam de um modo muito peculiar. De
um lado, o senso comum continuava constatando a queda de qualida-
de do ensino e, desde a década de 1990, a perda de controle sobre os
alunos, a violéncia entre estudantes e entre estudantes e professores,
moradores do bairro e escola. De outro, alguns estudantes parecem
se apropriar dos estudos foucaultianos retomados por pesquisadores
académicos, tendo como pauta mais difundida a ja mencionada no¢do
de corpos doceis (Foucault, 1994) e seus desdobramentos pds-estrutu-
ralistas, para problematizar a escola como instituicdo disciplinadora
dos corpos, formatadora das mentes. Apesar de ja estarmos nos anos
2000, esse discurso, de certo modo, retoma aquelas consideracoes de
Morila (2005) sobre o projeto republicano da educagéo, que significa-
va, por desdobramento, branqueamento da populagéo e europeizacio
dos habitos culturais, disseminacdo de valores modernos, positivistas
ou iluministas.

A contradicdo peculiar que me interessa é a convivéncia tensa
entre as representacdes da perda de controle e dos sistemas de contro-
le operantes que recaem sobre a institui¢do escolar, dialética ou ironi-
camente, nos diferentes discursos enunciados por diferentes sujeitos.
Uma hipoétese seria a de que tal contradicdo, na verdade, revela um
corte de classe existente entre os sujeitos que veiculam esses diferen-
tes discursos. Do lado do discurso da perda de controle, via a popu-
lacdo das classes baixas e periferias convivendo com alguns daqueles
aspectos mais cadticos que descrevi brevemente sobre as escolas da
periferia da zona sul de Sdo Paulo. Nessa época, a maior parte dos
estudantes de escola publica nédo tinha acesso ao ensino superior’, seja
pela necessidade de trabalhar mais cedo, seja pela impossibilidade de
ser aprovado nos exames vestibulares. Ainda estava em planejamen-
to o sistema de vestibulares seriados no sistema federal ou as acdes
afirmativas de cotas sociais e raciais, por exemplo, que mais recente-
mente tém proporcionado uma diversificacdo efetiva de origem dos

7 Ana Maria N. Vasconcelos, no texto Juventude e ensino superior no Brasil, publicado
pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada em 2016, se pauta no censo do IBGE de
2010 para afirmar que apenas 19% da populacio jovem (entre 18 e 24 anos) ingressou
no ensino superior no Brasil naquele momento.
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estudantes nas universidades federais. De outro lado, havia o discurso
daqueles estudantes da universidade publica, especialmente da USP
(2009/2010), na maior parte das vezes oriundos de escolas privadas,
que talvez tivessem tido contato com um sistema disciplinador rela-
tivamente intacto®. Com acesso a autores como Foucault, Deleuze e
Guattari, tais estudantes pareciam proferir o discurso sobre a disci-
plinarizacdo dos corpos sem perceber que ele talvez dissesse respeito
mais a eles proprios do que a toda a sociedade, e que também tais auto-
res se referiam a um estrato apenas da sociedade mais ampla: branco,
de classe média, europeu ou ocidental (sem dar conta das enormes
diferencas culturais existentes no suposto ocidente). Essa percep¢io
passa a me importunar no cotidiano de convivéncia circulando entre
as salas de aula das universidades e as salas de aula das escolas de Edu-
cacdo Basica. A reticéncia de professores da escola basica em relacdo
aos professores universitarios comeca a ser compreendida, por mim,
como parte de um circulo vicioso. Assim como pesquisadores univer-
sitarios (como eu) parecem, por vezes, se autocolonizar com os pensa-
mentos europeus, ha um movimento arrogante e colonizador quando
alguns desses sujeitos pesquisadores adentram a escola como quem
possui “a consciéncia” diante dos alienados e modelados pelo sistema,
ou como quem possui as ferramentas que “solucionario os problemas
da escola”.

Minhas experiéncias pregressas na licenciatura, nas periferias
da zona sul de Sdo Paulo, e no mestrado parecem ter constituido mi-
nhas possibilidades de cogitar outras formas de encontro com profes-
sores, estudantes, coordenadoras, diretoras. Por conta delas, creio, mi-
nha pergunta passou a ser como se daria esse encontro entre corpos,
especificamente entre os corpos das pessoas graduadas em Teatro que
chegam as escolas publicas como profissionais e os corpos de estudan-
tes das escolas publicas. Ao adentrar a escola, agora como professores,
elas passardo a ser imediatamente as novas pessoas-corpos “modela-
dos, formatados pelo sistema escolar”, como por vezes elas proprias

8 Escolho a expressao “relativamente intacto” porque também caberia a relativiza¢do
dessa afirmativa, vistas as dinamicas clientelistas de muitas escolas privadas em tem-
pos de neoliberalismo, que alteram profundamente as relacdes de poder nas intera-
¢des entre professores e estudantes e no suposto poder disciplinador da escola.
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falavam dos professores de artes observados na escola? O que se passa
nesse encontro entre corporalidades tdo distintas entre si? E, por fim,
0 que acontece entre esses corpos quando a aula de teatro acontece na
escola?

Esta retrospectiva compartilna com quem lé, e reconta para
mim mesma, um percurso durante o qual convivi com discursos mais
ou menos diversos ou recorrentes em relacio a escola, e também ao
longo do qual vivi e fui atravessada corporalmente pelas praticas e
discursos performados pelos sujeitos com quem encontrei. O trans-
bordamento da experiéncia estética na singeleza do cotidiano, ou no
contexto extracotidiano de um teatro e de uma pratica teatral, reabre/
desloca em mim modos de estar e pensar no mundo. No imbricamento
entre eles, nasceram estas questoes.

De certo modo, comego esta reflexdo com a percep¢do de uma
armadilha: a armadilha da repeticdo de um discurso que torna ideias
mais poderosas pela sua reiteragdo constante e que faz questdo de
enfraquecer a singularidade das experiéncias vividas como excecdes.
Por isso, sua simples repeticdo invisibiliza dissonancias e subversdes,
invisibiliza as margens da generalizacdo, que, por vezes, sdo locus de
contrarracionalidades (Brandao, 2007) em relacio as demandas da so-
ciedade do espetaculo, de neoliberalismos e necropoliticas em que nos
vejo viver. Por todas essas complexidades e precariedades, desconfio
das generalizacdes e de dogmatismos tedrico-metodologicos que con-
figuram algumas das muitas facetas da imobilizacdo de corpos e dis-
cursos. Diante delas, a pratica de estar presente no presente e de estar
sensivel na interacdo com os outros é meu desafio e meu caminho de
subversao.

A continuidade desta jornada reflexiva se da no primeiro capi-
tulo, que intitulo “Molduras da experiéncia e da escritura”. Nele, apre-
sento brevemente os processos de escolarizagio na cidade de Uberlan-
dia, contextualizando-os na moldura s6cio-historica da modernidade,
mas também questionando a pertinéncia dessas categorias excessiva-
mente generalizantes. Reafirmo a necessidade de aproximacgao com os
contextos singulares que investigamos, assim como proponho a diver-
sificagdo de referenciais tedricos em busca de néo nos colonizarmos no
processo de reflexdo académica. Na sequéncia, apresento elementos
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tedricos e metodologicos do campo da Fenomenologia e da Etnografia,
estudados ao longo de minha trajetéria, que tém sido inspiradores na
constitui¢do de minhas praticas docentes e dos modos de reflexdo que
podem advir delas.

O segundo e terceiro capitulos apresentam as narrativas emer-
gentes de meu convivio com duas escolas da cidade de Uberlandia. Sao
o coragao deste livro e desejo que ressoem nos coragdes de quem os ler.
Sobre o Centro Educacional Maria de Nazaré (CEMN), escrevo o Ca-
derno de errancias corporais, em que estabeleco metaforas espaciais dos
corpos em ag¢ao no cotidiano escolar e exploro alguns sentidos possiveis
sobre esses corpos em acdo. A errancia emerge como experiéncia-nocédo
que sustenta e dimensiona as experiéncias corporais em analise.

Sobre a Eseba, escrevo o Caderno de jogos corporais, em que nar-
ro situagdes observadas na escola por meio da experiéncia-nocio de
jogo: o jogo dos corpos em espera, o jogo dos corpos em fruicdo, o
jogo dos corpos em agdo. A experiéncia do jogo e da performativida-
de como atos de reestruturacio da realidade, como estabelecimento
de ordenagdes paralelas, como suspensido de regras cotidianas é que
sustenta e dimensiona as descricdes nesse caso. Nessa etapa do texto,
faco ainda um exercicio de descricdo do corpus da pratica do professor
Gettlio Go6is no contexto desses corpos em agao.

A partir das elaboragdes apontadas nos dois textos sobre as es-
colas, busco potencializar no quarto capitulo a emergéncia de algumas
nog¢des-experiéncias estruturantes de nossa corporalidade e que con-
sidero fundamentais para se pensar processos pedagogicos e educa-
cdo estética na atualidade. Sdo elas: a relacdo entre corpo e espaco ou
corpo e matéria/materialidade, que se desdobra ou amplia na relacéo
corpo-mundo; a dimensdo do jogo e da performatividade como es-
truturante da experiéncia do ser-no-mundo; a deriva como tendéncia,
como parte do horizonte de indeterminacdo em que estamos imersos
e por meio do qual estabelecemos (ou podemos estabelecer) errancias,
devaneios e reinvenc¢oes de formas de vida e criacdo. Tais elementos
ndo constituem uma metodologia, mas rastreiam esséncias operantes,
no sentido elaborado por Merleau-Ponty, que permeiam nossa experi-
éncia encarnada no mundo e que podem ser potencializadas em pro-
cessos pedagdgicos.

Corpos em performance na escola 31



Nas consideragdes finais, falo sobre trés deslocamentos do lugar
olhado das coisas, inspirada na expressdo de John Dawsey ao tratar do
campo da Antropologia. Eles acompanharam as experiéncias obser-
vadas e parecem engendrar condi¢des de possibilidade de processos
significativos na escola. O primeiro deslocamento do olhar diz respeito
ao reconhecimento do embodiment de adultos e criangas convivendo
na escola. O segundo é a abertura ou observac¢io do que emerge nas
interacdes entre os corpos no cotidiano escolar. O terceiro é a inver-
sdo de vetores (de suas direcdes) nas interagdes intersubjetivas/inter-
corporais nos processos de educacao. Finalizo o texto refletindo sobre
algumas implicacdes de minha propria reflexdo no que se refere as
nogdes-experiéncias de corpo e educacéo.
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1.
Molduras da experiéncia
e da escritura

Minha experiéncia corporal em Uberlandia é a experiéncia de um
cerrado quente e seco (as vezes esturricado) no inverno e de um cerrado
mais fresco e imido em certos momentos do verao — cidade relativamente
plana e ainda com espacos vazios, terrenos baldios, casinhas, casdes, pre-
diozinhos espalhados em larga extensdo do municipio.

A regido de Uberlandia, que chegou a fazer parte da divisao das
terras da metropole no regime de sesmarias' (que vai até 1820), tam-
bém foi conhecida como “sertdo da farinha podre” e serviu de ponto
de parada para bandeirantes e exploradores dos minérios das “Geraes”.
O municipio teria surgido como ocupacdo populacional concreta em
torno de algumas fazendas que se instalaram na regido como parte do
afluxo gerado pelo declinio da exploracdo de ouro no Centro-Oeste. A
localidade passou a ser conhecida como Sao Pedro de Uberabinha, pela
proximidade ao rio Uberabinha, no inicio do século XIX. “Como sim-
bolo de uma comunidade que se pretendia organizada e civilizada, os
moradores pediram ao Bispado a permissao para a constru¢do de uma
Capela Curada, a ser dedicada a Nossa Senhora do Carmo”.* A frase
chama minha atencéo e sugere a “voca¢io progressista” que reaparece
em textos de estudiosos sobre diferentes aspectos da histéria de Uber-
landia. Outra marca historica da cidade parece estar em seu carater de

! Cf. Histéria de Uberlandia. Disponivel em: https://www.uberlandia.mg.gov.br/pre-
feitura/secretarias/cultura-e-turismo/historia-de-uberlandia/. Acesso em: 02/10/2021.
?Disponivel em: http://www.uberlandia.mg.gov.br/2014/secretaria-pagina/23/737/se-
cretaria.htm. Acesso em 06/11/2014, grifos meus.
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entreposto comercial para os movimentos/deslocamentos de pessoas e
bens nessa regido. Na bandeira da cidade, ha uma espécie de estrela de
onze pontas que representaria as onze rodovias que cruzam o muni-
cipio. Se antes foi ponto de parada para bandeirantes que adentravam
o interior do pais, hoje a cidade se caracteriza como um dos maiores
polos distribuidores (atacadista) do Brasil, cuja importancia parece su-
perar a de seu parque industrial e produgéo agropecuaria. O processo
de urbanizacgio intensifica-se no final do século XIX e tem a presenca
da estrada de ferro (Mogiana) e da fabrica de tecidos como um marco
para o inicio da construcédo de vilas operarias com o objetivo de fixar
mao de obra no municipio. Entretanto, isso se da de modo a reafirmar
a constituicdo de um espago urbano segregado, em que os operarios
vivem longe do local de trabalho e do centro comercial, enquanto as
elites vivem nas ruas construidas em torno do centro histérico da cida-
de, onde se instalou o comércio (Mariano, 2014). A terra urbana, nesse
processo, teria se transformado sistematicamente em produto, com es-
treita relacdo entre poder publico e mercado imobiliario, produzindo
as condicoes proletarias de experiéncia do urbano (Mariano, 2014, para-
grafo 58) no processo historico de Uberlandia como parte do espoélio
do direito a cidade.

Podemos ver outras facetas dessa segregacdo e hierarquizagio
espaco-cultural-simbolica da cidade no congado realizado em Uber-
landia desde a metade do século XIX. A populagdo negra da cidade,
cotidianamente diluida em diferentes setores de trabalho e de mora-
dia, parece tornar-se subitamente visivel e ocupar as ruas centrais da
cidade, saindo de seus quartéis em cortejos até a Igreja Nossa Senhora
do Rosario, no bairro historico do Fundinho.

E nesse mesmo contexto que a escolarizacio ira se constituir
no municipio. Na historia da escolarizacdo da cidade, emerge certo
espelhamento na interacdo entre o ensino rural e o ensino urbano.
Ténia Cristina Silveira (2010) aponta um desprestigio do mundo rural,
inclusive nas pesquisas académicas, como contraste a sua importancia
histoérica no pais e em Uberlandia até a metade do século XX. Ela cita
um Codigo de Posturas de 1903, de tendéncia higienista, que tende
a reproduzir “uma representacdo social de atraso do meio rural em
relacdo ao meio urbano” (Silveira, 2010, p. 555).
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Silva Jr. e Souza (2014), ao estudarem a escolarizacdo (rural e
urbana) em trés municipios mineiros, incluindo Uberlandia, discutem
brevemente os projetos de educagio presentes nos anos iniciais da re-
publica brasileira e destacam que se pensava uma educacgio para as
elites (secundaria e superior) e uma educacéo para o povo (primaria
e profissional). Segundo os autores, a primeira escola de Uberlandia
surge em 1835, na Fazenda Tenda, uma das fazendas das familias fun-
dadoras da cidade. Em 1860, constroi-se a primeira escola provincial
publica, e, em 1915, o primeiro grupo escolar, atualmente Escola Es-
tadual Bueno Branddo. Ao longo do primeiro século de formacio do
municipio, multiplicam-se os colégios confessionais privados, reafir-
mando o predominio das elites no planejamento e na tomada de deci-
sdes de interesse publico no histérico da cidade. A partir da década de
20, Silveira (2010) afirma a importancia dos movimentos modernistas
nas artes e na intelectualidade brasileira para uma critica as politicas
republicanas.

No limiar da politica republicana o entrave ao modernismo social
foi identificado na relacdo direta com o analfabetismo. Carvalho
[...] analisou o projeto politico pedagogico formulado nos anos de
1920 como parte do processo de redefini¢do do estatuto da escola
na ordem republicana. Para a autora desde a instauracdo daque-
la, a educacdo fora concebida como condicdo de progresso [...] De
acordo com Carvalho foi esta constatacédo feita por intelectuais na
avaliacdo da politica republicana, que, segundo os mesmos, excluia
a massa popular, representada como improdutiva, doente e igno-
rante, do acesso escolar impedindo o tdo sonhado progresso na or-
dem republicana que se estruturava, sendo a educagio reafirmada
como condi¢do sine qua non para a sua consecucio. (Silveira, 2010,
p. 549-550).

Ainda em dialogo com Marta Maria Chagas Carvalho, Silveira
cita esse projeto destacando o hiperdimensionamento da funcgéo da
educacdo, pautada no controle social, visando simultaneamente a re-
generacdo pela educagdo (controle da vadiagem), a fixagdo da populacio
rural no campo, por meio de uma manobra que conciliasse a homo-
geneizagdo para constituir uma nacéo e certa idealizacdo da vida no
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campo, e, por fim, uma formacao civica integral, centrada no cultivo
do habito do trabalho. Cito uma das fontes de pesquisa do autor para
tornar perceptivel o teor do debate que se estabelecia em jornais da

cidade.

Nao basta atrair operarios para as zonas ruraes, fazendo deles meras
maquinas inconscientes de trabalho: é necessario também dar-lhes
educagdo para que possam atingir o grau de cidadania. Esse é o inte-
resse economico do pais aliado ao sdo patriotismo. O homem da lavou-
ra deve niverlar-se ao homem da cidade em todas as prerrogativas da
espécie. (Oliveira, 1947, apud Silveira, 2010, p. 4).

Ao longo da década de 20, em que emergem diferentes refor-
mas educacionais em varios estados do pais, inicia-se a passos lentos o
processo de ampliacdo da rede publica escolar também em Uberlandia,
em que predomina o ensino privado até a década de 60, mesmo apods
a Constituicdo de 46, que teria retomado o ensino primario (nomen-
clatura da época) obrigatorio e gratuito a toda a populacgao (Silva Jr;
Souza, 2014). Ao longo desse periodo e a partir da década de 1970,
apesar da continuidade do descaso com as escolas no meio rural, os
dois textos (Silveira, 2010; Silva Jr; Souza, 2014) sinalizam a presenca
de movimentos sociais no estado de Minas Gerais que debatem a ne-
cessidade de melhores condicdes materiais e de uma educacéo voltada
a realidade do campo, que se manifesta nas ideias do ruralismo peda-
gogico (Silveira, 2010) e, a partir da década citada, nas Escolas Familia
Agricola (de influéncia francesa).

Entretanto, Silva Jr. e Souza ndo fazem mencido ao movimento
em Uberlandia especificamente, sinalizando as décadas de 1970 e 1980
com a fundacdo de diversas escolas técnicas urbanas e apenas uma
escola agrotécnica. Para eles, manifesta-se nessa constatacdo o predo-
minio do pensamento tecnicista, de formacdo de méo de obra, oriundo
das politicas educacionais do governo militar. A situacgéo so se alterara
na regido com a Constitui¢do de 1988 e com a universalizacio da edu-
cacdo escolar, a municipalizacdo e a nucleacdo das escolas rurais (que
é tratada como um avanco, ainda que tenha trazido outros problemas

agregados).
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Nos textos sobre os processos de escolarizacdo de Uberlandia,
ao menos trés temas aparecem de maneira recorrente: um projeto de
educacéo sob a pauta daquele mesmo projeto republicano (ordem, pro-
gresso, civilizagdo), voltado para a uniformizacio da nag¢do; uma edu-
cacdo fortemente marcada pela segregacéo racial, pelas diferencas de
classe; e, por fim, uma educagio voltada a formacéo para o trabalho.

Dos contextos amplos ao olhar
para realidades locais e vice-versa

Hannah Arendt, em A condigdo humana (1984), apresenta os
pressupostos do seu pensamento na filosofia politica resgatando es-
pecialmente elementos da cultura grega, analisando seus desdobra-
mentos e as rupturas que a sociedade ocidental vive em relacdo a eles
na modernidade’, momento no qual se diluiriam as fronteiras entre
o publico e o privado. A esfera privada configurava-se como espacgo
constituido essencialmente pela casa (oikos), ao qual estavam reser-
vadas as atividades para garantir a sobrevivéncia (o labor), bem como
onde ficavam resguardados todos os eventos da intimidade (o nasci-
mento, a morte). A esfera publica, por sua vez, era o dominio da polis,
o tempo e espago dedicados ao convivio entre os homens livres (libe-
rados das atividades laborais de sobrevivéncia), no qual havia dialogo,
acdo e criagdo coletiva. Nessa esfera, especialmente, é que se gestava
e preservava o mundo compartilhado (as epopeias, os festivais tea-
trais e religiosos, as decisdes coletivas). Essa era a caracterizagdo da
dimensao politica, fundamental para o exercicio do que havia de mais
altamente humano no homem. Para a autora, tais esferas perdem sua
diferenciacdo na modernidade com a emergéncia do social. Passa a ser
publica a administracdo de assuntos que antes eram privados, como a
propriedade de terras e o labor (com o surgimento do operariado). Em
oposicdo, a singularidade de cada ser humano fica restrita ao ambito

* H& muita diversidade de posi¢des sobre o enquadramento temporal da Modernidade
ou sobre a nomeagdo dos tempos atuais como Modernidade, Pés-modernidade, Con-
temporaneidade. Para Zygmunt Bauman, a Modernidade abrangeria certas formas
sociais que surgem na Renascencga, delineando-se mais claramente no século XIX e
exacerbando-se no século XX.
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privado, quando antes era parte de sua dimensdo politica. Faz parte
ainda desse contexto o crescimento acelerado da populacdo. A ideia de
uma esfera do dominio do social exacerba-se ainda mais quando surge
anocio de sociedade de massas. Ha cada vez menos espago para agdes
singulares (irrepetiveis, tinicas) de cada ser; de outro lado, cresce o
espaco e a necessidade de os individuos exercitarem o comportamen-
to, inclusive como facilitador da sobrevivéncia e da administracdo da
populacdo numerosa.

Nessa sociedade de massas, Bauman (2005) observa a emer-
géncia de uma configuracio social em que se transfere ao individuo
a responsabilidade pela autoconstrucio da identidade. Na historia
da formacgio dos Estados-nacdo como parte da configuracdo da mo-
dernidade, o poder soberano impde a necessidade de uniformizar as
identidades das populagdes em funcédo da constituicdo dessas nagdes,
gerando o surgimento da propria nocdo de identidade. Na moderni-
dade tardia ou liquida, as identidades sdo fluidas e sua constituigio é
um peso com o qual o individuo tem de arcar como um bricoleur, que
compde sua autoimagem com os pedacos que tem a mao, sem saber
exatamente se formardo uma figura ou imagem definida ao final.

Esse abandono do individuo a si mesmo se atrela, para Han-
nah Arendt (1979), a algumas perdas — da tradicdo, da religido, da
autoridade — que caracterizam o que ela chama de crise da moderni-
dade, cujo traco mais forte é o desaparecimento de um mundo com
significados compartilhados. Mundo aqui compreendido como objetos
e saberes da cultura que tém mais permanéncia ou duragdo do que a
passagem de uma geracdo humana por ele. Para Arendt (1979), os an-
tigos eram a fonte das condutas e dos conhecimentos sobre o passado;
neles se originava a autoridade para a ordenagido do mundo politico
e religioso. A religido, no sentido ultimo, era um “re-ligar-se” a esse
passado. O fio que conectava o presente ao passado é que poderia ser
chamado de tradigéo.

Com a perda da tradicdo, perdemos o fio que nos guiou com seguranca
através dos vastos dominios do passado.

Estamos ameagados de esquecimento, e um tal olvido — pondo intei-
ramente de parte os contetidos que se poderiam perder — significaria
que, humanamente falando, nos teriamos privado de uma dimenséo,
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a dimensao de profundidade na existéncia humana. Pois memoria e
profundidade sdo o mesmo, ou antes, a profundidade nido pode ser
alcancada pelo homem a néo ser através da recordacéo. (Arendt, 1979,
p. 130-131).

O fragmento parece invocar o texto de Benjamin (1994) sobre o
narrador, no qual ele trata da perda de significado das experiéncias ou
da possibilidade de compartilhamento delas, abrindo caminho para o
surgimento do romance e colocando em xeque a troca de experiéncias
orais. Deixar de conhecer o passado e de atribuir sentido a ele seriam
também uma forma de perceber e refletir menos sobre o presente. O
historiador, para Benjamin, é esse sujeito capaz de se situar na teia
historica, criando uma pausa no presente e colocando-o em relacéo a
eventos do passado. Esse é o meio privilegiado de agir ou de alterar a
histéria pelo ser humano.

A perda dessa triade (autoridade, religido e tradi¢do), para Aren-
dt, além de destruir a durabilidade do mundo, resulta numa possibili-
dade cada vez mais remota de sua inteligibilidade.

Pois viver em uma esfera politica sem autoridade nem a consciéncia
concomitante de que a fonte desta transcende o poder e os que o de-
tém, significa ser confrontado de novo, sem a confianca religiosa em
um comegco sagrado e sem a protecdo de padroes de conduta tradi-
cionais e, portanto, auto-evidentes, com os problemas elementares da
convivéncia humana. (Arendt, 1979, p. 87).

Tais perdas teriam desdobramentos diretos na educago, como
entendida por Arendt. A educa¢io, em sua obra, esta fundamentada
no fato da natalidade e na necessidade de iniciar os novos neste mun-
do. Desse modo, as criangas que nascem sdo seres em formacdo no que
se refere a sobrevivéncia bioldgica, mas sdo também introduzidas num
mundo que é anterior a elas, que sera conhecido e que continuara exis-
tindo apds sua morte. Essa seria a dupla responsabilidade do processo
de educacdo. Para Arendt, no entanto, a continuidade do mundo esta
cada vez mais ameacada, pois, a cada nova geracdo, diminui o senso de
responsabilidade/autoridade dos antigos (pais, educadores) para com a
introducéo dos novos no mundo. E os novos seriam, simultaneamen-
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te, a possibilidade de destrui¢do de um mundo que existe ha séculos,
construido por aqueles que por aqui ja passaram, mas também a pos-
sibilidade do exercicio da liberdade — da criacdo de novos saberes, de
novas tecnologias.

Fica explicito no pensamento de Arendt o desafio da educacio
dos novos neste contexto da emergéncia da esfera social na moderni-
dade. Sua filosofia é exemplar no transito entre conceitos ou generali-
zacOes amplas e na observacdo de situacdes, interagdes humanas que
explicitam a singularidade das a¢des de cada pessoa habitante de um
mundo comum.

Continuando esse movimento pendular entre o micro e o
macro, é importante notar que, naqueles textos historicos sobre
a escolarizacdo em Uberlandia mencionados anteriormente, apa-
rece tanto um discurso sobre a modernidade, em que a escola e
a educacgio sdo parte de um projeto civilizador e de massificacio,
quanto uma linhagem de pensamento em que a universalizacido da
educacdo escolar ndo é tomada como projeto de dominagdo, mas
como direito de toda a populacgio e efetivacdo de uma democracia
(Silva Jr e Souza, 2014). Essa tenséo se fez presente na narrativa de
minha histéria pessoal e esta presente no debate mais amplo sobre
a histoéria da instituicdo escolar no Brasil.

A discussdo empreendida por Cynthia Greive Veiga (2002) so-
bre a escolariza¢do como projeto de civilizacdo parece-me interessante
para introduzir uma das dimensdes deste debate. Ela faz uma reflexao
a partir do sentido e da fun¢do metodologica do termo dispositivo em
Foucault para se perguntar se as condi¢des de constitui¢do do doente
(pelo dispositivo da medicalizagdo), do prisioneiro (pelo dispositivo
do aprisionamento) e do sexo (pelo dispositivo da sexualidade) sdo
semelhantes as condi¢des de constituicdo do analfabeto por meio do
dispositivo da escolarizagdo. Ao fazer essa pergunta, a autora ja faz
uma primeira distin¢éo: ndo é a escola um dispositivo, mas sim a es-
colarizagdo, como um conjunto de estratégias (discursivas, institucio-
nais, espaciais, corporais). Veiga propde algumas aproximacdes entre
os textos de Norbert Elias (1993) e de Foucault, enfatizando que, em
Elias, deslocam-se os eixos das mudangas da modernidade. Desloca-
mento esse que parte da infraestrutura econémica para um processo
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de racionalizacdo, autocontrole de impulsos e emocdes, introjetado
pelo proprio individuo por meio de um superego regulador. Ela argu-
menta que as discussdes sobre a

oferta da escolaridade para toda a populacdo somente foram possiveis
no momento em que, de um lado, as classes altas e médias ja se perce-
biam francamente civilizadas, e de outro, quando perceberam que isso
lhes permitia enfrentar a questio posta por Holbach [autor do século
XVII], ou seja, que “a civilizagdo dos povos ainda ndo se completara”.
Os ndo-escolarizados colocam-se como problema para a efetivacio de
um programa de civilizacio de maneira muito diferente daquele dos
loucos, doentes ou criminosos, e de forma ainda mais particular, por-
que se refere a um setor da populagdo com especificidades cada vez
mais visiveis — a populacéo infantil pobre — sintese da esperanca da
producdo de nagdes pacificas e ordeiras. (Veiga, 2002, p. 97).

Veiga destaca como diferencial no dispositivo da escolarizacéo
essa nova forma de acolhimento (e, eu diria, de producéo) da infancia
pela politica e pelo Estado. Por fim, em seu texto, ela sublinha que
néo seria possivel transportar esse debate e a nocdo de civilizacdo de
maneira direta para o histérico da escolarizacdo no Brasil, inclusive
porque, entre as nagdes europeias, “constituiu-se como componente
dessa imagem [de consciéncia da civilizacdo] uma referéncia ao ou-
tro, nao-civilizado, que deveria ser civilizado” (2002, p. 101). Por outro
lado, ela também afirma que ha rastros da importacdo dessa nocdo
para o Brasil, visando a construgio de sua autoimagem como nacio
civilizada e em busca de civilizar seus habitantes.

Gostaria de levar em conta aqui essa localizagéo historica e cul-
tural em que tais autores escrevem: na Europa, no século XX, sobre o
surgimento de escolas e outras institui¢des a partir do século XVIII,
acompanhando a emergéncia do capitalismo na Europa. Sem duvida,
como Cynthia G. Veiga ja afirma, na América do Sul, os processos
de colonizacgio e aculturacdo com base em modelos europeus foram
barbaros e deixam rastros até hoje (ironicamente, um deles parece ser
a propria eleicdo constante dos autores europeus como lastro dos es-
tudos académicos no chamado Terceiro Mundo). Entretanto, em dife-
rentes discursos sobre as instancias de poder e o surgimento de insti-
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tuicdes como a escola (Foucault, 2013, 1994; Bourdieu, 1991), observo
uma espécie de apagamento do Outro como esfera de agéncia. O Outro
como dominado, modelado, oprimido parece nio oferecer resisténcia,
parece estar completamente disponivel para o poder, desaparecendo
qualquer forma de acdo e critica na contraméo do processo de domina-
cdo. A producdo desse Outro parece ser necessaria enquanto instancia
que se inclui por apagamento, por necessidade de gerar um dominado.
Por isso sugiro que esse raciocinio, tomado sem ressalvas, cria por si
mesmo dominagdo, impossibilidade de agéncia, pois esse sujeito, to-
mado como “o Outro”, torna-se objeto em vez de outro ser com o qual
se inter-age e que re-age em relacio aos dispositivos de controle.

Parece-me fundamental, portanto, diversificar pontos de vista
tedricos para além de paradigmas de pensamento europeus, em lu-
gar de manté-los como unicas referéncias reflexivas sobre as praticas
e representacdes a respeito da educacdo em contextos tdo diversos
como os do Brasil. Nessa direcao, valeria lembrar a critica de Gayatri
Chakravorty Spivak (2012a) em relagao a divisdo internacional do tra-
balho, destacando que algumas “das criticas mais radicais produzidas
pelo Ocidente hoje sio o resultado de um desejo interessado em man-
ter o sujeito do Ocidente ou o Ocidente como Sujeito” (p. 25), passando
assim a fabricar a figura do Outro como o oprimido do Terceiro Mun-
do. Tomar a critica de Foucault (e outros autores de mesma linhagem)
ao capitalismo e aos sistemas de controle/regulacio biopolitica nele
engendrados como ideia transparente é fazer do discurso inaugurado
por ele a propria coisa e ndo o exercicio genealdgico que Foucault
mesmo parece insistir: perseguir a trajetoria dos discursos (da “puesta
en discurso”) e das praticas acerca do tema sobre o qual alguém se
debruca.

Nesse mesmo intento, fricciono aqui o contexto e o pensamento
de Foucault sobre a instituicdo escolar como uma das instincias do
biopoder com aquela outra linhagem de pensamento que emerge nos
textos lidos sobre o contexto uberlandense. Nosso contexto especi-
fico: um pais colonizado por europeus (ainda que ndo franceses ou
ingleses), que se torna republica em fins do século XIX, importando
a ideia de civilizacdo em seu projeto de educacdo. Tomo como exem-
plo o projeto de democratizagdo de ensino no estado de Sao Paulo,
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que comeca em 1920, conforme José Mario Pires Azanha (2004, 1995).
Azanha foi professor e diretor de escolas publicas, além de professor
universitario. Como membro da Secretaria de Educacéo, propds o fim
do uso dos exames de admissdo na passagem da escola primaria ao
ensino ginasial (nomenclaturas da época) em 1967. Em seu texto so-
bre a democratizacdo do ensino paulista, Azanha coloca em relevo al-
gumas iniciativas concretas que visaram a democratizacdo do ensino,
compreendendo-as especialmente como “politica de ampliagao radical
de oportunidades educativas [...]” (2004, p. 337). O autor considera a
ampliacdo de oportunidades como medida politica: “Alids, ndo poderia
ser de outra maneira, pois qualquer que seja o significado que se atri-
bua, atualmente, ao termo “democracia”, ndo se poderia limitar a sua
aplicacdo a uma parcela da sociedade como na Antiga Grécia, onde a
vida democratica era privilégio de alguns” (2004, p. 344). José Sérgio
Fonseca de Carvalho, ao revisitar esse texto, explicita a perspectiva
arendtiana ja presente no texto de Azanha sobre a responsabilidade e
autoridade da instituicéo escolar e do professor.

A autoridade [do professor] [...] deriva do fato de que ele é o agente
institucional que inicia os jovens numa série de valores, conhecimen-
tos, praticas e saberes que sdo herancas publicas [...] que uma nacdo
escolheu preservar por parte daqueles que sdo novos no mundo. Nesse
sentido, somos co-autores dessas tradicoes e a autoridade deriva, eti-
moldgica e eticamente da autoria — nesse caso, dessa co-autoria.

E claro que essa escolha curricular dentre a diversidade dessas herancas,
bem como as praticas pedagogicas de que nos servimos para seu ensino,
refletem uma divisio desigual de poder dentro da sociedade. E igualmente
evidente que ela é passivel de criticas e reformulagdes... Mas elas sem-
pre representardo as escolhas que o mundo adulto fez para transmitir as
novas geracdes. Nesse sentido é que as escolhas implicam a responsabi-
lidade e a conseqiiente autoridade do professor. Sua autoridade néo é,
portanto, pessoal, mas institucional. (Carvalho, 2004, p. 331-332).

Leitor de Hannah Arendt, Michel Foucault, Pierre Bourdieu e
de toda uma tradigdo de pensamento inglés, Azanha defende a escola
publica, a universidade publica e gratuita; considera o acesso a escola
um direito, assim como a educacio e a instituicdo escolar como possi-
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veis esferas de concretizagao politica de uma democracia (2004, 1995,
1992). Para o autor, a escola pode ser um espaco para a construcgdo de
praticas sociais como instrumento de exercicio politico coletivo. Ele
postula que tais praticas e politicas podem se viabilizar por meio da
autonomia escolar, acreditando na capacidade das comunidades esco-
lares de se organizarem e de descobrirem solugdes para seus proble-
mas singulares/locais. Ou seja, tanto na dimensao ampla (social) quan-
to singular (local e individual), entendo que Azanha mantém presente
a possibilidade de acdo organizada e de reflexdo critica dos sujeitos
sociais.

A partir de sua atuagdo como docente, funcionario publico e
pesquisador, Azanha propds, em Uma ideia de pesquisa educacional
(1992), os estudos do cotidiano na abordagem das totalidades que
compdem os fluxos de praticas na escola, enfatizando seu fundamento
na vinculagdo essencial a oposi¢do pequeno/grande, que o incluiria na
“orientagdo geral e permanente da investigacao filosofica e cientifica”

(p. 112).

Trata-se da vida cotidiana das escolas. Desconhecemos tudo sobre essa
vida e dela ndo temos quase registro, a ndo ser pelas reminiscéncias
pessoais fortuitas e pelas fixagdes literarias ou artisticas em geral. Mas
nem a recordagio pessoal e nem o registro artistico sdo suficientes
para a constituicdo de um saber sistematico sobre a educagdo de uma
determinada época [...] O mais, que é o imenso fluxo de pequenos
episodios, aparentemente atipicos e sem importancia, desapareceu ou
desaparecera sem marcas.

[...] é forcoso reconhecer que a sua inexisténcia ou a grande dificul-
dade que ha em obté-las indicam [...] que ndo documentamos a vida
escolar cotidiana em anos anteriores e que continuamos a niao nos
interessar em documenta-la [...] No entanto, todos sabemos que o co-
nhecimento historico da educagido de uma época ndo se esgota pelo
conhecimento das ideias que a agitaram ou das leis e outras regula-
mentagdes que se fixaram. (Azanha, 1992, p. 58-59).

Apesar das décadas que nos separam da afirmagéo do autor e do

aumento de pesquisas académicas de autoria de professoras da Edu-
cacdo Basica, a documentacéo efetiva e a reflexdo sobre os meandros
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dessa vida escolar cotidiana ainda se faz necessaria e fez parte de meus
intentos. Todavia, é importante destacar que o contexto (ndo unifor-
me, pleno de apelos contraditérios) ndo determina as experiéncias cor-
porais vividas nesse cotidiano escolar, mas as condiciona; e todas as
pessoas que passardo a habitar meu texto agem no contexto, ocupam
espacos, remodelam acdes, pensamentos, posicdes e papéis na vida
social.

Corporalidade, etnografia e fenomenologia
— inspiracdes e entrelacamentos

Rastros de minha aproximacio a Merleau-Ponty

Um excerto de Merleau-Ponty habitava a capa de meu caderno
de desenhos de observacdo da disciplina “Exercicios do olhar: uma
fenomenologia da Arte”, ministrada pela professora Carmen Silva G.
Aranha no MAC-USP, no final da década de 1990.

E preciso que o pensamento de ciéncia — pensamento de sobrevdo,
pensamento do objeto em geral — torne a se colocar num “h4” prévio,
na paisagem, no solo do mundo sensivel e do mundo trabalhado tais
como sao em nossa vida, por nosso corpo, néo esse corpo possivel que
é licito afirmar ser uma maquina de informacdo, mas esse corpo atual
que chamo meu [...]. E preciso que com meu corpo despertem os cor-
pos associados, os “outros”, que ndo sio meus congéneres, como diz
a zoologia, mas que me frequentam, que frequento, com os quais fre-
quento um Unico Ser atual, presente, como animal nenhum frequen-
tou os de sua espécie, seu territorio ou seu meio. Nessa historicidade
primordial, o pensamento alegre e improvisador da ciéncia aprendera
a ponderar sobre as coisas e sobre si mesmo, voltara a ser filosofia [...].
(Merleau-Ponty, 2004, p. 14-15).

Esse trecho me faz lembrar que a experiéncia sensual-sensorial
de PALPAGAO entre corpo e mundo ja me mobilizava de modo intuiti-
vo; que o encontro com esse fragmento de texto fora um achado que
manifestava algo de indizivel para mim, até aquele momento, sobre a
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interacdo corpo-mundo. Aquele modo de abordar o ato do desenho foi
a experiéncia mais marcante do curso e talvez a metafora mais eluci-
dativa em relacdo a fenomenologia de Merleau-Ponty. Ainda que boa
parte dos pensamentos do filosofo fosse insondavel para mim naquele
tempo, a ideia da frequentacdo ou do assédio* entre os corpos no mun-
do era significativa para mim, assim como as INCLINAGOES reciprocas
entre corpo e mundo. Eu tinha fascinio pela vida do corpo no espago,
pelos encontros entre corpos nesse espaco; era como se encontrasse
pela primeira vez reverberacoes desse fascinio em um filésofo e em
uma filosofia.

Sua critica ferrenha a ciéncia classica, ja presente nesse frag-
mento, ou a filosofia reflexionante (2003), eu compreenderia melhor
apenas mais tarde. Para Carlos Alberto Moura, a Fenomenologia da
percepeao é esse tratado ontoldgico que estuda “a aparicdo do ser para
a consciéncia” (1999, p. 96). Nele Merleau-Ponty delimita a nocéo de
campo fenomenal em oposi¢io a possivel confusdo ou impermeabili-
dade de um mundo interior e a de fendmenos em oposi¢do a “estados
de consciéncia” (1999, p. 90). E por meio dos fenémenos que o mundo
objetivo torna-se perceptivel, que seus objetos se constituem®. Assim:
“A experiéncia dos fendmenos nédo é, como a intuicdo bergsoniana,
a experiéncia de uma realidade ignorada em dire¢do a qual ndo ha
passagem metddica — ela é a explicitacdo ou o esclarecimento da vida
pré-cientifica da consciéncia [...]” (1999, p. 92). Desse modo, em pleno
século XX, Merleau-Ponty retoma a abordagem da experiéncia como
nocao possivel e fértil para a reflexdo no campo filoséfico. Mais ainda,
é do substrato da experiéncia corporal, de uma experiéncia imbricada
entre corpo e mundo, que o filésofo parte. Da agido dos corpos como
formas (espacos corporais), habitando espagos no mundo vivido, é
que se constituem uma espacialidade corporal e uma orientacdo no
mundo. Nessa interface é que Merleau-Ponty configura uma nocédo

* A traducdo desse texto lida por mim a época (na edi¢do da colecido Os pensadores)
usava o termo “assediar” e seus desdobramentos em vez de “frequentar”, presente na
traducdo de Claude Lefort editada pela Cosac Naify.

* Nesse ponto, Merleau-Ponty avanca da nocdo de campo fenomenal para a nogio de
campo transcendental: “Essa palavra significa que a reflexdo nunca tem sob seu olhar
o mundo inteiro e a pluralidade das ménadas desdobradas e objetivadas, que ela s6
dispde de uma visio parcial e de uma poténcia limitada” (Merleau-Ponty, 1999, p. 95).
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complexa de esquema corporal e de arco intencional, enfatizando nelas
o engajamento constante entre corpo atual e mundo atual, no qual
ha sempre uma consciéncia, que é corpo, ocupada em apreender, uma
intencéo ainda vazia, mas determinada (1999, p. 56).

Eu investigava essa no¢do de experiéncia e de experiéncia cor-
poral por meio da observacdo em campo e de uma literatura de cunho
socioantropologica (Benjamin, 1994; Larrosa, 2002; Geertz, 1989; Tur-
ner, 2005) desde o mestrado (Caon, 2012). Ao mergulhar no estudo
de parte da obra de Merleau-Ponty (2004, 2003, 1999), tais no¢des ga-
nharam um solo filoséfico, ontolégico, que se entrelaga a dimensdo
histdrica e cultural em que fluem. Merleau-Ponty (2003) fala no assen-
tamento das ideias (como esséncias operantes) em nossa experiéncia,
e desta em um mundo que existe anteriormente a nés — num espaco
e tempo culturais ao qual pertencemos (somos internos a ele); nele
nos constituimos como dimensdes de uma mesma carne. Ao mesmo
tempo, tensiona a existéncia das ideias num tempo cultural sem nele
encerra-las, dizendo que, se o espaco e o tempo da cultura néo séo so-
brevoaveis, a0 mesmo tempo, a comunicacgio entre culturas constitui-
das ocorreria naquela regido selvagem em que nascemos, na dimensao
do Ser Bruto e do parentesco que temos com todas as familias de coisas
e seres-no-mundo.

Nas obras do fim da vida, ele compde essa nocdo de Ser Bruto,
de uma ontologia selvagem, em que radicaliza sua formulagido sobre
aquela imbricacdo corpo-mundo ja presente na Fenomenologia da per-
cepcdo. Multiplicam-se em seus textos palavras-experiéncias: inerén-
cia, reversibilidade, aderéncia, pregnancia, quiasma, coexisténcia,
entrelacamento como marcas de um pensamento operante sobre €m Processo,
essa sinergia corpo-mundo (2003). H4 um corpo com essa dupla 1nacapado,
pertencenca ao em si e ao para si, como direito e avesso. H4 outros aberto
corpos, com o0s quais me encontro, para os quais olho, pelos quais
sou olhado e gracas aos quais sou plenamente visivel ou tangivel. E
ha um mundo que nos engloba, que habitamos e pelo qual somos ha-
bitados, que é o exterior do interior do corpo, para o qual somos o
exterior de seu interior — dois circulos concéntricos, duas esferas, dois
turbilhdes, diz Merleau-Ponty (2003, p. 135), levemente descentrados
quando nos interrogamos.
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Em Merleau-Ponty, encontro-me em sua indagacdo continua,
em sua filosofia em movimento corporal em busca do que sejam as ex-
deambulacao, periéncias dos seres-no-mundo, nossos modos encarnados de per-
perscrutacdo, ceber, de estar-no-mundo e de inaugurar sentidos nele. Fascinam-
desdobramento _yne guas metaforas intercorpéreas numa filosofia sensual, erética.
Como filésofo que toma a acdo artistica ou o ato criativo como
possivel filosofia, reencontro ainda nele minha hipétese de um corpo
cujos movimentos e a¢gdes sdo pensamento, sio outros modos de ela-
boracdo sobre o mundo, que ndo apenas sua objetivacdo em forma de
discurso verbalizado e/ou racionalizado. “Ora, essa filosofia por fazer
¢é a que anima o pintor, ndo quando exprime opinides sobre o mundo,
mas no instante em que sua visdo se faz gesto, quando, dira Cézanne,
ele ‘pensa por meio da pintura’ (Merleau-Ponty, 2004, p. 33).

Da aproximacgdo ao campo metodolégico
do embodiment aos entrelacamentos entre
etnografia e fenomenologia

Como aparece na discussdo estabelecida por Merleau-Ponty,
durante boa parte da modernidade, o debate sobre a relacdo corpo e
mundo pautou-se predominantemente em concepg¢des dualistas. No
que se refere ao corpo, de modo sintético, havia uma concepgio de
corpo biolégico, material, cujo funcionamento e disponibilidade para
(ou necessidade de) ser adestrado sugeriam a possibilidade de com-
preendé-lo como um corpo-tumba, conforme Platdo (1976), ou como
corpo-maquina, passando por Descartes (Citro, 2009, 2010), e reafir-
mando-se durante o desenvolvimento do capitalismo (Foucault, 2013,
1994). De outro lado, havia uma espécie de corpo sutil ou de outra
substéncia, espiritual, que dotava esse corpo de consciéncia e capaci-
dade de reflexdo. Ao longo da histéria dos estudos sobre os corpos ha
ruidos e discordancias em relacio a essas concepcdes predominantes
na Filosofia, nas Ciéncias Sociais e nas experiéncias humanas em di-
ferentes culturas (Citro, 2010). Se, ao longo da histdria, elas podem ter
sido silenciadas ou invisibilizadas, na modernidade tardia, ha um giro
nesse campo de reflexdo; o corpo passa a estar no centro dos debates
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e dos investimentos do capitalismo sobre o individuo (Pélbart, 2003;
Lipovetisky, 1998).

Silvia Citro® cita a inversdo pos-moderna, formulada por Lipo-
vetsky (1998), como um traco do periodo que talvez se estenda até
nossos dias, em que “se ressitua a pessoa e sua identidade no corpo e
janao no espirito” (2010, p. 50). O autor fala no surgimento de um nar-
cisismo simultaneamente dirigido e coletivo em que o corpo se torna
centro das atencdes (nos cuidados estéticos, medicinais, nas experién-
cias sexuais e artisticas), regido por um mecanismo de standarizacdo
e desestandarizagdo. Em outros termos e algumas décadas depois de
Lipovetisky, Peter Pal Pélbart (em didlogo com Agamben e Deleuze)
sugere que na fase do capitalismo tardio,

Ora a vida é vampirizada pelo capital [...], ora a vida é o capital [...]
fonte de valor, e é sempre ténue a fronteira entre um caso e outro...
se é claro que o capital se apropria da subjetividade e das formas de
vida numa escala nunca vista, a subjetividade é ela mesma um capital
biopolitico de que cada vez mais cada um dispde [...] com a forma de
vida singular que lhe pertence ou que lhe é dado inventar — com con-
seqiiéncias politicas a determinar. (2003, p. 149).

Para Citro (2010), as tensdes entre reproducdo e agéncia,
normalizagdo e personalizacao, disciplinamento e empoderamento
reaparecem no campo antropolégico e surgem outros modos de
fazer-pensar antropologia. Um deles seria a proposta de Thomas

¢Silvia Citro e Patricia Aschieri coordenavam o Grupo de Pesquisa em Antropologia
do Corpo e da Performance quando realizei o doutorado sanduiche, com o apoio da
Capes, na Universidade de Buenos Aires. Por meio das pesquisadoras integrantes do
grupo, tive acesso a linhagens de pensamento que se tornaram importantes para mi-
nha reflexdo até a atualidade. Fago destaque a proposicao de uma Antropologia de y
desde los Cuerpos, que dialoga com a nocédo de embodiment em tratamento nesta secao.
Trata-se de abordagem que questiona paradigmas dualistas, na qual os corpos ndo sao
tratados como “objeto de estudo”, mas como corpos sociais, politicos e em movimen-
to. Nela também se sublinha a implicacdo da experiéncia corporal de quem pesquisa.
Desses principios é que surge a composigdo da expressdo “de y desde los cuerpos”, em
castelhano. Nesse mesmo sentido, em alguns momentos de meu texto, incluindo no
titulo das consideragdes finais, utilizo o termo “desde” ou a expressdo completa “de e
desde os corpos” em lingua portuguesa e em italico, para me remeter a esse principio
tedrico-metodoldgico que orienta minha reflexao no livro.
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Csordas, do embodiment como campo metodolégico e condigio
existencial:

O embodiment como paradigma ou orientacdo metodologica requer
que o corpo seja entendido como substrato existencial da cultura; ndo
como um objeto que “é bom para pensar”, sendo como um sujeito que
é necessario para ser [...] pode ser entendido como um campo meto-
doldgico indeterminado definido por experiéncias perceptuais e pelo
modo de presenca e compromisso com o mundo [...] o paradigma do
embodiment ndo significa que as culturas tém a mesma estrutura que a
experiéncia corporal, mas que a experiéncia incorporada é o ponto de
partida para analisar a participa¢do humana no mundo cultural. (2010,
p- 83, traducéo nossa).

Aprofundando esse mesmo sentido, Maxine Sheets-Johnstone
(2011), bailarina e filosofa do campo da Fenomenologia, sublinha que
nos aprendemos n0ssos corpos, nomeamos nosso estar vivo (aliveness),
as qualidades do ambiente e de ndés mesmos, as nocdes de tempo e
espaco a partir do movimento corporal:

o movimento primevo precede qualquer cognicdo de que “Eu movo”,
que por sua vez precede qualquer senso de “Eu posso”. Nos néo tenta-
mos mover, mas movemos desde (e antes) do momento do nascimento
[...] Nessas ac¢des nds descobrimos nossos corpos antes de controla-
los, entdo os movimentos formam o Eu que move antes que o Eu que
move forme movimento. Movimento espontaneo é a fonte constitutiva
da agéncia, da subjetividade, do senso de self. (Sheets-Johnstone apud
Csordas, 2011b, p. 146, traducdo nossa).

Assim me aproximo dessa interface entre antropologia e feno-
menologia, que Csordas nomeia como fenomenologia cultural ou et-
nografia fenomenologica. Rastreando brevemente alguns elementos de
minha experiéncia corporal concreta ao perseguir os entrelacamentos
entre etnografia e fenomenologia, percebo que os pontos de contato se
manifestam nas dimensdes da observacio e da escrita nas duas linha-
gens. Observacéo e escrita emergem explicitamente como experiéncias
corporais — experiéncia corporal de estar no mundo ao estar em campo,
experiéncia corporal do pensamento nos processos de escritura.
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A observacao direta emerge como modo de conhecimento do
mundo, seja como mundo da vida, seja como vida social cultural. A
observacéo interessa a etnografia e a fenomenologia como esse retorno
ds experiéncias mesmas (maxima pertencente a fenomenologia, mas
que poderia fazer parte do campo de uma etnografia na atualidade),
pois interessa compreender e construir verdades a partir de contextos
especificos, a partir da diferenca e das diferenciacdes, das similarida-
des e das alteridades. Tanto na fenomenologia quanto na etnografia,
os seres (aqueles que observam e aqueles que sdo observados) trocam
de papéis (o pesquisador é observado ao observar e observa ao ser
observado), engendram espelhamentos e contaminacdes (de posturas
corporais, de ideias e discursos), vivem deslocamentos territoriais,
culturais. Esse foi o campo tenso e fértil em que me vi ao me colocar
nessa interface.

Ha também, tanto na antropologia quanto na fenomenologia, a
presenca do desafio da suspensao de categorias prévias enquanto se
observa, mesmo que isso seja uma busca e que seja possivel apenas
temporariamente. No campo das artes cénicas ou da corporalidade,
as nocdes de alinhamento ou organizacdo corporal, de estrutura, de
composicdo, de presenca sdo alguns exemplos de categorias oriun-
das de praticas corporais especificas e que podem estar naturalizadas
a partir das experiéncias do pesquisador. O desafio parece ser esse
engajamento numa observacdo simultaneamente obsessiva e aberta
a todos os detalhes, inclusive aqueles que, por vezes, parecem estar
fora do horizonte da pesquisa escolhida. Tal abertura pode gerar des-
locamentos do “lugar olhado das coisas” (Dawsey, 2005a, 2005b),
de nossos proprios parametros teéricos, culturais, corporais. Ao  identificacao-e-
mesmo tempo, Silvia Citro (2009) propée movimentos de ir-e- eStranhamento,

. . ~ . . . pouso-e-rastreio
-vir, de aproximagao e distanciamento, como movimentos que
implicam uma atitude compreensiva e de suspeita niao apenas
em relacdo aqueles a quem se observa, mas em relacdo as percepgdes
do proprio pesquisador.

A imersdo corporal no processo de observacdo talvez seja a
contraparte dessa atitude. A corporalidade de quem pesquisa esta em
jogo tanto na fenomenologia quanto na antropologia. O mergulho nas
praticas corporais que observo, os deslocamentos territoriais de uma
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pesquisa, sdo eles mesmos experiéncias que alteram estados corporais
ou modos somaticos de atencéo, especialmente quando implicam a
experiéncia de padrées de movimento-acdo-pensamento muito distin-
tos dos da pesquisadora (Turner, 2005). Ir & roga e nela trabalhar junto
de agricultores, aprender a técnica corporal que se estuda (capoeira,
tai chi chuan etc.), entrar em uma improvisacdo teatral ou sentar-se
com estudantes e professor para tomar a merenda no horario do in-
tervalo sdo experiéncias corporais que causam variagdes concretas em
posi¢des no espago, em tonus e formas cotidianas da corporalidade
do pesquisador. A observagio acurada dessas alteracdes nos modos
somaticos de atencgdo (nos estados corporais, nas emog¢des, nos pen-
samentos) do/a pesquisador/a se desdobram na compreenséo incorpo-
rada, complexa, das experiéncias corporais no contexto que se estuda.

Tanto na fenomenologia quanto na etnografia, a escrita, ou os
processos de escritura, tém ganhado atencdo especial. A escrita é a
acdo que possibilita a pessoa olhar-se fora de si, deter-se sobre seus
proprios pensamentos ja expostos no papel ou na tela. Na escrita, ha
um momento de parto: a etapa da criacdo, na qual, em diferentes ins-
tantes, sequer sabemos qual a proxima palavra que sera langada ao
papel ou a tela. Parte de nosso pensamento é desconhecido por nos
mesmos (Merleau-Ponty, 2003). As reflexdes de Marilena Chaui, uma
filésofa estudando Merleau-Ponty, e de Roberto Cardoso de Oliveira,
um antropodlogo, ndo deixam duvida dessa aproximacéao.

O escritor ndo convida quem o 1é a reencontrar o que ja sabia, mas
toca nas significagdes existentes para torné-las destoantes, estranhas
e para conquistar, por virtude dessa estranheza, uma nova harmonia
que se aposse do leitor, fazendo-o crer que existira desde sempre e que
desde sempre lhe pertencera. Escrever é essa asticia que priva a lin-
guagem instituida de centro e de equilibrio, reordena ou reorganiza os
signos e o sentido e ensina tanto ao escritor como ao leitor o que sem
ela ndo poderiam dizer nem pensar, pois a palavra nio sucede nem
antecede o pensamento porque é sua contemporinea. (Chaui, 2002,

p- 19).

[...] é no processo de redacdo de um texto que nosso pensamento
caminha, encontrando solugdes que dificilmente aparecerdo antes
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da textualizacdo dos dados provenientes da observagio sistematica.
Assim sendo, seria um equivoco imaginar que, primeiro, chegamos a
conclusdes relativas a esses mesmos dados, para, em seguida, poder-
mos inscrever essas conclusdes no texto. Portanto, dissociando-se o
pensar do escrever. Pelo menos minha experiéncia indica que o ato de
escrever e o de pensar sdo de tal forma solidarios entre si que, juntos,
formam praticamente um mesmo ato cognitivo. (Oliveira, 2006, p. 32).

Apobs uma primeira escritura, ha a possibilidade de pausar —
fazer surgir momentos de espera e contemplacio em que podemos
apreciar ou problematizar as descobertas e dificuldades de nosso pré-
prio pensamento em forma de texto. Na fenomenologia e na etnogra-
fia contemporéneas, admite-se que pesquisador/a e “pesquisados/as”
estdo imersos no mesmo mundo, entrelacados e tensionados por di-
ferencas. Ao mesmo tempo se assume que a escrita é um pensamento
em segundo grau, ndo mais a experiéncia vivida/observada em campo,
mas ja outra experiéncia, que suspende aquela, sem por isso descar-
tar suas contaminacdes e reverberacdes reciprocas. O distanciamento
espaco-temporal da escrita em relagdo ao momento do encontro entre
corpos proporciona esse outro campo de experiéncia. Na etnografia,
gera possibilidade de suspeita, de historicizacdo (Geertz, 1989; Olivei-
ra, 2006; Citro, 2009). De modos semelhantes, portanto, ambas veem
na experiéncia da escrita a possibilidade de desnaturalizar o aparen-
temente dado e de simultaneamente evitar transformar o vivido em
coisa reificada, em coisa dita e acabada.

Fenomenologia e etnografia utilizam o termo DESCRICAO para
nomear os textos reflexivos em que se narram fendmenos, situacdes
dos grupos estudados. Na fenomenologia de Merleau-Ponty, fala-se na
descricdo das esséncias como invariantes das experiéncias do ser-no-
-mundo, em que se busca deixar falar a experiéncia, sem a ilusao de dar
conta de sua totalidade ou de falar da coisa em si (como ser positivo).
Na etnografia, especialmente na linhagem hermenéutica ou perfor-
mativa em que se situa Geertz (1989), fala-se em uma descri¢do densa
como o texto desejado do bom etnoégrafo.

Fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de “construir uma lei-
tura de”) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, inco-
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eréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito nao
com os sinais convencionais do som, mas com exemplos transitérios
de comportamento modelado. (Geertz, 1989, p. 7).

Entretanto, mesmo nessa compreensdo semiotica de cultura,
que a vé como texto, Geertz enfatiza que a pratica etnografica esta cen-
trada na observacdo do fluxo de comportamento, no fluxo das acoes
sociais, e que nelas se encontram as articulagdes de formas culturais
(1989, p. 12). Propde que o etndgrafo escreve, interpreta, inscreve sig-
nifica¢des culturais, mas que exatamente por isso a anélise cultural
ndo pode se submeter a coeréncias impostas, interpretacdes rigidas
ou argumentos seguros. Ela ndo é “a descoberta do Continente dos
Significados e 0o mapeamento da sua paisagem incorpérea” (Geertz,
1989, p. 14). Ainda nesse sentido, Geertz enfatiza os riscos historicos
e presentes na pratica etnografica: a ilusdo de escrever como se fosse
nativo em vez de assumir o teor de fabricacéo e de ficcdo que os textos
etnograficos invocam; a ilusdo do estudo etnografico como laboratério
natural (a Ilha de Pascoa-é-um-caso-teste) ou como microcosmo (fones-
ville-é-os-Estados Unidos).

O que é importante nos achados do antropélogo é sua especificidade
complexa, sua circunstancialidade. E justamente com essa espécie de
material produzido por um trabalho de campo quase obsessivo de pe-
neiramento, a longo prazo, principalmente [...] qualitativo, altamente
participante e realizado em contextos confinados, que os megaconcei-
tos com os quais se aflige a ciéncia social contemporénea [...] podem
adquirir toda a espécie de atualidade sensivel que possibilita pensar
néo apenas realista e concretamente sobre eles, mas, o que é mais im-
portante, criativa e imaginativamente com eles. (Geertz, 1989, p. 16-17).

Um leitor intrigado poderia dizer que na fenomenologia se bus-
cam esséncias invariaveis e na etnografia saberes circunstanciais, e que,
portanto, ndo ha harmonia possivel. John Dawsey (2013) escreve sobre
o texto classico de Geertz acerca da briga de galos balinesa, e ensaia
pensamentos sobre o conceito de descricdo densa, trazendo a tona as
margens dos textos do proprio Geertz, escovando-os a contrapelo, ins-
pirado em Walter Benjamin. Ele delineia a ideia de uma descrigdo tensa.
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No ensaio sobre as brigas de galos, porém, o choque se produz no
movimento em dire¢do aos contextos. Contextos se desarrumam. Na
sobreposi¢ao de textos, revela-se um contexto carregado de tensdes.
Nessa historia, balineses produzem um efeito de estranhamento em
relacdo a eles mesmos... Nem familiar, nem exoético. Inquietante. Um
paradoxo de traducdo: quanto maior o conhecimento, maior o estra-
nhamento. Quanto maior a familiaridade, maior a inquietacdo. (Daw-
sey, 2013, p. 304).

Inspirada por Merleau-Ponty, por Geertz e pelo senso ludico de
um estudioso como Dawsey, penso que fenomenologia e etnografia
sdo aquela espécie de direito e avesso, exterior do interior, interior do
exterior de uma mesma pele, tecidos continuos de um mesmo impeto
de enraizamento da reflexdo na experiéncia encarnada do/no mundo.
As sobras, as dobras, as emendas suspeitas foram em meu cotidiano a
“pulga atras da orelha”, um modo de ser indagada pelas margens, pelo
direito, pelo avesso e vice-versa — dancar com elas ou nelas.

Do texto resultante

Nesta experiéncia de mergulho, de revirar o proprio pensamen-
to e a experiéncia de pensar, construo os textos que se seguem neste
livro em movimento ou em movimentos de ir-e-vir. Faco aproxima-
¢cOes quase microscopicas de situagdes, conto anedotas, experiéncias
narradas a partir de meu olhar-corpo-tateante: das peles e cabelos das
criangas, de seus cheiros, de seu peso no meu colo no cotidiano; ou
de meu corpo-olhar invasivo aos detalhes de pés, pernas, méos, olha-
res e interacdes dos adolescentes. Construo também distanciamentos,
questionamentos, buscando compreender, elaborar significa¢des. Por
vezes encontro padrdes, por vezes caminho pela excecio, pelo que néo
é. Assim, o texto se trama pelas afinidades, pelas ilusdes de generaliza-
c¢éo e pela diferenca; por um vislumbre de “universal” e pela marcacgéo
pontuada da alteridade e da diversidade.

Vejo nos textos fenomenolégicos uma espécie de qualidade de
presenca da pesquisadora-escritora, e ainda uma linhagem de experi-
éncias e pensamentos dos quais me sinto cimplice. Ainda assim, fica
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evidente em minha trajetoria a contaminacgao pela abordagem antro-
polégica ou etnografica, em que os processos de diferenciacéo, de des-
naturalizagdo dos fluxos de agéo e interacdo, por meio de questiona-
mentos e desse movimento de aproximagéo e distanciamento (Citro,
2009), possibilitam perceber dissonancias, assimetrias e tocar no tema
da alteridade.

Em diferentes momentos, construo narrativas de cenas, situa-
coes, anedotas do cotidiano escolar. Elas vieram dos cadernos de campo
produzidos durante a pesquisa de doutorado. Na revisdo do material
de pesquisa para a composicao deste livro, opto por integra-las ao cor-
po do texto, sem qualquer destaque ou uso de aspas, buscando maior
fluéncia para a leitura.

No percurso da escritura dos capitulos que se seguem, percebo
a emergéncia de categorias que estruturaram a escrita. Dito de outro
modo, na descoberta do texto que eu escrevia, percebi que a experién-
cia-nogdo de jogo (na Eseba) e a experiéncia-nogdo de errancia (no Maria
de Nazaré) irradiavam uma espécie de sustentacio ou dimensionavam
as experiéncias vividas e pensadas nesses contextos e sobre eles. No
caso do Maria de Nazaré, falo por meio de metaforas espaciais muta-
veis, dindmicas e por composicdes corporais que irradiam linhas de
fuga. Falo em errancia como devaneio dos corpos observados, como
caminhada sem destino certo, e também como minhas errancias cor-
porais ou errancia de meus pensamentos na recriacdo das interacdes
e ambientes que habitei e pelos quais fui habitada. No caso da Eseba,
falo em jogos corporais — corpos em espera, cOrpos em acio, COrpos
em fruicdo. Falo em jogo como suspensdo de uma ordem e estabele-
cimento de outras ordenacdes, esferas de enunciacido (Huizinga, 2010;
Zumthor, 2007), citacdes, mimeses — espacos-tempos liminares (Tur-
ner, 2010; Caballero, 2011).

Convido leitores e leitoras, portanto, a esta viagem pelas expe-
riéncias corporais e pelos acontecimentos intercorporais no cotidiano
escolar ao longo dos proximos dois capitulos.
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2.

Caderno de errancias cotidianas:
criancas e adultos do Centro
Educacional Maria de Nazaré

"Era uma casa muito engracada, que abrigava sonhos e sonha-
dores". Nio é aquela casa, daquele Vinicius de Moraes. E engragada
porque as vezes parece o que nio ¢ e outras vezes nio é o que parece. E
uma casa vazada por portas e janelas. Quase todas as salas vazam para
dentro e para fora — mundos dentro de mundos. Para dentro vazam
para um centro, coragdo. Dele irradiam caminhadas, contemplagdes,
telefonemas, gestacdes; nele se cozinham, amassam e assam muitos
dos sonhos e dos sonhadores. Para fora, vazam para os quintais,
patios, pequeno jardim em que crescem plantas, plantios, miniaturas
de cozinhas, galinheiros passageiros, hortas passageiras, parquinho,
arena, quiosque, limoeiro, parreira, mangueira, floreira, cantadeiras,
caminhadeiros. Sala adentro e sala afora habitam e caminham mais
sonhos e sonhadores, criancas, espécies de crondpios, e alguns famas
também, adultos ou criangas. Alguns vagam, erram pelos espagos, pa-
recendo desfrutar da simples possibilidade de caminhar ou correr, cor-
rer muito, de revisitar cantinhos e janelas por onde espionam outras
salas habitadas; outros fogem de seus encontros e se “re-fugiam” em
salas-praca de exposicéo, solitarios — apenas contemplam um néo sei
o que invisivel aos olhos dos outros. Ainda ha os grupos, sala aden-
tro ou sala afora, cantando, construindo, conversando, comendo ou
em pausa. Quando vistos de longe, os grupos (desses crondpios e al-
guns famas) podem parecer um pouco homogéneos — participativos,
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apaticos, barulhentos, alegres, dispersos, cheios de adjetivos. Mas de
perto...

“De perto” quer dizer quando passamos, mesmo que temporaria-
mente, a fazer parte do tal grupo, a estar no meio deles, a sermos ha-
bitados por outros corpos (dependurados, abracados, deitados no seu),
a correr com eles, a brincar com eles. De perto cada grupo se desfaz e
refaz em fluxos: fluxos de agrupamentos, para brincar de se vestir e de
se travestir, para compartilhar partes dos corpos (sentir-se da mesma
espécie), para brincar em separado, para tentar brincar junto; fluxos de
dispersdo, em brincadeiras solitarias, tempos distendidos de contempla-
cdo, tempos distendidos de exploracdo do corpo-mergulhado-no-espa-
¢co, atravessado-pelo-espaco, coletando pequenezas — restinhos de brin-
quedos quebrados na areia, folhinhas, florezinhas, lixinhos na grelha de
escoamento de agua, miudezas que s6 dedinhos desse tamanho podem
alcancar. Sonhos e sonhadores espalham-se e misturam-se pelo espa-
¢co; as vezes explodindo de energia, em gargalhadas, gritos, movimento
ou em siléncios, suspensdo de fascinio; as vezes, rarefeita a energia por
algum motivo, sente-se 0 marasmo ou o tédio pelo ambiente. E densa,
ainda que leve muitas vezes, a verdade de uma casa habitada, tornada
casa e viva por seus moradores reais, singulares.

Eis a paisagem metaforizada da minha experiéncia vivida no
Centro Educacional Maria de Nazaré. Ali comeco, em 2012, a acompa-
nhar as aulas de teatro de Ricardo Augusto de Oliveira até sua saida,
por motivos profissionais, ao final do mesmo ano. Passo a observar e a
conviver com diferentes turmas de criancas entre 2 e 6 anos, buscando
a partir de entdo observar os ritmos, as interacdes entre os corpos na
escola, vislumbrar o cotidiano escolar desse grupo de pessoas, criancas
e adultos.

O surgimento das metaforas espaciais na reflexdo
— histérias em metaforas

A ida de criancas e professoras para a praca do bairro préxima
a escola traz de volta a possibilidade de as criancas ficarem sozinhas,
em duplas, em grupos, de inventarem brincadeiras, coletarem coisas,
investigarem o espaco, sentarem-se na grama. Vejo saltos, corridas
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entre troncos de palmeiras, muitas criancas quase mimetizadas com
troncos e galhos de uma disputada arvore. Uma crianca encostada em
outra arvore conta: “um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove,
dezesseis, dezenove, vinte!”, para sair procurando outras trés, todas
escondidas atras da mesma moita. Muitos percursos, mapas, linhas se
desenham pela paisagem da praca — corpos, coros, duplas compdem
0 espaco.

As condutas corporais das criancas, seus modos de organizar
seus corpos na relacdo com os espagos e com 0s outros corpos é que
me chamam a atencéo. Talvez, mais precisamente, o que chama a aten-
¢o é perceber como a interac¢do corpo-ambiente esta em primeiro pla-
no no cotidiano da crianca. E um corpo investigativo, que perscruta o
ambiente e a si mesmo, que encontra outros corpos em movimento.
Ha um processo de apreender literalmente suas proprias possibilida-
des na relacdo com o ambiente — nas a¢des de medir o espago com o
corpo ou ao explorar diferentes velocidades de caminhada/corrida no
parque, na praca em que as criancas fazem atividades da escola.

Uma estudante de graduacdo observou a mesma escola na dis-
ciplina de Estagio Supervisionado 1, que ministrei no mesmo periodo
da pesquisa, e em que propusemos uma observacgdo participante de
estudantes no contexto da Educacdo Basica. Ela narrou parte de suas
observacdes destacando como as varias criancas simultaneamente
percorrem diferentes linhas (trajetérias) no espago, gerando uma sen-
sacdo de emaranhado. Minha experiéncia como performer e coencena-
dora no Coletivo Teatro Dodecaf6nico, que explora, entre outras coi-
sas, a relacdo entre os corpos e a arquitetura urbana, me faz também
enxergar essas composicoes (trajetorias, duplas em movimento, coros)
que destaco nas notas de campo que iniciam este topico. Mas a fala da
estudante de graduacdo remeteu-me aos desenhos de Fernand Deligny
(Franga), em que ele registra exatamente linhas de errdancia infantis
no contexto de comunidades francesas de autistas. A partir do insight
compartilhado pela estudante de graduacdo — do emaranhado visto
por ela —, da repeticdo de percursos e mensuragoes vistos por mim,
das linhas de errancia de Deligny, passo a ver cotidianamente no con-
vivio com as criancas outras formas, outras formacoes espaciais que
esses corpos desenham. Corpoespago, corpo e espaco em coabitacéo.
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As metaforas espaciais surgem como literalidade dessas exploracgdes
corporais no mundo da vida e como metafora propriamente dita das
qualidades de movimento, das intera¢des entre os corpos. Sdo, como
nomeia Ileana Diéguez Caballero, aproximacoes metaforicas.

A metafora tem sido explorada como uma maneira singular de conhe-
cer por meio da qual as caracteristicas de uma coisa [...] entram numa
relagdo de tensdo: ndo precisamente se transferem a outra coisa para
produzir a semelhanca ou outra forma da mesma, mas sugerem o que
tem-se chamado de “uma faisca intuitiva” por efeito de tensdo, des-
-automatizando as maneiras de ver as coisas. A dimensdo cognitiva e
criativa das estruturas metaféricas assenta-se em outra percep¢ao que
emerge na diferenca, sem pretender revelar esséncias nem verdades
ocultas. (Caballero, 2011, p. 35).

Elas se tornam um caminho de encontro com meu caderno de
campo — emergem da experiéncia da observagao e ressurgem no tra-
balho de leitura e analise das anotagdes. A seguir, apresento uma se-
lecdo de metaforas espaciais que explicitam esse caminho de aborda-
gem da corporalidade de criancas e adultos na experiéncia vivida, bem
como uma se¢do breve com algumas representacdes de professoras
acerca do espaco escolar, elemento que se impds com a recorréncia de
seus discursos no cotidiano.

Emaranhados!

Hoje, desde que chego a area externa perto do parque, a arena
chama minha atencéo. Ela é coberta, mas ndo tem paredes, apenas
uma mureta baixa onde elas estariam, na qual se acoplam dois degraus
que servem de banco para a plateia. Junto ao canto, aproveitando os
muros do final da area externa da escola, fez-se um pequeno palco
um pouco mais alto que o nivel do chio, em alvenaria. Hoje, especial-
mente, ha malhas vermelhas e amarelas nas laterais, como paredes de
tecido, protegendo o espaco da visdo de quem esta fora dele. Enxergo

! Uso como primeira metafora a forma vista pela estudante Roberta Liz. Agradeco des-
de ja pela permisséo de uso do termo e pelos didlogos estabelecidos ao longo do curso.
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apenas algumas costas e cabecas de criancas que estao para fora do te-
cido. Fico curiosa de saber o que ocorre dentro desse espaco protegido.
Imagino o prazer que um grupo de criancas e suas professoras estardo
sentindo, ali abrigados, fazendo uma atividade secreta. Comeco a ver
dois fragmentos de corpos, duas dessas costas de meninos interagi-
rem. Fico em duvida: brincam de brigar ou brigam de fato? Se empur-
ram e param; uma pausa e fazem novamente. Um pouco depois vejo
um deles chutar o tronco do outro sentado. Nao vejo nenhum adulto
se aproximar e me aflijo. Observo mais um pouco e os dois se levantam
para se empurrar. Os meninos devem ter uns 5 anos. Novamente nao
vejo adultos no entorno. Levanto-me, atravesso o tanque de areia pela
mureta do fundo e chego diretamente a eles. Sento-me entre os dois.
Coloco a mio nas costas do menino da direita e brinco: “Oi! Tudo bem
por aqui?”. Alguns outros meninos, que eu néo enxergava estando fora
do espaco, dizem: “Foi ele, tia; o Enrico me bateu aqui”. Enrico é o me-
nino a minha direita. Ele diz: “A gente ta brigando. Eu sou forte!”. Con-
traditoriamente, ele veste uma cal¢a de pijamas de motivos delicados,
em miniaturas. Eu digo que vi que eles estavam brigando ha tempos e
que ndo é porque eles sdo fortes que precisam brigar. Em meio a esse
dialogo, novas pequenas agressdes ocorrem envolvendo o circulo de
uns quatro ou cinco meninos. Interfiro colocando a mao entre eles,
segurando um braco, acariciando a coluna de Enrico. De repente, o
menino a minha esquerda se joga sobre um outro, apertando o rosto
dele contra o chao. Finalmente uma adulta aparece e pergunta o que
estava havendo. Eu digo que eles estdo ha tempos brigando e ela me
diz: “Tia, vocé pode tirar umas fotos para nds?”. E acrescenta que, as
vezes, quando elas mesmas coordenam uma atividade e fotografam, o
resultado é que as criancas acabam “saindo” sem cabega nas fotos. Sur-
preendida pela reacdo da professora, completamente despreocupada
com minha narrativa sobre as brigas, respondo que posso fotografar.
Nio percebo como, mas o nucleo dos meninos se desfez.

Agora tenho uma maquina fotografica em maos. Observo que o
ambiente interno da arena também esta alterado: ha faixas de tule bran-
co e preto penduradas na estrutura de madeira do teto. Duas meninas
estdo com vestidos de princesa; um menino estd com uma capa preta e
outro (que reconheco de outros momentos) se aproxima e me conta que
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ele é o principe. A educadora da turma (que nio é quem me pediu para
fotografar) é quem veste as meninas e em breve diz: “Entdo, vamos co-
mecar?”. Apenas essas quatro ou cinco criangas serdo protagonistas da
futura historia. Ha pelo menos mais quinze criangas no espago (talvez
duas turmas), que ndo me parecem muito atentas. Hd muito barulho e
movimento dessas outras criancas pelo espago. Pergunto-me se esta-
riam cansadas de esperar os preparativos para a contacio/encenagao
da historia. A professora inicia pedindo para uma crianga comegar a
contar. A crianca de modo algum é ouvida pelos outros presentes e aos
poucos a professora assume a narracdo: ela narra a historia, as acdes
das personagens, pegando em cada criancga para posiciona-la no espaco
e fotografar. Flagro-me a me perguntar qual seria o sentido daquilo
para todos os presentes. O barulho das outras criancas permanece. A
princesa, Branca de Neve, é quem parece ter mais autonomia sobre as
acdes que ocorrem na historia. Depois de uns instantes, a professora
chama os sete andes e algumas criangas que se sentaram na beira do
“palco” da arena. Elas se levantam para cumprir o papel.

Eu tento me deslocar pelo espaco sem atrapalhar a atividade
proposta e fotografar. Sistematicamente, meu olhar se volta para o que
ocorre as margens da encenacdo, entre as criangas da plateia. Uma
crian¢a muito pequena (descubro que tem 1 ano e é irma de um meni-
no dessa turma de mais velhos) esta sentada na pequena arquibancada
de dois degraus da arena, completamente voltada para fora, olhando
o parque vizinho a arena. FEla deita a cabeca sobre as maos, olhando
silenciosamente para fora. Tenho o impeto de fotografa-la. Uma das
adultas vé e diz discretamente que posso “tirar”. A partir dai, além de
fotografar a encenagio da historia, permito-me o registro de muitos
momentos da corporalidade das criangas que estdo na plateia: brincam
com a malha colorida que circunda o espago, sentadas ou em pé nos
degraus; tocam-se por meio do tecido, atravessam por baixo, movem o
tecido-parede. Algumas circulam pelo espaco passando a cabeca entre
os tules pendurados no teto, abrem os bragos para tocar ou puxar ou-
tros tules pelos quais passam; outras engatinham nos poucos degraus
das arquibancadas; vestem pedacos de tecido que ja cairam do teto,
riem, chamam por outras criangas, amigos de brincadeira.
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A descri¢do por meio do texto, por uma questio estrutural do
suporte de linguagem da escrita — sucessdo de palavras e linhas —,
faz parecer que uma coisa acontece depois da outra e ndo simultane-
amente, apesar do uso de expressdes como “enquanto isso acontece”,
ou mesmo “simultaneamente”. As fotos paralisam instantes em situ-
acOes de extremo movimento pelo espaco, que é o que nos faz ver
os emaranhados. Falo em nds, nesse caso, lembrando a estudante de
graduacgdo que, em dialogo comigo, nomeou o movimento das criancas
dessa forma. Os emaranhados poderiam ser apenas o conjunto das li-
nhas de trajetérias delineadas pelos movimentos dindmicos das crian-
cas em certas situacdes, como o que apresentei ha pouco. Entretanto,
ao me deter sobre essa metafora e sobre os “desenhos” que visualizei
como emaranhados, percebo a importancia da dimenséo do tempo na
movimentacdo das criancas e na elaboracdo dessas figuras. Os emara-
nhados se formam quando ha uma pulsa¢do ou, quem sabe, uma pul-
sdo de movimento forte entre as criangas. Pulsdo compreendida como
impulso, como empuxe, que, nesse caso, se realiza ou se atualiza quase
imediatamente nos movimentos e trajetorias pelo espaco. Nao parece
haver tempo de mediagdo entre o impulso e a realizagdo do movimen-
to. E uma exploracdo em cadeia, seja no corpo de uma crianga, seja na
interacgao entre as criangas pelo ambiente. O emaranhado se faz como
uma espécie de conjunto de corpos em acdo em que pausas SA0 pouco
visiveis ou em que ha uma composi¢do muito diversificada entre cor-
pos em movimentos continuos e corpos em pausa. Ha contaminacdes,
atravessamentos — corpos que estavam em pausa passam a se mover
ao sentir/perceber/ver a passagem de outros corpos, em velocidade,
proximos a si ou em seu campo visual. Um corpo no nivel baixo se
levanta quando outro corpo atravessa os niveis espaciais. Um corpo
atravessa repetidamente o comprimento de uma sala de tra- contgia
balho em que nunca esteve, encontra outros corpos, ocupa-se intercém;bio,
deles no espaco, apropria-se do espaco. Assim se forma uma  4travessamentos,
zona de contamina¢des multiplas, de modulagdes de intensi- intercorporalidades
dades corporais em que as criangas passam a se mover, deli-
neando esses emaranhados.

Essa dimensao da temporalidade implicita na metafora (espago-

-temporal, portanto) pode ser compreendida também na experiéncia
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das fotografias que conseguem mostrar os corpos em diferentes posi-
¢Oes pela fric¢do, entre o movimento do corpo e o tempo de exposicdo
da lente a luz do ambiente fotografado. Os corpos aparecem simulta-
neamente em diferentes posi¢des e microfracdes do espago, fazendo
com que o tempo atravesse o instante da fotografia. Nesses casos, ela
deixa de paralisar um instante e abre uma fenda de temporalidade no
instante fotogréafico.

Os emaranhados podem ser circuitos de contaminacdes enca-
deadas, em que nédo se pode enxergar um ponto inicial de desenho
de suas linhas. Eles podem ser duraveis. Mas também podem ser in-
terrompidos pela chegada de um novo estimulo (sonoro, visual) ou
se desfazer gradativamente pelo rearranjo dos impulsos individuais
e coletivos, de modo a configurar novas figuras — agrupamentos,
errancias solitarias, pausas prolongadas. Sublinho assim que mi-
nhas metaforas surgem a partir dos corpos e de suas experiéncias
no mundo, mas sem estabilidade, sem permanéncia. No mesmo ins-
tante e nos instantes seguintes, sempre sera possivel vislumbrar
outras metaforas possiveis.

Agrupamentos ou constelacoes

Entro na sala de teatro trazendo no colo uma crianga que havia
caido e batido a cabeca. Peco licenca e me sento, com a crianc¢a ainda
por perto, buscando dar mais tempo de acolhimento até ela se liberar
para o espaco. Na sala hé certa euforia, muitas criancas se movendo
pelo espaco; ha pequenos gritos e choros. Logo ao meu lado se apro-
xima outra crian¢a, com muitas trancas saindo diretamente da raiz
do cabelo. A professora voltou do momento de dar banho e assume
a turma. Diz que vai colocar uma musica, mas parece nao conseguir
em virtude de problemas com o aparelho de som. As duas adultas pre-
sentes na sala colocam um balde grande com brinquedos de encaixar,
dois livros de pano, um de papel, um fantoche com cabeca de papel
maché quebrada a disposi¢do do grupo. Alguma tenséao se faz — a pro-
fessora vai até o som, volta até o centro da sala mais de uma vez e
ndo ha musica. A professora auxiliar cogita que as criangas possam
estar com fome, sai para buscar bolachas e volta distribuindo-as. As
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adultas parecem estar perdidas; descrevem essas trajetorias repetidas
pelo espaco como se ndo soubessem onde se colocar ou o que fazer
exatamente. O grupo ja havia comido bolacha no inicio da tarde e ma-
mao em seguida. As criangas, a essa altura, propunham suas proprias
brincadeiras e interacdes, individual ou coletivamente. Ha diferentes
desenhos espaciais formados pela simples distribui¢do delas pelo es-
paco. Ha diferentes trajetorias que algumas delas descrevem na sala.
Uma crianca concentrada em blocos e pecas de encaixe atrai outras
que formam espontaneamente uma roda com cerca de cinco criancas.
Em certo momento da tarde, a professora Carla senta-se junto delas e
parece buscar estimular o jogo que se estabeleceu ali. Duas meninas,
mais no meio da sala, passam da posicido sentada para deitada, en-
saiando rastejar, e capturam a atencdo de um menino que passa a inte-
ragir com elas a alguma distancia. Ele vai se aproximando aos poucos
até rastejar também. Percorrem a sala numa trajetéria sinuosa, varian-
do posi¢des e formas de deslocamento entre o nivel médio e baixo: ora
parecem cobras rastejantes e risonhas, ora fazem pausas e sustentam
esses olhares risonhos entre si, arrastam-se ajoelhados, dando impulso
com as maos e escorregando sobre as tibias.

Paulina Maria Caon, Agrupamento ou constelagoes, s.d.

A observac¢do me leva a desenhar esse movimento como
constelacdes. No exemplo especifico que narro e desenho, essa
constelacdo, ou esses agrupamentos, formou-se depois de um mo-
mento longo que para mim pareceu com um emaranhado, em que
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também as adultas faziam trajetorias sem finalidade precisa pela
sala de trabalho — uma professora envolvida com o aparelho de
som que nao funcionava, as criancas deixadas a vontade pelo espa-
¢o, uma ajudante que olhava o todo e se perguntava se “estariam
com fome”, deixando o espago em seguida para buscar mais biscoi-
tos doces. Durante esse tempo de titubeio é que comeco a enxergar
a formagdo desse desenho espacial.

Esquematizo no desenho alguns desses agrupamentos que tém
relativa estabilidade no espago-tempo em que aquele grupo de crian-
cas permanece por cinco, dez, quinze minutos, centrado numa acgio
que mantém o desenho inalterado. E o caso do pequeno circulo come-
cado pela crianca, inicialmente sozinha, que passa a construir formas
com um brinquedo de encaixe e atrai outras criangas em volta dela.
Destaco ainda, com o tracejado colorido, o trio que se forma do en-
contro inusitado entre as duas meninas que estavam sentadas no meio
da sala e o menino que circulava ininterruptamente pelo espaco. O
encontro gera uma pausa para o menino, que vai para o nivel médio,
ainda a certa distincia das duas, sorri, troca olhares e age citando mo-
vimentos e formas corporais delas. Ao perceberem, radicalizam seus
movimentos, vao para o nivel baixo, deitando de barriga para baixo,
rastejando, enquanto ele as espelha. Isso dispara um jogo entre o trio,
que continua interagindo, sempre mantendo certa distancia e reali-
zando percursos pelo espago da sala. Ao mesmo tempo, alguns dos
agrupamentos ja formados permanecem, compondo uma constelacdo
mais fixa nesse céu, enquanto se movem esses outros corpos celestes
— meteoros, cometas?

Assim se formam as constelacoes. Nelas, ha elementos mais fi-
x0s e outros mais moéveis. Nem sempre todos contaminam todos. For-
mam-se campos de atracdo que mantém as interacdes entre um gru-
po de criangas, enquanto outros campos de atracdo estdo no mesmo
ambiente, sem necessariamente se misturarem ou contaminarem. Em
relacdo aos emaranhados, portanto, a duracio das pausas é maior, o
deslocamento em forma de trajetorias pelo espago se encurta, é possi-
vel marcar pontos, formas que tém relativa duracéo.

Outro exemplo dessa configuracdo deu-se com a turma da pro-
fessora Sandra. Um grupo de criangas do Maria de Nazaré, acompa-
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nhado por sua professora, experimenta alguns jogos propostos por es-
tudantes de graduacéo da Licenciatura em Teatro da UFU na I Mostra
de Teatro Escolar. Os jogos sugerem movimento entre niveis espaciais
e a alteracdo da sensorialidade (como o uso de vendas nos olhos). O
corpo da adulta, professora da turma, passa a compor no espago junto
com as criancas e os estudantes que coordenam a oficina. Surgem for-
mas, linhas espaciais entre os corpos no espago. Emergem outras pos-
sibilidades de composicdo espacial entre eles. Aparece, por exemplo,
uma transicdo dos corpos dos estudantes de graduacgdo e da adulta,
do nivel alto (ou da posicio em pé) para a flexdo na altura da arti-
culacdo coxofemoral, seguindo para posicdes no nivel médio — com
maior nimero de apoios corporais em relacdo ao chdo —, até os corpos
estarem completamente em contato com o chio, no nivel baixo. Al-
gumas criancas também vivem essa transi¢do — de certa acomodacio
em pé, com pouco ténus muscular, até o nivel baixo. As pausas entre
as transi¢des fazem aparecer linhas, volumes corporais compondo o
espaco. Essa passagem traz a tona, ainda, uma alteragio das interagdes
corporais: outros pontos de vista e contato possiveis entre os corpos;
outras possibilidades de contato da superficie do corpo com a superfi-
cie do piso da sala — olhos, cabecas, troncos, pele e piso aproximados.
O chéo, a possibilidade de habita-lo, parece intensificar prazeres que
ficam explicitos, por exemplo, no corpo da professora da turma quan-
do chega ao nivel baixo, seja pela entrega de peso visivel para quem
observa, seja pelo sorriso amplo que ela esboga.

As formas que esses agrupamentos dos corpos no espaco dese-
nham sdo emergéncias, passagens de uma trajetoria corporal trilhada
individual e coletivamente nesse contexto particular. Nunca se sabe
exatamente os caminhos que sedimentaram as experiéncias corporais
para que vivessem esses instantes presentes, e também néao é possivel
projetar ou afirmar os préximos desenhos ou experimentagdes que um
corpo pode propor ou pelas quais pode ser afetado.

Teias

A acdo intitulada “Teia do boi” foi proposta por professores de
Artes do CEMN como atividade a ser compartilhada entre criancas
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da propria escola e de outra escola de Educacédo Infantil participante
da IT Mostra de Teatro Escolar, ocorrida em 2013, na UFU, organizada
em conjunto com estudantes matriculados nas disciplinas de Estagio
Supervisionado I e II, ministradas por mim nessa ocasido.

Até aqui falei de configuracdes, desenhos, percursos que os cor-
pos parecem ter delineado, de modo a ressignificar espagos, remode-
la-los nessa imbricacdo constante entre corpo-espago. Na proposicio
da teia, vemos um espaco que foi construido previamente por pessoas
e que é propositor de novos desenhos corporais para as criancas e
adultos que foram convidados a brincar nela. Um emaranhado de fios
de malha, fixado em arvores, paredes, pilares, é sobreposto ao espaco
preexistente, ressignificando-o e propondo exploracdes corporais. A
teia convida os corpos a transitarem entre os niveis espaciais (baixo,
médio, alto), a mobilizarem suas articulagdes para fluirem entre as li-
nhas ou fios flexiveis da malha que a constituem. Ou convida ainda
a pausar o corpo em posicoes inesperadas, articulacdes dobradas en-
tre diferentes fios, olhar que busca uma nova saida para o movimen-
to. Ou a rastejar sob a teia. Sdo infinitas possibilidades... A interacdo
corpo-teia engendra variagdes, diferencas, altera modos cotidianos de
exploracdo do corpo; insere ainda a perspectiva do desafio corporal,
que, por vezes, o ambiente natural (na forma de uma arvore) ou o
parquinho/parque de diversdes assumem no percurso da crianca, do
adolescente ou do adulto.

Ha, nessa experiéncia, a presenca dos outros corpos, o compar-
tilhamento do espaco, dos sons (sorrisos, onomatopeias que acompa-
nham o movimento), o encontro inesperado com outro corpo em meio
a um percurso de meu proprio corpo. O carater aleatério da composi-
cdo da propria teia (pelas condi¢des locais e materiais para sua mon-
tagem) também aponta para a complexidade de experimentacdo do
movimento nela. Ndo ha uma forma, um objetivo, um movimento a
que se deva chegar. Cada pessoa experimenta o espaco remodelado
pela teia conforme suas possibilidades, interagindo com os estimulos
em tempo real. A bricolagem, o enfrentamento de desafios corporais,
a deriva, parecem emergir como modos de agéo privilegiados, nio es-
colhidos prévia ou conscientemente, mas resultantes da contingéncia,
da atualizagio constante da interagao corpo-espaco.
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Labirintos?

Um interruptor. Uma méo que desliga a luz da sala de aula. E dia;
surge apenas uma sugestio de penumbra. Passos leves e silenciosos. Ele
se senta. Um par de olhos passeia pelo espaco fitando os varios peque-
nos olhos das criancas. Uma lanterna se acende. Primeiro é direcionada
para as criangas. Depois, ilumina Ricardo debaixo do queixo para cima.
Ha brilho em todos os olhos. Ha suspensio. “Era uma vez um rei”. Al-
gumas criancas se divertem com a fic¢do instalada, sorriem ou olham
desconfiadas. Um ambiente transformado em OUTRO pela PRESENCA no
presente construida. “Estava com tanta raiva que transformou o meni-
no em um Minotauro”. Ricardo permanece sentado e diz todas as frases
com clareza, uma espécie de cuidado para que cada palavra seja ouvida,
entretanto sem alterar o volume da voz — quase constantemente baixo.
Faz alguns gestos com a méo. “Ele foi colocado dentro de um labirinto.
Todo ano criangas eram levadas como oferenda para o Minotauro. Ele
matava as crianc¢as”. Ricardo ainda esta sentado, olhos nos olhos das
criancas, mantém a lanterna iluminando o préprio rosto e a mesma cal-
ma, quase um baixo tdnus enquanto fala. “Agora o labirinto esta aqui
e vocés podem entrar nele e encontrar com o Minotauro”. Agitacéo,
risadas com cabecas que se jogam para tras, medo, pequenos espasmos
corporais, uma menina comeca a chorar baixinho. Alguém diz a ela que
¢ uma histoéria, que néo precisa temer e que, se ndo quiser, nao precisa
entrar no labirinto. Todos saem da sala para o sagudo em que se criou
um espago com papeldes, um tecido preto, uma maquina de fumaca.
Todos os presentes — professoras, criangas, funcionarias — séo convi-
dadas a jogar, mas néo precisam fazé-lo se ndo quiserem.

Ricardo, ainda fora do labirinto, avisa que ele sera o Minotauro,
entrara no labirinto e quando fizer um som forte (ele faz o som para
mostrar) sera o sinal para que a proxima crianga entre. A regra do jogo
¢é néo se deixar ser pego pelo Minotauro. Atravessa a memoria a minha

? O Labirinto do Minotauro foi uma instalacdo concebida por Ricardo Augusto, reali-
zada originalmente no CEMN, e mais tarde remontada na I Mostra de Teatro Escolar
(2012) e na Emei Izildinha Maria Macedo do Amaral (14 de setembro de 2012). A
mesma instalagdo sera eixo da investigacdo do mestrado do professor, performer, pes-
quisador, e resultaré na dissertagdo Labirinto do Minotauro: uma experiéncia cénica na
Educacao Infantil, apresentada no PPGAC-UFU em 2015.
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propria sensacdo corporal de esperar para entrar no labirinto quando
instalado na UFU. Uma espécie de cocega no estdbmago, um sorriso
que nao saia do rosto. Do lado de fora do labirinto, no saguio da Emei
Izildinha, ouvimos as risadas e os gritos das criangas e, por vezes, do
Minotauro. Algumas criancas pedem para ir com um adulto. Quando
¢ assim também se ouvem os gritos e as risadas do adulto que sai pela
outra abertura do espaco, as vezes com as maos no coragao, as vezes
rindo, as vezes arfando. Nada ou tudo aconteceu dentro do espaco.
Raramente Ricardo toca o corpo de criancas ou adultos que passam
pelo labirinto. E entrevisto. Faz sons enquanto se esconde no espaco —
observando quem passa por vezes sem ser visto pelo passante. Ricardo
é conhecido por todos, apresentou-se, revelou que sera uma persona-
gem. Ao mesmo tempo, ao adentrar no espaco, passa a ser também
um ser desconhecido, uma projecdo de Minotauro que nem sempre
sera vista. O espago interno e as trajetorias possiveis do labirinto sdo
desconhecidas. A iminéncia do encontro com esse ser, que é conhecido
e desconhecido, nesse espaco recriado, coloca os corpos num estado
liminar (Turner, 2010), também conhecido e desconhecido, dissolve e
remodela os corpos de adultos e criancas, desfazendo ou flexibilizando
papéis sociais cumpridos por esses corpos, que saem transformados ao
final do percurso.

Mais uma vez o espago parece ser o propositor de outras cor-
poralidades possiveis. Ele possibilita (invoca, convoca) altera¢des nos
modos de estar no espaco, altera a atencéo, o ténus, a presenca dos
corpos. Nesse caso, uma nuance ¢é significativa: uma dimensao sim-
bdlica aparece como corporalidade: surpresa? Mistério? Expectativa?
Ficcdo? Sao emocdes — a¢des —, modos de prestar atencgio diferentes
(Csordas, 2011b) trazidos pela presentificagio do mistério e da fic¢do
nesse espaco. As reacdes corporais presentes enquanto Ricardo conta-
va uma versdo recriada do mito ja faziam parte dessa construcido. Os
corpos, antes de entrar no labirinto, na iminéncia de adentra-lo, sdo
também um momento de construcéo dos poucos segundos ou minutos
que serdo vividos dentro do labirinto. O espaco, construido e desco-
nhecido no seu interior, é outro elemento fundador. Fica explicita a
imbrica¢do entre movimento-emogao-imagina¢do num mesmo corpo.
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Parques

As educadoras das turmas sdo um olhar um pouco distanciado
(mas presente) no momento da brincadeira livre no parque. Ha um
centro de movimentacio geral: um desses brinquedos multifuncionais
de parquinhos para crianca. Nele se articula um escorregador a uma
espécie de casa suspensa. Da casa, saem outros tipos de suporte para
escalada — rede de corda, escadas, cano de escorregar — ou brinque-
dos: um pneu pendurado, um trepa-trepa paralelo ao piso da casa, de
metal. Como o brinquedo esta suspenso em relacido ao chio, muitas
criancas abrigam-se em sua sombra e brincam sob o piso da casa, onde
ha também o trepa-trepa, em que alguns se penduram. Alguns mal al-
cangam o brinquedo e se medem nele esticando os pés para pegar uma
das barras de ferro acima de suas cabecas. Alguém parece ter colocado
um pneu na areia, bem naquele ponto para auxiliar os que ainda nio
alcancam. Uma menina passa bons minutos ali sozinha, aparentemen-
te medindo-se e ensaiando para se pendurar. Olha muito para cima
até que algum pé cheio de areia sobre a casa entra em sincronia com
seu olhar, fazendo com que ela saia um pouco de sua concentragio,
ainda que nem chore e se mantenha silenciosa. Em outro dia, muitas
criancas se reinem nesse mesmo ponto. Algumas delas parecem ter
descoberto e estar treinando para prender os pés em uma das barras e
segurar outra barra com as maos como bicho-preguica. Depois, a brin-
cadeira é soltar as maos e jogar a cabeca para baixo, rindo e chamando
outras criangas ou a “tia” para ver.

Outras criangas, por vezes solitarias, parecem medir seu corpo
em relacdo a linhas e outras formas do espaco: medem o perimetro da
mureta baixa de cimento que circunda o tanque de areia onde est4 esse
grande brinquedo; medem-se nos pés verticais do brinquedo. Outras
ainda experimentam subir e descer da mureta.

Certo dia, quando me sento ao lado dela, alguns vém me mostrar
que ja sabem saltar e fazem uma pequena fila para os saltos. Repetem
e repetem a agao até eu temer que algum acidente ocorra durante tan-
tos saltos. Contrariando minha preocupacgio, em breve interrompem
a repeticdo em funcédo de outras brincadeiras — alguns brincam com
a matéria areia, fazendo bolos, enchendo carrocerias de caminhoes de
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brinquedo ou de canudinhos velhos, outros se dispersam pelos espa-
cos do tanque.

Dois meninos e uma menina capturam minha atencéo pelo ex-
cesso de energia, de disposi¢io e, talvez, na verdade, pela repeticio.
Eles fazem uma espécie de circuito, que por vezes inclui circular cor-
rendo as margens do parque, subir na casa, descer o escorregador e
recomecar o processo: circular correndo as margens do parque, subir
na casa, descer o escorregador e recomecar o processo: circular cor-
rendo as margens do parque, subir na casa, descer o escorregador e
recomecar o processo infinitas vezes...

A descida desse escorregador da casa é outro momento de expe-
rimentacdo: descer sentado é s6 o primeiro passo. Desce-se deitado de
barriga para cima, olhando para o céu; desce-se com a cabeca para baixo
no escorregador, alternando a barriga para cima ou para baixo (em rela-
¢do ao escorregador). Desce-se em pé, sobre os dois pés, ou, ainda, esca-
la-se o escorregador de baixo para cima, usando quatro apoios (0s pés,
e, as vezes, os joelhos e as maos). As experiéncias mais radicais parecem
sempre ser acompanhadas pelo riso, néo sei se de prazer apenas ou tam-
bém de ansiedade e nervosismo com a exploracido dos limites corporais.

Nesse caso, tomo o parque como um desses arranjos espaciais
que sdo construidos num ambiente e que, por sua organizagdo, pro-
pdem diferentes materiais, formas, volumes para a experiéncia cor-
poral das criancas. Vale lembrar, no caso da Educagao Infantil, que o
parque (ou parquinho, como muitas vezes é chamado por criancas e
adultos) compde um lugar em si mesmo (Meneses, 2002): a sua presen-
ca historica em pragas, clubes, escolas, chacaras ou casas de familia faz
dele um espaco ao qual se aderiram sentidos, historias, modos de agir,
memorias corporais que fazem dele esse lugar, porque habitado, um
lugar cultural. Ainda que uma crianga néo tenha experimentado um
balanco ou uma gangorra, certamente ja viu outras criancgas brincando
neles, ja se insinuou até la antes de ser autorizada por adultos a explo-
ra-lo, ou ainda ja fugiu das vistas de adultos e brincou neles mesmo
sob proibi¢do. Mas ha também a singularidade de cada parque. No
caso do Maria de Nazaré, ela aparece na particularidade de ele estar
entre a arena e o quiosque, a céu aberto, composto basicamente pelo
brinquedo-casa dentro do tanque de areia.
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O elemento que mais chama a atenc¢do na narrativa inicial deste
topico é a experimentacdo das possibilidades e limites corporais e a
mensuragao do corpo no espago. A repeticdo das agdes aponta para
essa experimentacédo: sugere um jogo que poderiamos chamar de “ten-
tativa e erro”, no qual ndo ha o erro, mas sim a continua ampliacio
das possibilidades em microssedimentacdes, micropercepgdes,
microvariacdes que ocorrem, visiveis ou invisiveis, ao longo das
repeticdes. A dimensdo de mensuracdo do corpo no ou pelo espago,
por exemplo, torna explicito o processo de conhecimento de si, de per-
cepcdo das proporcdes do proprio corpo, de um corpo vivo, que apos
um tempo ja ndo tera as mesmas dimensoes e, por isso, ndo jogara com
esse parque do mesmo modo. O corpo mensura a si, mensura a sua
capacidade de medir o proprio espaco pela corrida, mensura a energia
que tem disponivel para subir as escadas e descer o escorregador cin-
co, dez, quinze vezes seguidas. A repeti¢do, assim como a exploracio
multissensorial e a mimesis, aparece como um eixo dessas corporali-
dades na infancia.

Linhas de errancia ou investigacdes solitarias

1. Chega ao parque a turma de uma professora dos pequeni-
nos (1 ou 2 anos, pela minha observacéo). Ela e uma ajudante tiram
os sapatos de todas as criancas do lado de fora do tanque de areia e
parquinho. Enquanto isso, para minha surpresa, apenas duas ou trés
delas se dispdem a entrar autonomamente no espaco, antes que todos
estejam prontos. O clima esta mais frio hoje. Outono se aproximando.
A laranjeira ao lado do parquinho esta carregada de frutos grandes e
a parreira recém-plantada ja cresceu muito — suas folhas ja se entre-
lacam numa estrutura de arame liso preparada para isso. Uma menina
carrega areia em uma colherzinha; um garoto esta caminhando pela
areia simplesmente, com um sorriso fixo no rosto. Para mim, parece
uma felicidade firme por ser liberado para o espaco. Outra menina
comeca a subir a escada do brinquedo provavelmente em busca do
escorregador. A educadora, de longe, fala para ela nio subir sozinha.
Ela apenas pausa; olha em volta, desce um ou dois degraus e, em breve,
retoma a escalada. A crianca que carregava a colherzinha com areia se
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aproxima de uma das muretas (proximas a mim) e comega a por areia
sobre ela. Depois, arruma na propria areia um copinho rosa quadra-
do para ajuda-la nessa tarefa. Coloca alguns montinhos, amassa leve-
mente com a palma da méao aberta. Esbarra no copinho, que cai para
o lado de fora do tanque. Ela triangula’® rapidamente o olhar comigo
e tento ser apenas testemunha. Nao sorrio, ndo insinuo movimento,
busco estar relaxada para nao tira-la de seu proprio afazer. Ela sobe na
mureta: primeiro uma perna, depois a barriga, para entdo descer para
o jardim. Ha um esforco para dominar o movimento e a pequena altu-
ra da mureta (para ela, ndo tdo pequena); fico um pouco tensa, mas ela
rapidamente pega o copo e retorna para dentro da areia. Sistematica-
mente poe mais areia na mureta, passa a mao aberta (ndo tensa) sobre
a areia, jogando um pouco para fora do tanque. Também experimenta,
com a mesma mao, jogar a areia para dentro do tanque e, portanto,
sobre si mesma. Olha para a sua blusa com areia e joga mais um pouco,
desviando a atencdo disso em seguida. Pega mais areia, encontra um
buraco em um tijolo da mureta que perdeu o reboco e enche de areia.
Mais adiante, encontra uma vasilha branca (talvez de achocolatado,
agora sem rétulo) com uma boca um pouco estreita e experimenta
jogar areia dentro.

2. Uma menina caminha sozinha no gramado recortado da
praca. Parece ter 5 anos. O terreno é irregular, ha pequenas moi-
tas de diferentes tipos de capins, plantas de diferentes espécies, pe-
las quais ela apenas passa ao largo. Olha para o chio, abaixa-se na
altura dos quadris para alcancar, com as méos e os olhos, algo no
meio da grama. Volta ao eixo vertical, com o pequeno objeto que ndo
identifico nas maos. Segue caminhando-vagando. As vezes acelera o
passo; atraida por algo? Mira o chdo enquanto caminha. Um grupo
de criancas-sonoras escondidas atras de uma grande moita-planta

*No meio teatral, especialmente nos treinamentos para o trabalho de mascaras e de
clown, utiliza-se o verbo “triangular” e seus desdobramentos para tratar dos movimen-
tos precisos de olhar entre parceiros de cena e entre ator e plateia. Essa triangulacio
dos olhares gera um efeito comico. Ao longo do texto, utilizarei esse termo algumas
vezes. No caso das situagdes escolares que descrevo, muitas vezes a pessoa que trian-
gula parece buscar a atencio e desafiar, ironizar situacdes e pessoas nas interacdes
corporais em que aparece.
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parece chamar sua atencdo. O olhar sai do chdo em dire¢ao a moita.
Ela corre.

3. Uma turma de criancas vem pelo corredor para a sala de te-
atro com uma professora regente. Algo comeca a ocorrer dentro da
sala e s6 ouco os gritos. Eu estou sentada no banco da sala de recep-
¢do bem de frente para o corredor. A porta da sala de teatro ocupa o
lado direito de meu campo de visdo. Inicia-se uma cena fascinante em
que diferentes criangas, uma por vez, comecam a sair para beber agua
ou ir ao banheiro percorrendo o mesmo corredor, agora em direcio
contraria. Assim, delimita-se um enquadramento espacial de uma es-
pécie de cena, da qual tenho o privilégio de ser a tnica espectadora.
A saida da sala é o momento da ansiedade, como uma libertagdo do
estar sob a supervisido de uma adulta — todas saem correndo em di-
recdo ao refeitério, sumindo de meu campo de visdo. Podem ter ido
pedir/pegar agua perto das cozinheiras. Podem ter ido até o banheiro
do patio externo. Na volta, os desenhos diversificam-se: uma crianca
vem rente a parede da esquerda, deslizando a mao por ela. Um menino
caminha pelo centro do corredor sem tocar o calcanhar no chio, uma
caminhada flutuante. Curiosamente, logo depois, outro menino sai e,
na volta, caminha como se estivesse vestindo um pé de pato: pisa firme
e duro com os calcanhares e em seguida solta em bloco o restante do
pé. Um deles volta em trajetdrias sinuosas pelo corredor; outro saltita.
A autonomia para circular pelo espaco escolar sem a presenca de um
olhar do adulto parece ser uma felicidade, uma vitdria ou emancipa-
¢do, que gera o prazer das evolugdes pelo espaco. Esse é um aspecto
sistematicamente levantado pelos estudantes que fizeram observagdes
na mesma escola: a liberdade de ir-e-vir, por si mesma, trazendo ou-
tros sentidos e representacdes sobre a vida escolar.

Tecendo pensamentos entre contingéncias

Imerso no visivel por seu corpo, ele proprio visivel, o vidente ndo se
apropria do que vé; apenas se aproxima dele pelo olhar, se abre ao
mundo. E esse mundo, do qual ele faz parte, ndo é, por seu lado, em si
ou matéria. Meu movimento nédo é uma decisao do espirito, um fazer
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absoluto, que decretaria, do fundo do retiro subjetivo, uma mudan-
ca de lugar milagrosamente executada na extensdo. Ele ¢ a seqiiéncia
natural e o amadurecimento de uma visdo. Digo de uma coisa que ela
é movida, mas, meu corpo, ele proprio se move, meu movimento se
desenvolve. Ele nédo esta na ignorancia de si, ndo é cego para si, ele
irradia de um si [...] O enigma consiste em meu corpo ser a0 mesmo
tempo vidente e visivel [...] Ele se vé vidente, ele se toca tocante, é
visivel e sensivel para si mesmo. E um si, niio por transparéncia... mas
um si por confusdo, por narcisismo, ineréncia daquele que vé ao que
ele vé, daquele que toca ao que ele toca, do senciente ao sentido — um
si que é tomado portanto entre coisas, que tem uma face e um dorso,
um passado e um futuro [...]. (Merleau-Ponty, 2004, p. 16-17).

Os corpos em movimento que observei estiveram em interacio,

em imbricagao reciproca com outros corpos, com os ambientes. Sdo
corpos nessa ineréncia levantada por Merleau-Ponty na epigrafe, que

veem se vendo, que se tocam ao tocar outros, que se movem por irra-
diagao de si; indeterminados, ainda que imersos em culturas, em me-
moria e passado.

Nesse instante,
enquanto
escrevia, um
som de dgua
pausa minha
m3o no teclado,
convida meus
olhos a olhar
pela janela.

0 sol tinha

se mostrado
depois de dias
nublados e, sim,
chovia. Chovia
dourado no fim
de tarde, para
fora da janela.
0 ser-chuva-
espago me
convidou....

76

Nos ultimos exemplos de investigacdes solitarias ou cole-
tivas que descrevo, a imbricagdo corpo-espaco-objeto protago-
niza a cena. Agregam-se nuances, contaminacdes, disparadores
que evidenciam reversibilidades, implica¢des reciprocas — néo
sdo corpos isolados cujos percursos desenham formas em um es-
paco descolado deles n. Nem sdo formas espaciais previamente
existentes, fechadas sobre si mesmas, que propdem percursos aos
corpos. Vejo contaminacido mutua entre texturas, superficies, pe-
les; entre formas, volumes, diferentes corpos, objetos, seres-no-
-mundo.

Texturas se entrelacam: a pele dos pés descalgos em con-
tato com a areia, o encontro com a colherinha plastica que entao
carrega areia para a mureta de cimento. Quem prop0s a interagao
a quem? A areia para a pele dos pés? A mio na colherinha para a
areia? A reciprocidade na interagio parece gerar o desdobramen-
to das exploragdes entre areia-pele-corpo. Yuasa Yasuo, segundo
Patricia Aschieri (2012), fala da sincronia possivel entre fluxos de
energia (Ki), entre corpo e ambiente; assim, esses seres-espaco,
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seres-textura, seres-objeto se inclinam para o ser humano tanto quan-
to nos inclinamos a eles. Redistribuem-se, desierarquizam-se, assim,
agenciamentos ou sujeitos.

Quando vejo através da espessura da agua o revestimento de azulejos
no fundo da piscina, ndo o vejo apesar da agua, dos reflexos, vejo-o
justamente através deles, por eles. Se ndo houvesse essas distor¢des,
essas zebruras do sol, se eu visse sem essa carne a geometria dos azu-
lejos, entdo é que deixaria de vé-los como sdo, onde estdo, a saber:
mais longe que todo lugar idéntico. A propria agua, a forca aquosa,
o elemento viscoso e brilhante, ndo posso dizer que esteja no espago:
ela esta alhures, mas também néo esta na piscina. Ela a habita, mate-
rializa-se ali, mas nao esta contida ali, e, se ergo os olhos em direcdo
ao anteparo de ciprestes onde brinca a trama dos reflexos, ndo posso
contestar que a dgua também o visita, ou pelo menos envia até 1a sua
esséncia ativa e expressiva. E essa animacéo interna, essa irradiacio
do visivel que o pintor procura sob os nomes de profundidade, de es-
paco, de cor. (Merleau-Ponty, 2004, p. 37-38).

Um giz deixado disponivel no espago ou uma baqueta dada nas
maos da crianca tornam-se parceiros de criagdo, de exploracdo de si e
do mundo. O corpo desdobra-se pelo espaco, o gesto corporal torna-
-se gesto grafico, é transposto de um ambiente a outro. A crianca se
investiga e investiga os objetos do mundo, da sentidos que estdo além
do sentido utilitario dado a ele no decorrer da histéria. O corpo trans-
cende as finalidades ao explorar a si mesmo e aos objetos. Ressignifica
os objetos e é ressignificado por eles, remodelado.

Formas, volumes, superficies corporais e espaciais interagem,
criando composi¢oes em tempo real, como performers da danca con-
temporanea. A delimitacdo do espaco do tanque de areia pela mureta
parece convidar a mensuracgao. Os corpos deitam-se nela, como fitas
meétricas. Outros correm em torno dela. Outros ainda cozinham seus
bolos de areia sobre ela. Sobem escadas, pausam nela, triangulam com
possiveis espectadores, chamam pelos espectadores. Repetem incansa-
velmente o circuito de corrida no parquinho ou as filas para descerem
do escorregador variando formas. Ha deriva. H4 repeticdo e variacéo.
Junto delas ha essa cria¢do constante de ordens paralelas, invencdo
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de eixos de exploragdo (nascimento de regularidades): um percurso
repetido, uma acdo repetida, um jogo explicito de regras, um espaco
(teia, labirinto) que propde o desdobramento de si em outros, em mo-
dulagdes de si mesmo, em ficgdes.

Nessas contaminagdes entre corpo-ambiente, manifestas nas di-
ferentes situacdes compartilhadas no capitulo, vejo aparecerem até aqui
trés elementos relevantes na experiéncia corporal das criangas: a intensi-
dade corporal da experiéncia do mistério e da ficcionalizagéo, a fertilidade
e multiplicacdo de interacdes com a materialidade/matéria do mundo e a
disposi¢éo para o devaneio, para a deriva. Pela recorréncia dessas experi-
éncias, abordarei algumas delas com mais calma no dltimo capitulo.

Percebo até aqui a reafirmacdo de minha proximidade com a fe-
nomenologia de Merleau-Ponty e uma fenomenologia cultural de Csor-
das: o espaco e as modulagdes de corporalidade nele sdo disparadores
da investigacdo e apreensido do mundo; geram movimento, desloca-
mentos, intensidades, sentidos e ressignificagdes. Sdo os disparadores
e sdo resultantes da propria exploracio, sio marcos dessa “co-habita-
¢do” (Merleau-Ponty, 2004; 1999). Sdo experiéncias em primeira mio e,
ao mesmo tempo, desde sempre culturais, atravessadas por sentidos,
construcdes prévias a experiéncia. Assim, as criancas nos permitem
“re-apreender” o mundo, “re-encontra-lo” de modo sempre assombra-
do, reinaugurando acdes, gestos que cruzam passado, presente e futuro.

Os espacos de fora, os sem espago, os fora do espaco
— representacdes de adultos sobre alguns
espacos da escola*

Ao final da manh3, acompanho a conta¢do da historia de Branca
de Neve na arena. A histdria termina em meio aquele movimento mul-
tiplo dos corpos das criangas. A turma vai mudar de espago, comeca a

* Nesta secdo, parto do registro sistematico, ao longo do ano de 2013, de algumas falas
de professoras. Em geral, eu as ougo na ocasido em que converso com elas, pedindo
autorizac@o para acompanhar as atividades da turma naquele dia. Por vezes, essas fra-
ses foram ditas para as criangas em situacdes de roda, em que se tratou de conversar
com a turma sobre as atividades que fariam ou sobre o passo seguinte na trajetéria do
dia de encontro entre elas.
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desmontar a cenografia criada e uma das adultas repete varias vezes
que esta um pouco perdida, que ndo tem para onde ir agora. Na sema-
na seguinte, em outra turma, surge uma situacéo similar. Nas notas do
caderno de campo da pesquisa, no dia 26 de marco de 2013, eu mesma
registro: “Parece haver um momento de rodizio das criancas com suas
professoras entre os espacos da escola. Uma delas leva sua turma e
alguns brinquedos de encaixe para o quiosque, onde ja ha outra turma
de criancas. As duas turmas juntas se encaminham para a cozinha
caipira’ e percebem que nio caberdo no pequeno espaco. Uma delas
comenta que nio sabe para onde ir”. Comego a notar que as adultas se
sentem inseguras pela recorréncia dessa situacdo.

Estamos em roda em uma sala e a professora se levanta para
procurar outro espaco. Ela ja havia me avisado que estavam FORA, que
estavam SEM ESPAGO hoje. Esse parece ser o sentido que “ficar fora”
tem tomado. Penso: ndo ha um rodizio combinado pelos espagos ex-
ternos? Por que a recorréncia da sensacdo de ndo saber para onde ir?

Nesses momentos, parece-me que algumas adultas sentem que
ndo tém espago, indicando uma espécie de dissondncia no encontro
entre o pensamento da equipe de coordenacéo da escola e a percep¢io
cotidiana das professoras.

Ao longo dos dois anos de convivéncia, ouvi a equipe liberacdo do
de coordenacao falando sobre a vontade e a necessidade de as movimento

turmas circularem pelo espaco da escola, de transformar espa- 9 ©°TP°
.. . pelo espaco;
cos vizinhos (pragas, associa¢des, entre outros) em espacos de .
) i i movimento
aprendizagem. Propor que criancas e professoras estejam fora il o2

do espaco retangular das salas, nesse caso, tem o sentido de apreende o
libertagao. Como ja citei, estudantes de graduacdo que fizeram mundo, em que

estagio de observacdo na escola, em seus relatos (verbais ou se transpdem os
limites dados
pelas paredes,
pela auséncia

escritos), destacaram a particularidade da organizagao espacial
da escola. Também para eles, sair das salas, estar fora, parece

sinonimo de liberdade. do céu

5 E uma pequena cozinha com piso de cimento queimado e fogio a lenha construido
em barro, e que se localiza na area externa da escola (a direita da imagem apresentada
na planta baixa da abertura deste capitulo), inspirada nas cozinhas “tipicas” rurais da
regido.
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Uma solu¢io pragmatica para a situagéo seria uma tabela de ro-
dizio entre espagos — considerando a hipdtese de que se trata apenas
de uma dificuldade na operacionalizacdo da proposta da escola. Mas
aquela dissonancia (entre discursos de coordenadoras e professoras)
permite entrever outras dimensdes da experiéncia, outras tensdes que
estdo aquém e além da questao aparentemente pratica que poderia ser
resolvida com uma tabela.

Em outra situacéo, a professora da turma, apos atividade de en-
saio de uma histoéria, leva o grupo de criancas para uma sala fechada
dizendo: “Vocés nio se comportaram bem”. Dentro da sala, diz: “Es-
tamos sem espaco. Sera que a turma merece o parque?”. O parque
é um dos espacos externos. Para boa parte das criancas, os ambien-
tes externos sio atraentes, convidam ao movimento, a liberdade ou a
possibilidade de percursos corporais mais amplos do que os que séo
possiveis quando se esta na sala. A professora, na mesma situagao, re-
pete a pergunta sobre o merecimento da turma diversas vezes. Emerge
assim, nesses instantes da interacdo, um entramado de tensdes. Nesse
caso, a ida para a sala fechada sugere uma punigéo por nao terem “se
comportado bem”. A repeticdo da pergunta explicita, de meu ponto de
vista, um jogo de duplo sentido: aparentemente devolve as criangas
a possibilidade de avaliar se devem ir ao parque; por outro lado, é
enunciada com determinada entonacio, olhar e construgio da frase
(“Sera que..”) que sugere ja uma reposta negativa. Parece ter havido
uma briga entre criangas em outro periodo do dia ou em outro dia que
justificaria a pergunta. Mas néo se esclarece, ao longo da conversa, o
sentido de condicionar o evento do passado a ida ao parque na situa-
céo do presente. Por fim, a professora cria uma circunstéancia, intensi-
ficada pela repeti¢do da pergunta e de algumas respostas esparsas das
criangas, para depois permitir que o grupo va ao parque. Ou seja, a
suposta conversa inaugurada e reiterada com as perguntas parece ter
sido apenas uma estratégia, um jogo de poderes, aproveitando a assi-
metria, inclusive na apropriacdo da linguagem verbal-corporal, entre
crianca e adulta. A ida ao parque talvez nio estivesse em questdo de
fato; ndo se chegaria a impedir a turma de brincar 14. A ocupacdo dos
espacos torna-se, aqui, um lugar de negociacdo de vontades, de cons-
trugdo e reiteracdo de papéis e micropoderes.
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Na mesma semana, encontro um contexto diferente, em que a
professora manifesta outra apropriagido sobre a circulacdo nos espa-
cos. Comegando o encontro, Dora informa a turma que “hoje estamos
PELOS espacos”. Para falar sobre isso, leva tempo para reunir o grupo
em uma roda, que se articula e desarticula sistematicamente, com a
exploracdo que as criancas fazem do patio, e com a interagéo, invaséo,
caricia ou agressdo aos outros corpos.

Nessa roda, ela explica que ha uma atividade da qual toda a es-
cola participara: a apresentacdo da histéria de Chapeuzinho Vermelho
por outra turma para eles assistirem. Apo6s a histéria contada no patio
da escola, a professora retoma a roda ainda no mesmo lugar. Algumas
frutas distribuidas pela personagem (Chapeuzinho Vermelho) passam
a ser objeto de atencdo das criancgas e da professora por longo tem-
po numa roda que se transforma, aos poucos, em um aglomerado de
corpos que se sentam muito préoximos uns dos outros. Ao longo do
dia, estar pelos espacos parece ter adquirido outro sentido. Foi dito e
vivido de um modo sutilmente mais fluido, ocupando o tempo que os
corpos levavam para chegarem a se ouvir, para viver cada atividade
e para propor suas proprias acdes. Nesse dia, também houve um mo-
mento em que o espaco para o qual a turma se encaminhava estava
ocupado (saida do parque para a arena), entretanto, parece-me que
essa tranquilidade da professora fez com que ela e a turma de crian-
cas pudessem passar pelas situacdes e significar o encontro de modo
diverso. Nesse sentido, pareco reencontrar a coincidéncia que Mer-
leau-Ponty (2004) indica entre pensamento, fala e acdo, em que ndo
ha correspondéncia puramente discursiva ou ponto a ponto entre eles,
mas uma consciéncia expressa em a¢do, sem mediacdo necessaria de
uma racionalidade explicativa. Essa dimensdo do estado corporal da
professora ou, poderia dizer, esse modo somatico de atengdo (Csordas,
2011b) é que me parece calmo, tranquilo, apropriado do e no modo
como fala, escuta, age. Esse estado de atencédo torna-se compartilha-
do pelas trocas reciprocas — intercorporais, intersubjetivas (Csordas,
2008b) — entre adulta e criancas.

Na coabitagdo entre corpos e espacgos de adultos e criancas
constituem-se relacdes de poder, de reconhecimento, ou néo, das sin-
gularidades dos Outros, da alteridade na experiéncia humana. Sentir-
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-se “sem”, “fora”, “pelos” espa¢os, nomeia experiéncias diversas des-
sa coabitacdo. Tais experiéncias engendram uma zona, um campo de
acdo por parte das professoras em que nio ha necessariamente causa-
-efeito, mas um processo constante de situar-se, transitar, perder-se,
compor, descompor as relacdes entre corpos-espacos.

O breve rastreamento de representagdes sobre o espaco no Ma-
ria de Nazaré, portanto, ndo serve para comparar e hierarquizar as
professoras que se apropriaram mais ou menos da proposta da escola
ou para julgar a eficicia de seu projeto pedagdgico. Busco destacar a
complexidade em que estamos mergulhados num ambiente (escola)
em que se entrelacam corpos, subjetividades e representa¢des indivi-
duais ou coletivas. Nesses contextos, a historia individual (vista aqui
como embodiment), a cultura escolar de cada um/a e do grupo atraves-
sa e é atravessada pelo cotidiano, com seus detalhes aparentemente
banais. Para cada corpo-pessoa e em cada interagdo ha estrutura e
antiestrutura (Heller, 1974; Turner, 2010) no cotidiano, ha enrijecimen-
tos, insegurancas, limites e possibilidades, como sentidos vividos e
significantes em cada processo. A uniformizacdo de um discurso sobre
a proposta da escola pode apaziguar ou criar uma idealizacdo de que
todos conhecem seus objetivos e funcionamento, mas sua enunciacio
nao determina a experiéncia. A fala nem sempre encarna as multiplas
experiéncias de criancas e professores na mesma escola. Essa multipli-
cidade, essas diferencas, por vezes individuais, intergeracionais, pare-
cem ser um dos desafios da escola como espago em constante processo
de construcéo.

A partir desses exemplos, vejo manifesto novamente o tecido
complexo em que se di a educacio e os processos culturais humanos.
A educacdo, a memoria e a cultura corporal de cada educadora (e de
cada mae, de cada pai, irméos, vizinhos) atravessam os processos ini-
ciais de construcdo da educacdo, da memoria e da cultura corporal das
criancas. No entanto, também as professoras sedimentaram suas cor-
poralidades e a consciéncia que tém delas na intera¢do com um mundo
cultural previamente existente. Nao ha consciéncia ou controle total
possivel do que se faz ou do que se vive em cada momento desse pro-
cesso. Essas dimensdes de nossa corporalidade (embodiment), ja intro-
duzidas anteriormente, configuram outro elemento que sera retomado
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no ultimo capitulo por sua relevancia em uma reflexdo sobre as expe-
riéncias corporais em processos pedagdgicos na escola.

Historias e cotidiano
— quando nenhum dia comum é igual a outro

Escrever e ler essas historias, excertos reelaborados da como
vida de professores e criancas, me causa certa surpresa. Surpre- Proliferacdo,
~ . < . . como excesso as
sa em relacdo a riqueza de interagdes de cada dia, como fluidez e

como conquista de espacos, olhares, movimentos, relagdes. Al- 4o oqrimulo,
gumas horas vividas entre uma ou duas professoras e um grupo  excesso de espera

vezes — excesso

de dez ou quinze criancas assemelham-se a mundos dentro de
mundos: o mundo do grupo inteiro e a atividade proposta; o mundo da
professora em fluxo de acédo, de reacoes, de desestabilizacdes, insights
a cada voz de crianca que invade o tempo-espaco, a cada corpo em
queda ou em movimento visto ao longe; o mundo de algumas criancas
brincando juntas daquilo que foi proposto; o mundo de uma crianca
que se perde da proposta e vagueia por um baldo na parede, por um
bichinho no chio, pelas outras criangas brincando no parque, que co-
leta, descobre, sedimenta. Nao ha apenas um mundo ou um processo
em curso nessa turma da escola. Nessas historias é que vejo com mais
intensidade e clareza a multiplicidade da experiéncia do cotidiano.
Nessa tessitura entre singularidade e multiplicidade, . o
aparecem e reaparecem alguns temas como centros de atra¢do entrelacamento,
— como estrelas em torno das quais gravitam planetas e ou- friceao,
tros corpos celestes, modos de interacdo que se repetem ou, a0 1o
contrario, que destoam de um fluxo coletivo ou de uma aparen-
te estrutura do cotidiano (Heller, 1974) e, por isso mesmo, tornam-se
uma pista para elaborar compreensdes possiveis sobre ele.
Aparecem de modo evidente os processos de apropriagao de pa-
drdes de movimento e de regras, alguns mais codificados (como em
jogos de regra), outros menos (as brincadeiras no parque, na praga). O
encontro entre corpo e mundo é prolifico. Ao vivé-lo, criangas tomam
posse de si, no desafio ou na sutileza que o encontro pode encarnar.
Ao vivé-lo, adultos reiteram ou desestabilizam modos de prestar aten-
¢éo, de objetivar o mundo e os outros corpos com os quais convivem,
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de pensar/praticar sua pratica docente. Nesses mesmos contextos,
a dimenséo do jogo — como delimitacdo de tempo-espaco paralelo,
com regras proprias, suspensio de uma ordem e inauguracdo de outra
(Huizinga, 2010) — e da performance — como intensificacdo da pre-
senga, composicao em tempo real a partir de programas — aparecem
e forcam-me a ampliar o espectro do que poderia se chamar de fase
simbdlica ou jogo simbodlico infantil (Piaget, 1975). A imitacdo, como
uma forma de comportamento restaurado (Schechner, 2003), o impeto
mimético e as metaforas corporais dai emergentes (Caon, 2012) reafir-
mam a presenca constante desses modos de prestar aten¢ao (Csordas,
2011b) performativos e/ou ludicos na corporalidade humana. Neles, ha
um desses nos histéricos em que natureza e cultura estdo imbricados.
A vida singular de cada crianca com quem convivi se cruza subitamen-
te com o nascimento da cultura humana.

Como pesquisadora do século XXI, e professora universitaria,
ao navegar pela literatura e mesmo por escolas, encontrando outros
pesquisadores, estudantes universitarios ou da Educacao Basica, vejo
(ougo, discuto) um mar de grandes afirmacdes (generalizacdes) e re-
presentacdes sobre A escola, o professor, A crianga ou os alunos. En-
tretanto, aproximar-me e conviver no dia a dia com esse espago-tempo
faz-me pensar sistematicamente que a educacéo se faz nesses aconte-
cimentos fugazes, por vezes aparentemente banais, entre corpos-espa-
cos-temporalidades. Por isso percebo deslocamentos, deslizamentos e
desmontagens de ideias sobre esse campo.

Nessa escola, nas pessoas que conheci nela, as coisas, os fend-
menos parecem-me plurais e prenhes de singularidades. Os aconteci-
mentos fugazes, seus detalhes, suas sutilezas desvelam alguns dos mo-
dos como compartilhamos experiéncias, como apreendemos o mundo
e o conhecemos, e, ao fazé-lo, nos conhecemos. As criancas repartem
uma laranja junto da professora, dancam ou rememoram uma valsa,
a capoeira; professora e criancas esperam por algo que ndo acontece,
dividem desconfortos no jogo assimétrico de elaboracdo de sentidos
sobre as acoes do dia; criangas mensuram seu corpo no espago, variam
velocidades e intensidades corporais, tornam mais visiveis a singula-
ridade com que cada uma delas e cada adulto descobre e lida com seus
limites; torna-se mais visivel como cada um potencializa suas habili-
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dades, se apropria delas na interacdo com outros corpos-espacos. Re-
velam-se cruzamentos complexos entre o individual e o coletivo, entre
pessoa e cultura (mundos dentro de mundos), em que a corporalidade,
a um s6 tempo, sintetiza e manifesta a tensao entre esses polos de um
mesmo fio que conecta corpo, cotidiano, histéria, cultura.
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3.

Caderno de jogos corporais:
COrpos em espera,

corpos em acao e fruicao

O trabalho de Getulio Géis Araujo na Eseba comecou em 2010,
quando ele foi aprovado em concurso publico para uma vaga na su-
barea de Artes Cénicas. Ja ao final daquele ano, como docente do cur-
so de Teatro da UFU, acompanhei um compartilhamento de trabalho
dele em atividade de fim de semestre da Licenciatura em Teatro antes
mesmo de iniciar a pesquisa para o doutorado. A partir de 2011, eu
ingresso no doutorado e passo a coordenar os primeiros dois Estagios
Supervisionados, que sdo voltados para a escola de Educagio Basica.
Em todos os quatro semestres em que ministrei as disciplinas para cin-
co turmas diferentes, orientei estudantes que faziam seus estagios de
observacio nas aulas de Getulio. Assim, antes de iniciar meu proprio
trabalho de campo, tive acesso as primeiras impressdes, questiona-
mentos e reflexdo de estudantes que estagiaram com ele, convivendo
com os trabalhos ali produzidos a cada semestre e com as aulas que su-
pervisionei, coordenadas em conjunto pelos estagiarios e por Getulio.
Nas historias a seguir, continuara constante a presencga desses outros
observadores/parceiros de Getulio em aulas: graduandos das discipli-
nas de Estagio Supervisionado I e IT da UFU e bolsistas do Pibid".

! Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia da Capes. Segundo o sitio
da agéncia: “[...] uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdo da forma-
cdo de professores para a educagdo basica.” Disponivel em: http://www.capes.gov.br/
educacao-basica/capespibid. Acesso em: 8 abr. 2013. Ele tem sido uma acéo em larga
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Em 2012, Getulio finaliza o mestrado Cartografia de um proces-
s0: 0 processo criativo do espetaculo “Saga no sertdo da farinha podre”,
do Coletivo Teatro da Margem, e, em 2013, ingressa no Doutorado
Interinstitucional (Dinter, parceria entre UFU e Unirio) na linha de
pesquisa Processos Formativos e Educacionais. Além da vontade e da
disponibilidade de Getulio para criar didlogos com diferentes interlo-
cutores, manifesta na qualidade de relacido que estabelece com discen-
tes e docentes dos Estagios Supervisionados da UFU, sua atuacdo como
pesquisador fez do tempo de nossa convivéncia na Eseba um tempo de
compartilhamento de procedimentos de trabalho, de pontos de vista
e de muitos questionamentos sobre a pratica docente no campo do
Teatro e no contexto da escola de Educagio Basica. A relacdo que se
construiu entre nds esteve atravessada pela atuagdo de ambos como
professores, artistas, pesquisadores, e é um bom exemplo de como os
espelhamentos, as transferéncias e as assimetrias que ocorrem em pes-
quisas de carater etnografico foram experimentados e questionados.

Iniciei o trabalho em campo nas aulas de Getulio em abril de
2012, ano em que vivemos quatro meses de greve como docentes do
sistema federal de ensino, interrompendo o processo de convivio co-
tidiano com a aula de teatro na Eseba. Finalizo as observagdes em
dezembro de 2013, tendo realizado duas entrevistas com o docente
nesse periodo. Em 2012, acompanhei apenas turmas de sextos anos,
em encontros semanais de um horario (50 minutos). Em 2013, acom-
panhei turmas de sétimos e nonos anos, em encontros semanais de um
horario (expandidos para 60 minutos no calendario pos-greve). Nos
ultimos dois meses do mesmo ano, acompanhei também turmas de
oitavos anos, em encontros semanais de mesma duracio, além de ter
observado mais sistematicamente os estudantes no intervalo escolar.

escala nas universidades de todo o Brasil, que sofreu muitas mudancas apds 2016,
com as manobras politicas realizadas para efetivar o dito impeachment da ex-presi-
denta Dilma Roussef. Uma das professoras da area de Pedagogia do Teatro do curso
de Teatro coordenou o Pibid em Teatro durante o periodo de minha pesquisa. Havia
oito bolsistas frequentando regularmente as aulas de Getulio Gdis na Eseba e outros
oito na Emef Irene Monteiro Jorge, frequentando as aulas de um professor das Artes
Visuais. A fung¢io de Getulio no contexto do programa é a de professor supervisor. Os
bolsistas, o professor supervisor e o coordenador (professor universitario) recebem
bolsa Capes e outras verbas para realizar acdes em parceria entre a universidade e a
escola de Educacéo Basica participantes.
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A escola organiza o espaco com o sistema de “sala ambiente”
para algumas areas de conhecimento, como é o caso de Artes, Educa-
cao Fisica, entre outras. As salas da area de Artes concentram-se no
subsolo do prédio de salas de aula da Eseba. No mesmo corredor, ha
duas salas de Artes Visuais, com mesas coletivas compridas e bancos,
pias, estantes de apoio, pincéis, tintas, entre outros materiais. Entre
as duas, esta a sala ambiente de Teatro, com dois bancos de madeira
de uns cinco lugares e outros banquinhos individuais (cerca de seis).
Paralelas a trés paredes ha estantes (suspensas ou nio), em que se
apoiam materiais do professor e de processos em andamento (livros
e materiais didaticos diversos como objetos de cena, mascaras em
confeccéo etc.), e um armario embutido com portas de correr, que foi
instalado em 2013. No armaério, acondicionam-se pecas de figurino,
aderecos, outros materiais de apoio do professor, objetos de uso coti-
diano. Além disso, ha na sala uma mesa e uma cadeira de escritorio,
que na maior parte do tempo servem de apoio para o professor. Ha
alguns refletores, lanternas, estruturas metalicas (como biombos) en-
costados nas paredes ou estantes para uso nas aulas. A sala nao deve
passar de 6 metros quadrados. Com todos esses materiais dentro dela,
em geral organizados paralelamente as paredes (incluindo os bancos
e banquinhos), resta um espaco central que, as vezes, é utilizado para
improvisacdes e cenas, mas, em geral, a sala serve como apoio para as
aulas nas quais se realizam projec¢des, reunioes, ateliés de producéo de
aderecos, figurinos etc. A maior parte das aulas “em jogo” é realizada
no anfiteatro, ocorrendo no espaco da plateia dele, quando todas as
cadeiras plasticas sdo empilhadas também paralelamente as paredes.
O anfiteatro tem um palco elevado, pequeno, e espaco para a plateia,
sem inclinacdo, com cerca de 40 metros quadrados. Ele ndo é usado
somente para as aulas de teatro; configura-se como espaco de toda
a comunidade escolar, abrigando eventos de todas as areas, grandes
reunides etc. Ainda assim, ao longo desses dois anos, foram poucos os
momentos em que realmente nao foi possivel utiliza-lo para as aulas
de Getulio.

Desde que tive acesso aos relatos sobre as aulas da Eseba, ha
um acordo de subdivisdo das turmas do Ensino Fundamental entre os
professores da area de Artes Visuais e de Teatro. Assim, no primeiro
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semestre do ano, por exemplo, metade da turma de sexto ano faz aulas
de Artes Visuais, e a outra metade, as aulas de Teatro. No semestre
seguinte, invertem-se as aulas a serem vivenciadas. Desse modo, cada
professor pode estar com cerca de 12 ou 15 estudantes nas aulas, o que
se torna um primeiro diferencial do trabalho nessa area em relagéo a
outras escolas publicas da cidade. Em 2012, Getulio conseguiu nego-
ciar para ficar um ano todo com a mesma metade da turma e conside-
rou essa uma vitoria para desenvolver com mais calma os processos
de cada grupo.

A seguir, apresento dois conjuntos de materiais, selecionados a
partir de minhas anotagdes em campo. Como assinalei em “Molduras
da experiéncia e da escritura”, tal selecdo girou em torno da emer-
géncia de temas, frases significativas, anedotas (pequenas histérias
com temas fortes) presentes nas minhas anota¢des em campo, assim
como da emergéncia de temas e interesses durante o préprio periodo
de observagio dos corpos em movimento e da interagdo no cotidiano
escolar.

Neste capitulo, divido o caderno em trés partes. Na primeira,
destaco as experiéncias corporais de estudantes e professor que nem
sempre estdo ligadas ao fazer teatral, mas a contextos de espera, de
escuta ou fora das aulas, nos intervalos. Em seguida, ainda nesse con-
texto, abordo algumas experiéncias corporais em situacdes de fruicio.
Na segunda parte, estdo as experiéncias corporais emergentes das ex-
ploracdes teatrais vividas. Na tltima e terceira parte, faco um destaque
para as praticas docentes de Gettilio no processo.

Corpos incontidos, corpos entediados, corpos afetivos
— os jogos dos corpos em diferentes contextos escolares

O jogo dos corpos em espera

Cena 1. As turmas de sétimo ano das Artes Visuais mostram as
turmas de Teatro um trabalho de video (stop motion) feito nas aulas.
No primeiro horario, a professora e a turma demoram a fazer funcio-
nar os aparatos tecnologicos — alguns notebooks da escola disponi-
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veis para as disciplinas de Artes. Isso gradativamente cria espaco para
dispersdo. Comecam conversas, provocacdes, pequenos empurrdes,
cadeiras que se balancam, um urso de pelticia rosa é manuseado por
duas meninas. Em certo ponto da espera, ele ja esta encaixado com a
barriga na cabeca de uma estudante, suas patinhas abracam a cabeca, o
rosto do bicho voltado para as costas da estudante. Surgem cantos, pe-
quenos gritos em resposta as provocacdes de um ou de outro, risadas
histéricas que parecem nascer do prazer de zombar dos colegas. Um
exemplo disso ocorre entre alguns meninos: um deles diz que vai me-
dir a pressdo de outro e pde a méo na testa dele, como se verificasse a
temperatura. Esse é o motivo para uma dessas explosoes de gargalha-
das do grupo. Um dos meninos, especificamente, da uma risada muito
aguda e alta, a meu ver, performando mais som e bagunca do que a
situacdo realmente propicia. Um violdo dentro da capa circula entre
quatro méos. Ougo de tempo em tempo uma batida, como de tambor.
Nao é um tambor, mas o violdo entre as pernas do proprio dono, que
é batido no chéo, pobre instrumento. As conversas em alguns grupos
parecem sempre girar em torno de comentar os supostos defeitos cor-
porais ou as escolhas de roupa e cabelo um do outro. Enquanto isso,
um ou dois sempre estdo concentrados em fazer “rodar” os videos nos
computadores e projetor. Uma cena se forma: uma linha de trés meni-
nos, ocupando trés cadeiras, inicia uma discussdo. Os dois das pontas
do trio desqualificam-se mutuamente: a roupa que o outro veste, o
ténis, o cabelo, o aparelho dentario. O menino do meio apenas co-
menta e pde lenha na fogueira: “Nossa!”, “Vai deixa?”, “Nossa... Oia o
que ele falou..”. Finalmente a aparelhagem funciona. De uma cole¢éo
de cerca de dez videos mostrados, um mostra as duas autoras numa
série de trés ou quatro fotos, com intervencdes em Photoshop, trans-
formando as cores das figuras, do fundo etc. Os outros autores optam
por criar pequenas narrativas visuais com desenhos, fotos, cenarios de
brinquedos e um de massinha. Ainda assim, na plateia, paira a mesma
atmosfera de espera dispersa. Alguns dos meninos brincam de se bater
no rosto, de mostrar os punhos. Getulio, em certo ponto, pde as méos
na cabeca de um deles, como se desse um passe; com as mios varre
as costas numa linha perpendicular a coluna, do centro para fora, na
altura das escapulas, brinca de clamar para que “algo das trevas” saia
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de dentro dele. Ha alguma zombaria entre dois estudantes em torno da
producéo dos videos, respondida com repetidos “Ca’boca!”. O menino
com o violdo agora o segura por baixo, na parte mais larga, e faz um
movimento repetitivo, baixando o brago do violdo em direcdo a cabecga
ou ombro da menina na fila da frente de cadeiras. Comeca a trilha so-
nora de outro video (que néo vejo); ele se levanta e usa o violdo como
apoio no chéo para girar e rebolar. Durante cerca de dez minutos ou
mais, o garoto da risada histérica continua performando, rindo e co-
mentando qualquer coisa até exagerar de tal modo o som gutural e
chegar a tossir. O som sugere um relincho surdo de cavalo. Ele parece
fazer isso para ser visto por alguém, nio sei se pelas pessoas externas
a Eseba (dois estagiarios da UFU e eu) ou se pelos adultos da propria
escola, buscando que eles lhe deem alguma bronca. A professora de
Artes Visuais chama a atencdo do grupo todo. Getulio senta atras do
menino das risadas e pde a mao nele parecendo tentar acalma-lo.

Cena 2. Um dos meninos, ao chegar a sala ambiente de Tea-
tro, finge que tropeca no banco e cai no chao, triangulando o olhar
com outros meninos da sala. Vinicius, um menino que me contou ja
ter “feito 17 comerciais” faz uma série de acdes ainda do lado de fora
da sala: anda no corredor de um lado a outro, passando em frente
a porta; finge que danca sensualmente; quando olhamos na direcio
dele, para de dangar. Ele entra, senta num banco ao lado de Jorge. En-
costa nele e fala baixinho: “meu pai”. Ndo compreendo a brincadeira.
Apenas observo a sequéncia de acdes. Jorge olha de rabo de olho e
toca seu joelho duas vezes, da um meio sorriso e tira a méo. Vinicius
levanta, pega uma mascara da outra turma (de oitavo ano). Getulio
esta ocupado, montando equipamento para a aula e nao vé. Peco para
devolver e ele ndo reage. Ensaio levantar de meu lugar, pergunto se ele
me ouviu e ele responde que sim um pouco ironicamente. Pde a mas-
cara de volta. Em outro momento, olho para ele, que esta lambendo o
dedo, fazendo expressdes faciais pretensamente sensuais para alguém
da turma. Passa o dedo no vizinho do outro lado do banco coletivo.
Sob orientacdo de Getulio, todos sentam em volta da maior mesa da
sala, que ndo é muito grande, para pesquisarem sons na internet. Ha
trés notebooks da escola e mais o computador de Getulio disponiveis.
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Os computadores comecam a ter problemas e o grupo tem de esperar
mais. Vejo Jorge balancando os pés debaixo da mesa. Dois estudantes
que nao cabem em volta da mesa sentam no mesmo banco que eu (um
dos bancos coletivos) e fingem dublar a musica que esta tocando, rin-
do e alterando a melodia. Chacoalham cabeca, tronco e bragos, depois
voltam a cantar. Mudo de lugar e me sento no chao, de modo a ver
mais detalhadamente as pernas e os pés em volta da mesa. Guilherme
ainda chacoalha pontualmente os dois pés; pausa, mantém sé um, de-
pois outro. A maior parte do grupo calca ténis, duas pessoas calcam
crocs, uma menina calca uma sandalia rasteirinha e outra um chinelo.
Também Getulio e os dois bolsistas Pibid calcam ténis. Alguns cruzam
os pés na altura do tornozelo, outros apoiam na ripa do banco. Gettlio
apoia os pés nos pés da cadeira tipo escritorio em que se senta. Alguns
estudantes ficam alternadamente em pé para olhar, outros estdo com
os pés mais paralelos, uma perna mais a frente que a outra. Vinicius
leva uma bronca e passa a chacoalhar o pé enquanto a ouve. Acalma
apods uns segundos e pausa os pés em segunda posicdo de balé. A ati-
vidade da aula comeca. Os bolsistas Pibid circulam em volta da mesa,
auxiliando os subgrupos no manuseio do equipamento. Cada subgru-
po tenta criar uma faixa de som para ser um esbogo de trilha sonora
para a cena que esta criando. Nao ha espago para todos estarem em
volta da mesa e manuseando o computador. Os estudantes que ficam
as margens do circulo participam pontualmente das decisdes em rela-
¢do aos sons e as musicas. No geral, emerge uma cena paralela. Um dos
meninos a margem do circulo escorrega pela cadeira, apoiando-se no
sacro, com as pernas estendendo-se na dire¢do do banco de Vinicius.
Esse ultimo parece usar as mesmas roupas de quando era mais magro,
de modo que a blusa de agasalho ndo alcanca a cal¢a, nem a calca
cobre todo o quadril quando ele se senta. Fica aparente uma faixa de
pele da lombar e uma faixa da cueca. Outro menino, num banco indi-
vidual, escorrega uma perna para tras, tocando o joelho no chéo, pa-
recendo por causa disso um nobre medieval ajoelhado; sua outra coxa
esta apoiada no assento do banco. Em seguida, acocora sobre o banco
alongando muito a regido do tenddo de Aquiles: os pés estdo juntos e
as solas totalmente apoiadas no assento do banco, nadegas tocam os
calcanhares, cotovelos apoiam-se nos joelhos e passa os dedos de uma
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das maos nos cabelos, contornando as orelhas. Trés meninas estio no
outro banco comprido: uma deitada e outras duas sentadas, apoiando
quadris nesse banco e coxas sobre banquinhos individuais colocados
em frente a elas. Ouvem musica de um celular com fones de ouvido
compartilhado. Uma delas segura o celular, a outra mexe nas unhas.
Jorge e Vinicius, que continuam lado a lado, colocam uma musica no
computador e passam a balangar, ondular a coluna e a cabeca no ritmo
da musica. Jorge e Breno comecam a medir for¢a com os bracos por
tras das costas de Vinicius, como se quisessem esconder especialmente
essa acdo do professor. Por alguns instantes, as maos se entrelagam,
parecem afetivas. Em seguida voltam a ser intermediarias para medir
as forcas. Breno passa a bater no brago do outro com as costas de sua
mao e dedos. Agora uma dupla de outros meninos ouve outra musica
(“de fora da aula”) em um celular. Um terceiro amigo os vé, ouve frag-
mentos a distancia, se balanca e sorri, triangulando com o professor
para saber se ele vé a transgressdo. Um grupo em trabalho aumenta
o volume de uma cancéo escolhida e mixada com o som de “sinal de
escola”. Por conta disso, aparentemente, um menino se levanta, imi-
tando movimentos do funk carioca: as maos juntas se alternam de um
joelho a outro e ele balancga o quadril; depois gira com os dois bragos
direcionados para o alto e volta ao comeco. Jorge e outro estudante de
maior estatura brincam de ocupar (com bragos ou cotovelos) o banco
onde Breno se senta e sistematicamente o empurram. Ele contracena
jogando-se no chdo mesmo que nio haja for¢a ou impulso suficiente
para isso vindo das acdes dos outros dois. A certa altura, ele perma-
nece no chao, fecha os olhos e depois abre, fala com um menino que
ouve moda de viola caipira em seu celular. Breno fica no chao por
varios minutos, com uma espécie de calma, entrega de peso. Tem a
pele morena e lisa, dedos das méos longos, apesar de ser todo mitdo.
Usa uma pulseira no braco esquerdo, um adereco de tornozelo e boné,
além dos d6culos. Com o tempo, uma menina e dois meninos deitam
no chao também. No mesmo dia, em outra turma, enquanto parte do
grupo esta trabalhando na composicdo das faixas sonoras, uma me-
nina brinca de passar as unhas nas costas de um amigo (um menino
de mais estatura na sala, que faz um super-hero6i caricato e timido na
cena de seu grupo) e de uma amiga por cima da camiseta. Lembro-me
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imediatamente do prazer de ser parte de cena muito semelhante mais
ou menos nessa idade. Outro menino, em outro ponto da mesa, esta
em pé — brinca de dangar uma musica que toca em um dos computa-
dores, as vezes parodiando-a de modo mais sensual. Depois se senta
onde sempre esteve, atras de outro aluno, brincando de bater a propria
cabeca (testa ou rosto) nas costas dele, dizendo: “Hummmm, tem algo
no meu rosto, na minha frente..”. E acrescenta a acdo a emissdo de um
som bovino. Uma menina que estava sem lugar em volta da mesa fica
boa parte do tempo sentada no colo de uma mesma amiga, depois sai,
pega um banco e coloca atras da mesma amiga e se encosta as costas
dela. O menino grande, pouco depois, senta junto com essa menina,
que, na verdade, havia sentado no lugar dele. Eles passam a dividir o
assento — uma das coxas e a nadega de cada um apoiada no assento, a
outra perna esticada em diagonal para se equilibrar. Abragam-se bem
proximos, tronco com tronco. A vizinha, que antes passava as unhas
nas costas dele, oferece um banco, aparentemente enciumada. O tem-
po corre. Ele ganha uma massagem da companheira de banco. Pouco
depois ja estd com a outra menina no colo, brincando com o cabelo

dela.

Em ambos os casos, percebo que despontam elementos de per-
formatividade. Algumas acdes parecem ser feitas calculadamente
para chamar a aten¢io de um interlocutor, cavando no espaco-tempo
uma esfera de enunciacéo, como diria Zumthor (2007). Outras vezes,
a conformacio de uma cena parece estar ligada ao enquadramento
que meu olhar ou de outros estudantes faz para microacdes, frag-
mentos de uma realidade multipla que passa a ocupar nossa atencdo
por alguns instantes (o dedo lambido “sensualmente” e passado como
provocacdo no braco do colega; a prova de forca entre os colegas por
tras das costas de outro colega; a encenacgao das quedas de Breno).
H4 momentos em que esse estado corporal de performance do sujei-
to parece ter uma intencéo clara, propondo fricgdes entre papéis e
normas sociais (menino-masculino-sexualidade-homossexualidade)
ou entre papéis sociais na institui¢do escolar especificamente (estu-
dante-professor). Por outro lado, vejo mesclar-se nesse contexto algo
mais sutil e cotidiano, como um ESTADO DE BRINCADEIRA, que aponta
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para a permanéncia ou resisténcia de uma dimensdo ludica nesses
estudantes que crescem em direcdo a vida adulta. Ela me faz lembrar
que o jogo ou a criagdo de uma ordem ficcional paralela (Huizin-
ga, 2010; Brougére, 1998) ao fluxo cotidiano das interagdes escapa,
transborda dos momentos criados formalmente pelo professor para
a exploracao do teatro. Aponta para um impulso humano de criar va-
riagdes, diferenciar, modular sua corporalidade, desdobrando-se em
multiplas facetas e fragmentos de papéis, que sdo citados, recriados,
atualizados (Caon, 2012) de diferentes modos pelos diferentes estu-
dantes presentes. Sdo oportunidades de viver aquilo que esta fora
da norma, fora do previsto e dos regulamentos que ordenam a vida
cotidiana no tempo-espaco da aula ou no tempo-espago da escola.
Nem sempre o professor percebe esses momentos, nem sempre faz
disso ponto de partida para seu trabalho. Algumas vezes atua como
parte dessa cena, pedindo ou bradando por siléncio, algumas vezes
também ele (como no primeiro exemplo) parodia seu papel de au-
toridade ou de controle das corporalidades e faz das situacdes uma
citagdo irdnica dos proprios e de outros papéis que vive.

O jogo dos corpos em fruicio

Primeiro flash. A plateia do teatro de sombras. Alguns dos estu-
dantes, que sio o publico, tém um impeto corporal de copiar as a¢des
dos que estdo na sombra. Outros buscam intervir, de modo brincalhdo
ou malicioso, no corpo dos que estdo em cena pela frente do pano em
que a imagem se projeta — apontam o dedo como se introduzissem na
orelha, depois na bunda da sombra. Depois de passar por tras do pano
para experimentar produzir a sombra, Joaquim fica transformado. Nao
consegue mais ficar sentado assistindo ao jogo dos parceiros e parcei-
ras de turma. As vezes levanta e danca em frente ao pano ou imita,
parodiando, quem esta atras do pano; ou assiste sentado no chéo e vol-
ta em seguida ao banco. E muito forte e sinuosa a movimentacéo dos
quadris, produzindo ondulacdes na coluna. Os pés, por vezes, parecem
sapatear, acompanhando ou engendrando a movimentagido de quadris
e da base da coluna. Os bragos apenas reverberam o resultado do mo-
vimento gerado no eixo do tronco; as articulacdes do brago movem-se
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fluentemente nessa reverberacio, o que néo significa dizer que ha al-
gum tipo de harmonia ou coordenacgéo consciente dos movimentos. A
acdo escapa, exibe-se, transborda, constroi outra cena, ao avesso, uma
CONTRACENA. Passa pelo escatologico, pelo grotesco, parecendo reme-
morar certo estado de éxtase em que se colocam alguns corpos em
situagdes de carnavalizagdo: afrouxam-se e questionam-se parametros
de beleza, género e bom comportamento em situacio de aula.

Segundo flash. Outra plateia do teatro de sombras. Na ultima
turma do dia, Getulio abre a possibilidade de colocar os colcho-
netes no chdo da Sala de Educacio Fisica para a plateia (partes do
grupo que se alternam) assistir as experimentacdes atras do pano.
Gera-se outro espaco possivel, outros modos de estar no encontro:
0s corpos jogam-se nos colchonetes. Ha jogo atras do pano — cor-
pos interagem por meio das sombras. No lado da plateia, com a luz
apagada para o trabalho e mais os colchonetes no chéo, a atmosfera
é aconchegante, de intimidade entre os estudantes; uma intimidade
de convivio, em que é possivel deitar-se proximo ao outro, apoiar
cabecas em pernas ou barrigas, tanto entre amigas como entre
amigos e amigas. E uma coabitacio entre corpos e espaco, em que
sobressaem os contatos intercorpoéreos afetivos, o siléncio ou pe-
quenas conversas mais murmuradas nessa zona de intimidade cor-
poral®. A satisfacdo e o desfrute dos corpos em relagdo parecem in-
terromper um fluxo de distanciamento entre corpos e certas formas
corporais regradas, que sdo comuns em outros momentos na escola
pela ordenacéo espacial das cadeiras e carteiras das salas comuns.
Pergunto-me se, nesse outro espaco possivel, com os corpos ocu-
pando diferentes niveis espaciais, reconfortados pelos colchonetes
e corpos dos amigos, a fruicdo torna-se mais potente, os sentidos
mais disponiveis. Ou se é o contrario: se a interagdo entre os corpos
os ocupa e tira o foco das cenas. O prazer de estar ali, isso parece
certo, aumentou significativamente. E esse também parece ser um
primeiro passo para uma presenca enraizada no momento presente.

2Chaui, em Experiéncia do pensamento (2002), destaca que em Merleau-Ponty a sensu-
alidade e a sexualidade sdo uma atmosfera constante que nos envolve, que perpassa
pela imbricacdo entre corpos, entre corpo-mundo na experiéncia humana.
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Terceiro flash. A plateia assiste a uma filmagem de cenas. A sala
de trabalho (sala ambiente de teatro) mostra-se transformada: corpos
no chéo, sentados ou deitados; os banquinhos ocupados de diferentes
maneiras: dois banquinhos para uma pessoa (quadril sobre um deles e
pernas cruzadas sobre o outro); mais diversidade de posturas, além da
diversidade de reagdes enquanto assistem aos videos de suas proprias
cenas filmadas: risadas, olhares compenetrados, aficionados por se ve-
rem. Na segunda turma, muitos estudantes faltaram. O grupo assiste
a filmagem quase o tempo todo sentado. Joaquim sacode as pernas
no banco enquanto assiste aos filmes, até que pula para o chio para
mais perto da projecdo na parede. Deita no chéo, espreguica as pernas
esticando-as e esfregando os olhos. Faz um pequeno rolamento das
pernas para tras como se fosse sentar e volta a deitar: bragos atras da
cabeca, pernas flexionadas. Emergem pequenos movimentos: ele bate
a perna no chéo, coga a orelha, leva as pernas flexionadas para um dos
lados fazendo uma torc¢éo, volta, cruza as pernas. O restante do grupo
assiste com uma atencdo mais estatica: olhos na tela, alguém réi as
unhas, outros sorriem e as vezes fazem comentarios que, pelos olhares
compartilhados, parecem ser ouvidos por todos. Durante a exibicdo da
cena do naufragio do barco filmada, os estudantes comegam a discutir
solugdes para um final de cena confuso, pontuado na semana anterior
por todos. Eles propdem definir melhor os materiais imaginarios da
personagem do méagico na cena, o resgate, o momento do langamento
do livro de relato do naufragio. Essa participacéo se afina com a per-
cepcdo sobre o engajamento corporal de todos na fruicdo da filmagem.
Os diferentes modos de prestar atencgdo, nos diferentes niveis espa-
ciais, com diferentes movimentos mais concretos ou mais inconscien-
tes ndo contradizem a fruicéo e o engajamento do grupo. Néo se trata
da aula “de relaxar”, “da bagunca”, pela presenca dessas outras corpo-
ralidades emergentes. Trata-se da possibilidade de variacio, de viver a
diversidade de circunstancias corporais de cada pessoa presente.

Quarto flash. Comeco de aula. Alguns estudantes tém uma méo
no queixo, estdbmago apertado pela coluna arqueada. Suspiro profundo.
Alguém parece se perguntar: “Afff... O que sera agora?”. Outros estdo
com Getulio, com os olhos nele, que inicia a leitura de um fragmento
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de texto de Mario Sergio Cortella e parece sentir que o grupo esta com
dificuldade para ouvir. Vai para a lousa — performa um pouco a leitu-
ra, variando mais a melodia da voz, movendo-se mais pelo espaco. Liga
o celular para compartilhar um aplicativo que mostra as constelagdes
presentes no céu. Um interesse especial surge, muitos olhos curiosos,
alguns saem da posigdo sentada e ficam em pé: “E de verdade, sera?”,
“Eu fico imaginando o que tem além do universo..”. Enquanto isso
ocorre, o primeiro intervalo comega, como sempre durante a aula des-
sa turma. Ha mais barulho, h4 mais dispersdo. A conversa em circulo
proposta pelo professor se desenvolve, alguns vao para o chdo. Um
menino abraga um banquinho enquanto ouve parte da conversa, outro
mexe nos chinelos, outro no ténis da amiga. A perspectiva da deriva
me volta & mente — essa espécie de dispersdo, de quem esta presente
e ausente, movendo-se sem finalidade precisa. A menina da méao sob
0 queixo, no inicio do encontro, de repente, fecha-se: ndo vejo o rosto,
ela baixa a cabeca, aparentemente olhando a propria perna cruzada,
com a mao no proprio ténis. Saem todos da sala para continuar uma
exploracdo dos espacos externos proposta pelo professor. Apds a cir-
culagéo pelo espaco e o retorno a sala, Getilio propde um registro gra-
fico sensivel (palavras/experiéncias que tivessem emergido durante o
percurso, imagens etc.). A mesma menina antes “fechada” esta sentada
e centrada escrevendo, mudando cores usadas para registrar. Outros
fazem pausas, parecem precisar delas para escrever. Outros nao tiram
os olhos, méos e projecdo corporal do papel. Meninas de pernas cru-
zadas, uma de pernas para o lado. Outro escreve em pé, apoiando na
mesa. O menino de olhos vermelhos no inicio da aula desenha

em seu tempo, mais lento do que o restante do grupo. Néo apenas

aqueles que

Ao longo do tempo de convivéncia na Eseba, configura- .
cumprem

-se aos poucos uma percepcao sobre os modos peculiares de  _, oa1izam

estar no espaco e de prestar atencao na escola, que apontam a  as propostas
sutileza e as complexidades das intera¢cdes que se engendram lancadas, mas

nesse contexto. Qual seja: os corpos na plateia (em propo- todos os outros,

sicdes de fruicdo), mesmo os mais aparentemente dispersos, ©° due as burlam,

N s Os que as

os corpos as margens das atividades da aula, os corpos que .
L. 5 . . recriam, as negam

ouvem, esperam uma atividade, paciente ou impacientemen- simplesmente

te, significam e ddo significado a escola, sdo parte fundan- se retiram delas.
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te da vida escolar. Eles nido sdo um residuo, uma excecio a norma,
um resultado da incomunicabilidade apenas. Tais pessoas devolvem
ao ambiente essa resposta multissensorial: deriva de movimentos,
experiéncia intercorpoérea, fabricacdo pensada de movimentos-sons
incomodos, incontornaveis, que sinalizam, sutil ou explicitamente,
camadas de sentidos sobre o processo de convivéncia em curso.

Csordas (2011b) sinaliza que esses MODOS SOMATICOS DE ATEN-
¢Ao sdo também culturalmente apreendidos, sedimentam-se no tempo
e espaco da experiéncia corporal. Nesse caso, esses modos de prestar
atencdo levam a um agir avesso a norma. Em sua forma de conduta
corporal mais entediada, afetiva ou subversiva, tais acdes trilham seus
caminhos de contaminacéo, reiteracio, desdobramento e atualizacdo
ao longo da histoéria da instituicdo escolar, tanto quanto as condutas
normativas que tantas vezes sdo destacadas como presenca dominante
e reiterada na escola. Os estudantes, ao devolverem ao ambiente essas
respostas disruptivas ou cotidianas, afetivas ou indignadas, compdem
(permitindo-me reconstruir termos) uma contracena marginal ou um
metateatro cotidiano, de que John Dawsey (2005b) fala, em didlogo com
Victor Turner. Para ele, as margens, interrupg¢des e antiestruturas sao
eixos fortes, férteis para a reflexdo e compreensdo de fatos da vida
social.

Ao longo da apresentagio dos jogos dos corpos em espera e dos
flashes dos corpos em fruicdo, fiz rapidas incursdes em algumas expe-
riéncias sensoriais dos estudantes e seus sentidos possiveis. A seguir,
aponto outras dessas variagdes, modulagdes de corporalidade, pela sua
recorréncia ou pela forca das suas emergéncias no tempo-espago. O
diadlogo que ocorre entre corpo-mundo néo é da natureza da pergunta
e resposta bem ordenada e pensada. Sdo corpos-espacos vividos na
escola como instancias em interagdo constante e imbricada, cujas mo-
dulacgdes ocorrem por contaminacio, friccdo, reverberacio, entrelaga-
mento, em variaveis de natureza complexa®.

* O conceito de complexidade, segundo Edgar Morin, mostra-se mais fértil para a
abordagem das experiéncias vividas na percep¢io de minha propria corporalidade e
na observacdo de outros corpos em movimento. “Neste sentido, o pensamento com-
plexo aspira ao conhecimento multidimensional. Mas ele sabe desde o comego que o
conhecimento complexo é impossivel: um dos axiomas da complexidade é a impos-
sibilidade, mesmo em teoria, de uma onisciéncia [...]. Ele implica o reconhecimento
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A afetividade vivida entre os corpos é uma dessas emergéncias
que transborda pelos proprios corpos em diferentes contextos escola-
res e que apareceu em algumas cenas ou flashes trazidos da observa-
cdo em campo. Ela aparece como forma de interacdo entre os corpos
em momentos de intervalo, por exemplo, mas gostaria de dar especial
atencdo ao fato e as experiéncias em que a afetividade pdde ser vivi-
da no ambiente de sala de aula, mesmo que nesses espacos-tempos
marginais. Os corpos se buscam, se tocam, se olham com qualidades
de movimento e/ou de tdonus reconheciveis como afetivos, amistosos:
as unhas deslizando lenta e sustentadamente pelas costas, as cabecas
entregando seu peso nas barrigas, pernas, ombros de outros corpos, os
dedos enrolando-se em cabelos alheios. As diferentes formas de orde-
nacéo dos espacos parecem se articular ao aparecimento ou ndo dessas
interacdes. Estar em volta da mesa, estar no nivel baixo — deitados
nos colchonetes ou no chao do patio no intervalo — proporciona mais
momentos de afetividade do que estar numa plateia composta de ca-
deiras plasticas enfileiradas para assistir aos videos (como no primeiro
fragmento relativo aos sétimos anos). Nao sdo regras fixas, mas aqui
sublinho como esses contextos aparentemente marginais, que emer-
gem nas aulas de teatro, também se conectam aos espagos emergentes
pela reordenacéo espacial que a aula de teatro pode proporcionar (em
diferentes espagos: salas-ambiente de Teatro, de Educacéo Fisica, por
exemplo).

Outra forma de afeto emergente sdo as interacdes corporais
com qualidades de movimentos particulares que levam aos significa-
dos briga, provocacédo, tensdo: movimentos rapidos e diretos ou ra-
pidos e indiretos (tapas, cutucdes), lentos e fortes (empurrdes). Eles
parecem emergir em qualquer contexto (em espacos maiores ou me-
nores, ordenagdes mais ou menos esquadrinhadas do espaco) e sis-
tematicamente entre homens, no caso da Eseba e dessas turmas. Sao
eles que parecem transitar entre esses dois tipos de fluxo ou de estado

de um principio de incompletude e de incerteza. Mas traz também em seu principio
o reconhecimento dos lagos entre as entidades que nosso pensamento deve necessa-
riamente distinguir, mas néo isolar umas das outras [...]. O pensamento complexo
também é animado por uma tensdo permanente entre a aspiracdo a um saber nio
fragmentado, ndo compartimentado, nio redutor, e o reconhecimento do inacabado e
da incompletude de qualquer conhecimento”. (Morin, 2006, p. 6-7).
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corporal, distribuindo-se de modo desigual entre homens e mulheres.
Ha essa passagem notavel num flash dos corpos em espera desta secio
que ¢ a interagdo entre Jorge e Breno com os bragos por tras das costas
de outro menino. Eles medem forcgas, empurrando-se apenas com as
maos em contato. H4 uma pausa nesse movimento, em que as maos
diminuem o ténus muscular, ndo descrevem trajetdrias no espago, mas
mantém-se encaixadas, pele, carne, ossos das duas maos em contato,
sem indicar movimento ou tensdo. Nesse atimo de instante lembro-
-me de que sdo amigos esses dois meninos, de que tém intimidade;
pergunto-me o que sentem e se estdo sentindo esse contato (com tem-
peratura, textura) nesses instantes. Em seguida, recomeca a pressao
entre as mios e se desdobram as agdes ja descritas. A distribui¢do
dos afetos sucede-se em nucleos temporais e espaciais, modulam in-
tensidades corporais (Miranda, 2008) sem ordenacéo visivel. Os corpos
desdobram-se, sinalizando sistematicamente aquela complexidade de
um sistema impossivel de ser reduzido a uma nomeagao.

Outro aspecto que destaco é o que venho chamando de derivas
corporais. Essa categoria-experiéncia da deriva aos poucos torna-se re-
corrente neste texto, retornando ciclicamente a mim durante as obser-
vagdes em campo. As derivas surgem historicamente como experién-
cias de deslocamento sem finalidade predeterminada, visando realizar
reapropriagdes dos espagos urbanos (Berenstein, 2012; Debord, 1958).
Tomo a liberdade de ampliar o espectro de seu significado com uma
palavra-experiéncia complexa que metaforiza diferentes dimensoes
de experiéncias corporais humanas. No caso dos corpos em fruicio na
Eseba, assim como de algumas experiéncias corporais das criancas do
Centro Educacional Maria de Nazaré, vejo derivas em sequéncias de mi-
cromovimentos ndo lineares e sem finalidade aparente, readequacdes
de posicdes corporais no espaco que aparecem com insisténcia nos
corpos em sala de aula, e mais ainda nessas situacdes em que o corpo
néao esta aparentemente ocupado com nada especifico. Emergem zonas
de atencgdo: mexer em alguma parte do proprio corpo, transferir o peso,
alterar apoios corporais em relagio ao chéo, olhar para objetos, corpos,
perder o olhar no vazio e em tantas outras rotas, itinerancias corporais
nessas situagdes em que se espera, se ouve, se vé. Momentos em que ha
um limiar entre estar interagindo explicitamente com os outros corpos
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no espaco e estar so. Voltar-se a si mesmo e perceber o espaco, a fala
do outro, a cena do outro. Sdo a¢des no limiar entre a busca de conforto
corporal e o devaneio. Se ha contextos em que podem ser entendidas
com a funcdo de homeostase ou busca de estabilidade corporal, ndo as
reduzo apenas a isso. Tais acOes estdo no campo dos entrelacamentos,
das derivagdes, das contaminagdes que variam ao infinito dependendo
da presenga de outros corpos, do ambiente tatil, sonoro, olfativo.

Reencontro nos corpos em situacdes de fruicdo a irrupgio de
momentos de performatividade, que é o dltimo aspecto a ser destaca-
do aqui. O exemplo de Joaquim é um deles: ele, que era plateia em um
jogo de improvisacédo corporal na sombra, ao participar do jogo, trans-
forma-se enquanto plateia — proliferam-se movimentos que parodiam
a sombra e outros que parodiam movimentos “afeminados”. Ao longo
do processo, essa passara a ser uma constante na movimentacao dele
— antes de iniciar a aula ou as improvisacoes da cena de que participa
(do naufragio), ele se move requebrando em diferentes articulagdes,
especialmente do quadril para os membros inferiores. Colegas comen-
tam que ele seria gay. Um estudante Pibid, interessado no tema da
sexualidade na escola e nas aulas de teatro, também comenta entre
os adultos essa percepcdo. O grupo finaliza o roteiro dramatuirgico
da cena com o lancamento do livro de memorias do capitdo do navio
naufragado. Na cena, ele assumira essas performances que estiveram
as margens do contexto de aula, e aparecera na ficcdo como esposa do
capitdo do navio, travestido dos pés (de salto alto) a cabeca (de peru-
ca) como mulher. Percebo que a eficiéncia de sua atuagéo nesse papel
proporciona ao grupo de estudantes outra possibilidade de percepcdo
de Joaquim no contexto da turma. As camadas da fic¢do, da citacio
performatica dos movimentos “afeminados” e da manifestacido de uma
sexualidade fora da norma heterossexual se superpdem, friccionam-se
nesse percurso especifico. Ndo ha harmonia ou resoluc¢io final para o
tema. Nao sabemos se Joaquim se percebe ou se percebera como ho-
mossexual. Ndo sabemos como a turma agira futuramente em relaciao
aos temas e as experiéncias de género e diversidade sexual. Mas ha,
sim, a possibilidade de experimenta-la em performance marginal e na
fic¢do cénica criada.
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Para além desse “caso”, aparentemente exemplar, hd uma sutil
performatividade que atravessa o cotidiano desses corpos. Ela aparece
e desaparece em camadas mais micro ou macroscopicas. Aparece na
encenacdo do tédio (a mao no queixo e o suspiro com expressio abor-
recida; bracos cruzados, sacros apoiados na cadeira) reiterada, cuida-
dosamente repetida em toda aula por certos estudantes. Aparece na
repeticdo cotidiana da experiéncia do cansaco ou do esgotamento do
professor (as vezes, nos suspiros; as vezes, nos gritos incontidos ou no
siléncio que busca criar interrupcdo nos sons de um grupo). Algumas
dessas acdes sdo tao repetidas que oscilam entre a resisténcia diante de
um cotidiano vivido como duro ou arido e a mecanizacio das reacdes
diante desse mesmo cotidiano. Mais que firmar um sentido de meca-
nizacdo/reproducao ou resisténcia consciente para quaisquer desses
corpos-sujeitos, sublinho que se manifestam a cada encontro singular
em cada dia variacdes nas entonac¢des, nas musculaturas, nos olhares e
suas triangulacdes, desdobrando outras nuances de sentido para essas
repeti¢des nunca exatamente iguais: ironia, angustia, agressao, raiva,

brincadeira.

A emergéncia Nem a margem, nem na norma, destaco que essas
dos afetos modulacdes de corporalidade, como levanta Merleau-Ponty
intercorpdreos o
(am P (1999), ndo surgem como resultado de um “eu penso”, mas de
amistosos oR . g

. um “eu posso”, de uma consciéncia que se manifesta como
ou hostis), a
performatividade COTPO EM DIRECAO AO MUNDO € a0s outros corpos. N&o € ape-

dos corpos no
espago, as derivas
corporais, com
seus diferentes
estados, impulsos
(cf. Laban, 1978;
Miranda, 2008).

nas da dimenséo do “eu penso que estou muito entusiasmado,
entdao vou me mexer”. O movimento transborda, vaza e torna
manifesto um estado corporal, que, em instantes, é provavel
que se modifique na interagio continua entre esses corpos e
espagos.

Muitas das a¢des e reagdes descritas fazem parte dessa
percepcio pré-objetiva do mundo, néo por isso menos huma-

na ou complexa. Ao contrario, é exatamente nessa perspectiva que se
torna fascinante perceber que a pessoa no sentido profundo e antro-
polégico (Mauss, 2003) é um atravessamento constante de contami-
nacdes, influéncias intersubjetivas e intercorpéreas (Csordas, 2008b;
Citro, 2009, 2010). Nele, a reflexividade ou a objetivagdo por vezes se
assemelha mais a um ordenamento por ficcionalizacdo, por necessida-
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de, do que a um movimento de perscrutar-se e compreender-se orde-
nadamente a cada momento. O exercicio reflexivo, que forja significa-
dos a partir da observacdo minuciosa de si mesmo e de outras praticas
de si, parece emergir em situagdes de interrupcio e de ampliacido da
sensorialidade. No caso da pesquisa, alguns desses momentos foram
pontuados até aqui, mas boa parte deles sera abordada na préoxima
subsec¢do, em que trarei a tona as experiéncias dos corpos em situagdes
do fazer teatral propostas pelo professor.

Intervalos — outros jogos, outras modulagdes de corporalidade

A experiéncia de fixar-me em algum ponto do espaco do patio
da escola para observar os intervalos trouxe a sensacio de assistir a
uma paisagem em movimento. Uma moldura espacial aparentemente
fixa (muros, muretas, corredores, paredes de prédios, grades, arvores,
desenhos de luz do sol e sombras formados no mesmo horéario de in-
tervalo) é constantemente remodelada pelo movimento de muitos cor-
pos nesses espacos. Nao apenas os estudantes com quem convivi fre-
quentavam esse intervalo. Assim, fui muitas vezes uma sombra ou me
coloquei nela como ponto de partida para a observagao. Poucas vezes
fui abordada por alguém. Mesmo alguns estudantes das turmas com
quem convivi ndo se aproximavam ou me cumprimentavam, a ndo ser
nos intervalos em que estive com Getilio. Ao me referir as paisagens,
portanto, falo nas formas dinidmicas, coabitacdes entre corpo e espaco,
moldura sonora e de movimento, que ressignificam o espago, a arqui-
tetura, impossibilitando-nos de toma-los apenas como concretude fi-
sica ou pano de fundo das acdes. E exatamente a interaco entre todos
os elementos que os torna uma paisagem em movimento.

Paisagem em movimento 1. Observo onde ha pessoas, onde nio
ha, o que fazem, como estio no espaco. Fico um tempo perto das qua-
dras pequenas abertas, onde se joga peteca. Praticamente s6 ha meni-
nos. As mulheres, pouco presentes, passam pelo espaco, em duplas ou
sozinhas, e parecem observar e ser observadas. Lembram-me a figura
das borboletas no Open Space — parecem apenas embelezar o ambien-
te. Pergunto-me por que ndo ha meninas jogando peteca (duplas de
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meninas, duplas mistas). Mesmo entre espectadores, parece s6 haver
homens (estudantes e os dois professores de Educag¢io Fisica). Passa
por mim uma “boca roxa” pequenina, de sorvete de uva. Hoje foi um
intervalo especial, por conta do “Dia das Crian¢as”: cada estudante po-
deria ter dois picolés — um de uva e um de chocolate. Houve toda uma
corrida para chegar logo a fila. Ao longo do intervalo, ha varias nego-
ciagdes, trocas de picolés, colecao de picolés. Voltando as quadras: ha
trios, coros e ha poucos corpos realmente sozinhos pelo espago. Ao
longe, em outro nivel do espago (abaixo das quadras de peteca), vejo
apenas um menino deitado sozinho, o corpo cortado ao meio pela luz
e sombra que se formou ali. Duas meninas, mais proximas do ponto
de vista em que estou, observam pessoas que estdo nas quadras. Elas
estdo quase escondidas, atras das paredes das escadas que ligam o pré-
dio com as salas de aula ao refeitorio, ao patio, a quadra. Comentam e
riem, nao sei se mais nervosamente, em busca de seus flertes, ou com
desdém por verem alguém que néo lhes agrada.

Paisagem em movimento 2. As duas aulas iniciais de Getulio
foram na sala ambiente, por isso, para ir para o intervalo, tenho de
descer um andar no prédio, dois lances de escada, um corredor plano,
um corredor inclinado e mais alguns degraus de escada para chegar ao
patio. O mesmo caminho ou até mais curto do que o que muitos dos
estudantes fazem nos momentos de recreio. Quando chego embaixo,
ja vejo um grupo se unindo nas quadras pequenas para jogar peteca.
Escolho ir para outro lugar. Sento-me em um dos bancos e mesas de
cimento ao ar livre, no atrio entre a quadra coberta, o refeitorio e a
parede do anfiteatro. De onde sento avisto um fragmento de espaco
contiguo: outra quadra, atras do anfiteatro, depois da qual ha um cor-
redor com arvores plantadas. Avisto a parte interna tanto da quadra
quanto do corredor por meio de duas passagens abertas na mureta
baixa que circunda a quadra. E através delas que enxergo alguns cor-
pos em acdo. Estranho inicialmente o vazio da area em que sentei e da
propria quadra. Apds alguns minutos de intervalo, vejo que aumenta
o fluxo e o nimero de passantes. Grupos maiores circulam. Parte do
movimento dos estudantes é simplesmente caminhar: caminhar, fazer
pausas para conversar em dupla ou em rodas grandes, chegar a outros
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lugares onde se viu um ou mais conhecidos. Ha caminhadas ralenta-
das, cujo objetivo parece ser mais a observacdo dos outros que estdo
no entorno do que a vontade de chegar a algum lugar. A movimenta-
¢do que acontece no lado que nao observo do espago transforma-se
numa trilha sonora constante, um burburinho de conversas continuas,
no qual, por vezes, se sobressai uma risada aguda, um chamamento
mesmo caminho que vi fazerem na ida. Uma dupla mostra um frag-
mento de coreografia para outros, que formam uma roda. Um trio de
meninas chega a mesa ao meu lado. Duas sentam na mesa e a terceira
ajoelha no banco de modo perpendicular a ele, com os quadris so-
bre os calcanhares e apoiando-os nos metatarsos. Maos nos quadris.
Surpreendo-me com a escolha da posicéo, sabendo da dificuldade de
manutencdo dela. Em poucos segundos ela deixa o peso do quadril cair
para um lado e depois apoia os isquios no banco, mudando a direcdo
do corpo em relag¢do ao assento e colocando as pernas flexionadas e
paralelas a sua frente. As mesmas pessoas estiveram a maior parte do
tempo nessa area do espaco, a ndo ser pelos passantes/caminhantes.
O som do sinal cria ainda mais fluxo e mais caminhadas em torno de
mim: trios, quartetos sdo mais presentes agora. Em segundos, todo o
espaco ficou vazio. Avisto apenas, na parte traseira do refeitorio, al-
guns professores ainda conversando.

Paisagem em movimento 3. Resolvo hoje pegar o lanche, como
raramente faco. E um pao doce, que descubro ser s6 massa, e um cha
mate muito doce. Sento-me entre as quadras descobertas, quase num
canto ou esquina, sombreado pelas pequenas arvores, proximo de
onde ocorre uma das imagens do roteiro de intervencdo da primeira
turma de nono ano. Poucas pessoas por perto até esse momento. Al-
guns meninos chegam a quadra descoberta do nivel mais baixo (mais
perto de mim) para jogar peteca. Ainda estio finalizando o lanche. Ha
meninos e meninas com dois ou trés paes, o que parece indicar que
gostam desse lanche. O professor de Educacéo Fisica chama a atenc¢éo
de alguém da quadra por comer o lanche ali. Uma menina, que se
sentou perto de mim, me aponta como uma “fora da regra” também.
Sorrio e pergunto se é proibido. Ela pergunta se eu sou do teatro. Eu
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digo que sim. Ela sorri e volta a comer. Logo se aproxima dela um me-
nino que se agacha e fala de boca cheia sobre algo que o entusiasma,
mas ndo entendo do que se trata. Vejo que no bolso de tras da calga
dele ha outro pédo doce caindo. Quando ele levanta, o pao fica no chéo.
Ele grita brincando e mostrando a catastrofe para ela; pega o pao, pde
no saquinho em que foi servido e comeca a comé-lo. Novamente, as
duplas e trios de pessoas sistematicamente passam pela espécie de es-
quina em que estou sentada, contornando a quadra. Outros sentam,
deitam, conversam na mesma linha paralela ao muro e as arvores em
que estou. Um grupo, encostado nesse muro, ha uns dez metros de
mim, faz fotografias do préprio grupo sentado junto. A minha frente, o
quase vazio da quadra ja se redesenhou pelo jogo de peteca em duplas.
Duas duplas jogam e outras cinco pessoas esperam dentro do espaco
para substituir as duplas perdedoras. Ao que parece, o jogo acaba em
cinco pontos. Vejo aqui uma dupla composta por um menino e uma
menina pela primeira vez. Ela insere na paisagem sonora algo que até
agora eu nao ouvira: gritos agudos e uma mao que protege o rosto
regularmente. Alguns se incomodam, outros riem dessa reagao. Em re-
lagdo a primeira observagdo dos jogos de peteca nas quadras de cima,
esta me parece mais informal: um estudante entra sozinho contra uma
dupla e depois todos os que esperavam fazem um time com o solitario.
Quando esse jogo acaba, “a ordem” se reestabelece. Vejo dois meninos
mais velhos, um carregando o outro de modo semelhante ao que uma
das turmas de nono ano faz na performance pelo espaco. Parece uma
citagdo. Um menino senta perto de mim com uma copia da tabela pe-
riddica na méao. Penso se a dupla que se carregava viu de fato a cena,
quem sabe pela janela de sua sala de aula, ou néo. O sinal toca. No-
vamente todos voltam para a sala muito rapido e esses espacos (mais
proximos ou distantes de mim) esvaziam-se imediatamente. Alguns
correm. Um menino grande, que explicava algo de quimica ao colega
ao meu lado, quando tudo ja estava vazio, volta correndo perseguido
por uma jovem negra que diz: “Oh, Ivan, me da a blusa”. Ela sorri e
corre atras dele.

No contexto dos intervalos, 0 JoGo no sentido estrito do es-
porte emerge, entretanto, nem por isso ele perde a dimensao ampla
de jogo, em que se reinventam realidades, suspendem-se regras do
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cotidiano e passam a vigorar outras regras. Assim também o corpo se
reinventa, explora territérios de movimentos inusitados, emergentes
em reacdo ao movimento do objeto-centro do jogo (a peteca, nesse
caso). Ha rompantes de velocidade, saltos, saltos em dire¢éo ao chéo,
impulsos, saltos combinados com retroflexdes de coluna, com bragos
lancados para alcancar a peteca. Ou ainda, ha a unica menina vista
jogando, que protege o rosto com o brago e, num mesmo impulso, grita
e ri de seu proprio medo de ser atingida. Para além dessa exploracéo,
surgem outras nuances corporais dispersas pelos outros espagos do
patio. Emergem instantaneos de performance durante a intera¢do com
0s parceiros e parceiras de convivio nesse periodo: o corpo de menina
que ouco falando ter vivido na Espanha e se movimenta por breves
segundos citando a danga de rua; os corpos dos meninos se carregan-
do (tronco sobre tronco) e descendo as escadas perto de onde ocorreu
a intervencdo dos nonos anos em que corpos se carregam de modo
semelhante; correrias, imita¢des, poses para foto interrompem um flu-
xo0 de conversa ou descanso na sombra, deixando entrever jogos mais
simbolicos e performativos.

Sentados e deitados, um corpo encaixa-se em outro corpo, que
se encaixa num circulo, num amontoado de pessoas num pequeno
espaco de cimento. Um enlace entre braco, axila e cintura escapular
de outro corpo. Um corpo alerta em observar os outros corpos em
jogo, em empatia, com movimentos e emoc¢des dos outros corpos na
quadra. Corpos que se misturam na mistura das vozes, dos olhares.
Corpos que se entrelagam no descanso ao sol ou a sombra. ESTAR EM
UM GRUPO, conectados pelos afetos, parece proporcionar relaxamen-
to, acolhimento, o encontro de um lugar de conforto e respaldo. Um
corpo, com seus cheiros, texturas, tdnus é campo de atracdo para ou-
tro corpo, com outros cheiros, texturas, movimentos. Esses campos,
entrecorpos, constroem-se mutuamente, constroem afetividade, em-
patia ou repulsdo. Ha tensdes entre eles, tensdes de atragio, tensdes
de repulsdo, de assimetrias também. Ha olhares que despontam por
cima de narizes e queixos direcionados para o alto, esternos proje-
tados sobre outros corpos indiferentes ou ressentidos em frente ao
primeiro, em pé ou sentado. No jogo dos corpos em grupo, as dispo-
si¢des espaciais e os movimentos podem fazer aparecer hierarquias,
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mundos dentro de mundos, assimetrias criadas pelos proprios ado-
lescentes em convivio.

Certos modos de CAMINHAR se entrelacam a deriva. Lembro
aqui os relatos de viagens, caminhadas, errancias urbanas ja publica-
das por poetas, pensadores, pela forca da experiéncia que elas propor-
cionaram. David Le Breton publicou um ensaio, Elogio do caminhar
(2011), em que fala da caminhada como experiéncia sensorial total,
como abertura ao mundo; experiéncia de redimensionamento em que
ajustamos as proporcoes da imensidao do mundo as proporcdes hu-
manas. Le Breton aborda especialmente as grandes caminhadas, desde
as antigas viagens a pé pela Europa até o flanar urbano de homens
como Henry D. Thoreau, Rousseau e muitos outros. Do mesmo modo,
Frédéric Gros (2010) compartilha suas proprias experiéncias como fi-
l6sofo caminhante e analisa as relacdes de fildsofos como Kant e Niet-
zsche com o caminhar. Mais recentemente, artistas contemporfmeos
assumem a deriva, na maior parte das vezes urbana, como parte de
seus programas em performance.

A profecia de 1958 de Kaprow foi cumprida por todos esses artistas do
caminhar: “Irdo descobrir nas coisas ordinarias o significado da ordi-
nariedade. Nao tentardo torna-las extraordinarias, simplesmente irdo
declarar seu sentido real. Mas a partir disso irdo inventar o extraor-
dinario”. Caminhar como arte chama atencdo para os aspectos mais
simples do ato: a maneira como o caminhar pela paisagem rural mede
o corpo e a terra um em relacéo ao outro, a maneira como o caminhar
pela paisagem urbana evoca contatos sociais imprevisiveis. E para os
mais complexos: as relacdes potenciais e prolificas entre o pensamento
e 0 corpo; a maneira como o ato de uma pessoa pode ser um convite
a imaginacdo de uma outra; a maneira como cada gesto pode ser ima-
ginado como uma escultura transitoria e invisivel; a maneira como o
caminhar remodela o mundo ao mapeé-lo, ao abrir nele caminhos com
os pés; a maneira como cada ato reflete e reinventa a cultura na qual
se da. (Solnit, 2016, p. 454).

No caso da escola, parece-me relevante que, depois de algumas

horas sentados e por vezes em siléncio, a escolha de muitos estudantes
no intervalo seja caminhar em duplas, trios ou solitariamente. Muitas
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vezes sem rumo certo, mais voltados para o caminho e para quem en-
contram pelos caminhos do que a chegar a algum lugar. Exploram per-
cursos conhecidos ou cantos menos frequentados; lugares de mais ou
menos atragdo. “E uma apropriagdo corporal, nio uma fisiologia pura.
Quer dizer, trata-se de uma psicologia ou, melhor, de uma geografia
afetiva” (Breton, 2011, p. 121, traducdo nossa). Sdo percursos com um
limite determinado pela area murada da escola, mas ressignificadas e
atualizadas por essas trajetorias aleatorias, circulares, silenciosas ou
barulhentas.

O panorama multifacetado, mais ou menos conhecido de mui-
tos de n6s que passamos por diferentes tipos de escola, ndo pode
ser resumido a uma categoria apenas: corpos modelados? Corpos
reprimidos? Corpos submetidos? Corpos subversivos? Como cor-
po, como pessoa, fugimos a categorizagdo. O nivel de plasticidade,
interacgdo, reagdo a situacdes é diverso, por isso ndo acho possivel
aderir sem ressalvas as teorias em que a possibilidade de impro-
visacdo e agéncia dos sujeitos se conforma apenas ao interior das
regras preexistentes no sistema, como em Bourdieu (1991). A acédo
inesperada, o ruido, o sorriso afetivo, a poesia, a exacerbacdo de
si convivem de modo néo tdo previsivel quanto pode parecer. A
repeticdo dos olhares para os celulares, a repeticdo dos ténis, dos
crocs, das rasteirinhas, das marcas de roupas ddo noticias, sim, de
uma sociedade pautada na hiperestimulacdo do visual e do consu-
mo. A repeticdo do sacro apoiado na cadeira, do tédio, das formas
comuns de comportamento ou reacdo diante da escola (no singular)
ou de um professor ddo noticia também de uma cultura familiar,
escolar, social em que se inserem essas pessoas e a pesquisadora.
Elas sdo muitas vezes a reiteracdo, espaco-temporal, de represen-
tacdes e discursos sobre a escola e os corpos que a habitam. En-
tretanto, como pontuei anteriormente, ha fissuras; as dissonancias
produzidas por esses corpos ressoam pelo ambiente e desenham
sua propria histéria de reiteracdo e variacdo ao longo do tempo
por linhas de fuga e rotas inesperadas. Por esse motivo, como ve-
nho afirmando desde o comeco deste texto, ndo tive como objetivo
nesta investigacdo apenas repetir discursos supostamente criticos
sobre a escola.
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Outros corpos emergentes
— historias de corpos em jogo nas aulas de teatro

Corpos em jogo com a arquitetura

Gettlio convida o grupo do nono ano para ir para o espago das
duchas, fora do anfiteatro, a céu aberto. E um quadrado de cimento,
ha uma espécie de tabuleiro de dama pintado no chio, com quadrados
brancos e pretos. Numa das paredes, ha uma estrutura de cano de me-
tal, que solta um fio de agua quando ativado. Na parede oposta, ha dois
ou trés bancos de cimento de dois lugares. Getulio convida o grupo a
fazer caminhadas em linhas retas — em grade (procedimento oriundo
do Sistema dos Viewpoints* com que ja trabalhou). Depois, propoe ca-
minhadas em duplas, quartetos, uma grande linha. Comeco a identi-
ficar as propostas com experiéncias ja vividas tdo cotidianamente por
mim no Coletivo Teatro Dodecafénico. Apds um tempo de exploracgio,
ele propde que se apropriem de todo o lugar, podendo sair do tabulei-
ro, explorar andamentos e formas no espaco e encontrar modos de se
encaixar nas formas fisicas dessa arquitetura. Getulio entra em jogo o
tempo todo, assim como a estagiaria Pibid presente. Ela joga e outros
bolsistas fotografam. O professor propde pausas como elemento do
improviso, a partir de sua atuacdo corporal no espaco, mais do que
por uma instrugéo verbal. A partir da ida para a area externa, eu estive
observando apenas. O grupo se coloca em jogo. Em siléncio. Um me-
nino se encaixa embaixo do banco, outros sobem em série no mesmo
banco. Alguém se aventura e sobe no muro que se eleva por tras do
banco. Ha corpos em diferentes planos do espaco (debaixo e sobre o
banco e ainda acima no muro). Ainda no tabuleiro, hé corpos, corridas.
Gettlio se posiciona no chao em posi¢do quase fetal. Corpos pausam,
pulam o corpo. Como espectadora, observo a qualidade de presenca
que se manifesta. Alguns corpos vao para a faixa de espago fora do ta-
buleiro, na parede oposta aos bancos. Um, dois, trés corpos encostados
na parede. Uma quarta pessoa liga a ducha. Os fios finos de agua for-

* Modalidade de improvisacdo em Danca e Teatro desenvolvida por Anne Bogart
e Tina Landau. Uma das obras escritas por elas e traduzida no Brasil é O livro dos
Viewpoints: o guia pratico para Viewpoints e composicao, publicado pela Perspectiva.
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mam uma cortina transparente por meio da qual vemos esses corpos.
Alguns sorriem espontaneamente. E bonita a composicio que se faz
entre o jogo jogado conscientemente e esse sorriso fora de jogo, que
aparentemente surge por estarem nesse espago destinado as criancas
da Educacéo Infantil. O foco se volta novamente para a outra parede
(dos bancos). Alguns dos corpos que haviam subido no muro avancam
ainda mais para a superficie de cimento inclinada que liga esse plano
da ducha ao prédio de salas de aula. H4 uma série de arvores em bu-
racos no cimento. Sobe um, depois outro, depois outros estudantes.
Alguns ficam nos bancos abaixo, um no muro. Gettlio, dentro do jogo,
observa, como eu, uma espécie de invasio, revelacdo ou exploracio
de espacos em que eles nunca vao ou talvez nem deveriam estar (con-
forme as regras da escola). Por um instante, olho no sentido oposto,
para ver onde estdo os outros corpos. Meu olhar, levado ao alto, pelos
ultimos corpos, consegue, somente agora, ver a composi¢ao de linhas
fortes entre escola e cidade: o muro que fecha a ducha, o teto metalico
do anfiteatro e, em seguida, um grande prédio de vidros verdes alter-
nados com pretos ja fora do quarteirdo da escola. Uma arquitetura
forte e imponente, de cimento, metal e vidro, e nossos corpos de carne,
agua, ossos habitando um mesmo mundo.

A percepcio de si e do espaco s se da ao habita-lo, ao ocupar-se
dele e ao ocupar-se nele. Formas, volumes, linhas, texturas espaciais
e corporais se desvelam na experimentacdo. O corpo que se encaixa
encolhido embaixo do banco, a sequéncia de corpos sobre o banco ou
numa parede, um corpo deitado, um corpo em pé, um corpo sentado
no muro. Sdo materialidades que conversam, se friccionam, tém tem-
peraturas diferentes, resisténcias diferentes, plasticidades diferentes
e encontram um ou mais modos de interlocu¢do sem a mediagdo da
palavra. Desdobram-se dialogos e sentidos — os ossos de um braco su-
gerem uma linha em didlogo com uma grade; a dobradura das articula-
¢des do corpo embaixo do banco sugere o banco como abrigo; os eixos
horizontais e verticais entre banco, muro, plano inclinado, arvores e
corpos formam uma série de perpendiculares. Os corpos suavizam o
cimento. A agua em cortina transparente suaviza o cimento. Ha riso,
surpresa, alegria, compenetragao, prazer, indignacdo que se desvelam
ao longo do jogo, constroem-se e desconstroem-se pela atuacio corpo-
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ral, passam pelo espaco habitado, fugidios. Apds o jogo, as experién-
cias sdo compartilhadas verbalmente. Em uma das turmas, um menino
diz: “Nunca pensei em ir debaixo do banco. As vezes o banco..., o muro
parece um limite que me impede de seguir adiante.”. Outro estudante
diz que ouviu mais “o cérebro” quando esteve calado, “[...] deixando
nosso corpo nos levar a algum lugar... Nao tem isso no dia a dia. Nao
é a mesma coisa que a gente faz aqui [na sala] quando deita numa
cadeira”. Pensar-se, experimentar-se no chio, pensar o espago inverti-
do — de baixo para cima, de cima para baixo, ao contrario e ao avesso
ainda — s6 é possivel se me experimento no espaco, se experimento
o0 espaco. Atravessar a escola a pé, atravessar os corpos a pé, as maos,
a coluna, rostos, sentindo cheiros, tateando texturas e temperaturas,
transpirando, olhando de perto o que se olha de esguelha, passeando
pelos cantos, pelas frestas esquivas do espaco. Demorar-se.

Corpos em jogo com objetos

Gettlio sugere que o grupo do sexto ano avance na escrita
de um roteiro de cena em casa e envie por e-mail o material textual
produzido. Os dois grupos, que nessa turma trabalham em cenas
de catastrofe aérea e de naufragio, colocam-se em agéo pelo espaco
para preparar o inicio da cena, conforme orientagdo do professor.
Experimentam cadeiras, mesas e biombos, transformando os mo-
dos de utiliza-los. Especialmente a turma da cena do navio recoloca
o biombo no espaco varias vezes; eles passam por baixo do biombo
em forma de casa/barraca, experimentam diferentes possibilidades.
Apenas uma estudante ndo explora os objetos no espago. Com o
tempo, percebo que ela se comunica de modo diferente com o gru-
po e com o professor; parece que ela dirige o grupo, dita falas, da
indicacdes. Ela age por vezes autoritariamente: “Néo, eu ndo quero
isso!”, “Isso [um objeto] néo vai ser areia”. Ainda no grupo do nau-
fragio, ha dois estudantes completamente empolgados. A energia
transborda a ponto de Joaquim se dispersar pelo espaco, cantando,
mexendo em coisas alheias, especialmente objetos do professor. Ig-
nacio é completamente organizado, usa a empolgacdo pensando em
solucdes ou perguntas para resolucdes de questdes da cena: “Tio,
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cé&’ tem som de mar?”, “Tio, tem um pano para fazer a vela [do bar-
co]?”, “E, a gente precisava de uma coisa pequena para fazer peso
e ficar atras do barco... Mas agora a gente vai segurar mesmo...”.
Antes de eles compartilharem as cenas entre si, Gettlio previne
que a escrita é para registrar a ideia: “Hoje a cena é um rascunho;
h& muitas maneiras diferentes de fazer a mesma cena”. No momen-
to da apresentacdo, fico surpresa; divirto-me com as solugdes: o
biombo é manipulado visivelmente para materializar a turbuléncia
na cena do avido; quando hé fala, a turbuléncia ndo é mantida.
Todos estdo engajados. O avido é colocado em diagonal em relacdo
ao publico, o que possibilita que vejamos todos os participantes e a
profundidade do espago interno do avido inventado com as cadei-
ras, mesas pequenas e biombo. Na cena do naufragio, ha também
o engajamento e uma boa narrativa sobre o acidente; os corpos se
mostram timidos e agem sempre depois de a narrativa anunciar a
acao; a solucdo para o barco/navio: duas cadeiras sdo os assentos
do comandante e de um marinheiro, uma mesa de plastico com um
cabo encaixado em seu centro é colocada entre eles para represen-
tar a vela do navio.

A outra turma de sexto ano, que antes da greve era um de-
safio assumido pelo professor (vista como dispersa e sabotadora),
agora parece muito engajada, desde o momento da roda inicial. O
tema da turma é a Idade Média — ha duas cenas que se passam em
castelos. Paulo, que era completamente ausente, esta envolvido na
producio de objetos de cena; ele cobra o professor sobre materiais
de trabalho ja usados em outro encontro e que néo estdo ali hoje.
O grupo do qual ele faz parte se coloca em agdo, mas as pessoas
nio conversam entre si. No momento de preparar o espaco, alguém
monta um cenario (com as mesas e cadeiras) e outra pessoa des-
faz, reelabora, sem consultar os outros. Esse movimento de fazer
e desfazer estende-se até que uma das integrantes do grupo, Lais,
diante da pressado do professor em relagdo ao tempo, bate palma e
diz: “Ensaio!”. Sem nenhuma conversa sobre o resultado do cenéario
construido, eles comegam a passar a cena, como costumamos dizer
no teatro. Os dois grupos criam solucgdes diferentes para os tronos
das duas histérias, usando o mesmo material: um deles é uma pilha
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de cadeiras, o outro é uma cadeira sobre uma grande mesa, sempre
criando um plano mais alto em relacdo ao chdo. No final do dia,
Getulio me fala sobre a relacdo do grupo com a materialidade dos
objetos como algo que ajudou o grupo a se acalmar.

O jogo de construcdo e desconstrucdo de um cenario colo-
ca em evidéncia a importancia dos oBJETOS do mundo como ca-
talisadores dos processos de ordenacéo, organizacido de formas e
discursos sobre ele e sobre ndés mesmos. Merleau-Ponty, desde a
Fenomenologia da percepc¢do (1999), falava da relevancia da experi-
éncia e da coabitacdo corpo-mundo como constituintes do sujeito
ou, mais proximo das palavras dele: o ser humano como um ser-
-no-mundo, que s6 se constitui na sua imbrica¢do com ele. Fayga
Ostrower (1987) considera a criagdo como impulso de ordenamento
de formas no mundo que produzem arranjos internos por desdo-
bramento. Para ela, DAR FORMA £ FORMAR-SE.

Outro exemplo seria o da construcdo de mascaras (experi-
éncia vivida pelos oitavos anos acompanhados). A mascara, como
objeto tridimensional, aparentemente se constr6éi como exteriori-
dade em relagdo ao corpo. Entretanto, essa produgdo traz para a
corporalidade de alguns uma qualidade diferente de presenca: uma
qualidade de compenetracdo, um olhar mergulhado no objeto ou
no movimento da mao que insere a massa de maché sobre o molde
de gaze da mascara e, ao mesmo tempo, vé as diferencas que se
formam gradativamente no objeto em construcdo. E um ir e vir
constante entre producio e fruicdo, como pontua Dewey (1985) ao
descrever a experiéncia do artista. Ha uma peculiaridade nessa ex-
periéncia, que aponta para o ser autor, criador de algo que foi gera-
do, gestado e realizado por vocé mesmo.

E um jogo constante de intervencdo, de reelaboragdo, de
pensar em ac¢do, nem sempre mediado pelo célculo racional do
proximo passo. Objeto e corpo, assim como corpo e espaco, dialogam
em velocidades e niveis de complexidade de dificil apreensao e ex-
plicagdo. O campo é mais proximo da bricolagem, da derivagio,
dos desdobramentos multiplos em que uma a¢do contamina, altera,
remodela a proxima.
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Professor em jogo
— elementos do corpus de uma pratica docente

A corporalidade do professor esta imersa nas mesmas experi-
éncias e processos teatrais. Suas nuances, reacdes, modulacdes com-
pdem a constelacdo de corpos em movimento, em agéo e reflexdo. O
convivio nas aulas, a leitura e releitura do caderno de campo reafir-
maram trés elementos como temas em torno dos quais se estruturam
e desestruturam as condutas de Getulio. Esses elementos nio estdo
realmente separados no tempo-espaco do cotidiano. Eu os separo aqui
para dar encaminhamento a uma analise possivel dessa pratica, mas os
proprios fragmentos de experiéncia narrados explicitarao essa condi-
¢do. Uma pratica docente, como a expressdo sugere, implica uma a¢éo
empreendida por um sujeito, por um corpo, com sua historicidade. Ao
utilizar o termo PROFESSOR no texto que se segue, gostaria que ele ti-
vesse a densidade de uma palavra-categoria que apenas aponta, deixa
entrever o entrelacamento das dimensdes pessoais, culturais, sociais
implicadas na pessoa em constante processo de transformacio que,
em certo ponto de sua histéria, escolhe e passa a atuar como profes-
sor, nesse caso, no contexto de uma escola publica federal na area de
Teatro.

Primeiro elemento: o professor como mediador
da leitura do fazer teatral e do mundo

Ao longo da observacédo e do convivio com o trabalho de Getu-
lio, vi materializar-se na experiéncia de encontro entre ele e os estu-
dantes uma faceta do processo de educagdo muito cara a alguns au-
tores. O professor ndo transmite informacdes ou conhecimentos para
outros corpos porque os profere verbalmente ou porque os mostra em
gestos. Ele ndo doa, ndo passa nada. O professor, numa tessitura lenta
e cotidiana, ndo linear, expde condutas e referéncias estéticas, questio-
na verbalmente outros corpos, interpela em acdes outros corpos em
acdo. Ao fazer isso, com seu embodiment atravessado pelas experién-
cias pregressas e atuais, sedimentadas e em constante transformacéo,
o professor conduz, medeia, convida, é provocado e provoca as pes-
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soas com quem convive nos saberes, nos fazeres do teatro, que sdo
saberes e fazeres no mundo.

1. Das conversas como momento de fruicdo
— esvaziamentos e preenchimentos

Ultima turma do dia investigando um teatro de sombras: os
corpos atras do pano expdem um repertdrio mais repetitivo de agdes
corporais de luta ou de encontros entre partes do corpo, gerando
narrativas sobre “amiguinhas” em intera¢do, mas também inicia
espontaneamente uma exploracdo em camera lenta, ganhando mais
precisdo nos movimentos; joga com interven¢des mais coletivas na
luz, que Getulio percebe e estimula (trés, quatro, cinco pessoas atras
do pano). Getulio aproveita e antecipa um pouco o que disse que
trabalharia apenas em encontros futuros: transformar o corpo em
outras “coisas”, ou varios corpos em uma sé “coisa” na sombra. Ele
entra em cena com alguns estudantes compondo um corpo com duas
cabecas, varios corpos formando uma imagem (ondas, montanha);
depois deixa a cena. HA um momento em que os estudantes tentam
fazer um elefante. Por fim, o professor convida a turma para uma roda
de conversa e questiona: “O que vocés acharam mais interessante?.
Quando é que a cena prende o olhar?”. Vém uma ou duas respostas
apenas, voltadas mais para o que alguém queria fazer em cena, mas
ndo fez (um cavalo, por exemplo). Getulio parecia estar empolgado
com algum pensamento que a pratica trouxe a ele. A discussdo do
tema “do que prenderia” o olhar néo frutifica como esperado. Ele pare-
ce desistir de ouvir as respostas do grupo e comega a falar sobre outros
assuntos do processo.

Chego a escola e Getulio est4 tomando merenda. O cabelo bem
desenhado num corte quase militar, camiseta rosa. O espaco dentro do
anfiteatro ja esta organizado: uma fita crepe delimita um grande qua-
drado como espaco de cena, ha cadeiras para a plateia e uma camera
no tripé. Inicia-se um didlogo quando a primeira turma chega

— Nossa professor, ndo acredito! Vocé falou que ia assistir, mas

néo filmar a gente...

— Bom dia — ele diz, tendo vestido um terninho por cima da ca-
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miseta. Hoje eu vou fazer um trabalho de registro interno, para
propor diferentes sugestoes.

— Entdo noés vamos fazer teatro para nés mesmos assistirmos?
— Pode ser também. Ja é uma sugestio... (Pausa). Teatro é ima-
gem?

— E — o grupo responde.

— Por qué?

— Porque a gente aparece.

— Porque a gente cria outra imagem de nés mesmos. — Séo al-
gumas das respostas.

— Se teatro ¢ imagem, a gente vé a imagem ou a imagem vé a
gente?

— A gente vé a imagem — alguém responde.

— Todo mundo vé uma cadeira do mesmo modo?

— Nao — o grupo responde.

Ele entra no espago cénico e desenha um pequeno gesto corporal.
— Daqui vocés me veem e eu vejo vocés. Se eu mudo de lugar,
ja mudou; se eu estou diferente hoje, com outro humor/espirito,
ja vejo diferente.

Por meio desse pequeno preambulo, comeca a levantar algumas
regras para o momento da filmagem: define a regido de coxias e como
se comportar nelas, visto que elas sdo imaginarias e todos veem todos;
destaca a preocupacio e inten¢do em ser visto e ouvido. O grupo da
casa mal-assombrada comeca a organizar o espaco para apresentar.
Pede siléncio com o argumento da captagdo do audio. Assim como
em outros momentos, observo que ele pede uma postura silenciosa
ou de atencéo ndo por pura vontade de disciplina, mas pela seriedade
ou autenticidade do teatro que estamos fazendo; propde sempre que
0 grupo se prepare para dar retornos sobre a cena vista. O publico, de
seu lado, respeita completamente o acordo.

Chegada da segunda turma.

— Vocé ta chique hoje, hein? — fala um menino para o professor.

— Eu sou o diretor — assume o papel como fic¢do, usando o
terninho desde o encontro com a primeira turma. E continua dizendo:
“Nos estamos num processo de criagdo em que vocés sdo os principais
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criadores. Todas as ideias estdo sendo experimentadas... Hoje preciso
registrar o que fizeram. Os videos serdo meu material de consulta para
eu assistir e ver como eu também, agora como diretor de cena, vou
propor coisas a vocés”.

Novamente, quando comecam a mostrar as cenas, ha muito si-
léncio em cena e na plateia; cria-se uma atmosfera de envolvimento e
entusiasmo com a proposta.

Tomo esses dois fragmentos como exemplos-experiéncias de
fruicdo apds uma experimentacdo ou de conversa sobre o fazer tea-
tral antes de uma pratica. Nas aulas, as conversas apds improvisacdo
em diferentes momentos parecem ter sofrido pelo mesmo contexto
que aparece no primeiro exemplo: o professor frui o processo (a cena
improvisada pelos estudantes) em sua etapa de apropriacido do fazer
teatral, tendo insights, interesses, questionamentos sobre ele que sdo
diferentes, por vezes, daqueles trazidos a tona pelos estudantes durante
a experiéncia e a conversa. O desafio que surge é colocar em jogo, em
dialogo as diferentes leituras elaboradas sobre o vivido. Ndo apenas
nessa ocasiao houve conversas em que o professor apontava um tema
no momento da fruigdo e os estudantes apontavam muitos outros. En-
tretanto, nem um nem outro foram explorados pelo grupo. Por vezes,
Getulio pareceu desistir de levar adiante seu proprio questionamento
para o grupo, ao ver que ele nio reverberava, mas também pareceu nao
levar adiante as questdes ou os comentarios que o grupo levantava.
Nessas situacdes, vejo um vazamento do proposito da conversa, um
esvaziamento dela, que néo frutifica para ninguém. Minha percepcéo
é de que as conversas de fim de encontro, no contexto de aulas de cin-
quenta minutos, foram, em geral, uma conversa apressada, apertada.
O professor, em certas situagdes, pareceu ndo ouvir ou nio aproveitar
muitas das falas trazidas pelos estudantes a partir de suas experiéncias,
ele proprio parecendo apressado. Nesse contexto, a fertilidade de uma
roda final de conversa parece ser mais visivel quando as proposi¢des
teatrais sdo intensas, mas também curtas, em que sobra mais tempo e
ha a possibilidade de se deixar proliferar um didlogo apds experimen-
tacdes — de certo modo, em que haja “o que” dizer, mas também tempo
para o fazer. Quanto mais velhos os estudantes e quanto mais tempo de
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processo de trabalho se passa, mais aparecem esses diadlogos preenchi-
dos de sentidos e de compartilhamentos por todos os envolvidos.

No polo oposto, as experiéncias observadas em que Getulio pro-
pde uma conversa inicial foram mais férteis. Elas funcionaram como
subsidio para a experiéncia que se seguiria e, em diferentes momentos,
como no segundo fragmento destacado, articularam questionamentos,
compartilhamento de referéncias (visuais, textuais etc.), a¢des corpo-
rais do professor e dos estudantes, configurando uma espécie de pro-
logo ou de introdug¢éo ao encontro.

Esses exemplos nao indicam uma forma melhor ou mais corre-
ta de organizar uma aula de teatro no contexto do encontro semanal
de cinquenta minutos. Eles apontam, de um lado, a possivel limita-
¢do que o tempo impde ao planejamento do professor, e, de outro,
sugerem atencédo, conhecimento de seu proprio percurso ou afinidades
para utilizar seus recursos da melhor maneira. No caso de Getulio, por
exemplo, parece-me que esse AQUECIMENTO ESTETICO, a semelhanca
das proposigdes de Ott (1999), prévio a uma proposicéo, é uma pratica
que ele sedimentou com o tempo e que por isso tem fluéncia. A con-
versa final sobre uma experiéncia vivida demanda, sem duvida, maior
improvisacdo e escuta entre os envolvidos, exige de todos uma espécie
de sintese no aqui-e-agora que pode ser comparada as modalidades de
improvisacdo cénica sem combinacdo prévia. Nelas, estamos constan-
temente em risco, em aprendizagem, sem saber como os outros corpos
em processo no aqui-e-agora dialogardo conosco. A semelhanca das
improvisacdes, essa incerteza e obscuridade de resultados é o que tor-
na fértil, mas também desafiante a mediacdo de conversas ao final de
encontros, especialmente no contexto de aulas de apenas um horario
(50 minutos) na Educacéio Basica.

2. Do compartilhamento das rédeas ou momentos do processo

Percebo que Gettlio fez nesses dois anos um movimento de
compartilhamento da lideranca do processo com as turmas. Propos
sistematicamente que os estudantes tomassem decisdes sobre o pro-
cesso e fizessem experimentos concretos (sonoros, visuais, corporais)
por si mesmos para levantar materiais e/ou encontrar solucdes para
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cenas. Propds que os estudantes definissem roteiros dramaturgicos e
temas em subgrupos (sextos anos), escolhessem recortes espaciais e
definissem o roteiro de intervencéao pelo espaco escolar (nonos anos),
compusessem trilhas sonoras para a cena (sétimos anos), trouxessem
proposicdes em video para subsidiar a criagdo de cena (oitavos anos).
Esse movimento manifestou uma vontade de ndo “sonhar sozinho”
nos processos, segundo o proprio professor. Ao fazer isso, creio, ndo
apenas deixou de sonhar sozinho em certas situag¢des, como disparou
um movimento de compartilhamento de projeto de trabalho, com-
partilhamento de responsabilidade sobre a qualidade e o sentido da
experiéncia, que ressignificou a atuacdo de todos no processo. Nes-
se sentido, mesmo que temporariamente, surgiram corpora criadores,
reinventando a si, revisitando-se, revirando suas formas de vida como
cocriadores do processo. Quando isso ocorre, ndo é mais possivel
operar pelos binémios e dicotomias conhecidas: opressor-oprimido,
educador-educado. As assimetrias sociais, culturais permanecem pre-
sentes como em qualquer relacéo intercorpdrea, mas afrouxam-se os
limites, as regras esperadas nesses contextos, variam-se as condutas
tidas como adequadas a um ou outro papel social. E possivel vislum-
brar invencdes e reinvencdes de movimentos, elaboracdes de objetos,
espacos, sonoridades a partir da acdo de todos.

3. Do compartilhamento de referéncias estéticas

Em diferentes ocasides nas diferentes turmas, Getulio optou
pelo compartilhamento de referéncias estéticas em varias linguagens
artisticas: filmagens de pecas ou cenas teatrais, fragmentos de filmes
e procedimentos de trabalho. Elas compuseram situagdes de fruicio
dos estudantes ja citadas brevemente ha pouco. Aqui, gostaria de des-
tacar nesse modo de proceder do professor pelo menos trés aspectos.
O primeiro deles é a observacéo e escuta do momento dos estudantes,
que leva a escolha deliberada do que seria significativo ou fértil para
ampliar as referéncias estéticas experimentadas até ali. Nao se trata
de simplesmente repetir uma féormula ja reconhecida de que fruir é
também aprender teatro, mas é estar no mesmo processo que os estu-
dantes e perceber essa necessidade. Em certa situacéo, Gettlio me diz
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que sente que um grupo dos sextos anos esta se repetindo, que parece
“patinar” no processo e que, por isso, gostaria que eles “vissem coisas”,
percebessem outras possibilidades que seriam possiveis de serem ex-
perimentadas na cena. Isso me leva ao segundo aspecto a destacar, que
é a percepcio concreta do professor de que a referéncia corporal dele
nas aulas, suas exposicdes verbais ou em cena e 0s jogos propostos nao
sdo suficientes nos processos de conhecimento e exploracgio estética
dos estudantes. Ou ainda, a clareza de que o professor ndo tem que
dominar todas as poéticas e estéticas do campo do teatro ou de outras
artes. Assim, o crédito é compartilhado: ha outros artistas, outras
épocas e formas de se fazer teatro, de compor espacos, sonoridades,
atmosferas que poderao trazer elementos para que todos investiguem
aquele fazer especifico a que se dedicam. Na turma de sexto ano que
trabalhava com as cenas da casa mal-assombrada e da Transilvania
(vampiros), Gettlio mostra videos buscando observar com o grupo
quais elementos sdo utilizados para produzir suspense, por exemplo.
Esses saltos entre artistas, épocas, formas estéticas aponta para o ultimo
elemento a destacar, qual seja: a emergéncia concreta do professor
como um mediador entre um mundo ja existente e as novas geragoes
(Arendt, 1979), a possibilidade de historicizar o processo, de explicitar
raizes temporais-espaciais do fazer artistico sobre o qual se debrugam.
Esse é um ponto fundamental, em que se evidencia, nio pelo discurso,
mas pela conduta, que o fazer do grupo é parte de uma teia de outras
vidas ja vividas, de outros tempos, espagos, corpos que construiram
esses fazeres estéticos, modos de estar no mundo e de percebé-lo ar-
tisticamente. Os corpos do presente atualizam, reinventam modos de
estar no mundo e de reelabora-lo, mas niao estio desenraizados de um
passado histérico. No campo do teatro (ou das artes), em que ainda
ha certo culto a um suposto génio artistico e a um suposto novo, des-
coberto por uma inspiracio de artista, essa conduta se faz necessaria.
E ainda, num tempo em que a memoria se parece mais com um feti-
che pela preservacido de imagens, documentos e momentos felizes da
vida do que com a exploragéo e o didlogo critico com o passado, essa
dimens&o da pratica docente me parece cada vez mais fundamental —
um posicionamento politico e pedagogico de fato. Simultaneamente,
ndo se trata da transposic¢ao direta da abordagem triangular do ensino
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das artes visuais (Barbosa, 1998; 2002) para o campo do teatro, como
uma espécie de formula: fazer, fruir, contextualizar. Trata-se daquela
assuncdo de uma responsabilidade sobre o mundo (no sentido arend-
tiano) que demanda um movimento de sair de si mesmo, um exercicio
de generosidade e consciéncia das limitacdes em nossos saberes e pra-
ticas individuais.

Segundo elemento: o professor como performer

Gettlio acende a luz e discorre sobre o barulho da plateia, sobre
a dificuldade em ouvir a colega numa turma de sexto ano. Fala do es-
pago como area de atuagdo e da necessidade de que aquele que entre
nela saiba o que vai fazer, o que vai contar. Ele entra no espaco de jogo
delimitado por fita crepe no chao e continua falando, movendo-se cal-
mamente pelos niveis: deita-se no chéo, olhando de ponta-cabeca para
o grupo, ajoelha de diferentes maneiras, enquanto pontua a proximi-
dade, a intensidade e o desafio do encontro entre quem esta na area de
jogo e quem esta na plateia. Enquanto se aproxima dos corpos dos es-
tudantes-espectadores, intensifica e diminui a voz e o movimento. Fala
que “o palco ou a area de atuacio é o lugar da organizacdo”, que devo
contar de modo que as pessoas visitem os lugares que estou criando;
olhando no olho, usando a “palavra como encantamento”. Uma espé-
cie de suspensio se faz rapidamente.

No sétimo ano, uma das turmas ja entra na sala numa espécie
de camera lenta, resistindo a ir para o espaco de jogo; parecem ente-
diados. Ou performam o tédio? Nada do que é proposto parece alterar
um estado corporal que atravessa quase toda a turma. Getulio e um
estudante fazem uma pequena intervencio cénica mais perto do final
do encontro. Talvez eles ja tenham feito essa pequena agdo em outro
semestre, em outro momento, pois ndo ha combinacio prévia visivel
nesse dia: uma trilha sonora com uma espécie de valsa country norte-
-americana; sentam-se lado a lado em cadeiras e cochilam (brincando
com a imagem corporal de “pescar” de sono). Getulio tem o corpo
mais tonificado, acentua-se quase uma tensdo em partes de seu corpo,
enquanto o menino é sinuoso na movimentacio, comeca mais risonho
de vergonha e vai deixando de rir. Mais para o final da cangéo, que ¢é
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o que determina o tempo da cena, o aluno se preocupa um pouco em
saber onde esta Getulio, o que ele estd fazendo — busca olha-lo em
meio a sua propria agdo. Quando a musica termina, eles se perguntam
reciprocamente: “Vamos? Gostou?”, “Eu gosto muito de vir ao teatro.
Durmo muito...”.

Nos dois casos, o professor em performance cria uma interrup-
céo, ele proprio, as interrupgdes sistematicas do grupo, seja pela dis-
persdo, seja pelo barulho ou pelo aparente desdnimo/tédio diante das
proposi¢des da aula. A qualidade de presenca, apropriacio da pratica
teatral e poténcia corporeo-vocal de Getutlio parecem subsidiar essas
acOes, que irrompem quase como reacdes em alguns momentos. No
primeiro caso, especialmente, a acdo surge também para subsidiar o
grupo na exploragio do jogo que ja foi ou sera proposto. No segundo,
ela me sugere uma critica performada, uma leitura critica da situacéo,
que nio vem acompanhada por um sermio antes ou depois da cena. E
reaco, acdo em fun¢do de uma necessidade do presente.

No nono ano, Getulio pede a ajuda de todos para liberar o cen-
tro do espaco. Massageia sua propria musculatura do trapézio rapida-
mente, virado de costas para o grupo, que se senta nas cadeiras dis-
postas em forma de arco (eu também me sento), e se coloca em pé ao
centro da area delimitada. Passa a olhar demoradamente para cada um
de nos. Olho no olho. O grupo tem diferentes reagdes... Ao terminar,
ele fala que agora quer trabalhar mais sutilmente, a partir do perceber
as coisas e a si, e menos no “canal da personagem”. Questiona: “Quem
olha quem? O que causa? Como estar realmente presente e nio ape-
nas de corpo presente?”. Pausa. “Nos, sentados, ndo vamos sustentar
o colega do centro com o ‘cala a boca’ (faz gesto com a méao para ilus-
trar), mas com um siléncio de atencdo. Fazer disso um encontro e néo
uma cadeia. Receber o outro que saiu de casa, de seu mundo e veio
até aqui.”. Siléncio no grupo. A partir dai passa a convidar e a receber
os estudantes que ocupam o espaco do centro para experimentar a
proposta.

Em outro dia, as turmas dos nonos anos estio construindo tran-
sicbes entre as imagens construidas em recortes espaciais. Comeca-
mos conversando na sala ambiente de teatro, onde Getulio retoma a
proposta de que eles elaborem acdes/deslocamentos entre os recor-
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tes nos diferentes espacos da escola. Ja no espaco externo, tanto na
primeira como na segunda turma, em certos momentos, Getulio se
coloca dentro da acdo, buscando provocar e mostrar ao grupo pos-
sibilidades de imagens, de qualidades de movimento e, mesmo, de
qualidades de presenca/engajamento corporal. Na primeira turma, en-
quanto um subgrupo se posiciona para esperar pelo momento de seu
deslocamento em coro, Getdlio vai até eles, fazendo o deslocamento
de correr e pausar (que eles proprios haviam proposto), que seria sua
proxima agdo com o objetivo de encontrar outro subgrupo em certo
ponto do espaco. Ele pontua corporalmente cada movimento, néo fala
nada, apenas faz a corrida e a pausa precisamente, sem movimentos
cotidianos misturados a elas, que é o que ele parece querer que eles
percebam. Na segunda turma, quando o grupo esta sustentando uma
imagem no espaco, ele se coloca num dos grupos de corpos na quadra
e propde uma mudanca de foco de olhar e de direcdo da frente do
corpo, simplesmente se colocando de outro modo corporalmente. Sem
falar. O grupo reage imediatamente, por empatia, por mimesis. A dire-
c¢éo do olhar do grupo se contamina pelo olhar do professor.

O professor entra em jogo, performa, com uma espécie de in-
tuito didatico nesses dois exemplos. No primeiro caso, ele apresenta
0 jogo, jogando-o. E um corpo exposto. Coloca-se em risco, na mesma
situagdo que em seguida os outros corpos estardo. Torna-se cumplice.
No segundo e terceiro exemplos, ele parece confiar na troca entre cor-
pos pelo impeto de mimesis entre eles. Ndo ha uma fala sobre como se
deve fazer a cena ou algo que sublinhe a necessidade de copia, mas ha
uma confianca na sua propria performance como propositora de outro
estado corporal, de outro ténus corporal, da abertura de outras possi-
bilidades de acéo e reacdo em cena. Nesses momentos, a acdo de Ge-
talio torna-se também um momento de fruicdo, em que a apropriacio
corporal que ele tem do fazer teatral ou daquela proposicdo especifica
é ja uma provocacio no processo de experimentar o fazer teatral pelos
estudantes. Mas ha ainda outros modos de Getulio estar em jogo, como
ocorreu nos nonos anos quando improvisaram com a arquitetura da
escola (no espago da ducha). Alj, ele entrou em cena simplesmente im-
provisando junto. As regras eram amplas, ndo era uma agao nova sendo
apresentada previamente por ele. Havia compartilhamento e prazer de
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jogar. Percebo que ha confianca entre professor e estudantes nesses
casos, fundamental para o lancar-se em jogo que algumas proposicoes
demandam. Entretanto, com o tempo de observacéao, concluo que néo
é apenas a confianca que abre a possibilidade de dialogo cénico com o
grupo. E o professor estar em jogo de verdade, entrar em cena como um
performer/artista que se interessa e se engaja naquela proposta estética.
Ele ndo propde um mero jogo de iniciagao, mas se interessa pela propo-
sicdo, ainda que, talvez, explore as mesmas regras em diferentes niveis
de complexidade. A interacdo entre corpos-espagos que se cria nessas
situacdes, na diversidade de modos de experimentar essas regras, fun-
ciona como um catalisador, como um potencializador de invencdes e
imagens que se desdobram dela. Nao se trata apenas de alguém que tem
menos experiéncia aprender algo com quem tem mais experiéncia. Mas
também de aquele que tem mais tempo de trabalho em cena, e talvez
por isso mais cristalizacdes em sua pratica, ser atravessado pelas a¢des
desses outros corpos mais jovens na exploracdo da proposta. Portanto,
ambos sdo contaminados: percebem-se outras possibilidades de explo-
racdo das regras, percebem-se outras possibilidades de acdo no espaco
e de significacio desse espago pelos diferentes tempos de convivio nele.

Terceiro elemento: o embodiment do professor
1. O jogo da opressao e da libertagao cotidiana — novos flashes

Flash 1. O grupo do sexto ano B entra no espaco (ja sem luz, com
0 pano e uma musica) e acha “sinistro”. Getulio fica um tempo em fren-
te a eles aguardando siléncio. Sinto como uma atitude exageradamente
exigente da parte dele. Alguns leem a situagio (o ambiente, o corpo
do professor) perguntando o que estava por acontecer ali, “qual” era
aquela cara dele. Outros inventam hipdteses: psicopata? Frustragdo?

Flash 2. A ltima turma de sexto ano do dia volta a ter proble-
mas, a dispersar, boicotar um ao outro em cena. Finalizamos o encon-
tro suspirando, olhando-nos como quem pergunta mutuamente o que
fazer nesse grupo. Eu penso que talvez ja tenha se esgotado o desafio
e a turma precise entrar em outra etapa de trabalho, ter a sensagéo de
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ter uma nova tarefa, algo que dé novos contornos e limites (regras).
Getulio diz que sente necessidade de “parar um pouco de fazer” (de
os estudantes estarem em improvisacdo) e ver coisas (cenas, filmes),
ampliar referéncias para depois retomar a criacdo. Na saida da escola,
caminhamos juntos para almocar. Getulio descreve a sensagido cor-
poral do momento, de cansago: fala de uma bola “assim, aqui” (mos-
tra com a mao sobre o peito, no centro do esterno), “como se tivesse
um elefante assim..”, e faz um gesto com o pé, pressionando o chéo,
transferindo todo o peso do corpo para esse pé. Pergunto se é uma
sensacgao generalizada da atuagio na escola ou se vem com essa turma
especificamente. Ele diz que rola na intera¢do com a turma. No almo-
¢o, ele comenta, talvez como desabafo, que buscava mostrar um bom
resultado para mim, um pouco como no Encontrdo (“s6 as pérolas”),
e acha bom que hoje eu tenha uma visdo mais ampla sobre o trabalho
dele: diferentes turmas, os sextos anos, a relacdo com os estagiarios e
os pontos de vista deles.

Flash 3. Enquanto o grupo finaliza a preparacéo das cenas, fico
absorvida em conversa com Getulio, em que ele me conta sua experi-
éncia de visitar um presidio em Uberaba. Ele conta como sendo uma
experiéncia corporal diferenciada. Fala de sua sensacdo de perigo, de
limitac&o no espaco, ainda que todos fossem respeitosos com ele. Fala
da estrutura espacial (grades, corredores, paredes) e dos espacos ex-
ternos, especialmente no contexto da visita familiar na ocasiao do Dia
das Criancgas (quando esteve 14): a fila de quatro horas para conseguir
entrar; as mulheres que dormem na rua para chegar mais cedo e se
antecipar na fila; a falta de banheiros ou de qualquer estrutura para
suporte as mulheres e criangas; a falta de espago para visita intima.

Flash 4. Nesse dia, assim que vi Getulio, achei que havia algo di-
ferente em seu corpo, em sua presenga. No intervalo, ele me conta que
passou por uma oficina fascinante no fim de semana, trabalhando mo-
vimento, vibra¢des, mantras. Pergunto-me: como percebi? Por que e
como é possivel ver essa mudanga? Ha elementos fisicos, visiveis. Essa
presenca diferente, quase uma aura ou estado corporal geral. Um rosto
relaxado, um olhar diferente; depois, vendo-o de costas sobre o palco,
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jogando com o grupo, caminhando pelo espaco com eles, sorrindo,
pareco ver um modo diferente de estar ereto, mais alinhado, com um
eixo ou centro mais presente. Getulio, apds o intervalo, fala para essa
turma sobre a experiéncia que viveu na oficina. Pergunta em seguida:
“Por que estou contando isso?”, e responde ele proprio: “Porque sou
metido... Nao! E pra gente néo pensar que o mundinho que eu vivo é
o mundo todo. Ao mesmo tempo é esse mundinho cotidiano que me
conecta com o todo... O que estamos fazendo serve para algo? Sincera-
mente, ndo sei... Pra ser feliz. A vida vai mostrar. O espago do teatro é
o0 espaco da poténcia pessoal, do se abrir para o mundo, descobrir que
vocés sdo mais do que sdo”.

2. O jogo das experiéncias prévias em um flash

Na turma de sétimo ano desse dia, novamente Getulio propoe
aos bolsistas Pibid que coordenem uma parte do encontro. Eles esto
em seu segundo ano de trabalho e tém gradativamente passado da ob-
servacdo a pequenos momentos de coordenacéo de atividades. Obser-
vo que a proposicéo feita por eles é muito diferente daquela feita por
Gettlio. A percep¢do do movimento por parte deles é muito diversa.
O movimento proposto por Getulio integrava respiracio, caminhada
e movimentos de bracos, dependentes de certa fluéncia e flexibilidade
na movimentacgéo de joelhos e do uso do apoio dos pés para ganhar
fluéncia no desenho dos bracos também. Os estudantes do sétimo ano
buscavam compreender pela observagido e imitagdo, assim como os
proprios bolsistas. Quando os bolsistas passam a conduzir, a dificulda-
de deles em realizar o movimento gera outro parametro de observacéo
e imitagdo para os adolescentes e se perde a fluéncia entre respiracio
e deslocamento, por exemplo.

Nesse ultimo flash, explicita-se, a meu ver, a diferenca de expe-
riéncia, de pratica corporal do professor em relagéo aos estagiarios. A
apropriacdo/incorporacdo que Getulio tem sobre aquilo que se pro-
pde a mostrar corporalmente no momento do encontro se modifica
no modo como os corpos dos bolsistas realizam os movimentos para
explicar a proposta. O mesmo se passa entre o movimento feito pelos
bolsistas e em seguida pelos estudantes da turma, especialmente nes-
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sas propostas em que a imitacdo é um ponto de partida. Nao destaco
isso para dizer que os estagiarios ndo deveriam ter esses momentos de
ensaio, de primeiras experimentacdes como professores, mas quero
enfatizar a concretude da historicidade, da construgio cotidiana que é
nossa corporalidade. Ela ndo aparece apenas como experiéncia técnica
teatral atravessada no corpo, mas também emerge nos flashes como
opressdo e libertacdo corporal vivenciada, que se torna manifesta em
gesto, em conduta.

A experiéncia corporal como embodiment do professor é fonte,
atravessamento em sua atitude pedagdgica, para além de um suposto
isomorfismo pedagodgico’® apenas. Nao se trata de uma questdo técnica,
em que o professor utiliza apenas ferramentas, metodologias ou con-
dutas desenvolvidas ao longo de sua formacao inicial como professor.
Isso, em muitas situacdes ja observadas por mim em formagdes con-
tinuas de educadores e projetos com escolas, pode desdobrar-se sim-
plesmente na reproducdo mecanica do novo procedimento apreendido
na ultima oficina de reciclagem ou capacitacéo. Trata-se, sim, da diver-
sidade de experiéncias vividas ao longo da vida e em diferentes esferas
dela, antes, durante e depois dessa formagao na graduacdo. Trata-se
também da abertura corporal, da disponibilidade para a experiéncia,
de uma espécie de plasticidade em que esse ser humano se permite
se transformar, se questionar e reelaborar a propria pratica; em que
se permite também compartilhar seus anseios estéticos mais auténti-
cos, continuar seu proprio processo cognitivo, afetivo, estético diante
e junto de um grupo de estudantes, ainda que haja assimetria de faixa
etaria, de experiéncia pregressa. Nos processos de Getulio, vislumbro
esse movimento constante, quase comparavel a uma inquietude. E um
corpo-pessoa em movimento e honesto em relacdo aos seus estados.
A angustia, o prazer, a impaciéncia sdo expostos ao grupo, por vezes
intencionalmente, por vezes por vazamento, pela impossibilidade de

5 “Podera dizer-se que o isomorfismo pedagdgico é a estratégia metodoldgica
que consiste em fazer experienciar, através de todo o processo de formacio,
o envolvimento e as atitudes; os métodos e os procedimentos; os recursos
técnicos e os modos de organiza¢io que se pretende que venham a ser desem-
penhados nas praticas profissionais efectivas dos professores” (Niza, 2009, p.
345-362).
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conté-los. Essa disponibilidade e compartilhamento, sem ingenuidade
de uma igualdade pura entre os participantes de um processo, é que
parecem contaminar também o grupo de estudantes ou parte dele. A
contaminag¢do nao é dbvia ou garantida. Ela aparece, revela-se e ocul-
ta-se constantemente na continuidade dos processos, na complexidade
das experiéncias, com avancos e recuos de interesse e a abertura de
todos os corpos-pessoas envolvidos.

Reaparece aqui um tema caro ao campo da Educacgdo, que é
a formacdo de professores. Entretanto, espero que ja esteja claro
que nio acredito na possibilidade de trata-la como formacio inicial
(graduagdo). O tema leva-me de volta a experiéncia do professor
como pessoa pertencente a uma sociedade, a uma cultura. Leva-me
a questionar as suas experiéncias estéticas na infancia, na familia,
em sua cidade; os seus interesses ao longo da vida, os modos como
pode ou ndo dar sentido as experiéncias vividas até seu ingresso
no trabalho docente e na continuidade de sua vida como docente.
Getulio me mostra, ao longo de nossa convivéncia, uma vida vivida
em experiéncias corporais de diferentes intensidades e contextos.
Desde a escrita criativa, o teatro amador, o desenho ao longo da
adolescéncia e juventude, até a homossexualidade e os conflitos
pessoais, socioculturais que se desdobram dela, sua histéria opde-
-se a vida nua ou a sobrevida posta em analise na atualidade por
Agamben (2011) ou mesmo por Sant’Anna (2001). Meu posiciona-
mento aponta para um deslocamento do olhar. Nao a universidade
(na graduacgédo) ou a escola (na educacdo basica) como responsa-
veis ou vildes da opressdo e modelagem dos supostos alienados do
mundo. Mas vejo a responsabilidade cada vez maior de cada um e
de todos pela manutencéo, pela recriacdo de uma vida vivida; pela
possibilidade de compartilhamento de singelezas, de intensidades
que implicam a melhoria de si mesmo e do mundo em que se vive
desde dentro dele, desde dentro das institui¢des ja nomeadas histo-
ricamente (familia, comunidades visiveis, invisiveis, imaginarias,
escolas, associa¢des, grupos artisticos) nas quais estamos por vezes
imersos.
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Ultimos pontos da tessitura, artesania
— o0s jogos amplos

Apbés o percurso do capitulo, alguns temas mais especificos
parecem insistir em se manter. Eles insistem como termos no texto,
como “imagem-memoria corporal” da experiéncia vivida. Insistem
como JoGo de CORPOS-PESSOAS em percursos individuais e coletivos
semelhantes a derivas, em que se descobre o caminho e seus detalhes,
seus sentidos e seus sem sentidos somente quando o atravessamos a
pé, quando o percorremos com nossas presencas.

Jogo e performance

Ao longo dos dois ultimos capitulos, utilizei esses dois conceitos
para nomear certas acdes ou situacdes e percebo que em minha expe-
riéncia de observacio e reflexdo eles se aproximaram mais do que o
esperado. O jogo tem sido categoria importante no estudo da infancia
ou do desenvolvimento infantil (Piaget, 1994), assim como no estudo
das fundagdes do fendmeno teatral (Courtney, 1980; Spolin, 1978; Ryn-
gaert, 2009). Sabemos ainda que no campo antropolégico e filosofico
essa categoria emergiu como marca de um pensamento pautado na
observacio das experiéncias humanas de interacdo entre corpos e en-
tre corpo e mundo. Huizinga (2010) afirma que o jogo seria a fundacdo
da cultura humana. Por meio dessa experiéncia de reinveng¢ao tempo-
raria de mundos, de ordens paralelas ou especificas, teriam surgido
muitos dos modos de ser e estar no mundo, assim como ferramentas
de operacdo humana no mundo. Spolin (1978) cita Neva L. Boyd, que
também aborda o jogo como situacdo de interacdo coletiva de valor
intrinseco na formacao humana. Sem pretender fazer uma revisao bi-
bliografica sobre essa categoria, eu incluiria ainda os estudos de Geor-
ge Lakoff e Mark Johnson, publicados em Metaforas da vida cotidiana
(2002), em que a emergéncia de jogos de linguagem é estudada como
fendmeno enraizado em nossa corporalidade e nao apenas como jogos
de abstracdo pura. Essa capacidade de jogo e de elaboracgdo de jogos
aponta para uma das poucas unanimidades em relacdo a elementos
inatos do ser humano. O exemplo classico das piscadelas no texto de
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Geertz (1989) refere-se a ela também, a possibilidade de contextua-
lizacdo e recontextualizacdo das acdes no mundo, gerando sentidos
completamente diversos a essas acdes conforme as intencdes de quem
as realiza e, mais ainda, conforme o posicionamento de outro sujeito
(de seu olhar) sobre quem as realiza. Esse é um bom momento para o
enlace com certo modo de compreender o conceito de performance.

A performance como fenémeno artistico tem um histérico e di-
ferentes linhagens de estudo. Em uma dessas linhagens, os programas
performativos (Fabido, 2008) sdo disparadores de acdes individuais e/
ou coletivas, ndo mais centradas na “grande obra” ou no “génio ar-
tistico”. Sdo modos relacionais de criacdo artistica (Bourriaud, 2009).
Todavia, nas ultimas décadas, surgiu também todo um campo de estu-
dos em torno do conceito de performance como ferramenta de compre-
ensdo das interagdes na vida social, como em Erving Goffman (1985),
Victor Turner (2010, 2005) ou Richard Schechner (2013, 1985). Mais
recentemente, proliferam ainda as abordagens dos estudos das rela-
cdes de poder ou dos estudos culturais, em que se pde em evidéncia
a performatividade, especialmente a partir da nocéo de atos de fala
(Butler, 2005; Spivak, 2012a, 2012b). Por meio delas, desdobra-se um
modo de analise das interagdes assimétricas entre professor e alunos,
entre colonizador e colonizado, entre pesquisadores e objetos de es-
tudo. Nesses termos, passa-se a refletir inclusive sobre a performati-
vidade da escrita, mantendo, recriando ou questionando assimetrias.
Em todos os casos, vejo suas raizes na capacidade humana de jogo,
de sobreposi¢do, de superposi¢do, de friccdo de camadas de sentido a
gestos, condutas, falas como discursos individuais e coletivos sobre o
mundo. Esses sentidos sdo elaborados por vezes pelo autor do proprio
discurso ou pelos seus pares, aqueles que compartilham as situagdes
de atuacdo/enunciacéo e as interpretam.

Uma estudante de nono ano, apds uma conversa em subgrupos,
sintetizou uma percepcdo que recai sobre esse tema. Cada subgrupo
deveria apresentar o tema escolhido para sua performance nos espa-
cos externos. Ela apresenta o tema do seu subgrupo como sendo o
tema das “relagdes” e diz mais ou menos o seguinte: “Somos um cama-
ledo: 0 modo como trato cada um, interajo com diferentes pessoas...
Muda-se o tratamento [aluno-aluno, aluno-professor, aluno-funciona-
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rio]. A maneira de cada professor é diferente e os estudantes é que
tém que se adaptar”. E muito interessante perceber a elaboracio dela
sobre as experiéncias de interacido com diferentes pessoas, em diferen-
tes papéis sociais no contexto escolar. Esse jogo ou encenagio inerente
as relacdes também aparece em minha propria reflexdo no inicio do
capitulo quando falo do aparecimento reiterado do tédio, do cansacgo
entre os corpos em espera e em acao independentemente das experi-
éncias teatrais em curso. Poderiam fazer parte disso a performance
dos confrontos corporais (brigas) entre meninos ou ainda a exibicéo de
si (de alguns estudantes). Parece pertinente dizer que nos constituimos
Como pessoas e como grupos num processo continuo de performance
e jogo em que nos experimentamos como outros, em que parodiamos,
ironizamos e nos recriamos por meio de nossas experiéncias intercor-
poreas.

Corpos-pessoas

Observo que se estabelecia uma relacéo estreita (concreta) dos
adolescentes dos nonos anos com o que se passava no entorno. As
turmas de Educacio Fisica passavam por um dos espacos de cena e
os alunos eram vistos, ouvidos enquanto comentavam, mexiam com
alguns outros. Havia uma presenca no presente do espago povoado
da escola. Havia a postura sempre entediada (ou performativamente
entediada) de Graziela e simultaneamente a abertura para responder
aos amigos, para ver uma funcionaria passar dentro da cena e, ainda
assim, se manter na imagem construida. Por vezes, para os adultos
presentes (especialmente Getulio e eu), essa abertura ao exterior pa-
recia exagerada. Contudo, eu me vejo lembrando o quanto é dificil
resgatar essa qualidade de presenca no teatro profissional, em que
muitas vezes se constroi uma corporalidade centrada, concentrada,
que se torna ensimesmada e nio vé nada fora de sua propria concen-
tracdo. Ou seja, entre os estudantes, retomando Csordas (2011b), vejo
um modo muito peculiar de prestar atencdo, de engajar-se em algo. As
formas corporais propostas pela turma em dois dos espacgos assumem
como cena grande parte do repertério de atitudes (ou gestos) adoles-
centes cotidianas: meninos encostados na parede, com um pé apoiado
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nela, bracgos cruzados em frente ao corpo, na altura do peito; sentados
de cabeca baixa. Isso poderia sugerir a encenacdo pura das questdes
adolescentes, mas nao é o que me parece. Sdo camadas justapostas
e dissonantes entre si. Essas posi¢des num canto pouco utilizado da
escola, que sugerem um fio de narrativa, desfeitas rapidamente pelo
surgimento de outro grupo de corpos, correndo e fazendo pausas até
chegar a eles. Todos se retnem e saem em linha desse espacgo para
compor outra imagem. Sio flashes até a imagem-pausa-suspensio que
parece se formar em torno de uma pitangueira. E uma presenca apa-
rentemente menos intensa, mas talvez seja apenas menos tensa, me-
nos voltada para o exterior, menos exibicionista. Uma presenca que se
permite o devaneio e o dialogo com a concretude dos outros corpos,
mesmo aqueles que estio fora da cena.

Nas diferentes turmas também se mostram dois polos opostos
de corporalidade, seja no cotidiano, seja nas imagens propostas nos
recortes espaciais: um deles em que os corpos praticamente nao se
enxergam — olhares e corpos voltados para diferentes dire¢cdes num
siléncio ou burburinho surdo; e outro, dos momentos ou imagens céni-
cas em que o0s corpos se tocam, se acolhem em colos, em carinhos. Eles
parecem friccionar a incomunicabilidade e o isolamento sugeridos ini-
cialmente aos afetos e amorosidade vividos nesse dialogo intercorpé-
reo mudo, mas em que ha escuta entre corpos. A percep¢ido dos modos
especificos dos corpos prestarem atengdo em cena que pontuei acima
também sugere o acolhimento do outro, uma espécie de receptividade
ou abertura para o mundo. E uma fronteira permeavel que faz com que
a dicotomia dentro-fora seja flexibilizada.

Outro elemento que chama minha ateng¢io sdo as entradas do
professor nos momentos de improvisacdo ou de passagem de cena.
Elas manifestam um lastro, o rastro de seu percurso como performer,
como investigador do fazer teatral. Outro modo de construir presen-
ca cénica, de tonificar o corpo, de olhar o espaco, os outros corpos.
A intensidade, as tensoes potencializam-se. Precisdo de movimento e
desenho do corpo no espaco. Nessa pequena friccio de corporalidades,
fica evidente o entrelacamento entre as experiéncias artisticas, docen-
tes e de pesquisador de Getulio. Esse entrelacamento fica explicito ndo
apenas no encontro desses corpos em cena, mas também na concep-
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¢do de seu trabalho na escola, assim como nas diferentes solucoes e
encaminhamentos encontrados ao longo dos diferentes percursos que
sua pratica tomou nesse tempo em que convivi com os processos de-
senvolvidos.

A corporalidade, como traducio possivel para embodiment, na
acepcdo de Csordas (1999, 2008a, 2011b), além de um paradigma meto-
dolégico no campo da Antropologia, é compreendida como uma con-
dicdo existencial, como apresentei no segundo capitulo. Seu sentido
profundo, portanto, ndo é uma condi¢ao biologica, fisioloégica: ser um
corpo regido por interag¢des bioquimicas, composto por tecidos, or-
gdos, 0ssos. A corporalidade como condigio existencial manifesta a
complexidade dos processos de sintese continua de experiéncias cor-
porais em que a singularidade individual e a degluti¢do, como antro-
pofagia, de padrdes culturais, se imbricam. O acompanhamento das
experiéncias na Eseba, antes e depois do contato mais aprofundado
com a proposicdo da fenomenologia cultural de Csordas (2008a), trou-
xe cotidianamente essa dimenséo a tona.

O corpo-pessoa, tanto do professor como dos estudantes, é atra-
vessado pelas historias culturais. A pessoa® é singular e cultural a um
s6 tempo. Esse é o desafio das relagdes intercorpoéreas no contexto da
educacdo. Hannah Arendt (1979) manifesta essa percep¢édo, em outros
termos, em outro momento histérico, no célebre trecho em que afirma
que a educacéo é o ponto em que decidimos (as geracdes de adultos)
se amamos suficientemente os novos (novas gerac¢des) a ponto de aban-
dona-los a mercé de sua propria singularidade ou de nos responsabili-
zarmos por apresentar o mundo que continuamente recriamos a eles.
Essa dialética entre a singularidade e a invencdo que os novos trazem
e o reconhecimento de um mundo previamente existente é um mo-
tor do ato pedagdgico. A interacdo intercorpérea, intergeracional que
ocorre entre estudantes e professor encarna essa dialética. Sugiro aqui
que um dos compromissos e das riquezas da educacédo é assumir essa
diferenca e explora-la como parte concreta do convivio no processo
pedagdgico. Ela pode levar a um salto em que o fio de Ariadne tam-

¢ Relembro que o termo pessoa é compreendido aqui no sentido antropoldgico (Mauss,
2003; Goldman, 1985). Corpo-pessoa porque compreendo corpo nesse sentido denso,
ndo apenas como corpo “fisico”.
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bém citado por Arendt leva tanto a memoria do passado (do mundo ja
existente) quanto a capacidade de reelaboragio corporal desse mundo
em si mesmo, de desdobramento e reinven¢do do mundo.

O percurso trilhado por esses corpos-pessoas em jogo, repetin-
do a brincadeira de reunir essas categorias-percepcoes insistentes, ndo
se organiza, como tenho constatado, linearmente, a partir de um pen-
samento prévio estruturado e continuo. Os caminhos corporais indivi-
duais em cada situagdo, assim como os processos grupais, articulam-se
como derivas, como deambulag¢des. Por vezes mais aleatorias e explo-
ratdrias, por vezes predefinidas, mas desdobrando rotas de fuga ines-
peradas, conforme a surpresa ou o incomodo que as proprias intera-
¢Oes proporcionam. Mantenho a percep¢io, alinhando-me novamente
com Turner (2010), de que estrutura e antiestrutura sdo igualmente
fundantes da experiéncia individual e coletiva. Isso ressignifica tanto
a ideia de centro quanto de margens de uma experiéncia. Assim como
nas figuras topolodgicas estudadas no trabalho sobre corpo-espaco de
Regina Miranda (2008): frente e verso, na fita de Moebius’; ou exte-
rior-interior, centro-margem, na figura do Toro, sdo relacdes menos
opostas e mais constituintes uma da outra em linhas de continuidades
tensas ou intensas.

7 Criada pelo matematico e astrénomo alemao August Ferdinand Mobius (1790-1868),
a fita de Moebius ou Mébius é a figura de uma fita que tem, ao mesmo tempo, um e
dois lados, mas apenas uma borda, representando o infinito.
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4,

Da poténcia das experiéncias
corporais para pensar
processos pedagogicos

e educacao estética

Tendo como solo os dois capitulos voltados para o com- Sao dimensdes

partilhamento reflexivo das experiéncias vividas em campo, e ndo
destaco, nesta etapa, as dimensoes dessas experiéncias que se Categorias..
Nao tém a
estabilidade de
categoria... S3o
gogica voltada para a educacéo estética. zonas, regides,

tornaram recorrentes na reflexdo sobre os dois contextos, bus-
cando observar suas possiveis implica¢des numa pratica peda-

Permito-me compartilhar o desafio deste momento, os dominios da
medos que surgem em quem salta no escuro: o risco de natu- experieéncia.
ralizar (ou reificar) as formulacdes escritas sobre o trabalho
de campo, como se por si so as descri¢des garantissem o frescor e a
proximidade da experiéncia corporal. Ao dar um passo em direcéo as
primeiras generalizacdes, o outro risco: de tomar muita distancia em
relacdo a experiéncia e de me iludir criando abstracdes, demasiado
objetivadas, com base no que foi vivido nas experiéncias singulares
nas duas escolas. Durante a escrita, vivi muitas vezes a sensacédo de
mistério em relacdo ao texto que nascia, tateando palavras, desco-
brindo minha propria escritura enquanto escrevia, em deriva textual.

Sob essa perspectiva é que apresento a seguir trés dimensdes que
se desvelaram com recorréncia nos dois contextos observados e na
reflexdo sobre eles: corpo e espaco, corpo e matéria/materialidade;
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jogo e performatividade na experiéncia corporal; e as derivas como
uma inclinacdo, como tendéncia na experiéncia corporal e nos pro-
cessos pedagogicos.

Corpo e espaco, corpo e matéria/materialidade

Ap6és uma atividade em que toda a turma estava envolvida, ha
um intervalo de proposicdes da educadora. As criancas espalham-
-se em diferentes atividades. Parece iniciar-se um tempo livre. Estou
sentada no chio de cimento do patio e se aproxima a minha esquerda
um menino desenhando com giz no piso. Longas linhas delineiam-se.
As vezes, ele estd em pé, dobrado nos quadris, coluna arredondada,
alternando passos continuos que acompanham o riscar do chido com
momentos em que interrompe, muda a posi¢do do corpo em relacdo
a linha para continuar, senta-se, inventa alguma forma dentro do
desenho tracado. Ele me mostra: duas longas linhas paralelas, um
quase tridngulo ao final do tragcado. Persigo o fio e vejo que é uma s6
linha que se curvou, depois se dobrou e, por fim, se tornou paralela
a si mesma. Digo que sempre quis fazer desenhos grandes e que os
dele eram muito interessantes. Ele abandona aquele e busca outro
espaco. Ha criancas por perto, uma delas procura um giz para dese-
nhar também. Ele toma distancia propositalmente, nido quer dividir
seu giz. Uma funcionaria tem uma mangueira na méo para molhar
um canteiro por perto. Aviso para ele, pensando que a 4gua podera
apagar o desenho. Ele escolhe outro espaco, saindo de onde estava
em quatro apoios, da alguns passos em pé; as pernas sdo rapidamen-
te dobradas em seguida no sentido de sentar-se novamente. Faz um
tracado: dois retangulos desenhados em sequéncia, o trapézio-telha-
do em seguida — é uma grande casa no piso —, mais retangulos ar-
redondados dentro dos outros retangulos compondo janela e porta.
O tempo se distende. Eu ja fiquei para tras no espaco e desenho um
pouco também, assim como a outra crianca que procurava por um
giz. Ha burburinho em volta, tentativas de aproximacdo de outras
pessoas, mas sua aten¢do em relacio ao desenho o mantém nele mes-
mo — silencioso. Nele mesmo, nesse caso, significa também no giz,
no piso, na linha, no foco ampliado de seu olhar em relacéo ao todo
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que desenha. Fica em pé. Olha o proprio desenho no espaco do piso.
Olha em volta outros desenhos. Silencioso.

Os corpos estdo sempre em interagdo com a matéria do mun-
do, sdo corpos as voltas com estimulos microscopicos ou explicitos,
provocados a transformar-se e provocando transformagdes em textu-
ras, formas arquitetonicas, objetos. O corpo desdobra-se pelo espaco,
como o desse menino que desenha com o giz no grande piso do patio.
Nos desdobramentos, h4 transposicdes — um gesto corporal que se
objetiva em gesto grafico, que é transposto de um ambiente a outro.
Ha remodelagem, contaminagdo — do corpo pelo jogo com os objetos,
cadeira e mesa, como na montagem dos cenarios para cenas da Ese-
ba, e dos objetos pela interven¢ao mais ou menos transformadora dos
corpos. Os objetos, a matéria e sua materialidade convidam os corpos
a diferentes tipos de movimento e exploragido. Reciprocamente, ao li-
dar com eles, com a areia, o giz, o papel maché, o corpo reelabora-se,
dinamiza-se, guiado pelas proposi¢des dessa materialidade.

Na linhagem de estudos sobre a percepcdo, Gibson (1986) ela-
bora o conceito de affordance' para designar aquilo que o ambiente
(superficies, objetos, animais) oferece (offers) ao corpo. As superficies
possibilitam o apoio a posicdo ereta, o suporte para o deslocamento
ou para a queda, assim como certos objetos com sua superficie possi-
bilitam ao corpo tomar assento. Desde sua elaboragéo, em 1977, esse
termo tem sido usado em diferentes areas, desde a Computacio, pas-
sando pela Psicologia e pela Danca. E interessante, especialmente, essa
nogdo de “oferta” ou de “oportunidade” que o termo propde, como
elementos que ja estdo dados pelo ambiente ou por seus objetos, e
que sdo experimentados de diferentes maneiras, dependendo do modo
como cada corpo/animal (usando os termos do autor) o experimenta
ou de suas condi¢des corporais.

Em didlogo com essa perspectiva no campo das Artes Visuais,
destaco alguns exemplos de estudos dos processos de desenvolvimen-
to do desenho pela crianca. Ana Angélica Albano Moreira trata o dese-

! Assim como no caso de embodiment, o termo affordance tem sido utilizado na litera-
tura na lingua de origem, pela dificuldade em alcancar uma traducéo que abarque de
modo preciso o sentido do conceito. Alguns termos ja usados como tradugdes possi-
veis sdo: oportunidade, possibilidade, utilidade (no sentido do uso possivel).
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Com um novo
instrumento

nho infantil numa acepg¢do ampliada, como qualquer dos modos pelos
quais uma crianca organiza seu espaco de jogo com os materiais de
que dispde (1997, p. 8). Ela cita Charlotte Dyle, para quem um objeto
de arte: “[...] é o produto do fazer, formar ou construir que sintetiza
em si respostas perceptivas, afetivas e cognitivas tanto em relaco aos
materiais quanto objetos” (Moreira, 1997, p. 12). Muitos dos estudos
sobre o desenho da crianca associam seu nascimento aos processos
de dominacdo do proprio corpo em movimento, destacando que os
primeiros gestos graficos sdo menos representacionais e mais autoin-
vestigativos: “A crianca reinventa todo o processo de aquisigao de co-
nhecimento por que passou a humanidade: desde o manejo de instru-
mentos... até conquistas intelectuais, como a capacidade humana de
abstrair, corresponder, conceituar” (Derdyk, 1994, p. 111).
Se fosse construir uma genealogia dos corpos em intera-
cdo com materialidades e/ou objetos, acredito que encontraria

musical, com um o fato de que ndo apenas a crianga experimenta, investiga as

material com o qual possibilidades de movimento do corpo na interacdo com obje-

nunca trabalharam  to5 ou materialidades novas, mas que também os corpos adul-

na construcio de
um cendrio, de uma
instalacdo, ou ainda
ao interagirem com

tos, ao se depararem com um novo espaco ou materialidade,
veem-se em experimentacdo, em processos de apropriagdo de
suas possibilidades de movimento e das possibilidades que tais

uma nova textura materiais oferecem.

de tecido, com Minha reflexdo, nesse caso, corre em paralelo com a afir-
outro corpo em macao de Gibson:
movimento...

Uma affordance, como eu disse, aponta duas dire¢des, para
o ambiente e para o observador. Assim também a informagio para
especificar uma affordance. Mas isso ndo implica, no limite, dimen-
sOes separadas de consciéncia e matéria, um dualismo psicofisico. Isso
apenas nos diz que as informagdes para especificar as utilidades do
ambiente sdo acompanhadas por informacdes para especificar o pro-
prio observador, seu corpo, pernas, maos e boca. Isso apenas reafirma
que exterocepcao é acompanhada de propriocepcdo — que perceber o
mundo é coperceber a si mesmo. Isso é totalmente inconsistente com
dualismos, seja o dualismo mente-matéria, seja o dualismo mente-cor-
po. A consciéncia do mundo e da relacdo complementar entre alguém
e o mundo ndo sdo separaveis. (Gibson, 1986, p. 141, tradu¢ao nossa).
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Apesar de o autor romper com dualismos tradicionais do pen-
samento filosofico, nesse texto Gibson parece centrar a percepgio na
visualidade de um observador, assim como no fato de as coisas e o
mundo se revelarem para nds por meio de sua interacdo com a lu-
minosidade. Portanto, perceberiamos suas affordances especialmente
por meio da visdo. Minha reflexdo, assim como os debates no campo
da danca, amplia o conceito para a interacdo corporal como um todo.
A percepcio das affordances de ambientes, objetos, materialidade da-
-se na interagdo corporal com elas. Sdo percebidas pela globalidade
do corpo e por sua sensorialidade. Merleau-Ponty fala em ineréncia e,
por vezes, na simultaneidade das dimensdes corpo-matéria do mundo.
Nao é apenas o mundo que oferece as oportunidades nem sdo apenas
os corpos aqueles que dominam o mundo.

O enigma consiste em meu corpo ser ao mesmo tempo vidente e visi-
vel... Ele se vé vidente, ele se toca tocante, é visivel e sensivel para si
mesmo. E um si, ndo por transparéncia, como o pensamento, que s6
pensa seja o que for assimilando-o, constituindo-o, transformando-o
em pensamento — mas um si por confusio, por narcisismo, ineréncia
daquele que vé ao que ele vé, daquele que toca ao que ele toca, do
senciente ao sentido — um si que é tomado portanto entre coisas, que
tem uma face e um dorso, um passado e um futuro [...]. Esse primeiro
paradoxo néo cessara de produzir outros. Visivel e méovel, meu corpo
conta-se entre as coisas, € uma delas, esta preso no tecido do mundo, e
sua coesdo é a de uma coisa. Mas, dado que vé e se move, ele mantém
as coisas em circulo a seu redor, elas sdo um anexo ou um prolonga-
mento dele mesmo, estdo incrustadas em sua carne, fazem parte de sua
definicéo plena, e o mundo é feito do estofo mesmo do corpo. (Merle-
au-Ponty, 2004, p. 17).

Assim também o corpo é feito do estofo mesmo do mundo, como
Merleau-Ponty afirma em diferentes momentos de seus escritos (2004;
1999). Quando observo corpos engajados na producdo de um objeto,
na interacdo com esses materiais ou materialidades, essa imbricacao
no tecido do mundo intensifica-se, torna-se explicita. Os primeiros
momentos de exploracdo de materialidades do mundo (de criangas ou
adultos), assim como os momentos de sintese, de finalizacdo de uma
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obra (uma méascara, um desenho, uma cena), trazem a tona modos es-
pecificos de prestar atencdo (Csordas, 2011b), intensidades singulares
de corporalidade em que esse engajamento corpo-matéria-mundo esta
potencializado. Merleau-Ponty (2004) considera que ha sempre uma
dose de espontaneidade que nédo se submete a regras (mesmo quando
nos propomos a elas) no modo como as palavras ou as acdes se efeti-
vam no mundo: “[...] sdo-me arrancados pelo que quero dizer como os
meus gestos pelo que quero fazer” (p. 109). Tal estado de engajamento
nos processos de interacdo corpo-matéria-mundo contém essa espon-
taneidade e, eu diria, certa obscuridade. No processo, o sujeito vé-se
as voltas com a necessidade de reformular-se, de desvelar ideias e in-
tuigdes que se apresentam de modo ainda obscuro ou que sequer se
apresentam. Os objetos e as materialidades do mundo déo contorno ao
processo — materializam a regra a qual o sujeito se submete. E nesse
percurso que os corpos encontram caminhos para dar forma material
a experimentacdes, ideias e intui¢des pessoais sem que passem pela
decisdo racional e consciente do sujeito constantemente.

Esses caminhos do corpo na imbricag¢do com o estofo do mundo
fazem nascer simultaneamente um mundo a ser compartilhado e o
pertencimento a um mundo que ai estava antes mesmo do nascimento
de cada corpo-pessoa, no sentido de Arendt (1979) e Merleau-Ponty
(2004). Seja como exterocepgdo e propriocep¢do, usando os termos de
Gibson, seja como carne, na reversibilidade entre corpos-coisas-mun-
do (Chaui, 2002; Merleau-Ponty; 2003), a interacdo corpo-materialida-
de emerge como dimens&o estruturante da experiéncia corporal e isso
inclui os tempos-espagos vividos na escola.

Vale acrescentar que, no percurso historico-cultural das socie-
dades humanas, essas affordances e a relevancia da imbricacdo cor-
po-espaco foram motivos ou objetos de diferentes projetos para os
corpos-pessoas, sejam como individuos, sejam como grupos sociais.
Estudiosos como Norbert Elias (1993) ou Michel Foucault (1994; 2013),
além das linhagens de estudos que se desdobraram de suas contribui-
¢Oes, ja sublinharam exaustivamente os projetos de disciplinarizacéo
ou dociliza¢do dos corpos envolvendo a relacdo corpo-espaco, cor-
po-arquitetura. Entretanto, como sinalizei no inicio deste livro, meus
questionamentos, intensificados pelo trabalho em campo, levaram-me
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a focar minha atencéo nos ruidos, nas circunstancias em que se mani-
festam corpos em constituicdo. Nem sempre de maneira consciente ou
deliberada, esses corpos é que se aproveitam das brechas, abrem fissu-
ras em ordenacdes e relagdes nas quais praticas e discursos estavam
aparentemente institucionalizados.

Jogo e performatividade

Ao destacar os jogos corporais na Escola de Educacdo Basica da
UFU (Eseba), falei de um estado de brincadeira ou, poderia dizer, de um
estado de jogo dos estudantes e resgatei brevemente a relevancia que o
conceito de jogo tomou como sintetizador de um modo de estar no mun-
do, de um modo de experimenta-lo que é central na vida humana e no
nascimento de uma cultura humana (Huizinga, 2010). No Centro Edu-
cacional Maria de Nazaré, reapareceram em minha observacéo as expe-
riéncias de jogo — seja como apropriacdo de jogos de regras, seja como
jogo de faz-de-conta — e de performance — como acéo e intensificacdo de
presenca. Na experiéncia desses jogos, especialmente aqueles que tomam
o contorno do “como se” (e, por desdobramento, da mimesis), emerge
simultaneamente uma dimensao de performance, na acepgao de constru-
cdo de uma esfera de enunciacio, conforme Zumthor (2007), ou ainda na
citacdo de acdes e papéis sociais, lembrando a ideia de comportamento
restaurado de Schechner (2003; 2013). Normalmente tratadas em éreas
de debate distintas, vejo uma similaridade de estatuto entre as praticas
denominadas como jogo e como performance no percurso desta pesquisa.

As praticas que delimito como jogo e como performance sdo
mais uma dimensdo estruturante da experiéncia corporal. Sio modos
de apreender o proprio corpo, de apreender o entorno e os outros cor-
pos, gerando modula¢des de corporalidade, temporalidade e espacia-
lidade. As criangas que contornam veloz e repetidamente a area do
parque, o menino que simula varias quedas no chio até permanecer
no piso numa pausa prolongada, propéem um programa simples de
performance em torno do elemento da repeticdo. Do ponto de vista
da intencionalidade, as criancgas da primeira infancia no parque nio
o fazem (aparentemente) para demonstrar a ac¢do a algum observador
externo. Elas realizam a a¢éo ja em dupla, desfrutando juntas o prazer
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do movimento, a disputa das velocidades e da energia na realizagio do
circuito — circundar o perimetro do parque, subir na “casa-brinquedo”
e descer seu escorregador para recomecar o percurso. Ja o menino que
se langa ao piso varias vezes dialoga sistematicamente com os colegas
com quem interage de modo mais direto e, de certo modo, com todo
o grupo de sua turma e os observadores presentes. Parece citar pre-
meditadamente a acdo, buscar o olhar dos outros corpos presentes e
cavar no espago-tempo aquela esfera de enunciacdo. Quando se joga
no chéo pela ultima vez, prolongando a pausa, entregando o peso cor-
poral a forca da gravidade, outra dimenséao se abre: apenas eu pareco
continuar a observa-lo, enquanto a acdo deixa de ser algo “para ser
visto”. Um menino que corre gritando com insisténcia “E futebol! E
futebol!”, depois de propor que seus parceiros tirassem a camisa para
jogar, sugere o transbordamento de energia e uma espécie de satisfa-
cdo pela apropriacdo de uma prética explicitamente conhecida, seja
por ele, seja pelo grupo participante da brincadeira. A experiéncia pes-
soal e a partilha dessa cultura corporal entre eles é que parece gerar a
intensificacdo, inclusive do ténus corporal, do volume da voz, e o uso
da repeticdo novamente. Esses momentos instauram certa suspensio
num fluxo cotidiano, intensificando ou esgarcando tempos, espacos e
movimentos ao jogar/performar. Acredito que tais experiéncias res-
significam as corporalidades dos sujeitos — agregam, sedimentam ele-
mentos nelas. A constituicdo dessa esfera de suspensio, como sempre,
ndo cria uma zona de experiéncia isolada da vida cotidiana, mas tem
seu sentido e pertencimento a ela nesse processo de diferenciacio e
complementagido. Como afirma Ileana Dieguéz Caballero, teatralidade
e performatividade emergem como dispositivos de presenca e repre-
sentacdo humanas na vida social®>. Mais que isso, como eixo estrutu-
rante de nossas experiéncias corporais, alinho-me ao pensamento dela
para pensar performatividade como um dos modos por meio dos quais
nos constituimos como seres humanos.

? A pesquisadora e docente cubana, que atua na Universidade Auténoma Metropolita-
na — Cuajimalpa, do México, tocou nesse tema no seminario oferecido em dezembro
de 2014 na ECA-USP: “Cenéarios Expandidos. Performatividades e teatralidades para
dar a morte/imaginar um lugar na vida".
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Os corpos que jogam ou que performam nos exemplos
citados atuam sem nenhuma orientagdo do professor ou de
qualquer adulto. E a emergéncia de um meta-teatro cotidia-
no, como propde Dawsey (2005b). N4o o teatro proposto pelo
professor, mas um teatro que transborda da vida cotidiana,
comentando-a, parodiando-a, apropriando-se dela. Essa
abertura corporal para o jogo é um dos elementos que po-
dem catalisar a experiéncia pedagogica e estética na escola.

Abertura como
pensamento
corporal por
miimeses, por
citagdo ou
contaminacao...

O impulso de reelaboracdo do mundo por meio do movimen-

to e da acdo em jogo/performatividade fundamenta nossos modos de
apreender. Ampliar os espacos-tempos de sua exploragio e, no caso de
estudantes mais velhos (a partir dos oitavos anos), ampliar os espacos-
-tempos para a reflexdo sobre eles parecem ser pistas no caminho de
uma educacéo estética possivel.

Sublinho, contudo, que nio se trata, de um lado, de repetir as
ideias do “uso” do jogo ou da performance para o ensino de conteudos,
como ja questionou Brougére (1990), em que se mecaniza a pratica es-
ponténea, buscando um modo “ludico” ou “agradavel” de aprender “o
que ¢é realmente necessario”. Trata-se, a meu ver, do reconhecimento
da relevancia das experiéncias corporais de criancas, adolescentes e
adultos que compartilham tempos e espagos na escola. Portanto, trata-
-se de dar vazdo e potencializar as curiosidades, as investigagdes cor-
porais desses sujeitos que se estimulam mutuamente no cotidia-

no. O mesmo se passa com a dimensao reflexiva. Nao se trata de
atribuir sentidos tinicos ao que foi vivido, apressando e fixando
nomeacoes ou formas de se fazer arte, teatro, danca como con-
teidos que precisam ser “passados” ou “transmitidos”. Trata-se
de criar espacos para o compartilhamento de sensacdes, para a
experimentacdo das nomeacdes. Um desafio nesses contextos é a
construcdo de um ambiente suficientemente honesto e acolhedor,
em que haja oportunidade de se pensar sobre os modos como os
sujeitos se organizam corporalmente ao longo da interacdo com
0s outros corpos, com o espago e, no limite, consigo mesmo.

Sobre os modos
como surgem
padrdes
corporais,
desconfortos,
conflitos,
interesses,
procedimentos
de criacao,
temas.

Também acrescento que Marina Marcondes Machado (2010a;

2010b) tem discutido a ideia da crianga como performer em parte de seu
trabalho de pesquisa, que incluiu observacdes em campo de criangas
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em situagao de espera (portanto, fora do ambiente escolar ou, como
nos exemplos que citei aqui, do ensino de teatro propriamente dito).
Ela mesma menciona a necessidade de um professor performer como
contraparte para a interacdo com essa crianga que performa. Amplio
o espectro da ideia, visto que esse estado de jogo ou de performan-
ce, de meu ponto de vista, atravessa a vida humana, desdobrando-se
em multiplas formas de acgéo. Tais formas cobrem desde o gosto pelos
jogos de regra, esportivos, até a performatividade dos papéis sociais
que se intensificam na vida adulta, seja como mascara, seja como per-
formance de poder no ambiente familiar, nos espacgos do trabalho ou
da sociedade em geral. Nesse sentido, o reconhecimento da dimenséo
performativa das a¢des no contexto escolar pelo adulto ou pelo pro-
fessor é um passo decisivo para flexibilizar a institucionalizacio

Desconstruir, . . - — ,
das interacdes. Reconhecer essa dimensdo também pode ser um

questiona...
passo para sua exploracdo como parte do processo de conhecimen-
to e criacdo. Ou seja, o adulto ndo performa para estimular ou “abrir
espaco” para a performance da crianca no processo pedagdgico em
teatro. O professor, como adulto, performa como parte de sua con-
di¢do corporal, em didlogo com seu repertério artistico e biografico,
assim como performam criancas, adolescentes, jovens, conforme seus
processos de apreensdo do mundo.

Nessa dialética de suspensio e imersao no fluxo da vida cotidia-
na, tais jogos ou performances ndo sdo produzidos sempre de modo
consciente ou pensados como performance pelos seus sujeitos. Eles
instauram espagos e corpos liminares, conforme estuda Victor Turner
no contexto dos rituais: “Durante o periodo ‘limiar’ intermédio, as ca-
racteristicas do sujeito ritual (o ‘transitante’) sdo ambiguas; passam
através de um dominio cultural que tem poucos, ou quase nenhum,
dos atributos do passado ou do estado futuro” (2010, p. 97). Como o
autor, vejo indicios dessa experiéncia na vida social e nesses contex-
tos escolares que tenho abordado: o encontro olhos nos olhos entre
estudantes, entre professor e estudantes da Eseba, a improvisacido
com a arquitetura escolar no espaco das duchas. Essas experiéncias
ganham um estatuto de suspenséo do fluxo cotidiano, nesse caso, no
contexto da aula de teatro propriamente dita. Por alguns instantes, a
experiéncia artistica suspende papéis da vida social e configura-se em
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estratégia poética num ambiente institucional como a escola. Ileana
Diéguez Caballero (2011) tem pensado nos acontecimentos artisticos
e performances cidadis que engendram situagdes e sujeitos liminares
como estados fronteiricos em que as beiras, as bordas da vida social
se manifestam em primeiro plano, adquirem poderes inesperados — o
subordinado torna-se predominante —, invertem-se posicdes, ha risco
de contagio e anarquia nas estruturas preestabelecidas (Turner, 2010).
Nas situagdes do cotidiano escolar que destaco, aparece esse estado de
presenca no presente e a preponderancia daquilo que esta & margem
ou das antiestruturas (Turner, 2010), dai sua poténcia.

O impulso para as diferentes dimensdes do jogo e da per-  passando pelas
formatividade — desde a mimesis até a ficcionalizacdo assumida citacoes,
— faz parte daquele “eu posso” dos seres-no-mundo que Merle- reiteracdes,

au-Ponty destaca em oposi¢do a um “eu penso que...”. Delimita *7VeTSOS,

nossa vocacdo para uma vida intersubjetiva, intercorporea, cujo suspensges...
fluxo e sentidos se tornam consistentes no percurso de nossa
existéncia. Os processos intersubjetivos e intercorporais que tém lugar
na escola pdem em evidéncia a historicidade de cada corpo-pessoa —
cada estudante, cada professor em suas a¢des cotidianas. No curso das
acdes, engendram-se essas suspensdes de papéis sociais, assim como a
suspensio de padrdes de acio e reflexio individuais ou institucionais. E
nesse sentido que, além da liminaridade, nos trdnsitos efémeros (Cabel-
lero, 2011) dessas suspensdes, emergem espacos intersticiais, a abertura
em estruturas (antiestruturas) que Turner nomeia como communitas:
“[...] ‘momento situado dentro e fora do tempo’, dentro e fora da estru-
tura social profana que revela, embora efemeramente, certo reconheci-
mento [...] de um vinculo social generalizado que deixou de existir [...]”
(2010, p. 98). Nessas ocasides, algo se passa, algo atravessa os corpos e
reune, contagia, extrapola ou silencia formas naturalizadas de intera-
¢ao entre corpos.

Derivas — errancia, devaneio, repeticdo, variacio

O caminhar é uma abertura ao mundo. Restitui no homem o feliz sen-
timento de sua existéncia. Submerge-o em uma forma ativa de medi-
tagdo que requer uma sensorialidade plena [...]. Caminhar é viver o
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corpo, provisoria ou indefinidamente [...]. A faculdade propriamente
humana de dar sentido ao mundo, de se mover nele, compreendendo-o
e compartilhando-o com os outros, nasceu quando o animal humano,
ha milhoes de anos, se pds em pé [...]. (Le Breton, 2011).

A nocéo de deriva tornou-se significativa no processo do traba-
lho em campo ao mesmo tempo em que surgiram as primeiras meta-
foras espaciais observando criancas no Centro Educacional Maria de
Nazaré, entre o final do ano de 2012 e o inicio de 2013. Isso também
coincidiu com minha ida a Bienal de Sao Paulo e com o encontro com
os desenhos de Fernand Deligny das “linhas de errancia” de crian-
cas. O artista desenhava espécies de mapas dos percursos e gestos das
criangas autistas com quem ele trabalhou em Monoblet (Francga). O en-
contro com essa producio fortaleceu minhas primeiras impressdes em
relacdo as composicdes espaciais que eu via na observagiao dos corpos
no espaco no trabalho em campo.

Minha abordagem da préatica da deriva e da errancia ao longo do
tempo de observacido em campo e de escrita do presente texto trans-
formou-se em relacdo ao seu sentido comumente utilizado, ligado aos
debates e as praticas dos situacionistas no século passado (Debord,
1958). Entre eles, a pratica da deriva propunha-se a uma reapropriacio
dos espagos das cidades em pleno processo de modernizac¢do — indus-
trializacdo e urbanizacdo. O convite era o de desorientar-se, de vagar,
perceber os fluxos, impedimentos, focos de atragio, construindo novos
mapas (psicogeograficos) do sujeito na cidade, menos limitados pelos
tempos contabilizados e pela necessidade de se chegar a um lugar de-
terminado.

Paola Berenstein Jacques, em seu Elogio aos errantes (2012), es-
creve sobre o mesmo tema refletindo sobre a construcéo de corpogra-
fias urbanas — outras grafias sobre e da cidade, por meio da experién-
cia corporal do homem lento — que permitem essas reapropria¢des do
urbano. No Coletivo Teatro Dodecafénico, que integro desde 2008, os
anos de 2013 e 2014 sdo o inicio da exploragdo de derivas pela cidade
de Sio Paulo e por algumas outras cidades brasileiras ou estrangeiras.
A partir de estudos teéricos, de estudos de outros/as performers e da
acdo em deriva, armam-se roteiros de interven¢des urbanas que péem
em acdo procedimentos, taticas, atos mintsculos (talvez intimos) em
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oposicdo a um embrutecimento que, por vezes, a vida nas grandes
capitais parece gerar entre nos. Essas experimentacdes levaram-me a
aprofundar a experiéncia de certas qualidades de presenca, de movi-
mento e de interagio entre corpos e entre corpo e espago urbano.

De um modo mais amplo, David Le Breton (2011) ou Rebecca
Solnit (2016) afirmam a caminhada como pratica correspondente as
dimensdes do corpo humano que coloca em primeiro plano a abertura
do corpo ao mundo, essa espécie de vocacdo corporal a caminhada,
em oposi¢ao e resisténcia aos transportes rapidos (motorizados) ou a
sedentarizacdo da vida contemporanea. Os autores que cito colocam
em evidéncia a dimensdo do deslocamento presente na deriva, na er-
rancia ou na caminhada. Le Breton, assim como Solnit, levantam em
seus textos uma colecdo de livros, de relatos de viagens caminhadas
feitas por diferentes artistas e pensadores ao longo da histéria como
forma de deslocamento cultural (desplazamiento, déplacement), como
acdo corporal que gera um estado alterado de atengdo, outros cami-
nhos para o pensamento e a reflexio, ja destacados por Nietzsche, por
exemplo, como maneira privilegiada de filosofar.

Minha experiéncia de observagdo trouxe a tona a percepcao de
corpos disponiveis para a errancia, para o desvio, ndo apenas como
deslocamento entre espagos, mas como devaneio do corpo em movi-
mento — desviar-se dos caminhos iniciais, desviar-se das propostas
iniciais, distrair-se em meio ao burburinho e errar. E assim que falo na
deriva dos corpos das criancas brincando no parque ou na sala de tea-
tro, criando emaranhados, ou explorando-se na teia (brincando nela).
Ou ainda, é assim que nomeio como deriva os corpos em espera dos
adolescentes que desviam sua atencdo para detalhes de seus corpos ou
dos corpos de seus vizinhos no espaco em micromovimentos, em mi-
croacdes e variacOes corporais. Como enunciei em outro momento, tal
disponibilidade parece exigir certo alinhamento consigo mesmo, certa
introspeccdo, simultaneamente a uma abertura ao mundo circundan-
te. E um corpo que se permite desdobrar, derivar, desviar as rotas em
funcao de um interesse interno ou externo, um interesse que flutua.

Um professor inicia uma cancéo, convidando o grupo de criancas
a acompanha-lo. Elas sdo convidadas a fazer gestos. Ha criancas senta-
das encostando-se as paredes; outra olha hipnotizada com a boca semia-
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berta as maos do professor em movimento tocando a caixa; ha criangas
em pé — uma delas levanta a camiseta até o meio do tronco e balanga o
quadril —; outra devaneia com o olhar pelo espago: “Tio, olha o baldo na
parede!”; outras se movem conforme os gestos ditados pela musica. Sdo
outros tempos e disponibilidades para a observacdo do espaco. Sdo di-
ferentes elementos que realmente tomam a atencéo de cada crianga es-
pecifica nesse contexto. Como Merleau-Ponty (1999) ou Machado (2010)
destacam, com o adulto nao é diferente. O horizonte de realidade em
que estamos imersos é de tal modo diversificado e estimulante que néo
temos permanente controle consciente sobre para onde ou para o que
nos voltaremos. Com o tempo e as interacdes com os padrdes culturais
é que passamos a nos esfor¢ar para controlar nossa atenc¢ao, para foca-la
em situagdes, pessoas, leituras por um tempo prolongado.

Todavia, o devaneio, a errancia que vejo nos corpos envolve um
mergulho no ambiente, um engajamento entre corpo-ambiente que
parece se opor a ideia de dispersdo rapida, de um interesse que pulu-
la de um objeto a outro indefinidamente. As criancas (do CEMN) no
parque, que repetem incessantemente o percurso em torno do tanque
de areia e a subida no escorregador, ou que brincam demoradamente
com o “transporte” de areia por diferentes recipientes e espacos do
parque, transitam fluidamente entre o mergulho em uma atividade e
a disponibilidade para microvariacdes das suas agdes, de seus estados
corporais. Parecem surgir duas modulacdes de corporalidade singula-

res, mas imbricadas:
percorrendo

seus perimetros,
Abertura ou disponibilidade — manifesta-se pelo voltar-se  .51etando

Reiteracdo e ) i :
constantemente ao mundo/ao ambiente, investigando-o. objetos, tateando,

diferenciacio,

em que aparecem Nesse caso, ha um estado corporal tonificado, curioso em testando a

e se desvanecem relacdo ao ambiente, sem intencionalidade predefinida e, relacdo entre
cendrios muitas vezes, sem objetivagdo discursiva a posteriori. pele, audicao,
hipotéticos: visdo, tato,

hd um fazer Centramento — manifesta-se por uma dimenséo obsessiva ©Lfato, paladar

- e as proprias
e desfazer, da acdo, em que se engendram os entrelacamentos entre prop
construir e - x PR o texturas,
repeticao e variacao, como no exemplo que citei no contex- L. L.
desconstruir B - materiais, niveis
to da Eseba, em que os estudantes compdem e recompdem
repetido, que é e formas do
, - o L.
com a mobilia do anfiteatro para delimitar um cenario.

parte do prazer mundo,

da ac3o.
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Repeticdo e variacdo aparecem como elementos intrinsecos a
deriva de meu ponto de vista. Juliana Moraes (2012), em um artigo
sobre seu processo de criacdo dramaturgica em danca, aborda a repe-
tigdo a partir da pergunta “Por que repetimos?” e responde por meio
das palavras de Peggy Phelan, dizendo que repetimos porque ndo
conseguimos sustentar e ndo conseguimos conter essas coisas — a falta
de forma de nossa experiéncia do amor, da sexualidade, da visdo —,
entdo renomeamos e repetimos. Moraes estabelece ainda um dialogo
com Freud, falando que a “[...] repeti¢io compulsiva seria aquilo que
nio quer ser esquecido, mas que também néo quer ser “relembrado”,
ela quer ser revivida eternamente através da repeticdo” (2012, p. 96).
Nesse caso, a repeticdo aparece como modo de ordenar, de dar forma
experiencial a algo vivido.

Judith Butler (2005), em seu texto sobre o sexo na interface com
a materialidade do corpo e a performatividade de género, faz um bre-
ve levantamento sobre a repeticdo (em Foucault, Lacan e Freud) para
discutir os movimentos formativos de regulacio dos corpos. Segundo
ela, se, em Foucault, a repeticdo é subjetivadora e normalizadora do
sujeito, em Lacan, a repeticdo é a marca mesmo de que tal sujei¢do
ou normalizacdo nao foi alcancada, mas sim radicalmente excluida da
formacdo do sujeito. Na observacdo dos corpos em movimento entre
a primeira infancia e a adolescéncia, vejo uma nuance significativa
na emergéncia da repeticdo. Repetem-se movimentos concretos, na
acepcdo de Merleau-Ponty (1999), em que nao ha intencéo de repre-
sentacdo: sair do nivel baixo para o alto e vice-versa; percorrer o peri-
metro do parque, encher recipientes de areia e esvazia-los, caminhar
sobre diferentes apoios dos pés. Repetem-se movimentos simbolicos:
simular que se esta caindo por conta da acdo de outro corpo sobre si,
colocar a boneca para dormir, ser um animal — todos envolvendo um
“como se”. Especialmente no caso dos movimentos concretos, nao pa-
rece haver nem ordenacio de “contetidos emocionais” nem “exclusio
de elementos impostos”, como aparece nos textos de Juliana Moraes e
Judith Butler. A repeticdo, em sua complexidade, parece cobrir esferas
de experiéncia: prazer pelo movimento, percep¢io e dominagdo dos
movimentos proprios, e, também, de aprendizado de modos culturais
de estar no mundo ou técnicas corporais (modos de sentar, caminhar
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etc.). E em movimento e por meio dele que constituimos a prépria no-
cdo de movimento e de corpo ou self (Scheets-Johnstone, 2011).

Na esfera do aprendizado de formas culturais e nos movimen-
tos simbdlicos, ha maior proximidade com a dimensdo formativa que
Butler aponta ou com a noc¢do de comportamento restaurado de Sche-
chner, ja tratada na secéo sobre jogo/performance. Surge a citagao pre-
meditada, como na acdo de Breno de simular as quedas, a irreveréncia
ou ironia em relagdo a uma expectativa de comportamento em sala de
aula. Entretanto, no caso dele, essa aula de teatro provavelmente néo
tinha os mesmos horizontes de expectativa de comportamento que
aparecem em outras aulas, talvez na mesma escola. No contexto de
minha pesquisa em campo ou nos textos de Judith Butler e Juliana Mo-
raes, com seus diferentes sentidos, repetir é um ato do presente e uma
operacdo que ndo passa necessariamente pela decisao reflexiva do su-
jeito em relacdo a ela. Se a repeticdo emerge ja como ato, se é imposta
como meio de treinamento, se cita fragmentos de acao (de normas ou
seus opostos), situa-la apenas no eixo da digestdo (ou ordenacéo) de
traumas e repressdes psicossociais me parece limitar seus contornos
de aparecimento e seus sentidos na experiéncia corporal humana.

O segundo elemento que destaco é que, por mais obsessivo que
ele pareca, inerente ao ato mesmo da repeticio emergem microvaria-
¢oes que engendram rotas de fuga, microdiferencas nos percursos cor-
porais estabelecidos. Alteracoes de tdnus muscular, de focos de olhar
que guiam novas direcdes no espaco sio desencadeadas, as vezes ex-
plicitamente pela presenca de outros corpos, sons, movimentos no
ambiente, e as vezes sem estimulo aparente. A flutuagéo aberta entre
repeticdo e variacdo, entre dispersdo e centramento da um contorno
singular para essa dimensdo da deriva que vejo atravessar as experi-
éncias corporais. Tais modulacoes de corporalidade, imbricadas com
as modulag¢des de outros corpos e dos espagos, surgem como composi-
¢Oes, desenhos e intensidades de presenca de criancas, adolescentes e
adultos nos dois contextos de pesquisa.

Muitos criadores tém buscado essa qualidade na arte contem-
poranea. Citada ha pouco, Juliana Moraes vislumbra seus processos
de criacdo em que se aproveita do elemento da repeticdo como uma
dramaturgia do in/consciente em que “[...] opera através de desloca-
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mentos, condensagdes, repeticdes, substituicdes, trancos e loopings.
Escrevo in/consciente para deixar claro que o processo se da entre es-
colhas inconscientes e conscientes, e a transacdo define o espaco vivo

e organico da criagdo..” (2012, p. 87).

Além da deriva dos corpos vistos individualmente em
diferentes situagdes em campo, também a vejo como metafo-
ra dos processos pedagdgicos, aqueles em que professores e
estudantes se abrem para os desvios, para os desdobramentos
que atravessam as experiéncias em curso nas aulas. Ou, como
na narrativa de Gettlio sobre seu processo com os sextos
anos, a deriva parece invadir o percurso e possibilitar outras
experiéncias para todos os que compartilham dessa trajetoria.

Assim como os situacionistas e performers da atualidade
criam “procedimentos para perder-se” em seus programas, tal-
vez seja desejavel para um professor e um grupo de estudantes
em certas circunstancias se valerem de procedimentos de desvio,
de formas de se perder em processos pedagodgicos. Nao sugiro
aqui um processo pedagodgico sem intencionalidade, mas com a
intencéo explicita de encontrar caminhos e mundos desconheci-
dos; de criar outras rotas, de se observar enquanto se perde, de

..esquinas,
faréis, centros
de atracdo das
psicogeografias
escolares...

..na forma de
uma greve, de uma
turma que parece
ndo "comprar”

a proposta do
professor e um
professor que
percebe ndo ter
"ouvido'/percebido
as necessidades/
vontades do
grupo.

observar que outros corpos, que outros sentidos emergem quando nos
permitimos descobrir o destino de uma viagem durante seu proprio
percurso.

Se no trabalho em campo mergulhei nas experiéncias corporais
daquele pequeno universo de duas escolas, ja tdo complexo e singular,
neste capitulo me propus a tomar certa distancia em relacdo a essas
experiéncias buscando visualizar seus sentidos e implicacdes, que po-
dem ser oportunos (“dar o que pensar”) para professores e pesquisa-
dores em outros contextos ou no campo mais amplo da Pedagogia do
Teatro. Aquela sensagio de obscuridade que narrei no inicio do capi-
tulo, de incerteza em relacéo a estabilidade que o discurso toma, espe-
cialmente quando se generaliza, convida-me a manter a tensdo entre
0 macro e o micro na vida social para encerrar esta reflexao. Volto-me
entdo para aquela dimenséo do corpo-pessoa em interacdo com outros
corpos-pessoas em que se da o cruzamento multidimensional entre
corpo, cotidiano, histéria, cultura. No campo da Educacéo e no contex-
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..saltos, to da escola, insisto, é neles que ocorrem (ou ndo ocorrem) passos
descobertas,

que fundamentam a vida individual e as atua¢des futuras no mun-
transformacgdes,

do social. Nessa mesma tensdo, proponho as consideragdes finais

piruetas... S .
apontando para os ultimos passos de nossa jornada neste texto.
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Consideracoes finais
Experiéncia e educacgao estética
de e desde os corpos

Eu comeco meu texto por um rastreamento autobiografico de
modo ndo gratuito: sdo genealogias que entrelacam o pessoal, o cul-
tural, o socio-historico. Ao escrevé-lo, vejo se manifestarem incongru-
éncias em relagdo as narrativas generalizantes sobre trajetorias sociais
dos sujeitos, como vistas por Bourdieu (1991), ou sobre as funcdes de
uma institui¢do como a escola, como pensadas por Foucault (1994), e
novamente por Bourdieu (1991). Desde entéo, questiono generalizagdes
categoricas, vislumbrando ruidos nessas narrativas a partir de minha
historia pessoal até as observagdes em campo de experiéncias de corpos
em constituicdo (Merleau-Ponty, 2003, 2004; Chaui, 2002). Percebo a ne-
cessidade de suspeitar, de escovar a contrapelo (Benjamin, 1994) nossas
proprias categorias — historicizar o surgimento delas, os sujeitos e as
culturas que as elaboraram. Nesse sentido é que opto por entrelacar et-
nografia e fenomenologia como orienta¢des teérico-metodologicas que
convidam a enraizar a reflexdo no solo das experiéncias corporais e da
vida social de grupos, como apresento no segundo capitulo.

No convivio com estudantes universitarios, professores e estu-
dantes da Educacdo Basica, reafirmo a percepcio de que o encontro
vivo — intercorporal e intersubjetivo — que se da também na escola
ndo cabe nas generalizacdes ou em categorias estaveis, abstratas. As
experiéncias corporais e o embodiment como raiz das no¢des de pessoa
e de cultura reafirmam-se ao longo do texto. A partir da observacio
cotidiana da escola, percebo os elementos que chamei de estruturantes
das experiéncias corporais: as relacdes entre corpo e espago e entre
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tomando aqui

a liberdade de
(re)compor (com)
Merleau-Ponty.

fricgoes (e
ndo apenas
harmonia)

praticadas ou
completamente

corpo e materialidade; a dimensdo performativa de nossas experién-
cias corporais e a tendéncia a deriva.

O ser humano como corpo-pessoa-no-mundo é um corpo
em ac¢do, um pensamento corporal em fluxo constante, desdobran-
do-se e reinventando realidades, criando mundos e se apropriando
daqueles ja existentes. Como parte das complexas redes de troca
dos sistemas culturais, os processos de educacdo corporal e esté-
tica sdo, parafraseando Azanha (1992), locus dos encontros entre
o grande e o pequeno, entre as experiéncias individuais e as coletivas,
entre os processos individuais e os historico-culturais. Isso é que tor-
na o encontro entre geracdes — na familia, na escola, na sociedade

— tao fascinante e a0 mesmo tempo tdo tenso. Nesses encontros,
como encruzilhadas, constituem-se e se disputam modos de estar
no mundo, modos de dar sentido ao mundo e a si mesmo.

Vivi cada encontro, cada professor, cada crianca, cada esco-
la, em certo bairro, com certa arquitetura, com uma horta e um jar-
dim peculiar, naquela cidade no extremo sudoeste do estado de Minas
Gerais. Vi surgir diante de mim complexidades, repeticdes, variagoes,
descobertas, mecaniza¢des. Nada foi categorico. Nem uma educacio
completamente libertaria nem uma educacdo completamente au-
toritaria foram reivindicadas do ponto de vista dos préprios su-

bem-sucedidas, jeitos implicados nos processos pedagdgicos que presenciei. Um

dos movimentos mais importantes em mim e nos professores com
quem convivi foi o movimento da suspeita, do questionamento de afir-
macdes categoricas em diversos aspectos da experiéncia escolar: no
tempo previamente existente para aulas de teatro, na disponibilidade
de estudantes, gestores, professores em relacdo as transformagoes em
seu trabalho ou em suas representacdes sobre os descontentamentos
em relacdo ao cotidiano escolar.

Um deslocamento do lugar olhado das coisas (Dawsey, 2005),
uma inversdo de perspectivas parece ter sido a premissa para buscar
outras atitudes possiveis no trabalho, assim como outras percepcdes
possiveis sobre a escola. Como disse anteriormente, a abordagem da-
quelas dimensdes das experiéncias corporais ndo pretende configurar
uma metodologia de trabalho em Teatro, um modo de melhorar a pra-
tica de professores ou a relagéo entre professores-estudantes na escola.
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Nesta tltima etapa, invoco a possibilidade da subversao ou do
engendramento de instabilidades, da fuga dos discursos preestabele-
cidos como disparadores de outras praticas pedagogicas e de outras
experiéncias no cotidiano escolar. Por isso, proponho-me a abordar
alguns desses deslocamentos do lugar olhado das coisas que se torna-
ram visiveis ao longo da pesquisa. Sao microcondutas, disposi¢cdes que
surgem entre pessoas e que cada um por vezes cultiva, descobre no
cotidiano escolar como maneira (consciente ou inconsciente) de criar
formas de vida, como diz Pélbart.!
O primeiro deslocamento do olhar diz respeito ao reconheci-
mento do embodiment de adultos e criancas envolvidos nos processos
de educacéo na escola. O segundo fala da abertura ao que emerge nos
processos cotidianos de interacdo nesse mesmo ambiente. O terceiro
trata da inversio de vetores (de suas dire¢des) nas interacoes intersub-
jetivas/intercorporais nos processos de educacio. Tt e EEEA
Novamente, ndo trato de oferecer um método ou uma possivel nem
formula de como efetivar uma educacio estética na atualidade. desejdvel no
Trata-se de dar visibilidade a alguns elementos da corporalida- contexto em
de de pessoas em interacdo observados em campo que foram
significativos na abertura de possibilidades de acédo, de trans-

que tenho me
posicionado
até aqui.
formacéao e de criacdo entre adultos e criancas na escola.

Primeiro deslocamento:
do embodiment de adultos e criancas

As interacoes entre adultos e adultos, entre adultos e criancas
na escola ocorrem a partir de uma dupla dindmica ou de uma dupla
tensdo que conforma a condicéo existencial do embodiment (corpora-
lidade). Por um lado, ha as tensdes que emergem nas interacdes entre
pessoas diferentes, com seus embodiments singulares constituidos ao
longo da vida — pela época em que nasceram, pela cultura em que vi-
veram, pelos processos de formacdo em que se colocaram. Imbricada,
originada e constituida nessa corporalidade, ha a tensdo entre o dado

! Esquizocenia. Disponivel em: https://www.pucsp.br/nucleodesubjetividade/ueinzz.
htm. Acesso em: 30 set. 2021.
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percorrem,

e o constituido em cada pessoa (Merleau-Ponty, 2004; Chaui, 2002). O
reconhecimento dessa condicido encarnada (embodied) em que estdo
imersos professores, estudantes e o processo de educacdo parece-me

ser um dos relevantes deslocamentos do lugar olhado das coisas

cruzam, "remexem 1O contexto de uma experiéncia e de uma educacio estética. Ha,

através"

no aqui-e-
agora, como

reacoes,

suspensoes

por um hdbito

pessoal/

cultural

portanto, multiplas tensdes que atravessam os corpos e 0s pro-

cessos de interacdo entre eles.

As agdes e reagOes presentes de um professor sdo resultantes
dessas tensdes, em que se articulam elementos, experiéncias culturais,
pessoais de um passado coletivo e de seu passado individual. Nesse
sentido, as acdes no aqui-e-agora da interacdo entre professor e es-
tudantes ndo estdo mediadas sistematicamente pela consciéncia ou
pela razdo. O professor ndo escolhe premeditadamente, durante todo
o tempo da experiéncia de encontro com os estudantes, de quais fer-
ramentas, estratégias, discursos, atitudes vai “lancar mio”, como se
houvesse um repositério de memoria em que estdo disponiveis todas
as suas experiéncias anteriores.

No campo da Educagdo, acredito que a ideia de isomorfismo
pedagdgico, por vezes, é tomada de modo exacerbadamente direto.
Nesses casos: 1) o corpo-pessoa professor atua pedagogicamente so-
mente conforme suas experiéncias pregressas; 2) ele s6 agiria a partir
de certo pragmatismo técnico-instrumental, aplicando procedimentos
vividos em programas de capacitacdo em servico, reciclagem ou for-
macio continua, que sdo pensados muitas vezes como oficinas rapidas
para professores, visando gerar tal isomorfismo e esses repertorios
metodoldgicos a partir dos quais se acredita que o professor passara
a agir. E uma espécie de mecanizacio ou colonizacio da experiéncia
de continua formagio e autoformacio do sujeito que parece ocorrer.
Entretanto, ainda em didlogo com Merleau-Ponty e Marilena
Chaui, sugiro que as ac¢des desse sujeito professor se ddo ou
emergem em ato, tensionando e contaminando os movimentos
de sedimentacdo e constitui¢do. Mesmo reconhecendo que ha uma
limitacdo nas possibilidades de agao do sujeito por esse embodi-
ment, ndo se pode afirmar que elas ja estejam dadas. Simultane-
amente, ndo ha deliberacio consciente e sistematica do sujeito
pela existéncia de um suposto repositério de memoria composto
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por momentos sucessivos, lineares e continuos. Isso coloca em tensao
as nog¢oes de habito, de técnica e de memoria em sua articulagdo com
o tema da temporalidade na constituicdo da pessoa — Merleau-Ponty
fala em verticalidade do tempo, em campos temporais em que o papel
da lembranca é tdo relevante quanto o do esquecimento. Acrescentan-
do outra camada, em “A divida de Cézanne”, Merleau-Ponty considera
a acdo do pintor como um advento. Nessa perspectiva, cada ato criati-
vo de cada corpo singular em processo investigativo refunda a cultura
(a pintura, a danga, a literatura), ndo porque seja novo em relagéo ao
passado, mas porque tem de ser escavado, encontrado a cada evento.

O artista, segundo Balzac ou segundo Cézanne, ndo se contenta em ser
um animal cultivado, ele assume a cultura desde seu comeco e funda-a
novamente, fala como o primeiro homem falou e pinta como se jamais
houvessem pintado. Com isso a expressido nio pode ser a traducio
de um pensamento ja claro, pois os pensamentos claros sdo os que ja
foram ditos dentro de nds ou pelos outros. A “concepg¢ao” nao pode
preceder a “execug¢do”. (Merleau-Ponty, 2004, p. 134).

Aqui se entrelacam explicitamente esses processos de sedimen-
tacdo e constituicdo, em que se cruza a corporalidade de um sujeito
Unico e a cultura na qual ele estd imerso. De certo modo, nesse en-
trelacamento, apresentam-se novamente as tensdes entre reproducio
e agéncia do sujeito — polos de tensdo no contexto das experiéncias
corporais na escola abordados em diferentes momentos do texto. Tais
processos colocam no centro do debate a existéncia ou ndo de liberda-
de no contexto da cultura humana. Sobre esse tema, inesgotavel, ainda
em “A duvida de Cézanne”, Merleau-Ponty diz: “Duas coisas sdo certas
a proposito da liberdade: que nunca somos determinados e que nunca
mudamos... Cabe a nés compreender as duas coisas a0 mesmo tempo
e de que maneira a liberdade se manifesta em nds sem romper nossos
vinculos com o mundo” (2004, p. 138).

Sem apaziguamento por reconhecer condicionamentos e sem
ilusdo de uma liberdade ilimitada de um “sujeito soberano”, sugiro que
assumir nosso embodiment pode envolver ao menos duas dimensdes
férteis para uma educacdo estética na atualidade: o mergulho e o re-
conhecimento dos fios que nos ligam ao passado (Arendt, 1979) como
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modo de identificar nossa condicéo existencial e cultural; a observacio

e a experimentacio de acdes no presente como advento, como modo

de atualizar, fissurar, recriar padrdes e ordenacdes de nosso proprio

embodiment e dos sistemas culturais em que vivemos.

Segundo deslocamento:
da abertura ou observacdo das emergéncias

Ao iniciar a reflexdo sobre essa esfera, percebo e lembro que as

microcondutas que percorro nesta secio estio entrelacadas entre si,

ainda que eu tenha de trata-las sucessiva e separadamente ao escrever.

Elas mesmas sdo emergéncias ao longo da experiéncia intercorporal/

intersubjetiva em que professores e estudantes estido envolvidos. Para

Azanha, em Uma ideia de pesquisa educacional (2002), emergéncias sao

elementos imprevistos que surgem num processo de investigagdo. Ou

seja, nao escolho deliberadamente que “estarei aberta para o contexto

ou para escutar o grupo”, ou ainda que “estarei atenta agora para as

como auge
dessa ilus3do
de um sujeito
que delibera
por meio de
uma razdao
soberana, sem
limitagOes em
seu pensamento

ou ac¢des "sobre"

o meio,

planejar,
orientar,
conduzir,
coordenar, ter
0 processo "sob
controle', saber
"para onde' ele
caminha,
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emergéncias”. Estou ou ndo disponivel em certos contextos. Atuo
de certo modo e néo de outro a partir desse embodiment em con-
tinua constituicéo.

Essa dimensao de abertura como uma das microcondutas
que vislumbro implica a possibilidade e a aceitacdo da pausa, do
“ndo fazer”, do “ndo propor” pelos sujeitos que vivem processos
pedagogicos. Fala da beleza, das intensidades que parecem emer-
gir quando professor e estudantes se permitem distender certos
siléncios, ou quando se permitem distender também o barulho ou
a agitacdo. Talvez esse aspecto ressoe diretamente naqueles que
atuam como professores (como eu) e que frequentemente se ve-
jam assombrados pela preocupagiao em dar rumo ao processo. Por
isso também, essa microconduta retoma a dimensao de deriva que
ja abordei. Porque os corpos e os processos coletivos tendem ao
desvio, ao estabelecimento de conexdes multiplas, a aparente de-
sorientacio. Eles nos mostram sistematicamente essa tensao, que
Larrosa (2012; 2002) vem explorando, entre ser atravessado, passar
por uma experiéncia e a tendéncia especialmente presente na mo-
dernidade de modelar processos por meio da racionalidade.
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Merleau-Ponty ja questionava o fazer filoséfico ou a ciéncia
como “[...] esse pensamento admiravelmente ativo, engenhoso, desen-
volto..” (2004, p. 13) que toma todas as coisas (e seres) como objetos
de sua acédo ou estudo. Em termos de movimento, Merleau-Ponty diz:

Essa extraordinaria imbricagdo [entre mundo visivel e projetos mo-
tores], sobre a qual ndo se pensa suficiente, proibe conceber a visdo
como uma operagao de pensamento que ergueria diante do espirito
um quadro ou uma representacido do mundo, um mundo da imanéncia
e da idealidade. Imerso no visivel por seu corpo, ele proprio visivel, o
vidente ndo se apropria do que vé; apenas se aproxima dele pelo olhar,
se abre ao mundo. E esse mundo, do qual ele faz parte, nédo é, por seu
lado, em si ou matéria. Meu movimento ndo é uma decisdo do espirito,
um fazer absoluto, que decretaria, do fundo do retiro subjetivo, uma
mudanga de lugar milagrosamente executada na extensdo... Digo de
uma coisa que ela é movida, mas, meu corpo, ele proprio se move, meu
movimento se desenvolve. Ele ndo esta na ignorancia de si, ndo é cego
para si, ele irradia de um si... (Merleau-Ponty, 2004, p. 16).

No campo da Educagio, a atividade investigativa e reflexiva do
professor parece ter sido entendida algumas vezes como ter uma me-
todologia escolhida conscientemente (ou discursivamente assumida),
uma organizagido (um planejamento) e estar consciente do (pensando
sobre 0) processo em curso — como se o professor precisasse ser onis-
ciente em relacdo ao processo (dele proprio e do grupo) ao longo de
seu percurso. Durante os dois anos de convivio com os professores das
duas escolas, assim como em minha pratica de ensino e de pesquisa,
vi surgirem situacdes de maior reciprocidade ou de maior equanimi-
dade entre proposicdo e observacgdo, entre acdo e pausa, entre som
e siléncio. Nelas constituiram-se outras maneiras de interagir, outras
modulagdes de corporalidade, como ac¢éo e reflexdo sobre os processos
que estavam sendo vividos. Em outras palavras, esses modos somaticos
de atenc¢do emergentes, que nomeio como receptividade, abertura para
0 que emerge — seja em si mesmo, seja nos processos coletivos —,
podem ser vistos como elementos disruptivos em situagdes especifi-
cas ou em sentidos mais amplos. Eles rompem com demandas de ati-
vidade constante e diversificada, com a apologia pela produtividade;
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questionam a ideia de atencdo como vetor unidirecional de um corpo
em direcdo a outro (do estudante em dire¢éo ao professor e vice-ver-
sa). Inauguram-se nesses contextos suspensdes, estados corporais que
dao passagem a presenca no presente e a escuta, as sensagoes diver-
gentes num mesmo corpo, a possibilidade de espera (Barcena, 2011).
Vislumbro ainda que tais altera¢des nos modos corporais de interacao
pedagdgica possibilitam outras maneiras de entrar em reflexao, sem a
necessidade constante de argumentar/responder, e em que se permite
o devaneio, a exposi¢do de si, o atravessamento, o assombro que leva
ao questionamento.

Terceiro deslocamento:
da subversao dos vetores

Ao observar os corpos de criancas e adolescentes no contex-
to escolar, reencontrei em diferentes momentos modos somaticos de
atengdo e experimentacio de si mesmo no mundo que me remeteram
as praticas, aos treinamentos de atores e performers em busca de um
estado de presenca no presente, de alinhamento consigo e ao mesmo
tempo de abertura aos outros corpos e ao espaco para construir pro-
cessos e acOes artisticas. Em varias situacdes, foram os corpos dessas
criancgas e adolescentes que me ensinaram sobre o entrelacamento
entre presenca, abertura e alinhamento. Talvez tenha sido possivel
perceber isso por eu mesma atuar como performer e observar profes-
sores de teatro que também atuam como performers em diferentes
contextos, incluindo a escola. Assim, de um lado, buscamos partilhar
elementos da pratica teatral como professores de teatro (tanto eu
quanto os professores das escolas observadas), disparando proces-
sos de criacdo e reflexdo entre estudantes. De outro, vi emergir essa
fonte de intensa aprendizagem que sdo as intera¢des corporais entre
criangas e adolescentes, inclusive fora dos momentos e das proposi-
cOes especificas das aulas de teatro. Ou seja, esses eixos que chamei
de estruturantes das experiéncias corporais (materialidade, jogo/per-
formance, deriva) fazem parte de nossa condicéo existencial, de nos-
so embodiment, e deles ja emergem indicios, impulsos, composicoes
da ordem do estético.
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Com essa percepgao, ndo proponho aqui refazer a apologia do
“tudo vem da crianca” ou a apologia do adulto que deveria silenciar e
observar a sabedoria inata dos novos. Essas crengas ja foram e ainda
sdo demasiadamente celebradas nas apropriacdes sobre o construti-
vismo, e renasceram em diferentes formas atuais de uma educacao
dita alternativa. Falo aqui na subversido de vetores unidimensionais:
seja do adulto para a crianca, seja da crianca para o adulto. Falo em
reciprocidade e aposto na experiéncia da diferenga como catalisadora
no processo de educagdo. Na dialética que se engendra no convivio
entre geragdes, nas desigualdades e assimetrias entre os diferentes re-
pertorios culturais dos sujeitos envolvidos no processo, nessa

: == ) ) N faiscas, prazeres,
interface e nas fric¢des que ela gera é que a interacdo entre os

“trancos”
corpos ensina e que cada corpo-pessoa aprende. Parafraseando
Merleau-Ponty (2003), é pelo olhar do outro, pelo contato com os ou-
tros que sou inteiramente visivel e tangivel para mim mesmo. S6 pela
intercorporalidade/intersubjetividade nos constituimos como pessoa.
Nesse sentido é que reencontro o pensamento de Jacques Ran-
ciére (2010; 2002). Sua reflexdo sobre o trabalho de Jacotot, em O mes-
tre ignorante, e mais tarde a analogia que ele estabelece com o campo
do teatro, em O espectador emancipado, convergem com minha expe-
riéncia na pesquisa. Dois pontos parecem-me especialmente relevan-
tes para a discussdo que aqui estabeleco. De um lado, a afirmagio da
igualdade de inteligéncias como igualdade de capacidades de busca e
elaboragio de seus proprios saberes. Igualdade na qual nio se apagam
assimetrias, mas por meio da qual é possivel inclusive questionar hie-
rarquias e valoragdes acerca das origens sociais, econdmicas, culturais
dos sujeitos. Na linha de pensamento do autor, o questionamento da
ordem explicadora é parte do processo em direcio a reciprocidade. O
questionamento da explicagdo e a busca constante de outras formas
de interacdo entre corpos na escola conforma uma das microcondutas
presentes em minha perspectiva de subversao das dire¢des dos vetores
nos processos pedagogicos. De outro lado, ao estabelecer a analogia
com o campo do Teatro, principalmente com as relagdes entre “mes-
tre” e “ignorante” e entre ator/artista e espectador, surge no texto de
Ranciére outra pista para a reflexdo sobre o campo de potencialidades
de interacdo no cotidiano escolar. A relacdo entre corpos de professo-
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manusear,

problematizar,

conhecer,

experienciar

constituidas
por discursos

e prdticas

res e estudantes ndo esta pautada na busca constante de o estudante
alcancar o acimulo dos saberes do professor (ou do espectador em
relacdo ao ator/artista). Professores e estudantes estdo juntos
na busca de abordar um terceiro elemento, materializado por
uma area de conhecimento, um tema, uma produgéo artistica.
A escolha ou descoberta desse terceiro elemento e o interesse
verdadeiro que ele desperta em todas as pessoas envolvidas no
processo (portanto, nos estudantes e no professor) delimitam parte da
poténcia que as experiéncias passam a ter para todos.

Encontrei em algumas situa¢des em campo uma qualidade de
praxis (Chaui, 2002), de experiéncias em que adultos e criancas ou
adolescentes estiveram juntos numa trajetéria de aprendizagens com-
partilhadas, mergulhados nas assimetrias e tensdes do processo, aco-
lhendo-as também como parte do aprendizado. Algo de inominavel
manifesta-se nessa espessura de tempo pessoal e interpessoal que “reme-
xe através” dos corpos que ali interagem (atravessando-os).

Fim de travessia

Na fase final desta escritura, o encontro com o texto Cuerpos que
importan, de Judith Butler (2005), possibilitou ressituar um aspecto
da problematica com a qual lido: a reiteracido exacerbada das repre-
sentacdes sobre a escola como instituicdo cuja finalidade dltima é a
modelagem para constante reproducdo de valores de classe ou de um
sistema de poder dominante.

Butler, durante a introducéo de seu livro, pondera que a “[...]
relagdo entre cultura e natureza suposta por alguns modelos de “cons-
trugdo” de género implica uma cultura ou uma acéo do social que age
sobre uma natureza, que por sua vez se supde COmMo uma super-
ficie passiva, exterior ao social e que é, entretanto, sua contra-
partida necessaria” (2005, p. 21, traducdo nossa). Sugiro que nas
representacdes e reiteracoes sobre a escola ainda ha subjacente
certa compreensdo acerca da nocdo de pessoa, pautada no mode-
lo de construcdo que Butler questiona: uma pessoa que é socializada,
construida social e culturalmente, vista nesse discurso como superfi-
cie passiva sobre a qual se imprimem ideias e condutas.
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A autora relembra que algumas feministas partiram dessa con-
cep¢do para ainda cogitar se “[...] o discurso que representa a acdo
de constru¢do como uma espécie de impressdo ou imposi¢do nio é
na realidade tacitamente masculinista, enquanto a figura da superficie
passiva, a espera do ato de penetracdo mediante o qual se lhe desig-
na significacdo nao € tacita ou — talvez demasiadamente — feminina”
(2005, p. 21). Nessa perspectiva, cria-se uma série de bindmios comuns
na modernidade: natureza-cultura, feminino-masculino, corpo-mente,
corpo-espirito.

Sob a ideia da escola como instituicdo de poder capaz de mode-
lar corpos-pessoas parece correr essa mesma vertente de pensamento,
em que os corpos sdo ainda vistos como matéria inerte, em “estado de
natureza”, como uma tabula rasa cuja superficie é receptiva e lisa e
sobre a qual se impdem padrdes, aplicam-se procedimentos, ou para a
qual se transmitem ou se passam informagoes, conhecimentos e nor-
mas reguladoras.

Pergunto-me se interessa e a quem interessa a persisténcia des-
se discurso sobre a escola e, por desdobramento, sobre o corpo. Per-
gunto-me se, por nostalgia ou pela vontade de um retorno

7 . s 2 c NP, transformacao,
desse paraiso perdido ontologico, é interessante invisibili-

contaminacao,
zar as incontaveis fissuras, dissonancias e desarticulacdes autoformacao,

que ocorreram historicamente tanto na instituicdo escolar intercambio
desde que ela surgiu quanto na percepcio e reflexdo sobre intercorporal,
o ser humano como corporalidade em tensdo, em continua intersubjetivo.
constituicao.

Os deslocamentos e as microcondutas que pautam meu pensa-
mento nesta ultima reflexdo sao fruto de um movimento de escritura
que pde em didlogo a experiéncia vivida nas duas escolas e a experi-
éncia de distanciar-me no tempo e no espaco, buscando dar forma as
reverberacdes da convivéncia.

Se, antes, desejava fazer uma etnografia de praticas docentes,
no decorrer da pesquisa e na escritura do texto, vejo manifestar-se
uma reflexdo sobre as interacdes, sobre as experiéncias entre corpos,
sobre imbricacdes e entrelacamentos. Pensava encontrar corporalida-
des distintas entre professores de teatro e estudantes da escola basica
e pensava ainda que elas se originariam de uma experiéncia de forma-
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rupturas,

¢do em teatro que fosse capaz de “abrir” os corpos, de emancipa-los.
Encontro em campo diferencas nas corporalidades, mas em fungio da
singularidade de experiéncias de cada corpo, de cada ser-no-mundo.
Reencontro as dimensdes do jogo e da performatividade como um dos
eixos estruturantes da experiéncia corporal do ser humano no mundo
e, portanto, ndo um privilégio apenas dos profissionais do teatro.
Seja pelo que observei nos corpos desses professores, criancas
e adolescentes, seja pelo que observei em minha corporalidade nesse
processo, um horizonte de possibilidades desafiantes se apresenta: en-
tre eixos estruturantes de experiéncias corporais, deslocamentos, es-
colhas e microcondutas conscientes ou inconscientes, as instabilidades
trazidas a tona pelos corpos em interagao oferecem instantaneos

pausas, trancos, de potencialidade para uma educagdo, para uma vida variante,

siléncios,
suspensoes...

indomavel, que néo se constitui apenas de/pela reiteracdo ou de/
pela reproducao.

Uma nova nuance de pergunta emergiu neste processo de pes-
quisa: se a singularidade dos corpos em processos também singulares
de aprendizagem é de tal forma radical, pergunto-me, ainda agora,
como € possivel falar em educagio de novas geragdes se estamos cada
um e cada uma vivendo percursos tio particulares de educagao? Se
ndo ha controle possivel sobre o que e sobre como um corpo apreende
0 que outro corpo propde, qual seria entdo o sentido da educacio e da
escola? O que me possibilita afirmar que ocorre um processo pedagé-
gico entre professores e estudantes nesse ambiente?

Sem respostas estaveis, parto de um siléncio precario e de uma
multiplicidade de experiéncias que ndo tomam forma Unica neste tex-
to. No processo de escritura dessas descri¢des (fenomenoldgicas, etno-
graficas) em que me vejo narrar relacdes — aquilo que se passa entre
0s corpos —, reafirma-se a compreensao da necessidade do convivio de
uns com os outros, da diferenca, para que cada ser-no-mundo se consti-
tua constantemente. Talvez, de modo paradoxal, sem nenhum controle
sobre suas resultantes, um processo pedagoégico poderia ser o encontro
entre iguais em inteligéncia constituindo-se como pessoas singulares
e mergulhadas na diferenca, imersas num mundo mais antigo que elas.
Ninguém pode prever os redirecionamentos, as sinteses, as reelabora-
¢des que tal encontro proporciona em cada corpo-pessoa participante

168 Corpos em performance na escola



desses processos. Nas trajetorias que eles delineiam, as reviravoltas, as
emergéncias, os solavancos, os rumos inesperados sinalizam instan-
taneos, flashes de acontecimentos que atestam mistérios. Aparecem
e desvanecem-se tensdes agudas, contradicoes, dialéticas; aparecem e
se desvanecem communitas — espagos intersticiais, nas margens das
estruturas (Turner, 2010), que suspendem, chacoalham, subvertem pa-
péis, discursos e praticas preestabelecidas.

Na mesma linhagem desses mistérios e precariedades, a expe-
riéncia de pesquisadores, professores, estudantes de instituicdes pua-
blicas num pais como o Brasil — no que tem de deslumbrante e con-
traditoério —, sublinho novamente os processos de constitui¢do e as
possibilidades de subversdo dos corpos-no-mundo. Gayatri C. Spivak
(2012b) fala de uma educacdo estética na era da globalizagdo a partir
da necessidade de rearranjar desejos, como uma maneira de praticar a
imaginacdo para uma performance epistemolégica. Compreendo seu
pensamento como uma provocacdo dos desejos e do exercicio conti-
nuo de perceber, manipular e rearranjar as camadas superpostas que
conformam categorias (discursos e praticas) que correm subterranea-
mente no cotidiano de quem atua na escola. Subverter seus sentidos,
desordenar as direcdes dos vetores e inventar outras possibilidades
de suas configuragdes é o que me parece estar ao alcance de cada um
e de cada uma nos processos de estar, pensar e fazer teatro na escola.

Esta ao alcance porque néo é um privilégio de artistas, de professores
conscientes ou de pesquisadores reflexivos apenas.

E nesse sentido que vejo hoje nas instituicdes dos Como & o campo das
diversos niveis de educacio a possibilidade de que profes- artes, as escolas
sores, pesquisadores, estudantes facam das margens que
habitamos, das desarticulagdes e precariedades dos siste- o oo Lo
mas preestabelecidos o proprio espaco de constitui¢do de  por sua pouca

publicas, os
“cantos" com poucos

si mesmos, de reinvencao, de fruicdo e de questionamento ‘“produtividade"
da performatividade das relacdes. Vejo nesse movimento a para um sistema
possibilidade de engendrar singelezas, de fruir e de criar po- social.

éticas do cotidiano (Lopes, 2007).

hoje, nao se trata tanto de uma militancia virulenta e sim de pro-
duzir sentidos precarios, recolher cacos, vestigios, habitar ruinas.
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Nio esperar a revelacdo, a epifania, a iluminacéo, nem idealizar o
simples, o cotidiano, mas certamente desmistificar o grandioso, o
monumental [...] Falar do sublime néo para ter saudade de algo que
noés perdemos, de canonizar e monumentalizar a alta modernidade,
mas nos referindo a algo que podemos encontrar quando menos
esperamos, sobretudo quando nio esperamos mais nada, ndo como
ato restaurador, mas de transformacéio, de acolhimento do outro, de
ser outro [...]. (Lopes, 2007, p. 44-45).

Falo assim das experiéncias minimas, mintsculas da observa-
cdo, da auto-observacdo, da abertura corporal para os outros e para o
mundo, da presenca viva no presente como modos de engendrar uma
educacio estética possivel, singular em cada contexto em que nasce.
Tais experiéncias sdo exigéncias e frutos de uma pratica de ensino e
de investigacdo que reconhece nossa corporalidade em constituicdo e
nossa imersdao num mundo em constante constituicao. Por meio delas,
parafraseando Merleau-Ponty, se faz possivel ver pulsagio, ver alguma
coisa onde parecia ndo haver nada.
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http://www.ugr.es/~silvia/documentos%20colgados/IDEA/teoria%20de%20la%20deriva.pdf
http://www.monoblet.org/index.php
http://www.monoblet.org/index.php
http://www.emnomedosartistas.org.br/30bienal/pt/artistas/Paginas/detalheArtista.aspx?ARTISTA=37
http://www.emnomedosartistas.org.br/30bienal/pt/artistas/Paginas/detalheArtista.aspx?ARTISTA=37
http://www.revista.art.br/
http://www.revista.art.br/
http://www.cetrans.com.br/

Videos

LE MOINDRE GESTE — PARTE 1. 1971. Realiza¢do: DELIGNY, Fernand (autor). Dispo-
nivel em: https://www.youtube.com/watch?v=EjwsMInjKwA. Acesso: ago. 2014, 15 min.

CE GAMIN, LA. 1975. Realizacio: DELIGNY, Fernand; VICTOR, Renaud. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=i20VWKO9Sdk. Acesso: ago. 2014, 54 min.

SCHOOLING THE WORLD. Diregio: Carol Black. EUA/India: Lost people films, 2013,
65 min. Disponivel em: http://schoolingtheworld.org/. Acesso: mar. 2014.

THIN ICE. Direcéo: David Sington e Simon Lamb. Reino Unido/Nova Zelandia, 2013,
74 minutos.

EASEY LIKE WATER. Direcéo: Glenn Baker. Estados Unidos/Bangladesh/Dinamarca,
2012, 58 min.

LA EDUCACION PROHIBIDA. Direciio: Juan Vautista e German Doin. Associacio
Civil Redes de Pares Reevo. 2009, 145 min.

DANCA DOS BRASIS: as mulheres de cocoras. Concepgéo: Regina Polo Miiller e Gra-
ziela Rodrigues, 2006.

Palestras

BARCENNA, Fernando. De uma alma que espera: uma conversa sobre a presenca e a
passividade. Proferida na Ocupa ECA: Semana de Arte e Comunica¢do em Movimen-
to! da USP, nov. de 2011.

BIZERRIL, José; CITRO, Silva; KOGAN, Liuba; MUNOZ, Elsa. Los Estudios Socio-An-
tropolégicos sobre cuerpos/corporalidades en América-Latina. Proferida no 1°. Encontro
de Investigadores de Corpo e Culturas na Universidade Nacional de Rosario, Argen-
tina, agosto de 2012.

CORAZZA, Sandra. Criancas, jovens e adultos: desafios para a educagio popular nos
dias de hoje. Proferida no Encontro Nacional de Pesquisadores (as) em Educacéo e
Culturas Populares (ENPECPOP) da UFU, set. de 2011.

CSORDAS, Thomas J. Something Other Than Own Mass: corporeality, animality, mate-
riality. Proferida no lo. Encontro de Investigadores de Corpo e Culturas na Universi-
dade Nacional de Rosario, Argentina, agosto de 2012.

DIEGUEZ, Ileana. Desmontajes: estrategias performativas de investigacion y creaci-
6n — recorridos, memorias y estrategias. Proferida no II Interfaces Internacional do
GEAC — UFU, abril de 2013.

DUARTE JR., Jodo Francisco. Brincar, jogar, tocar e atuar — conexdes estéticas. Proferida
no 12°. Encontro de Ac¢des e Reflexdes para o Ensino da Arte, Uberlandia, jun. de 2012.
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https://www.youtube.com/watch?v=EjwsMInjKwA
https://www.youtube.com/watch?v=i20VWKO9Sdk
http://schoolingtheworld.org/

LARROSA, Jorge. Arte, conhecimento e experiéncia — politicas e poéticas da subjetivida-
de. Proferida no IV Seminario de Pesquisa em Artes da UFU, set. de 2012.

MULLER, Regina Polo. Do canibalismo a antropologia. Performance e Antropologia.
Ciclo de estudos Cia. Livre, Sesc Paulista, 2007.
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A obra Corpos em performance na escola:

a educagcdo como acontecimento intercorporal
investiga as intera¢des corporais em aulas curriculares
de teatro na Educacéo Bésica. Ancorada na etnografia
fenomenoldgica, Paulina Maria Caon demonstra que o
ensino e execugao teatral ultrapassa as percepgoes
generalizantes e idealizadas de transmissao de
conhecimento. Ao invés disso, propoe o embodiment
(corporalidade) como campo metodoldgico para
analisar a complexidade do cotidiano escolar.
Explorando essa complexidade, as no¢des-experiéncia
como erréncia, jogo e performatividade servem para
mapear os modos somaticos de atencédo de criangas e
adolescentes, além das praticas dos professores.

O livro sugere deslocamentos de vetores e a abertura
a emergéncia como eixos de uma educagao estética.
E uma leitura essencial para interessados em
antropologia da performance, didatica, pedagogia

do teatro, estudos do corpo e processos formativos
em artes e educacéo.

PAULINA MARIA CAON ¢ pesquisadora, performer e professora,

cujo trabalho se situa na intersecéo entre Artas Cénicas, Educagao

e Antropologia. Dedica-se a pesquisa continua sobre o corpo,

a performance e o ato de caminhar como praticas estéticas e politicas.

E docente na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), com passagens
e formacéo pela Universidade de S&o Paulo (FE-USP), Universidade de
Roma Trés (Roma Tre) e Universidade de Buenos Aires (UBA).
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