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Prefácio
“Ver alguma coisa onde
não parecia haver nada”

Escola, corpos em movimento, relações entre adultos e jovens 
gerações.

Mais do que uma delimitação do campo abarcado pelo livro que 
o leitor tem em mãos, esse trinômio, tal qual um feixe, se abre aqui a 
cada página em distintas direções, se multiplicando em temas mais e 
mais diversificados e complexos. 

À primeira vista se poderia supor que se trata mais uma vez de um 
libelo contra a instituição escolar, contra o assujeitamento e a manipulação 
dos corpos que ela promove, contra a reprodução de um sistema de valores 
coercitivos e regras disciplinares forjadas pelo autoritarismo, na esteira 
daqueles fenômenos que Michel Foucault nos ajudou a compreender.

Mas o trinômio inicial também pode sugerir o seu oposto, ou 
seja, a apologia de uma expressividade corporal liberadora das injun-
ções institucionais e da coerção já literalmente incorporadas ao longo 
do desenvolvimento dos jovens. Sabemos que libelos dessa natureza 
não são recentes. Desde o período posterior à primeira guerra mun-
dial, entusiastas das múltiplas vertentes da Escola Nova reivindicaram 
a expressão do corpo como ponto fulcral dos esforços educacionais 
no âmbito escolar. Desde meados do século passado até hoje, mani-
festações expressivas do corpo, tidas como imediatas, espontâneas e 
singulares, tendem a serem vistas por muitos como profundamente 
orgânicas, na medida em que teriam a peculiaridade de escapar ao 
contorno dos ditames culturais.
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Ao percorrer estas páginas, 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 construído por ela diante de nossos olhos. Ela nos pega pela 
mão e propõe a partilha de suas observações, na busca de nos fazer 
fisgar junto com ela o momento mesmo em que se dá o acontecimento 
— ou o não acontecimento — descrito.  

Interações entre alunos e entre alunos e docentes em aulas cur-
riculares de teatro dentro de instituições escolares do Ensino Básico 
constituem o campo de observação da autora. Seu texto tem a marca 
das percepções sensoriais, do aqui-agora da emergência de movimen-
tos, de deslocamentos que ela qualifica de “coreográficos”, de manifes-
tações de tédio ou contentamento de crianças e jovens dentro desses 
contextos educacionais.  

Estamos diante de “um pensamento enraizado na experiência” 
como ela mesma afirma, gestado a partir de um despir-se o mais pos-
sível de visões apriorísticas. Os acontecimentos se sucedem com seus 
ritmos, suas sonoridades, seus conflitos e a autora os registra trazen-
do à berlinda situações que podem parecer sem grande relevância ou 
mesmo desimportantes. Flashes cinematográficos e concisos de vivên-
cias cotidianas em diferentes ambientes e espaços escolares, muitas 
vezes impregnados de leveza e singeleza nos são apresentados. Não 
raro eles carregam sutis revelações de caráter estético, abrindo pistas 
ao leitor sobre a potência do aguçamento da percepção 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-
vações da autora é por vezes em si mesmo problematizado. Se Paulina 
nos mostra em seu livro como a fenomenologia e a etnografia cons-
tituem os eixos teóricos que a sustentam, ela nos desvela também os 
cuidados com que avança em seu percurso, compartilhando conosco a 
legitimidade de suas próprias escolhas. 

A importância da dita “presença” de quem atua — noção im-
palpável e de definição apenas aproximativa — soberana em deter-
minadas concepções da arte teatral, é aqui substituída por outra, cujo 
alcance se estende à manifestações para além do próprio teatro. Esta-
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mos nos referindo à descoberta daquilo que é “estar presente”, noção 
norteadora da atuação docente junto aos jovens que é paulatinamente 
engendrada nessas páginas. Ao invés de uma condição imanente fruto 
de uma graça, o “estar presente” — contrariamente ao “ter presença” — 
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 substituição de uma presença aurática por um estado de 
presença tornado atual mediante a relação com o outro e com o es-
paço no qual se está inserido constitui a marca tanto do jogo quan-
to da performance. O âmbito da ação de quem os realiza não é o de 
criar qualquer ilusão de realidade, nem mesmo o de agir como agiria 
determinado personagem; se a metáfora se faz presente, ela emerge 
do conjunto das relações, despidas de qualquer intenção de imitação 
ou verossimilhança. Em outras palavras, Paulina destaca mais precisa-
mente recortes de uma possível teatralidade por parte de quem obser-
va os jogadores ou performers, dimensão diversa daquilo que temos 
categorizado historicamente como acontecimentos teatrais.  

Superando a contradição entre discursos céticos em relação à 
escola por um lado e a redenção de uma corporalidade prenhe de po-
tência expressiva por outro, Paulina nos apresenta um convite à imer-
são nos sucessivos aqui-agora que compõem nossa intervenção como 
adultos. Compreendemos com ela que o gesto, a postura, o movimen-
to, aquilo que em suma constitui a experiência corporal de cada um é 
significado pela relação com o outro, ambos atravessados pelo fio nem 
sempre visível da cultura na qual estão banhados. 

Coerente com a aproximação fenomenológica que a atraiu, nos-
sa autora nos introduz na observação cuidadosa do detalhe, daqui-
lo que pode parecer insignificante, na contramão do grandiloquente 
ou daquilo que se impõe. Como diria Jean-Pierre Ryngaert, estamos 
diante de alguém mais atenta às “pequenas músicas do que às gran-
des sinfonias”. Visões totalizantes ou sugestões de conduta não cabem 
aqui; nem o momento histórico nem a visão de mundo da autora os 
comportariam. Estamos no terreno da incitação ao olhar, à escuta, à 
troca como indicações que permitam ir mais longe naquilo que nos 
constitui como humanos.
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O leitor não sairá dessas páginas com o conforto dos preceitos, 
das propostas artísticas certeiras ou das sequências comprovadamente 
exitosas. Estamos diante de um potente livro-inspiração, talvez um 
decisivo divisor de águas para quem se dispuser a mergulhar na sua 
firme delicadeza. 

Maria Lúcia de Souza Barros Pupo
Escola de Comunicações e Artes/USP
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Uma apresentação
Narrar e refletir

Eu te digo: estou tentando captar a quarta dimensão do instante-já 
que de tão fugidio não é mais porque agora tornou-se um novo ins-
tante-já que também não 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 própria 
natureza me é interdito: o presente me foge, a atualidade me escapa, 
a atualidade sou eu sempre no já. Só no ato do amor — pela límpida 
abstração de estrela do que se sente — capta-se a incógnita do instante 
que é duramente cristalina e vibrante no ar e a vida é esse instante 
incontável, 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, fragmentária 
que sou e precários os momentos — só me comprometo com vida que 
nasça com o tempo e com ele cresça: só no tempo há espaço para mim. 

(Lispector, 1993, p. 9-10)

Não serei o poeta de um mundo caduco.
Também não cantarei o mundo futuro.

Estou preso à vida e olho meus companheiros.
Estão taciturnos mas nutrem grandes esperanças.

Entre eles, considero a enorme realidade.
O presente é tão grande, não nos afastemos.

Não nos afastemos muito, vamos de mãos dadas.
(Andrade, 2012, p. 34)
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Clarice Lispector morreu no ano em que nasci, e Carlos Drum-
mond de Andrade, dez anos depois de meu nascimento. Sem dúvi-
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 dádivas em que construí-
mos laços, traços 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 confusão e minha clareza escritas por outra pessoa; 
meu fascínio pela obscuridade e pela transparência que podia se fazer 
no avesso do ser, na sua face de dentro.

Meu desejo e convite mais certeiros a você que toca estas pági-
nas, que percorre este texto aqui e agora, é que caminhemos de mãos 
dadas. Caminhar como movimento, ato deambulatório que nos permi-

te habitar simultaneamente as dimensões do si mesmo e do mundo. 
Caminhar como abertura ao mundo, como modo de pensar em mo-
vimento, deambular, devanear, divagar, saborear devagar a errân-
cia entre caminhos e ideias. Caminhar de mãos dadas nos permite 
ainda habitar Outros. Estar de mãos 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 começo e convido vocês a começarem. 

Nas próximas páginas, conto parte de meu percurso de expe-
riências escolares e artísticas que se constituíram em lugares vividos 
das coisas. Não por coincidência, essas experiências tornaram-se, elas 
mesmas, deslocamentos dos lugares olhados ou vividos das coisas. A 
constituição dos questionamentos e a reflexão que aqui compartilho 
estão também no entrelaçamento entre essas instâncias imbricadas da 
corporalidade, da escola e das artes, ou, mais especificamente, do tea-
tro. As experiências corporais vividas na escola (nos vários níveis do 
sistema educacional) e as experiências artísticas presentes em distintas 
dimensões desse percurso configuram o esteio de minha prática como 
docente e pesquisadora na atualidade. Em diferentes momentos des-
ta trajetória fui atravessada pela percepção de outras imbricações (do 

deambular, 
devanear, 
divagar, 
saborear 
devagar a 
errância 
entre 
caminhos e 
ideias



Corpos em performance na escola 15

social no pessoal, do histórico-político no corporal) e, de certo modo, 
passei a persegui-las também, a buscar compreensões possíveis sobre 
as imbricações 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 Educação Básica1. Sua 
construção se pautou em minha obsessão, já antiga, por estudar as inte-
rações entre os corpos e entre corpos e espaço como lastro de nossa cul-
tura e da própria constituição das noções de pessoa, sociedade e cultura. 

A partir da observação das interações 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 há ali (não o que não 
há) —, observar o que acontece em seus tempos e espaços e partir dessas 
experiências a fim de elaborar uma reflexão acerca das condições para 
uma prática teatral e para uma educação estética na escola. Com essa 
perspectiva imersiva, de quem está em meio a, junto, no cotidiano, é que 
compartilho fragmentos, cenas, flashes de minha própria trajetória esco-
lar artística de onde nasceram indignações, inspirações, perguntas que 
aparecem neste livro manufaturadas em forma de narrativa reflexiva.

Algumas cenas autobiográficas

Como contadora de histórias 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 tão pouco. Como cada um se arranca do silêncio para 
virar narrativa. Como cada um habita-se.
Desta vez, fiz um percurso de dentro para dentro. Me percorri. Lem-

1 Na pesquisa de doutorado que originou este livro, defendida em 2015, sob o título 
Desvelando Corpos na Escola — experiências corporais e estéticas no convívio com crian-
ças, adolescentes e professores, minha experiência como performer, docente e pesqui-
sadora esteve em jogo durante todo o processo. Nela, foram estabelecidas interfaces 
entre estudos de diferentes campos — Teatro, Educação, Corporalidade (Embodiment), 
Fenomenologia e Antropologia. Na realização da pesquisa em campo, acompanhei 
aulas de teatro em duas escolas de Uberlândia-MG, cidade em que atuo como docente 
na Universidade Federal de Uberlândia (UFU) desde 2010: a Escola de Educação Básica 
(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-
gação: Getúlio Góis Araújo e Ricardo Augusto Oliveira, que serão apresentados em 
breve no decorrer do texto.
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branças não são fatos, mas as verdades que constituem aquele que 
lembra. Recordações são 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-
cências de outros. Os que ainda vivem talvez discordem do que neles 
adivinho porque enxergam a si mesmos de modo diverso. 
Esta é a minha memória. Dela eu sou aquela que nasce, mas também 
sou a parteira.

(Brum, 2017, p. 7)

Era uma vez uma mulher grávida que descobre que seu terceiro 
bebê será uma menina e diz: “mais uma mulher para sofrer no mundo”. 
Essa mãe era a sétima filha mulher entre dez filhos e foi batizada pela 
irmã mais velha para não virar bruxa. Trabalhou em “casa de família” 
desde os nove 9 anos e, a partir dos 14, nas tecelagens Matarazzo, no 
interior de São Paulo. Essa mesma mãe mulher trabalha como manicu-
re por alguns anos enquanto seu marido estuda para fazer uma facul-
dade, à qual não tivera acesso antes disso. Simbólica e concretamente, 
o curso universitário 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 criança ruiva e branca, que nasce 
em 1977, chama-se Paulina. 

Aos 4 anos, em São Carlos, eu queria aprender a ler e escrever. 
Insisti e minha mãe, que cursava o magistério àquela 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 braços sobre 
uma mesa, o quadril sobre uma cadeira, ambas sem forma exata em 
minha memória corporal. Um flash apenas. 

Dois anos depois, eu queria acompanhar crianças mais velhas 
na iniciação ao catecismo. Só 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 espaços e experiências às quais eu 
não 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 



Corpos em performance na escola 17

convidaram, eu lia muito rápido para não deixar dúvidas de que eu re-
almente sabia, de que eu dominava aquilo, mesmo que secretamente eu 
não entendesse a amplitude do que tratavam aquelas palavras. Talvez, 
essa apropriação precoce de um código (parecia mesmo um segredo, 
um passe) tenha feito com que eu iniciasse a vida escolar com entusias-
mo. Eu lia e preenchia os livros didáticos de português, matemática, es-
tudos sociais ou inglês antes mesmo que o ano letivo começasse, o que 
rendia certa aprovação, mas também certa ansiedade ou voracidade no 
encontro com outros mundos que a escola me apresentaria.

Na infância ainda havia um assombro, um transbordamento, 
presente nas experiências mais cotidianas, no sensorial, no visível ou 
invisível. As viagens e deslocamentos familiares em busca de melhores 
condições de vida fizeram parte de minha biografia. Assim, olhar os 
espaços verdes que se abriam nas laterais das estradas, as pequenas 
casas e animais ao longe, os agrupamentos de árvores, 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 água de chuva 
recém-caída, ver o contraste entre o céu grafite nublado e as copas 
verdes de árvores, as ruas forradas das folhas e flores de espatódea caí-
das eram motivos de transbordamento. Emergia nesses encontros com 
o ambiente uma sensação mista de admiração e de tristeza, de alegria 
e melancolia. Eu não sabia de onde isso vinha.

Meu convívio com escolas da Educação Básica — seus profes-
sores, estudantes, diretoras, pátios, parquinhos, carteiras — se inicia 
em minha trajetória escolar como estudante cuja família circulou por 
algumas cidades de pequeno e médio porte no interior do estado de 
São Paulo, levando-me a conhecer uma parte diversificada do cenário 
escolar na década de 1980 e 1990 nesse estado. Desse período, destaco 
a adolescência e o ensino médio como momento decisivo na consti-
tuição de certos traços, ideias, formas de sentir e ver o mundo que de 
algum modo ainda hoje me acompanham.

No início de 1991, minha família volta a São Carlos, minha ci-
dade natal. Vivo, antes do ingresso na universidade, os anos mais in-
tensos da adolescência e juventude. Estudo em um colégio privado 
confessional na antiga sétima e oitava série. Pela primeira vez, não 
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me sinto parte daquele grupo social, acho o convívio frio, sem estrei-
tamento de laços de amizade, e isso me faz falta. Ao mesmo tempo, 
faço um novo curso livre de teatro com Laerte Asnis na Oficina Cul-
tural da cidade. Fico completamente engajada com as proposições do 
professor, que envolviam improvisações corporais com música, jogos 
de composição coletiva de histórias e o imaginário que ele comparti-
lhava sobre certo grupo de teatro (Ventoforte-SP), do qual havia saído 
para viver no interior. Os participantes da oficina transformam-se em 
um grupo — o professor-diretor dá-lhe o nome de Teatro do Grande 
Urso Navegante — com o qual convivi por um ano e meio, fazendo 
intervenções de rua, montando um texto de Rubem Alves e buscando 
em vão um espaço como sede. Muitas memórias se misturam: os cor-
pos em movimento no pequeno teatro da oficina cultural, ao som de 
Mercedes Sosa, Tarancón, Violeta Parra, The Doors, Caetano Veloso, 
Chico Buarque de Holanda; muitos encontros entre olhos e sorrisos; as 
corridas e danças de um menino cego no espaço do palco que compar-
tilhávamos; a voz do professor narrando uma história enquanto a ima-
ginávamos deitados no piso2 de uma sala de trabalho. A ampliação das 
possibilidades de movimento por meio das improvisações corporais, 
o entusiasmo pelo repertório musical muitas vezes desconhecido até 
ali eram partes de certa atmosfera de encantamento que a experiência 
teatral teve nesse momento. Também a vida em grupo, a discussão e 
busca de condições para uma ação coletiva e artística na cidade mobi-
lizaram minha atenção, minha vontade de fazer algo no mundo. 

Em meio a esse contexto de tensão, entre a experiência que se 
dava no colégio privado em São Carlos e a experiência teatral, é que 
peço para sair dessa escola particular e descubro que há uma escola 
de segundo grau, conforme a nomenclatura da época, considerada a 
melhor escola pública da cidade. O argumento era importante, es-
pecialmente para meu pai, que se preocupava com a suposta baixa 
qualidade do ensino público. Faço um exame para entrar na Escola 
Estadual Álvaro Guião e lá se inicia outra etapa de minha percepção 
da cidade e do mundo. Encontro professores das áreas de História e 

2 Como opção política, assumo o feminino como flexão de gênero ao longo do texto, 
inclusive nas flexões para o plural, desconstruindo a suposta neutralidade de uso do 
plural masculino.
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Geografia que traziam uma visão crítica sobre a história oficial do 
país. Muitos haviam participado dos movimentos estudantis de São 
Carlos à época da ditadura e colocavam em debate nossa realidade 
atual, com vistas a uma formação crítica. Além disso, a diversidade 
de origens dos estudantes que encontro gera uma rede de amizades 
e de trocas que marcou minha formação. Há ali filhos de trabalha-
dores rurais, de professores universitários, de profissionais liberais, 
de professores da rede escolar. No primeiro ano, alguns estudantes 
dos primeiros colegiais se reúnem para organizar um grêmio estu-
dantil — eu sou uma delas. A direção da escola se coloca em oposição 
ao movimento como se ele estivesse atravessado por influências de 
adultos ou de partidos políticos. Independente da pertinência dos 
argumentos da direção da escola, a simples existência da oposição 
explícita fortalece a possibilidade de também construirmos nossa 
posição como estudantes, de articularmos nossas motivações e in-
tenções. Vinculadas à entrada nessa escola, mais algumas dimensões 
do mundo desdobram-se diante de mim: desde o acesso a um debate 
político (para mim, novo nos termos em que se apresentava) a frag-
mentos de uma literatura marxista, passando novamente pelo cam-
po da música, das artes e da literatura em geral. Rodar panfletos na 
Apeoesp, o sindicato dos professores do ensino oficial do estado de 
São Paulo, para divulgar o grêmio, de modo oculto, em frente à esco-
la; fazer reuniões com o DCE da UFSCar e com o Centro Acadêmico 
Armando Salles de Oliveira (Caaso), da USP, como parte das mobi-
lizações pelo impeachment de Fernando Collor de Mello; fazer um 
curso livre de História da Arte; conhecer Gabriel Garcia Márquez, 
Franz Kafka, Bertold Brech e Friedrich Nietzsche eram partes da 
mesma experiência. Esse mesmo grupo de amigos, assim como essas 
experiências, fizeram-me adentrar um circuito cultural da cidade até 
então desconhecido — desde os bares com livrarias anexas até a fre-
quentação de programações culturais nas universidades em parceria 
com o município, nos campos do teatro e da música especialmente. 
Saboreio o compartilhamento de um mesmo tempo histórico e de um 
mundo comum com essas pessoas-afetos. Reitera-se a experiência do 
transbordamento estético e de criação/produção ao fazer algo acon-
tecer no espaço concreto em que eu vivia.
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A Escola Estadual Álvaro Guião foi a primeira escola normal da 
cidade de São Carlos, fundada em 1911, e surge, segundo análise de 
Ailton P. Morila (2005), como parte do projeto republicano de educa-
ção no Brasil. Tal projeto tinha pautas explícitas:

Mas quem era este cidadão que se queria ter no Brasil? Marta Carva-
lho […], analisando o modelo educacional republicano, percebe que 
ele não se diferencia do projeto imigrantista, pois se a imigração pre-
tendia transplantar uma população que se entendia adequada aos in-
teresses desta nova sociedade, a educação pretendia forjar esta nova 
sociedade. Portanto, o cidadão que se queria era branco, europeu, e a 
sociedade que se queria era estratificada, com direitos e deveres dife-
renciados segundo a posição no mundo do trabalho.
Então o que fazer com os libertos, enquanto o embranquecimento da 
população não acontecia? […] A permanência do sistema repressivo 
que manteve a escravidão, mesmo que de forma disfarçada, não era 
desejada. Era necessário educar os libertos, inculcando os ideais de 
um cidadão útil, conhecedor de seus deveres. Educá-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 específica é 
apenas um exemplo dentre muitos outros que constituem o contexto 
de uma história da instituição escolar no estado de São Paulo e no 
país. Eu, e muitos de meus colegas, éramos apenas as versões mo-
dernizadas dos resultantes desse processo: educados/civilizados, em-
branquecidos/europeizados, sendo preparados para uma sociedade 
estratificada e que cultua o trabalho. Assim, uma síntese possível das 
ideias que aparecem no fragmento de Morila seria: a importação de 
modelos europeus, a ideia de educação como instrução (quase sinôni-
mo de inculcação) e a interface entre educação e trabalho. Não seria de 
todo equivocado alinhar tais elementos à reflexão de Michel Foucault 
quando expõe sua visão sobre a passagem histórica, 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-
ção de certas instituições (familiares, escolares, religiosas, médicas) ao 
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longo do século XVII e XVIII na Europa faz parte da emergência desse 
biopoder. Em “Corpos dóceis” (1994), texto clássico e exaustivamente 
citado, Foucault considera que o objetivo dos sistemas do biopoder 
consiste no aumento da eficiência (produtividade) e na docilização dos 
corpos — torná-los simultaneamente úteis e dóceis. A emergência des-
sa nova forma de poder, segundo o autor, acompanha o surgimento 
do capitalismo e a necessidade da formatação de corpos úteis. Nessa 
interface entre Foucault e Morila, sugiro que a importação do modelo 
europeu na formulação do projeto republicano de educação brasileira 
tinha como bônus (ou ônus) a instituição e manutenção de uma du-
pla colonização: a colonização territorial em sentido amplo, da qual o 
país aparentemente já estava livre, mas que o governo escolhe manter 
como aculturação; e, mais minuciosamente, a colonização dos corpos 
pela instituição escolar, junto de outras instituições. Do ponto de vista 
de Foucault, o biopoder atua diretamente na regulação das atividades, 
é introjetado pelos indivíduos, tornando-se reiterativo, inclusive en-
quanto ato ou discurso de resistência multiplicado, pois permanece 
reiterando e fortalecendo a norma à que resiste (2013)3.

Os três anos de colegial e as experiências artísticas que se arti-
culavam às redes de trocas estabelecidas com esse grupo de pessoas 
me sacudiram. As experiências corporais vividas colocaram em crise 
padrões de pensamento e ação, nas esferas éticas e estéticas, que pos-
sibilitaram rever minha história familiar, rever a cidade e rever minhas 
escolhas. Em vez de Medicina, decidi que tentaria fazer a graduação 
em Teatro. Não fui aprovada no exame vestibular no primeiro ano 

3 Poderíamos ainda estabelecer paralelo similar entre os elementos destacados por 
Morila e Pierre Bourdieu nos seus estudos sobre a construção de regularidades so-
ciais por meio da noção de habitus: sistema de disposições duráveis — “[…] estruturas 
estruturadas predispostas para funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer, 
como princípios geradores e organizadores de práticas e representações que podem 
estar objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a busca consciente de fins” (1991, 
p. 92, tradução nossa). A inculcação dessas disposições duráveis, para o autor, se dá 
por meio de experiências vividas em certas condições sociais históricas objetivas, que 
produzem práticas e são produto delas, produzindo história e sendo seu produto. Em 
Bourdieu, as transformações nesse habitus são como atualizações e reativações que 
não ultrapassam os limites de suas condições de produção, como transformações re-
guladas ou improvisações reguladas. Veja-se do mesmo autor: O sentido prático, A re-
produção ou Notas provisórias sobre a percepção do corpo.
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em que me candidatei. Minha situação econômico-familiar, assim que 
terminei o colegial, piorou muito, e comecei a trabalhar em uma li-
vraria da cidade, “no comércio”, como falávamos à época. Lembro-me 
de pensar: “a maior parte de minhas amigas de bairro já trabalha para 
ajudar a família e conclui o colegial no período noturno; muitas de-
las estão se casando, comprando terrenos nos bairros mais distantes 
para construir. Por que eu imagino que irei para a universidade?”. Pela 
segunda vez em minha história, percebi conscientemente a simulta-
neidade ou o atravessamento concreto entre as dimensões histórica, 
social, política e a dimensão individual, incorporado em mim e em 
minha família. 

Durante o final da década de 90 e o início dos anos 2000, ocorre 
minha formação nos cursos de bacharelado e licenciatura em Teatro 
do Departamento de Artes Cênicas da ECA/USP. Saio da casa da fa-
mília e passo a viver na cidade de São Paulo. Sem nenhuma condição 
para pagar a vida na capital, moro no alojamento universitário pelos 
quatro anos do bacharelado e também por isso mergulho na experi-
ência acadêmica para além do tempo-espaço das aulas, frequentando 
cursos e seminários em diferentes institutos e faculdades, frequentan-
do os diferentes espaços culturais do campus, vivendo os fins de se-
mana esvaziados da cidade universitária, a ausência dos transportes 
públicos e a construção de laços entre os moradores dessa pequena 
comunidade transitória. 

De um lado, durante essa primeira graduação em Teatro, sur-
gem para mim outras tensões, especialmente em relação aos discursos 
sobre o artista, sua formação, seu talento, seu papel no mundo. Entre 
alguns estudantes, e até professores, sobrevivia certa idealização do 
artista como gênio artístico ou como destino: alguém que teria um 
dom divino ou que foi escolhido pela arte. Era um discurso mais ou 
menos explícito, 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 âmbito pessoal-corporal, as experiências na 
graduação em Teatro criaram possibilidades de (re)conhecimento” de 
minha corporalidade. As aulas de improvisação, expressão corporal, 
jogos teatrais, técnicas de dança traziam à tona um trabalho de auto-
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percepção, de reconhecimento de limites e de possibilidades corporais, 
pautado, em sua maior parte, em sistemas de trabalho da Educação 
Somática. O contato do corpo com outros corpos, com o chão e a ex-
ploração de movimentos a partir dessas interações revelaram outras 
possibilidades de prazer e criação; proporcionaram a ampliação de 
meus repertórios de movimento. Tais experiências, para minha sur-
presa naquele momento, ainda flexibilizaram padrões de pensamen-
to, inclusive em relação às corporalidades fora dos padrões de beleza 
supervalorizados socialmente e à reflexão a respeito das intervenções 
sobre os corpos desde aqueles tempos. O processo, cheio de insights
pessoais, fez-me perguntar por que não havia esse tipo de abordagem 
ao longo da Educação Básica. Por que as artes em geral (não apenas as 
artes visuais) e esse trabalho de percepção corporal eram tão raros ou 
inexistentes no currículo escolar? Flagrei-me repetindo o discurso da 
formatação dos corpos pela sociedade e pela escola. Flagrei-me tam-
bém cogitando o revolucionário que seria se tivéssemos outro percur-
so educativo em relação à corporalidade na família 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-
ço, agora de redescoberta, aceitação e experimentação do corpo. Meu 
trabalho de conclusão de curso na habilitação em Teoria do Teatro é 
um estudo sobre diferentes concepções de arte ou do “ser artista” his-
toricamente, seguido da reflexão sobre uma experiência de prática de 
ensino de teatro. Ao terminar o bacharelado, meu desejo já era fazer a 
licenciatura e trabalhar no campo da educação em teatro.

Assim que termino essa primeira graduação, atuo em duas equi-
pes de trabalho (no Museu de Arte Contemporânea — MAC/USP e no 
Projeto Engenho Teatral) que estabelecem parcerias contínuas ou con-
tatos regulares com escolas da Educação Básica4. Conheço as profes-

4 Refiro-me à minha atuação como bolsista de Treinamento Técnico no Projeto Museu, 
Educação e o Lúdico (2000), parte do Programa Ensino Público, da Fapesp. Por meio 
dele, fiz parte de uma equipe que investigava metodologias lúdicas no ensino da Arte, 
recebendo grupos de crianças no espaço expositivo do anexo do MAC (campus USP) 
para a exposição Ciranda de Formas e atuando semanalmente junto com professoras 
e crianças 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 
públicas da periferia da zona sul de São Paulo para propor procedimentos de mediação 
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soras tão diferentes entre si, de uma Emei na Vila Sônia, com quem a 
equipe do MAC trabalha por dois anos. Conheço as periferias da zona 
sul da cidade de São Paulo — Jardim Horizonte Azul, Cohab Adven-
tista, Jardim Colombo, Paraisópolis, Capão Redondo, Parque do Ipê, 
Campo Limpo, Jardim Ângela, Parque do Lago… — e, especialmente, 
grande parte de suas escolas em minhas viagens pela cidade no Proje-
to Engenho Teatral: mapas escondidos, paisagens precárias, paisagens 
bucólicas em plena capital.

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

Uma escola que não me sai da memória: um período noturno 
que abrigava essa espécie de comunidade (metáfora de comunidade 
sonhada?) em que se borravam fronteiras entre a vida das pessoas 
e a vida na escola — atividades culturais, debates, relações honestas 
estabelecidas entre professores, coordenadoras, estudantes. O debate 
da condição concreta de migrantes, a educação tardia e a história pes-
soal dos próprios estudantes eram parte da “matéria” desse encontro 
que a escola possibilitava. Numa semana, ouvíamos um batuque de 
umbigada e já nos deparávamos com as tensões da “demonização” dos 
tambores pela emergência das igrejas neopentecostais na periferia da 
cidade de São Paulo. Na outra, um estudante nordestino cozinha um 
peixe com farofa para a merenda da escola, dançamos em roda no 
mesmo intervalo, colocando em movimento alguns desses corpos que 
se manifestavam impedidos de dançar pela religião. 

aos estudantes que assistiriam ao espetáculo Pequenas Histórias que à História não 
Contam, do grupo Engenho. Como parte do mesmo projeto, estabeleci contato e ações 
contínuas com três escolas da região: Emef Paulo Colombo, Emef Cel. Palimércio de 
Rezende e E. E. Comendador Miguel Maluhy, além do Espaço Gente Jovem Paraisó-
polis.
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Vi escolas inteiramente gradeadas com professores, literal e es-
pacialmente, separados dos estudantes no edifício escolar. Vi salas de 
aula em que os corpos e os objetos compunham agrupamentos alea-
tórios, deixavam vácuos, subvertiam qualquer tipo de esquadrinha-
mento. Vi salas com grupos em círculo, debatendo uma geopolítica 
municipal por meio de metáforas em que as pontes eram mais muros 
para a segregação de classe do que vias de acesso ou comunicação 
coletiva em São Paulo. Convivi com escolas em que professores e coor-
denadores não se escutavam; escolas em que professores e estudantes 
se escutavam; escolas em que ninguém escutava ninguém. A experi-
ência punha em crise minhas próprias idealizações nas mais diferentes 
direções: de que opressão eu mesma cheguei a falar se professores ou 
diretores já não ocupavam esse papel sistematicamente? Talvez todos 
fossem oprimidos? Mas por quem? Talvez todos fossem subversores 
de um sistema de poder fantasmático, que se autoalimenta, se autor-
reproduz fluentemente? E ainda, quem eram esses diferentes sujeitos 
(grupos teatrais, dos quais eu era uma representante; pesquisadores 
universitários; artistas; ONGs) que pensavam levar algo às comuni-
dades de periferia, conscientizá-los de algo? O que pensavam que sa-
biam sobre essa realidade (a maioria deles de origens econômicas, so-
ciais, culturais distintas) para poder ensinar ou conscientizar alguém? 
Quem precisava ser conscientizado? 

Esses três anos de trabalho na zona sul se configuram como 
um novo deslocamento do lugar olhado e vivido das coisas, que pro-
blematiza representações sobre uma ideia de Outro e traz à tona uma 
experiência concreta de alteridade. Questiona a reiteração das genera-
lizações que resulta na transformação de experiências em abstrações 
e a tendência a fabricar o Outro (Spivak, 2012a), exterior, abjeto e exe-
crável (Butler, 2005; Jobim e Souza, 2005). Esses supostos Outros nesse 
discurso são objetificados, esvaziados de sentido e de qualquer liber-
dade de escolha ou agência, na maioria das vezes nominados como “os 
pesquisados” — no campo da Educação são professores e estudantes de 
escolas de educação básica.

No mesmo período, especificamente em 2001, inicio o curso 
de licenciatura em Teatro e a participação em um grupo de pesquisa 
e criação a partir da Técnica do Movimento Consciente, de Klauss 
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Vianna, sob a coordenação de Luzia Carion Braz, durante sua pes-
quisa de mestrado. Trabalhamos nesse grupo por sete anos5, estu-
dando as estruturas ósseas, os fluxos e as direções dos movimentos 
por intermédio da observação cotidiana de nossos corpos, do estudo 
de alguns autores e da criação de uma cena híbrida entre o teatro e 
a dança. 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 percepções 
sensoriais: olhar vendo, ouvir escutando, estar presente no tempo-
-espaço presente. Uma prática cotidiana de estar atenta às mudanças 
sutis de temperatura, de ritmos dos órgãos corporais, de observar 
as sensações de volume, tamanho, posicionamento no espaço cons-
tituía-se. A criação se pautava na alteração concreta das relações 
entre corpo e corpo, entre corpo e ambiente. Meu prazer ou minha 
obsessão pela auto-observação, pela observação de outros corpos e 
do ambiente se reafirma e sistematiza na experiência. Essa prática 
deixa traços evidentes em meu trabalho docente, em minhas possibi-
lidades de observação de mim mesma e dos grupos que passo a coor-
denar nos anos seguintes em oficinas de teatro em projetos públicos. 
Do mesmo modo, alguns professores das duas graduações deixam 
traços concretos em minha prática. Além do profundo conhecimento 
de cada um deles em suas áreas de trabalho, havia uma conduta, um 
alinhamento entre discursos e ações que me mantinha conectada a 
eles: a precisão na abordagem dos conteúdos que estudavam e pro-
punham; o estímulo cotidiano à elaboração de questões 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 provocá-los no aprofundamento desse caminho. Foram aulas 
das quais eu saí repleta de perguntas, com o estômago revirado ou 
extremamente revigorada. Pouco tempo depois, como professora, via 
os rastros de seus modos de agir/falar nos meus próprios modos de 
agir/falar, percebendo em mim os ímpetos miméticos que caracteri-
zam os modos de apreender humanos. 

5 Com o tempo nos autodenominamos OBARA — grupo de pesquisa e criação que 
concebe três encenações: Os Donos do Corpo, Fragmentos de uma Carta aos Anfíbios e
A Gravidade como Hábito.
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Entre 2010 e 2020, dá-se o ciclo mais recente de convívio com 
escolas públicas em minha atuação como docente nas licenciaturas 
em Teatro, de modo pontual e passageiro no mesmo Departamento 
de Artes Cênicas da USP como professora conferencista, e mais tarde 
como docente efetiva do curso de Teatro da Universidade Federal de 
Uberlândia. Nesses contextos, tenho dois tipos de acesso à rede de 
educação básica. O primeiro, por meio de relatos orais e escritos de 
estudantes de graduação, como professora de disciplinas como Me-
todologia do Ensino das Artes Cênicas (USP) ou Pedagogia do Teatro 
e Estágio Supervisionado (de observação e regência) na Licenciatura 
em Teatro (UFU).  Em Uberlândia, no mesmo contexto dessas disci-
plinas, frequento uma parte da rede escolar da cidade, visitando os 
espaços em que atuam os estudantes. O segundo acesso às escolas se 
dá por minha observação e convívio 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 cidade6 com as quais convivi de modo sistemático. Por fim, pela 
realização de dois anos de trabalho em campo em duas dessas escolas: 
a Escola de Educação Básica (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 graduação e tendo 
eu me deslocado do papel de estudante de uma escola pública no inte-
rior do estado para o de professora universitária na capital e depois no 
interior de Minas Gerais, percebi mais homogeneização nos discursos. 
Com diferentes argumentos e motivações, não só os meios de comu-
nicação de massa, mas até a suposta elite de estudantes universitários 
(os estudantes de teatro com quem convivi) parecem repetir o discurso 
da falência da educação e da escola pública. Entretanto, o discurso da 

6 Há um conjunto (uma constelação) de ações que fazem parte desse projeto: os 
estágios, o Pibid e o Projeto Partilhas, ateliês e redes de cooperação — aprendizagens 
teatrais na rede escolar. Refiro-me, no texto, especificamente a escolas que têm inte-
resse num diálogo contínuo e que após alguns anos se tornam parceiras do projeto de 
pesquisa em Educação Básica citado acima (financiamento Capes/Fapemig), coorde-
nado pela Profa. Dra. Vilma Campos Leite e por mim: Centro Educacional Maria de 
Nazaré, (Eseba), Emef Josiany França, E. E. de Uberlândia.
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mídia, que atravessava algumas enunciações da população 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 violência 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 
acadêmicos, tendo como pauta mais difundida a já mencionada noção 
de corpos dóceis (Foucault, 1994) e seus desdobramentos pós-estrutu-
ralistas, para problematizar a escola como instituição disciplinadora 
dos corpos, formatadora das mentes. Apesar de já estarmos nos anos 
2000, esse discurso, de certo modo, retoma aquelas considerações de 
Morila (2005) sobre o projeto republicano da educação, que significa-
va, por desdobramento, branqueamento da população e europeização 
dos hábitos culturais, disseminação de valores modernos, positivistas 
ou iluministas. 

A contradição peculiar que me interessa é a convivência tensa 
entre as representações da perda de controle e dos sistemas de contro-
le operantes que recaem sobre a instituição escolar, dialética ou ironi-
camente, nos diferentes discursos enunciados por diferentes sujeitos. 
Uma hipótese seria a de que tal contradição, 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-
lação das classes baixas e periferias convivendo com alguns daqueles 
aspectos mais caóticos que descrevi brevemente sobre as escolas da 
periferia da zona sul de São Paulo. Nessa época, a maior parte dos 
estudantes de escola pública não tinha acesso ao ensino superior7, 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 ações 
afirmativas de cotas sociais e raciais, por exemplo, que mais recente-
mente têm proporcionado uma diversificação efetiva de origem dos 

7 Ana Maria N. Vasconcelos, no texto Juventude e ensino superior no Brasil, publicado 
pelo Instituto de Pesquisa Econômica Aplicada em 2016, se pauta no censo do IBGE de 
2010 para afirmar que apenas 19% da população 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 pública, 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 intacto8. Com acesso a autores como Foucault, Deleuze e 
Guattari, tais estudantes pareciam proferir o discurso sobre a disci-
plinarização dos corpos sem perceber que ele talvez dissesse respeito 
mais a eles próprios 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 
diferenças culturais existentes no suposto ocidente). Essa percepção 
passa a me importunar no cotidiano de convivência circulando entre 
as salas de aula das universidades e as salas de aula das escolas de Edu-
cação Básica. A reticência de professores da escola básica em relação 
aos professores universitários começa a ser compreendida, por mim, 
como parte de um círculo vicioso. Assim como pesquisadores univer-
sitários (como eu) parecem, por vezes, se autocolonizar com os pensa-
mentos europeus, há um movimento arrogante e colonizador quando 
alguns desses sujeitos pesquisadores adentram a escola como quem 
possui “a consciência” diante dos alienados e modelados pelo sistema, 
ou como quem possui as ferramentas que “solucionarão os problemas 
da escola”. 

Minhas experiências pregressas na licenciatura, nas periferias 
da zona sul de São Paulo, e no mestrado parecem ter constituído 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 às escolas públicas como profissionais e os corpos de estudan-
tes das escolas públicas. Ao adentrar a escola, agora como professores, 
elas passarão a ser imediatamente as novas pessoas-corpos “modela-
dos, formatados pelo sistema escolar”, como por vezes elas próprias 

8 Escolho a expressão “relativamente intacto” porque também caberia a relativização 
dessa afirmativa, vistas as dinâmicas clientelistas de muitas escolas privadas em tem-
pos de neoliberalismo, que alteram profundamente as relações de poder nas intera-
ções 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 tão distintas entre si? E, por fim, 
o que acontece entre esses corpos quando a aula de teatro acontece na 
escola?

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

De certo modo, começo esta reflexão com a percepção de uma 
armadilha: a armadilha da repetição de um discurso que torna ideias 
mais poderosas pela sua reiteração constante e que faz questão de 
enfraquecer a singularidade das experiências vividas como exceções. 
Por isso, sua simples repetição invisibiliza dissonâncias e subversões, 
invisibiliza as margens da generalização, que, por vezes, são locus de 
contrarracionalidades (Brandão, 2007) em relação às demandas da so-
ciedade do espetáculo, de neoliberalismos e necropolíticas em que nos 
vejo viver. Por todas essas complexidades e precariedades, desconfio 
das generalizações e de dogmatismos teórico-metodológicos que con-
figuram algumas das muitas facetas da imobilização de corpos e dis-
cursos. Diante delas, a prática de estar presente no presente e de estar 
sensível na interação com os outros é meu desafio e meu caminho de 
subversão. 

A continuidade desta jornada reflexiva se dá no primeiro capí-
tulo, que intitulo “Molduras da experiência e da escritura”. Nele, apre-
sento brevemente os processos de escolarização na cidade de Uberlân-
dia, contextualizando-os na moldura sócio-histórica da modernidade, 
mas também questionando a pertinência dessas categorias excessiva-
mente generalizantes. Reafirmo a necessidade de aproximação com os 
contextos singulares que investigamos, assim como proponho a diver-
sificação de referenciais teóricos em busca de não nos colonizarmos no 
processo de reflexão acadêmica. Na sequência, apresento elementos 
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teóricos e metodológicos do campo da Fenomenologia e da Etnografia, 
estudados ao longo de minha trajetória, que têm sido inspiradores na 
constituição de minhas práticas docentes e dos modos de reflexão que 
podem advir delas. 

O segundo e terceiro capítulos apresentam as narrativas emer-
gentes de meu convívio com duas escolas da cidade de Uberlândia. São 
o coração deste livro e desejo que ressoem nos corações de quem os ler. 
Sobre o Centro Educacional Maria de Nazaré (CEMN), escrevo o Ca-
derno de errâncias corporais, em que estabeleço metáforas espaciais dos 
corpos em ação no cotidiano escolar e exploro alguns sentidos possíveis 
sobre esses corpos em ação. A errância emerge como experiência-noção 
que sustenta e dimensiona as experiências corporais em análise. 

Sobre a Eseba, escrevo o Caderno de jogos corporais, em que nar-
ro situações observadas na escola por meio da experiência-noção de 
jogo: o jogo dos corpos em espera, o jogo dos corpos em fruição, o 
jogo dos corpos em ação. A experiência do jogo e da performativida-
de como atos de reestruturação da realidade, como estabelecimento 
de ordenações paralelas, como suspensão de regras cotidianas é que 
sustenta e dimensiona as descrições nesse caso. Nessa etapa do texto, 
faço ainda um exercício de descrição do corpus da prática do professor 
Getúlio Góis no contexto desses corpos em ação. 

A partir das elaborações apontadas nos dois textos sobre as es-
colas, busco potencializar no quarto capítulo a emergência de algumas 
noções-experiências estruturantes de nossa corporalidade e que con-
sidero fundamentais para se pensar processos pedagógicos e educa-
ção estética na atualidade. São elas: a relação entre corpo e espaço ou 
corpo e matéria/materialidade, que se desdobra ou amplia na relação 
corpo-mundo; a dimensão do jogo e da performatividade como es-
truturante da experiência do ser-no-mundo; a deriva como tendência, 
como parte do horizonte de indeterminação em que estamos imersos 
e por meio do qual estabelecemos (ou podemos estabelecer) errâncias, 
devaneios e reinvenções de formas de vida e criação. Tais elementos 
não constituem uma metodologia, mas rastreiam essências operantes, 
no sentido elaborado por Merleau-Ponty, que permeiam nossa experi-
ência encarnada no mundo e que podem ser potencializadas em pro-
cessos pedagógicos.
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Nas considerações finais, falo sobre três deslocamentos do lugar 
olhado das coisas, inspirada na expressão de John Dawsey ao tratar do 
campo da Antropologia. Eles acompanharam as experiências obser-
vadas e parecem engendrar condições de possibilidade de processos 
significativos na escola. O primeiro deslocamento do olhar diz respeito 
ao reconhecimento do embodiment de adultos e crianças convivendo 
na escola. O segundo é a abertura ou observação do que emerge nas 
interações entre os corpos no cotidiano escolar. O terceiro é a inver-
são de vetores (de suas direções) nas interações intersubjetivas/inter-
corporais nos processos de educação. Finalizo o texto refletindo sobre 
algumas implicações de minha própria reflexão no que se refere às 
noções-experiências de corpo e educação.
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1.
Molduras da experiência 
e da escritura

Minha experiência corporal em Uberlândia é a experiência de um 
cerrado quente e seco (às vezes esturricado) no inverno e de um cerrado 
mais fresco e úmido em certos momentos do verão — cidade relativamente 
plana e ainda com espaços vazios, terrenos baldios, casinhas, casões, pre-
diozinhos espalhados em larga extensão do município.

A região de Uberlândia, que chegou a fazer parte da divisão das 
terras da metrópole no regime de sesmarias1 (que vai até 1820), tam-
bém foi conhecida como “sertão da farinha podre” e serviu de ponto 
de parada para bandeirantes e exploradores dos minérios das “Geraes”. 
O município teria surgido como ocupação populacional concreta em 
torno de algumas fazendas que se instalaram na região como parte do 
afluxo gerado pelo declínio da exploração de ouro no Centro-Oeste. A 
localidade passou a ser conhecida como São Pedro de Uberabinha, pela 
proximidade ao rio Uberabinha, no início do século XIX. “Como sím-
bolo de uma comunidade que se pretendia organizada e civilizada, os 
moradores pediram ao Bispado a permissão para a construção de uma 
Capela Curada, a ser dedicada à Nossa Senhora do Carmo”.2 A frase 
chama minha atenção e sugere a “vocação progressista” que reaparece 
em textos de estudiosos sobre diferentes aspectos da história de Uber-
lândia. Outra marca histórica da cidade parece estar em seu caráter de 

1 Cf. História de Uberlândia. Disponível em: https://www.uberlandia.mg.gov.br/pre-
feitura/secretarias/cultura-e-turismo/historia-de-uberlandia/. Acesso em: 02/10/2021.
2 Disponível 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 região. Na bandeira da cidade, há uma espécie de estrela de 
onze pontas que representaria as onze rodovias que cruzam o muni-
cípio. Se antes foi ponto de parada para bandeirantes que adentravam 
o interior do país, hoje a cidade se caracteriza como um dos maiores 
polos distribuidores (atacadista) do Brasil, cuja importância parece su-
perar a de seu parque industrial e produção agropecuária. O processo 
de urbanização intensifica-se no final do século XIX e tem a presença 
da estrada de ferro (Mogiana) e da fábrica de tecidos como um marco 
para o início da construção de vilas operárias com o objetivo de fixar 
mão de obra no município. Entretanto, isso se dá de modo a reafirmar 
a constituição de um espaço urbano segregado, em que os operários 
vivem longe do local de trabalho e do centro comercial, enquanto as 
elites vivem nas ruas construídas em torno do centro histórico da cida-
de, onde se instalou o comércio (Mariano, 2014). A terra urbana, nesse 
processo, teria se transformado sistematicamente em produto, com es-
treita relação entre poder público e mercado imobiliário, produzindo 
as condições proletárias de experiência do urbano (Mariano, 2014, pará-
grafo 58) no processo histórico de Uberlândia como parte do espólio 
do direito à cidade. 

Podemos ver outras facetas dessa segregação e hierarquização 
espaço-cultural-simbólica da cidade no congado realizado em Uber-
lândia desde a metade do século XIX. A população negra da cidade, 
cotidianamente diluída em diferentes setores de trabalho e de mora-
dia, parece tornar-se subitamente visível e ocupar as ruas centrais da 
cidade, saindo de seus quartéis em cortejos até a Igreja Nossa Senhora 
do Rosário, no bairro histórico do Fundinho. 

É nesse mesmo contexto que a escolarização irá se constituir 
no município. Na história da escolarização da cidade, emerge certo 
espelhamento na interação entre o ensino rural e o ensino urbano. 
Tânia Cristina Silveira (2010) aponta um desprestígio do mundo rural, 
inclusive nas pesquisas acadêmicas, como contraste à sua importância 
histórica no país e em Uberlândia até a metade do século XX. Ela cita 
um Código de Posturas de 1903, de tendência higienista, que tende 
a reproduzir “uma representação social de atraso do meio rural em 
relação ao meio urbano” (Silveira, 2010, p. 555). 
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Silva Jr. e Souza (2014), ao estudarem a escolarização (rural e 
urbana) em três municípios mineiros, incluindo Uberlândia, discutem 
brevemente os projetos de educação presentes nos anos iniciais da re-
pública brasileira e destacam que se pensava uma educação para as 
elites (secundária e superior) e uma educação para o povo (primária 
e profissional). Segundo os autores, a primeira escola de Uberlândia 
surge em 1835, na Fazenda Tenda, uma das fazendas das famílias fun-
dadoras da cidade. Em 1860, constrói-se a primeira escola provincial 
pública, e, em 1915, o primeiro grupo escolar, atualmente Escola Es-
tadual Bueno Brandão. Ao longo do primeiro século de formação do 
município, multiplicam-se os colégios confessionais privados, reafir-
mando o predomínio das elites no planejamento e na tomada de deci-
sões de interesse público no histórico da cidade. A partir da década de 
20, Silveira (2010) afirma a importância dos movimentos modernistas 
nas artes e na intelectualidade brasileira para uma crítica às políticas 
republicanas. 

No limiar da política republicana o entrave ao modernismo social 
foi identificado na relação direta com o analfabetismo. Carvalho 
[…] analisou o projeto político pedagógico formulado nos anos de 
1920 como parte do processo de redefinição do estatuto da escola 
na ordem republicana. Para a autora desde a instauração daque-
la, a educação fora concebida como condição de progresso […] De 
acordo com Carvalho foi esta constatação feita por intelectuais na 
avaliação da política republicana, que, segundo os mesmos, excluía 
a massa popular, representada como improdutiva, doente e igno-
rante, do acesso escolar impedindo o tão sonhado progresso na or-
dem republicana que se estruturava, sendo a educação reafirmada 
como condição sine qua non para a sua consecução. (Silveira, 2010, 
p. 549-550).

Ainda em diálogo com Marta Maria Chagas Carvalho, Silveira 
cita esse projeto destacando o hiperdimensionamento da função da 
educação, pautada no controle social, visando simultaneamente a re-
generação pela educação (controle da vadiagem), a fixação da população 
rural no campo, por meio de uma manobra que conciliasse a homo-
geneização para constituir uma nação e certa idealização da vida no 
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campo, e, por fim, uma formação cívica integral, centrada no cultivo 
do hábito do trabalho. Cito uma das fontes de pesquisa do autor para 
tornar perceptível o teor do debate que se estabelecia em jornais da 
cidade. 

Não basta atrair operários para as zonas ruraes, fazendo deles meras 
maquinas inconscientes de trabalho: é necessario também dar-lhes 
educação para que possam atingir o grau de cidadania. Esse é o inte-
resse economico do pais aliado ao são 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 vários estados do país, inicia-se a passos lentos o 
processo de ampliação da rede pública escolar também em Uberlândia, 
em que predomina o ensino privado até a década de 60, mesmo após 
a Constituição de 46, que teria retomado o ensino primário (nomen-
clatura da época) obrigatório e gratuito a toda a população (Silva Jr; 
Souza, 2014). Ao longo desse período 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 presença 
de movimentos sociais no estado de Minas Gerais que debatem a ne-
cessidade de melhores condições materiais e de uma educação voltada 
à realidade do campo, que se manifesta nas ideias do ruralismo peda-
gógico (Silveira, 2010) e, a partir da década citada, nas Escolas Família 
Agrícola (de influência francesa). 

Entretanto, Silva Jr. e Souza não fazem menção ao movimento 
em Uberlândia especificamente, sinalizando as décadas de 1970 e 1980 
com a fundação de diversas escolas técnicas urbanas e apenas uma 
escola agrotécnica. Para eles, manifesta-se nessa constatação o predo-
mínio do pensamento tecnicista, de formação de mão de obra, oriundo 
das políticas educacionais do governo militar. A situação só se alterará 
na região com a Constituição de 1988 e com a universalização da edu-
cação escolar, a municipalização e a nucleação das escolas rurais (que 
é tratada como um avanço, ainda que tenha trazido outros problemas 
agregados). 
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Nos textos sobre os processos de escolarização de Uberlândia, 
ao menos três temas aparecem de maneira recorrente: um projeto de 
educação sob a pauta daquele mesmo projeto republicano (ordem, pro-
gresso, civilização), voltado para a uniformização da nação; uma edu-
cação fortemente marcada pela segregação racial, pelas diferenças de 
classe; e, por fim, uma educação voltada à formação para o trabalho.

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

Hannah Arendt, em A condição humana (1984), apresenta os 
pressupostos do seu pensamento na filosofia política resgatando es-
pecialmente elementos da cultura grega, analisando seus desdobra-
mentos e as rupturas que a sociedade ocidental vive em relação a eles 
na modernidade3, momento no qual se diluiriam as fronteiras entre 
o público e o privado. A esfera privada configurava-se como espaço 
constituído essencialmente pela casa (oikos), ao qual estavam reser-
vadas as atividades para garantir a sobrevivência (o labor), bem como 
onde ficavam resguardados todos os eventos da intimidade (o nasci-
mento, a morte). A esfera pública, por sua vez, era o domínio da polis, 
o tempo e espaço dedicados ao convívio entre os homens livres (libe-
rados das atividades laborais de sobrevivência), no qual havia diálogo, 
ação e criação coletiva. Nessa esfera, especialmente, é que se gestava 
e preservava o mundo compartilhado (as epopeias, os festivais tea-
trais e religiosos, as decisões coletivas). Essa era a caracterização da 
dimensão política, fundamental para o exercício do que havia de mais 
altamente humano no homem. Para a autora, tais esferas perdem sua 
diferenciação na modernidade com a emergência do social. Passa a ser 
pública a administração de assuntos que antes eram privados, como a 
propriedade de terras e o labor (com o surgimento do operariado). Em 
oposição, a singularidade de cada ser humano fica restrita ao âmbito 

3 Há muita diversidade de posições sobre o enquadramento temporal da Modernidade 
ou sobre a nomeação dos tempos atuais como Modernidade, Pós-modernidade, Con-
temporaneidade. Para Zygmunt Bauman, a Modernidade abrangeria certas formas 
sociais que surgem na Renascença, delineando-se mais claramente no século XIX e 
exacerbando-se no século XX.
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privado, quando antes era parte de sua dimensão política. Faz parte 
ainda desse contexto o crescimento acelerado da população. A ideia de 
uma esfera do domínio do social exacerba-se ainda mais quando surge
a noção de sociedade de massas. Há cada vez menos espaço para ações 
singulares (irrepetíveis, únicas) de cada ser; de outro lado, cresce o 
espaço e a necessidade de os indivíduos exercitarem o comportamen-
to, inclusive como facilitador da sobrevivência e da administração da 
população numerosa.

Nessa sociedade de massas, Bauman (2005) observa a emer-
gência de uma configuração social em que se transfere ao indivíduo 
a responsabilidade pela autoconstrução da identidade. Na história 
da formação dos Estados-nação como parte da configuração da mo-
dernidade, o poder soberano impõe a necessidade de uniformizar as 
identidades das populações em função da constituição dessas nações, 
gerando o surgimento da própria noção de identidade. Na moderni-
dade tardia ou líquida, as identidades são fluidas e sua constituição é 
um peso com o qual o indivíduo tem de arcar como um bricoleur, que 
compõe sua autoimagem com os pedaços que tem à mão, sem saber 
exatamente se formarão uma figura ou imagem definida ao final. 

Esse abandono do indivíduo a si mesmo se atrela, para Han-
nah Arendt (1979), a algumas perdas — da tradição, da religião, da 
autoridade — que caracterizam o que ela chama de crise da moderni-
dade, cujo traço mais forte é o desaparecimento de um mundo com 
significados compartilhados. Mundo aqui compreendido como objetos 
e saberes da cultura que têm mais permanência ou duração do que a 
passagem de uma geração 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 ordenação do mundo político 
e religioso. A religião, no sentido último, era um “re-ligar-se” a esse 
passado. O fio que conectava o presente ao passado é que poderia ser 
chamado de tradição. 

Com a perda da tradição, perdemos o fio que nos guiou com segurança 
através dos vastos domínios do passado.
Estamos ameaçados de esquecimento, e um tal olvido — pondo intei-
ramente de parte os conteúdos que se poderiam perder — significaria 
que, humanamente falando, nos teríamos privado de uma dimensão, 
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a dimensão de profundidade na existência humana. Pois memória e 
profundidade são o mesmo, ou antes, a profundidade não pode ser 
alcançada pelo homem a não ser através da recordação. (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 experiências ou 
da possibilidade de compartilhamento delas, abrindo caminho para o 
surgimento do romance e colocando em xeque a troca de experiências 
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 
histórica, criando uma pausa no presente e colocando-o em relação a 
eventos do passado. Esse é o meio privilegiado de agir ou de alterar a 
história pelo ser humano. 

A perda dessa tríade (autoridade, religião e tradição), 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 política sem autoridade nem a consciência 
concomitante de que a fonte desta transcende o poder e os que o de-
têm, significa ser confrontado de novo, sem a confiança religiosa em 
um começo sagrado e sem a proteção de padrões de conduta tradi-
cionais e, portanto, auto-evidentes, com os problemas elementares da 
convivência humana. (Arendt, 1979, p. 87).

Tais perdas teriam desdobramentos diretos na educação, como 
entendida por Arendt. A educação, em sua obra, está fundamentada 
no fato da natalidade e na necessidade de iniciar os novos neste mun-
do. Desse modo, as crianças que nascem são seres em formação no que 
se refere à sobrevivência biológica, mas são também introduzidas num 
mundo que é anterior a elas, que será conhecido e que continuará exis-
tindo após sua morte. Essa seria a dupla responsabilidade do processo 
de educação. Para Arendt, no entanto, a continuidade do mundo está 
cada vez mais ameaçada, pois, a cada nova geração, diminui o senso de 
responsabilidade/autoridade dos antigos (pais, educadores) para com a 
introdução dos novos no mundo. E os novos seriam, simultaneamen-
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te, a possibilidade de destruição de um mundo que existe há séculos, 
construído por aqueles que por aqui já passaram, mas também a pos-
sibilidade do exercício da liberdade — da criação de novos saberes, de 
novas tecnologias.

Fica explícito no pensamento de Arendt o desafio da educação 
dos novos neste contexto da emergência da esfera social na moderni-
dade. Sua filosofia é exemplar no trânsito entre conceitos ou generali-
zações amplas e na observação de situações, interações humanas que 
explicitam a singularidade das ações de cada pessoa habitante de um 
mundo comum. 

Continuando esse movimento pendular entre o micro e o 
macro, é importante notar que, naqueles textos históricos sobre 
a escolarização em Uberlândia mencionados anteriormente, apa-
rece tanto um discurso sobre a modernidade, em que a escola e 
a educação são parte de um projeto civilizador e de massificação, 
quanto uma linhagem de pensamento em que a universalização da 
educação escolar não é tomada como projeto de dominação, mas 
como direito de toda a população e efetivação de uma democracia 
(Silva Jr e Souza, 2014). Essa tensão se fez presente na narrativa de 
minha história pessoal e está presente no debate mais amplo sobre 
a história da instituição escolar no Brasil. 

A discussão empreendida por Cynthia Greive Veiga (2002) so-
bre a escolarização como projeto de civilização parece-me interessante 
para introduzir uma das dimensões deste debate. Ela faz uma reflexão 
a partir do sentido e da função metodológica do termo dispositivo em 
Foucault para se perguntar se as condições de constituição do doente 
(pelo dispositivo da medicalização), do prisioneiro (pelo dispositivo 
do aprisionamento) e do sexo (pelo dispositivo da sexualidade) são 
semelhantes às condições de constituição do analfabeto por meio do 
dispositivo da escolarização. Ao fazer essa pergunta, a autora já faz 
uma primeira distinção: não é a escola um dispositivo, mas sim a es-
colarização, como um conjunto de estratégias (discursivas, institucio-
nais, espaciais, corporais). Veiga propõe algumas aproximações entre 
os textos de Norbert Elias (1993) e de Foucault, enfatizando que, em 
Elias, deslocam-se os eixos das mudanças da modernidade. Desloca-
mento esse que parte da infraestrutura econômica para um processo 
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de racionalização, autocontrole de impulsos e emoções, introjetado 
pelo próprio indivíduo por meio de um superego regulador. Ela argu-
menta que as discussões sobre a 

oferta da escolaridade para toda a população somente foram possíveis 
no momento em que, de um lado, as classes altas e médias já se perce-
biam francamente civilizadas, e de outro, quando perceberam que isso 
lhes permitia enfrentar a questão posta por Holbach [autor do século 
XVII], ou seja, que “a civilização dos povos ainda não se completara”. 
Os não-escolarizados colocam-se como problema para a efetivação de 
um programa de civilização de maneira muito diferente daquele dos 
loucos, doentes ou criminosos, e de forma ainda mais particular, por-
que se refere a um setor da população com especificidades cada vez 
mais visíveis — a população infantil pobre — síntese da esperança da 
produção de nações pacíficas e ordeiras. (Veiga, 2002, p. 97).

Veiga destaca como diferencial no dispositivo da escolarização 
essa nova forma de acolhimento (e, eu diria, de produção) da infância 
pela política e pelo Estado. Por fim, em seu texto, ela sublinha que 
não seria possível transportar esse debate e a noção de civilização de 
maneira direta para o histórico da escolarização no Brasil, inclusive 
porque, entre as nações europeias, “constituiu-se como componente 
dessa imagem [de consciência da civilização] uma referência ao ou-
tro, não-civilizado, que deveria ser civilizado” (2002, p. 101). Por outro 
lado, ela também afirma que há rastros da importação dessa noção 
para o Brasil, visando à construção de sua autoimagem como nação 
civilizada e em busca de civilizar seus habitantes.

Gostaria de levar em conta aqui essa localização histórica e cul-
tural em que tais autores escrevem: na Europa, no século XX, sobre o 
surgimento de escolas e outras instituições a partir do século XVIII, 
acompanhando a emergência do capitalismo na Europa. Sem dúvida, 
como Cynthia G. Veiga já afirma, na América do Sul, os processos 
de colonização e aculturação com base em modelos europeus foram 
bárbaros e deixam rastros até hoje (ironicamente, um deles parece ser 
a própria eleição constante dos autores europeus como lastro dos es-
tudos acadêmicos no chamado Terceiro Mundo). Entretanto, em dife-
rentes discursos sobre as instâncias de poder e o surgimento de insti-
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tuições como a escola (Foucault, 2013, 1994; Bourdieu, 1991), observo 
uma espécie de apagamento do Outro como esfera de agência. O Outro 
como dominado, modelado, oprimido parece não oferecer resistência, 
parece estar completamente disponível para o poder, desaparecendo 
qualquer forma de ação e crítica na contramão do processo de domina-
ção. A produção desse Outro parece ser necessária enquanto instância 
que se inclui por apagamento, por necessidade de gerar um dominado. 
Por isso sugiro que esse raciocínio, tomado sem ressalvas, cria por si 
mesmo dominação, impossibilidade de agência, 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 relação aos dispositivos de controle. 

Parece-me fundamental, portanto, diversificar pontos de vista 
teóricos para além de paradigmas de pensamento europeus, em lu-
gar de mantê-los como únicas referências reflexivas sobre as práticas 
e representações a respeito da educação em contextos tão diversos 
como os do Brasil. Nessa direção, valeria lembrar a crítica de Gayatri 
Chakravorty Spivak (2012a) em relação à divisão internacional do tra-
balho, destacando que algumas “das críticas mais radicais produzidas 
pelo Ocidente hoje são 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 crítica de Foucault (e outros autores de mesma linhagem) 
ao capitalismo e aos sistemas de controle/regulação biopolítica nele 
engendrados como ideia transparente é fazer do discurso inaugurado 
por ele a própria coisa e não o exercício genealógico que Foucault 
mesmo parece insistir: perseguir a trajetória dos discursos (da “puesta 
en discurso”) e das práticas acerca do tema sobre o qual alguém se 
debruça. 

Nesse mesmo intento, fricciono aqui o contexto e o pensamento 
de Foucault sobre a instituição escolar como uma das instâncias do 
biopoder com aquela outra linhagem de pensamento que emerge nos 
textos lidos sobre o contexto uberlandense. Nosso contexto especí-
fico: um país colonizado por europeus (ainda que não franceses ou 
ingleses), que se torna república em fins do século XIX, importando 
a ideia de civilização em seu projeto de educação. Tomo como exem-
plo o projeto de democratização de ensino no estado de São Paulo, 
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que começa em 1920, conforme José Mário Pires Azanha (2004, 1995). 
Azanha foi professor e diretor de escolas públicas, além de professor 
universitário. Como membro da Secretaria de Educação, propôs o fim 
do uso dos exames de admissão na passagem da escola primária ao 
ensino ginasial (nomenclaturas da época) em 1967. Em seu texto so-
bre a democratização do ensino paulista, Azanha coloca em relevo al-
gumas iniciativas concretas que visaram à democratização do ensino, 
compreendendo-as especialmente como “política de ampliação radical 
de oportunidades educativas […]” (2004, p. 337). O autor considera a 
ampliação de oportunidades como medida política: “Aliás, não poderia 
ser de outra maneira, pois qualquer que seja o significado que se atri-
bua, atualmente, ao termo “democracia”, não se poderia limitar a sua 
aplicação a uma parcela da sociedade como na Antiga Grécia, onde a 
vida democrática era privilégio de alguns” (2004, p. 344). José Sérgio 
Fonseca de Carvalho, ao revisitar esse texto, explicita a perspectiva 
arendtiana já presente no texto de Azanha sobre a responsabilidade e 
autoridade da instituição 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, práticas e saberes que são heranças públicas […] que uma nação 
escolheu preservar por parte daqueles que são novos no mundo. Nesse 
sentido, somos co-autores dessas tradições e a autoridade deriva, eti-
mológica e eticamente da autoria — nesse caso, dessa co-autoria.
É claro que essa escolha curricular dentre a diversidade dessas heranças, 
bem como as práticas pedagógicas de que nos servimos para seu ensino, 
refletem uma divisão desigual de poder dentro da sociedade. É igualmente 
evidente que ela é passível de críticas e reformulações… Mas elas sem-
pre representarão as escolhas que o mundo adulto fez para transmitir às 
novas gerações. Nesse sentido é que as escolhas implicam a responsabi-
lidade e a conseqüente autoridade do professor. Sua autoridade não é, 
portanto, pessoal, mas institucional. (Carvalho, 2004, p. 331-332).

Leitor de Hannah Arendt, Michel Foucault, Pierre Bourdieu e 
de toda uma tradição de pensamento inglês, Azanha defende a escola 
pública, a universidade pública e gratuita; considera o acesso à escola 
um direito, assim como a educação e a instituição escolar como possí-
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veis esferas de concretização política de uma democracia (2004, 1995, 
1992). Para o autor, a escola pode ser um espaço para a construção de 
práticas sociais como instrumento de exercício político coletivo. Ele 
postula que tais práticas e políticas podem se viabilizar por meio da 
autonomia escolar, acreditando na capacidade das comunidades esco-
lares de se organizarem e de descobrirem soluções para seus proble-
mas singulares/locais. Ou seja, tanto na dimensão ampla (social) quan-
to singular (local e individual), entendo que Azanha mantém presente 
a possibilidade de ação organizada e de reflexão crítica dos sujeitos 
sociais.

A partir de sua atuação como docente, funcionário público e 
pesquisador, Azanha propôs, em Uma ideia de pesquisa educacional
(1992), os estudos do cotidiano na abordagem das totalidades que 
compõem os fluxos de práticas na escola, enfatizando seu fundamento 
na vinculação essencial à oposição pequeno/grande, que o incluiria na 
“orientação geral e permanente da investigação filosófica e científica” 
(p. 112). 

Trata-se da vida cotidiana das escolas. Desconhecemos tudo sobre essa 
vida e dela não temos quase registro, a não ser pelas reminiscências 
pessoais fortuitas e pelas fixações literárias ou artísticas em geral. Mas 
nem a recordação pessoal e nem o registro artístico são suficientes 
para a constituição de um saber sistemático sobre a educação de uma 
determinada época [...] O mais, que é o imenso fluxo de pequenos 
episódios, aparentemente atípicos e sem importância, desapareceu ou 
desaparecerá sem marcas.
[...] é forçoso reconhecer que a sua inexistência ou a grande dificul-
dade que há em obtê-las indicam […] que não documentamos a vida 
escolar cotidiana em anos anteriores e que continuamos a não nos 
interessar em documentá-la […] No entanto, todos sabemos que o co-
nhecimento histórico da educação de uma época não se esgota pelo 
conhecimento das ideias que a agitaram ou das leis e outras regula-
mentações que se fixaram. (Azanha, 1992, p. 58-59).

Apesar das décadas que nos separam da afirmação do autor e do 
aumento de pesquisas acadêmicas de autoria de professoras da Edu-
cação Básica, a documentação efetiva e a reflexão sobre os meandros 
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dessa vida escolar cotidiana ainda se faz necessária e fez parte de meus 
intentos. Todavia, é importante destacar que o contexto (não unifor-
me, pleno de apelos contraditórios) não determina as experiências cor-
porais vividas nesse cotidiano escolar, mas as condiciona; e todas as 
pessoas que passarão a habitar meu texto agem no contexto, ocupam 
espaços, remodelam ações, pensamentos, posições e papéis na vida 
social.

Corporalidade, etnografia e fenomenologia 
— inspirações e entrelaçamentos

Rastros de minha aproximação a Merleau-Ponty

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

É preciso que o pensamento de ciência — pensamento de sobrevôo, 
pensamento do objeto em geral — torne a se colocar num “há” prévio, 
na paisagem, no solo do mundo sensível e do mundo trabalhado tais 
como são em nossa vida, por nosso corpo, não esse corpo possível que 
é lícito afirmar ser uma máquina de informação, mas esse corpo atual 
que chamo meu […]. É preciso que com meu corpo despertem os cor-
pos associados, os “outros”, que não são meus congêneres, como diz 
a zoologia, mas que me frequentam, que frequento, com os quais fre-
quento um único Ser atual, presente, como animal nenhum frequen-
tou os de sua espécie, seu território ou seu meio. Nessa historicidade 
primordial, o pensamento alegre e improvisador da ciência aprenderá 
a ponderar sobre as coisas e sobre si mesmo, voltará a ser filosofia [...]. 
(Merleau-Ponty, 2004, p. 14-15).

Esse trecho me faz lembrar que a experiência sensual-sensorial 
de palpação entre corpo e mundo já me mobilizava de modo intuiti-
vo; que o encontro com esse fragmento de texto fora um achado que 
manifestava algo de indizível para mim, até aquele momento, sobre a 
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interação corpo-mundo. Aquele modo de abordar o ato do desenho foi 
a experiência mais marcante do curso e talvez a metáfora mais eluci-
dativa em relação à fenomenologia de Merleau-Ponty. Ainda que boa 
parte dos pensamentos do filósofo fosse insondável para mim naquele 
tempo, a ideia da frequentação ou do assédio4 entre os corpos no mun-
do era significativa para mim, assim como as inclinações recíprocas 
entre corpo e mundo. Eu tinha fascínio pela vida do corpo no espaço, 
pelos encontros entre corpos nesse espaço; era como se encontrasse 
pela primeira vez reverberações desse fascínio em um filósofo e em 
uma filosofia.

Sua crítica ferrenha à ciência clássica, já presente nesse frag-
mento, ou à filosofia reflexionante (2003), eu compreenderia melhor
apenas mais tarde. Para Carlos Alberto Moura, a Fenomenologia da 
percepção é esse tratado ontológico que estuda “a aparição do ser para 
a consciência” (1999, p. 96). Nele Merleau-Ponty delimita a noção de 
campo fenomenal em oposição à possível confusão ou impermeabili-
dade de um mundo interior e a de fenômenos em oposição a “estados 
de consciência” (1999, p. 90). É por meio dos fenômenos que o mundo 
objetivo torna-se perceptível, que seus objetos se constituem5. Assim: 
“A experiência dos fenômenos não é, como a intuição bergsoniana, 
a experiência de uma realidade ignorada em direção à qual não há 
passagem metódica — ela é a explicitação ou o esclarecimento da vida 
pré-científica da consciência [...]” (1999, p. 92). Desse modo, em pleno 
século XX, Merleau-Ponty retoma a abordagem da experiência como 
noção possível e fértil para a reflexão no campo filosófico. Mais ainda, 
é do substrato da experiência corporal, de uma experiência imbricada 
entre corpo e mundo, que o filósofo parte. Da ação dos corpos como 
formas (espaços corporais), habitando espaços no mundo vivido, é 
que se constituem uma espacialidade corporal e uma orientação no 
mundo. Nessa interface é que Merleau-Ponty configura uma noção 

4 A tradução desse texto lida por mim à época (na edição da coleção Os pensadores) 
usava o termo “assediar” e seus desdobramentos em vez de “frequentar”, presente na 
tradução de Claude Lefort editada pela Cosac Naify.
5 Nesse ponto, Merleau-Ponty avança da noção de campo fenomenal para a noção de 
campo transcendental: “Essa palavra significa que a reflexão nunca tem sob seu olhar 
o mundo inteiro e a pluralidade das mônadas desdobradas e objetivadas, que ela só 
dispõe de uma visão parcial e de uma potência 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 
há sempre uma consciência, que é corpo, ocupada em apreender, uma 
intenção ainda vazia, mas determinada (1999, p. 56).

Eu investigava essa noção de experiência e de experiência cor-
poral por meio da observação em campo e de uma literatura de cunho 
socioantropológica (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 noções ga-
nharam um solo filosófico, ontológico, que se entrelaça à dimensão 
histórica e cultural em que fluem. Merleau-Ponty (2003) fala no assen-
tamento das ideias (como essências operantes) em nossa experiência, 
e desta em um mundo que existe anteriormente a nós — num espaço 
e tempo culturais ao qual pertencemos (somos internos a ele); nele 
nos constituímos como dimensões de uma mesma carne. Ao mesmo 
tempo, tensiona a existência das ideias num tempo cultural sem nele 
encerrá-las, dizendo que, se o espaço e o tempo da cultura não são so-
brevoáveis, ao mesmo tempo, a comunicação entre culturas constituí-
das ocorreria naquela região selvagem em que nascemos, na dimensão 
do Ser Bruto e do parentesco que temos com todas as famílias de coisas 
e seres-no-mundo.

Nas obras do fim da vida, ele compõe essa noção de Ser Bruto, 
de uma ontologia selvagem, em que radicaliza sua formulação sobre 
aquela imbricação corpo-mundo já presente na Fenomenologia da per-
cepção. Multiplicam-se em seus textos palavras-experiências: inerên-
cia, reversibilidade, aderência, pregnância, quiasma, coexistência, 
entrelaçamento como marcas de um pensamento operante sobre 
essa sinergia corpo-mundo (2003). Há um corpo com essa dupla 
pertencença ao em si e ao para si, como direito e avesso. Há outros 
corpos, com os quais me encontro, para os quais olho, pelos quais 
sou olhado e graças aos quais sou plenamente visível ou tangível. E 
há 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 círculos concêntricos, duas esferas, dois 
turbilhões, diz Merleau-Ponty (2003, p. 135), levemente descentrados 
quando nos interrogamos.

em processo, 
inacabado, 
aberto
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Em Merleau-Ponty, encontro-me em sua indagação contínua, 
em sua filosofia em movimento corporal em busca do que sejam as ex-

periências dos seres-no-mundo, nossos modos encarnados de per-
ceber, de estar-no-mundo e de inaugurar sentidos nele. Fascinam-
-me suas metáforas intercorpóreas numa filosofia sensual, erótica. 
Como filósofo que toma a ação artística ou o ato criativo como 

possível filosofia, reencontro ainda nele minha hipótese de um corpo 
cujos movimentos e ações são pensamento, são outros modos de ela-
boração sobre o mundo, que não apenas sua objetivação em forma de 
discurso verbalizado e/ou racionalizado. “Ora, essa filosofia por fazer 
é a que anima o pintor, não quando exprime opiniões sobre o mundo, 
mas no instante em que sua visão se faz gesto, quando, dirá Cézanne, 
ele ‘pensa por meio da pintura’” (Merleau-Ponty, 2004, p. 33).

Da aproximação ao campo metodológico 
do embodiment aos entrelaçamentos entre 
etnografia e fenomenologia

Como aparece na discussão estabelecida por Merleau-Ponty, 
durante boa parte da modernidade, o debate sobre a relação corpo e 
mundo pautou-se predominantemente em concepções dualistas. No 
que se refere ao corpo, de modo sintético, havia uma concepção de 
corpo biológico, material, cujo funcionamento e disponibilidade para 
(ou necessidade de) ser adestrado sugeriam a possibilidade de com-
preendê-lo como um corpo-tumba, conforme Platão (1976), ou como 
corpo-máquina, 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 
substância, espiritual, que dotava esse corpo de consciência e capaci-
dade de reflexão. Ao longo da história dos estudos sobre os corpos há 
ruídos e discordâncias em relação a essas concepções predominantes 
na Filosofia, nas Ciências Sociais e nas experiências humanas em di-
ferentes culturas (Citro, 2010). Se, ao longo da história, elas podem ter 
sido silenciadas ou invisibilizadas, na modernidade tardia, há um giro 
nesse campo de reflexão; o corpo passa a estar no centro dos debates 

deambulação, 
perscrutação, 
desdobramento 
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e dos investimentos do capitalismo sobre o indivíduo (Pélbart, 2003; 
Lipovetisky, 1998). 

Silvia Citro6 cita a inversão pós-moderna, formulada por Lipo-
vetsky (1998), como um traço do período que talvez se estenda até 
nossos dias, em que “se ressitua a pessoa e sua identidade no corpo e 
já não no espírito” (2010, p. 50). O autor fala no surgimento de um nar-
cisismo simultaneamente dirigido e coletivo em que o corpo se torna 
centro das atenções (nos cuidados estéticos, medicinais, nas experiên-
cias sexuais e artísticas), regido por um mecanismo de standarização
e desestandarização. Em outros termos e algumas décadas depois de 
Lipovetisky, Peter Pal Pélbart (em diálogo 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 tênue 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 
biopolítico de que cada vez mais cada um dispõe […] com a forma de 
vida singular que lhe pertence ou que lhe é dado inventar — com con-
seqüências políticas a determinar. (2003, p. 149).

Para Citro (2010), as tensões entre reprodução e agência, 
normalização e personalização, disciplinamento e empoderamento
reaparecem no campo antropológico e surgem outros modos de 
fazer-pensar antropologia. Um deles seria a proposta de Thomas 

6 Silvia Citro e Patrícia Aschieri coordenavam o Grupo de Pesquisa em Antropologia 
do Corpo e da Performance quando realizei o doutorado sanduíche, 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 reflexão até a atualidade. Faço destaque à proposição de uma Antropología de y 
desde los Cuerpos, que dialoga com a noção de embodiment em tratamento nesta seção. 
Trata-se de abordagem que questiona paradigmas dualistas, na qual os corpos não são 
tratados como “objeto de estudo”, mas como corpos sociais, políticos e em movimen-
to. Nela também se sublinha a implicação da experiência corporal de quem pesquisa. 
Desses princípios é que surge a composição da expressão “de y desde los cuerpos”, em 
castelhano. Nesse mesmo sentido, em alguns momentos de meu texto, incluindo no 
título das considerações finais, utilizo o termo “desde” ou a expressão completa “de e 
desde os corpos” em língua portuguesa e em itálico, para me remeter a esse princípio 
teórico-metodológico que orienta minha reflexão no livro.
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Csordas, do embodiment como campo metodológico e condição 
existencial:

O embodiment como paradigma ou orientação metodológica requer 
que o corpo seja entendido como substrato existencial da cultura; não 
como um objeto que “é bom para pensar”, senão como um sujeito que 
é necessário para ser […] pode ser entendido como um campo meto-
dológico indeterminado definido por experiências perceptuais e pelo 
modo de presença e compromisso com o mundo […] o paradigma do 
embodiment não significa que as culturas têm a mesma estrutura que a 
experiência corporal, mas que a experiência incorporada é o ponto de 
partida para analisar a participação humana no mundo cultural. (2010, 
p. 83, tradução nossa).

Aprofundando esse mesmo sentido, Maxine Sheets-Johnstone 
(2011), bailarina e filósofa do campo da Fenomenologia, sublinha que 
nós aprendemos nossos corpos, nomeamos nosso estar vivo (aliveness), 
as qualidades do ambiente e de nós mesmos, as noções de tempo e 
espaço a partir do movimento corporal: 

o movimento primevo precede qualquer cognição de que “Eu movo”, 
que por sua vez precede qualquer senso de “Eu posso”. Nós não tenta-
mos mover, mas movemos desde (e antes) do momento do nascimento 
[…] Nessas ações nós descobrimos nossos corpos antes de controlá-
los, então os movimentos formam o Eu que move antes que o Eu que 
move forme movimento. Movimento espontâneo é a fonte constitutiva 
da agência, da subjetividade, do senso de self. (Sheets-Johnstone apud
Csordas, 2011b, p. 146, tradução nossa).

Assim me aproximo dessa interface entre antropologia e feno-
menologia, que Csordas nomeia como fenomenologia cultural ou et-
nografia fenomenológica. Rastreando brevemente alguns elementos de 
minha experiência corporal concreta ao perseguir os entrelaçamentos 
entre etnografia e fenomenologia, percebo que os pontos de contato se 
manifestam nas dimensões da observação e da escrita nas duas linha-
gens. Observação e escrita emergem explicitamente como experiências 
corporais — experiência corporal de estar no mundo ao estar em campo, 
experiência corporal do pensamento nos processos de escritura.
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A observação direta emerge como modo de conhecimento do 
mundo, seja como mundo da vida, seja como vida social cultural. A 
observação interessa à etnografia e à fenomenologia como esse retorno 
às experiências mesmas (máxima pertencente à fenomenologia, mas 
que poderia fazer parte do campo de uma etnografia na atualidade), 
pois interessa compreender e construir verdades a partir de contextos 
específicos, a partir da diferença e das diferenciações, das similarida-
des e das alteridades. Tanto na fenomenologia quanto na etnografia, 
os seres (aqueles que observam e aqueles que são observados) trocam 
de papéis (o pesquisador é observado ao observar e observa ao ser 
observado), engendram espelhamentos e contaminações (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.

Há também, tanto na antropologia quanto na fenomenologia, a 
presença do desafio da suspensão de categorias prévias enquanto se 
observa, mesmo que isso seja uma busca e que seja possível apenas 
temporariamente. No campo das artes cênicas ou da corporalidade, 
as noções de alinhamento ou organização corporal, de estrutura, de 
composição, de presença são alguns exemplos de categorias oriun-
das de práticas corporais específicas e que podem estar naturalizadas 
a partir das experiências do pesquisador. O desafio parece ser esse 
engajamento numa observação 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 próprios parâmetros teóricos, culturais, corporais. Ao 
mesmo tempo, Silvia Citro (2009) propõe movimentos de ir-e-
-vir, de aproximação e distanciamento, como movimentos que 
implicam uma atitude compreensiva e de suspeita não apenas 
em relação àqueles a quem se observa, mas em relação às percepções 
do próprio pesquisador.

A imersão corporal no processo de observação talvez seja a 
contraparte dessa atitude. A corporalidade de quem pesquisa está em 
jogo tanto na fenomenologia quanto na antropologia. O mergulho nas 
práticas corporais que observo, os deslocamentos territoriais de uma 

identificação-e-
estranhamento, 
pouso-e-rastreio



Corpos em performance na escola 52

pesquisa, são eles mesmos experiências que alteram estados corporais 
ou modos somáticos de atenção, especialmente quando implicam a 
experiência de padrões de movimento-ação-pensamento muito distin-
tos dos da pesquisadora (Turner, 2005). Ir à roça e nela trabalhar junto 
de agricultores, aprender a técnica corporal que se estuda (capoeira, 
tai chi chuan etc.), entrar em uma improvisação teatral ou sentar-se 
com estudantes e professor para tomar a merenda no horário do in-
tervalo são experiências corporais que causam variações concretas em 
posições no espaço, em tônus e formas cotidianas da corporalidade 
do pesquisador. A observação acurada dessas alterações nos modos 
somáticos de atenção (nos estados corporais, nas emoções, nos pen-
samentos) do/a pesquisador/a se desdobram na compreensão incorpo-
rada, complexa, das experiências corporais no contexto que se estuda. 

Tanto na fenomenologia quanto na etnografia, a escrita, ou os 
processos de escritura, têm ganhado atenção especial. A escrita é a 
ação que possibilita à pessoa olhar-se fora de si, deter-se sobre seus 
próprios pensamentos já expostos no papel ou na tela. Na escrita, há 
um momento de parto: a etapa da criação, na qual, em diferentes ins-
tantes, sequer sabemos qual a próxima palavra que será lançada ao 
papel ou à tela. Parte de nosso pensamento é desconhecido por nós 
mesmos (Merleau-Ponty, 2003). As reflexões de Marilena Chauí, uma 
filósofa estudando Merleau-Ponty, e de Roberto Cardoso de Oliveira, 
um antropólogo, não deixam dúvida dessa aproximação.

O escritor não convida quem o lê a reencontrar o que já sabia, mas 
toca nas significações existentes para torná-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 astúcia que priva a lin-
guagem instituída de centro e de equilíbrio, reordena ou reorganiza os 
signos e o sentido e ensina tanto ao escritor como ao leitor o que sem 
ela não poderiam dizer nem pensar, pois a palavra não sucede nem 
antecede o pensamento porque é sua contemporânea. (Chauí, 2002, 
p. 19).

[…] é no processo de redação de um texto que nosso pensamento 
caminha, encontrando soluções que dificilmente aparecerão antes 
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da textualização dos dados provenientes da observação sistemática. 
Assim sendo, seria um equívoco imaginar que, primeiro, chegamos a 
conclusões relativas a esses mesmos dados, para, em seguida, poder-
mos inscrever essas conclusões no texto. Portanto, dissociando-se o 
pensar do escrever. Pelo menos minha experiência indica que o ato de 
escrever e o de pensar são de tal forma solidários entre si que, juntos, 
formam praticamente um mesmo ato cognitivo. (Oliveira, 2006, p. 32).

Após uma primeira escritura, há a possibilidade de pausar — 
fazer surgir momentos de espera e contemplação em que podemos 
apreciar ou problematizar as descobertas e dificuldades de nosso pró-
prio pensamento em forma de texto. Na fenomenologia e na etnogra-
fia contemporâneas, admite-se que pesquisador/a e “pesquisados/as” 
estão imersos no mesmo mundo, entrelaçados e tensionados por di-
ferenças. Ao mesmo tempo se assume que a escrita é um pensamento 
em segundo grau, não mais a experiência vivida/observada em campo, 
mas já outra experiência, que suspende aquela, sem por isso descar-
tar suas contaminações e reverberações recíprocas. O distanciamento 
espaço-temporal da escrita em relação ao momento do encontro entre 
corpos proporciona esse outro campo de experiência. Na etnografia, 
gera possibilidade de suspeita, de historicização (Geertz, 1989; Olivei-
ra, 2006; Citro, 2009). De modos semelhantes, portanto, ambas veem 
na experiência 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 descrição para 
nomear os textos reflexivos em que se narram fenômenos, situações 
dos grupos estudados. Na fenomenologia de Merleau-Ponty, fala-se na 
descrição das essências como invariantes das experiências do ser-no-
-mundo, em que se busca deixar falar a experiência, sem a ilusão de dar 
conta de sua totalidade ou de falar da coisa em si (como ser positivo). 
Na etnografia, especialmente na linhagem hermenêutica ou perfor-
mativa em que se situa Geertz (1989), fala-se em uma descrição densa
como o texto desejado do bom etnógrafo. 

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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erências, emendas suspeitas e comentários tendenciosos, escrito não 
com os sinais convencionais do som, mas com exemplos transitórios 
de comportamento modelado. (Geertz, 1989, p. 7).

Entretanto, mesmo nessa compreensão semiótica de cultura, 
que a vê como texto, Geertz enfatiza que a prática etnográfica está cen-
trada na observação do fluxo de comportamento, no fluxo das ações 
sociais, e que nelas se encontram as articulações de formas culturais 
(1989, p. 12). Propõe que o etnógrafo escreve, interpreta, inscreve sig-
nificações culturais, mas que exatamente por isso a análise cultural 
não pode se submeter a coerências impostas, interpretações rígidas 
ou argumentos seguros. Ela não é “a descoberta do Continente dos 
Significados e o mapeamento da sua paisagem incorpórea” (Geertz, 
1989, p. 14). Ainda nesse sentido, Geertz enfatiza os riscos históricos 
e presentes na prática etnográfica: a ilusão de escrever como se fosse 
nativo em vez de assumir o teor de fabricação e de ficção que os textos 
etnográficos invocam; a ilusão do estudo etnográfico como laboratório 
natural (a Ilha de Páscoa-é-um-caso-teste) ou como microcosmo (Jones-
ville-é-os-Estados Unidos).

O que é importante nos achados do antropólogo é sua especificidade 
complexa, sua circunstancialidade. É 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 ciência social contemporânea [...] podem 
adquirir toda a espécie de atualidade sensível que possibilita pensar 
não 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 essências invariáveis e na etnografia saberes circunstanciais, e que, 
portanto, não há harmonia possível. John Dawsey (2013) escreve sobre 
o texto clássico de Geertz acerca da briga de galos balinesa, e ensaia 
pensamentos sobre o conceito de descrição densa, trazendo à tona as 
margens dos textos do próprio Geertz, escovando-os a contrapelo, ins-
pirado em Walter Benjamin. Ele delineia a ideia de uma descrição tensa. 
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No ensaio sobre as brigas de galos, porém, o choque se produz no 
movimento em direção aos contextos. Contextos se desarrumam. Na 
sobreposição de textos, revela-se um contexto carregado de tensões. 
Nessa história, balineses produzem um efeito de estranhamento em 
relação a eles mesmos… Nem familiar, nem exótico. Inquietante. Um 
paradoxo de tradução: quanto maior o conhecimento, maior o estra-
nhamento. Quanto maior a familiaridade, maior a inquietação. (Daw-
sey, 2013, p. 304).

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

Do texto resultante

Nesta experiência de mergulho, de revirar o próprio pensamen-
to e a experiência de pensar, construo os textos que se seguem neste 
livro em movimento ou em movimentos de ir-e-vir. Faço aproxima-
ções quase microscópicas de situações, conto anedotas, experiências 
narradas a partir de meu olhar-corpo-tateante: das peles e cabelos das 
crianças, de seus cheiros, de seu peso no meu colo no cotidiano; ou 
de meu corpo-olhar invasivo aos detalhes de pés, pernas, mãos, olha-
res e interações dos adolescentes. Construo também distanciamentos, 
questionamentos, buscando compreender, elaborar significações. Por 
vezes encontro padrões, por vezes caminho pela exceção, pelo que não 
é. Assim, o texto se trama pelas afinidades, pelas ilusões de generaliza-
ção e pela diferença; por um vislumbre de “universal” e pela marcação 
pontuada da alteridade e da diversidade.

Vejo nos textos fenomenológicos uma espécie de qualidade de 
presença da pesquisadora-escritora, e ainda uma linhagem de experi-
ências e pensamentos dos quais me sinto cúmplice. Ainda assim, fica 
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evidente em minha trajetória a contaminação pela abordagem antro-
pológica ou etnográfica, em que os processos de diferenciação, de des-
naturalização dos fluxos de ação e interação, por meio de questiona-
mentos e desse movimento de aproximação e distanciamento (Citro, 
2009), possibilitam perceber dissonâncias, assimetrias e tocar no tema 
da alteridade. 

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

No percurso da escritura dos capítulos que se seguem, percebo 
a emergência de categorias que estruturaram a escrita. Dito de outro 
modo, na descoberta do texto que eu escrevia, percebi que a experiên-
cia-noção de jogo (na Eseba) e a experiência-noção de errância (no Maria 
de Nazaré) irradiavam uma espécie de sustentação ou dimensionavam 
as experiências vividas e pensadas nesses contextos e sobre eles. No 
caso do Maria de Nazaré, falo por meio de metáforas espaciais mutá-
veis, dinâmicas e por composições corporais que irradiam linhas de 
fuga. Falo em errância como devaneio dos corpos observados, como 
caminhada sem destino certo, e também como minhas errâncias cor-
porais ou errância de meus pensamentos na recriação das interações 
e ambientes que habitei e pelos quais fui habitada. No caso da Eseba, 
falo em jogos corporais — corpos em espera, corpos em ação, corpos 
em fruição. Falo em jogo como suspensão de uma ordem e estabele-
cimento de outras ordenações, esferas de enunciação (Huizinga, 2010; 
Zumthor, 2007), citações, mimeses — espaços-tempos liminares (Tur-
ner, 2010; Caballero, 2011). 

Convido leitores e leitoras, portanto, a esta viagem pelas expe-
riências corporais e pelos acontecimentos intercorporais no cotidiano 
escolar ao longo dos próximos dois capítulos.
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2.
Caderno de errâncias cotidianas: 
crianças e adultos do Centro 
Educacional Maria de Nazaré

"Era uma casa muito engraçada, que abrigava sonhos e sonha-
dores". Não é aquela casa, daquele Vinícius de Moraes. É engraçada 
porque às vezes parece o que não é e outras vezes não é o que parece. É 
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, coração. Dele irradiam caminhadas, contemplações, 
telefonemas, gestações; nele se cozinham, amassam e assam muitos 
dos sonhos e dos sonhadores. Para fora, vazam para os quintais, 
pátios, 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, crianças, espécies de cronópios, e alguns famas
também, adultos ou crianças. Alguns vagam, erram pelos espaços, 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-praça de exposição, solitários — apenas contemplam um não sei 
o que invisível aos olhos dos outros. Ainda há os grupos, sala aden-
tro ou sala afora, cantando, construindo, conversando, comendo ou 
em pausa. Quando vistos de longe, os grupos (desses cronópios e al-
guns famas) podem parecer um pouco homogêneos — participativos, 
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apáticos, 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, abraçados, 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 
dispersão, em brincadeiras solitárias, tempos distendidos de contempla-
ção, tempos distendidos de exploração do corpo-mergulhado-no-espa-
ço, atravessado-pelo-espaço, coletando pequenezas — restinhos de brin-
quedos quebrados na areia, folhinhas, florezinhas, lixinhos na grelha de 
escoamento de água, miudezas que só dedinhos desse tamanho podem 
alcançar. Sonhos e sonhadores espalham-se e misturam-se pelo espa-
ço; às vezes explodindo de energia, em gargalhadas, gritos, movimento 
ou em silêncios, suspensão de fascínio; às vezes, rarefeita a energia por 
algum motivo, sente-se o marasmo ou o tédio pelo ambiente. É 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 experiência vivida no 
Centro Educacional Maria de Nazaré. Ali começo, em 2012, a acompa-
nhar as aulas de teatro de Ricardo Augusto de Oliveira até sua saída, 
por motivos profissionais, ao final do mesmo ano. Passo a observar e a 
conviver com diferentes turmas de crianças entre 2 e 6 anos, buscando 
a partir de então observar os ritmos, as interações entre os corpos na 
escola, vislumbrar o cotidiano escolar desse grupo de pessoas, crianças 
e adultos. 

O surgimento das metáforas espaciais na reflexão 
— histórias em metáforas

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

As condutas corporais das crianças, seus modos de organizar 
seus corpos na relação com os espaços e com os outros corpos é que 
me chamam a atenção. Talvez, mais precisamente, o que chama a aten-
ção é perceber como a interação corpo-ambiente está em primeiro pla-
no no cotidiano da criança. É um corpo investigativo, que perscruta o 
ambiente e a si mesmo, que encontra outros corpos em movimento. 
Há um processo de apreender literalmente suas próprias possibilida-
des na relação com o ambiente — nas ações de medir o espaço com o 
corpo ou ao explorar diferentes velocidades de caminhada/corrida no 
parque, na praça em que as crianças fazem atividades da escola. 

Uma estudante de graduação observou a mesma escola na dis-
ciplina de Estágio Supervisionado 1, que ministrei no mesmo período 
da pesquisa, e em que propusemos uma observação participante de 
estudantes no contexto da Educação Básica. Ela narrou parte de suas 
observações destacando como as várias crianças simultaneamente 
percorrem diferentes linhas (trajetórias) no espaço, gerando uma sen-
sação de emaranhado. Minha experiência como performer e coencena-
dora no Coletivo Teatro Dodecafônico, que explora, entre outras coi-
sas, a relação entre os corpos e a arquitetura urbana, me faz também 
enxergar essas composições (trajetórias, duplas em movimento, coros) 
que destaco nas notas de campo que iniciam este tópico. Mas a fala da 
estudante de graduação remeteu-me aos desenhos de Fernand Deligny 
(França), em que ele registra exatamente linhas de errância infantis 
no contexto de comunidades francesas de autistas. A partir do insight
compartilhado pela estudante de graduação — do emaranhado visto 
por ela —, da repetição de percursos e mensurações vistos por mim, 
das linhas de errância de Deligny, passo a ver cotidianamente no con-
vívio com as crianças outras formas, outras formações espaciais que 
esses corpos desenham. Corpoespaço, corpo e espaço em coabitação. 
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As metáforas espaciais surgem como literalidade dessas explorações 
corporais no mundo da vida e como metáfora propriamente dita das 
qualidades de movimento, das interações entre os corpos. São, como 
nomeia Ileana Diéguez Caballero, aproximações metafóricas. 

A metáfora tem sido explorada como uma maneira singular de conhe-
cer por meio da qual as características de uma coisa […] entram numa 
relação de tensão: não precisamente se transferem a outra coisa para 
produzir a semelhança ou outra forma da mesma, mas sugerem o que 
tem-se chamado de “uma faísca intuitiva” por efeito de tensão, des-
-automatizando as maneiras de ver as coisas. A dimensão cognitiva e 
criativa das estruturas metafóricas assenta-se em outra percepção que 
emerge na diferença, sem pretender revelar essências nem verdades 
ocultas. (Caballero, 2011, p. 35).

Elas se tornam um caminho de encontro com meu caderno de 
campo — emergem da experiência da observação e ressurgem no tra-
balho de leitura e análise das anotações. A seguir, apresento uma se-
leção de metáforas espaciais que explicitam esse caminho de aborda-
gem da corporalidade de crianças e adultos na experiência vivida, bem 
como uma seção breve com algumas representações de professoras 
acerca do espaço escolar, elemento que se impôs com a recorrência de 
seus discursos no cotidiano.

Emaranhados1

Hoje, desde que chego à área externa perto do parque, a arena 
chama minha atenção. Ela é coberta, mas não 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 área externa da escola, fez-se um pequeno palco 
um pouco mais alto que o nível do chão, em alvenaria. Hoje, especial-
mente, há malhas vermelhas e amarelas nas laterais, como paredes de 
tecido, protegendo o espaço da visão de quem está fora dele. Enxergo 

1 Uso como primeira metáfora a forma vista pela estudante Roberta Liz. Agradeço des-
de já pela permissão de uso do termo e pelos diálogos estabelecidos ao longo do curso.
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apenas algumas costas e cabeças de crianças que estão para fora do te-
cido. Fico curiosa de saber o que ocorre dentro desse espaço protegido. 
Imagino o prazer que um grupo de crianças e suas professoras estarão 
sentindo, ali abrigados, fazendo uma atividade secreta. Começo a ver 
dois fragmentos de corpos, duas dessas costas de meninos interagi-
rem. Fico em dúvida: 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. Não 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 não 
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 mão nas costas do menino da direita e brinco: “Oi! Tudo bem 
por aqui?”. Alguns outros meninos, que eu não enxergava estando fora 
do espaço, dizem: “Foi ele, tia; o Enrico me bateu aqui”. Enrico é o me-
nino à minha direita. Ele diz: “A gente tá brigando. Eu sou forte!”. Con-
traditoriamente, ele veste uma calça de pijamas de motivos delicados, 
em miniaturas. Eu digo que vi que eles estavam brigando há tempos e 
que não é porque eles são fortes que precisam brigar. Em meio a esse 
diálogo, novas pequenas agressões ocorrem envolvendo o círculo de 
uns quatro ou cinco meninos. Interfiro colocando a mão entre eles, 
segurando um braço, acariciando a coluna de Enrico. De repente, o 
menino à minha esquerda se joga sobre um outro, apertando o rosto 
dele contra o chão. Finalmente uma adulta aparece e pergunta o que 
estava havendo. Eu digo que eles estão há tempos brigando e ela me 
diz: “Tia, você pode tirar umas fotos para nós?”. E acrescenta que, às 
vezes, quando elas mesmas coordenam uma atividade e fotografam, o 
resultado é que as crianças acabam “saindo” sem cabeça nas fotos. Sur-
preendida pela reação da professora, completamente despreocupada 
com minha narrativa sobre as brigas, respondo que posso fotografar. 
Não percebo como, mas o núcleo dos meninos se desfez. 

Agora tenho uma máquina fotográfica em mãos. Observo que o 
ambiente interno da arena também está alterado: há faixas de tule bran-
co e preto penduradas na estrutura de madeira do teto. Duas meninas 
estão com vestidos de princesa; um menino está com uma capa preta e 
outro (que reconheço de outros momentos) se aproxima e me conta que 
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ele é o príncipe. A educadora da turma (que não é quem me pediu para 
fotografar) é quem veste as meninas e em breve diz: “Então, vamos co-
meçar?”. Apenas essas quatro ou cinco crianças serão protagonistas da 
futura história. Há pelo menos mais quinze crianças no espaço (talvez 
duas turmas), que não me parecem muito atentas. Há muito barulho e 
movimento dessas outras crianças pelo espaço. Pergunto-me se esta-
riam cansadas de esperar os preparativos para a contação/encenação 
da história. A professora inicia pedindo para uma criança começar a 
contar. A criança de modo algum é ouvida pelos outros presentes e aos 
poucos a professora assume a narração: ela narra a história, as ações 
das personagens, pegando em cada criança para posicioná-la no espaço 
e fotografar. Flagro-me a me perguntar qual seria o sentido daquilo 
para todos os presentes. O barulho das outras crianças permanece. A 
princesa, Branca de Neve, é quem parece ter mais autonomia sobre as 
ações que ocorrem na história. Depois de uns instantes, a professora 
chama os sete anões e algumas crianças que se sentaram na beira do 
“palco” da arena. Elas se levantam para cumprir o papel. 

Eu tento me deslocar pelo espaço sem atrapalhar a atividade 
proposta e fotografar. Sistematicamente, meu olhar se volta para o que 
ocorre às margens da encenação, entre as crianças da plateia. Uma 
criança muito pequena (descubro que tem 1 ano e é irmã de um meni-
no dessa turma de mais velhos) está sentada na pequena arquibancada 
de dois degraus da arena, completamente voltada para fora, olhando 
o parque vizinho à arena. Ela deita a cabeça sobre as mãos, olhando 
silenciosamente para fora. Tenho o ímpeto de fotografá-la. Uma das 
adultas vê e diz discretamente que posso “tirar”. A partir daí, além de 
fotografar a encenação da história, permito-me o registro de muitos 
momentos da corporalidade das crianças que estão na plateia: brincam 
com a malha colorida que circunda o espaço, sentadas ou em pé nos 
degraus; tocam-se por meio do tecido, atravessam por baixo, movem o 
tecido-parede. Algumas circulam pelo espaço passando a cabeça entre 
os tules pendurados no teto, abrem os braços para tocar ou puxar ou-
tros tules pelos quais passam; outras engatinham nos poucos degraus 
das arquibancadas; vestem pedaços de tecido que já caíram do teto, 
riem, chamam por outras crianças, amigos de brincadeira.
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A descrição por meio do texto, por uma questão estrutural do 
suporte de linguagem da escrita — sucessão de palavras e linhas —, 
faz parecer que uma coisa acontece depois da outra e não simultane-
amente, apesar do uso de expressões como “enquanto isso acontece”, 
ou mesmo “simultaneamente”. As fotos paralisam instantes em situ-
ações de extremo movimento pelo espaço, que é o que nos faz ver 
os emaranhados. Falo em nós, nesse caso, lembrando a estudante de 
graduação que, em diálogo comigo, nomeou o movimento das crianças 
dessa forma. Os emaranhados poderiam ser apenas o conjunto das li-
nhas de trajetórias delineadas pelos movimentos dinâmicos das crian-
ças em certas situações, como o que apresentei há pouco. Entretanto, 
ao me deter sobre essa metáfora e sobre os “desenhos” que visualizei 
como emaranhados, percebo a importância da dimensão do tempo na 
movimentação das crianças e na elaboração dessas figuras. Os emara-
nhados se formam quando há uma pulsação ou, quem sabe, uma pul-
são de movimento forte entre as crianças. Pulsão compreendida como 
impulso, como empuxe, que, nesse caso, se realiza ou se atualiza quase 
imediatamente nos movimentos e trajetórias pelo espaço. Não parece 
haver tempo de mediação entre o impulso e a realização do movimen-
to. É uma exploração em cadeia, seja no corpo de uma criança, seja na 
interação entre as crianças pelo ambiente. O emaranhado se faz como 
uma espécie de conjunto de corpos em ação em que pausas são pouco 
visíveis ou em que há uma composição muito diversificada entre cor-
pos em movimentos contínuos e corpos em pausa. Há contaminações, 
atravessamentos — corpos que estavam em pausa passam a se mover 
ao sentir/perceber/ver a passagem de outros corpos, em velocidade, 
próximos a si ou em seu campo visual. Um corpo no nível baixo se 
levanta quando outro corpo atravessa os níveis espaciais. Um corpo 
atravessa repetidamente o comprimento de uma sala de tra-
balho em que nunca esteve, encontra outros corpos, ocupa-se 
deles no espaço, apropria-se do espaço. Assim se forma uma 
zona de contaminações múltiplas, de modulações de intensi-
dades corporais em que as crianças passam a se mover, deli-
neando esses emaranhados. 

Essa dimensão da temporalidade implícita na metáfora (espaço-
-temporal, portanto) pode ser compreendida também na experiência 

contágio, 
intercâmbio, 
atravessamentos, 
intercorporalidades
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das fotografias que conseguem mostrar os corpos em diferentes posi-
ções pela fricção, entre o movimento do corpo e o tempo de exposição 
da lente à luz do ambiente fotografado. Os corpos aparecem simulta-
neamente em diferentes posições e microfrações do espaço, 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 fotográfico. 

Os emaranhados podem ser circuitos de contaminações enca-
deadas, em que não se pode enxergar um ponto inicial de desenho 
de suas linhas. Eles podem ser duráveis. Mas também podem ser in-
terrompidos pela chegada de um novo estímulo (sonoro, visual) ou 
se desfazer gradativamente pelo rearranjo dos impulsos individuais 
e coletivos, de modo a configurar novas figuras — agrupamentos, 
errâncias solitárias, pausas prolongadas. Sublinho assim que mi-
nhas metáforas surgem a partir dos corpos e de suas experiências 
no mundo, mas sem estabilidade, sem permanência. No mesmo ins-
tante e nos instantes seguintes, sempre será possível vislumbrar 
outras metáforas possíveis. 

Agrupamentos ou constelações

Entro na sala de teatro trazendo no colo uma criança que havia 
caído e batido a cabeça. Peço licença e me sento, com a criança ainda 
por perto, buscando dar mais tempo de acolhimento até ela se liberar 
para o espaço. Na sala há certa euforia, muitas crianças se movendo 
pelo espaço; há pequenos gritos e choros. Logo ao meu lado se apro-
xima outra criança, com muitas tranças saindo diretamente da raiz 
do cabelo. A professora voltou do momento de dar banho e assume 
a turma. Diz que vai colocar uma música, mas parece não 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 cabeça de papel 
machê quebrada à disposição do grupo. Alguma tensão se faz — a pro-
fessora vai até o som, volta até o centro da sala mais de uma vez e 
não há música. A professora auxiliar cogita que as crianças possam 
estar com fome, sai para buscar bolachas e volta distribuindo-as. As 
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adultas parecem estar perdidas; descrevem essas trajetórias repetidas 
pelo espaço como se não soubessem onde se colocar ou o que fazer 
exatamente. O grupo já havia comido bolacha no início da tarde e ma-
mão em seguida. As crianças, a essa altura, propunham suas próprias 
brincadeiras e interações, individual ou coletivamente. Há diferentes 
desenhos espaciais formados pela simples distribuição delas pelo es-
paço. Há diferentes trajetórias que algumas delas descrevem na sala. 
Uma criança concentrada em blocos e peças de encaixe atrai outras 
que formam espontaneamente uma roda com cerca de cinco crianças. 
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 posição sentada para deitada, en-
saiando rastejar, e capturam a atenção de um menino que passa a inte-
ragir com elas a alguma distância. Ele vai se aproximando aos poucos 
até rastejar também. Percorrem a sala numa trajetória sinuosa, varian-
do posições e formas de deslocamento entre o nível 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 mãos e escorregando sobre as tíbias. 

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

A observação me leva a desenhar esse movimento como 
constelações. No exemplo específico que narro e desenho, essa 
constelação, 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 trajetórias sem finalidade precisa pela 
sala de trabalho — uma professora envolvida com o aparelho de 
som que não funcionava, as crianças deixadas à vontade pelo espa-
ço, uma ajudante que olhava o todo e se perguntava se “estariam 
com fome”, deixando o espaço em seguida para buscar mais biscoi-
tos doces. Durante esse tempo de titubeio é que começo a enxergar 
a formação desse desenho espacial. 

Esquematizo no desenho alguns desses agrupamentos que têm 
relativa estabilidade no espaço-tempo em que aquele grupo de crian-
ças permanece por cinco, dez, quinze minutos, centrado numa ação 
que mantém o desenho inalterado. É o caso do pequeno círculo come-
çado pela criança, inicialmente sozinha, que passa a construir formas 
com um brinquedo de encaixe e atrai outras crianças 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 espaço. O 
encontro gera uma pausa para o menino, que vai para o nível médio, 
ainda a certa distância das duas, sorri, troca olhares e age citando mo-
vimentos e formas corporais delas. Ao perceberem, radicalizam seus 
movimentos, vão para o nível baixo, deitando de barriga para baixo, 
rastejando, enquanto ele as espelha. Isso dispara um jogo entre o trio, 
que continua interagindo, sempre mantendo certa distância e reali-
zando percursos pelo espaço da sala. Ao mesmo tempo, alguns dos 
agrupamentos já formados permanecem, compondo uma constelação 
mais fixa nesse céu, enquanto se movem esses outros corpos celestes 
— meteoros, cometas?

Assim se formam as constelações. Nelas, há elementos mais fi-
xos e outros mais móveis. Nem sempre todos contaminam todos. For-
mam-se campos de atração que mantêm as interações entre um gru-
po de crianças, enquanto outros campos de atração estão no mesmo 
ambiente, sem necessariamente se misturarem ou contaminarem. Em 
relação aos emaranhados, portanto, a duração das pausas é maior, o 
deslocamento em forma de trajetórias pelo espaço se encurta, é possí-
vel marcar pontos, formas que têm relativa duração. 

Outro exemplo dessa configuração deu-se com a turma da pro-
fessora Sandra. Um grupo de crianças do Maria de Nazaré, acompa-
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nhado por sua professora, experimenta alguns jogos propostos por es-
tudantes de graduação da Licenciatura em Teatro da UFU na I Mostra 
de Teatro Escolar. Os jogos sugerem movimento entre níveis espaciais 
e a alteração da sensorialidade (como o uso de vendas nos olhos). O 
corpo da adulta, professora da turma, passa a compor no espaço junto 
com as crianças e os estudantes que coordenam a oficina. Surgem for-
mas, linhas espaciais entre os corpos no espaço. Emergem outras pos-
sibilidades de composição espacial entre eles. Aparece, por exemplo, 
uma transição dos corpos dos estudantes de graduação e da adulta, 
do nível alto (ou da posição em pé) para a flexão na altura da arti-
culação coxofemoral, seguindo para posições no nível médio — com 
maior número de apoios corporais em relação ao chão —, até os corpos 
estarem completamente em contato com o chão, no nível baixo. Al-
gumas crianças também vivem essa transição — de certa acomodação 
em pé, com pouco tônus muscular, até o nível baixo. As pausas entre 
as transições fazem aparecer linhas, volumes corporais compondo o 
espaço. Essa passagem traz à tona, ainda, uma alteração das interações 
corporais: outros pontos de vista e contato possíveis entre os corpos; 
outras possibilidades de contato da superfície do corpo com a superfí-
cie do piso da sala — olhos, cabeças, troncos, pele e piso aproximados. 
O chão, a possibilidade de habitá-lo, parece intensificar prazeres que 
ficam explícitos, por exemplo, no corpo da professora da turma quan-
do chega ao nível baixo, seja pela entrega de peso visível para quem 
observa, seja pelo sorriso amplo que ela esboça. 

As formas que esses agrupamentos dos corpos no espaço dese-
nham são emergências, passagens de uma trajetória corporal trilhada 
individual e coletivamente nesse contexto particular. Nunca se sabe 
exatamente os caminhos que sedimentaram as experiências corporais 
para que vivessem esses instantes presentes, e também não é possível 
projetar ou afirmar os próximos desenhos ou experimentações que um 
corpo pode propor ou pelas quais pode ser afetado.

Teias

A ação intitulada “Teia do boi” foi proposta por professores de 
Artes do CEMN como atividade a ser compartilhada entre crianças 
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da própria escola e de outra escola de Educação Infantil participante 
da II Mostra de Teatro Escolar, ocorrida em 2013, na UFU, organizada 
em conjunto com estudantes matriculados nas disciplinas de Estágio 
Supervisionado I e II, ministradas por mim nessa ocasião.

Até aqui falei de configurações, desenhos, percursos que os cor-
pos parecem ter delineado, de modo a ressignificar espaços, remode-
lá-los nessa imbricação constante entre corpo-espaço. Na proposição 
da teia, vemos um espaço que foi construído previamente por pessoas 
e que é propositor de novos desenhos corporais para as crianças e 
adultos que foram convidados a brincar nela. Um emaranhado de fios 
de malha, fixado em árvores, paredes, pilares, é sobreposto ao espaço 
preexistente, ressignificando-o e propondo explorações corporais. A 
teia convida os corpos a transitarem entre os níveis espaciais (baixo, 
médio, alto), a mobilizarem suas articulações para fluírem entre as li-
nhas ou fios flexíveis da malha que a constituem. Ou convida ainda 
a pausar o corpo em posições inesperadas, articulações dobradas en-
tre diferentes fios, olhar que busca uma nova saída para o movimen-
to. Ou a rastejar sob a teia. São infinitas possibilidades... A interação 
corpo-teia engendra variações, diferenças, altera modos cotidianos de 
exploração do corpo; insere ainda a perspectiva do desafio corporal, 
que, por vezes, o ambiente natural (na forma de uma árvore) ou o 
parquinho/parque de diversões assumem no percurso da criança, do 
adolescente ou do adulto. 

Há, nessa experiência, a presença dos outros corpos, o compar-
tilhamento do espaço, dos sons (sorrisos, onomatopeias que acompa-
nham o movimento), o encontro inesperado com outro corpo em meio 
a um percurso de meu próprio corpo. O caráter aleatório da composi-
ção da própria teia (pelas condições locais e materiais para sua mon-
tagem) também aponta para a complexidade de experimentação do 
movimento nela. Não há uma forma, um objetivo, um movimento a 
que se deva chegar. Cada pessoa experimenta o espaço remodelado 
pela teia conforme suas possibilidades, interagindo com os estímulos 
em tempo real. A bricolagem, o enfrentamento de desafios corporais, 
a deriva, parecem emergir como modos de ação privilegiados, não es-
colhidos prévia ou conscientemente, mas resultantes da contingência, 
da atualização constante da interação corpo-espaço.
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Labirintos2

Um interruptor. Uma mão que desliga a luz da sala de aula. É dia; 
surge apenas uma sugestão de penumbra. Passos leves e silenciosos. Ele 
se senta. Um par de olhos passeia pelo espaço fitando os vários peque-
nos olhos das crianças. Uma lanterna se acende. Primeiro é direcionada 
para as crianças. Depois, ilumina Ricardo debaixo do queixo para cima. 
Há brilho em todos os olhos. Há suspensão. “Era uma vez um rei”. Al-
gumas crianças se divertem com a ficção instalada, sorriem ou olham 
desconfiadas. Um ambiente transformado em outro pela presença no 
presente construída. “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 mão. “Ele foi colocado dentro de um labirinto. 
Todo ano crianças eram levadas como oferenda para o Minotauro. Ele 
matava as crianças”. Ricardo ainda está sentado, olhos nos olhos das 
crianças, mantém a lanterna iluminando o próprio rosto e a mesma cal-
ma, quase um baixo tônus enquanto fala. “Agora o labirinto está aqui 
e vocês podem entrar nele e encontrar com o Minotauro”. Agitação, 
risadas com cabeças que se jogam para trás, medo, pequenos espasmos 
corporais, uma menina começa a chorar baixinho. Alguém diz a ela que 
é uma história, que não precisa temer e que, se não quiser, não precisa 
entrar no labirinto. Todos saem da sala para o saguão em que se criou 
um espaço com papelões, um tecido preto, uma máquina de fumaça. 
Todos os presentes — professoras, crianças, funcionárias — são convi-
dadas a jogar, mas não precisam fazê-lo se não quiserem.

Ricardo, ainda fora do labirinto, avisa que ele será o Minotauro, 
entrará no labirinto e quando fizer um som forte (ele faz o som para 
mostrar) será o sinal para que a próxima criança entre. A regra do jogo 
é não se deixar ser pego pelo Minotauro. Atravessa a memória a minha 

2 O Labirinto do Minotauro foi uma instalação 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 instalação será eixo da investigação do mestrado do professor, performer, pes-
quisador, e resultará na dissertação Labirinto do Minotauro: uma experiência cênica na 
Educação Infantil, apresentada no PPGAC-UFU em 2015. 
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própria sensação corporal de esperar para entrar no labirinto quando 
instalado na UFU. Uma espécie de cócega no estômago, um sorriso 
que não saía do rosto. Do lado de fora do labirinto, no saguão da Emei 
Izildinha, ouvimos as risadas e os gritos das crianças e, por vezes, do 
Minotauro. Algumas crianças pedem para ir com um adulto. Quando 
é assim também se ouvem os gritos e as risadas do adulto que sai pela 
outra abertura do espaço, às vezes com as mãos no coração, às vezes 
rindo, às vezes arfando. Nada ou tudo aconteceu dentro do espaço. 
Raramente Ricardo toca o corpo de crianças ou adultos que passam 
pelo labirinto. É entrevisto. Faz sons enquanto se esconde no espaço — 
observando quem passa por vezes sem ser visto pelo passante. Ricardo 
é conhecido por todos, apresentou-se, revelou que será uma persona-
gem. Ao mesmo tempo, ao adentrar no espaço, passa a ser também 
um ser desconhecido, uma projeção de Minotauro que nem sempre 
será vista. O espaço interno e as trajetórias possíveis do labirinto são 
desconhecidas. A iminência do encontro com esse ser, que é conhecido 
e desconhecido, nesse espaço recriado, coloca os corpos num estado 
liminar (Turner, 2010), também conhecido e desconhecido, dissolve e 
remodela os corpos de adultos e crianças, desfazendo ou flexibilizando 
papéis sociais cumpridos por esses corpos, que saem transformados ao 
final do percurso.

Mais uma vez o espaço parece ser o propositor de outras cor-
poralidades possíveis. Ele possibilita (invoca, convoca) alterações nos 
modos de estar no espaço, altera a atenção, o tônus, a presença dos 
corpos. Nesse caso, uma nuance é significativa: uma dimensão sim-
bólica aparece como corporalidade: surpresa? Mistério? Expectativa? 
Ficção? São emoções — ações —, modos de prestar atenção diferentes 
(Csordas, 2011b) trazidos pela presentificação do mistério e da ficção 
nesse espaço. As reações corporais presentes enquanto Ricardo conta-
va uma versão recriada do mito já faziam parte dessa construção. Os 
corpos, antes de entrar no labirinto, na iminência de adentrá-lo, são 
também um momento de construção dos poucos segundos ou minutos 
que serão vividos dentro do labirinto. O espaço, construído e desco-
nhecido no seu interior, é outro elemento fundador. Fica explícita a 
imbricação entre movimento-emoção-imaginação num mesmo corpo.
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Parques

As educadoras das turmas são um olhar um pouco distanciado 
(mas presente) no momento da brincadeira livre no parque. Há um 
centro de movimentação geral: um desses brinquedos multifuncionais 
de parquinhos para criança. 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 está suspenso em relação ao chão, muitas 
crianças abrigam-se em sua sombra e brincam sob o piso da casa, onde 
há também o trepa-trepa, em que alguns se penduram. Alguns mal al-
cançam o brinquedo e se medem nele esticando os pés para pegar uma 
das barras de ferro acima de suas cabeças. Alguém parece ter colocado 
um pneu na areia, bem naquele ponto para auxiliar os que ainda não 
alcançam. 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 concentração, 
ainda que nem chore e se mantenha silenciosa. Em outro dia, muitas 
crianças se reúnem 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 mãos como bicho-preguiça. Depois, a brin-
cadeira é soltar as mãos e jogar a cabeça para baixo, rindo e chamando 
outras crianças ou a “tia” para ver. 

Outras crianças, por vezes solitárias, parecem medir seu corpo 
em relação a linhas e outras formas do espaço: medem o perímetro da 
mureta baixa de cimento que circunda o tanque de areia onde está 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 vêm me mostrar 
que já sabem saltar e fazem uma pequena fila para os saltos. Repetem 
e repetem a ação até eu temer que algum acidente ocorra durante tan-
tos saltos. Contrariando minha preocupação, em breve interrompem 
a repetição em função de outras brincadeiras — alguns brincam com 
a matéria areia, fazendo bolos, enchendo carrocerias de caminhões de 
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brinquedo ou de canudinhos velhos, outros se dispersam pelos espa-
ços do tanque.

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

A descida desse escorregador da casa é outro momento de expe-
rimentação: descer sentado é só o primeiro passo. Desce-se deitado de 
barriga para cima, olhando para o céu; desce-se com a cabeça para baixo 
no escorregador, alternando a barriga para cima ou para baixo (em rela-
ção ao escorregador). Desce-se em pé, sobre os dois pés, ou, ainda, esca-
la-se o escorregador de baixo para cima, usando quatro apoios (os pés, 
e, às vezes, os joelhos e as mãos). As experiências mais radicais parecem 
sempre ser acompanhadas pelo riso, não sei se de prazer apenas ou tam-
bém de ansiedade e nervosismo com a exploração dos limites corporais.

Nesse caso, tomo o parque como um desses arranjos espaciais 
que são construídos num ambiente e que, por sua organização, pro-
põem diferentes materiais, formas, volumes para a experiência cor-
poral das crianças. Vale lembrar, no caso da Educação Infantil, que o 
parque (ou parquinho, como muitas vezes é chamado por crianças e 
adultos) compõe um lugar em si mesmo (Meneses, 2002): a sua presen-
ça histórica em praças, clubes, escolas, chácaras ou casas de família faz 
dele um espaço ao qual se aderiram sentidos, histórias, modos de agir, 
memórias corporais que fazem dele esse lugar, porque habitado, um 
lugar cultural. Ainda que uma criança não tenha experimentado um 
balanço ou uma gangorra, certamente já viu outras crianças brincando 
neles, já se insinuou até lá antes de ser autorizada por adultos a explo-
rá-lo, ou ainda já fugiu das vistas de adultos e brincou neles mesmo 
sob proibição. Mas há 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 atenção na narrativa inicial deste 
tópico é a experimentação das possibilidades e limites corporais e a 
mensuração do corpo no espaço. A repetição das ações aponta para 
essa experimentação: sugere um jogo que poderíamos chamar de “ten-
tativa e erro”, no qual não há o erro, mas sim a contínua ampliação 
das possibilidades em microssedimentações, micropercepções, 
microvariações que ocorrem, visíveis ou invisíveis, ao longo das 
repetições. A dimensão de mensuração do corpo no ou pelo espaço, 
por exemplo, torna explícito o processo de conhecimento de si, de per-
cepção das proporções do próprio corpo, de um corpo vivo, que após 
um tempo já não terá as mesmas dimensões e, por isso, não jogará com 
esse parque do mesmo modo. O corpo mensura a si, mensura a sua 
capacidade de medir o próprio espaço pela corrida, mensura a energia 
que tem disponível para subir as escadas e descer o escorregador cin-
co, dez, quinze vezes seguidas. A repetição, assim como a exploração 
multissensorial e a mimesis, aparece como um eixo dessas corporali-
dades na infância. 

Linhas de errância ou investigações solitárias

1. Chega ao parque a turma de uma professora dos pequeni-
nos (1 ou 2 anos, pela minha observação). Ela e uma ajudante tiram 
os sapatos de todas as crianças do lado de fora do tanque de areia e 
parquinho. Enquanto isso, para minha surpresa, apenas duas ou três 
delas se dispõem a entrar autonomamente no espaço, antes que todos 
estejam prontos. O clima está mais frio hoje. Outono se aproximando. 
A laranjeira ao lado do parquinho está carregada de frutos grandes e 
a parreira recém-plantada já cresceu muito — suas folhas já se entre-
laçam numa estrutura de arame liso preparada para isso. Uma menina 
carrega areia em uma colherzinha; um garoto está caminhando pela 
areia simplesmente, com um sorriso fixo no rosto. Para mim, parece 
uma felicidade firme por ser liberado para o espaço. Outra menina 
começa a subir a escada do brinquedo provavelmente em busca do 
escorregador. A educadora, de longe, fala para ela não subir sozinha. 
Ela apenas pausa; olha em volta, desce um ou dois degraus e, em breve, 
retoma a escalada. A criança que carregava a colherzinha com areia se 
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aproxima de uma das muretas (próximas a mim) e começa a pôr areia 
sobre ela. Depois, arruma na própria areia um copinho rosa quadra-
do para ajudá-la nessa tarefa. Coloca alguns montinhos, amassa leve-
mente com a palma da mão aberta. Esbarra no copinho, que cai para 
o lado de fora do tanque. Ela triangula3 rapidamente o olhar comigo 
e tento ser apenas testemunha. Não sorrio, não insinuo movimento, 
busco estar relaxada para não tirá-la de seu próprio afazer. Ela sobe na 
mureta: primeiro uma perna, depois a barriga, para então descer para 
o jardim. Há um esforço para dominar o movimento e a pequena altu-
ra da mureta (para ela, não tão pequena); fico um pouco tensa, mas ela 
rapidamente pega o copo e retorna para dentro da areia. Sistematica-
mente põe mais areia na mureta, passa a mão aberta (não tensa) sobre 
a areia, jogando um pouco para fora do tanque. Também experimenta, 
com a mesma mão, 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 atenção 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 rótulo) com uma boca um pouco estreita e experimenta 
jogar areia dentro. 

2. Uma menina caminha sozinha no gramado recortado da 
praça. Parece ter 5 anos. O terreno é irregular, há pequenas moi-
tas de diferentes tipos de capins, plantas de diferentes espécies, pe-
las quais ela apenas passa ao largo. Olha para o chão, abaixa-se na 
altura dos quadris para alcançar, com as mãos e os olhos, algo no 
meio da grama. Volta ao eixo vertical, com o pequeno objeto que não 
identifico nas mãos. Segue caminhando-vagando. Às vezes acelera o 
passo; atraída por algo? Mira o chão enquanto caminha. Um grupo 
de crianças-sonoras escondidas atrás de uma grande moita-planta 

3 No meio teatral, especialmente nos treinamentos para o trabalho de máscaras 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 triangulação 
dos olhares gera um efeito cômico. Ao longo do texto, utilizarei esse termo algumas 
vezes. No caso das situações escolares que descrevo, muitas vezes a pessoa que trian-
gula parece buscar a atenção e desafiar, ironizar situações e pessoas nas interações 
corporais em que aparece.
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parece chamar sua atenção. O olhar sai do chão em direção à moita. 
Ela corre. 

3. Uma turma de crianças vem pelo corredor para a sala de te-
atro com uma professora regente. Algo começa a ocorrer dentro da 
sala e só ouço os gritos. Eu estou sentada no banco da sala de recep-
ção bem de frente para o corredor. A porta da sala de teatro ocupa o 
lado direito de meu campo de visão. Inicia-se uma cena fascinante em 
que diferentes crianças, uma por vez, começam a sair para beber água 
ou ir ao banheiro percorrendo o mesmo corredor, agora em direção 
contrária. Assim, delimita-se um enquadramento espacial de uma es-
pécie de cena, da qual tenho o privilégio de ser a única espectadora. 
A saída da sala é o momento da ansiedade, como uma libertação do 
estar sob a supervisão de uma adulta — todas saem correndo em di-
reção ao refeitório, sumindo de meu campo de visão. Podem ter ido 
pedir/pegar água perto das cozinheiras. Podem ter ido até o banheiro 
do pátio externo. Na volta, os desenhos diversificam-se: uma criança 
vem rente à parede da esquerda, deslizando a mão por ela. Um menino 
caminha pelo centro do corredor sem tocar o calcanhar no chão, 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 trajetórias sinuosas pelo corredor; outro saltita. 
A autonomia para circular pelo espaço escolar sem a presença de um 
olhar do adulto parece ser uma felicidade, uma vitória ou emancipa-
ção, que gera o prazer das evoluções pelo espaço. Esse é um aspecto 
sistematicamente levantado pelos estudantes que fizeram observações 
na mesma escola: a liberdade de ir-e-vir, por si mesma, trazendo ou-
tros sentidos e representações sobre a vida escolar. 

Tecendo pensamentos entre contingências

Imerso no visível por seu corpo, ele próprio visível, o vidente não se 
apropria do que vê; apenas se aproxima dele pelo olhar, se abre ao 
mundo. E esse mundo, do qual ele faz parte, não é, por seu lado, em si 
ou matéria. Meu movimento não é uma decisão do espírito, um fazer 
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absoluto, que decretaria, do fundo do retiro subjetivo, uma mudan-
ça de lugar milagrosamente executada na extensão. Ele é a seqüência 
natural e o amadurecimento de uma visão. Digo de uma coisa que ela 
é movida, mas, meu corpo, ele próprio se move, meu movimento se 
desenvolve. Ele não está na ignorância de si, não é cego para si, ele 
irradia de um si […] O enigma consiste em meu corpo ser ao mesmo 
tempo vidente e visível […] Ele se vê vidente, ele se toca tocante, é 
visível e sensível para si mesmo. É um si, não por transparência… mas 
um si por confusão, por narcisismo, inerência daquele que vê ao que 
ele vê, 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 interação, 
em imbricação recíproca com outros corpos, com os ambientes. São 
corpos nessa inerência levantada por Merleau-Ponty na epígrafe, que 
veem se vendo, que se tocam ao tocar outros, que se movem por irra-
diação de si; indeterminados, ainda que imersos em culturas, em me-
mória e passado. 

Nos últimos exemplos de investigações solitárias ou cole-
tivas que descrevo, a imbricação corpo-espaço-objeto protago-
niza a cena. Agregam-se nuances, contaminações, disparadores 
que evidenciam reversibilidades, implicações recíprocas — não 
são corpos isolados cujos percursos desenham formas em um es-
paço descolado deles n. Nem são formas espaciais previamente 
existentes, fechadas sobre si mesmas, que propõem percursos aos 
corpos. Vejo contaminação mútua entre texturas, superfícies, pe-
les; entre formas, volumes, diferentes corpos, objetos, seres-no-
-mundo. 

Texturas se entrelaçam: a pele dos pés descalços em con-
tato com a areia, o encontro com a colherinha plástica que então 
carrega areia para a mureta de cimento. Quem propôs a interação 
a quem? A areia para a pele dos pés? A mão na colherinha para a 
areia? A reciprocidade na interação parece gerar o desdobramen-
to das explorações entre areia-pele-corpo. Yuasa Yasuo, segundo 
Patricia Aschieri (2012), fala da sincronia possível entre fluxos de 
energia (Ki), entre corpo e ambiente; assim, esses seres-espaço, 

Nesse instante, 
enquanto 
escrevia, um 
som de água 
pausa minha 
mão no teclado, 
convida meus 
olhos a olhar 
pela janela. 
O sol tinha 
se mostrado 
depois de dias 
nublados e, sim, 
chovia. Chovia 
dourado no fim 
de tarde, para 
fora da janela. 
O ser-chuva-
espaço me 
convidou....
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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 água o revestimento de azulejos 
no fundo da piscina, não o vejo apesar da água, dos reflexos, vejo-o 
justamente através deles, por eles. Se não houvesse essas distorções, 
essas zebruras do sol, se eu visse sem essa carne a geometria dos azu-
lejos, então é que deixaria de vê-los como são, onde estão, a saber: 
mais longe que todo lugar idêntico. A própria água, a força aquosa, 
o elemento viscoso e brilhante, não posso dizer que esteja no espaço: 
ela está alhures, mas também não está na piscina. Ela a habita, mate-
rializa-se ali, mas não está contida ali, e, se ergo os olhos em direção 
ao anteparo de ciprestes onde brinca a trama dos reflexos, não posso 
contestar que a água também o visita, ou pelo menos envia até lá sua 
essência ativa e expressiva. É essa animação interna, essa irradiação 
do visível que o pintor procura sob os nomes de profundidade, de es-
paço, de cor. (Merleau-Ponty, 2004, p. 37-38).

Um giz deixado disponível no espaço ou uma baqueta dada nas 
mãos da criança tornam-se parceiros de criação, de exploração de si e 
do mundo. O corpo desdobra-se pelo espaço, o gesto corporal torna-
-se gesto gráfico, é transposto de um ambiente a outro. A criança se 
investiga e investiga os objetos do mundo, dá sentidos que estão além 
do sentido utilitário dado a ele no decorrer da história. 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, superfícies corporais e espaciais interagem, 
criando composições em tempo real, como performers da dança con-
temporânea. A delimitação do espaço do tanque de areia pela mureta 
parece convidar à mensuração. Os corpos deitam-se nela, como fitas 
métricas. Outros correm em torno dela. Outros ainda cozinham seus 
bolos de areia sobre ela. Sobem escadas, pausam nela, triangulam com 
possíveis espectadores, chamam pelos espectadores. Repetem incansa-
velmente o circuito de corrida no parquinho ou as filas para descerem 
do escorregador variando formas. Há deriva. Há repetição e variação. 
Junto delas há essa criação constante de ordens paralelas, invenção 
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de eixos de exploração (nascimento de regularidades): um percurso 
repetido, uma ação repetida, um jogo explícito de regras, um espaço 
(teia, labirinto) que propõe o desdobramento de si em outros, em mo-
dulações de si mesmo, em ficções.

Nessas contaminações entre corpo-ambiente, manifestas nas di-
ferentes situações compartilhadas no capítulo, vejo aparecerem até aqui 
três elementos relevantes na experiência corporal das crianças: a intensi-
dade corporal da experiência do mistério e da ficcionalização, a fertilidade 
e multiplicação de interações com a materialidade/matéria do mundo e a 
disposição para o devaneio, para a deriva. Pela recorrência dessas experi-
ências, abordarei algumas delas com mais calma no último capítulo. 

Percebo até aqui a reafirmação de minha proximidade com a fe-
nomenologia de Merleau-Ponty e uma fenomenologia cultural de Csor-
das: o espaço e as modulações de corporalidade nele são disparadores 
da investigação e apreensão do mundo; geram movimento, desloca-
mentos, intensidades, sentidos e ressignificações. São os disparadores 
e são resultantes da própria exploração, são marcos dessa “co-habita-
ção” (Merleau-Ponty, 2004; 1999). São experiências em primeira mão e, 
ao mesmo tempo, desde sempre culturais, atravessadas por sentidos, 
construções prévias à experiência. Assim, as crianças nos permitem 
“re-apreender” o mundo, “re-encontrá-lo” de modo sempre assombra-
do, reinaugurando ações, gestos que cruzam passado, presente e futuro.

Os espaços de fora, os sem espaço, os fora do espaço
— representações de adultos sobre alguns 
espaços da escola4

Ao final da manhã, acompanho a contação da história de Branca 
de Neve na arena. A história termina em meio àquele movimento múl-
tiplo dos corpos das crianças. A turma vai mudar de espaço, começa a 

4 Nesta seção, parto do registro sistemático, ao longo do ano de 2013, de algumas falas 
de professoras. Em geral, eu as ouço na ocasião em que converso com elas, pedindo 
autorização para acompanhar as atividades da turma naquele dia. Por vezes, essas fra-
ses foram ditas para as crianças em situações de roda, em que se tratou de conversar 
com a turma sobre as atividades que fariam ou sobre o passo seguinte na trajetória do 
dia de encontro entre elas. 
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desmontar a cenografia criada e uma das adultas repete várias vezes 
que está um pouco perdida, que não tem para onde ir agora. Na sema-
na seguinte, em outra turma, surge uma situação similar. Nas notas do 
caderno de campo da pesquisa, no dia 26 de março de 2013, eu mesma 
registro: “Parece haver um momento de rodízio das crianças com suas 
professoras entre os espaços da escola. Uma delas leva sua turma e 
alguns brinquedos de encaixe para o quiosque, onde já há outra turma 
de crianças. As duas turmas juntas se encaminham para a cozinha 
caipira5 e percebem que não caberão no pequeno espaço. Uma delas 
comenta que não sabe para onde ir”. Começo a notar que as adultas se 
sentem inseguras pela recorrência dessa situação. 

Estamos em roda em uma sala e a professora se levanta para 
procurar outro espaço. Ela já havia me avisado que estavam fora, que 
estavam sem espaço hoje. Esse parece ser o sentido que “ficar fora” 
tem tomado. Penso: não há um rodízio combinado pelos espaços ex-
ternos? Por que a recorrência da sensação de não saber para onde ir?

Nesses momentos, parece-me que algumas adultas sentem que 
não têm espaço, indicando uma espécie de dissonância no encontro 
entre o pensamento da equipe de coordenação da escola e a percepção 
cotidiana das professoras. 

Ao longo dos dois anos de convivência, ouvi a equipe 
de coordenação falando sobre a vontade e a necessidade de as 
turmas circularem pelo espaço da escola, de transformar espa-
ços vizinhos (praças, associações, entre outros) em espaços de 
aprendizagem. Propor que crianças e professoras estejam fora 
do espaço retangular das salas, nesse caso, tem o sentido de 
libertação. Como já citei, estudantes de graduação que fizeram 
estágio de observação na escola, em seus relatos (verbais ou 
escritos), destacaram a particularidade da organização espacial 
da escola. Também para eles, sair das salas, estar fora, parece 
sinônimo de liberdade.

5 É uma pequena cozinha com piso de cimento queimado e fogão à lenha construído 
em barro, e que se localiza na área externa da escola (à direita da imagem apresentada 
na planta baixa da abertura deste capítulo), inspirada nas cozinhas “típicas” rurais da 
região. 

liberação do 
movimento 
do corpo 
pelo espaço; 
movimento 
no qual se 
apreende o 
mundo, em que 
se transpõem os 
limites dados 
pelas paredes, 
pela ausência 
do céu



Corpos em performance na escola 80

Uma solução pragmática para a situação seria uma tabela de ro-
dízio entre espaços — considerando a hipótese de que se trata apenas 
de uma dificuldade na operacionalização da proposta da escola. Mas 
aquela dissonância (entre discursos de coordenadoras e professoras) 
permite entrever outras dimensões da experiência, outras tensões que 
estão aquém e além da questão aparentemente prática que poderia ser 
resolvida com uma tabela.

Em outra situação, a professora da turma, após atividade de en-
saio de uma história, leva o grupo de crianças para uma sala fechada 
dizendo: “Vocês não se comportaram bem”. Dentro da sala, diz: “Es-
tamos sem espaço. Será que a turma merece o parque?”. O parque 
é um dos espaços externos. Para boa parte das crianças, os ambien-
tes externos são atraentes, convidam ao movimento, à liberdade ou à 
possibilidade de percursos corporais mais amplos do que os que são 
possíveis quando se está na sala. A professora, na mesma situação, re-
pete a pergunta sobre o merecimento da turma diversas vezes. Emerge 
assim, nesses instantes da interação, um entramado de tensões. Nesse 
caso, a ida para a sala fechada sugere uma punição por não terem “se 
comportado bem”. A repetição da pergunta explicita, de meu ponto de 
vista, um jogo de duplo sentido: aparentemente devolve às crianças 
a possibilidade de avaliar se devem ir ao parque; por outro lado, é 
enunciada com determinada entonação, olhar e construção da frase 
(“Será que…”) que sugere já uma reposta negativa. Parece ter havido 
uma briga entre crianças em outro período do dia ou em outro dia que 
justificaria a pergunta. Mas não se esclarece, ao longo da conversa, o 
sentido de condicionar o evento do passado à ida ao parque na situa-
ção do presente. Por fim, a professora cria uma circunstância, intensi-
ficada pela repetição da pergunta e de algumas respostas esparsas das 
crianças, para depois permitir que o grupo vá 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 apropriação da linguagem verbal-corporal, entre 
criança e adulta. A ida ao parque talvez não estivesse em questão de 
fato; não se chegaria a impedir a turma de brincar lá. A ocupação dos 
espaços torna-se, aqui, um lugar de negociação de vontades, de cons-
trução e reiteração de papéis e micropoderes.
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Na mesma semana, encontro um contexto diferente, em que a 
professora manifesta outra apropriação sobre a circulação nos espa-
ços. Começando o encontro, Dora informa à turma que “hoje estamos 
pelos espaços”. Para falar sobre isso, leva tempo para reunir o grupo 
em uma roda, que se articula e desarticula sistematicamente, com a 
exploração que as crianças fazem do pátio, e com a interação, invasão, 
carícia ou agressão aos outros corpos.

Nessa roda, ela explica que há uma atividade da qual toda a es-
cola participará: a apresentação da história de Chapeuzinho Vermelho 
por outra turma para eles assistirem. Após a história contada no pátio 
da escola, a professora retoma a roda ainda no mesmo lugar. Algumas 
frutas distribuídas pela personagem (Chapeuzinho Vermelho) passam 
a ser objeto de atenção das crianças e da professora por longo tem-
po numa roda que se transforma, aos poucos, em um aglomerado de 
corpos que se sentam muito próximos uns dos outros. Ao longo do 
dia, estar pelos espaços 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 próprias ações. Nesse dia, também houve um mo-
mento em que o espaço para o qual a turma se encaminhava estava 
ocupado (saída do parque para a arena), entretanto, parece-me que 
essa tranquilidade da professora fez com que ela e a turma de crian-
ças pudessem passar pelas situações e significar o encontro de modo 
diverso. Nesse sentido, pareço reencontrar a coincidência que Mer-
leau-Ponty (2004) indica entre pensamento, fala e ação, em que não 
há correspondência puramente discursiva ou ponto a ponto entre eles, 
mas uma consciência expressa em ação, sem mediação necessária de 
uma racionalidade explicativa. Essa dimensão do estado corporal da 
professora ou, poderia dizer, esse modo somático de atenção (Csordas, 
2011b) é que me parece calmo, tranquilo, apropriado do e no modo 
como fala, escuta, age. Esse estado de atenção torna-se compartilha-
do pelas trocas recíprocas — intercorporais, intersubjetivas (Csordas, 
2008b) — entre adulta e crianças.

Na coabitação entre corpos e espaços de adultos e crianças 
constituem-se relações de poder, de reconhecimento, ou não, das sin-
gularidades dos Outros, da alteridade na experiência humana. Sentir-
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-se “sem”, “fora”, “pelos” espaços, nomeia experiências diversas des-
sa coabitação. Tais experiências engendram uma zona, um campo de 
ação por parte das professoras em que não há necessariamente causa-
-efeito, mas um processo constante de situar-se, transitar, perder-se, 
compor, descompor as relações entre corpos-espaços.

O breve rastreamento de representações sobre o espaço no Ma-
ria de Nazaré, portanto, não serve para comparar e hierarquizar as 
professoras que se apropriaram mais ou menos da proposta da escola 
ou para julgar a eficácia de seu projeto pedagógico. Busco destacar a 
complexidade em que estamos mergulhados num ambiente (escola) 
em que se entrelaçam corpos, subjetividades e representações indivi-
duais ou coletivas. Nesses contextos, a história 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 interação há estrutura e 
antiestrutura (Heller, 1974; Turner, 2010) no cotidiano, há enrijecimen-
tos, inseguranças, limites e possibilidades, como sentidos vividos e 
significantes em cada processo. A uniformização de um discurso sobre 
a proposta da escola pode apaziguar ou criar uma idealização de que 
todos conhecem seus objetivos e funcionamento, mas sua enunciação 
não determina a experiência. A fala nem sempre encarna as múltiplas 
experiências de crianças e professores na mesma escola. Essa multipli-
cidade, essas diferenças, por vezes individuais, intergeracionais, pare-
cem ser um dos desafios da escola como espaço em constante processo 
de construção.

A partir desses exemplos, vejo manifesto novamente o tecido 
complexo em que se dá a educação e os processos culturais humanos. 
A educação, a memória e a cultura corporal de cada educadora (e de 
cada mãe, de cada pai, irmãos, vizinhos) atravessam os processos ini-
ciais de construção da educação, da memória e da cultura corporal das 
crianças. No entanto, também as professoras sedimentaram suas cor-
poralidades e a consciência que têm delas na interação com um mundo 
cultural previamente existente. Não há consciência ou controle total 
possível do que se faz ou do que se vive em cada momento desse pro-
cesso. Essas dimensões de nossa corporalidade (embodiment), já intro-
duzidas anteriormente, configuram outro elemento que será retomado 
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no último capítulo por sua relevância em uma reflexão sobre as expe-
riências corporais em processos pedagógicos na escola.

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

Escrever e ler essas histórias, excertos reelaborados da 
vida de professores e crianças, me causa certa surpresa. Surpre-
sa em relação à riqueza de interações de cada dia, como fluidez e 
como conquista de espaços, olhares, movimentos, relações. Al-
gumas horas vividas entre uma ou duas professoras e um grupo 
de dez ou quinze crianças assemelham-se a mundos dentro de 
mundos: o mundo do grupo inteiro e a atividade proposta; o mundo da 
professora em fluxo de ação, de reações, de desestabilizações, insights
a cada voz de criança que invade o tempo-espaço, a cada corpo em 
queda ou em movimento visto ao longe; o mundo de algumas crianças 
brincando juntas daquilo que foi proposto; o mundo de uma criança 
que se perde da proposta e vagueia por um balão na parede, por um 
bichinho no chão, pelas outras crianças brincando no parque, que co-
leta, descobre, sedimenta. Não há apenas um mundo ou um processo 
em curso nessa turma da escola. Nessas histórias é que vejo com mais 
intensidade e clareza a multiplicidade da experiência do cotidiano. 

Nessa tessitura entre singularidade e multiplicidade, 
aparecem e reaparecem alguns temas como centros de atração 
— como estrelas em torno das quais gravitam planetas e ou-
tros corpos celestes, modos de interação que se repetem ou, ao 
contrário, 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 compreensões possíveis sobre ele. 

Aparecem de modo evidente os processos de apropriação de pa-
drões de movimento e de regras, alguns mais codificados (como em 
jogos de regra), outros menos (as brincadeiras no parque, na praça). O 
encontro entre corpo e mundo é prolífico. Ao vivê-lo, crianças tomam 
posse de si, no desafio ou na sutileza que o encontro pode encarnar. 
Ao vivê-lo, adultos reiteram ou desestabilizam modos de prestar aten-
ção, de objetivar o mundo e os outros corpos com os quais convivem, 

como 
proliferação, 
como excesso às 
vezes -- excesso 
de estímulo, 
excesso de espera

trama, 
entrelaçamento, 
fricção, 
nó
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de pensar/praticar sua prática docente. Nesses mesmos contextos, 
a dimensão do jogo — como delimitação de tempo-espaço paralelo, 
com regras próprias, suspensão de uma ordem e inauguração de outra 
(Huizinga, 2010) — e da performance — como intensificação da pre-
sença, composição em tempo real a partir de programas — aparecem 
e forçam-me a ampliar o espectro do que poderia se chamar de fase 
simbólica ou jogo simbólico infantil (Piaget, 1975). A imitação, como 
uma forma de comportamento restaurado (Schechner, 2003), o ímpeto 
mimético e as metáforas corporais daí emergentes (Caon, 2012) reafir-
mam a presença constante desses modos de prestar atenção (Csordas, 
2011b) performativos e/ou lúdicos na corporalidade humana. Neles, há 
um desses nós históricos em que natureza e cultura estão imbricados. 
A vida singular de cada criança com quem convivi se cruza subitamen-
te com o nascimento da cultura humana.

Como pesquisadora do século XXI, e professora universitária, 
ao navegar pela literatura e mesmo por escolas, encontrando outros 
pesquisadores, estudantes universitários ou da Educação Básica, vejo 
(ouço, discuto) um mar de grandes afirmações (generalizações) e re-
presentações sobre a escola, o professor, a criança ou os alunos. En-
tretanto, aproximar-me e conviver no dia a dia com esse espaço-tempo 
faz-me pensar sistematicamente que a educação se faz nesses aconte-
cimentos fugazes, por vezes aparentemente banais, entre corpos-espa-
ços-temporalidades. Por isso percebo deslocamentos, deslizamentos e 
desmontagens de ideias sobre esse campo. 

Nessa escola, nas pessoas que conheci nela, as coisas, os fenô-
menos parecem-me plurais e prenhes de singularidades. Os aconteci-
mentos fugazes, seus detalhes, suas sutilezas desvelam alguns dos mo-
dos como compartilhamos experiências, como apreendemos o mundo 
e o conhecemos, e, ao fazê-lo, nos conhecemos. As crianças repartem 
uma laranja junto da professora, dançam ou rememoram uma valsa, 
a capoeira; professora e crianças esperam por algo que não acontece, 
dividem desconfortos no jogo assimétrico de elaboração de sentidos 
sobre as ações do dia; crianças mensuram seu corpo no espaço, variam 
velocidades e intensidades corporais, tornam mais visíveis a singula-
ridade com que cada uma delas e cada adulto descobre e lida com seus 
limites; torna-se mais visível como cada um potencializa suas habili-
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dades, se apropria delas na interação com outros corpos-espaços. 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 só tempo, sintetiza e manifesta a tensão entre esses polos de um 
mesmo fio que conecta corpo, cotidiano, história, cultura.
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3.
Caderno de jogos corporais: 
corpos em espera, 
corpos em ação e fruição

O trabalho de Getúlio Góis Araújo na Eseba começou em 2010, 
quando ele foi aprovado em concurso público para uma vaga na su-
bárea de Artes Cênicas. Já 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 Estágios 
Supervisionados, que são voltados para a escola de Educação Básica. 
Em todos os quatro semestres em que ministrei as disciplinas para cin-
co turmas diferentes, orientei estudantes que faziam seus estágios de 
observação nas aulas de Getúlio. Assim, antes de iniciar meu próprio 
trabalho de campo, tive acesso às primeiras impressões, questiona-
mentos e reflexão 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 estagiários e por Getúlio. 
Nas histórias a seguir, continuará constante a presença desses outros 
observadores/parceiros de Getúlio em aulas: graduandos das discipli-
nas de Estágio Supervisionado I e II da UFU e bolsistas do Pibid1.

1 Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência da Capes. Segundo o sítio 
da agência: “[…] uma iniciativa para o aperfeiçoamento e a valorização da forma-
ção de professores para a educação básica.” Disponível em: http://www.capes.gov.br/
educacao-basica/capespibid. Acesso em: 8 abr. 2013. Ele tem sido uma ação em larga 
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Em 2012, Getúlio finaliza o mestrado Cartografia de um proces-
so: o processo criativo do espetáculo “Saga no sertão 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 Getúlio para criar diálogos com diferentes interlo-
cutores, manifesta na qualidade de relação que estabelece com discen-
tes e docentes dos Estágios Supervisionados da UFU, sua atuação como 
pesquisador fez do tempo de nossa convivência na Eseba um tempo de 
compartilhamento de procedimentos de trabalho, de pontos de vista 
e de muitos questionamentos sobre a prática docente no campo do 
Teatro e no contexto da escola de Educação Básica. A relação que se 
construiu entre nós esteve atravessada pela atuação de ambos como 
professores, artistas, pesquisadores, e é um bom exemplo de como os 
espelhamentos, as transferências e as assimetrias que ocorrem em pes-
quisas de caráter etnográfico foram experimentados e questionados.

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

escala nas universidades de todo o Brasil, que sofreu muitas mudanças após 2016, 
com as manobras políticas realizadas para efetivar o dito impeachment da ex-presi-
denta Dilma Roussef. Uma das professoras da área de Pedagogia do Teatro do curso 
de Teatro coordenou o Pibid em Teatro durante o período de minha pesquisa. Havia 
oito bolsistas frequentando regularmente as aulas de Getúlio Góis na Eseba e outros 
oito na Emef Irene Monteiro Jorge, frequentando as aulas de um professor das Artes 
Visuais. A função de Getúlio no contexto do programa é a de professor supervisor. Os 
bolsistas, o professor supervisor e o coordenador (professor universitário) recebem 
bolsa Capes e outras verbas para realizar ações em parceria entre a universidade e a 
escola de Educação Básica participantes. 
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A escola organiza o espaço com o sistema de “sala ambiente” 
para algumas áreas de conhecimento, como é o caso de Artes, Educa-
ção Física, entre outras. As salas da área de Artes concentram-se no 
subsolo do prédio de salas de aula da Eseba. No mesmo corredor, há 
duas salas de Artes Visuais, com mesas coletivas compridas e bancos, 
pias, estantes de apoio, pincéis, tintas, entre outros materiais. Entre 
as duas, está a sala ambiente de Teatro, com dois bancos de madeira 
de uns cinco lugares e outros banquinhos individuais (cerca de seis). 
Paralelas a três paredes há estantes (suspensas ou não), em que se 
apoiam materiais do professor e de processos em andamento (livros 
e materiais didáticos diversos como objetos de cena, máscaras em 
confecção etc.), e um armário embutido com portas de correr, que foi 
instalado em 2013. No armário, acondicionam-se peças de figurino, 
adereços, outros materiais de apoio do professor, objetos de uso coti-
diano. Além disso, há na sala uma mesa e uma cadeira de escritório, 
que na maior parte do tempo servem de apoio para o professor. Há 
alguns refletores, lanternas, estruturas metálicas (como biombos) en-
costados nas paredes ou estantes para uso nas aulas. A sala não deve 
passar de 6 metros quadrados. Com todos esses materiais dentro dela, 
em geral organizados paralelamente às paredes (incluindo os bancos 
e banquinhos), resta um espaço central que, às vezes, é utilizado para 
improvisações e cenas, mas, em geral, a sala serve como apoio para as 
aulas nas quais se realizam projeções, reuniões, ateliês de produção de 
adereços, figurinos etc. A maior parte das aulas “em jogo” é realizada 
no anfiteatro, ocorrendo no espaço da plateia dele, quando todas as 
cadeiras plásticas são empilhadas também paralelamente às paredes. 
O anfiteatro tem um palco elevado, pequeno, e espaço para a plateia, 
sem inclinação, com cerca de 40 metros quadrados. Ele não é usado 
somente para as aulas de teatro; configura-se como espaço de toda 
a comunidade escolar, abrigando eventos de todas as áreas, grandes 
reuniões etc. Ainda assim, ao longo desses dois anos, foram poucos os 
momentos em que realmente não foi possível utilizá-lo para as aulas 
de Getúlio.

Desde que tive acesso aos relatos sobre as aulas da Eseba, há 
um acordo de subdivisão das turmas do Ensino Fundamental entre os 
professores da área 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 área em relação a 
outras escolas públicas da cidade. Em 2012, Getúlio conseguiu nego-
ciar para ficar um ano todo com a mesma metade da turma e conside-
rou essa uma vitória para desenvolver com mais calma os processos 
de cada grupo.

A seguir, apresento dois conjuntos de materiais, selecionados a 
partir de minhas anotações em campo. Como assinalei em “Molduras 
da experiência e da escritura”, tal seleção girou em torno da emer-
gência de temas, frases significativas, anedotas (pequenas histórias 
com temas fortes) presentes nas minhas anotações em campo, assim 
como da emergência de temas e interesses durante o próprio período 
de observação dos corpos em movimento e da interação no cotidiano 
escolar.

Neste capítulo, divido o caderno em três partes. Na primeira, 
destaco as experiências corporais de estudantes e professor que nem 
sempre estão 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 experiências corporais em situações de fruição. 
Na segunda parte, estão as experiências corporais emergentes das ex-
plorações teatrais vividas. Na última e terceira parte, faço um destaque 
para as práticas docentes de Getúlio 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 às 
turmas de Teatro um trabalho de vídeo (stop motion) feito nas aulas. 
No primeiro horário, a professora e a turma demoram a fazer funcio-
nar os aparatos tecnológicos — alguns notebooks da escola disponí-
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veis para as disciplinas de Artes. Isso gradativamente cria espaço para 
dispersão. Começam conversas, provocações, pequenos empurrões, 
cadeiras que se balançam, um urso de pelúcia rosa é manuseado por 
duas meninas. Em certo ponto da espera, ele já está encaixado com a 
barriga na cabeça de uma estudante, suas patinhas abraçam a cabeça, o 
rosto do bicho voltado para as costas da estudante. Surgem cantos, pe-
quenos gritos em resposta às provocações 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 pressão de outro e põe a mão na testa dele, como se verificasse a 
temperatura. Esse é o motivo para uma dessas explosões de gargalha-
das do grupo. Um dos meninos, especificamente, dá uma risada muito 
aguda e alta, a meu ver, performando mais som e bagunça do que a 
situação realmente propicia. Um violão dentro da capa circula entre 
quatro mãos. Ouço de tempo em tempo uma batida, como de tambor. 
Não é um tambor, mas o violão entre as pernas do próprio dono, que 
é batido no chão, 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 estão concentrados em fazer “rodar” os vídeos nos 
computadores e projetor. Uma cena se forma: uma linha de três meni-
nos, ocupando três cadeiras, inicia uma discussão. Os dois das pontas 
do trio desqualificam-se mutuamente: a roupa que o outro veste, o 
tênis, o cabelo, o aparelho dentário. O menino do meio apenas co-
menta e põe lenha na fogueira: “Nossa!”, “Vai deixá?”, “Nossa… Óia o 
que ele falou…”. Finalmente a aparelhagem funciona. De uma coleção 
de cerca de dez vídeos mostrados, um mostra as duas autoras numa 
série de três ou quatro fotos, com intervenções em Photoshop, trans-
formando as cores das figuras, do fundo etc. Os outros autores optam 
por criar pequenas narrativas visuais com desenhos, fotos, cenários 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. Getúlio, em certo ponto, põe as mãos 
na cabeça de um deles, como se desse um passe; com as mãos varre 
as costas numa linha perpendicular à coluna, do centro para fora, na 
altura das escápulas, brinca de clamar para que “algo das trevas” saia 
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de dentro dele. Há alguma zombaria entre dois estudantes em torno da 
produção dos vídeos, respondida com repetidos “Ca’boca!”. O menino 
com o violão agora o segura por baixo, na parte mais larga, e faz um 
movimento repetitivo, baixando o braço do violão em direção à cabeça 
ou ombro da menina na fila da frente de cadeiras. Começa a trilha so-
nora de outro vídeo (que não vejo); ele se levanta e usa o violão como 
apoio no chão 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, não sei se pelas pessoas externas 
à Eseba (dois estagiários da UFU e eu) ou se pelos adultos da própria 
escola, buscando que eles lhe deem alguma bronca. A professora de 
Artes Visuais chama a atenção do grupo todo. Getúlio senta atrás do 
menino das risadas e põe a mão nele parecendo tentar acalmá-lo.

Cena 2. Um dos meninos, ao chegar à sala ambiente de Tea-
tro, finge que tropeça no banco e cai no chão, triangulando o olhar 
com outros meninos da sala. Vinícius, um menino que me contou já 
ter “feito 17 comerciais” faz uma série de ações ainda do lado de fora 
da sala: anda no corredor de um lado a outro, passando em frente 
à porta; finge que dança sensualmente; quando olhamos na direção 
dele, para de dançar. Ele entra, senta num banco ao lado de Jorge. En-
costa nele e fala baixinho: “meu pai”. Não compreendo a brincadeira. 
Apenas observo a sequência de ações. Jorge olha de rabo de olho e 
toca seu joelho duas vezes, dá um meio sorriso e tira a mão. Vinícius 
levanta, pega uma máscara da outra turma (de oitavo ano). Getúlio 
está ocupado, montando equipamento para a aula e não vê. Peço para 
devolver e ele não reage. Ensaio levantar de meu lugar, pergunto se ele 
me ouviu e ele responde que sim um pouco ironicamente. Põe a más-
cara de volta. Em outro momento, olho para ele, que está lambendo o 
dedo, fazendo expressões faciais pretensamente sensuais para alguém 
da turma. Passa o dedo no vizinho do outro lado do banco coletivo. 
Sob orientação de Getúlio, todos sentam em volta da maior mesa da 
sala, que não é muito grande, para pesquisarem sons na internet. Há 
três notebooks da escola e mais o computador de Getúlio disponíveis. 
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Os computadores começam a ter problemas e o grupo tem de esperar 
mais. Vejo Jorge balançando os pés debaixo da mesa. Dois estudantes 
que não cabem em volta da mesa sentam no mesmo banco que eu (um 
dos bancos coletivos) e fingem dublar a música que está tocando, rin-
do e alterando a melodia. Chacoalham cabeça, tronco e braços, depois 
voltam a cantar. Mudo de lugar e me sento no chão, de modo a ver 
mais detalhadamente as pernas e os pés em volta da mesa. Guilherme 
ainda chacoalha pontualmente os dois pés; pausa, mantém só um, de-
pois outro. A maior parte do grupo calça tênis, duas pessoas calçam 
crocs, uma menina calça uma sandália rasteirinha e outra um chinelo. 
Também Getúlio e os dois bolsistas Pibid calçam tênis. Alguns cruzam 
os pés na altura do tornozelo, outros apoiam na ripa do banco. Getúlio 
apoia os pés nos pés da cadeira tipo escritório em que se senta. Alguns 
estudantes ficam alternadamente em pé para olhar, outros estão com 
os pés mais paralelos, uma perna mais a frente que a outra. Vinícius 
leva uma bronca e passa a chacoalhar o pé enquanto a ouve. Acalma 
após uns segundos e pausa os pés em segunda posição de balé. A ati-
vidade da aula começa. 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 esboço de trilha sonora 
para a cena que está criando. Não há espaço para todos estarem em 
volta da mesa e manuseando o computador. Os estudantes que ficam 
às margens do círculo participam pontualmente das decisões em rela-
ção aos sons e às músicas. No geral, emerge uma cena paralela. Um dos 
meninos à margem do círculo escorrega pela cadeira, apoiando-se no 
sacro, com as pernas estendendo-se na direção do banco de Vinícius. 
Esse último parece usar as mesmas roupas de quando era mais magro, 
de modo que a blusa de agasalho não alcança a calça, nem a calça 
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 trás, tocando o joelho no chão, pa-
recendo por causa disso um nobre medieval ajoelhado; sua outra coxa 
está apoiada no assento do banco. Em seguida, acocora sobre o banco 
alongando muito a região do tendão de Aquiles: os pés estão juntos e 
as solas totalmente apoiadas no assento do banco, nádegas tocam os 
calcanhares, cotovelos apoiam-se nos joelhos e passa os dedos de uma 
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das mãos nos cabelos, contornando as orelhas. Três meninas estão 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 música de um celular com fones de ouvido 
compartilhado. Uma delas segura o celular, a outra mexe nas unhas. 
Jorge e Vinícius, que continuam lado a lado, colocam uma música no 
computador e passam a balançar, ondular a coluna e a cabeça no ritmo 
da música. Jorge e Breno começam a medir força com os braços por 
trás das costas de Vinícius, como se quisessem esconder especialmente 
essa ação do professor. Por alguns instantes, as mãos se entrelaçam, 
parecem afetivas. Em seguida voltam a ser intermediárias para medir 
as forças. Breno passa a bater no braço do outro com as costas de sua 
mão e dedos. Agora uma dupla de outros meninos ouve outra música 
(“de fora da aula”) em um celular. Um terceiro amigo os vê, ouve frag-
mentos a distância, se balança e sorri, triangulando com o professor 
para saber se ele vê a transgressão. Um grupo em trabalho aumenta 
o volume de uma canção 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 mãos juntas se alternam de um 
joelho a outro e ele balança o quadril; depois gira com os dois braços 
direcionados para o alto e volta ao começo. Jorge e outro estudante de 
maior estatura brincam de ocupar (com braços ou cotovelos) o banco 
onde Breno se senta e sistematicamente o empurram. Ele contracena 
jogando-se no chão mesmo que não haja força ou impulso suficiente 
para isso vindo das ações dos outros dois. A certa altura, ele perma-
nece no chão, fecha os olhos e depois abre, fala com um menino que 
ouve moda de viola caipira em seu celular. Breno fica no chão por 
vários minutos, com uma espécie de calma, entrega de peso. Tem a 
pele morena e lisa, dedos das mãos longos, apesar de ser todo miúdo. 
Usa uma pulseira no braço esquerdo, um adereço de tornozelo e boné, 
além dos óculos. Com o tempo, uma menina e dois meninos deitam 
no chão também. No mesmo dia, em outra turma, enquanto parte do 
grupo está trabalhando na composição 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-herói caricato e tímido 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, está 
em pé — brinca de dançar uma música que toca em um dos computa-
dores, às vezes parodiando-a de modo mais sensual. Depois se senta 
onde sempre esteve, atrás de outro aluno, brincando de bater a própria 
cabeça (testa ou rosto) nas costas dele, dizendo: “Hummmm, tem algo 
no meu rosto, na minha frente…”. E acrescenta à ação a emissão 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 atrás da mesma amiga e se encosta às 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 nádega de cada um apoiada no assento, a 
outra perna esticada em diagonal para se equilibrar. Abraçam-se bem 
próximos, 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 já está com a outra menina no colo, brincando com o cabelo 
dela.

Em ambos os casos, percebo que despontam elementos de per-
formatividade. Algumas ações parecem ser feitas calculadamente 
para chamar a atenção de um interlocutor, cavando no espaço-tempo 
uma esfera de enunciação, como diria Zumthor (2007). Outras vezes, 
a conformação de uma cena parece estar ligada ao enquadramento 
que meu olhar ou de outros estudantes faz para microações, frag-
mentos de uma realidade múltipla que passa a ocupar nossa atenção 
por alguns instantes (o dedo lambido “sensualmente” e passado como 
provocação no braço do colega; a prova de força entre os colegas por 
trás das costas de outro colega; a encenação das quedas de Breno). 
Há momentos em que esse estado corporal de performance do sujei-
to parece ter uma intenção clara, propondo fricções entre papéis e 
normas sociais (menino-masculino-sexualidade-homossexualidade) 
ou entre papéis sociais na instituição 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 permanência ou resistência de uma dimensão lúdica nesses 
estudantes que crescem em direção à vida adulta. Ela me faz lembrar 
que o jogo ou a criação de uma ordem ficcional paralela (Huizin-
ga, 2010; Brougère, 1998) ao fluxo cotidiano das interações escapa, 
transborda dos momentos criados formalmente pelo professor para 
a exploração do teatro. Aponta para um impulso humano de criar va-
riações, diferenciar, modular sua corporalidade, desdobrando-se em 
múltiplas facetas e fragmentos de papéis, que são citados, recriados, 
atualizados (Caon, 2012) de diferentes modos pelos diferentes estu-
dantes presentes. São oportunidades de viver aquilo que está fora 
da norma, fora do previsto e dos regulamentos que ordenam a vida 
cotidiana no tempo-espaço da aula ou no tempo-espaço 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 silêncio, algumas vezes 
também ele (como no primeiro exemplo) parodia seu papel de au-
toridade ou de controle das corporalidades e faz das situações uma 
citação irônica dos próprios e de outros papéis que vive. 

O jogo dos corpos em fruição

Primeiro flash. A plateia do teatro de sombras. Alguns dos estu-
dantes, que são o público, têm um ímpeto corporal de copiar as ações 
dos que estão na sombra. Outros buscam intervir, de modo brincalhão 
ou malicioso, no corpo dos que estão 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 trás do pano 
para experimentar produzir a sombra, Joaquim fica transformado. Não 
consegue mais ficar sentado assistindo ao jogo dos parceiros e parcei-
ras de turma. Às vezes levanta e dança em frente ao pano ou imita, 
parodiando, quem está atrás do pano; ou assiste sentado no chão e vol-
ta em seguida ao banco. É muito forte e sinuosa a movimentação dos 
quadris, produzindo ondulações na coluna. Os pés, por vezes, parecem 
sapatear, acompanhando ou engendrando a movimentação de quadris 
e da base da coluna. Os braços apenas reverberam o resultado do mo-
vimento gerado no eixo do tronco; as articulações do braço movem-se 
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fluentemente nessa reverberação, o que não significa dizer que há al-
gum tipo de harmonia ou coordenação consciente dos movimentos. A 
ação escapa, exibe-se, transborda, constrói outra cena, ao avesso, uma 
contracena. Passa pelo escatológico, pelo grotesco, parecendo reme-
morar certo estado de êxtase em que se colocam alguns corpos em 
situações de carnavalização: afrouxam-se e questionam-se parâmetros 
de beleza, gênero e bom comportamento em situação de aula.

Segundo flash. Outra plateia do teatro de sombras. Na última 
turma do dia, Getúlio abre a possibilidade de colocar os colcho-
netes no chão da Sala de Educação Física para a plateia (partes do 
grupo que se alternam) assistir às experimentações atrás do pano. 
Gera-se outro espaço possível, outros modos de estar no encontro: 
os corpos jogam-se nos colchonetes. Há jogo atrás 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 chão, a atmosfera 
é aconchegante, de intimidade entre os estudantes; uma intimidade 
de convívio, em que é possível deitar-se próximo ao outro, apoiar 
cabeças em pernas ou barrigas, tanto entre amigas como entre 
amigos e amigas. É uma coabitação entre corpos e espaço, em que 
sobressaem os contatos intercorpóreos afetivos, o silêncio ou pe-
quenas conversas mais murmuradas nessa zona de intimidade cor-
poral2. A satisfação e o desfrute dos corpos em relação parecem in-
terromper um fluxo de distanciamento entre corpos e certas formas 
corporais regradas, que são comuns em outros momentos na escola 
pela ordenação espacial das cadeiras e carteiras das salas comuns. 
Pergunto-me se, nesse outro espaço possível, com os corpos ocu-
pando diferentes níveis espaciais, reconfortados pelos colchonetes 
e corpos dos amigos, a fruição torna-se mais potente, os sentidos 
mais disponíveis. Ou se é o contrário: se a interação 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 presença enraizada no momento presente.

2 Chauí, em Experiência do pensamento (2002), destaca que em Merleau-Ponty a sensu-
alidade e a sexualidade são uma atmosfera constante que nos envolve, que perpassa 
pela imbricação entre corpos, entre corpo-mundo na experiência 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 chão, 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 reações enquanto assistem aos vídeos de suas próprias 
cenas filmadas: risadas, olhares compenetrados, aficionados por se ve-
rem. Na segunda turma, muitos estudantes faltaram. O grupo assiste 
à filmagem quase o tempo todo sentado. Joaquim sacode as pernas 
no banco enquanto assiste  aos filmes, até que pula para o chão para 
mais perto da projeção na parede. Deita no chão, espreguiça as pernas 
esticando-as e esfregando os olhos. Faz um pequeno rolamento das 
pernas para trás como se fosse sentar e volta a deitar: braços atrás da 
cabeça, pernas flexionadas. Emergem pequenos movimentos: ele bate 
a perna no chão, coça a orelha, leva as pernas flexionadas para um dos 
lados fazendo uma torção, volta, cruza as pernas. O restante do grupo 
assiste com uma atenção mais estática: olhos na tela, alguém rói as 
unhas, outros sorriem e às vezes fazem comentários que, pelos olhares 
compartilhados, parecem ser ouvidos por todos. Durante a exibição da 
cena do naufrágio do barco filmada, os estudantes começam a discutir 
soluções para um final de cena confuso, pontuado na semana anterior 
por todos. Eles propõem definir melhor os materiais imaginários da 
personagem do mágico na cena, o resgate, o momento do lançamento 
do livro de relato do naufrágio. Essa participação se afina com a per-
cepção sobre o engajamento corporal de todos na fruição da filmagem. 
Os diferentes modos de prestar atenção, nos diferentes níveis espa-
ciais, com diferentes movimentos mais concretos ou mais inconscien-
tes não contradizem a fruição e o engajamento do grupo. Não se trata 
da aula “de relaxar”, “da bagunça”, pela presença dessas outras corpo-
ralidades emergentes. Trata-se da possibilidade de variação, de viver a 
diversidade de circunstâncias corporais de cada pessoa presente.

Quarto flash. Começo de aula. Alguns estudantes têm uma mão 
no queixo, estômago apertado pela coluna arqueada. Suspiro profundo. 
Alguém parece se perguntar: “Afff... O que será agora?”. Outros estão 
com Getúlio, 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 está com 
dificuldade para ouvir. Vai para a lousa — performa um pouco a leitu-
ra, variando mais a melodia da voz, movendo-se mais pelo espaço. Liga 
o celular para compartilhar um aplicativo que mostra as constelações 
presentes no céu. Um interesse especial surge, muitos olhos curiosos, 
alguns saem da posição sentada e ficam em pé: “É de verdade, será?”, 
“Eu fico imaginando o que tem além do universo...”. Enquanto isso 
ocorre, o primeiro intervalo começa, como sempre durante a aula des-
sa turma. Há mais barulho, há mais dispersão. A conversa em círculo 
proposta pelo professor se desenvolve, alguns vão para o chão. Um 
menino abraça um banquinho enquanto ouve parte da conversa, outro 
mexe nos chinelos, outro no tênis da amiga. A perspectiva da deriva 
me volta à mente — essa espécie de dispersão, de quem está presente 
e ausente, movendo-se sem finalidade precisa. A menina da mão sob 
o queixo, no início do encontro, de repente, fecha-se: não vejo o rosto, 
ela baixa a cabeça, aparentemente olhando a própria perna cruzada, 
com a mão no próprio tênis. Saem todos da sala para continuar uma 
exploração dos espaços externos proposta pelo professor. Após a cir-
culação pelo espaço e o retorno à sala, Getúlio propõe um registro grá-
fico sensível (palavras/experiências que tivessem emergido durante o 
percurso, imagens etc.). A mesma menina antes “fechada” está sentada 
e centrada escrevendo, mudando cores usadas para registrar. Outros 
fazem pausas, parecem precisar delas para escrever. Outros não tiram 
os olhos, mãos e projeção 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 início da aula desenha 
em seu tempo, mais lento do que o restante do grupo. 

Ao longo do tempo de convivência na Eseba, configura-
-se aos poucos uma percepção sobre os modos peculiares de 
estar no espaço e de prestar atenção na escola, que apontam a 
sutileza e as complexidades das interações que se engendram 
nesse contexto. Qual seja: os corpos na plateia (em propo-
sições de fruição), mesmo os mais aparentemente dispersos, 
os corpos às margens das atividades da aula, os corpos que 
ouvem, esperam uma atividade, paciente ou impacientemen-
te, significam e dão significado à escola, são parte fundan-

Não apenas 
aqueles que 
“cumprem” 
ou realizam 
as propostas 
lançadas, mas 
todos os outros, 
os que as burlam, 
os que as 
recriam, as negam 
ou simplesmente 
se retiram delas.
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te da vida escolar. Eles não são um resíduo, uma exceção à norma, 
um resultado da incomunicabilidade apenas. Tais pessoas devolvem 
ao ambiente essa resposta multissensorial: deriva de movimentos, 
experiência intercorpórea, fabricação pensada de movimentos-sons 
incômodos, incontornáveis, que sinalizam, sutil ou explicitamente, 
camadas de sentidos sobre o processo de convivência em curso. 

Csordas (2011b) sinaliza que esses modos somáticos de aten-
ção são também culturalmente apreendidos, sedimentam-se no tempo 
e espaço da experiência corporal. Nesse caso, esses modos de prestar 
atenção levam a um agir avesso à norma. Em sua forma de conduta 
corporal mais entediada, afetiva ou subversiva, tais ações trilham seus 
caminhos de contaminação, reiteração, desdobramento e atualização 
ao longo da história da instituição escolar, tanto quanto as condutas 
normativas que tantas vezes são destacadas como presença dominante 
e reiterada na escola. Os estudantes, ao devolverem ao ambiente essas 
respostas disruptivas ou cotidianas, afetivas ou indignadas, compõem 
(permitindo-me reconstruir termos) uma contracena marginal ou um 
metateatro cotidiano, de que John Dawsey (2005b) fala, em diálogo com 
Victor Turner. Para ele, as margens, interrupções e antiestruturas são 
eixos fortes, férteis para a reflexão e compreensão de fatos da vida 
social.

Ao longo da apresentação dos jogos dos corpos em espera e dos 
flashes dos corpos em fruição, fiz rápidas incursões em algumas expe-
riências sensoriais dos estudantes e seus sentidos possíveis. A seguir, 
aponto outras dessas variações, modulações de corporalidade, pela sua 
recorrência ou pela força das suas emergências no tempo-espaço. O 
diálogo que ocorre entre corpo-mundo não é da natureza da pergunta 
e resposta bem ordenada e pensada. São corpos-espaços vividos na 
escola como instâncias em interação constante e imbricada, cujas mo-
dulações ocorrem por contaminação, fricção, reverberação, entrelaça-
mento, em variáveis de natureza complexa3.

3 O conceito de complexidade, segundo Edgar Morin, mostra-se mais fértil para a 
abordagem das experiências vividas na percepção de minha própria corporalidade e 
na observação de outros corpos em movimento. “Neste sentido, o pensamento com-
plexo aspira ao conhecimento multidimensional. Mas ele sabe desde o começo que o 
conhecimento complexo é impossível: um dos axiomas da complexidade é a impos-
sibilidade, mesmo em teoria, de uma onisciência […]. Ele implica o reconhecimento 
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A afetividade vivida entre os corpos é uma dessas emergências 
que transborda pelos próprios corpos em diferentes contextos escola-
res e que apareceu em algumas cenas ou flashes trazidos da observa-
ção em campo. Ela aparece como forma de interação entre os corpos 
em momentos de intervalo, por exemplo, mas gostaria de dar especial 
atenção ao fato e às experiências em que a afetividade pôde ser vivi-
da no ambiente de sala de aula, mesmo que nesses espaços-tempos 
marginais. Os corpos se buscam, se tocam, se olham com qualidades 
de movimento e/ou de tônus reconhecíveis como afetivos, amistosos: 
as unhas deslizando lenta e sustentadamente pelas costas, as cabeças 
entregando seu peso nas barrigas, pernas, ombros de outros corpos, os 
dedos enrolando-se em cabelos alheios. As diferentes formas de orde-
nação dos espaços parecem se articular ao aparecimento ou não dessas 
interações. Estar em volta da mesa, estar no nível baixo — deitados 
nos colchonetes ou no chão do pátio no intervalo — proporciona mais 
momentos de afetividade do que estar numa plateia composta de ca-
deiras plásticas enfileiradas para assistir aos vídeos (como no primeiro 
fragmento relativo aos sétimos anos). Não são regras fixas, mas aqui 
sublinho como esses contextos aparentemente marginais, que emer-
gem nas aulas de teatro, também se conectam aos espaços emergentes 
pela reordenação espacial que a aula de teatro pode proporcionar (em 
diferentes espaços: salas-ambiente de Teatro, de Educação Física, por 
exemplo). 

Outra forma de afeto emergente são as interações corporais 
com qualidades de movimentos particulares que levam aos significa-
dos briga, provocação, tensão: movimentos rápidos e diretos ou rá-
pidos e indiretos (tapas, cutucões), lentos e fortes (empurrões). Eles 
parecem emergir em qualquer contexto (em espaços maiores ou me-
nores, ordenações mais ou menos esquadrinhadas do espaço) e sis-
tematicamente entre homens, no caso da Eseba e dessas turmas. São 
eles que parecem transitar entre esses dois tipos de fluxo ou de estado 

de um princípio de incompletude e de incerteza. Mas traz também em seu princípio 
o reconhecimento dos laços entre as entidades que nosso pensamento deve necessa-
riamente distinguir, mas não isolar umas das outras […]. O pensamento complexo 
também é animado por uma tensão permanente entre a aspiração a um saber não 
fragmentado, não compartimentado, não 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. 
Há essa passagem notável num flash dos corpos em espera desta seção 
que é a interação entre Jorge e Breno com os braços por trás das costas 
de outro menino. Eles medem forças, empurrando-se apenas com as 
mãos em contato. Há uma pausa nesse movimento, em que as mãos 
diminuem o tônus muscular, não descrevem trajetórias no espaço, mas 
mantêm-se encaixadas, pele, carne, ossos das duas mãos em contato, 
sem indicar movimento ou tensão. Nesse átimo de instante lembro-
-me de que são amigos esses dois meninos, de que têm intimidade; 
pergunto-me o que sentem e se estão sentindo esse contato (com tem-
peratura, textura) nesses instantes. Em seguida, recomeça a pressão 
entre as mãos e se desdobram as ações já descritas. A distribuição 
dos afetos sucede-se em núcleos temporais e espaciais, modulam in-
tensidades corporais (Miranda, 2008) sem ordenação visível. Os corpos 
desdobram-se, sinalizando sistematicamente aquela complexidade de 
um sistema impossível de ser reduzido a uma nomeação. 

Outro aspecto que destaco é o que venho chamando de derivas 
corporais. Essa categoria-experiência da deriva aos poucos torna-se re-
corrente neste texto, retornando ciclicamente a mim durante as obser-
vações em campo. As derivas surgem historicamente como experiên-
cias de deslocamento sem finalidade predeterminada, visando realizar 
reapropriações dos espaços urbanos (Berenstein, 2012; Debord, 1958). 
Tomo a liberdade de ampliar o espectro de seu significado com uma 
palavra-experiência complexa que metaforiza diferentes dimensões 
de experiências corporais humanas. No caso dos corpos em fruição na 
Eseba, assim como de algumas experiências corporais das crianças do 
Centro Educacional Maria de Nazaré, vejo derivas em sequências de mi-
cromovimentos não lineares e sem finalidade aparente, readequações 
de posições corporais no espaço que aparecem com insistência nos 
corpos em sala de aula, e mais ainda nessas situações em que o corpo 
não está aparentemente ocupado com nada específico. Emergem zonas 
de atenção: mexer em alguma parte do próprio corpo, transferir o peso, 
alterar apoios corporais em relação ao chão, olhar para objetos, corpos, 
perder o olhar no vazio e em tantas outras rotas, itinerâncias corporais 
nessas situações em que se espera, se ouve, se vê. Momentos em que há 
um limiar entre estar interagindo explicitamente com os outros corpos 
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no espaço e estar só. Voltar-se a si mesmo e perceber o espaço, a fala 
do outro, a cena do outro. São ações no limiar entre a busca de conforto 
corporal e o devaneio. Se há contextos em que podem ser entendidas 
com a função de homeostase ou busca de estabilidade corporal, não as 
reduzo apenas a isso. Tais ações estão no campo dos entrelaçamentos, 
das derivações, das contaminações que variam ao infinito dependendo 
da presença de outros corpos, do ambiente tátil, sonoro, olfativo. 

Reencontro nos corpos em situações de fruição a irrupção de 
momentos de performatividade, que é o último aspecto a ser destaca-
do aqui. O exemplo de Joaquim é um deles: ele, que era plateia em um 
jogo de improvisação 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 passará a ser uma constante na movimentação dele 
— antes de iniciar a aula ou as improvisações da cena de que participa 
(do naufrágio), ele se move requebrando em diferentes articulações, 
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 percepção. O grupo finaliza o roteiro dramatúrgico 
da cena com o lançamento do livro de memórias do capitão do navio 
naufragado. Na cena, ele assumirá essas performances que estiveram 
às margens do contexto de aula, e aparecerá na ficção como esposa do 
capitão do navio, travestido dos pés (de salto alto) à cabeça (de peru-
ca) como mulher. Percebo que a eficiência de sua atuação nesse papel 
proporciona ao grupo de estudantes outra possibilidade de percepção 
de Joaquim no contexto da turma. As camadas da ficção, da citação 
performática dos movimentos “afeminados” e da manifestação de uma 
sexualidade fora da norma heterossexual se superpõem, friccionam-se 
nesse percurso específico. Não há harmonia ou resolução final para o 
tema. Não sabemos se Joaquim se percebe ou se perceberá como ho-
mossexual. Não sabemos como a turma agirá futuramente em relação 
aos temas e às experiências de gênero e diversidade sexual. Mas há, 
sim, a possibilidade de experimentá-la em performance marginal e na 
ficção cênica criada.
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Para além desse “caso”, aparentemente exemplar, há uma sutil 
performatividade que atravessa o cotidiano desses corpos. Ela aparece 
e desaparece em camadas mais micro ou macroscópicas. Aparece na 
encenação do tédio (a mão no queixo e o suspiro com expressão abor-
recida; braços cruzados, sacros apoiados na cadeira) reiterada, cuida-
dosamente repetida em toda aula por certos estudantes. Aparece na 
repetição cotidiana da experiência do cansaço ou do esgotamento do 
professor (às vezes, nos suspiros; às vezes, nos gritos incontidos ou no 
silêncio que busca criar interrupção nos sons de um grupo). Algumas 
dessas ações são tão repetidas que oscilam entre a resistência diante de 
um cotidiano vivido como duro ou árido e a mecanização das reações 
diante desse mesmo cotidiano. Mais que firmar um sentido de meca-
nização/reprodução ou resistência consciente para quaisquer desses 
corpos-sujeitos, sublinho que se manifestam a cada encontro singular 
em cada dia variações nas entonações, nas musculaturas, nos olhares e 
suas triangulações, desdobrando outras nuances de sentido para essas 
repetições nunca exatamente iguais: ironia, angústia, agressão, raiva, 
brincadeira. 

Nem à margem, nem na norma, destaco que essas 
modulações de corporalidade, como levanta Merleau-Ponty 
(1999), não surgem como resultado de um “eu penso”, mas de 
um “eu posso”, de uma consciência que se manifesta como 
corpo em direção ao mundo e aos outros corpos. Não é ape-
nas da dimensão do “eu penso que estou muito entusiasmado, 
então vou me mexer”. O movimento transborda, vaza e torna 
manifesto um estado corporal, que, em instantes, é provável 
que se modifique na interação contínua entre esses corpos e 
espaços. 

Muitas das ações e reações descritas fazem parte dessa 
percepção pré-objetiva do mundo, não por isso menos huma-

na ou complexa. Ao contrário, é exatamente nessa perspectiva que se 
torna fascinante perceber que a pessoa no sentido profundo e antro-
pológico (Mauss, 2003) é um atravessamento constante de contami-
nações, influências intersubjetivas e intercorpóreas (Csordas, 2008b; 
Citro, 2009, 2010). Nele, a reflexividade ou a objetivação por vezes se 
assemelha mais a um ordenamento por ficcionalização, por necessida-

A emergência 
dos afetos 
intercorpóreos 
(amistosos 
ou hostis), a 
performatividade 
dos corpos no 
espaço, as derivas 
corporais, com 
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(cf. Laban, 1978; 
Miranda, 2008).
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de, do que a um movimento de perscrutar-se e compreender-se orde-
nadamente a cada momento. O exercício reflexivo, que forja significa-
dos a partir da observação minuciosa de si mesmo e de outras práticas 
de si, parece emergir em situações de interrupção e de ampliação da 
sensorialidade. No caso da pesquisa, alguns desses momentos foram 
pontuados até aqui, mas boa parte deles será abordada na próxima 
subseção, em que trarei à tona as experiências dos corpos em situações 
do fazer teatral propostas pelo professor. 

Intervalos — outros jogos, outras modulações de corporalidade

A experiência de fixar-me em algum ponto do espaço do pátio 
da escola para observar os intervalos trouxe a sensação de assistir a 
uma paisagem em movimento. Uma moldura espacial aparentemente 
fixa (muros, muretas, corredores, paredes de prédios, grades, árvores, 
desenhos de luz do sol e sombras formados no mesmo horário de in-
tervalo) é constantemente remodelada pelo movimento de muitos cor-
pos nesses espaços. Não 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 observação. Poucas vezes 
fui abordada por alguém. Mesmo alguns estudantes das turmas com 
quem convivi não se aproximavam ou me cumprimentavam, a não ser 
nos intervalos em que estive com Getúlio. Ao me referir às paisagens, 
portanto, falo nas formas dinâmicas, coabitações entre corpo e espaço, 
moldura sonora e de movimento, que ressignificam o espaço, a arqui-
tetura, impossibilitando-nos de tomá-los apenas como concretude fí-
sica ou pano de fundo das ações. É exatamente a interação entre todos 
os elementos que os torna uma paisagem em movimento.

Paisagem em movimento 1. Observo onde há pessoas, onde não 
há, o que fazem, como estão no espaço. Fico um tempo perto das qua-
dras pequenas abertas, onde se joga peteca. Praticamente só há meni-
nos. As mulheres, pouco presentes, passam pelo espaço, 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 não há meninas jogando peteca (duplas de 
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meninas, duplas mistas). Mesmo entre espectadores, parece só haver 
homens (estudantes e os dois professores de Educação Física). Passa 
por mim uma “boca roxa” pequenina, de sorvete de uva. Hoje foi um 
intervalo especial, por conta do “Dia das Crianças”: cada estudante po-
deria ter dois picolés — um de uva e um de chocolate. Houve toda uma 
corrida para chegar logo à fila. Ao longo do intervalo, há várias nego-
ciações, trocas de picolés, coleção de picolés. Voltando às quadras: há 
trios, coros e há poucos corpos realmente sozinhos pelo espaço. Ao 
longe, em outro nível do espaço (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 próximas do ponto 
de vista em que estou, observam pessoas que estão nas quadras. Elas 
estão quase escondidas, atrás das paredes das escadas que ligam o pré-
dio com as salas de aula ao refeitório, ao pátio, à quadra. Comentam e 
riem, não sei se mais nervosamente, em busca de seus flertes, ou com 
desdém por verem alguém que não lhes agrada.

Paisagem em movimento 2. As duas aulas iniciais de Getúlio 
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 
pátio. O mesmo caminho ou até mais curto do que o que muitos dos 
estudantes fazem nos momentos de recreio. Quando chego embaixo, 
já 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 átrio entre a quadra coberta, o refeitório e a 
parede do anfiteatro. De onde sento avisto um fragmento de espaço 
contíguo: outra quadra, atrás do anfiteatro, depois da qual há um cor-
redor com árvores plantadas. Avisto a parte interna tanto da quadra 
quanto do corredor por meio de duas passagens abertas na mureta 
baixa que circunda a quadra. É através delas que enxergo alguns cor-
pos em ação. Estranho inicialmente o vazio da área em que sentei e da 
própria quadra. Após alguns minutos de intervalo, vejo que aumenta 
o fluxo e o número 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. Há caminhadas ralenta-
das, cujo objetivo parece ser mais a observação dos outros que estão 
no entorno do que a vontade de chegar a algum lugar. A movimenta-
ção que acontece no lado que não observo do espaço transforma-se 
numa trilha sonora constante, um burburinho de conversas contínuas, 
no qual, por vezes, se sobressai uma risada aguda, um chamamento 
(“ÔÔÔÔÔUUU”). Vejo uma dupla e um trio voltarem andando pelo 
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 à 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. Mãos nos quadris. 
Surpreendo-me com a escolha da posição, sabendo da dificuldade de 
manutenção dela. Em poucos segundos ela deixa o peso do quadril cair 
para um lado e depois apoia os ísquios no banco, mudando a direção 
do corpo em relação ao assento e colocando as pernas flexionadas e 
paralelas à sua frente. As mesmas pessoas estiveram a maior parte do 
tempo nessa área do espaço, a não ser pelos passantes/caminhantes. 
O som do sinal cria ainda mais fluxo e mais caminhadas em torno de 
mim: trios, quartetos são mais presentes agora. Em segundos, todo o 
espaço ficou vazio. Avisto apenas, na parte traseira do refeitório, al-
guns professores ainda conversando.

Paisagem em movimento 3. Resolvo hoje pegar o lanche, como 
raramente faço. É um pão doce, que descubro ser só massa, e um chá 
mate muito doce. Sento-me entre as quadras descobertas, quase num 
canto ou esquina, sombreado pelas pequenas árvores, próximo de 
onde ocorre uma das imagens do roteiro de intervenção da primeira 
turma de nono ano. Poucas pessoas por perto até esse momento. Al-
guns meninos chegam à quadra descoberta do nível mais baixo (mais 
perto de mim) para jogar peteca. Ainda estão finalizando o lanche. Há 
meninos e meninas com dois ou três pães, o que parece indicar que 
gostam desse lanche. O professor de Educação Física chama a atenção 
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 não entendo do que se trata. Vejo que no bolso de trás da calça 
dele há outro pão doce caindo. Quando ele levanta, o pão fica no chão. 
Ele grita brincando e mostrando a catástrofe para ela; pega o pão, põe 
no saquinho em que foi servido e começa a comê-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 às árvores em 
que estou. Um grupo, encostado nesse muro, há uns dez metros de 
mim, faz fotografias do próprio grupo sentado junto. À minha frente, o 
quase vazio da quadra já se redesenhou pelo jogo de peteca em duplas. 
Duas duplas jogam e outras cinco pessoas esperam dentro do espaço 
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 não ouvira: gritos agudos e uma mão que protege o rosto 
regularmente. Alguns se incomodam, outros riem dessa reação. Em re-
lação à primeira observação 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 solitário. 
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 espaço. Parece uma 
citação. Um menino senta perto de mim com uma cópia da tabela pe-
riódica na mão. Penso se a dupla que se carregava viu de fato a cena, 
quem sabe pela janela de sua sala de aula, ou não. O sinal toca. No-
vamente todos voltam para a sala muito rápido e esses espaços (mais 
próximos ou distantes de mim) esvaziam-se imediatamente. Alguns 
correm. Um menino grande, que explicava algo de química ao colega 
ao meu lado, quando tudo já estava vazio, volta correndo perseguido 
por uma jovem negra que diz: “Oh, Ivan, me dá a blusa”. Ela sorri e 
corre atrás dele.

No contexto dos intervalos, o jogo no sentido estrito do es-
porte emerge, entretanto, nem por isso ele perde a dimensão 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 territórios de movimentos inusitados, emergentes 
em reação ao movimento do objeto-centro do jogo (a peteca, nesse 
caso). Há rompantes de velocidade, saltos, saltos em direção ao chão, 
impulsos, saltos combinados com retroflexões de coluna, com braços 
lançados para alcançar a peteca. Ou ainda, há a única menina vista 
jogando, que protege o rosto com o braço e, num mesmo impulso, grita 
e ri de seu próprio medo de ser atingida. Para além dessa exploração, 
surgem outras nuances corporais dispersas pelos outros espaços do 
pátio. Emergem instantâneos de performance durante a interação com 
os parceiros e parceiras de convívio nesse período: o corpo de menina 
que ouço falando ter vivido na Espanha e se movimenta por breves 
segundos citando a dança de rua; os corpos dos meninos se carregan-
do (tronco sobre tronco) e descendo as escadas perto de onde ocorreu 
a intervenção dos nonos anos em que corpos se carregam de modo 
semelhante; correrias, imitações, poses para foto interrompem um flu-
xo de conversa ou descanso na sombra, deixando entrever jogos mais 
simbólicos e performativos.

Sentados e deitados, um corpo encaixa-se em outro corpo, que 
se encaixa num círculo, num amontoado de pessoas num pequeno 
espaço de cimento. Um enlace entre braço, axila e cintura escapular 
de outro corpo. Um corpo alerta em observar os outros corpos em 
jogo, em empatia, com movimentos e emoções dos outros corpos na 
quadra. Corpos que se misturam na mistura das vozes, dos olhares. 
Corpos que se entrelaçam no descanso ao sol ou à 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, tônus é campo de atração para ou-
tro corpo, com outros cheiros, texturas, movimentos. Esses campos, 
entrecorpos, constroem-se mutuamente, constroem afetividade, em-
patia ou repulsão. Há tensões entre eles, tensões de atração, tensões 
de repulsão, de assimetrias também. Há 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-
sições espaciais e os movimentos podem fazer aparecer hierarquias, 
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mundos dentro de mundos, assimetrias criadas pelos próprios ado-
lescentes em convívio. 

Certos modos de caminhar se entrelaçam à deriva. Lembro 
aqui os relatos de viagens, caminhadas, errâncias urbanas já publica-
das por poetas, pensadores, pela força da experiência que elas propor-
cionaram. David Le Breton publicou um ensaio, Elogio do caminhar
(2011), em que fala da caminhada como experiência sensorial total, 
como abertura ao mundo; experiência de redimensionamento em que 
ajustamos as proporções da imensidão do mundo às proporções 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 próprias experiências como fi-
lósofo caminhante e analisa as relações de filósofos como Kant e Niet-
zsche com o caminhar. Mais recentemente, artistas contemporâneos 
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: “Irão descobrir nas coisas ordinárias o significado da ordi-
nariedade. Não tentarão torná-las extraordinárias, simplesmente irão 
declarar seu sentido real. Mas a partir disso irão inventar o extraor-
dinário”. Caminhar como arte chama atenção para os aspectos mais 
simples do ato: a maneira como o caminhar pela paisagem rural mede 
o corpo e a terra um em relação ao outro, a maneira como o caminhar 
pela paisagem urbana evoca contatos sociais imprevisíveis. E para os 
mais complexos: as relações potenciais e prolíficas entre o pensamento 
e o corpo; a maneira como o ato de uma pessoa pode ser um convite 
à imaginação de uma outra; a maneira como cada gesto pode ser ima-
ginado como uma escultura transitória e invisível; a maneira como o 
caminhar remodela o mundo ao mapeá-lo, ao abrir nele caminhos com 
os pés; a maneira como cada ato reflete e reinventa a cultura na qual 
se dá. (Solnit, 2016, p. 454).

No caso da escola, parece-me relevante que, depois de algumas 
horas sentados e por vezes em silêncio, 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 atração. “É uma apropriação corporal, não uma fisiologia pura. 
Quer dizer, trata-se de uma psicologia ou, melhor, de uma geografia 
afetiva” (Breton, 2011, p. 121, tradução nossa). São percursos com um 
limite determinado pela área murada da escola, mas ressignificadas e 
atualizadas por essas trajetórias aleatórias, circulares, silenciosas ou 
barulhentas. 

O panorama multifacetado, mais ou menos conhecido de mui-
tos de nós que passamos por diferentes tipos de escola, não pode 
ser resumido a uma categoria apenas: corpos modelados? Corpos 
reprimidos? Corpos submetidos? Corpos subversivos? Como cor-
po, como pessoa, fugimos à categorização. O nível de plasticidade, 
interação, reação a situações é diverso, por isso não acho possível 
aderir sem ressalvas às teorias em que a possibilidade de impro-
visação e agência dos sujeitos se conforma apenas ao interior das 
regras preexistentes no sistema, como em Bourdieu (1991). A ação 
inesperada, o ruído, o sorriso afetivo, a poesia, a exacerbação de 
si convivem de modo não tão previsível quanto pode parecer. A 
repetição dos olhares para os celulares, a repetição dos tênis, dos 
crocs, das rasteirinhas, das marcas de roupas dão notícias, sim, de 
uma sociedade pautada na hiperestimulação do visual e do consu-
mo. A repetição do sacro apoiado na cadeira, do tédio, das formas 
comuns de comportamento ou reação diante da escola (no singular) 
ou de um professor dão notícia também de uma cultura familiar, 
escolar, social em que se inserem essas pessoas e a pesquisadora. 
Elas são muitas vezes a reiteração, espaço-temporal, de represen-
tações e discursos sobre a escola e os corpos que a habitam. En-
tretanto, como pontuei anteriormente, há fissuras; as dissonâncias 
produzidas por esses corpos ressoam pelo ambiente e desenham 
sua própria história de reiteração e variação ao longo do tempo 
por linhas de fuga e rotas inesperadas. Por esse motivo, como ve-
nho afirmando desde o começo deste texto, não tive como objetivo 
nesta investigação apenas repetir discursos supostamente críticos 
sobre a escola. 
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Outros corpos emergentes 
— histórias de corpos em jogo nas aulas de teatro

Corpos em jogo com a arquitetura

Getúlio convida o grupo do nono ano para ir para o espaço das 
duchas, fora do anfiteatro, a céu aberto. É um quadrado de cimento, 
há uma espécie de tabuleiro de dama pintado no chão, com quadrados 
brancos e pretos. Numa das paredes, há uma estrutura de cano de me-
tal, que solta um fio de água quando ativado. Na parede oposta, há dois 
ou três bancos de cimento de dois lugares. Getúlio convida o grupo a 
fazer caminhadas em linhas retas — em grade (procedimento oriundo 
do Sistema dos Viewpoints4 com que já trabalhou). Depois, propõe ca-
minhadas em duplas, quartetos, uma grande linha. Começo a identi-
ficar as propostas com experiências já vividas tão cotidianamente por 
mim no Coletivo Teatro Dodecafônico. Após um tempo de exploração, 
ele propõe que se apropriem de todo o lugar, podendo sair do tabulei-
ro, explorar andamentos e formas no espaço e encontrar modos de se 
encaixar nas formas físicas dessa arquitetura. Getúlio entra em jogo o 
tempo todo, assim como a estagiária Pibid presente. Ela joga e outros 
bolsistas fotografam. O professor propõe pausas como elemento do 
improviso, a partir de sua atuação corporal no espaço, mais do que 
por uma instrução verbal. A partir da ida para a área externa, eu estive 
observando apenas. O grupo se coloca em jogo. Em silêncio. 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 trás do 
banco. Há corpos em diferentes planos do espaço (debaixo e sobre o 
banco e ainda acima no muro). Ainda no tabuleiro, há corpos, corridas. 
Getúlio se posiciona no chão em posição quase fetal. Corpos pausam, 
pulam o corpo. Como espectadora, observo a qualidade de presença 
que se manifesta. Alguns corpos vão para a faixa de espaço fora do ta-
buleiro, na parede oposta aos bancos. Um, dois, três corpos encostados 
na parede. Uma quarta pessoa liga a ducha. Os fios finos de água for-

4 Modalidade de improvisação em Dança 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 prático para Viewpoints e composição, publicado pela Perspectiva.
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mam uma cortina transparente por meio da qual vemos esses corpos. 
Alguns sorriem espontaneamente. É bonita a composição que se faz 
entre o jogo jogado conscientemente e esse sorriso fora de jogo, que 
aparentemente surge por estarem nesse espaço destinado às crianças 
da Educação Infantil. O foco se volta novamente para a outra parede 
(dos bancos). Alguns dos corpos que haviam subido no muro avançam 
ainda mais para a superfície de cimento inclinada que liga esse plano 
da ducha ao prédio de salas de aula. Há uma série de árvores em bu-
racos no cimento. Sobe um, depois outro, depois outros estudantes. 
Alguns ficam nos bancos abaixo, um no muro. Getúlio, dentro do jogo, 
observa, como eu, uma espécie de invasão, revelação ou exploração 
de espaços em que eles nunca vão ou talvez nem deveriam estar (con-
forme as regras da escola). Por um instante, olho no sentido oposto, 
para ver onde estão os outros corpos. Meu olhar, levado ao alto, pelos 
últimos corpos, consegue, somente agora, ver a composição de linhas 
fortes entre escola e cidade: o muro que fecha a ducha, o teto metálico 
do anfiteatro e, em seguida, um grande prédio de vidros verdes alter-
nados com pretos já fora do quarteirão da escola. Uma arquitetura 
forte e imponente, de cimento, metal e vidro, e nossos corpos de carne, 
água, ossos habitando um mesmo mundo.

A percepção de si e do espaço só se dá ao habitá-lo, ao ocupar-se 
dele e ao ocupar-se nele. Formas, volumes, linhas, texturas espaciais 
e corporais se desvelam na experimentação. O corpo que se encaixa 
encolhido embaixo do banco, a sequência de corpos sobre o banco ou 
numa parede, um corpo deitado, um corpo em pé, um corpo sentado 
no muro. São materialidades que conversam, se friccionam, têm tem-
peraturas diferentes, resistências diferentes, plasticidades diferentes 
e encontram um ou mais modos de interlocução sem a mediação da 
palavra. Desdobram-se diálogos e sentidos — os ossos de um braço su-
gerem uma linha em diálogo com uma grade; a dobradura das articula-
ções do corpo embaixo do banco sugere o banco como abrigo; os eixos 
horizontais e verticais entre banco, muro, plano inclinado, árvores e 
corpos formam uma série de perpendiculares. Os corpos suavizam o 
cimento. A água em cortina transparente suaviza o cimento. Há riso, 
surpresa, alegria, compenetração, prazer, indignação que se desvelam 
ao longo do jogo, constroem-se e desconstroem-se pela atuação corpo-
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ral, passam pelo espaço habitado, fugidios. Após o jogo, as experiên-
cias são compartilhadas verbalmente. Em uma das turmas, um menino 
diz: “Nunca pensei em ir debaixo do banco. Às 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… Não tem isso no dia a dia. Não 
é a mesma coisa que a gente faz aqui [na sala] quando deita numa 
cadeira”. Pensar-se, experimentar-se no chão, pensar o espaço inverti-
do — de baixo para cima, de cima para baixo, ao contrário e ao avesso 
ainda — só é possível se me experimento no espaço, se experimento 
o espaço. Atravessar a escola a pé, atravessar os corpos a pé, as mãos, 
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 espaço. Demorar-se.

Corpos em jogo com objetos

Getúlio 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 catástrofe aérea e de naufrágio, colocam-se em ação pelo espaço 
para preparar o início da cena, conforme orientação do professor. 
Experimentam cadeiras, mesas e biombos, transformando os mo-
dos de utilizá-los. Especialmente a turma da cena do navio recoloca 
o biombo no espaço várias vezes; eles passam por baixo do biombo 
em forma de casa/barraca, experimentam diferentes possibilidades. 
Apenas uma estudante não explora os objetos no espaço. 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, dá 
indicações. Ela age por vezes autoritariamente: “Não, eu não quero 
isso!”, “Isso [um objeto] não vai ser areia”. Ainda no grupo do nau-
frágio, há dois estudantes completamente empolgados. A energia 
transborda a ponto de Joaquim se dispersar pelo espaço, cantando, 
mexendo em coisas alheias, especialmente objetos do professor. Ig-
nácio é completamente organizado, usa a empolgação pensando em 
soluções ou perguntas para resoluções de questões da cena: “Tio, 
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cê’ tem som de mar?”, “Tio, tem um pano para fazer a vela [do bar-
co]?”, “É, a gente precisava de uma coisa pequena para fazer peso 
e ficar atrás do barco... Mas agora a gente vai segurar mesmo...”. 
Antes de eles compartilharem as cenas entre si, Getúlio previne 
que a escrita é para registrar a ideia: “Hoje a cena é um rascunho; 
há muitas maneiras diferentes de fazer a mesma cena”. No momen-
to da apresentação, fico surpresa; divirto-me com as soluções: o 
biombo é manipulado visivelmente para materializar a turbulência 
na cena do avião; quando há fala, a turbulência não é mantida. 
Todos estão engajados. O avião é colocado em diagonal em relação 
ao público, o que possibilita que vejamos todos os participantes e a 
profundidade do espaço interno do avião inventado com as cadei-
ras, mesas pequenas e biombo. Na cena do naufrágio, há também 
o engajamento e uma boa narrativa sobre o acidente; os corpos se 
mostram tímidos e agem sempre depois de a narrativa anunciar a 
ação; a solução para o barco/navio: duas cadeiras são os assentos 
do comandante e de um marinheiro, uma mesa de plástico 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 — há duas cenas que se passam em 
castelos. Paulo, que era completamente ausente, está envolvido na 
produção de objetos de cena; ele cobra o professor sobre materiais 
de trabalho já usados em outro encontro e que não estão ali hoje. 
O grupo do qual ele faz parte se coloca em ação, mas as pessoas 
não conversam entre si. No momento de preparar o espaço, alguém 
monta um cenário (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, Laís, 
diante da pressão do professor em relação ao tempo, bate palma e 
diz: “Ensaio!”. Sem nenhuma conversa sobre o resultado do cenário 
construído, eles começam a passar a cena, como costumamos dizer 
no teatro. Os dois grupos criam soluções diferentes para os tronos 
das duas histórias, usando o mesmo material: um deles é uma pilha 



Corpos em performance na escola 116

de cadeiras, o outro é uma cadeira sobre uma grande mesa, sempre 
criando um plano mais alto em relação ao chão. No final do dia, 
Getúlio me fala sobre a relação do grupo com a materialidade dos 
objetos como algo que ajudou o grupo a se acalmar.

O jogo de construção e desconstrução de um cenário colo-
ca em evidência a importância dos objetos do mundo como ca-
talisadores dos processos de ordenação, organização de formas e 
discursos sobre ele e sobre nós mesmos. Merleau-Ponty, desde a 
Fenomenologia da percepção (1999), falava da relevância da experi-
ência e da coabitação corpo-mundo como constituintes do sujeito 
ou, mais próximo das palavras dele: o ser humano como um ser-
-no-mundo, que só se constitui na sua imbricação com ele. Fayga 
Ostrower (1987) considera a criação como impulso de ordenamento 
de formas no mundo que produzem arranjos internos por desdo-
bramento. Para ela, dar forma é formar-se.

Outro exemplo seria o da construção de máscaras (experi-
ência vivida pelos oitavos anos acompanhados). A máscara, como 
objeto tridimensional, aparentemente se constrói como exteriori-
dade em relação ao corpo. Entretanto, essa produção traz para a 
corporalidade de alguns uma qualidade diferente de presença: uma 
qualidade de compenetração, um olhar mergulhado no objeto ou 
no movimento da mão que insere a massa de machê sobre o molde 
de gaze da máscara e, ao mesmo tempo, vê as diferenças que se 
formam gradativamente no objeto em construção. É um ir e vir 
constante entre produção e fruição, como pontua Dewey (1985) ao 
descrever a experiência do artista. Há uma peculiaridade nessa ex-
periência, que aponta para o ser autor, criador de algo que foi gera-
do, gestado e realizado por você mesmo.

É um jogo constante de intervenção, de reelaboração, de 
pensar em ação, nem sempre mediado pelo cálculo racional do 
próximo passo. Objeto e corpo, assim como corpo e espaço, dialogam 
em velocidades e níveis de complexidade de difícil apreensão e ex-
plicação. O campo é mais próximo da bricolagem, da derivação, 
dos desdobramentos múltiplos em que uma ação contamina, altera, 
remodela a próxima.
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Professor em jogo 
— elementos do corpus de uma prática docente

A corporalidade do professor está imersa nas mesmas experi-
ências e processos teatrais. Suas nuances, reações, modulações com-
põem a constelação de corpos em movimento, em ação e reflexão. O 
convívio nas aulas, a leitura e releitura do caderno de campo reafir-
maram três elementos como temas em torno dos quais se estruturam 
e desestruturam as condutas de Getúlio. Esses elementos não estão 
realmente separados no tempo-espaço do cotidiano. Eu os separo aqui 
para dar encaminhamento a uma análise possível dessa prática, mas os 
próprios fragmentos de experiência narrados explicitarão essa condi-
ção. Uma prática docente, como a expressão sugere, implica uma ação 
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 entrelaçamento das dimensões pessoais, culturais, sociais 
implicadas na pessoa em constante processo de transformação que, 
em certo ponto de sua história, escolhe e passa a atuar como profes-
sor, nesse caso, no contexto de uma escola pública federal na área de 
Teatro.

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

Ao longo da observação e do convívio com o trabalho de Getú-
lio, vi materializar-se na experiência de encontro entre ele e os estu-
dantes uma faceta do processo de educação muito cara a alguns au-
tores. O professor não transmite informações ou conhecimentos para 
outros corpos porque os profere verbalmente ou porque os mostra em 
gestos. Ele não doa, não passa nada. O professor, numa tessitura lenta 
e cotidiana, não linear, expõe condutas e referências estéticas, questio-
na verbalmente outros corpos, interpela em ações outros corpos em 
ação. Ao fazer isso, com seu embodiment atravessado pelas experiên-
cias pregressas e atuais, sedimentadas e em constante transformação, 
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 são 
saberes e fazeres no mundo. 

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

Última turma do dia investigando um teatro de sombras: os 
corpos atrás do pano expõem um repertório mais repetitivo de ações 
corporais de luta ou de encontros entre partes do corpo, gerando 
narrativas sobre “amiguinhas” em interação, mas também inicia 
espontaneamente uma exploração em câmera lenta, ganhando mais 
precisão nos movimentos; joga com intervenções mais coletivas na 
luz, que Getúlio percebe e estimula (três, quatro, cinco pessoas atrás 
do pano). Getúlio aproveita e antecipa um pouco o que disse que 
trabalharia apenas em encontros futuros: transformar o corpo em 
outras “coisas”, ou vários corpos em uma só “coisa” na sombra. Ele 
entra em cena com alguns estudantes compondo um corpo com duas 
cabeças, vários corpos formando uma imagem (ondas, montanha); 
depois deixa a cena. Há 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 vocês acharam mais interessante?. 
Quando é que a cena prende o olhar?”. Vêm uma ou duas respostas 
apenas, voltadas mais para o que alguém queria fazer em cena, mas 
não fez (um cavalo, por exemplo). Getúlio parecia estar empolgado 
com algum pensamento que a prática trouxe a ele. A discussão do 
tema “do que prenderia” o olhar não frutifica como esperado. Ele pare-
ce desistir de ouvir as respostas do grupo e começa a falar sobre outros 
assuntos do processo.

Chego à escola e Getúlio está tomando merenda. O cabelo bem 
desenhado num corte quase militar, camiseta rosa. O espaço dentro do 
anfiteatro já está organizado: uma fita crepe delimita um grande qua-
drado como espaço de cena, há cadeiras para a plateia e uma câmera 
no tripé. Inicia-se um diálogo quando a primeira turma chega

— Nossa professor, não acredito! Você falou que ia assistir, mas 
não 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 sugestões.
— Então nós vamos fazer teatro para nós mesmos assistirmos?
— Pode ser também. Já é uma sugestão… (Pausa). Teatro é ima-
gem?
— É — o grupo responde.
— Por quê?
— Porque a gente aparece. 
— Porque a gente cria outra imagem de nós mesmos. — São al-
gumas das respostas.
— Se teatro é imagem, a gente vê a imagem ou a imagem vê a 
gente?
— A gente vê a imagem — alguém responde.
— Todo mundo vê uma cadeira do mesmo modo? 
— Não — o grupo responde.
Ele entra no espaço cênico e desenha um pequeno gesto corporal.
— Daqui vocês me veem e eu vejo vocês. Se eu mudo de lugar, 
já mudou; se eu estou diferente hoje, com outro humor/espírito, 
já vejo diferente.

Por meio desse pequeno preâmbulo, começa a levantar algumas 
regras para o momento da filmagem: define a região de coxias e como 
se comportar nelas, visto que elas são imaginárias e todos veem todos; 
destaca a preocupação e intenção em ser visto e ouvido. O grupo da 
casa mal-assombrada começa a organizar o espaço para apresentar. 
Pede silêncio com o argumento da captação do áudio. Assim como 
em outros momentos, observo que ele pede uma postura silenciosa 
ou de atenção não por pura vontade de disciplina, mas pela seriedade 
ou autenticidade do teatro que estamos fazendo; propõe sempre que 
o grupo se prepare para dar retornos sobre a cena vista. O público, de 
seu lado, respeita completamente o acordo. 

Chegada da segunda turma.
— Você tá chique hoje, hein? — fala um menino para o professor.
— Eu sou o diretor — assume o papel como ficção, usando o 

terninho desde o encontro com a primeira turma. E continua dizendo: 
“Nós estamos num processo de criação em que vocês são os principais 
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criadores. Todas as ideias estão sendo experimentadas… Hoje preciso 
registrar o que fizeram. Os vídeos serão meu material de consulta para 
eu assistir e ver como eu também, agora como diretor de cena, vou 
propor coisas a vocês”. 

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

Tomo esses dois fragmentos como exemplos-experiências de 
fruição após uma experimentação ou de conversa sobre o fazer tea-
tral antes de uma prática. Nas aulas, as conversas após improvisação 
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 apropriação do fazer 
teatral, tendo insights, interesses, questionamentos sobre ele que são 
diferentes, por vezes, daqueles trazidos à tona pelos estudantes durante 
a experiência e a conversa. O desafio que surge é colocar em jogo, em 
diálogo as diferentes leituras elaboradas sobre o vivido. Não apenas 
nessa ocasião houve conversas em que o professor apontava um tema 
no momento da fruição e os estudantes apontavam muitos outros. En-
tretanto, nem um nem outro foram explorados pelo grupo. Por vezes, 
Getúlio pareceu desistir de levar adiante seu próprio questionamento 
para o grupo, ao ver que ele não reverberava, mas também pareceu não 
levar adiante as questões ou os comentários que o grupo levantava. 
Nessas situações, vejo um vazamento do propósito da conversa, um 
esvaziamento dela, que não frutifica para ninguém. Minha percepção 
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 situações, pareceu não ouvir ou não aproveitar 
muitas das falas trazidas pelos estudantes a partir de suas experiências, 
ele próprio parecendo apressado. Nesse contexto, a fertilidade de uma 
roda final de conversa parece ser mais visível quando as proposições 
teatrais são intensas, mas também curtas, em que sobra mais tempo e 
há a possibilidade de se deixar proliferar um diálogo após experimen-
tações — 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 diálogos preenchi-
dos de sentidos e de compartilhamentos por todos os envolvidos. 

No polo oposto, as experiências observadas em que Getúlio pro-
põe uma conversa inicial foram mais férteis. Elas funcionaram como 
subsídio para a experiência que se seguiria e, em diferentes momentos, 
como no segundo fragmento destacado, articularam questionamentos, 
compartilhamento de referências (visuais, textuais etc.), ações corpo-
rais do professor e dos estudantes, configurando uma espécie de pró-
logo ou de introdução ao encontro. 

Esses exemplos não 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 possível limita-
ção que o tempo impõe ao planejamento do professor, e, de outro, 
sugerem atenção, conhecimento de seu próprio percurso ou afinidades 
para utilizar seus recursos da melhor maneira. No caso de Getúlio, por 
exemplo, parece-me que esse aquecimento estético, à semelhança 
das proposições de Ott (1999), prévio a uma proposição, é uma prática 
que ele sedimentou com o tempo e que por isso tem fluência. A con-
versa final sobre uma experiência vivida demanda, sem dúvida, maior 
improvisação e escuta entre os envolvidos, exige de todos uma espécie 
de síntese no aqui-e-agora que pode ser comparada às modalidades de 
improvisação cênica sem combinação prévia. Nelas, estamos constan-
temente em risco, em aprendizagem, sem saber como os outros corpos 
em processo no aqui-e-agora dialogarão conosco. À semelhança das 
improvisações, essa incerteza e obscuridade de resultados é o que tor-
na fértil, mas também desafiante a mediação de conversas ao final de 
encontros, especialmente no contexto de aulas de apenas um horário 
(50 minutos) na Educação Básica.

2. Do compartilhamento das rédeas ou momentos do processo

Percebo que Getúlio fez nesses dois anos um movimento de 
compartilhamento da liderança do processo com as turmas. Propôs 
sistematicamente que os estudantes tomassem decisões sobre o pro-
cesso e fizessem experimentos concretos (sonoros, visuais, corporais) 
por si mesmos para levantar materiais e/ou encontrar soluções para 
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cenas. Propôs que os estudantes definissem roteiros dramatúrgicos e 
temas em subgrupos (sextos anos), escolhessem recortes espaciais e 
definissem o roteiro de intervenção pelo espaço escolar (nonos anos), 
compusessem trilhas sonoras para a cena (sétimos anos), trouxessem 
proposições em vídeo para subsidiar a criação de cena (oitavos anos). 
Esse movimento manifestou uma vontade de não “sonhar sozinho” 
nos processos, segundo o próprio professor. Ao fazer isso, creio, não 
apenas deixou de sonhar sozinho em certas situações, como disparou 
um movimento de compartilhamento de projeto de trabalho, com-
partilhamento de responsabilidade sobre a qualidade e o sentido da 
experiência, que ressignificou a atuação 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, não é mais possível 
operar pelos binômios e dicotomias conhecidas: opressor-oprimido, 
educador-educado. As assimetrias sociais, culturais permanecem pre-
sentes como em qualquer relação intercorpórea, mas afrouxam-se os 
limites, as regras esperadas nesses contextos, variam-se as condutas 
tidas como adequadas a um ou outro papel social. É possível vislum-
brar invenções e reinvenções de movimentos, elaborações de objetos, 
espaços, sonoridades a partir da ação de todos.

3. Do compartilhamento de referências estéticas

Em diferentes ocasiões nas diferentes turmas, Getúlio optou 
pelo compartilhamento de referências estéticas em várias linguagens 
artísticas: filmagens de peças ou cenas teatrais, fragmentos de filmes 
e procedimentos de trabalho. Elas compuseram situações de fruição 
dos estudantes já citadas brevemente há pouco. Aqui, gostaria de des-
tacar nesse modo de proceder do professor pelo menos três aspectos. 
O primeiro deles é a observação e escuta do momento dos estudantes, 
que leva à escolha deliberada do que seria significativo ou fértil para 
ampliar as referências estéticas experimentadas até ali. Não se trata 
de simplesmente repetir uma fórmula já reconhecida de que fruir é 
também aprender teatro, mas é estar no mesmo processo que os estu-
dantes e perceber essa necessidade. Em certa situação, Getúlio me diz 
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que sente que um grupo dos sextos anos está se repetindo, que parece 
“patinar” no processo e que, por isso, gostaria que eles “vissem coisas”, 
percebessem outras possibilidades que seriam possíveis de serem ex-
perimentadas na cena. Isso me leva ao segundo aspecto a destacar, que 
é a percepção concreta do professor de que a referência corporal dele 
nas aulas, suas exposições verbais ou em cena e os jogos propostos não
são suficientes nos processos de conhecimento e exploração estética 
dos estudantes. Ou ainda, a clareza de que o professor não tem que 
dominar todas as poéticas e estéticas do campo do teatro ou de outras 
artes. Assim, o crédito é compartilhado: há outros artistas, outras 
épocas e formas de se fazer teatro, de compor espaços, sonoridades, 
atmosferas que poderão trazer elementos para que todos investiguem 
aquele fazer específico a que se dedicam. Na turma de sexto ano que 
trabalhava com as cenas da casa mal-assombrada e da Transilvânia 
(vampiros), Getúlio mostra vídeos buscando observar com o grupo 
quais elementos são utilizados para produzir suspense, por exemplo. 
Esses saltos entre artistas, épocas, formas estéticas aponta para o último 
elemento a destacar, qual seja: a emergência concreta do professor 
como um mediador entre um mundo já existente e as novas gerações 
(Arendt, 1979), a possibilidade de historicizar o processo, de explicitar 
raízes temporais-espaciais do fazer artístico sobre o qual se debruçam. 
Esse é um ponto fundamental, em que se evidencia, não pelo discurso, 
mas pela conduta, que o fazer do grupo é parte de uma teia de outras 
vidas já vividas, de outros tempos, espaços, corpos que construíram 
esses fazeres estéticos, modos de estar no mundo e de percebê-lo ar-
tisticamente. Os corpos do presente atualizam, reinventam modos de 
estar no mundo e de reelaborá-lo, mas não estão desenraizados de um 
passado histórico. No campo do teatro (ou das artes), em que ainda 
há certo culto a um suposto gênio artístico e a um suposto novo, des-
coberto por uma inspiração de artista, essa conduta se faz necessária. 
E ainda, num tempo em que a memória se parece mais com um feti-
che pela preservação de imagens, documentos e momentos felizes da 
vida do que com a exploração e o diálogo crítico com o passado, essa 
dimensão da prática docente me parece cada vez mais fundamental — 
um posicionamento político e pedagógico de fato. Simultaneamente, 
não se trata da transposição 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 fórmula: fazer, fruir, contextualizar. Trata-se daquela 
assunção de uma responsabilidade sobre o mundo (no sentido arend-
tiano) que demanda um movimento de sair de si mesmo, um exercício 
de generosidade e consciência das limitações em nossos saberes e prá-
ticas individuais. 

Segundo elemento: o professor como performer

Getúlio 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-
paço como área de atuação e da necessidade de que aquele que entre 
nela saiba o que vai fazer, o que vai contar. Ele entra no espaço de jogo 
delimitado por fita crepe no chão e continua falando, movendo-se cal-
mamente pelos níveis: deita-se no chão, olhando de ponta-cabeça para 
o grupo, ajoelha de diferentes maneiras, enquanto pontua a proximi-
dade, a intensidade e o desafio do encontro entre quem está na área de 
jogo e quem está 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 área de atuação é o lugar da organização”, 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 suspensão se faz rapidamente. 

No sétimo ano, uma das turmas já entra na sala numa espécie 
de câmera lenta, resistindo a ir para o espaço 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. Getúlio e um 
estudante fazem uma pequena intervenção cênica mais perto do final 
do encontro. Talvez eles já tenham feito essa pequena ação em outro 
semestre, em outro momento, pois não há combinação prévia visível 
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). Getúlio tem o corpo 
mais tonificado, acentua-se quase uma tensão em partes de seu corpo, 
enquanto o menino é sinuoso na movimentação, começa mais risonho 
de vergonha e vai deixando de rir. Mais para o final da canção, que é 
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o que determina o tempo da cena, o aluno se preocupa um pouco em 
saber onde está Getúlio, o que ele está fazendo — busca olhá-lo em 
meio à sua própria ação. Quando a música 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-
ção, ele próprio, às interrupções sistemáticas do grupo, seja pela dis-
persão, seja pelo barulho ou pelo aparente desânimo/tédio diante das 
proposições da aula. A qualidade de presença, apropriação da prática 
teatral e potência corpóreo-vocal de Getúlio parecem subsidiar essas 
ações, que irrompem quase como reações em alguns momentos. No 
primeiro caso, especialmente, a ação surge também para subsidiar o 
grupo na exploração do jogo que já foi ou será proposto. No segundo, 
ela me sugere uma crítica performada, uma leitura crítica da situação, 
que não vem acompanhada por um sermão antes ou depois da cena. É 
reação, ação em função de uma necessidade do presente.

No nono ano, Getúlio pede a ajuda de todos para liberar o cen-
tro do espaço. Massageia sua própria 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 área delimitada. Passa a olhar demoradamente para cada um 
de nós. Olho no olho. O grupo tem diferentes reações… 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 não ape-
nas de corpo presente?”. Pausa. “Nós, sentados, não vamos sustentar 
o colega do centro com o ‘cala a boca’ (faz gesto com a mão para ilus-
trar), mas com um silêncio de atenção. Fazer disso um encontro e não 
uma cadeia. Receber o outro que saiu de casa, de seu mundo e veio 
até aqui.”. Silêncio no grupo. A partir daí passa a convidar e a receber 
os estudantes que ocupam o espaço do centro para experimentar a 
proposta.

Em outro dia, as turmas dos nonos anos estão construindo tran-
sições entre as imagens construídas em recortes espaciais. Começa-
mos conversando na sala ambiente de teatro, onde Getúlio retoma a 
proposta de que eles elaborem ações/deslocamentos entre os recor-
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tes nos diferentes espaços da escola. Já no espaço externo, tanto na 
primeira como na segunda turma, em certos momentos, Getúlio se 
coloca dentro da ação, buscando provocar e mostrar ao grupo pos-
sibilidades de imagens, de qualidades de movimento e, mesmo, de 
qualidades de presença/engajamento corporal. Na primeira turma, en-
quanto um subgrupo se posiciona para esperar pelo momento de seu 
deslocamento em coro, Getúlio vai até eles, fazendo o deslocamento 
de correr e pausar (que eles próprios haviam proposto), que seria sua 
próxima ação com o objetivo de encontrar outro subgrupo em certo 
ponto do espaço. Ele pontua corporalmente cada movimento, não 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 está sustentando uma 
imagem no espaço, ele se coloca num dos grupos de corpos na quadra 
e propõe uma mudança de foco de olhar e de direção da frente do 
corpo, simplesmente se colocando de outro modo corporalmente. Sem 
falar. O grupo reage imediatamente, por empatia, por mimesis. A dire-
ção do olhar do grupo se contamina pelo olhar do professor.

O professor entra em jogo, performa, com uma espécie de in-
tuito didático nesses dois exemplos. No primeiro caso, ele apresenta 
o jogo, jogando-o. É um corpo exposto. Coloca-se em risco, na mesma 
situação que em seguida os outros corpos estarão. Torna-se cúmplice. 
No segundo e terceiro exemplos, ele parece confiar na troca entre cor-
pos pelo ímpeto de mimesis entre eles. Não há uma fala sobre como se 
deve fazer a cena ou algo que sublinhe a necessidade de cópia, mas há 
uma confiança na sua própria performance como propositora de outro 
estado corporal, de outro tônus corporal, da abertura de outras possi-
bilidades de ação e reação em cena. Nesses momentos, a ação de Ge-
túlio torna-se também um momento de fruição, em que a apropriação 
corporal que ele tem do fazer teatral ou daquela proposição específica 
é já uma provocação no processo de experimentar o fazer teatral pelos 
estudantes. Mas há ainda outros modos de Getúlio estar em jogo, como 
ocorreu nos nonos anos quando improvisaram com a arquitetura da 
escola (no espaço da ducha). Ali, ele entrou em cena simplesmente im-
provisando junto. As regras eram amplas, não era uma ação nova sendo 
apresentada previamente por ele. Havia compartilhamento e prazer de 
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jogar. Percebo que há confiança entre professor e estudantes nesses 
casos, fundamental para o lançar-se em jogo que algumas proposições 
demandam. Entretanto, com o tempo de observação, concluo que não 
é apenas a confiança que abre a possibilidade de diálogo cênico com o 
grupo. É o professor estar em jogo de verdade, entrar em cena como um 
performer/artista que se interessa e se engaja naquela proposta estética. 
Ele não propõe um mero jogo de iniciação, mas se interessa pela propo-
sição, ainda que, talvez, explore as mesmas regras em diferentes níveis 
de complexidade. A interação entre corpos-espaços que se cria nessas 
situações, na diversidade de modos de experimentar essas regras, fun-
ciona como um catalisador, como um potencializador de invenções e 
imagens que se desdobram dela. Não se trata apenas de alguém que tem 
menos experiência aprender algo com quem tem mais experiência. Mas 
também de aquele que tem mais tempo de trabalho em cena, e talvez 
por isso mais cristalizações em sua prática, ser atravessado pelas ações 
desses outros corpos mais jovens na exploração da proposta. Portanto, 
ambos são contaminados: percebem-se outras possibilidades de explo-
ração das regras, percebem-se outras possibilidades de ação no espaço 
e de significação desse espaço pelos diferentes tempos de convívio nele. 

Terceiro elemento: o embodiment do professor

1. O jogo da opressão e da libertação cotidiana — novos flashes

Flash 1. O grupo do sexto ano B entra no espaço (já sem luz, com 
o pano e uma música) e acha “sinistro”. Getúlio fica um tempo em fren-
te a eles aguardando silêncio. Sinto como uma atitude exageradamente 
exigente da parte dele. Alguns leem a situação (o ambiente, o corpo 
do professor) perguntando o que estava por acontecer ali, “qual” era 
aquela cara dele. Outros inventam hipóteses: psicopata? Frustração?

Flash 2. A última 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 já tenha se esgotado o desafio 
e a turma precise entrar em outra etapa de trabalho, ter a sensação de 
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ter uma nova tarefa, algo que dê novos contornos e limites (regras). 
Getúlio diz que sente necessidade de “parar um pouco de fazer” (de 
os estudantes estarem em improvisação) e ver coisas (cenas, filmes), 
ampliar referências para depois retomar a criação. Na saída da escola, 
caminhamos juntos para almoçar. Getúlio descreve a sensação cor-
poral do momento, de cansaço: fala de uma bola “assim, aqui” (mos-
tra com a mão sobre o peito, no centro do esterno), “como se tivesse 
um elefante assim…”, e faz um gesto com o pé, pressionando o chão, 
transferindo todo o peso do corpo para esse pé. Pergunto se é uma 
sensação generalizada da atuação na escola ou se vem com essa turma 
especificamente. Ele diz que rola na interação com a turma. No almo-
ço, ele comenta, talvez como desabafo, que buscava mostrar um bom 
resultado para mim, um pouco como no Encontrão (“só as pérolas”), 
e acha bom que hoje eu tenha uma visão mais ampla sobre o trabalho 
dele: diferentes turmas, os sextos anos, a relação com os estagiários e 
os pontos de vista deles.

Flash 3. Enquanto o grupo finaliza a preparação das cenas, fico 
absorvida em conversa com Getúlio, em que ele me conta sua experi-
ência de visitar um presídio em Uberaba. Ele conta como sendo uma 
experiência corporal diferenciada. Fala de sua sensação de perigo, de 
limitação no espaço, ainda que todos fossem respeitosos com ele. Fala 
da estrutura espacial (grades, corredores, paredes) e dos espaços ex-
ternos, especialmente no contexto da visita familiar na ocasião do Dia 
das Crianças (quando esteve lá): 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 às mulheres e crianças; a falta de espaço para visita íntima.

Flash 4. Nesse dia, assim que vi Getúlio, achei que havia algo di-
ferente em seu corpo, em sua presença. No intervalo, ele me conta que 
passou por uma oficina fascinante no fim de semana, trabalhando mo-
vimento, vibrações, mantras. Pergunto-me: como percebi? Por que e 
como é possível ver essa mudança? Há elementos físicos, visíveis. Essa 
presença 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 espaço com eles, sorrindo, 
pareço ver um modo diferente de estar ereto, mais alinhado, com um 
eixo ou centro mais presente. Getúlio, após o intervalo, fala para essa 
turma sobre a experiência que viveu na oficina. Pergunta em seguida: 
“Por que estou contando isso?”, e responde ele próprio: “Porque sou 
metido… Não! É pra gente não 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, não sei… Pra ser feliz. A vida vai mostrar. O espaço do teatro é 
o espaço da potência pessoal, do se abrir para o mundo, descobrir que 
vocês são mais do que são”.

2. O jogo das experiências prévias em um flash

Na turma de sétimo ano desse dia, novamente Getúlio propõe 
aos bolsistas Pibid que coordenem uma parte do encontro. Eles estão 
em seu segundo ano de trabalho e têm gradativamente passado da ob-
servação a pequenos momentos de coordenação de atividades. Obser-
vo que a proposição feita por eles é muito diferente daquela feita por 
Getúlio. A percepção do movimento por parte deles é muito diversa. 
O movimento proposto por Getúlio integrava respiração, caminhada 
e movimentos de braços, dependentes de certa fluência e flexibilidade 
na movimentação de joelhos e do uso do apoio dos pés para ganhar 
fluência no desenho dos braços também. Os estudantes do sétimo ano 
buscavam compreender pela observação e imitação, assim como os 
próprios bolsistas. Quando os bolsistas passam a conduzir, a dificulda-
de deles em realizar o movimento gera outro parâmetro de observação 
e imitação para os adolescentes e se perde a fluência entre respiração 
e deslocamento, por exemplo.

Nesse último flash, explicita-se, a meu ver, a diferença de expe-
riência, de prática corporal do professor em relação aos estagiários. A 
apropriação/incorporação que Getúlio tem sobre aquilo que se pro-
põe 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 imitação é um ponto de partida. Não destaco 
isso para dizer que os estagiários não deveriam ter esses momentos de 
ensaio, de primeiras experimentações como professores, mas quero 
enfatizar a concretude da historicidade, da construção cotidiana que é 
nossa corporalidade. Ela não aparece apenas como experiência técnica 
teatral atravessada no corpo, mas também emerge nos flashes como 
opressão e libertação corporal vivenciada, que se torna manifesta em 
gesto, em conduta.

A experiência corporal como embodiment do professor é fonte, 
atravessamento em sua atitude pedagógica, para além de um suposto 
isomorfismo pedagógico5 apenas. Não se trata de uma questão técnica, 
em que o professor utiliza apenas ferramentas, metodologias ou con-
dutas desenvolvidas ao longo de sua formação inicial como professor. 
Isso, em muitas situações já observadas por mim em formações con-
tínuas de educadores e projetos com escolas, pode desdobrar-se sim-
plesmente na reprodução mecânica do novo procedimento apreendido 
na última oficina de reciclagem ou capacitação. Trata-se, sim, da diver-
sidade de experiências vividas ao longo da vida e em diferentes esferas 
dela, antes, durante e depois dessa formação na graduação. Trata-se 
também da abertura corporal, da disponibilidade para a experiência, 
de uma espécie de plasticidade em que esse ser humano se permite 
se transformar, se questionar e reelaborar a própria prática; em que 
se permite também compartilhar seus anseios estéticos mais autênti-
cos, continuar seu próprio processo cognitivo, afetivo, estético diante 
e junto de um grupo de estudantes, ainda que haja assimetria de faixa 
etária, de experiência pregressa. Nos processos de Getúlio, vislumbro 
esse movimento constante, quase comparável a uma inquietude. É um 
corpo-pessoa em movimento e honesto em relação aos seus estados. 
A angústia, o prazer, a impaciência são expostos ao grupo, por vezes 
intencionalmente, por vezes por vazamento, pela impossibilidade de 

5 “Poderá dizer-se que o isomorfismo pedagógico é a estratégia metodológica 
que consiste em fazer experienciar, através de todo o processo de formação, 
o envolvimento e as atitudes; os métodos e os procedimentos; os recursos 
técnicos e os modos de organização que se pretende que venham a ser desem-
penhados nas práticas profissionais efectivas dos professores” (Niza, 2009, p. 
345-362).
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contê-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 
contaminação não é óbvia ou garantida. Ela aparece, revela-se e ocul-
ta-se constantemente na continuidade dos processos, na complexidade 
das experiências, com avanços e recuos de interesse e a abertura de 
todos os corpos-pessoas envolvidos. 

Reaparece aqui um tema caro ao campo da Educação, que é 
a formação de professores. Entretanto, espero que já esteja claro 
que não acredito na possibilidade de tratá-la como formação inicial 
(graduação). O tema leva-me de volta à experiência do professor 
como pessoa pertencente a uma sociedade, a uma cultura. Leva-me 
a questionar as suas experiências estéticas na infância, na família, 
em sua cidade; os seus interesses ao longo da vida, os modos como 
pôde ou não dar sentido às experiências vividas até seu ingresso 
no trabalho docente e na continuidade de sua vida como docente. 
Getúlio me mostra, ao longo de nossa convivência, uma vida vivida 
em experiências corporais de diferentes intensidades e contextos. 
Desde a escrita criativa, o teatro amador, o desenho ao longo da 
adolescência e juventude, até a homossexualidade e os conflitos 
pessoais, socioculturais que se desdobram dela, sua história opõe-
-se à vida nua ou à sobrevida posta em análise na atualidade por 
Agamben (2011) ou mesmo por Sant’Anna (2001). Meu posiciona-
mento aponta para um deslocamento do olhar. Não a universidade 
(na graduação) ou a escola (na educação básica) como responsá-
veis ou vilões da opressão e modelagem dos supostos alienados do 
mundo. Mas vejo a responsabilidade cada vez maior de cada um e 
de todos pela manutenção, pela recriação 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 instituições já nomeadas histo-
ricamente (família, comunidades visíveis, invisíveis, imaginárias, 
escolas, associações, grupos artísticos) nas quais estamos por vezes 
imersos.
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Últimos pontos da tessitura, artesania 
— os jogos amplos

Após o percurso do capítulo, alguns temas mais específicos 
parecem insistir em se manter. Eles insistem como termos no texto, 
como “imagem-memória corporal” da experiência 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 presenças.

Jogo e performance

Ao longo dos dois últimos capítulos, utilizei esses dois conceitos 
para nomear certas ações ou situações e percebo que em minha expe-
riência de observação e reflexão eles se aproximaram mais do que o 
esperado. O jogo tem sido categoria importante no estudo da infância 
ou do desenvolvimento infantil (Piaget, 1994), assim como no estudo 
das fundações do fenômeno teatral (Courtney, 1980; Spolin, 1978; Ryn-
gaert, 2009). Sabemos ainda que no campo antropológico e filosófico 
essa categoria emergiu como marca de um pensamento pautado na 
observação das experiências humanas de interação entre corpos e en-
tre corpo e mundo. Huizinga (2010) afirma que o jogo seria a fundação 
da cultura humana. Por meio dessa experiência de reinvenção tempo-
rária de mundos, de ordens paralelas ou específicas, teriam surgido 
muitos dos modos de ser e estar no mundo, assim como ferramentas 
de operação humana no mundo. Spolin (1978) cita Neva L. Boyd, que 
também aborda o jogo como situação de interação coletiva de valor 
intrínseco na formação humana. Sem pretender fazer uma revisão bi-
bliográfica sobre essa categoria, eu incluiria ainda os estudos de Geor-
ge Lakoff e Mark Johnson, publicados em Metáforas da vida cotidiana 
(2002), em que a emergência de jogos de linguagem é estudada como 
fenômeno enraizado em nossa corporalidade e não apenas como jogos 
de abstração pura. Essa capacidade de jogo e de elaboração de jogos 
aponta para uma das poucas unanimidades em relação a elementos 
inatos do ser humano. O exemplo clássico das piscadelas no texto de 
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Geertz (1989) refere-se a ela também, à possibilidade de contextua-
lização e recontextualização das ações no mundo, gerando sentidos 
completamente diversos a essas ações conforme as intenções 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 fenômeno artístico tem um histórico e di-
ferentes linhagens de estudo. Em uma dessas linhagens, os programas 
performativos (Fabião, 2008) são disparadores de ações individuais e/
ou coletivas, não mais centradas na “grande obra” ou no “gênio ar-
tístico”. São modos relacionais de criação artística (Bourriaud, 2009). 
Todavia, nas últimas décadas, surgiu também todo um campo de estu-
dos em torno do conceito de performance como ferramenta de compre-
ensão das interações 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-
ções de poder ou dos estudos culturais, em que se põe em evidência 
a performatividade, especialmente a partir da noção de atos de fala
(Butler, 2005; Spivak, 2012a, 2012b). Por meio delas, desdobra-se um 
modo de análise das interações 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 raízes na capacidade humana de jogo, 
de sobreposição, de superposição, de fricção de camadas de sentido a 
gestos, condutas, falas como discursos individuais e coletivos sobre o 
mundo. Esses sentidos são elaborados por vezes pelo autor do próprio 
discurso ou pelos seus pares, aqueles que compartilham as situações 
de atuação/enunciação e as interpretam.

Uma estudante de nono ano, após uma conversa em subgrupos, 
sintetizou uma percepção que recai sobre esse tema. Cada subgrupo 
deveria apresentar o tema escolhido para sua performance nos espa-
ços externos. Ela apresenta o tema do seu subgrupo como sendo o 
tema das “relações” e diz mais ou menos o seguinte: “Somos um cama-
leão: o modo como trato cada um, interajo com diferentes pessoas… 
Muda-se o tratamento [aluno-aluno, aluno-professor, aluno-funcioná-
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rio]. A maneira de cada professor é diferente e os estudantes é que 
têm que se adaptar”. É muito interessante perceber a elaboração dela 
sobre as experiências de interação com diferentes pessoas, em diferen-
tes papéis sociais no contexto escolar. Esse jogo ou encenação inerente 
às relações também aparece em minha própria reflexão no início do 
capítulo quando falo do aparecimento reiterado do tédio, do cansaço 
entre os corpos em espera e em ação independentemente das experi-
ências teatrais em curso. Poderiam fazer parte disso a performance 
dos confrontos corporais (brigas) entre meninos ou ainda a exibição de 
si (de alguns estudantes). Parece pertinente dizer que nos constituímos 
como pessoas e como grupos num processo contínuo de performance 
e jogo em que nos experimentamos como outros, em que parodiamos, 
ironizamos e nos recriamos por meio de nossas experiências intercor-
póreas. 

Corpos-pessoas

Observo que se estabelecia uma relação estreita (concreta) dos 
adolescentes dos nonos anos com o que se passava no entorno. As 
turmas de Educação Física passavam por um dos espaços de cena e 
os alunos eram vistos, ouvidos enquanto comentavam, mexiam com 
alguns outros. Havia uma presença no presente do espaço povoado 
da escola. Havia a postura sempre entediada (ou performativamente 
entediada) de Graziela e simultaneamente a abertura para responder 
aos amigos, para ver uma funcionária passar dentro da cena e, ainda 
assim, se manter na imagem construída. Por vezes, para os adultos 
presentes (especialmente Getúlio e eu), essa abertura ao exterior pa-
recia exagerada. Contudo, eu me vejo lembrando o quanto é difícil 
resgatar essa qualidade de presença no teatro profissional, em que 
muitas vezes se constrói uma corporalidade centrada, concentrada, 
que se torna ensimesmada e não vê nada fora de sua própria concen-
tração. Ou seja, entre os estudantes, retomando Csordas (2011b), vejo 
um modo muito peculiar de prestar atenção, de engajar-se em algo. As 
formas corporais propostas pela turma em dois dos espaços assumem 
como cena grande parte do repertório de atitudes (ou gestos) adoles-
centes cotidianas: meninos encostados na parede, com um pé apoiado 
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nela, braços cruzados em frente ao corpo, na altura do peito; sentados 
de cabeça baixa. Isso poderia sugerir a encenação pura das questões 
adolescentes, mas não é o que me parece. São camadas justapostas 
e dissonantes entre si. Essas posições 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 reúnem e saem em linha desse espaço para 
compor outra imagem. São flashes até a imagem-pausa-suspensão que 
parece se formar em torno de uma pitangueira. É uma presença apa-
rentemente menos intensa, mas talvez seja apenas menos tensa, me-
nos voltada para o exterior, menos exibicionista. Uma presença que se 
permite o devaneio e o diálogo com a concretude dos outros corpos, 
mesmo aqueles que estão 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 não se 
enxergam — olhares e corpos voltados para diferentes direções num 
silêncio ou burburinho surdo; e outro, dos momentos ou imagens cêni-
cas em que os 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 diálogo intercorpó-
reo mudo, mas em que há escuta entre corpos. A percepção dos modos 
específicos dos corpos prestarem atenção em cena que pontuei acima 
também sugere o acolhimento do outro, uma espécie de receptividade 
ou abertura para o mundo. É uma fronteira permeável que faz com que 
a dicotomia dentro-fora seja flexibilizada.

Outro elemento que chama minha atenção são as entradas do 
professor nos momentos de improvisação 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-
ça cênica, de tonificar o corpo, de olhar o espaço, os outros corpos. 
A intensidade, as tensões potencializam-se. Precisão de movimento e 
desenho do corpo no espaço. Nessa pequena fricção de corporalidades, 
fica evidente o entrelaçamento entre as experiências artísticas, docen-
tes e de pesquisador de Getúlio. Esse entrelaçamento fica explícito não 
apenas no encontro desses corpos em cena, mas também na concep-
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ção de seu trabalho na escola, assim como nas diferentes soluções e 
encaminhamentos encontrados ao longo dos diferentes percursos que 
sua prática tomou nesse tempo em que convivi com os processos de-
senvolvidos.

A corporalidade, como tradução possível para embodiment, na 
acepção de Csordas (1999, 2008a, 2011b), além de um paradigma meto-
dológico no campo da Antropologia, é compreendida como uma con-
dição existencial, como apresentei no segundo capítulo. Seu sentido 
profundo, portanto, não é uma condição biológica, fisiológica: ser um 
corpo regido por interações bioquímicas, composto por tecidos, ór-
gãos, ossos. A corporalidade como condição existencial manifesta a 
complexidade dos processos de síntese contínua de experiências cor-
porais em que a singularidade individual e a deglutição, como antro-
pofagia, de padrões culturais, se imbricam. O acompanhamento das 
experiências na Eseba, antes e depois do contato mais aprofundado 
com a proposição da fenomenologia cultural de Csordas (2008a), trou-
xe cotidianamente essa dimensão à tona. 

O corpo-pessoa, tanto do professor como dos estudantes, é atra-
vessado pelas histórias culturais. A pessoa6 é singular e cultural a um 
só tempo. Esse é o desafio das relações intercorpóreas no contexto da 
educação. Hannah Arendt (1979) manifesta essa percepção, em outros 
termos, em outro momento histórico, no célebre trecho em que afirma 
que a educação é o ponto em que decidimos (as gerações de adultos) 
se amamos suficientemente os novos (novas gerações) a ponto de aban-
doná-los à mercê de sua própria singularidade ou de nos responsabili-
zarmos por apresentar o mundo que continuamente recriamos a eles. 
Essa dialética entre a singularidade e a invenção que os novos trazem 
e o reconhecimento de um mundo previamente existente é um mo-
tor do ato pedagógico. A interação intercorpórea, intergeracional que 
ocorre entre estudantes e professor encarna essa dialética. Sugiro aqui 
que um dos compromissos e das riquezas da educação é assumir essa 
diferença e explorá-la como parte concreta do convívio no processo 
pedagógico. Ela pode levar a um salto em que o fio de Ariadne tam-

6 Relembro que o termo pessoa é compreendido aqui no sentido antropológico (Mauss, 
2003; Goldman, 1985). Corpo-pessoa porque compreendo corpo nesse sentido denso, 
não apenas como corpo “físico”.
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bém citado por Arendt leva tanto à memória do passado (do mundo já 
existente) quanto à capacidade de reelaboração corporal desse mundo 
em si mesmo, de desdobramento e reinvenção do mundo.

O percurso trilhado por esses corpos-pessoas em jogo, repetin-
do a brincadeira de reunir essas categorias-percepções insistentes, não 
se organiza, como tenho constatado, linearmente, a partir de um pen-
samento prévio estruturado e contínuo. Os caminhos corporais indivi-
duais em cada situação, assim como os processos grupais, articulam-se 
como derivas, como deambulações. Por vezes mais aleatórias e explo-
ratórias, por vezes predefinidas, mas desdobrando rotas de fuga ines-
peradas, conforme a surpresa ou o incômodo que as próprias intera-
ções proporcionam. Mantenho a percepção, alinhando-me novamente 
com Turner (2010), de que estrutura e antiestrutura são igualmente 
fundantes da experiência individual e coletiva. Isso ressignifica tanto 
a ideia de centro quanto de margens de uma experiência. Assim como 
nas figuras topológicas estudadas no trabalho sobre corpo-espaço de 
Regina Miranda (2008): frente e verso, na fita de Moebius7; ou exte-
rior-interior, centro-margem, na figura do Toro, são relações menos 
opostas e mais constituintes uma da outra em linhas de continuidades 
tensas ou intensas.

7 Criada pelo matemático e astrônomo alemão August Ferdinand Möbius (1790-1868), 
a fita de Moebius ou Möbius 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 potência das experiências 
corporais para pensar 
processos pedagógicos 
e educação estética

Tendo como solo os dois capítulos voltados para o com-
partilhamento reflexivo das experiências vividas em campo, 
destaco, nesta etapa, as dimensões dessas experiências que se 
tornaram recorrentes na reflexão sobre os dois contextos, bus-
cando observar suas possíveis implicações numa prática peda-
gógica voltada para a educação estética. 

Permito-me compartilhar o desafio deste momento, os 
medos que surgem em quem salta no escuro: o risco de natu-
ralizar (ou reificar) as formulações escritas sobre o trabalho 
de campo, como se por si só as descrições garantissem o frescor e a 
proximidade da experiência corporal. Ao dar um passo em direção às 
primeiras generalizações, o outro risco: de tomar muita distância em 
relação à experiência e de me iludir criando abstrações, demasiado 
objetivadas, com base no que foi vivido nas experiências singulares 
nas duas escolas. Durante a escrita, vivi muitas vezes a sensação de 
mistério em relação ao texto que nascia, tateando palavras, desco-
brindo minha própria escritura enquanto escrevia, em deriva textual. 
Sob essa perspectiva é que apresento a seguir três dimensões que 
se desvelaram com recorrência nos dois contextos observados e na 
reflexão sobre eles: corpo e espaço, corpo e matéria/materialidade; 

São dimensões 
e não 
categorias... 
Não têm a 
estabilidade de 
categoria... São 
zonas, regiões, 
domínios da 
experiência.
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jogo e performatividade na experiência corporal; e as derivas como 
uma inclinação, como tendência na experiência corporal e nos pro-
cessos pedagógicos. 

Corpo e espaço, corpo e matéria/materialidade 

Após uma atividade em que toda a turma estava envolvida, há 
um intervalo de proposições da educadora. As crianças espalham-
-se em diferentes atividades. Parece iniciar-se um tempo livre. Estou 
sentada no chão de cimento do pátio e se aproxima à minha esquerda 
um menino desenhando com giz no piso. Longas linhas delineiam-se. 
Às vezes, ele está em pé, dobrado nos quadris, coluna arredondada, 
alternando passos contínuos que acompanham o riscar do chão com 
momentos em que interrompe, muda a posição do corpo em relação 
à linha para continuar, senta-se, inventa alguma forma dentro do 
desenho traçado. Ele me mostra: duas longas linhas paralelas, um 
quase triângulo ao final do traçado. Persigo o fio e vejo que é uma só 
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 
espaço. Há crianças por perto, uma delas procura um giz para dese-
nhar também. Ele toma distância propositalmente, não quer dividir 
seu giz. Uma funcionária tem uma mangueira na mão para molhar 
um canteiro por perto. Aviso para ele, pensando que a água poderá 
apagar o desenho. Ele escolhe outro espaço, saindo de onde estava 
em quatro apoios, dá alguns passos em pé; as pernas são rapidamen-
te dobradas em seguida no sentido de sentar-se novamente. Faz um 
traçado: dois retângulos desenhados em sequência, o trapézio-telha-
do em seguida — é uma grande casa no piso —, mais retângulos ar-
redondados dentro dos outros retângulos compondo janela e porta. 
O tempo se distende. Eu já fiquei para trás no espaço e desenho um 
pouco também, assim como a outra criança que procurava por um 
giz. Há burburinho em volta, tentativas de aproximação de outras 
pessoas, mas sua atenção em relação 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 relação ao todo 
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que desenha. Fica em pé. Olha o próprio desenho no espaço do piso. 
Olha em volta outros desenhos. Silencioso.

Os corpos estão sempre em interação com a matéria do mun-
do, são corpos às voltas com estímulos microscópicos ou explícitos, 
provocados a transformar-se e provocando transformações em textu-
ras, formas arquitetônicas, objetos. O corpo desdobra-se pelo espaço, 
como o desse menino que desenha com o giz no grande piso do pátio. 
Nos desdobramentos, há transposições — um gesto corporal que se 
objetiva em gesto gráfico, que é transposto de um ambiente a outro. 
Há remodelagem, contaminação — do corpo pelo jogo com os objetos, 
cadeira e mesa, como na montagem dos cenários para cenas da Ese-
ba, e dos objetos pela intervenção mais ou menos transformadora dos 
corpos. Os objetos, a matéria e sua materialidade convidam os corpos 
a diferentes tipos de movimento e exploração. Reciprocamente, ao li-
dar com eles, com a areia, o giz, o papel machê, o corpo reelabora-se, 
dinamiza-se, guiado pelas proposições dessa materialidade. 

Na linhagem de estudos sobre a percepção, Gibson (1986) ela-
bora o conceito de affordance1 para designar aquilo que o ambiente 
(superfícies, objetos, animais) oferece (offers) ao corpo. As superfícies 
possibilitam o apoio à posição ereta, o suporte para o deslocamento 
ou para a queda, assim como certos objetos com sua superfície possi-
bilitam ao corpo tomar assento. Desde sua elaboração, em 1977, esse 
termo tem sido usado em diferentes áreas, desde a Computação, pas-
sando pela Psicologia e pela Dança. É interessante, especialmente, essa 
noção de “oferta” ou de “oportunidade” que o termo propõe, como 
elementos que já estão dados pelo ambiente ou por seus objetos, e 
que são experimentados de diferentes maneiras, dependendo do modo 
como cada corpo/animal (usando os termos do autor) o experimenta 
ou de suas condições corporais. 

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

1 Assim como no caso de embodiment, o termo affordance tem sido utilizado na litera-
tura na língua de origem, pela dificuldade em alcançar uma tradução que abarque de 
modo preciso o sentido do conceito. Alguns termos já usados como traduções possí-
veis são: oportunidade, possibilidade, utilidade (no sentido do uso possível).
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nho infantil numa acepção ampliada, como qualquer dos modos pelos 
quais uma criança organiza seu espaço de jogo com os materiais de 
que dispõe (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 relação aos 
materiais quanto objetos” (Moreira, 1997, p. 12). Muitos dos estudos 
sobre o desenho da criança associam seu nascimento aos processos 
de dominação do próprio corpo em movimento, destacando que os 
primeiros gestos gráficos são menos representacionais e mais autoin-
vestigativos: “A criança reinventa todo o processo de aquisição 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-
ção com materialidades e/ou objetos, acredito que encontraria 
o fato de que não apenas a criança experimenta, investiga as 
possibilidades de movimento do corpo na interação com obje-
tos ou materialidades novas, mas que também os corpos adul-
tos, ao se depararem com um novo espaço ou materialidade, 
veem-se em experimentação, em processos de apropriação de 
suas possibilidades de movimento e das possibilidades que tais 
materiais oferecem. 

Minha reflexão, nesse caso, corre em paralelo com a afir-
mação de Gibson:

Uma affordance, como eu disse, aponta duas direções, para 
o ambiente e para o observador. Assim também a informação para 
especificar uma affordance. Mas isso não implica, no limite, dimen-
sões separadas de consciência e matéria, um dualismo psicofísico. Isso 
apenas nos diz que as informações para especificar as utilidades do 
ambiente são acompanhadas por informações para especificar o pró-
prio observador, seu corpo, pernas, mãos e boca. Isso apenas reafirma 
que exterocepção é acompanhada de propriocepção — 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 consciência do mundo e da relação complementar entre alguém 
e o mundo não são separáveis. (Gibson, 1986, p. 141, tradução nossa).

Com um novo 
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Apesar de o autor romper com dualismos tradicionais do pen-
samento filosófico, nesse texto Gibson parece centrar a percepção na 
visualidade de um observador, assim como no fato de as coisas e o 
mundo se revelarem para nós por meio de sua interação com a lu-
minosidade. Portanto, perceberíamos suas affordances especialmente 
por meio da visão. Minha reflexão, assim como os debates no campo 
da dança, amplia o conceito para a interação corporal como um todo. 
A percepção das affordances de ambientes, objetos, materialidade dá-
-se na interação corporal com elas. São percebidas pela globalidade 
do corpo e por sua sensorialidade. Merleau-Ponty fala em inerência e, 
por vezes, na simultaneidade das dimensões corpo-matéria do mundo. 
Não é apenas o mundo que oferece as oportunidades nem são apenas 
os corpos aqueles que dominam o mundo.

O enigma consiste em meu corpo ser ao mesmo tempo vidente e visí-
vel… Ele se vê vidente, ele se toca tocante, é visível e sensível para si 
mesmo. É um si, não por transparência, como o pensamento, que só 
pensa seja o que for assimilando-o, constituindo-o, transformando-o 
em pensamento — mas um si por confusão, por narcisismo, inerência 
daquele que vê ao que ele vê, 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 não cessará de produzir outros. Visível e móvel, meu corpo 
conta-se entre as coisas, é uma delas, está preso no tecido do mundo, e 
sua coesão é a de uma coisa. Mas, dado que vê e se move, ele mantém 
as coisas em círculo a seu redor, elas são um anexo ou um prolonga-
mento dele mesmo, estão incrustadas em sua carne, fazem parte de sua 
definição 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 produção de um objeto, 
na interação com esses materiais ou materialidades, essa imbricação 
no tecido do mundo intensifica-se, torna-se explícita. Os primeiros 
momentos de exploração de materialidades do mundo (de crianças ou 
adultos), assim como os momentos de síntese, de finalização de uma 
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obra (uma máscara, um desenho, uma cena), trazem à tona modos es-
pecíficos de prestar atenção (Csordas, 2011b), intensidades singulares 
de corporalidade em que esse engajamento corpo-matéria-mundo está 
potencializado. Merleau-Ponty (2004) considera que há sempre uma 
dose de espontaneidade que não se submete a regras (mesmo quando 
nos propomos a elas) no modo como as palavras ou as ações se efeti-
vam no mundo: “[…] são-me arrancados pelo que quero dizer como os 
meus gestos pelo que quero fazer.” (p. 109). Tal estado de engajamento 
nos processos de interação corpo-matéria-mundo contém essa espon-
taneidade e, eu diria, certa obscuridade. No processo, o sujeito vê-se 
às voltas com a necessidade de reformular-se, de desvelar ideias e in-
tuições que se apresentam de modo ainda obscuro ou que sequer se 
apresentam. Os objetos e as materialidades do mundo dão contorno ao 
processo — materializam a regra à qual o sujeito se submete. É nesse 
percurso que os corpos encontram caminhos para dar forma material 
a experimentações, ideias e intuições pessoais sem que passem pela 
decisão racional e consciente do sujeito constantemente. 

Esses caminhos do corpo na imbricação com o estofo do mundo
fazem nascer simultaneamente um mundo a ser compartilhado e o 
pertencimento a um mundo que aí estava antes mesmo do nascimento 
de cada corpo-pessoa, no sentido de Arendt (1979) e Merleau-Ponty 
(2004). Seja como exterocepção e propriocepção, usando os termos de 
Gibson, seja como carne, na reversibilidade entre corpos-coisas-mun-
do (Chauí, 2002; Merleau-Ponty; 2003), a interação corpo-materialida-
de emerge como dimensão estruturante da experiência corporal e isso 
inclui os tempos-espaços vividos na escola.

Vale acrescentar que, no percurso histórico-cultural das socie-
dades humanas, essas affordances e a relevância da imbricação cor-
po-espaço foram motivos ou objetos de diferentes projetos para os 
corpos-pessoas, sejam como indivíduos, 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-
ções, já sublinharam exaustivamente os projetos de disciplinarização 
ou docilização dos corpos envolvendo a relação corpo-espaço, cor-
po-arquitetura. Entretanto, como sinalizei no início deste livro, meus 
questionamentos, intensificados pelo trabalho em campo, levaram-me 
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a focar minha atenção nos ruídos, nas circunstâncias em que se mani-
festam corpos em constituição. Nem sempre de maneira consciente ou 
deliberada, esses corpos é que se aproveitam das brechas, abrem fissu-
ras em ordenações e relações nas quais práticas e discursos estavam 
aparentemente institucionalizados. 

Jogo e performatividade

Ao destacar os jogos corporais na Escola de Educação Básica da 
UFU (Eseba), falei de um estado de brincadeira ou, poderia dizer, de um 
estado de jogo dos estudantes e resgatei brevemente a relevância que o 
conceito de jogo tomou como sintetizador de um modo de estar no mun-
do, de um modo de experimentá-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 observação as expe-
riências de jogo — seja como apropriação de jogos de regras, seja como 
jogo de faz-de-conta — e de performance — como ação e intensificação de 
presença. Na experiência desses jogos, especialmente aqueles que tomam 
o contorno do “como se” (e, por desdobramento, da mimesis), emerge 
simultaneamente uma dimensão de performance, na acepção de constru-
ção de uma esfera de enunciação, conforme Zumthor (2007), ou ainda na 
citação de ações e papéis sociais, lembrando a ideia de comportamento 
restaurado de Schechner (2003; 2013). Normalmente tratadas em áreas 
de debate distintas, vejo uma similaridade de estatuto entre as práticas 
denominadas como jogo e como performance no percurso desta pesquisa. 

As práticas que delimito como jogo e como performance são 
mais uma dimensão estruturante da experiência corporal. São modos 
de apreender o próprio corpo, de apreender o entorno e os outros cor-
pos, gerando modulações de corporalidade, temporalidade e espacia-
lidade. As crianças que contornam veloz e repetidamente a área do 
parque, o menino que simula várias quedas no chão até permanecer 
no piso numa pausa prolongada, propõem um programa simples de 
performance em torno do elemento da repetição. Do ponto de vista 
da intencionalidade, as crianças da primeira infância no parque não 
o fazem (aparentemente) para demonstrar a ação a algum observador 
externo. Elas realizam a ação já em dupla, desfrutando juntas o prazer 
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do movimento, a disputa das velocidades e da energia na realização do 
circuito — circundar o perímetro do parque, subir na “casa-brinquedo” 
e descer seu escorregador para recomeçar o percurso. Já o menino que 
se lança ao piso várias 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 ação, buscar o olhar dos outros corpos presentes e 
cavar no espaço-tempo aquela esfera de enunciação. Quando se joga 
no chão pela última vez, prolongando a pausa, entregando o peso cor-
poral à força da gravidade, outra dimensão se abre: apenas eu pareço 
continuar a observá-lo, enquanto a ação deixa de ser algo “para ser 
visto”. Um menino que corre gritando com insistência “É futebol! É 
futebol!”, depois de propor que seus parceiros tirassem a camisa para 
jogar, sugere o transbordamento de energia e uma espécie de satisfa-
ção pela apropriação de uma prática explicitamente conhecida, seja 
por ele, seja pelo grupo participante da brincadeira. A experiência pes-
soal e a partilha dessa cultura corporal entre eles é que parece gerar a 
intensificação, inclusive do tônus corporal, do volume da voz, e o uso 
da repetição novamente. Esses momentos instauram certa suspensão 
num fluxo cotidiano, intensificando ou esgarçando tempos, espaços e 
movimentos ao jogar/performar. Acredito que tais experiências res-
significam as corporalidades dos sujeitos — agregam, sedimentam ele-
mentos nelas. A constituição dessa esfera de suspensão, como sempre, 
não cria uma zona de experiência isolada da vida cotidiana, mas tem 
seu sentido e pertencimento a ela nesse processo de diferenciação e 
complementação. Como afirma Ileana Dieguéz Caballero, teatralidade 
e performatividade emergem como dispositivos de presença e repre-
sentação humanas na vida social2. Mais que isso, como eixo estrutu-
rante de nossas experiências corporais, alinho-me ao pensamento dela 
para pensar performatividade como um dos modos por meio dos quais 
nos constituímos como seres humanos.

2 A pesquisadora e docente cubana, que atua na Universidade Autônoma Metropolita-
na — Cuajimalpa, do México, tocou nesse tema no seminário oferecido em dezembro 
de 2014 na ECA-USP: “Cenários Expandidos. Performatividades e teatralidades para 
dar à morte/imaginar um lugar na vida".
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Os corpos que jogam ou que performam nos exemplos 
citados atuam sem nenhuma orientação do professor ou de 
qualquer adulto. É a emergência de um meta-teatro cotidia-
no, como propõe Dawsey (2005b). Não 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 experiência pedagógica e estética na escola. 

O impulso de reelaboração do mundo por meio do movimen-
to e da ação em jogo/performatividade fundamenta nossos modos de 
apreender. Ampliar os espaços-tempos de sua exploração e, no caso de 
estudantes mais velhos (a partir dos oitavos anos), ampliar os espaços-
-tempos para a reflexão sobre eles parecem ser pistas no caminho de 
uma educação estética possível. 

Sublinho, contudo, que não se trata, de um lado, de repetir as 
ideias do “uso” do jogo ou da performance para o ensino de conteúdos, 
como já questionou Brougère (1990), em que se mecaniza a prática es-
pontânea, buscando um modo “lúdico” ou “agradável” de aprender “o 
que é realmente necessário”. Trata-se, a meu ver, do reconhecimento 
da relevância das experiências corporais de crianças, adolescentes e 
adultos que compartilham tempos e espaços na escola. Portanto, trata-
-se de dar vazão e potencializar as curiosidades, as investigações cor-
porais desses sujeitos que se estimulam mutuamente no cotidia-
no. O mesmo se passa com a dimensão reflexiva. Não se trata de 
atribuir sentidos únicos ao que foi vivido, apressando e fixando 
nomeações ou formas de se fazer arte, teatro, dança como con-
teúdos que precisam ser “passados” ou “transmitidos”. Trata-se 
de criar espaços para o compartilhamento de sensações, para a 
experimentação das nomeações. Um desafio nesses contextos é a 
construção 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 interação com 
os outros corpos, com o espaço e, no limite, consigo mesmo.

Também acrescento que Marina Marcondes Machado (2010a; 
2010b) tem discutido a ideia da criança como performer em parte de seu 
trabalho de pesquisa, que incluiu observações em campo de crianças 
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em situação 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 interação com essa criança 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 múltiplas formas de ação. 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 máscara, seja como per-
formance de poder no ambiente familiar, nos espaços do trabalho ou 
da sociedade em geral. Nesse sentido, o reconhecimento da dimensão 
performativa das ações no contexto escolar pelo adulto ou pelo pro-

fessor é um passo decisivo para flexibilizar a institucionalização 
das interações. Reconhecer essa dimensão também pode ser um 
passo para sua exploração como parte do processo de conhecimen-

to e criação. Ou seja, o adulto não performa para estimular ou “abrir 
espaço” para a performance da criança no processo pedagógico em 
teatro. O professor, como adulto, performa como parte de sua con-
dição corporal, em diálogo com seu repertório artístico e biográfico, 
assim como performam crianças, adolescentes, jovens, conforme seus 
processos de apreensão do mundo.

Nessa dialética de suspensão e imersão no fluxo da vida cotidia-
na, tais jogos ou performances não são produzidos sempre de modo 
consciente ou pensados como performance pelos seus sujeitos. Eles 
instauram espaços e corpos liminares, conforme estuda Victor Turner 
no contexto dos rituais: “Durante o período ‘limiar’ intermédio, as ca-
racterísticas do sujeito ritual (o ‘transitante’) são ambíguas; passam 
através de um domínio cultural que tem poucos, ou quase nenhum, 
dos atributos do passado ou do estado futuro” (2010, p. 97). Como o 
autor, vejo indícios dessa experiência 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 improvisação 
com a arquitetura escolar no espaço das duchas. Essas experiências 
ganham um estatuto de suspensão do fluxo cotidiano, nesse caso, no 
contexto da aula de teatro propriamente dita. Por alguns instantes, a 
experiência artística 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 artísticos 
e performances cidadãs que engendram situações e sujeitos liminares 
como estados fronteiriços em que as beiras, as bordas da vida social 
se manifestam em primeiro plano, adquirem poderes inesperados — o 
subordinado torna-se predominante —, invertem-se posições, há risco 
de contágio e anarquia nas estruturas preestabelecidas (Turner, 2010). 
Nas situações do cotidiano escolar que destaco, aparece esse estado de 
presença no presente e a preponderância daquilo que está à margem 
ou das antiestruturas (Turner, 2010), daí sua potência.

O impulso para as diferentes dimensões do jogo e da per-
formatividade — desde a mimesis até a ficcionalização assumida 
— faz parte daquele “eu posso” dos seres-no-mundo que Merle-
au-Ponty destaca em oposição a um “eu penso que…”. Delimita 
nossa vocação para uma vida intersubjetiva, intercorpórea, cujo 
fluxo e sentidos se tornam consistentes no percurso de nossa 
existência. Os processos intersubjetivos e intercorporais que têm lugar 
na escola põem em evidência a historicidade de cada corpo-pessoa — 
cada estudante, cada professor em suas ações cotidianas. No curso das 
ações, engendram-se essas suspensões de papéis sociais, assim como a 
suspensão de padrões de ação e reflexão individuais ou institucionais. É 
nesse sentido que, além da liminaridade, nos trânsitos efêmeros (Cabel-
lero, 2011) dessas suspensões, emergem espaços 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 vínculo social generalizado que deixou de existir […]” 
(2010, p. 98). Nessas ocasiões, algo se passa, algo atravessa os corpos e 
reúne, contagia, extrapola ou silencia formas naturalizadas de intera-
ção entre corpos.

Derivas — errância, devaneio, repetição, variação

O caminhar é uma abertura ao mundo. Restitui no homem o feliz sen-
timento de sua existência. Submerge-o em uma forma ativa de medi-
tação que requer uma sensorialidade plena […]. Caminhar é viver o 
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corpo, provisória 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, 
há milhões de anos, se pôs em pé […]. (Le Breton, 2011).

A noção de deriva tornou-se significativa no processo do traba-
lho em campo ao mesmo tempo em que surgiram as primeiras metá-
foras espaciais observando crianças no Centro Educacional Maria de 
Nazaré, entre o final do ano de 2012 e o início de 2013. Isso também 
coincidiu com minha ida à Bienal de São Paulo e com o encontro com 
os desenhos de Fernand Deligny das “linhas de errância” de crian-
ças. O artista desenhava espécies de mapas dos percursos e gestos das 
crianças autistas com quem ele trabalhou em Monoblet (França). O en-
contro com essa produção fortaleceu minhas primeiras impressões em 
relação às composições espaciais que eu via na observação dos corpos 
no espaço no trabalho em campo.

Minha abordagem da prática da deriva e da errância ao longo do 
tempo de observação em campo e de escrita do presente texto trans-
formou-se em relação ao seu sentido comumente utilizado, ligado aos 
debates e às práticas dos situacionistas no século passado (Debord, 
1958). Entre eles, a prática da deriva propunha-se a uma reapropriação 
dos espaços das cidades em pleno processo de modernização — indus-
trialização e urbanização. O convite era o de desorientar-se, de vagar, 
perceber os fluxos, impedimentos, focos de atração, construindo novos 
mapas (psicogeográficos) 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 construção de corpogra-
fias urbanas — outras grafias sobre e da cidade, por meio da experiên-
cia corporal do homem lento — que permitem essas reapropriações do 
urbano. No Coletivo Teatro Dodecafônico, que integro desde 2008, os 
anos de 2013 e 2014 são o início da exploração de derivas pela cidade 
de São Paulo e por algumas outras cidades brasileiras ou estrangeiras. 
A partir de estudos teóricos, de estudos de outros/as performers e da 
ação em deriva, armam-se roteiros de intervenções urbanas que põem 
em ação procedimentos, táticas, atos minúsculos (talvez íntimos) em 
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oposição a um embrutecimento que, por vezes, a vida nas grandes 
capitais parece gerar entre nós. Essas experimentações levaram-me a 
aprofundar a experiência de certas qualidades de presença, de movi-
mento e de interação entre corpos e entre corpo e espaço urbano. 

De um modo mais amplo, David Le Breton (2011) ou Rebecca 
Solnit (2016) afirmam a caminhada como prática correspondente às 
dimensões do corpo humano que coloca em primeiro plano a abertura 
do corpo ao mundo, essa espécie de vocação corporal à caminhada, 
em oposição e resistência aos transportes rápidos (motorizados) ou à 
sedentarização da vida contemporânea. Os autores que cito colocam
em evidência a dimensão do deslocamento presente na deriva, na er-
rância ou na caminhada. Le Breton, assim como Solnit, levantam em 
seus textos uma coleção de livros, de relatos de viagens caminhadas 
feitas por diferentes artistas e pensadores ao longo da história como 
forma de deslocamento cultural (desplazamiento, déplacement), como 
ação corporal que gera um estado alterado de atenção, outros cami-
nhos para o pensamento e a reflexão, já destacados por Nietzsche, por 
exemplo, como maneira privilegiada de filosofar. 

Minha experiência de observação trouxe à tona a percepção de 
corpos disponíveis para a errância, para o desvio, não apenas como 
deslocamento entre espaços, 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. É assim que falo na 
deriva dos corpos das crianças 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 atenção para detalhes de seus corpos ou 
dos corpos de seus vizinhos no espaço em micromovimentos, em mi-
croações e variações corporais. Como enunciei em outro momento, tal 
disponibilidade parece exigir certo alinhamento consigo mesmo, certa 
introspecção, simultaneamente a uma abertura ao mundo circundan-
te. É um corpo que se permite desdobrar, derivar, desviar as rotas em 
função de um interesse interno ou externo, um interesse que flutua. 

Um professor inicia uma canção, convidando o grupo de crianças 
a acompanhá-lo. Elas são convidadas a fazer gestos. Há crianças senta-
das encostando-se às paredes; outra olha hipnotizada com a boca semia-
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berta as mãos do professor em movimento tocando a caixa; há crianças 
em pé — uma delas levanta a camiseta até o meio do tronco e balança o 
quadril —; outra devaneia com o olhar pelo espaço: “Tio, olha o balão na 
parede!”; outras se movem conforme os gestos ditados pela música. São 
outros tempos e disponibilidades para a observação do espaço. São di-
ferentes elementos que realmente tomam a atenção de cada criança es-
pecífica nesse contexto. Como Merleau-Ponty (1999) ou Machado (2010) 
destacam, com o adulto não é diferente. O horizonte de realidade em 
que estamos imersos é de tal modo diversificado e estimulante que não 
temos permanente controle consciente sobre para onde ou para o que 
nos voltaremos. Com o tempo e as interações com os padrões culturais 
é que passamos a nos esforçar para controlar nossa atenção, para focá-la 
em situações, pessoas, leituras por um tempo prolongado.

Todavia, o devaneio, a errância que vejo nos corpos envolve um 
mergulho no ambiente, um engajamento entre corpo-ambiente que 
parece se opor à ideia de dispersão rápida, de um interesse que pulu-
la de um objeto a outro indefinidamente. As crianças (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 espaços do 
parque, transitam fluidamente entre o mergulho em uma atividade e 
a disponibilidade para microvariações das suas ações, de seus estados 
corporais. Parecem surgir duas modulações de corporalidade singula-
res, mas imbricadas: 

Abertura ou disponibilidade — manifesta-se pelo voltar-se 
constantemente ao mundo/ao ambiente, investigando-o. 
Nesse caso, há um estado corporal tonificado, curioso em 
relação ao ambiente, sem intencionalidade predefinida e, 
muitas vezes, sem objetivação discursiva a posteriori. 

Centramento — manifesta-se por uma dimensão obsessiva 
da ação, em que se engendram os entrelaçamentos entre 
repetição e variação, como no exemplo que citei no contex-
to da Eseba, em que os estudantes compõem e recompõem 
com a mobília do anfiteatro para delimitar um cenário. 

percorrendo 
seus perímetros, 
coletando 
objetos, tateando, 
testando a 
relação entre 
pele, audição, 
visão, tato, 
olfato, paladar 
e as próprias 
texturas, 
materiais, níveis 
e formas do 
mundo.

Reiteração e 
diferenciação, 
em que aparecem 
e se desvanecem 
cenários 
hipotéticos: 
há um fazer 
e desfazer, 
construir e 
desconstruir 
repetido, que é 
parte do prazer 
da ação. 
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Repetição e variação aparecem como elementos intrínsecos à 
deriva de meu ponto de vista. Juliana Moraes (2012), em um artigo 
sobre seu processo de criação dramatúrgica em dança, aborda a repe-
tição a partir da pergunta “Por que repetimos?” e responde por meio 
das palavras de Peggy Phelan, dizendo que repetimos porque não 
conseguimos sustentar e não conseguimos conter essas coisas — a falta 
de forma de nossa experiência do amor, da sexualidade, da visão —, 
então renomeamos e repetimos. Moraes estabelece ainda um diálogo 
com Freud, falando que a “[…] repetição compulsiva seria aquilo que 
não quer ser esquecido, mas que também não quer ser “relembrado”, 
ela quer ser revivida eternamente através da repetição” (2012, p. 96). 
Nesse caso, a repetição 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 gênero, faz um bre-
ve levantamento sobre a repetição (em Foucault, Lacan e Freud) para 
discutir os movimentos formativos de regulação dos corpos. Segundo 
ela, se, em Foucault, a repetição é subjetivadora e normalizadora do 
sujeito, em Lacan, a repetição é a marca mesmo de que tal sujeição 
ou normalização não foi alcançada, mas sim radicalmente excluída da 
formação do sujeito. Na observação dos corpos em movimento entre 
a primeira infância e a adolescência, vejo uma nuance significativa 
na emergência da repetição. Repetem-se movimentos concretos, na 
acepção de Merleau-Ponty (1999), em que não há intenção de repre-
sentação: sair do nível baixo para o alto e vice-versa; percorrer o perí-
metro do parque, encher recipientes de areia e esvaziá-los, caminhar 
sobre diferentes apoios dos pés. Repetem-se movimentos simbólicos: 
simular que se está caindo por conta da ação de outro corpo sobre si, 
colocar a boneca para dormir, ser um animal — todos envolvendo um 
“como se”. Especialmente no caso dos movimentos concretos, não pa-
rece haver nem ordenação de “conteúdos emocionais” nem “exclusão 
de elementos impostos”, como aparece nos textos de Juliana Moraes e 
Judith Butler. A repetição, em sua complexidade, parece cobrir esferas 
de experiência: prazer pelo movimento, percepção e dominação dos 
movimentos próprios, e, também, de aprendizado de modos culturais 
de estar no mundo ou técnicas corporais (modos de sentar, caminhar 
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etc.). É em movimento e por meio dele que constituímos a própria no-
ção de movimento e de corpo ou self (Scheets-Johnstone, 2011). 

Na esfera do aprendizado de formas culturais e nos movimen-
tos simbólicos, há maior proximidade com a dimensão formativa que 
Butler aponta ou com a noção de comportamento restaurado de Sche-
chner, já tratada na seção sobre jogo/performance. Surge a citação pre-
meditada, como na ação de Breno de simular as quedas, a irreverência 
ou ironia em relação a uma expectativa de comportamento em sala de 
aula. Entretanto, no caso dele, essa aula de teatro provavelmente não 
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 
operação que não passa necessariamente pela decisão reflexiva do su-
jeito em relação a ela. Se a repetição emerge já como ato, se é imposta 
como meio de treinamento, se cita fragmentos de ação (de normas ou 
seus opostos), situá-la apenas no eixo da digestão (ou ordenação) de 
traumas e repressões psicossociais me parece limitar seus contornos 
de aparecimento e seus sentidos na experiência corporal humana.

O segundo elemento que destaco é que, por mais obsessivo que 
ele pareça, inerente ao ato mesmo da repetição emergem microvaria-
ções que engendram rotas de fuga, microdiferenças nos percursos cor-
porais estabelecidos. Alterações de tônus muscular, de focos de olhar 
que guiam novas direções no espaço são desencadeadas, às vezes ex-
plicitamente pela presença de outros corpos, sons, movimentos no 
ambiente, e às vezes sem estímulo aparente. A flutuação aberta entre 
repetição e variação, entre dispersão e centramento dá um contorno 
singular para essa dimensão da deriva que vejo atravessar as experi-
ências corporais. Tais modulações de corporalidade, imbricadas com 
as modulações de outros corpos e dos espaços, surgem como composi-
ções, desenhos e intensidades de presença de crianças, adolescentes e 
adultos nos dois contextos de pesquisa. 

Muitos criadores têm buscado essa qualidade na arte contem-
porânea. Citada há pouco, Juliana Moraes vislumbra seus processos 
de criação em que se aproveita do elemento da repetição como uma 
dramaturgia do in/consciente em que “[…] opera através de desloca-
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mentos, condensações, repetições, substituições, trancos e loopings. 
Escrevo in/consciente para deixar claro que o processo se dá entre es-
colhas inconscientes e conscientes, e a transação define o espaço vivo 
e orgânico da criação…” (2012, p. 87). 

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

Assim como os situacionistas e performers da atualidade 
criam “procedimentos para perder-se” em seus programas, tal-
vez seja desejável para um professor e um grupo de estudantes 
em certas circunstâncias se valerem de procedimentos de desvio, 
de formas de se perder em processos pedagógicos. Não sugiro 
aqui um processo pedagógico sem intencionalidade, mas com a 
intenção explícita de encontrar caminhos e mundos desconheci-
dos; de criar outras rotas, de se observar enquanto se perde, de 
observar que outros corpos, que outros sentidos emergem quando nos 
permitimos descobrir o destino de uma viagem durante seu próprio 
percurso.

Se no trabalho em campo mergulhei nas experiências corporais 
daquele pequeno universo de duas escolas, já tão complexo e singular, 
neste capítulo me propus a tomar certa distância em relação a essas 
experiências buscando visualizar seus sentidos e implicações, 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 sensação de obscuridade que narrei no início do capí-
tulo, de incerteza em relação à estabilidade que o discurso toma, espe-
cialmente quando se generaliza, convida-me a manter a tensão entre 
o macro e o micro na vida social para encerrar esta reflexão. Volto-me 
então para aquela dimensão do corpo-pessoa em interação com outros 
corpos-pessoas em que se dá o cruzamento multidimensional entre 
corpo, cotidiano, história, cultura. No campo da Educação e no contex-

...esquinas, 
faróis, centros 
de atração das 
psicogeografias 
escolares...

 ...na forma de 
uma greve, de uma 
turma que parece 
não “comprar” 
a proposta do 
professor e um 
professor que 
percebe não ter 
“ouvido”/percebido 
as necessidades/
vontades do 
grupo.
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to da escola, insisto, é neles que ocorrem (ou não ocorrem) passos 
que fundamentam a vida individual e as atuações futuras no mun-
do social. Nessa mesma tensão, proponho as considerações finais 
apontando para os últimos passos de nossa jornada neste texto.

...saltos, 
descobertas, 
transformações, 
piruetas...
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Considerações finais
Experiência e educação estética 
de e desde os corpos

Eu começo meu texto por um rastreamento autobiográfico de 
modo não gratuito: são genealogias que entrelaçam o pessoal, o cul-
tural, o sócio-histórico. Ao escrevê-lo, vejo se manifestarem incongru-
ências em relação às narrativas generalizantes sobre trajetórias sociais 
dos sujeitos, como vistas por Bourdieu (1991), ou sobre as funções de 
uma instituição como a escola, como pensadas por Foucault (1994), e 
novamente por Bourdieu (1991). Desde então, questiono generalizações 
categóricas, vislumbrando ruídos nessas narrativas a partir de minha 
história pessoal até as observações em campo de experiências de corpos 
em constituição (Merleau-Ponty, 2003, 2004; Chauí, 2002). Percebo a ne-
cessidade de suspeitar, de escovar a contrapelo (Benjamin, 1994) nossas 
próprias categorias — historicizar o surgimento delas, os sujeitos e as 
culturas que as elaboraram. Nesse sentido é que opto por entrelaçar et-
nografia e fenomenologia como orientações teórico-metodológicas que 
convidam a enraizar a reflexão no solo das experiências corporais e da 
vida social de grupos, como apresento no segundo capítulo.

No convívio com estudantes universitários, professores e estu-
dantes da Educação Básica, reafirmo a percepção de que o encontro 
vivo — intercorporal e intersubjetivo — que se dá também na escola 
não cabe nas generalizações ou em categorias estáveis, abstratas. As 
experiências corporais e o embodiment como raiz das noções de pessoa 
e de cultura reafirmam-se ao longo do texto. A partir da observação 
cotidiana da escola, percebo os elementos que chamei de estruturantes 
das experiências corporais: as relações entre corpo e espaço e entre 
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corpo e materialidade; a dimensão performativa de nossas experiên-
cias corporais e a tendência à deriva. 

O ser humano como corpo-pessoa-no-mundo é um corpo 
em ação, um pensamento corporal em fluxo constante, desdobran-
do-se e reinventando realidades, criando mundos e se apropriando 
daqueles já existentes. Como parte das complexas redes de troca 
dos sistemas culturais, os processos de educação corporal e esté-
tica são, parafraseando Azanha (1992), locus dos encontros entre 

o grande e o pequeno, entre as experiências individuais e as coletivas, 
entre os processos individuais e os histórico-culturais. Isso é que tor-
na o encontro entre gerações — na família, na escola, na sociedade 

— tão fascinante e ao mesmo tempo tão 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 criança, 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, repetições, variações, 
descobertas, mecanizações. Nada foi categórico. Nem uma educação 

completamente libertária nem uma educação completamente au-
toritária foram reivindicadas do ponto de vista dos próprios su-
jeitos implicados nos processos pedagógicos que presenciei. Um 
dos movimentos mais importantes em mim e nos professores com 

quem convivi foi o movimento da suspeita, do questionamento de afir-
mações categóricas em diversos aspectos da experiência escolar: no 
tempo previamente existente para aulas de teatro, na disponibilidade 
de estudantes, gestores, professores em relação às transformações em 
seu trabalho ou em suas representações sobre os descontentamentos 
em relação ao cotidiano escolar.

Um deslocamento do lugar olhado das coisas (Dawsey, 2005), 
uma inversão de perspectivas parece ter sido a premissa para buscar 
outras atitudes possíveis no trabalho, assim como outras percepções 
possíveis sobre a escola. Como disse anteriormente, a abordagem da-
quelas dimensões das experiências corporais não pretende configurar 
uma metodologia de trabalho em Teatro, um modo de melhorar a prá-
tica de professores ou a relação entre professores-estudantes na escola. 

fricções (e 
não apenas 
harmonia)

praticadas ou 
completamente 
bem-sucedidas.

tomando aqui 
a liberdade de 
(re)compor (com) 
Merleau-Ponty.
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Nesta última etapa, invoco a possibilidade da subversão ou do 
engendramento de instabilidades, da fuga dos discursos preestabele-
cidos como disparadores de outras práticas pedagógicas e de outras 
experiências no cotidiano escolar. Por isso, proponho-me a abordar 
alguns desses deslocamentos do lugar olhado das coisas que se torna-
ram visíveis ao longo da pesquisa. São microcondutas, disposições 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.1

O primeiro deslocamento do olhar diz respeito ao reconheci-
mento do embodiment de adultos e crianças envolvidos nos processos 
de educação na escola. O segundo fala da abertura ao que emerge nos 
processos cotidianos de interação nesse mesmo ambiente. O terceiro 
trata da inversão de vetores (de suas direções) nas interações intersub-
jetivas/intercorporais nos processos de educação.

Novamente, não trato de oferecer um método ou uma
fórmula de como efetivar uma educação estética na atualidade. 
Trata-se de dar visibilidade a alguns elementos da corporalida-
de de pessoas em interação observados em campo que foram 
significativos na abertura de possibilidades de ação, de trans-
formação e de criação entre adultos e crianças na escola.

Primeiro deslocamento: 
do embodiment de adultos e crianças

As interações entre adultos e adultos, entre adultos e crianças 
na escola ocorrem a partir de uma dupla dinâmica ou de uma dupla 
tensão que conforma a condição existencial do embodiment (corpora-
lidade). Por um lado, há as tensões que emergem nas interações entre 
pessoas diferentes, com seus embodiments singulares constituídos ao 
longo da vida — pela época em que nasceram, pela cultura em que vi-
veram, pelos processos de formação em que se colocaram. Imbricada, 
originada e constituída nessa corporalidade, há a tensão entre o dado

1 Esquizocenia. Disponível em: https://www.pucsp.br/nucleodesubjetividade/ueinzz.
htm. Acesso em: 30 set. 2021.

Isso não seria 
possível nem 
desejável no 
contexto em 
que tenho me 
posicionado 
até aqui.
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e o constituído em cada pessoa (Merleau-Ponty, 2004; Chauí, 2002). O 
reconhecimento dessa condição encarnada (embodied) em que estão 
imersos professores, estudantes e o processo de educação parece-me 

ser um dos relevantes deslocamentos do lugar olhado das coisas 
no contexto de uma experiência e de uma educação estética. Há, 
portanto, múltiplas tensões que atravessam os corpos e os pro-
cessos de interação entre eles.
As ações e reações presentes de um professor são resultantes 

dessas tensões, em que se articulam elementos, experiências culturais, 
pessoais de um passado coletivo e de seu passado individual. Nesse 
sentido, as ações no aqui-e-agora da interação entre professor e es-
tudantes não estão mediadas sistematicamente pela consciência ou 
pela razão. O professor não escolhe premeditadamente, durante todo 
o tempo da experiência de encontro com os estudantes, de quais fer-
ramentas, estratégias, discursos, atitudes vai “lançar mão”, como se 
houvesse um repositório de memória em que estão disponíveis todas 
as suas experiências anteriores. 

No campo da Educação, acredito que a ideia de isomorfismo 
pedagógico, por vezes, é tomada de modo exacerbadamente direto. 
Nesses casos: 1) o corpo-pessoa professor atua pedagogicamente so-
mente conforme suas experiências pregressas; 2) ele só agiria a partir 
de certo pragmatismo técnico-instrumental, aplicando procedimentos 
vividos em programas de capacitação em serviço, reciclagem ou for-
mação contínua, que são pensados muitas vezes como oficinas rápidas 
para professores, visando gerar tal isomorfismo e esses repertórios 
metodológicos a partir dos quais se acredita que o professor passará 
a agir. É uma espécie de mecanização ou colonização da experiência 
de contínua formação e autoformação do sujeito que parece ocorrer. 

Entretanto, ainda em diálogo com Merleau-Ponty e Marilena 
Chauí, sugiro que as ações desse sujeito professor se dão ou 
emergem em ato, tensionando e contaminando os movimentos 
de sedimentação e constituição. Mesmo reconhecendo que há uma 
limitação nas possibilidades de ação do sujeito por esse embodi-
ment, não se pode afirmar que elas já estejam dadas. Simultane-
amente, não há deliberação consciente e sistemática do sujeito 
pela existência de um suposto repositório de memória composto 

no aqui-e-
agora, como 
reações, 
suspensões

percorrem, 
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através” 

por um hábito 
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por momentos sucessivos, lineares e contínuos. Isso coloca em tensão 
as noções de hábito, de técnica e de memória em sua articulação com 
o tema da temporalidade na constituição da pessoa — Merleau-Ponty 
fala em verticalidade do tempo, em campos temporais em que o papel 
da lembrança é tão relevante quanto o do esquecimento. Acrescentan-
do outra camada, em “A dúvida de Cézanne”, Merleau-Ponty considera 
a ação do pintor como um advento. Nessa perspectiva, cada ato criati-
vo de cada corpo singular em processo investigativo refunda a cultura 
(a pintura, a dança, a literatura), não porque seja novo em relação ao 
passado, mas porque tem de ser escavado, encontrado a cada evento. 

O artista, segundo Balzac ou segundo Cézanne, não se contenta em ser 
um animal cultivado, ele assume a cultura desde seu começo e funda-a 
novamente, fala como o primeiro homem falou e pinta como se jamais 
houvessem pintado. Com isso a expressão não pode ser a tradução 
de um pensamento já claro, pois os pensamentos claros são os que já 
foram ditos dentro de nós ou pelos outros. A “concepção” não pode 
preceder a “execução”. (Merleau-Ponty, 2004, p. 134).

Aqui se entrelaçam explicitamente esses processos de sedimen-
tação e constituição, em que se cruza a corporalidade de um sujeito 
único e a cultura na qual ele está imerso. De certo modo, nesse en-
trelaçamento, apresentam-se novamente as tensões entre reprodução 
e agência do sujeito — polos de tensão no contexto das experiências 
corporais na escola abordados em diferentes momentos do texto. Tais 
processos colocam no centro do debate a existência ou não de liberda-
de no contexto da cultura humana. Sobre esse tema, inesgotável, ainda 
em “A dúvida de Cézanne”, Merleau-Ponty diz: “Duas coisas são certas 
a propósito da liberdade: que nunca somos determinados e que nunca 
mudamos… Cabe a nós compreender as duas coisas ao mesmo tempo 
e de que maneira a liberdade se manifesta em nós sem romper nossos 
vínculos com o mundo” (2004, p. 138). 

Sem apaziguamento por reconhecer condicionamentos e sem 
ilusão de uma liberdade ilimitada de um “sujeito soberano”, sugiro que 
assumir nosso embodiment pode envolver ao menos duas dimensões 
férteis para uma educação 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 condição existencial e cultural; a observação 
e a experimentação de ações no presente como advento, como modo 
de atualizar, fissurar, recriar padrões e ordenações de nosso próprio 
embodiment e dos sistemas culturais em que vivemos. 

Segundo deslocamento: 
da abertura ou observação das emergências

Ao iniciar a reflexão sobre essa esfera, percebo e lembro que as 
microcondutas que percorro nesta seção estão entrelaçadas entre si, 
ainda que eu tenha de tratá-las sucessiva e separadamente ao escrever. 
Elas mesmas são emergências ao longo da experiência intercorporal/
intersubjetiva em que professores e estudantes estão envolvidos. Para 
Azanha, em Uma ideia de pesquisa educacional (2002), emergências são 
elementos imprevistos que surgem num processo de investigação. Ou 
seja, não escolho deliberadamente que “estarei aberta para o contexto 
ou para escutar o grupo”, ou ainda que “estarei atenta agora para as 

emergências”. Estou ou não disponível em certos contextos. Atuo 
de certo modo e não de outro a partir desse embodiment em con-
tínua constituição.

Essa dimensão de abertura como uma das microcondutas 
que vislumbro implica a possibilidade e a aceitação da pausa, do 
“não fazer”, do “não propor” pelos sujeitos que vivem processos 
pedagógicos. Fala da beleza, das intensidades que parecem emer-
gir quando professor e estudantes se permitem distender certos 
silêncios, ou quando se permitem distender também o barulho ou 
a agitação. Talvez esse aspecto ressoe diretamente naqueles que 
atuam como professores (como eu) e que frequentemente se ve-
jam assombrados pela preocupação em dar rumo ao processo. Por 
isso também, essa microconduta retoma a dimensão de deriva que 
já abordei. Porque os corpos e os processos coletivos tendem ao 
desvio, ao estabelecimento de conexões múltiplas, à aparente de-
sorientação. Eles nos mostram sistematicamente essa tensão, que 
Larrosa (2012; 2002) vem explorando, entre ser atravessado, passar 
por uma experiência e a tendência especialmente presente na mo-
dernidade de modelar processos por meio da racionalidade.

como auge 
dessa ilusão 
de um sujeito 
que delibera 
por meio de 
uma razão 
soberana, sem 
limitações em 
seu pensamento 
ou ações “sobre” 
o meio.

planejar, 
orientar, 
conduzir, 
coordenar, ter 
o processo “sob 
controle”, saber 
“para onde” ele 
caminha.
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Merleau-Ponty já questionava o fazer filosófico ou a ciência 
como “[…] esse pensamento admiravelmente ativo, engenhoso, desen-
volto…” (2004, p. 13) que toma todas as coisas (e seres) como objetos 
de sua ação ou estudo. Em termos de movimento, Merleau-Ponty diz:

Essa extraordinária imbricação [entre mundo visível e projetos mo-
tores], sobre a qual não se pensa suficiente, proíbe conceber a visão 
como uma operação de pensamento que ergueria diante do espírito 
um quadro ou uma representação do mundo, um mundo da imanência 
e da idealidade. Imerso no visível por seu corpo, ele próprio visível, o 
vidente não se apropria do que vê; apenas se aproxima dele pelo olhar, 
se abre ao mundo. E esse mundo, do qual ele faz parte, não é, por seu 
lado, em si ou matéria. Meu movimento não é uma decisão do espírito, 
um fazer absoluto, que decretaria, do fundo do retiro subjetivo, uma 
mudança de lugar milagrosamente executada na extensão… Digo de 
uma coisa que ela é movida, mas, meu corpo, ele próprio se move, meu 
movimento se desenvolve. Ele não está na ignorância de si, não é cego 
para si, ele irradia de um si… (Merleau-Ponty, 2004, p. 16).

No campo da Educação, a atividade investigativa e reflexiva do 
professor parece ter sido entendida algumas vezes como ter uma me-
todologia escolhida conscientemente (ou discursivamente assumida), 
uma organização (um planejamento) e estar consciente do (pensando 
sobre o) processo em curso — como se o professor precisasse ser onis-
ciente em relação ao processo (dele próprio e do grupo) ao longo de 
seu percurso. Durante os dois anos de convívio com os professores das 
duas escolas, assim como em minha prática de ensino e de pesquisa, 
vi surgirem situações de maior reciprocidade ou de maior equanimi-
dade entre proposição e observação, entre ação e pausa, entre som 
e silêncio. Nelas constituíram-se outras maneiras de interagir, outras 
modulações de corporalidade, como ação e reflexão sobre os processos 
que estavam sendo vividos. Em outras palavras, esses modos somáticos 
de atenção emergentes, que nomeio como receptividade, abertura para 
o que emerge — seja em si mesmo, seja nos processos coletivos —, 
podem ser vistos como elementos disruptivos em situações específi-
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 atenção como vetor unidirecional de um corpo 
em direção a outro (do estudante em direção ao professor e vice-ver-
sa). Inauguram-se nesses contextos suspensões, estados corporais que 
dão passagem à presença no presente e à escuta, às sensações diver-
gentes num mesmo corpo, à possibilidade de espera (Bárcena, 2011). 
Vislumbro ainda que tais alterações nos modos corporais de interação 
pedagógica possibilitam outras maneiras de entrar em reflexão, sem a 
necessidade constante de argumentar/responder, e em que se permite 
o devaneio, a exposição de si, o atravessamento, o assombro que leva 
ao questionamento.

Terceiro deslocamento: 
da subversão dos vetores

Ao observar os corpos de crianças e adolescentes no contex-
to escolar, reencontrei em diferentes momentos modos somáticos de 
atenção e experimentação de si mesmo no mundo que me remeteram 
às práticas, aos treinamentos de atores e performers em busca de um 
estado de presença no presente, de alinhamento consigo e ao mesmo 
tempo de abertura aos outros corpos e ao espaço para construir pro-
cessos e ações artísticas. Em várias situações, foram os corpos dessas 
crianças e adolescentes que me ensinaram sobre o entrelaçamento 
entre presença, abertura e alinhamento. Talvez tenha sido possível 
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 prática teatral como professores de teatro (tanto eu 
quanto os professores das escolas observadas), disparando proces-
sos de criação e reflexão entre estudantes. De outro, vi emergir essa 
fonte de intensa aprendizagem que são as interações corporais entre 
crianças e adolescentes, inclusive fora dos momentos e das proposi-
ções específicas das aulas de teatro. Ou seja, esses eixos que chamei 
de estruturantes das experiências corporais (materialidade, jogo/per-
formance, deriva) fazem parte de nossa condição existencial, de nos-
so embodiment, e deles já emergem indícios, impulsos, composições 
da ordem do estético.
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Com essa percepção, não proponho aqui refazer a apologia do 
“tudo vem da criança” ou a apologia do adulto que deveria silenciar e 
observar a sabedoria inata dos novos. Essas crenças já foram e ainda 
são demasiadamente celebradas nas apropriações sobre o construti-
vismo, e renasceram em diferentes formas atuais de uma educação 
dita alternativa. Falo aqui na subversão de vetores unidimensionais: 
seja do adulto para a criança, seja da criança para o adulto. Falo em 
reciprocidade e aposto na experiência da diferença como catalisadora 
no processo de educação. Na dialética que se engendra no convívio 
entre gerações, nas desigualdades e assimetrias entre os diferentes re-
pertórios culturais dos sujeitos envolvidos no processo, nessa 
interface e nas fricções que ela gera é que a interação entre os 
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 visível e tangível para mim mesmo. Só pela 
intercorporalidade/intersubjetividade nos constituímos como pessoa.

Nesse sentido é que reencontro o pensamento de Jacques Ran-
cière (2010; 2002). Sua reflexão 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-
riência na pesquisa. Dois pontos parecem-me especialmente relevan-
tes para a discussão que aqui estabeleço. De um lado, a afirmação da 
igualdade de inteligências como igualdade de capacidades de busca e 
elaboração de seus próprios saberes. Igualdade na qual não se apagam 
assimetrias, mas por meio da qual é possível inclusive questionar hie-
rarquias e valorações acerca das origens sociais, econômicas, culturais 
dos sujeitos. Na linha de pensamento do autor, o questionamento da 
ordem explicadora é parte do processo em direção à reciprocidade. O 
questionamento da explicação e a busca constante de outras formas 
de interação entre corpos na escola conforma uma das microcondutas 
presentes em minha perspectiva de subversão das direções dos vetores 
nos processos pedagógicos. De outro lado, ao estabelecer a analogia 
com o campo do Teatro, principalmente com as relações entre “mes-
tre” e “ignorante” e entre ator/artista e espectador, surge no texto de 
Rancière outra pista para a reflexão sobre o campo de potencialidades 
de interação no cotidiano escolar. A relação entre corpos de professo-

faíscas, prazeres, 
“trancos”
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res e estudantes não está pautada na busca constante de o estudante 
alcançar o acúmulo dos saberes do professor (ou do espectador em 

relação ao ator/artista). Professores e estudantes estão juntos 
na busca de abordar um terceiro elemento, materializado por 
uma área de conhecimento, um tema, uma produção artística. 
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 
potência que as experiências passam a ter para todos. 

Encontrei em algumas situações em campo uma qualidade de 
práxis (Chauí, 2002), de experiências em que adultos e crianças ou 
adolescentes estiveram juntos numa trajetória de aprendizagens com-
partilhadas, mergulhados nas assimetrias e tensões do processo, aco-
lhendo-as também como parte do aprendizado. Algo de inominável 
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 problemática com a qual lido: a reiteração exacerbada das repre-
sentações sobre a escola como instituição cuja finalidade última é a 
modelagem para constante reprodução de valores de classe ou de um 
sistema de poder dominante. 

Butler, durante a introdução de seu livro, pondera que a “[…] 
relação entre cultura e natureza suposta por alguns modelos de “cons-
trução” de gênero implica uma cultura ou uma ação do social que age 

sobre uma natureza, que por sua vez se supõe como uma super-
fície passiva, exterior ao social e que é, entretanto, sua contra-
partida necessária” (2005, p. 21, tradução nossa). Sugiro que nas 
representações e reiterações sobre a escola ainda há subjacente 
certa compreensão acerca da noção de pessoa, pautada no mode-

lo de construção que Butler questiona: uma pessoa que é socializada, 
construída social e culturalmente, vista nesse discurso como superfí-
cie passiva sobre a qual se imprimem ideias e condutas. 

constituídas 
por discursos 
e práticas

manusear, 
problematizar, 
conhecer, 
experienciar
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A autora relembra que algumas feministas partiram dessa con-
cepção para ainda cogitar se “[…] o discurso que representa a ação 
de construção como uma espécie de impressão ou imposição não é 
na realidade tacitamente masculinista, enquanto a figura da superfície 
passiva, à espera do ato de penetração mediante o qual se lhe desig-
na significação não é tácita ou — talvez demasiadamente — feminina” 
(2005, p. 21). Nessa perspectiva, cria-se uma série de binômios comuns 
na modernidade: natureza-cultura, feminino-masculino, corpo-mente, 
corpo-espírito. 

Sob a ideia da escola como instituição de poder capaz de mode-
lar corpos-pessoas parece correr essa mesma vertente de pensamento, 
em que os corpos são ainda vistos como matéria inerte, em “estado de 
natureza”, como uma tábula rasa cuja superfície é receptiva e lisa e 
sobre a qual se impõem padrões, aplicam-se procedimentos, ou para a 
qual se transmitem ou se passam informações, conhecimentos e nor-
mas reguladoras.

Pergunto-me se interessa e a quem interessa a persistência des-
se discurso sobre a escola e, por desdobramento, sobre o corpo. Per-
gunto-me se, por nostalgia ou pela vontade de um retorno 
desse paraíso perdido ontológico, é interessante invisibili-
zar as incontáveis fissuras, dissonâncias e desarticulações 
que ocorreram historicamente tanto na instituição escolar 
desde que ela surgiu quanto na percepção e reflexão sobre 
o ser humano como corporalidade em tensão, em contínua 
constituição.

Os deslocamentos e as microcondutas que pautam meu pensa-
mento nesta última reflexão são fruto de um movimento de escritura 
que põe em diálogo a experiência vivida nas duas escolas e a experi-
ência de distanciar-me no tempo e no espaço, buscando dar forma às 
reverberações da convivência. 

Se, antes, desejava fazer uma etnografia de práticas docentes, 
no decorrer da pesquisa e na escritura do texto, vejo manifestar-se 
uma reflexão sobre as interações, sobre as experiências entre corpos, 
sobre imbricações e entrelaçamentos. Pensava encontrar corporalida-
des distintas entre professores de teatro e estudantes da escola básica 
e pensava ainda que elas se originariam de uma experiência de forma-

transformação, 
contaminação, 
autoformação, 
intercâmbio 
intercorporal, 
intersubjetivo.
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ção em teatro que fosse capaz de “abrir” os corpos, de emancipá-los. 
Encontro em campo diferenças nas corporalidades, mas em função da 
singularidade de experiências de cada corpo, de cada ser-no-mundo. 
Reencontro as dimensões do jogo e da performatividade como um dos 
eixos estruturantes da experiência corporal do ser humano no mundo 
e, portanto, não um privilégio apenas dos profissionais do teatro. 

Seja pelo que observei nos corpos desses professores, crianças 
e adolescentes, seja pelo que observei em minha corporalidade nesse 
processo, um horizonte de possibilidades desafiantes se apresenta: en-
tre eixos estruturantes de experiências corporais, deslocamentos, es-
colhas e microcondutas conscientes ou inconscientes, as instabilidades 

trazidas à tona pelos corpos em interação oferecem instantâneos 
de potencialidade para uma educação, para uma vida variante, 
indomável, que não se constitui apenas de/pela reiteração ou de/
pela reprodução. 

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 é possível falar em educação de novas gerações se estamos cada 
um e cada uma vivendo percursos tão particulares de educação? Se 
não há controle possível sobre o que e sobre como um corpo apreende 
o que outro corpo propõe, qual seria então o sentido da educação e da 
escola? O que me possibilita afirmar que ocorre um processo pedagó-
gico entre professores e estudantes nesse ambiente? 

Sem respostas estáveis, parto de um silêncio precário e de uma 
multiplicidade de experiências que não tomam forma única neste tex-
to. No processo de escritura dessas descrições (fenomenológicas, etno-
gráficas) em que me vejo narrar relações — aquilo que se passa entre
os corpos —, reafirma-se a compreensão da necessidade do convívio de 
uns com os outros, da diferença, para que cada ser-no-mundo se consti-
tua constantemente. Talvez, de modo paradoxal, sem nenhum controle 
sobre suas resultantes, um processo pedagógico poderia ser o encontro 
entre iguais em inteligência constituindo-se como pessoas singulares 
e mergulhadas na diferença, imersas num mundo mais antigo que elas. 
Ninguém pode prever os redirecionamentos, as sínteses, as reelabora-
ções que tal encontro proporciona em cada corpo-pessoa participante 

rupturas, 
pausas, trancos, 
silêncios, 
suspensões...
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desses processos. Nas trajetórias que eles delineiam, as reviravoltas, as 
emergências, os solavancos, os rumos inesperados sinalizam instan-
tâneos, flashes de acontecimentos que atestam mistérios. Aparecem 
e desvanecem-se tensões agudas, contradições, dialéticas; aparecem e 
se desvanecem communitas — espaços intersticiais, nas margens das 
estruturas (Turner, 2010), que suspendem, chacoalham, subvertem pa-
péis, discursos e práticas preestabelecidas. 

Na mesma linhagem desses mistérios e precariedades, a expe-
riência de pesquisadores, professores, estudantes de instituições pú-
blicas num país como o Brasil — no que tem de deslumbrante e con-
traditório —, sublinho novamente os processos de constituição e as 
possibilidades de subversão dos corpos-no-mundo. Gayatri C. Spivak 
(2012b) fala de uma educação estética na era da globalização a partir
da necessidade de rearranjar desejos, como uma maneira de praticar a 
imaginação para uma performance epistemológica. Compreendo seu 
pensamento como uma provocação dos desejos e do exercício contí-
nuo de perceber, manipular e rearranjar as camadas superpostas que 
conformam categorias (discursos e práticas) que correm subterranea-
mente no cotidiano de quem atua na escola. Subverter seus sentidos, 
desordenar as direções dos vetores e inventar outras possibilidades 
de suas configurações 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. 
Está ao alcance porque não é um privilégio de artistas, de professores 
conscientes ou de pesquisadores reflexivos apenas.

É nesse sentido que vejo hoje nas instituições dos 
diversos níveis de educação a possibilidade de que profes-
sores, pesquisadores, estudantes façam das margens que 
habitamos, das desarticulações e precariedades dos siste-
mas preestabelecidos o próprio espaço de constituição de 
si mesmos, de reinvenção, de fruição e de questionamento 
da performatividade das relações. Vejo nesse movimento a 
possibilidade de engendrar singelezas, de fruir e de criar po-
éticas do cotidiano (Lopes, 2007).

hoje, não se trata tanto de uma militância virulenta e sim de pro-
duzir sentidos precários, recolher cacos, vestígios, habitar ruínas. 

Como é o campo das 
artes, as escolas 
públicas, os 
“cantos” com poucos 
recursos materiais 
por sua pouca 
“produtividade” 
para um sistema 
social. 
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Não esperar a revelação, a epifania, a iluminação, nem idealizar o 
simples, o cotidiano, mas certamente desmistificar o grandioso, o 
monumental […] Falar do sublime não para ter saudade de algo que 
nós perdemos, de canonizar e monumentalizar a alta modernidade, 
mas nos referindo a algo que podemos encontrar quando menos 
esperamos, sobretudo quando não esperamos mais nada, não como 
ato restaurador, mas de transformação, de acolhimento do outro, de 
ser outro […]. (Lopes, 2007, p. 44-45).

Falo assim das experiências mínimas, minúsculas da observa-
ção, da auto-observação, da abertura corporal para os outros e para o 
mundo, da presença viva no presente como modos de engendrar uma 
educação estética possível, singular em cada contexto em que nasce. 
Tais experiências são exigências e frutos de uma prática de ensino e 
de investigação que reconhece nossa corporalidade em constituição e 
nossa imersão num mundo em constante constituição. Por meio delas, 
parafraseando Merleau-Ponty, se faz possível ver pulsação, ver alguma 
coisa onde parecia não haver nada.
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