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cujo amor e presenca continuam a iluminar meus
passos, como uma cortina que nunca se fecha, como
uma memdria viva no corpo e no pensamento. Este
caminho é também teu.
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nada mais é necessdrio para que ocorra uma acgao
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RESUMO

Esta pesquisa investiga a influéncia do teatro no desenvolvimento de habilidades
socioemocionais de estudantes do ensino médio integrado ao curso técnico em Portos do
Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), localizado no municipio de Cariacica. A partir da
constatacdo de que o modelo educacional dominante silencia o corpo e privilegia a racionalidade
abstrata, negligenciando a dimensao sensivel da experiéncia, o estudo propde uma abordagem
qualitativa com base na fenomenologia, compreendendo o corpo como sujeito da percep¢ao e da
linguagem. A metodologia incluiu observagdo participante, aplicacdo de uma sequéncia didatica
teatral, construcao coletiva de uma peca baseada no mito de Pandora e rodas de conversa com os
estudantes. Os resultados indicaram que a prética teatral favoreceu o autoconhecimento, a
empatia, a expressao corporal, a escuta sensivel e a confianca interpessoal. A criagdo c€nica
proporcionou um espago de expressao subjetiva e reconexao com o préprio corpo, ampliando o
repertério emocional dos participantes. Considera-se que o teatro, como linguagem estética e
pedagdgica, pode mediar processos formativos mais humanizadores, sobretudo em contextos
marcados pela rigidez institucional e pela retracdo afetiva.

Palavras-chave: Pensamento Encarnado. Corpo Silenciado. Corpo Percebido.
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ABRINDO AS CORTINAS

Abrir as cortinas € um gesto técnico, mecanico, mas, se olhado com a disposi¢cdo que o
movimento carrega consigo, oboserva-se que traz a imagem inaugural de um pensamento que
deseja corpo. Ao se abrir, revela-se que traz um significado de entrega, de inicio de novas fases.
Ao abrir, revela-se a cena, o ato, a travessia de um estado estitico para o movimento vivido,
sentido. Este trabalho se inicia com esse movimento simbdlico: abrir as cortinas da escola, do
corpo e da subjetividade. Trata-se de langar luz sobre aquilo que permanece escondido sob a
racionalidade abstrata, o corpo sensivel, expressivo, vivente. Aqui, 0 pensamento se encarna
no gesto, no olhar, na hesitacio. E nesse horizonte que se propde o conceito de pensamento
encarnado: uma fusao entre razdo e sensibilidade, entre cogni¢do e presenca, em que o saber ndo
se limita a2 mente, mas habita o corpo como territério de aprendizagem. Pensar, nesse contexto,
¢ também sentir, agir, mover-se, ser com o corpo inteiro. O teatro, como linguagem estética e
pedagdgica, se torna o palco onde esse pensamento encarnado se revela e se reinventa. Assim, ao
abrir estas cortinas, convido o leitor a caminhar por esta travessia: do corpo silenciado ao corpo
percebido, da abstracdo ao gesto, da palavra a presenca.

A escola, enquanto institui¢do, foi o lugar onde se buscava desenvolver o saber abstrato,
aquele saber mais racional. De modo geral, era trabalhado apenas o caréter conteudista, como se
o saber pudesse ser reduzido a transmissao de contetddos estanques. Embora esse modelo ainda
tenha sua relevancia em determinados contextos, € preciso reconhecer que a escolarizacao
contemporanea vem sendo atravessada por outras vertentes formativas, que valorizam a
interdisciplinaridade, o desenvolvimento de competéncias e a dimensdo subjetiva da
aprendizagem.

Nesse sentido, a centralidade do conteudo, por si s0, revela-se insuficiente para responder
as complexidades do mundo atual. Considerando que isso era uma tendéncia, ha de se imaginar
que a dimensao corporal, e, junto dela, sua expressdo afetiva e relacional, foi negligenciada ou
marginalizada, no sentido de ndo se conceder ao corpo o lugar principal, o centro. Comparando
o sistema escolar a um palco, quem tomava o centro era o pensamento protagonizado pela
abstracdo. Desse modo, o presente trabalho parte do pressuposto de que a separagdo entre corpo
e mente empobrece a formacgdo dos alunos e, como consequéncia, dificulta o florescimento
de competéncias importantes a vida em sociedade, como a empatia, o autoconhecimento, a
criatividade, a comunicacdo e a cooperacao.

O teatro se apresenta como uma pratica capaz de vincular o pensamento abstrato a
formacao afetiva, oferecendo ao corpo um lugar legitimo de expressdo. A pratica teatral, quando
orientada para o desenvolvimento do humano nos seres humanos, ja € por si um fator que justifica
sua presenca como vivéncia escolar. Os adolescentes estdo em uma fase de descobertas e, em
muitos casos, sentem-se excessivamente expostos diante do mundo. Se ndo tiverem uma base de
apoio sensivel e s6lida, poderao ter dificuldade em compreender a si mesmos como seres em

transformacdo e, consequentemente, em se relacionar com os outros. Essa dificuldade pode gerar
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um movimento de fechamento, ndao no sentido de um mergulho interior, mas como forma de
protecdo diante de um mundo externo que ainda ndo compreendem. E ao se fecharem para o
mundo, também se fecham para si. A prética teatral € importante porque representa um ponto de
abertura. Assim como as cortinas teatrais se abrem, a escola, como palco de atuacdo, deve ser
um espaco que favorecga a abertura dessas cortinas, para que seus alunos possam brilhar, isto &,
desenvolver-se no mundo e para o mundo.

Para isso, € importante dar atencdo as habilidades socioemocionais. Os adolescentes no
ensino médio estao na fase de constru¢do de habitos. As habilidades surgem por meio dos hébitos
que sdo cultivados. Desse modo, trabalhar as habilidades socioemocionais no ensino médio pode
configurar-se como uma estratégia relevante na constru¢ao de uma sociedade mais coletiva e
empdtica. Entrelacar as habilidades socioemocionais como ponto de desenvolvimento humano
com outros seres humanos, nas dimensoes internas e externas, € um posicionamento significativo.
Este trabalho busca contribuir para uma maior robustez na articulacio entre o teatro, o corpo e a
subjetividade, a partir de um olhar fenomenolégico.

Diante dessa perspectiva, surge uma problematica que clama por uma resposta, a saber:
como o teatro pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais nos
estudantes do ensino médio, considerando a experiéncia vivida durante a criacdo e apresentacao
de uma peca teatral? Para tentar lancar luz sobre as possibilidades de resposta a essa problemadtica,
esta pesquisa tem por objetivo geral investigar como o teatro contribui para o desenvolvimento
das habilidades socioemocionais de estudantes do ensino médio. Para ter €xito nessa investigacao,
€ necessdrio estabelecer um processo que se solidifica nos seguintes objetivos especificos:
compreender os efeitos do teatro no autoconhecimento dos estudantes; analisar como o teatro
influencia a comunicagao e a expressao dos alunos; observar as relacdes de colaboracio e empatia
surgidas a partir da pratica teatral; e verificar como a educacao teatral pode contribuir com o
ambiente escolar.

Esta leitura nasce da minha experiéncia como professor e pesquisador atuante na regiao
metropolitana da Grande Vitdria, no Espirito Santo, onde pude observar que muitas escolas ainda
se estruturam sob uma estética que se assemelha a de uma prisdo. Sua arquitetura ndo remete a
liberdade, mas ao confinamento. Os muros altos, os vigias armados, as grades nas janelas, os
portdes de ferro, as cameras de videomonitoramento, os corredores de autorregulacdo e as portas
de vidro revelam uma escola pensada, enquanto espago fisico, para prender os corpos, regular e
reprimir. Falar da prisdo dos corpos implica abordar o controle fisico e a no¢ao de estagnacao, de
antimovimento. A liberdade se caracteriza pelo livre acesso; jd a prisdo se opde ao movimento,
representando a paralisacdo daquilo que caminha. Embora essa andlise parta do territério de
onde atuo, ela ndo se restringe a ele: diversos estudos, depoimentos e relatos de educadores em
diferentes regides do Brasil apontam para realidades semelhantes (Paula; Kodato; Dias, 2013)
(Resende, 2010; Paula; Kodato; Dias, 2013). Assim, o desafio de falar em desenvolvimento dentro
de espacos marcados pelo cerceamento continua atual. A escola, nesse modelo, deixa de ser lugar

de acolhimento para tornar-se espaco de distanciamento sobretudo um distanciamento afetivo.
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A escola, durante a pandemia da Covid-19, doenca infecciosa causada pelo coronavirus
SARS-CoV-2, que se espalhou mundialmente a partir do final de 2019, sendo declarada pandemia
pela Organizagdo Mundial da Saide (OMS) em marco de 2020 !, trouxe consigo a experiéncia
do distanciamento radical dos corpos. Entre os anos de 2020 e 2022, o0 mundo viveu uma crise
sanitdria global sem precedentes em escala recente. Milhdes de pessoas perderam suas vidas.
No Brasil, foram mais de 700 mil mortosZ, e em cada comunidade, bairro, escola, vizinhanga,
houve familias atravessadas pela dor do luto: pais, avos, tios, amigos e colegas de classe. Muitos
estudantes, inclusive os do Instituto Federal onde esta pesquisa se realizou, perderam entes
queridos, sofreram impactos emocionais profundos, e carregam marcas invisiveis em seus corpos
e afetos.

Esse tempo de pandemia foi, também, um tempo de siléncio. Siléncio da escola como
presenca real, do espaco compartilhado, do lanche entre colegas, dos encontros nos corredores.
Durante o isolamento social, o lar, até entdo simbolo de acolhimento, tornou-se, paradoxalmente,
prisao. Os adolescentes foram for¢ados a permanecer parados diante de telas, assistindo a aulas
remotas por meio de plataformas digitais, muitas vezes sem condi¢des adequadas de conexdo, de
ambiente e de estrutura emocional.

A transposicdo da escola fisica para o ambiente virtual instaurou o que chamo de prisao dos
corpos em janelas digitais®. O corpo permanecia imével, ausente de presenga, enquanto a mente
flutuava em abstracdo. A auséncia do toque, do gesto, do olhar, intensificou o distanciamento
afetivo. Os corpos se retrairam, e com eles se retrairam também os vinculos, os sentidos e o desejo
de aprender. Muitos estudantes desenvolveram sintomas de ansiedade, depressao e isolamento. A
escola perdeu sua materialidade e sensibilidade e se tornou uma imagem sem cheiro, sem calor,
sem chado.

Com o inicio da vacinagdo em massa em 2021 e a reabertura gradual das atividades
presenciais entre final de 2022 e inicio de 2023, iniciou-se um processo de retorno lento, hesitante,
mas simbolico. Os pés voltaram a pisar o chdo da escola, os corredores outrora silenciados
voltaram a ouvir os sussurros dos pés a pisar o solo sagrado da escola. Foi o novo abrir de cortinas.
Cortinas que ocultavam o prédio fisico, e para além disso, ocultavam muito mais os traumas que
cada corpo trazia. E foi nesse cendrio que esta pesquisa nasceu, do desejo de reconectar corpos

feridos, silenciados, mas ainda com desejo de vida, através da linguagem do teatro.

' A Organizagio Mundial da Satide declarou a Covid-19 como pandemia em 11 de margo de 2020, apés avaliar

o crescimento exponencial de casos em diversos paises e caracterizar a doenga como de disseminagdo global.
WHO Director-General’s opening remarks at the media briefing on COVID-19 — 11March2020,0rganizagao
Mundial da Sadde. Disponivel em: https://www.who.int/director-general/speeches/detail/who-director-general-s-
opening-remarks-at-the-media-briefing-on-covid-19---11-march-2020. Acesso em: 22 jul 2025.

Até margo de 2023, o Brasil havia registrado oficialmente mais de 700000 mortes por Covid-19. Organizacio
Mundial da Saide (OMS). Brazil — The currentCOVID-19 situation: 702116 confirmed deaths (dados reportados
aOMYS). Disponivel em: https://www.who.int/countries/bra (acesso em: 22 jul 2025).

Chamo de “prisdo dos corpos em janelas digitais” a experiéncia que observei durante o ensino remoto emergencial
nos anos de 2020 a 2022, no auge da pandemia de Covid-19. Ao ver os estudantes reduzidos a quadradinhos
silenciosos nas plataformas virtuais, percebi como seus corpos imdveis, ausentes, privados de presenca, foram
deslocados da cena educativa. Essa express@o nasce do incdmodo diante da abstracdo extrema que transformou o
corpo em imagem e a escola em uma sucessao de janelas sem chio, sem toque, sem ressonancia afetiva.
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Em nossa experiéncia pratica, vivenciada na escola, foi possivel observar um aumento
significativo de alunos com crises de ansiedade, problemas relacionados a depressdo e uma
autoimagem depreciativa, além do crescimento de casos de bullying entre os proprios alunos e no
ambiente digital. A dicotomia entre o real e o virtual se estabilizou, e os corpos dos adolescentes
se abstrairam, enquanto suas mentes encontraram uma realidade e um movimento sem movimento
no universo virtual. Eles se viram enjaulados em um mundo paralelo, onde a mente viajava, mas
0 corpo permanecia inerte, paralisado, sem vida e sem gesto.

Diante dessa realidade, o teatro convida ao movimento. Ele oferece uma perspectiva
de possibilidade metodoldgica ativa, no sentido de trazer o corpo a cena, ao espeticulo, ao
movimento, e de conduzi-lo ao que deve ser: um corpo em desenvolvimento. Nesse sentido, o
teatro se apresenta como uma potencialidade, como uma linguagem expressiva que pode dar voz
ao corpo silenciado pelas agruras de um mundo assolado por problemas sociais e existenciais.
Este trabalho €, portanto, um exercicio de abertura das cortinas do palco, das cortinas da escola e
das cortinas interiores de cada aluno. Um gesto coletivo de revelacdo e de escuta, que pulsa por
trds do véu da rotina escolar.

Nesse sentido, a escola precisa acolher as mentes e também a subjetividade dos alunos, € o
teatro talvez possa contribuir para o desenvolvimento de competéncias cujo desabrochar, sem ele,
seria mais dificultoso. A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) valoriza a formacdo integral
dos estudantes por meio de abordagens interdisciplinares e contempla a dimensao interpessoal.

A pesquisa tem por base conceitual a articulagdo entre diferentes abordagens tedricas. A
linguagem da expressdo corporal € inspirada nos trabalhos de Brook (2016), que compreende
o teatro como acontecimento que nasce da presenca e da relacdo entre corpos em um espago
vazio. A teoria das inteligéncias mdltiplas, proposta por Gardner (2001), Gardner (1995),
contribui para a valorizagdo da inteligéncia corporal-cinestésica como uma forma legitima
de conhecimento, fundamental para o desenvolvimento das habilidades socioemocionais. A
abordagem fenomenoldgica da percepc¢ao e da corporeidade € sustentada por Merleau-Ponty
(2018) e Henry (2012), que compreendem o corpo como sede de sentido e como sujeito da
experiéncia vivida. Ja (Barba, 1994) e Grotowski (2023) oferecem bases praticas e ético-estéticas
sobre a presenca do ator, o treino corporal e a energia c€nica como elementos formadores. Por
fim, os jogos teatrais de Spolin (1998), o teatro do oprimido de Boal (2019) e os estudos de
Almeida (2007) sobre corporeidade na educacdo ajudam a sustentar a dimensao pedagdgica e
expressiva do trabalho, ancorando-o na escuta sensivel, na ludicidade e na construgdo coletiva do
gesto.

A metodologia adotada neste trabalho é de natureza qualitativa, com inspiracdo na
abordagem fenomenoldgica, permitindo que o corpo seja compreendido como presenga subjetiva,
sujeita a experiéncias, sentidos e transformagdes. O projeto teve inicio no ano de 2024, junto as
turmas dos cursos técnicos em Sistemas Metroferrovidrios Integrado ao Ensino Médio (MSMIN
2A e MSMIN 2B), e teve continuidade com a turma POINT 1A, do Curso Técnico em Portos

Integrado ao Ensino Médio, do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), campus Cariacica,
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ao longo do primeiro semestre letivo de 2025%. Como culmindncia do processo vivenciado
especificamente com a turma POINT 1A, os estudantes conceberam, encenaram e apresentaram
a peca teatral A Caixa de Pandora, no primeiro semestre letivo de 2025, inserida no Festival da
Semana de Educacgdo para a Vida (FestSeVida), um espacgo de integracdo interdisciplinar e de
valoriza¢do das produgdes artisticas dos alunos. A experi€ncia foi acompanhada por meio de
observagdo participante, rodas de conversa e registros espontaneos dos alunos, o que possibilitou
uma leitura da formacgao da expressao corporal desses estudantes, em que os gestos, os siléncios
e as expressoes corporais foram tomados como linguagem da subjetividade em processo.

Para detalhar esse processo, este trabalho foi estruturado como um espetdculo em quatro
tempos. Abrimos as cortinas para apresentar duas cenas centrais, seguidas por um desfecho
reflexivo. Na primeira cena, intitulado “O Corpo Silenciado“, discuto as raizes histéricas e
filos6ficas do apagamento do corpo nos processos escolares, compreendendo esse silenciamento
como a marginalizag¢do da corporeidade, da sensibilidade e da expressdo afetiva nos espacos de
ensino. O termo “corpo silenciado” € utilizado para representar o corpo que foi submetido ao
modelo racionalista, disciplinador e abstrato da educa¢do moderna. Esse conceito € analisado em
didlogo com Foucault (1999), que descreve a fabricacdo de corpos déceis por meio da disciplina;
com Merleau-Ponty (2018) e Henry (2012), que tratam da corporeidade como centro da percepg¢ao
e da experiéncia; e com Gardner (1995), que rompe com a hegemonia racional e reconhece a
inteligéncia corporal-cinestésica como uma forma legitima de conhecimento. Também dialogo
com Barba (1994) e Grotowski (2023), que evidenciam, no campo do teatro, a repressao histdrica
do gesto espontineo e a necessidade de reconstru¢do da presenga cénica a partir do corpo liberto.

Na segunda cena, intitulado “O Corpo Percebido “, aprofundo a discussdo ao apresentar
a sequéncia didética teatral construida com a turma POINT 1A no primeiro semestre de 2025,
composta por encontros semanais de duas horas, ao longo de aproximadamente trés meses.
A proposta baseou-se em jogos teatrais inspirados nos métodos de Viola Spolin (1998), nos
exercicios de desbloqueio propostos por Boal (2019), e nos principios de presencga e escuta
corporal conforme sugerido por Barba (1994). O corpo aqui € entendido como “percebido” porque
deixa de ser apenas uma presencga fisica tolerada e passa a ser escutado, compreendido como

linguagem e transformado em veiculo de expressdo subjetiva. Essa percepcao € trabalhada a partir

4 A turma MSMIN 2A contava com 37 estudantes, sendo 19 do sexo masculino e 18 do sexo feminino, com idades

concentradas entre 17 e 18 anos. A turma MSMIN 2B possuia 31 estudantes, com 16 do sexo masculino e 15
do sexo feminino, predominantemente com 17 e 18 anos, além de um aluno com 21 anos. J4 a turma POINT
1A, que participou da montagem teatral “A Caixa de Pandora”, contava com 39 estudantes, sendo 23 do sexo
masculino e 16 do sexo feminino, com faixa etdria majoritaria entre 15 e 16 anos. As turmas MSMIN 2A e
MSMIN 2B pertencem ao curso técnico em manuten¢do de sistemas metrosferrovidrios e a turma POINT 1A
pertence ao curso técnico em portos integrado ao ensino médio, com duragdo de trés anos em tempo integral
cada curso. Os alunos sdo alocados em apenas uma dessas turmas, ndo havendo sobreposicdo de estudantes entre
MSMIN 2A, MSMIN 2B e POINT 1A.

O projeto teve inicio experimental em 2024 com as turmas MSMIN 2A e MSMIN 2B, por meio de encontros
formativos e atividades iniciais de sensibilizacdo corporal. No entanto, ndo houve culminincia cénica com essas
turmas. A proposta foi retomada e desenvolvida com maior continuidade e profundidade em 2025 com a turma
POINT 1A, que participou de todos os ensaios, da construcao coletiva do roteiro e da apresentag@o publica no
evento FestSevida. Assim, apenas essa turma participou da montagem final da peca “A Caixa de Pandora”.
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de uma abordagem fenomenoldgica, na qual o corpo € sujeito da experiéncia (Merleau-Ponty,
2018), e de uma escuta sensivel que se dd por meio da criacio coletiva. Foram aplicadas atividades
praticas com foco na respiragdo, no gesto intencional, na empatia em duplas, nos niveis de
energia e na improvisacao cénica, culminando na montagem da peca A Caixa de Pandora. A
sequéncia envolveu encontros com dura¢dao média de 2 horas semanais, fora do horario regular
de aula, totalizando cerca de 24 horas praticas ao longo de trés meses com a turma POINT 1A.
As turmas MSMIN 2A e 2B participaram apenas de encontros exploratdrios no ano anterior, sem
culminéncia teatral.

A anélise dos dados foi feita com base em observacgao participante, anotacdes em caderno
de campo, registros espontaneos dos estudantes, e uma roda de conversa final gravada e transcrita,
permitindo uma leitura qualitativa e fenomenoldgica das transformagdes observadas na relagao
dos estudantes com seus proprios corpos, entre si € com o espago escolar.

Na udltima cena, “Fechando as Cortinas”, sdo apresentados os aprendizados e as
possibilidades formativas observadas ao longo do processo. Aqui, reflito sobre como o teatro
pode se tornar uma metodologia pedagdgica afetiva, encarnada e emancipadora, especialmente
em contextos escolares marcados por rigidez institucional, retracao afetiva e silenciamento dos
corpos. As possibilidades levantadas ndo pretendem encerrar o tema, mas apontar caminhos para
que outras préticas artisticas e educacionais possam reconhecer o corpo como lugar legitimo de
constru¢do de conhecimento e subjetividade.

Assim sendo, chamamos de pensamento encarnado a fusdo entre o gesto e a consciéncia,
entre o sentir € o saber, entre a razao e a emog¢ao, entre o sensivel e o inteligivel, na qual o
pensamento deixa de ser abstracdo desencarnada e passa a habitar o corpo como territério
sensivel da aprendizagem. O pensamento encarnado € mais que uma ideia pensada, € a ideia que
toma corpo e se tornar em uma ideia vivida. Ele se manifesta no gesto, no ritmo, na hesita¢ao
e no olhar. E a expressio de um sujeito inteiro, cuja inteligéncia é também tatil, emocional,
relacional. Nesse sentido, pensar ndo se constitui apenas como um ato isolado da mente, mas se
constroi em uma experiéncia que se forma no corpo e através do corpo, tal como compreendido
por Merleau-Ponty (2018) e Henry (2012). O teatro, como linguagem do sensivel, € o espago
onde esse pensamento encarnado se revela de maneira mais plena. Nele, o corpo cria; ndo apenas
ocupa um espago, mas o reinventa. Através da préatica teatral, o estudante passa a pensar com o
corpo, tornando o aprendizado um ato estético, ético e sensivel. Esse € o solo conceitual que
atravessa este trabalho e sustenta a andlise das cenas seguintes.

Se abrimos as cortinas para dar inicio ao espetdculo da presenca, precisamos agora voltar
o olhar para aquilo que nos antecede: o siléncio. Todo corpo que entra em cena carrega uma
histéria que, muitas vezes, € feita de contencoes, de auséncias, de apagamentos. Antes que o
corpo possa ser percebido, € necessdrio reconhecer o tempo em que ele foi silenciado. Este € o
pano de fundo sobre o qual se ergue este trabalho: a cena ndo comeca no palco, mas nas sombras

que o cercam. Na proxima cena, desceremos a estrutura que historicamente reprimiu o corpo na
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escola e o confinou a uma existéncia periférica. Entramos, agora, na zona tenebrosa da formacao:

o territdrio de “O Corpo Silenciado”.
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CENA 1 - O CORPO SILENCIADO

Neste primeiro momento, propomos 0 conceito de “corpo silenciado” como aquele
que, historicamente, foi excluido dos processos de producdo do saber na escola ocidental.
Inspiramo-nos em Michel Foucault (1999), que discute os efeitos das tecnologias disciplinares
sobre os corpos, moldando sujeitos déceis, vigiados e produtivos. O corpo, neste caso, € o alvo
de estratégias de controle, e nio de escuta. E apagado como sujeito da aprendizagem e reduzido
a funcao de presenca fisica. Também dialogamos com Maurice Merleau-Ponty (2018), que ao
falar da corporeidade como fundamento da percepcao, nos permite compreender o silenciamento
como auséncia de voz e como interrupc¢ao da prépria experiéncia sensivel do mundo.

Deste modo, pretendo discorrer sobre o corpo que nao consegue se expressar. Essa
estrutura de prisao € trabalhada por diversos autores que terdo lugar de fala a seguir. A escola
deveria ser um ambiente de propdsitos libertadores; no entanto, comporta-se como um lugar
de repressao e retragdo. A educagdo formal tornou-se um espago onde o corpo € aprisionado e
raramente se torna sujeito do aprendizado. Nos ambientes educacionais, o corpo é tratado como
um adereco tolerado, um campo vigiado pelo siléncio, onde a disciplina punitiva impera. Nesse
tipo de cendrio, o corpo € reduzido a obriga¢do de estar, ocupar um espaco fisico, sem jamais
habitar verdadeiramente; € compelido a assistir, mas nao a pertencer; a obedecer, mas nao a sentir.
Para que o corpo se faca presente, € necessario que ele seja percebido como acontecimento,
como movimento € ndo como um objeto estdtico, pois presenca ndo € ocupagao de espago, mas
encarnacdo do sentido (Foucault, 1999).

Esse corpo, apagado sob as luzes do saber abstrato, ndo entra em cena. Fica nos bastidores
da aprendizagem, oculto sob as cortinas da razao desencarnada. O espaco escolar, que poderia ser
palco de libertacdes e descobertas, transforma-se, muitas vezes, em um cendrio de domestica¢ao
dos gestos, em um teatro da imobilidade, onde o corpo € mantido em siléncio, como quem teme
que sua voz rompa com o script estabelecido. Assim, o aluno € treinado para estar, mas nao
para habitar; para repetir, mas niio para sentir; para decorar, mas nio para encarnar o saber. E o
corpo silenciado porque sua linguagem nao é reconhecida como legitima. A escola, moldada
pela tradi¢do racionalista, sustenta um modelo em que a mente € a protagonista € o0 corpo, mero
figurante, como se o pensamento pudesse existir sem pulsa¢do, como se o conhecimento nascesse
fora da carne. Essa dicotomia entre pensar e sentir, entre razao e corporeidade, entre cabeca e
chdo, estrutura o palco invisivel onde o corpo € mantido fora de cena. Mas € justamente nesse
siléncio que se revela o grito que esta cena pretende escutar.

Essa l6gica de silenciamento € histdrica e estruturante. Ela se materializa na propria
arquitetura institucional da escola, que se configura como um corpo, um organismo disciplinador
que absorve a racionalidade moderna e a transforma em norma, regra e vigilancia. Desse modo,
a escola incorporou a ideia racionalista e, como se fosse um corpo, assumiu a fun¢do de conter
o outro corpo, o do aluno, como se este fosse algo a ser vigiado, domado, domesticado. A

imobilidade, a obediéncia e o siléncio passam a ser os parametros do “bom aluno”, e ndo mais o
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entusiasmo, a expressao ou a presenca encarnada do sujeito no ato de aprender. Nesse sentido
Foucault (1999, p. 122) argumenta:

A disciplina fabrica corpos submissos e exercitados, corpos ‘doceis’. A disciplina
aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas
mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia)” .

Foucault (1999), nos oferece uma critica contundente a0 modo como as institui¢des
modernas, entre elas a escola, produzem e moldam sujeitos. O conceito de “corpos ddceis”
refere-se a capacidade dos dispositivos de poder de tornarem os corpos tteis e obedientes, sem
recorrer necessariamente a forca fisica. Trata-se de um processo de normalizagdo, no qual o
corpo € treinado para repetir condutas desejdveis, internalizando regras e vigilancia.

No contexto escolar, isso se manifesta em praticas como o controle do tempo, da postura,
da fala, da movimentacdo, o que se alinha ao que observamos em nossas experiéncias em campo.
Ao passo que Paulo Freire (2019) propde uma pedagogia da escuta, da presencga e do didlogo, a
pedagogia disciplinar revela-se como um campo de domesticagao dos corpos e silenciamento
da subjetividade. Augusto Boal (2019), ao propor o teatro do oprimido, também tensiona esse
modelo ao devolver ao corpo sua poténcia de ac¢do transformadora. A nocao foucaultiana, oferece
um alicerce para compreender as estruturas fisicas da escola como “prisdao”, e também os modos
sutis e simbdlicos de conten¢ao subjetiva que afetam os estudantes e que o teatro, em sua proposta
encarnada, busca romper.

Essas estruturas ultrapassam os limites fisicos e se moldam as prisdes simbdlicas que sdo
construidas pelas pedagogias normativas e pelas subjetividades que integram o orquestramento
escolar. Para Foucault (1999), o poder disciplinar moderno nao opera apenas pelas grades, muros
ou corredores vigiados, mas se infiltra nos micropoderes, nos gestos cotidianos, nas rotinas € nos
discursos que governam os corpos. A escola, nesse contexto, nao € sé um edificio, ela se torna
um dispositivo, uma engrenagem de producdo de subjetividades ajustadas, domesticadas, doceis.

O corpo do estudante ndo € silenciado apenas por um professor autoritdrio ou por um
diretor que impde normas rigidas. Essa estrutura se torna sistemdtica e o silenciamento se
manifesta por meio de uma rede difusa de saberes e priticas que naturalizam o controle, a
repeticao, o desempenho e a obediéncia. O modo como o tempo € organizado, como o espago €
dividido, como o aluno deve se sentar, andar, responder, tudo isso sdo tecnologias de sujei¢do. A
escola que deveria libertar, muitas vezes forma uma malha de vigilancia continua, onde o aluno
aprende mais a se adequar do que a criar.

Foucault (1999) nos mostra que a disciplina € um instrumento repressivo, que se constitui
em uma técnica de fabricac¢do de corpos tteis e submissos. Ela aumenta a efici€éncia e a obediéncia,
ao mesmo tempo em que neutraliza a espontaneidade e a poténcia expressiva. Essa disciplina
busca aumentar a forca do corpo em sentido economico-utilitirio e diminuir em sentido politico
e de obediéncia.

Essas “prisoes invisiveis” se tornam ainda mais sofisticadas quando ndo se reconhecem
como tais. E aqui reside o perigo: uma escola que, sob o discurso da formacgdo, oculta um

regime de normaliza¢do e controle. O teatro, ao trazer o corpo ao centro, rompe essa logica. Ele
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desorganiza a coreografia disciplinar. Onde antes havia adestramento, instaura-se a escuta. Onde
havia repeticao, emerge o gesto novo, o grito, o riso, o siléncio significante.

Pensar a escola a luz de Foucault (1999) € perceber que as grades nao estio apenas no ferro
dos portdes, as grades também na naturalizacdo dos corpos em fila, das respostas automaéticas,
das avaliagdes padronizadas. E € justamente ai que o teatro atua como um contra-dispositivo, um
ato de liberdade encarnada.

Deste modo, a critica de Foucault (1999) revela como o espago escolar, em vez de
promover subjetividades, molda corpos ddceis, domesticados em seus gestos € em sua propria
percepcao de existéncia. A escola se transforma em uma fébrica de corpos, onde a docilidade
anula a vontade de ser e, nesse lugar de anulacao, o aluno que teve seu corpo silenciado ja nao
encontra condicdes de sentir-se pertencente. Sua presencga torna-se opaca, sua sensibilidade
embotada, sua interioridade ignorada. E nesse ponto que Michel Henry (2012) aprofunda a
reflexdo, ao nos lembrar que:

A consciéncia € um “eu penso” e todas as modificagdes da vida da consciéncia nao
passam de determinagdes do pensamento, ou seja, de ideias. Quando deixamos de lidar
com concepgdes propriamente ditas, lidando em vez disso com um desejo, uma acao,
um movimento, a determinacio cartesiana do cogito nos obriga a dizer que s se trata,
na realidade, de ideias, a saber, da ideia de um desejo, da ideia de uma acio, da ideia
de um movimento. Quanto a acdo ou a0 movimento, considerados em si mesmos, eles
ndo pertencem mais a esfera do cogito, ndo sao mais determinac¢des do pensamento,
mas, ao contrario, determinacdes da extensdo. (Henry, 2012, p. 69).

Essa observacdo de Henry amplia a compreensao do silenciamento do corpo: ndo se trata
apenas da auséncia de voz, mas da negacdo ontoldgica da agao, do gesto, da pulsacdo como vias
legitimas do conhecer. Tudo aquilo que se move, deseja e sente € expulso da esfera do cogito e
relegado ao plano da extensdo, como se pensar fosse possivel sem sentir. Desse modo, verifica-se
que a escola € moldada por esse paradigma, no qual a primazia da razdo se sobrepde ao que €
corpéreo, silenciando o corpo e transferindo a consci€ncia para o pensamento, tornando-a, assim,
desencarnada. Esse modelo de educagdo parte do pressuposto de que a consciéncia ndo habita
0 corpo, mas o pensamento. Dessa forma, o corpo € silenciado e percebido apenas como um
invélucro que carrega o cognitivo. Essa concepg¢ao estd enraizada na tradicao do pensamento
cartesiano:

[. .. ] atentamente examinei quem sou e como observei que poderia supor que nao tinha
corpo, e que ndo haveria nenhum mundo nem qualquer lugar em que poderia estar;
mas entdo que ndo poderia supor que eu nao existia; pelo contririo, e pela mesma
circunstancia pensei duvidar da verdade de outras coisas, segue clara e certamente que
existo; por outro lado, se eu s6 tivesse deixado de pensar, ainda que todos os outros
objetos que alguma vez tinha imaginado eram na realidade existentes, ndo teria tido
nenhuma razdo para acreditar que existo; concluf por isso que eu era uma substincia
cuja esséncia inteira ou natureza s6 consiste em pensar, e o qual pode existir, sem
necessidade de nenhum lugar, nem pode ser dependente em qualquer coisa material; de
forma que “Eu”, isto €, a mente pela qual eu sou o que sou, € completamente distinta
do corpo, e é conhecida até mesmo mais facilmente que o posterior, e € tal que ainda
que o posterior ndo existisse, ainda eu continuaria a ser tudo que sou (Descartes, 2008,
p. 37).
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O rompimento instaurado por Descartes (2008) inaugura uma genealogia do pensamento
ocidental que fragmenta o sujeito e desaloja a consciéncia de sua morada sensivel. Pensar torna-se
existir, e existir se desvincula do corpo, como se a carne nao carregasse memoria, desejo e
presencga. O corpo, entdo, perde seu estatuto de fonte de sentido e se converte em extensao: algo
que pode ser manipulado, ajustado, silenciado. E possivel observar que a racionalidade se torna
critério para o conhecimento; o sujeito independe do espago e do corpo, e passa a existir a partir
do pensamento, da ideia. Essa no¢ao coloca o corpo em um plano secunddrio, uma espécie
de objeto ou instrumento a servico do pensamento. Considerando essa perspectiva, é possivel
afirmar que o corpo se torna um veiculo do pensamento, Como se pode perceber em certas
reflexdes sobre o corpo: “O corpo ndo é um instrumento, pois o que chamamos instrumento esta
sempre a servico de alguma outra coisa que o usa” (Henry, 2012, p. 79). Essa ideia de corpo como
instrumento, ou como ferramenta, foi construida ao longo da histéria e sustenta uma educacao
que ignora, reprime e adestra o corpo, ndo o reconhecendo como um espaco de revelacdo do ser.

Esse modo de compreender o corpo como mero instrumento, tdo arraigado nas estruturas
da educacao formal, pode comprometer a possibilidade de expressao corporal sensivel. Quando o
corpo € tratado como coisa, 0 conhecimento se esvazia de vida, e a formac¢ao humana se distancia
de si mesma. O gesto se transforma em técnica, e a experiéncia é reduzida a método. No entanto,
em contraponto, Maurice Merleau-Ponty (2018, p. 79) afirma, em um primeiro momento, que o
corpo € um veiculo. Ter um corpo € a possibilidade de jun¢do com o espaco em que habita. O ser
humano nao s6 estd no mundo por meio do corpo mas ele € 0 mundo no corpo. O corpo ndo é um
acessorio para enfeitar o mundo, nem tampouco um instrumento para executar ordens de terceiros,
o corpo é o mundo no mundo. E no espaco exterior que o corpo encontra a possibilidade de se
desenvolver e afirmar sua existéncia. Dessa forma, ele se revela como sujeito do conhecimento —
e ndo apenas como suporte. Assim, torna-se evidente que nao ha como conhecer sem o corpo:
toda forma de saber passa, antes, pela experiéncia vivida nele e por meio dele, pois “nosso corpo
nao € objeto para um ’eu penso’: ele € um conjunto de significagdes vividas que caminha para
seu equilibrio.” (Merleau-Ponty, 2018, p.212).

A recusa do corpo como instancia legitima do saber € uma forma de empobrecimento da
existéncia. Uma escola que silencia o corpo silencia também a vida que pulsa nos sentidos, no
gesto e no encontro. A exclusdo da corporeidade ndo € apenas uma lacuna metodolégica, mas um
sintoma de uma epistemologia fragmentada. E nesse contexto que se revela, com mais nitidez,
o abismo produzido pela separacao entre corpo e consciéncia. A escola que ndo considera a
interdependéncia entre consciéncia e corporeidade estd amputada. Ela se mostra desconectada da
experiéncia sensivel. A ideia de um pensamento puro, que ignora a expressao corporal, € uma
ilusdo, pois:

O pensamento “puro” reduz-se a um certo vazio da consciéncia, a uma promessa
instantanea. A nova intengdo significativa s6 se conhece a si mesma recobrindo-se de
significagdes ja disponiveis, resultado de atos de expressdo anteriores (Henry, 2012, p.
249).
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Jean-Yves Leloup (2015, p. 15) destaca que o nosso corpo é uma memdoria viva e que nele
ha uma carga histérica, onde o vivido é acumulado e incorporado. Nesse sentido, hd no corpo um
codigo que antecede a palavra, ou seja, que estd escrito literalmente na carne, sendo codificado
por meio de gestos, ritmos, pausas e siléncios. Essa linguagem no corpo € uma recordagao que
atravessa a vida na prépria vida do corpo. Essa experi€ncia continua acontece antes da palavra,
por isso 0 corpo traz em si uma linguagem prépria, que atravessa a existéncia.

Paulo Freire (2019) observa que, na escola atual, o aluno € visto por meio de uma lente
estereotipada, na qual ndo se enxerga o corpo, mas um recipiente vazio, pronto a ser preenchido.
O aluno € percebido como um espago vazio, ndo como alguém que tem algo a expressar, um
corpo capaz de se expressar, mas como uma presencga passiva e submissa. Essa concep¢ao dialoga
com o que Foucault (1999) observa: uma educacio que ndo abre espaco, mas que fecha e nega a
existéncia corporal.

Nesse sentido, para Freire (2019) essa escola contemporanea € arquitetada pelo siléncio do
corpo. Essa ideia de silenciamento estd presente na génese do pensamento racionalista cartesiano,
que converteu o corpo em nulidade e o colocou a margem da ideia educacional. Assim como
um recipiente que apenas recebe, a escola transformou o corpo em instrumento de submissdo. E
dessa forma que a escola moldou o corpo: como uma ferramenta muda, sem voz, silenciada por
meio de uma sutil violéncia, semelhante a de uma educacao medieval.

A escola, ao herdar esse modelo que cala o corpo e exalta a abstracdo, perpetua estruturas
que negam a vitalidade do gesto e a inteireza do sujeito. A arquitetura escolar moderna, ainda
que revestida de novas roupagens, carrega em seus alicerces o peso de um passado que instrui
pelo controle e forma pela contencdo. Esse modelo nao nasceu agora. Ele tem raizes histéricas,
enraizadas em visdes que, ao longo dos séculos, moldaram o corpo como ameaga a ser domesticada
(Foucault, 1999).

E nesse pano de fundo que emerge a andlise de Jacques Goff e Truong (2006), ao
apontarem que, na Idade Média, o corpo era um espago de dominacdo e a imobilidade corporal
era considerada um sintoma de virtude. Nesse sentido, o significado de educar estava ligado a
conter os gestos e reprimir os impulsos. O corpo era visto como um impedimento espiritual e,
por isso, a Igreja detinha uma espécie de poder institucional sobre os corpos. Essa pedagogia
da imobilidade®, cultivada como virtude nos tempos medievais, ndo surgiu por acaso. Ela foi
alimentada por uma tradi¢do filoséfica que, ao separar o espirito da carne, atribuiu 2 matéria um
lugar de queda e a razao um trono de pureza. A dominacao do corpo passa a ser justificada por

argumentos filoséficos que moldam a concepcao de sujeito e de saber (Foucault, 1999).

6 Chamo de “pedagogia da imobilidade* 0 modelo educacional que reconheco, a partir da minha experiéncia como

professor e pesquisador, como responsavel por reprimir historicamente a expressividade corporal e emocional
dos sujeitos. Esse conceito € de minha autoria e se refere a praticas escolares que priorizam a racionalidade
abstrata, o silenciamento do corpo e a contenc¢do do gesto. Trata-se de uma pedagogia que, em vez de promover
o desenvolvimento integral, atua pela rigidez e pelo controle, moldando corpos ddceis e afastados de seu
protagonismo sensivel.
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Platao (1972) destaca essa visao dualista, na qual o corpo € visto como um espaco de
impedimento a vida racional, aquilo que ele denomina como prisdo da alma. Para ele, era preciso
desprezar o que vinha pelos sentidos, e foi por meio dessa formagao que a no¢do de educagao foi
moldada, tornando o dualismo a estrutura da formagdo. Nessa perspectiva, foi se construindo a
ideia educacional que culminou na contemporaneidade. Essa funda¢do dualista do pensamento
platdnico, que separa o corpo da razao como quem ergue um muro entre o sentir € 0 pensar,
tornou-se pedra angular da educacdo ocidental. Ao desprezar os sentidos e elevar o intelecto ao
trono da verdade, estabeleceu-se uma pedagogia da contencdo, na qual o corpo foi esquecido
atrds da cortina da alma. Mas esse rompimento, que parecia inquestiondvel, foi desafiado com
vigor por outros pensadores, entre eles Friedrich Nietzsche (1992).

Nietzsche (1992) nos mostra que essa dualidade permeia a histéria do Ocidente, mas
que, com Platdo, surgiu a ideia de substitui¢do do corpo pela razdo. Ainda sobre isso, ele afirma:
“Uma cultura erguida unicamente sobre o principio da l6gica e da clareza, sem a embriaguez
dionisiaca, estd destinada ao esgotamento” (Nietzsche, 1992, p. 45).0 principio da légica e da
clareza € o reflexo de Apolo, o deus da razio, ou seja, da racionalidade. Embriagar-se é caminhar
na contramao de uma pedagogia que nega o corpo. Nesse sentido, a embriaguez dionisiaca
representa o contramovimento para a afirmacao da vida.

Nietzsche (1992) explica que o teatro ndo € apenas um entretenimento, mas a sabedoria
manifestada em forma de imagem. Para ele, o corpo € a manifestacao da sabedoria. Nisso, ele faz
uma revelagcdo primordial: o teatro € uma linguagem capaz de formar e revelar a vida, e, para
isso, o corpo € fundamental e ocupa um papel central nessa manifestagcdo. Ele afirma, no corpo, a
dor como sentimento da prépria ideia de existir e sentir. Nessa perspectiva, temos a valorizacao
da experiéncia sensivel. Diante desse paradigma dualista, surge a possibilidade da imagem como
expressao da sabedoria. A imagem € a arte. E a arte da dramaturgia se consolida como aquela
que traz o corpo ao palco, e esse palco € todo lugar onde houver encontro. Podemos dizer que
1sso € a experiéncia do sensivel. Para isso, o teatro nao cala o corpo; pelo contrério, permite que
o pensamento encarne. O teatro se afirma como sabedoria encarnada, como imagem que pulsa a
vida e a dor no corpo que sente (Barba, 1994).

Em Peter Brook (2016), essa encarnacdo ganha chao, gesto e o espaco da presencga.
A imagem se desloca da abstracdo e encontra no vazio o seu palco. O corpo atravessa, e €
atravessado. Ele convoca o olhar do outro e, nesse encontro, o teatro acontece como expressao do
sentimento do corpo. Qualquer espago vazio, diz Brook, pode se tornar um espaco de cena, desde
que haja relacao, intencao e presenca. Essa ideia nos convida a pensar também a escola para
além de sua rigidez fisica e simbdlica. Assim como qualquer espaco pode ser palco, qualquer
espaco pode ser também espaco para a educacdo, desde que se esteja disposto a escuta, ao gesto,
ao encontro.

Essa visdo rompe com o modelo tradicional de escolarizacdo, que muitas vezes se reduz
a transmissao mecanica de conteidos dentro de um espaco arquitetonico regrado, e se aproxima

da ideia mais ampla e profunda de educacdo, como processo de formagao sensivel, encarnada,



25

integral. A escolarizagcdo, em sua forma mais empobrecida, separa o sensivel do racional, o corpo
da consciéncia, o gesto do pensamento. Ja a educag@o, como nos mostra o documentario Quando
sinto que ja sei (2014)7, pode acontecer em qualquer lugar, como por exemplo: embaixo de uma
arvore, em uma roda, no patio, no palco. Desde que se reconhec¢a no outro um ser em formacao,
ndo um recipiente a ser preenchido, mas um sujeito que sente, pensa, age e se transforma.

Ao compreendermos a escola como palco potencial e a educacdo como cena viva,
reencarnamos o ato pedagdgico no gesto presente. Essa aproximacao entre teatro e escola nao é
apenas metafora: € proposta politica, poética e ética. Se o teatro nos ensina que nao hd criacao
sem corpo, talvez possamos lembrar a escola que também ndo ha aprendizagem sem presencga.
Neste sentido, para Brook (2016) o ator convoca o olhar do outro e, nesse encontro, o teatro
acontece como expressao do sentimento do corpo. Brook nos lembra que qualquer espagco que
esteja vazio pode se transformar em palco. O teatro estd na vida; qualquer lugar no mundo € um
palco. Para que se transforme em teatro, € necessario o encontro entre, no minimo, duas pessoas:
uma atravessa o palco, caminha pelo espaco, e a outra a observa. Nesse momento, temos uma
acdo teatral. O teatro, nesse sentido, ndo diz respeito a fala, mas 2 presenca e a observagio. E
o movimento de um e a observacao de outro, em um espacgo que cria o estado teatral. Nisso, a
palavra ndo entra como elemento essencial, mas sim o corpo presente que se movimenta € 0
corpo que observa. O teatro ndo se caracteriza como imitagio, mas como recriacdo. E o estado
de recriar, ndo uma cépia, mas a renovacao do gesto, gesto este observado e, a0 mesmo tempo,
sentido. E um lapso de instante que se transforma em presenca pura, movimentada e sentida.

Augusto Boal (2019) explica que o teatro é uma experiéncia, na qual nao hd uma repeticdo
de docilidades, mas sim uma ruptura existencial, onde o corpo nio € uma codifica¢do instrumental,
mas um portal de libertacdo das correntes sociais. Nesse sentido, o teatro se transforma em
linguagem, uma linguagem que o corpo compreende. O teatro, entdo, se revela como rompimento
de comportamentos aprendidos e como revelagdo da descoberta de si e do outro. Ele ganha
contornos de resisténcia ao adestramento do corpo por meio de uma educagdo que atravessa
a histéria com o mesmo objetivo dicotdmico e multifacetado. Desse modo, o corpo precisa
romper com os papéis impostos, desafiar as estruturas que o adestram e quebrar as molduras da
passividade. Se, em Boal (2019), o teatro se impde como linguagem da libertacdo, em Howard
Gardner (2001) ele se desdobra como linguagem da escuta e da expressao existencial. Depois da

ruptura, surge o convite a presenca plena, a quebra das amarras e ao cultivo do sentir.

7 Quando sinto que jd sei (2014) é um documentdrio brasileiro produzido por Antonio Sagrado e Raul Perez, que

retine depoimentos de educadores, estudantes, pais e especialistas em educagao de diversas regides do pafs.
O filme questiona os modelos tradicionais de ensino e apresenta priticas pedagdgicas inovadoras, sensiveis e
transformadoras, que valorizam o afeto, o didlogo, a autonomia e a escuta ativa. Entre os entrevistados estd Tido
Rocha, antropé6logo e educador popular, que propde uma educacio que acontece na vida, fora dos muros da
escola, onde houver relagdo e sentido. O documentdrio pode ser acessado gratuitamente online e ¢ amplamente
utilizado em contextos de formacao docente e debates sobre educacao humanizada e decolonial (Quando. . .,
2014).
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Gardner (1995) afirma que o teatro € uma forma de lidar com o sentido da existéncia
humana. A busca pelo teatro € a busca pela propria existéncia. Quando o teatro acontece, surge
um convite a inteireza. Nesse sentido, o teatro ensina a ouvir e a se perceber presente diante do
outro e também no espago. E uma abertura para um laboratério existencial, onde o gesto se torna
afirmacdo ou pergunta, e onde o simples siléncio se transforma em convocacdo. Mas quem 1€ é
quem observa. Nessa perspectiva, o teatro nao € solitdrio: ele precisa de quem faz 0 movimento,
de quem I€ o movimento e do espagco onde isso acontece.

Henry (2012) explica que o corpo, a medida que vai se fundindo com o mundo, vai se
confundindo ou se introduzindo como a prépria acdo de sentir. Nessa perspectiva, o corpo se
torna a sede da experiéncia sentida. O fato de sentir é uma informacao codificada pelo corpo;
quem 1€ € o corpo. A linguagem que se estabelece no corpo € anterior a linguagem verbal. O
corpo pode ser caracterizado como ponto de partida, mas também como percurso e chegada da
experi€ncia humana, onde o movimento se transforma em um novo encantamento. Ou seja, nao
h4 um fechamento do corpo, mas uma abertura sensorial, onde se promove a escuta do outro, ndo
por meio de uma parte do corpo, mas com ele inteiro.

Merleau-Ponty (2018) relata o seguinte, ao abordar o corpo como campo de sensibilidade:

O corpo surpreende-se a si mesmo do exterior prestes a exercer uma fungdo de
conhecimento, ele tenta tocar-se tocando, ele esboga “um tipo de reflexdo”, e bastaria
isso para distingui-lo dos objetos, dos quais posso dizer que “tocam’ meu corpo, mas
apenas quando ele estd inerte, e portanto sem que eles o surpreendam em sua fungao
exploradora (Merleau-Ponty, 2018, p. 137).

O corpo é um campo de sensibilidade que se surpreende a si mesmo, como quem desperta
de um sono imposto. Essa capacidade de auto-surpresa € o primeiro lampejo de uma virada
ontoldgica. O corpo deixa de ser territério passivo e se afirma como sujeito criador, que carrega
uma fagulha de desejo pelo ato. O corpo, agora despertado, reconstrdi o sentido da existéncia
para além do roteiro cé€nico ou do protocolo escolar. Ele torna-se aquele que sente e que se langa
ao espago como necessidade de expressdo. A partir dai, a cena deixa de ser apenas palco e se
torna caminho, e o corpo cria sua propria realidade. A possibilidade de se surpreender traz a tona
a capacidade do corpo como aquele que reconstréi o horizonte da vida para além da cena criada.
Ha uma luz que permeia o centro do ser humano e que ressoa como um estado de necessidade de
se manifestar e de sentir. Quando isso ocorre, hd uma mudancga de polaridade: o corpo ja nio é
mais dosificado, mas se torna agente de criagdo. Sai do estado de inércia e entra no estado de
criagdio no espaco, e, nesse estado, o corpo comeca a buscar o encontro. E nesse sentido que se
realiza o percurso necessdrio a todo ser humano (Henry, 2012; Merleau-Ponty, 2018).

Brook (2016) nos conta que o espago vazio nao € algo inerte ou inanimado; ele se torna o
lugar de mergulho no descobrimento do ser humano. Esse mergulho deve ser intencional; deve
haver um querer interno que nao aceita a condicao de inércia, mas que fomenta a inten¢ao do
encontro consigo mesmo e com o outro. Essa inten¢do, podemos dizer, € uma dimensao sensivel.

Diante disso, um gesto intencional que busca a aten¢do do outro € teatro. Essa busca faz perceber
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que o teatro tem sua necessidade, e essa necessidade € o outro: o estabelecimento da relacdo com
0 outro.

Grotowski (2023) relata que € preciso se abrir também a metodologia. Nesse sentido, o
gesto ndo € algo aleatdrio, mas € teatro, pois nasce da necessidade de interagir com o outro. No
ambiente escolar, esse gesto pode emergir como um potencial cdédigo pedagdgico. A legitimagdo
do gesto se concretiza em algo €tico e mensuravel, uma revelacdo que ocorre na vida cotidiana.
Entretanto, isso pode ser abarcado e trabalhado, estabelecendo uma relacao de verificagao
permeada pela performance do ser encarnado, despido de artificialidades. Isso significa que a
escuta, ou o gesto emitido por alguém, s6 faz sentido se houver, de fato, um encontro.

Barba (1994) explica que o corpo, quando em cena, opera segundo principios que nao sao
criados apenas para a cena, mas que a ultrapassam; principios que desbravam outros horizontes e
tornam o corpo predisposto ao encontro, €, por isso, também ao didlogo. No ambiente escolar,
essa perspectiva de escuta faz o individuo buscar pelo outro. Nisso, ele se transforma em uma
ponte, pois se faz viabilidade existencial. Essa possibilidade € a juncao entre o sentir e o dizer,
entre o encontro do eu com o outro. Nesse contexto, a escola é marcada por desencontros, mas
0 gesto, como possibilidade de um corpo poético, ¢ uma demonstracao real de escuta e de
acolhimento, em um ambiente historicamente pensado para restringir e punir. Nessa perspectiva,
ele afirma que:

Para um ator, ter energia significa saber como modeléd-la. Para ter uma ideia e vive-la
como experiéncia, deve modificar artificialmente os percursos, inventando represas,
diques e canais. Estes constituem resisténcias contra os quais pressiona a inten¢ao —
consciente ou intuitiva — e que permitem a sua expressdao. O corpo todo pensa/age
com uma outra qualidade de energia. Um corpo-mente em liberdade afrontando as
necessidades e os obstdculos predispostos, submetendo-se a uma disciplina que se
transforma em descobrimento (Barba, 1994, p. 79).

E possivel perceber que, no ator, h uma sabedoria em trabalhar com aquilo que esté nele e
vem de dentro dele. A capacidade de modelar o que emerge de si € uma experiéncia corporal, que
utiliza a expressao do corpo, € o proprio corpo se transforma ou se manifesta como pensamento.
O corpo pensado € aquele que unifica o que antes era dicotdmico. Corpo € mente entram em
fusdo. Para que haja liberdade, é necessdrio que haja a fusdo da mente com o corpo, que a mente
se encarne e o corpo seja pensado. Essa relacao deveria ser a mesma nas escolas: o estudante
deve ser aquele que pensa como um todo e é pensado por si da mesma forma. E o tornar-se a si
mesmo como construgdo de si mesmo. Essa metamorfose € a aproximacao da realidade dltima do
ator: a liberdade de ser em descobrimento transformador. Nisso, a relagdo institucionalizada na
educacdo ultrapassa os limites das formalidades e se desdgua na possibilidade de uma educacao
que rompa com o que € habitual e busque alternativas pedagdgicas centradas na corporeidade, na
escuta e na subjetividade8 (Barba, 1994; Henry, 2012; Merleau-Ponty, 2018).

8

Reflexao fundamentada nas ideias de Barba (1994), sobre a modelagem da energia interior do ator; Merleau-Ponty
(2018), a respeito da unidade entre corpo e consciéncia; e Henry (2012), ao afirmar o corpo como sede de uma
consciéncia sensivel e ndo-racional.
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Considerando a ideia de que a estrutura histérica do ensino na escola ocidental &
dicotdomica, pode-se perceber que essa divisdo, ou tentativa de divisdo, ja existia desde os
primordios, remontando ao periodo platonico. Desse modo, a escola contemporanea herdou
o racionalismo cartesiano, que historicamente privilegiou a razao, silenciando outras formas
legitimas de se fazer no mundo.

Gardner (1995) relata que a ideia de fomentar apenas uma forma de inteligéncia nao
era razoavel. Ele desenvolve a Teoria das Inteligéncias Muiltiplas’ e, com isso, rompe com a
hegemonia racionalista, abrindo um campo de possibilidades de saber, inclusive corporal. Essas
habilidades sdo denominadas inteligéncias. Segundo Gardner (1995), ndo existe apenas um tipo
de inteligéncia; ela € plural. A vida humana ndo pulsa somente no racional, mas se manifesta
por meio de diversas dimensdes, e o conhecimento transita por miltiplos canais. Isso pode ser
compreendido como a diversidade dos modos de conhecer e de ser. Ressalta-se que hé varias
formas de inteligéncia, entre as quais se destaca a inteligéncia corporal-cinestésica, definida
como a habilidade de resolver problemas utilizando o corpo inteiro ou partes do corpo. Essa
inteligéncia € a expressdo legitima da mente que se encarnou no proprio corpo. O movimento
que permeia os alunos, como o brincar e o correr, sao expressoes naturais que ajudam o sujeito a
reconhecer os limites geograficos que o cercam.

Segundo Gardner (1995) o movimento ndo se resume ao deslocamento de um lado
para o outro, mas inclui também a capacidade de utilizar o proprio corpo como espago para
expressar uma emocgao. Nesse sentido, hd uma revolugdo na ideia de escola, pois, tendo como
ponto de contato o conceito de inteligéncia, vemos que ela entra no corpo e se manifesta por
meio dele. Assim, hd um rompimento com o modelo cognitivo-racional predominante na escola.
A descoberta da inteligéncia corporal-cinestésica sustenta a defesa e a legitimidade do corpo
como expressao do conhecimento e como protagonista da inteligéncia. Gardner (2001) aponta
que “inteligéncia fisico-cinestésica acarreta o potencial de se usar o corpo [. .. ] para resolver
problemas” Gardner (2001, p. 57). Diante disso, considera-se que 0 corpo possui em si mesmo 0s
componentes necessarios, que nao estdo fora dele, para resolver questdes por meio da criatividade.
O senso criativo € moldado pela vivéncia, pelo didlogo e pela liberdade emocional. Essa estrutura
se adequd ao comportamento de autorreflexdo e de convivéncia com o outro, nas decisoes didrias
e na articulagdo entre emog¢ao e acao.

Gardner (1995) aponta que o corpo, em seu movimento, tem tendéncia ao desenvolvimento.
Esse desenvolvimento € desencadeado quando o corpo tem a possibilidade de se expressar. Nesse
sentido, o corpo pensa por meio da expressao. Quando ele se expde, surge o pensamento. H4

uma fusdo entre o sentir € o pensar, entre o vivenciar e o desejar. Se o corpo pensa, ha ali uma

9 A Teoria das Inteligéncias Miiltiplas, proposta por Howard Gardner (1995), descreve oito formas distintas de

inteligéncia: a linguistica, relacionada a habilidade com a linguagem oral e escrita; a I6gico-matematica, voltada
ao raciocinio légico e a resolucao de problemas; a espacial, que envolve a percepcao e manipulagdo de formas no
espaco; a corporal-cinestésica, associada ao uso expressivo e técnico do corpo; a musical, ligada & sensibilidade
a sons, ritmos e melodias; a interpessoal, que diz respeito a capacidade de se relacionar e compreender os outros;
a intrapessoal, referente ao autoconhecimento e a gestio das préprias emogdes; e a naturalista, relacionada a
observacao, classificacdo e interacao com elementos da natureza.
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intencionalidade. O pensamento que se materializa em acdo € uma forma de encarnacio do
movimento, onde o corpo livre tece a linguagem. Ato continuo, a emog¢do € um fator importante
para a inteligéncia intrapessoal, que estd relacionada com a escuta corpdrea. O gesto se torna
uma linguagem emanada da estrutura do corpo. Reconhecer o corpo como inteligéncia €, desse
modo, sair da l6gica racionalista e, de certo modo, descolonizar a mente.

Entende-se que, quando o corpo € descoberto como inteligéncia, instaura-se a possibilidade
de uma reconfiguracdo do espaco escolar, onde a sensibilidade pode permitir o protagonismo do
corpo na construcao de um ambiente propicio ao desenvolvimento social e também cognitivo,
pois o corpo faz parte da construcao do pensamento abstrato. O pensamento se torna uma forma
de sair do lugar de origem, de compreender o movimento como uma mudanca que nao se inicia
pela estrutura dos prédios escolares, mas pelo reconhecimento do corpo enquanto agente de
transformacao. O corpo, com essa capacidade de variagdo, € produtor de sentidos, tendendo
a encarnar o conhecimento, ndo apenas isso, mas também a produzir conhecimento (Gardner,
1995).

Em uma educacgdo bancdria, o estudante € consagrado apenas como consumidor . Quando
o corpo € reconhecido como inteligéncia, reconhece-se também a possibilidade de, além de
consumir, produzir conhecimento, inclusive o conhecimento de si mesmo, de suas emogdes
e percepcoes. Com isso, estabelece-se que existe uma dicotomia, dois polos, entre os quais o
teatro pode funcionar como ponte conectora. A estrutura corporal aprende pela experiéncia; essa
experiéncia precisa ser conectada por alguém (Freire, 2019) .

O didlogo € a estrutura onde o teatro se torna ponte entre um saber origindrio da razdo, que
talvez se possa denominar inteligéncia e, por outro lado, um saber origindrio do sentir. Quando
um sentimento € evocado por meio da prontincia de uma palavra, esse sentimento abstrato toca
um elemento constitutivo do corpo, seja de forma positiva ou negativa. (Almeida, 2007).

Merleau-Ponty (2018) comenta que “o corpo € um objeto afetivo”, ou seja, ele aprende por
intermédio das emogdes vividas e despertadas. Nesse sentido, a emog¢do ensina. A formagdo que
vai se delineando estabelece um movimento de aprendizado: a emocao ensina, o corpo aprende e
ha uma elasticidade no ser, de tal modo que o corpo ganha o alastramento do poder. Esse ponto
se inclina para o estabelecimento da memoria. H4 um registro, no corpo, do aprendizado vivido.
Esse registro memorativo é o hdbito. Quanto mais habituado o corpo estiver, mais significa que
houve ali, no corpo, uma memoria entrelacada pela afetividade. Nessa mesma perspectiva, Henry
(2012) aponta que o corpo é moldado pelos habitos adquiridos, e que esses habitos constituem a
memoria corporal. Considerando o ambiente escolar, o desenvolvimento da inteligéncia corporal
se dd no encontro com a repeticao formativa, onde o sujeito da memoria retoma a consciéncia
com certa frequéncia e cria um lastro formativo, tanto epistemoldgico quanto ontolégico.

Henry (2012, p. 119) afirma que:

Eis porque o conhecimento corporal ndo € provisorio, primitivo, talvez, mas rapidamente
superado pelo homem inteligente, €, ao contrdrio, conhecimento ontoldgico primordial
e irredutivel, fundamento e solo de todos os nossos conhecimentos e, em particular, de
nossos conhecimentos intelectuais e tedricos.



30

Entende-se que o conhecimento corporal € a juncado entre o inteligivel e o sensivel, de
modo que o saber perpassa os caminhos do corpo, criando um espago de atuagdo, de movimento
e de pratica. Merleau-Ponty (2018, p. 149) reflete que:

Se o espago corporal e o espago exterior formam um sistema pratico, o primeiro
sendo o fundo sobre o qual pode destacar-se ou o vazio diante do qual o objeto pode
aparecer como meta de nossa a¢do, € evidentemente na a¢do que a espacialidade do
corpo se realiza, e a andlise do movimento préprio deve levar-nos a compreende-la
melhor. Considerando o corpo em movimento, vé-se melhor como ele habita o espaco
(e também o tempo), porque 0 movimento ndo se contenta em submeter-se ao espago e
ao tempo, ele os assume ativamente, retoma-os em sua significacdo original, que se
esvai na banalidade das situagdes adquiridas. Gostariamos de analisar de perto um
exemplo de motricidade mérbida que evidencia as relagdes fundamentais entre o corpo
€ 0 espago.

O corpo em movimento € o sistema em busca da ocupagdo do espaco. Essa ocupagao se
realiza pelos caminhos da execugdo do gesto. O gesto habita o espacgo e o tempo; € linguagem
que emana do corpo e a ele pertence (Merleau-Ponty, 2018). O habito € a expressdao do corpo
que dilata o préprio mundo, é o esfor¢o da carne para traduzir significagdes (Henry, 2012).
Entende-se, a partir disso, que por séculos houve uma tentativa sistematica de silenciamento
do corpo, na qual um ensino baseado na abstracdo foi moldando os corpos no Ocidente. Mas
esse corpo docilizado gritava por liberdade, uma liberdade que ndo nascia do grito, mas da voz
que soa nao de uma parte, mas do corpo inteiro: do gesto, do olhar, da presenca. Nesta cena,
percorremos um caminho em que nao se tentou gritar, mas falar, falar com o corpo, e ndo com o
desespero. Permitir que o corpo fale é reconhecé-lo como sujeito do saber, como consciéncia em
forma sensivel. E por meio do corpo que tocamos o mundo, e por ele também somos tocados.
O modelo educacional tradicional marginalizou o corpo em nome de uma razao desencarnada
(Merleau-Ponty, 2018).

Como expressao de si mesmo, o corpo € a natureza imediata buscando convergéncia. A
representacdo € um ato de imaginagao que abole aspectos da vida. Representar com o corpo € ir
além do tempo, € fluir no estado, sem ser capturado pelo tempo, pelas palavras ou pela ocasido,
conforme Brook (2016, p. 202):

Uma representacdo ¢ a ocasido em que algo € reapresentado, quando uma coisa do
passado € novamente mostrada — aquilo que outrora foi, volta a ser. A representagcao
ndo € uma imitacdo ou uma descri¢cdo de um acontecimento pretérito — a representacio
nega o tempo, abole a diferenga entre ontem e hoje. Pega nas ac¢des de ontem e fa-las
reviver em todos os seus aspectos — influindo a sua natureza imediata. Por outras
palavras, uma representacdo € aquilo que afirma ser — um tornar presente. Podemos
verificar que isto € a renovagdo da vida que a repeticdo nega e que se aplica tanto ao
ensaio como ao espeticulo.

Essa representacdo deve ocorrer no palco e, nele, buscar o seu correspondente, que, neste
caso, € o publico. Sobre isso Grotowski (2023, p. 33) questiona:

Pode o teatro existir sem uma plateia? Pelo menos um espectador € necessdrio para que
se faca uma representacdo. Assim, ficamos com o ator e o espectador. Podemos entao
definir o teatro como “o que ocorre entre o espectador e o ator”. Todas as outras coisas
sdo suplementares — talvez necessdrias, mas ainda assim suplementares.
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A plateia, neste caso, estabelece uma relagdo particular com o corpo: o teatro se torna
o centro entre o ator e o espectador, sendo ele o mediador desse encontro sensivel. E o teatro
que inaugura o contato inicial, o elo que possibilita a escuta e o reconhecimento mutuo. Neste
sentido:

A capacidade de usar o proprio corpo para expressar uma emog¢ao (como na danca),
jogar um jogo (como num esporte) ou criar um novo produto (como no planejamento
de uma inven¢do) € uma evidéncia dos aspectos cognitivos do uso do corpo (Gardner,
1995, p. 24).

Merleau-Ponty (2018) afirma o corpo € “eminentemente um espaco expressivo” (Merleau-
Ponty, 2018, p. 202). Isso significa que a linguagem nao se reduz a fala, mas € composta pelo
conjunto de gestos e expressoes que emergem do corpo. Nesse horizonte, o aprendizado ultrapassa
os limites do mero actimulo de conceitos. E por meio do corpo que o saber ganha densidade
vivida, tornando-se experiéncia incorporada. Nessa perspectiva, a escola encontra a possibilidade
de devolver voz ao corpo como legitimo de construgdo criadora.

Nessa perspectiva, o corpo silenciado, inserido em um modelo que priorizava a abstracao
conceitual, agora tem a possibilidade de encontrar o lugar de seu desenvolvimento enquanto
corpo mediado pela emocgdo e refletido em memdria, onde o pensamento se transforma em
musculos, o sentimento em olhares e o aprendizado em passos pelo palco da vida. Essa estrutura
possibilita ver o corpo como protagonista de uma ideia de conhecimento fundamentada na
expressao corporal, onde o corpo € colocado no lugar das possibilidades. Desse modo, também
em sala de aula, os corpos devem ser estimados como agentes de saber, nos quais, por meio das
habilidades corporais, as ligagGes sociais e interiores sdo moldadas pela abertura ao sensivel e
pela possibilidade da arte em seu sentido pleno de liberdade que € tangivel.

O percurso do corpo silenciado € o trajeto de uma presenga negada. Foi nesta cena que
seguimos seus passos aprisionados, seus gestos contidos, sua voz sufocada pelas estruturas que
exaltam a razdo desencarnada e rejeitam a sensibilidade. Vimos como o dualismo entre mente e
corpo atravessa a histdria, modelando praticas que marginalizam o sensivel e reduzem o corpo a
instrumento mudo. Entre sombras e repressoes, este corpo, impedido de significar, ndo deixou de
existir, apenas foi silenciado. Mas, mesmo em siléncio, ele resistiu. E € justamente nesse grito
contido, nesse desejo de vida, que ele comega a ser percebido.

Ao se encerrar o ato silencioso em que o corpo foi mantido a sombra da razdo abstrata,
abre-se lentamente uma nova cortina: aquela que se rompe dentro de cada sujeito. E a passagem
do corpo que suporta para o corpo que sente, que se revela, que pulsa. Do siléncio imposto
a escuta sensivel. Do gesto contido ao gesto reconhecido. E neste novo cendrio que se inicia
o Corpo Percebido, onde o corpo deixa de ser espectador mudo e assume o protagonismo da
experiéncia. O corpo, agora, torna-se ponto de encontro entre a emocao e a memoria, entre o
fazer e o sentir, entre o estar e o habitar. Ele € percebido como acontecimento vivo, como lugar
de possibilidade e criacdo. Aqui, o corpo ndo é matéria que ocupa espaco; ele o cria.

E nesse movimento de ruptura com a racionalidade desencarnada e de reconquista da

presenca sensivel que se inscreve aquilo que chamo, neste trabalho, de pensamento encarnado.
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Trata-se da experi€ncia em que o corpo se torna o préprio lugar onde o pensamento se realiza,
se expressa e se transforma. O gesto, o siléncio, o ritmo e a relagdo com o outro tornam-se
vias legitimas de producdo de sentido. O pensamento encarnado €, portanto, 0 pensamento que
pulsa na carne, que se d4 no encontro entre a subjetividade sensivel e a expressao concreta. Ele
se constitui quando o saber deixa de ser abstragdo para tornar-se presenga, quando o corpo €
reconhecido como fonte de conhecimento e ndo apenas seu veiculo. A partir daqui, jd ndo falamos
mais de um corpo silenciado, mas de um corpo percebido. Mas entre o siléncio e a escuta, entre
0 apagamento e a presenga, ha o gesto inaugural: o pensamento encarnado. Nao como extensao

do pensamento ou da abstra¢do, mas como existéncia que pensa, que pulsa, que vibra, que cria.
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CENA 2 - O CORPO PERCEBIDO

Neste segundo momento, introduzimos o conceito de “corpo percebido”, compreendido
como o corpo que emerge da escuta e da presenca. Diferente do corpo adestrado pelas estruturas
disciplinares, o corpo percebido é aquele que se reconecta com a experiéncia do sentir, do agir e
do significar. A percepg¢ao, conforme Merleau-Ponty (2018), ¢ um modo de estar-no-mundo que
envolve corpo e consciéncia em um gesto indivisivel. O teatro, neste sentido, funciona como uma
linguagem que restabelece a dignidade do gesto, reencarnando o pensamento na cena da vida.
Aqui, a corporeidade deixa de ser vigiada e passa a ser reconhecida como poténcia criadora de
conhecimento.

Essa escuta do corpo, no entanto, nao se limita a percepg¢ao sensivel do outro, mas se
desdobra naquilo que Jacques Lecoq (2010) nomeia como “corpo poético”’, um corpo que pensa
em movimento, que descobre no gesto uma linguagem essencial. Lecoq nos lembra que o gesto
nao é somente uma acao mecanica, o gesto € também um impulso expressivo que nasce do
interior e encontra forma no espago. Para ele, o gesto precede a palavra, e a poesia cénica nasce
do modo como o corpo responde ao mundo. Assim, o “corpo percebido” € o corpo que descobriu
a si mesmo como gesto inaugural. No contexto escolar, esse gesto é muitas vezes sufocado;
porém, quando devolvido ao estudante por meio do jogo teatral, ele se transforma em criacao,
comunicagdo e presencga encarnada. O gesto, nesse sentido, € a linguagem do corpo que sabe e
que se oferece a0 mundo como cena viva.

Agora voltamo-nos a possibilidade de sua escuta, sua presenca e sua expressao. Entre
essas duas condigdes, o siléncio e a escuta, situamos o pensamento encarnado como gesto
de reconquista da consciéncia sensivel e da poténcia criadora do corpo. Aqui nasce o corpo
percebido. Trata-se do corpo que rompe o hédbito da conten¢do e se faz presenca sensivel no
espaco escolar, o corpo que escuta, que sente, que hesita e se reinventa. Esta Cena narra a
trajetéria de escuta, de confianca e de criacao vivida com os estudantes durante o processo de
construcdo teatral. A percepg¢do, aqui, € entendida como o primeiro gesto de libertacdo, uma
travessia que parte da escuta de si, passa pela escuta do outro e culmina no gesto expressivo.

A percep¢do € um modo de estar-no-mundo, uma condi¢do auténtica de toda relacdo com
o mundo. Perceber, nesse sentido, € estar em contato com aquilo que se apresenta a consciéncia,
mas € também ser afetado, deslocado, interpelado pelo que se d4 na experi€ncia. O corpo € o
lugar dessa abertura, onde a relagdo com o mundo se torna, a0 mesmo tempo, mais encantadora
e mais real. Nao ha percepcao neutra ou desinteressada. Toda percepgao carrega um tom afetivo,
uma orientacdo intencional, uma histéria sedimentada em gestos e nas memorias (Merleau-Ponty,
2018).

O periodo da pandemia da Covid-19, entre os anos 2020-2022, foi um fechar de cortinas
entre dois atos. A escola, palco habitado antes da pandemia, ao reabrir suas cortinas no periodo
pos-pandémico, trouxe consigo uma nova orientacdo, ainda mais distante da sensibilidade. Ao

observarmos o espaco de atuacio da vida escolar, especialmente apds a pandemia, como um lugar
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que nega o corpo, percebemos também uma fresta: a possibilidade de ressignificar a escola como
espaco de escuta. Escutar ¢ um movimento de inteira atividade, no qual o corpo inteiro participa.
Essa disposicdo de receber o mundo e sentir suas demandas ¢é j4, por si, uma agio. E o ato. E o
gesto que nasce da pele e da memoria. O gesto inaugural do desenvolvimento socioemocional € a
escuta. Neste sentido, escutar é o primeiro passo para se preparar para agir. E neste ponto que se
estabelece a percepcao e o corpo como sujeitos do conhecimento. Escutar, portanto, € sentir.

A partir disso, propus, junto aos estudantes da turma POINT 1A, durante o primeiro
semestre letivo de 2025, dar voz ao corpo silenciado, tendo como ponto de partida a escuta, pois
é por meio dela que se pode perceber o outro e aquilo que nele habita, para entao manifestar o
interior por meio da expressao do corpo. O corpo deixa de ser silenciado quando é percebido.
A percepc¢do transforma o corpo de objeto mével em agente de transformacgdo e interacao,
tornando-o poesia encarnada. Diante disso, sai-se da anulacdo e do silenciamento para oferecer
ao corpo aquilo que até entdo lhe fora negado: o palco. Propus isso, inicialmente em sala de
aula, durante os encontros com a turma POINT 1A, no contexto das disciplinas regulares, como
ponto de contato deste trabalho: um espaco em que os corpos desejosos de expressdao pudessem
sentir a presencga de si e a energia do outro, em contato direto e, a0 mesmo tempo, reflexivo. A
proposta ganhou forma a partir das experiéncias vividas em aula, sendo aprofundada em reunides
e ensaios fora do horério letivo, conforme o interesse espontaneo dos estudantes. No entanto,
corpos ainda imobilizados precisavam de uma base e de uma habituacdo para se libertarem. As
amarras sempre precisam ser desatadas por duas vias: a primeira, geralmente, € interna, partindo
do préprio ser, e a segunda, por um facilitador.

Esse facilitador € alguém que, por vezes, ja percorreu o caminho que vai da imobilidade a
expressao das estruturas corporais. Platdo (2012) em seu Mito da Caverna, relata a jornada do
filésofo como aquele que € libertado e, apds enxergar a luz, retorna para libertar seus conterraneos.
Esse percurso de ida mas, sobretudo, de retorno pode ser atribuido também ao facilitador:
aquele que passou pelas amarras e volta para auxiliar na libertacdo de outros corpos. Para
desenvolver este percurso de descoberta da expressao corporal, adotou-se uma metodologia de
natureza qualitativa, inspirada na abordagem fenomenoldgica, a qual possibilita compreender
o corpo como sensibilidade manifestada e percebida sensivel as experiéncias, aos sentidos e
as transformacgdes vividas no contexto escolar. A experiéncia teve como foco os estudantes do
primeiro ano do Curso Técnico em Portos Integrado ao Ensino Médio, do Instituto Federal do
Espirito Santo — Campus Cariacica, e inscreveu-se na proposta de formacao integral fomentada
pela BNCC, em consonancia com uma visao interdisciplinar da educacao.

O projeto teve seu inicio ainda no ano letivo de 2024, com as turmas do segundo ano do
curso técnico em Sistemas Metroferrovidrios Integrado ao Ensino Médio (MSMIN 2A e MSMIN
2B). Naquele momento, foram realizados encontros formativos e experimentagdes corporais
preliminares. No entanto, por diversos motivos entre eles o tempo reduzido, a greve geral e as
dificuldades de continuidade dos ensaios, a proposta nao culminou em uma producgao teatral

finalizada. Ainda assim, aquela experi€ncia inicial serviu como sementes langcadas ao solo, que
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germinaram com mais for¢a no ano seguinte, quando a proposta foi retomada, reformulada e
amadurecida junto a turma POINT 1A, ao longo do primeiro semestre letivo de 2025.

O projeto, portanto, ressurge no ano letivo de 2025 como um novo abrir de cortinas,
simbolo da retomada de um processo iniciado no ano anterior com as turmas MSMIN 2A e
MSMIN 2B. Naquele primeiro momento, embora tenham sido realizados encontros formativos e
experimentacdes corporais significativas, o trabalho ndo avangou até a etapa da preparacao cé€nica.
Em 2025, junto a turma POINT 1A, a proposta foi reformulada e amadurecida, configurando-se
como um convite a cria¢ao coletiva, nascido de uma escuta sensivel e de um desejo partilhado
entre professor e estudantes de dar corpo a experi€éncia. Durante uma aula da disciplina de
Filosofia, em que se discutia a transicao do mito para a filosofia e a forca simbdlica da oralidade
grega transformada em teatro, uma estudante sugeriu que aquilo que se lia nos textos fosse posto
em cena. A ideia emergiu como um gesto de protagonismo do corpo que desejava expressao e foi
acolhida. Convidei, entdo, os alunos para uma reuniao fora do horario regular de aula, a fim de
tracar um percurso junto aqueles que quisessem participar.

Essa escuta inicial j4 delineava um ensino no corpo. Ao reconhecer o gesto da estudante
como um ponto de partida legitimo para um processo de construcao teatral, compreendi que o
desejo de expressao que emergia ali nao poderia ser interrompido por limita¢des formais. Nao
seria eu quem silenciaria esse impulso. Assim, mesmo sem um planejamento prévio, propus,
ainda em sala de aula, uma reunido para quem tivesse interesse, marcada para uma sexta-feira,
ap6s as 13h50. Embora os alunos sejam do Ensino Médio, hd uma particularidade: eles integram
um curso técnico de turno integral no Campus Cariacica, com aulas das 7h00 as 17h30, exceto
as sextas-feiras, quando saem as 12h20. Considerando que possuem horario de almogo entre
12h20 e 13h50, preservei esse intervalo, e agendei o encontro logo apés, na propria sala de aula
da turma. Para minha surpresa, ao chegar, havia dez alunos esperando, desejosos de participar do
projeto.

A proposta, que inicialmente ndo fazia parte do planejamento da disciplina, encontrou
solo fértil na disposi¢cdo e na escuta dos estudantes. A atividade tomou forma em encontros
semanais € culminou na concepg¢do, nos ensaios € na apresentacdo da peca teatral A Caixa
de Pandora, inserida no Festival da Semana de Educacdo para a Vida (FestSeVida), evento
institucional voltado a integracdo interdisciplinar e a valorizac¢do das produgdes estudantis.

A metodologia deste trabalho inscreve-se na abordagem qualitativa de base
fenomenoldgica, compreendendo o corpo como sujeito de percepcao, linguagem e experi€ncia
sensivel (Carreira et al., 1996). A escolha pela abordagem fenomenolégica passa pelo ambito
metodoldgico e existencial. Partiu de um desejo ético de estar com os estudantes sem reduzir sua
experiéncia a categorias prontas, sem violentar o vivido com ferramentas que o traduzissem
antes mesmo de escutd-lo. A fenomenologia, sobretudo em sua vertente hermenéutica e
existencial, permite acolher o que se mostra na concretude da vivéncia, nos gestos, nos siléncios,
nas resisténcias e nas descobertas que brotam quando o corpo € chamado a perceber as relagdes e

o outro em forma de sentido. Ao trabalhar com teatro na escola, percebi que os alunos nao
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respondiam a comandos técnicos, mas a convocagdes de sentido. Era preciso olhar para o que
emergia, o conteudo do ser estava presente nessa informacao que aparecia. Foi nesse lugar de
escuta que se foi apurando a sensibilidade e que a fenomenologia se mostrou necessdria. Deste
modo, a sensibilidade fenomenoldgica se apresentou como método que busca uma densidade
maior e que nao fragmenta. Pela caracteristica de nao se fragmentar, ela acompanha o fendmeno
em sua apari¢ao. Assim, a experiéncia estética e pedagdgica vivida pelos estudantes pode ser
compreendida a partir da propria experiéncia deles, em sua linguagem prépria, em seu tempo
proprio, em seus modos de significar. Escolher a fenomenologia se justificar por, escolher
caminhar junto, sem antepor a caminhada um mapa pronto. Foi comprometer-se com o cuidado
metodolégico e ético de acolher o outro como ele €, e ndo como deveria ser. Assim, A
fenomenologia permitiu sustentar uma investigacao aberta aquilo que se revela, sem forcar
interpretacdes ou encaixes prematuros, respeitando os tempos internos dos estudantes.

Os instrumentos metodoldgicos utilizados foram multiplos, articulando diferentes formas
de apreensdo da experi€ncia: a observagdo participante, que me colocou dentro da cena; as
rodas de conversa, que se configuraram como espaco de partilha horizontal e escuta ativa; os
registros espontaneos dos proprios alunos, que emergiam em falas, bilhetes, comentdrios e
atitudes durante o processo; e as anotacdoes em caderno, feitas por mim ao longo dos ensaios,
encontros € momentos de siléncio. Todos esses instrumentos permitiram registrar o que foi dito,
o que foi sentido, o que percebido e sugerido no corpo.

Os procedimentos para obtenc¢ao dos dados seguiram uma légica ética e sensivel. Durante
o percurso, foram feitas anotagdes sistematicas das minhas observacdes no caderno de campo.
Ao final do processo, realizamos uma roda de conversa com os estudantes, alguns dias apds
a apresentacdo da peca, registrada em gravacao de dudio com consentimento informado dos
participantes. Essa gravacao foi posteriormente transcrita na integra para andlise. Além disso,
foram considerados os relatos orais informais surgidos em momentos de descontragdo.

A pesquisa foi realizada com dez estudantes do Ensino Médio Integrado de uma escola
publica de perfil técnico, com idades entre 15 e 16 anos, marcados por trajetérias de desafios
emocionais, sociais e pedagégicos. Desde os primeiros contatos, percebia-se certa conten¢ao
corporal, uma timidez generalizada, uma dificuldade de nomear o que sentem indicios de um
corpo disciplinado a caber em molduras que ndo o reconhecem. Foi justamente esse cendrio
que nos levou a apostar no teatro como linguagem capaz de devolver ao corpo sua dignidade
expressiva e, a escola, uma possibilidade de reencontro com o sensivel.

A metodologia construida para esta proposta se desenhou em quatro etapas: (1)
aproximacdo e sensibilizacdo do grupo, com escuta aberta e observacdo participante; (2)
elaboracdo de uma sequéncia didatica voltada a percep¢ao e expressao do corpo por meio do
teatro; (3) andlise das vivéncias, por meio de registros escritos, relatos orais, didrios reflexivos e
rodas de conversa, colhidos durante o percurso; e (4) culminincia com a apresentacio da peca A
Caixa de Pandora no evento FestSevida do ano de 2025, realizada no Ifes — Campus Cariacica,

ocasido em que os sentidos da travessia c€nica se tornaram visiveis e compartilhdveis.
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A metodologia foi aplicada com um cuidado de construir com os estudantes um espaco
de experimentagdo, em que o erro ndo fosse fracasso, mas possibilidade. Nesse contexto, a escuta
do corpo ndo € apenas uma técnica, mas uma epistemologia encarnada: um modo de conhecer
que passa pelo sentir, pelo agir, pelo estar junto. O teatro revelou-se, entdo, como um modo de
pensar com o corpo uma forma de aprender habitando o mundo com mais presenca.

O projeto seguiu sua estrutura a parte das aulas regulares de Filosofia, mas, como a
intencao era trabalhar contetddos filoséficos, deixei a critério dos alunos a escolha do roteiro
dramatdrgico. Paralelamente, entrei em contato com a responsavel pelo Festival da Semana de
Educacdo para a Vida (FestSevida), evento institucional previsto no calendario académico, no qual
os alunos t€m a oportunidade de demonstrar seus talentos. A proposta era que a pega teatral fosse
inserida na programacao do evento, denominado FestSevida, tendo como publico a comunidade
académica, bem como pais e responsaveis. A proposta foi acolhida pela organizacdo do evento,
e definiu-se o tempo de apresentagdo: 25 minutos. A partir dessa defini¢do, organizou-se o
planejamento dos ensaios, que passaram a ocorrer as sextas-feiras, das 13h50 as 15h50, exceto
nos dias em que ndo havia atividades académicas. Em sua maioria, os ensaios contaram com a
presenca constante dos alunos, demonstrando engajamento € compromisso com O processo.

O FestSevida tinha data agendada para o dia 16 de junho de 2025. Com essa data definida,
propus um planejamento inicial inspirado em diferentes abordagens teatrais, articuladas entre si
conforme os objetivos formativos do projeto. A perspectiva antropoldgica e rigorosa de Eugenio
Barba (1994) fundamentou o trabalho de consciéncia corporal, centrado no desenvolvimento da
presenca c€nica e na modelagem da energia interna do ator. Os jogos teatrais de Viola Spolin
(1998, 2021) foram utilizados como metodologia de desbloqueio expressivo, ativagao da escuta e
criagdo espontanea em grupo, favorecendo um ambiente de liberdade e descoberta. A proposta
de teatro do oprimido de Augusto Boal (2019) embasou atividades de improvisagcdo e cenas
temadticas que emergiram das realidades vividas pelos proprios estudantes, abrindo espaco para o
corpo como territério de resisténcia e fala. A abordagem de Jacques Lecoq (2010), com €nfase no
movimento e na dramaturgia do gesto, foi incorporada em exercicios de mimica corporal, estudo
de ritmos e trabalho com niveis espaciais. Assim, o planejamento integrou essas referéncias
como eixos de uma prética viva, sensivel e intencional, que possibilitou a transi¢do do corpo
silenciado para um corpo em criagdo. Dessa forma, foi proposta uma sequéncia didética centrada
na observacgao do corpo.

A proposta foi pensada como um percurso formativo para o desenvolvimento dos sentidos e
da expressao corporal, sensivel as variagdes do grupo. Inspirada na ideia de que o desenvolvimento
socioemocional se da entre sujeitos encarnados que se afetam mutuamente, a sequéncia foi
concebida como uma espiral aberta, que respeita os tempos internos do coletivo e convida os
participantes a escuta de si mesmos e do outro. A noc¢ado de espiral aberta, aqui, também dialoga
com a pedagogia do oprimido de Boal (2019), que defende processos cé€nicos nao hierdrquicos e
baseados no protagonismo do participante. A proposta de jogos e improvisagdes livres teve como

base a abordagem de Viola Spolin, mas também buscou na dramaturgia do gesto de Jacques
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Lecoq (2010) o estimulo a criacdo a partir do corpo em movimento, dos ritmos internos e da
exploracdo do espago. Ja a presenca cénica, entendida como qualidade de energia e estado de
prontiddo, foi trabalhada a partir dos principios de Eugenio Barba (1994), especialmente no que
diz respeito a modelagem da energia, a disciplina corporal e ao rigor técnico como caminho para
a liberdade expressiva. Assim, cada referencial foi integrado ao processo como fio condutor de
uma pratica em que o corpo € o ponto de partida e o proprio lugar da aprendizagem.

O objetivo da experiéncia foi aproximar a percepcao interna dos alunos, suas sensagdes,
impressoes e modos de compreender seus sentimentos, sentidos e os outros ao seu redor, da
vivéncia concreta do corpo em processo de aprendizagem. Tratava-se de reconhecer que o que
se aprende no teatro € apenas técnico: atravessa o corpo, e esse atravessamento € percebido
de forma singular por cada estudante. Paralelamente ao planejamento da sequéncia didética,
iniciou-se o estudo sobre qual roteiro seria mais apropriado. Foram considerados textos escritos
por profissionais, mas, no processo de escolha, percebia-se certa resisténcia por parte dos alunos
quanto a adog¢do desses roteiros. Foi entdo que busquei uma alternativa mais sensivel, que
contribuisse para uma escolha baseada no sentimento de pertencimento e despertasse, no corpo,
a aprovagao daquilo que eles proprios iriam construir.

Diante disso, dei espaco para que os proprios alunos escrevessem o texto, orientando-os a
estruturar a peca teatral em atos e cenas. Iniciamos esse processo no final do més de fevereiro
e concluimos a proposta do texto na segunda quinzena de marco. Um ponto acordado desde o
inicio, estabelecido pelos proprios alunos, foi que o texto deveria ter conexao com a filosofia.
Com esse principio em mente, buscamos alternativas, mas a ideia inicial do mito como ponto de
transicao para a filosofia permeou todo o processo, culminando na escolha de representar um
mito.

Um grupo de alunos construiu o texto intitulado A Caixa de Pandora. O Mito de
Pandora'® foi escolhido como base por sua for¢a simbdlica e pela capacidade de mobilizar a
plasticidade imaginativa dos participantes, além da identificacdo com as caracteristicas marcantes
dos personagens. A escolha desse mito revelou-se um campo fértil para a imaginagao, pois, em
sua origem, trata-se da criagdo da primeira mulher, moldada pelos deuses. Apds sua criacdo, ela
¢ enviada a Terra com uma caixa proibida e uma tnica ordem: “ndo abrir a caixa”. A abertura
liberaria os males da humanidade. Esse interdito, o ndo abrir, relaciona-se a ndao abertura da
historia, a ndo abertura das cortinas, a auséncia de humanidade. Por meio desse enredo, os
estudantes perceberam a fala do corpo feminino, a expressao e a decisdo como tensdo entre
a curiosidade e as consequéncias da experiéncia. O texto foi sendo lapidado, transformado,

atualizado; partes foram inseridas, outras removidas, e assim foi moldado coletivamente, o que

10" Na mitologia grega, Pandora foi a primeira mulher criada por ordem de Zeus, como forma de punir os homens
apos Prometeu roubar o fogo dos deuses. Cada divindade concedeu a ela um “dom”, mas também lhe foi entregue
uma jarra (posteriormente traduzida como “caixa”), que continha todos os males do mundo. Ao abri-la, Pandora
liberta as misérias humanas — a dor, a guerra, a velhice, a doenga — restando apenas a esperanca no fundo
do recipiente. O mito pode ser interpretado como alegoria sobre a condi¢do humana, o surgimento do mal e a
persisténcia da esperanca mesmo diante da tragédia (Bulfinch, 2006).
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revelou a aceitacdo e afinidade dos alunos com o material, fortalecendo o protagonismo estudantil
no processo.

Durante o desenvolvimento da sequéncia didatica, adotei uma postura simultaneamente
de observador e condutor do processo!!. Enquanto observava os movimentos e reagdes dos
alunos, também participava ativamente como instrutor, conduzindo os exercicios propostos. Esses
exercicios funcionavam como uma fase de aquecimento para os ensaios do texto. A apropriacao
do roteiro, concebido como uma estrutura tnica de atos e cenas, foi se moldando ao longo dos
encontros. Com base nesse texto e na sequéncia previamente planejada, os exercicios foram
organizados em blocos, pensados para convergir da melhor forma com o momento especifico de
cada ensaio, fortalecendo o processo expressivo e formativo do grupo.

Durante os ensaios, permiti que eles, os estudantes, enquanto corpo em unidade, tivessem
a oportunidade de se expressar e de falar em cena. Essa fala foi autorizada, mas ndo de maneira
explicita: posicionei-me intencionalmente a margem, observando como se ajustavam entre si.
O envolvimento com a organizacao do dia partia, geralmente, de uma breve fala inicial minha;
a partir dela, eles assumiam o protagonismo, tomando-a como ponto de partida para seguir
o percurso. Quando algo destoava da proposta daquele encontro, eu intervinha pontualmente,
apenas para reorientar o fluxo e preservar a organicidade do processo.

Com esse gesto, minha intencdo era que eles proprios pudessem, de forma ética, construir
os pontos de contato e tomar pequenas decisdes, nas quais o Corpo precisasse se mostrar presente,
sempre respeitando o lugar do outro como alguém que também compde o grupo e participa
ativamente do desenvolvimento do processo.

Como o processo de construgio ocorreu dentro da institui¢iio no eixo de ensino ! e no
no da pesquisa ou da extensao, e considerando que os alunos envolvidos sdo menores de idade,
além da auséncia de tempo hébil para submissio e aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos do Ifes (procedimento que demanda, em média, de quatro a seis

meses), este trabalho opta por preservar a identidade dos estudantes, utilizando nomes ficticios

T Adotei a postura de observador e condutor simultaneamente por entender que, dentro da proposta fenomenolégica
e da pratica teatral adotada, ndo era possivel dissociar a escuta do envolvimento. Minha funcido enquanto
educador-pesquisador se deu em uma posicao de presenca ativa, em que eu propunha, mediava e escutava, mas
também era atravessado pelas experi€ncias vividas junto ao grupo. Essa escolha metodolégica foi intencional,
pois visava compreender o processo a partir de dentro, ndo como um analista externo, mas como alguém
implicado no campo, conforme orientacdes da pesquisa participante. Se eu tivesse adotado apenas a funcdo
de observador, talvez tivesse obtido um distanciamento maior para a andlise, mas perderia a poténcia das
microafetagdes e da escuta sensivel que sé se acessam na vivéncia compartilhada. Por outro lado, se atuasse
exclusivamente como condutor, poderia ter comprometido a capacidade reflexiva sobre o processo. Essa dupla
funcdo exigiu atencdo constante ao meu lugar e aos efeitos da minha presenca, um desafio metodoldgico que, por
outro lado, enriqueceu a leitura dos dados e aprofundou a compreensdo das dindmicas emergentes no grupo.
O Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), estrutura sua atuacgdo institucional em trés eixos indissocidveis:
ensino, pesquisa e extensdo. O eixo do ensino refere-se a oferta de cursos e atividades formativas regulares,
que abrangem desde a educacdo bdsica até a pds-graduagdo. A pesquisa envolve a producdo de conhecimento
cientifico, tecnolégico e artistico, com foco na inovagao e no aprofundamento tedrico-metodolégico. J4 a extensdo
diz respeito as ag¢des que promovem o didlogo entre o saber académico e a comunidade externa, buscando a
transformacdo social e o intercAmbio de saberes. No presente trabalho, as atividades desenvolvidas inserem-se
no eixo de ensino, pois ocorreram no ambito da formagao escolar regular, com turmas do ensino médio técnico,
durante o periodo letivo.
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no lugar de identificacdes numéricas. Essa escolha visa manter a singularidade e o respeito a
subjetividade de cada participante, em consonincia com os principios éticos e com a perspectiva
humanizadora que orienta esta pesquisa.

A partir dos resultados, propus minha andlise fundamentada em uma perspectiva
epistemoldgica. Essa andlise estd enraizada na nocdo de “experiéncia da expressao corporal
vivida”, conforme compreendida pela fenomenologia. Em Merleau-Ponty (2018), a experiéncia €
algo préprio do sujeito, ¢ o modo como ele se constitui em rela¢cdo com o mundo. Trata-se de um
entrelacamento vivo entre percep¢dao, memaria, emog¢ao e gesto: uma forma encarnada de existir,
em que o corpo sente, recorda, se afeta e age de maneira indissocidvel.

Diante disso, a sequéncia didética foi estruturada em quatro blocos, organizados como
circulos de consciéncia da expressao corporal. Cada bloco contempla exercicios cujas praticas
convergem para a valorizacao do gesto auténtico, da escuta sensivel e da simplicidade do corpo
em cena.

No primeiro bloco, o objetivo foi desenvolver a sensibilidade e promover o
descondicionamento da expressao corporal. Buscou-se retirar o corpo de seus automatismos
cotidianos e abrir espago para a percep¢ao do aqui e agora. Inspirados em Spolin (2021),
utilizamos exercicios de respira¢do profunda, alongamentos com consciéncia corporal, autotoque
e caminhadas em siléncio. A proposta consistiu em criar uma escuta interna: ouvir a prépria
respiracao, perceber o peso dos pés no chao, sentir o ritmo do coracdo. Este bloco visava a
reducdo de tensdes e a constru¢ao de um estado de presenga integral, com atencao plena ao que
se vive no momento percebendo o ambiente, o outro e a si mesmo, por meio dos sentidos, da
atencdo e da escuta, condi¢do inaugural para uma experiéncia criativa.

A Figura 1 apresenta os corpos em deslocamento horizontal durante o aquecimento, em
uma experiéncia sensivel de contato com o solo. O chido € vivido como superficie de didlogo
com o proprio eixo corporal, conforme propdoem Giuliano Campo e Zygmunt Molik (2012). A
conexao com Campo e Molik (2012) se evidencia na maneira como a respiragdo e a escuta do
corpo operaram como porta de entrada concreta para o processo criativo. Foi por meio desse
contato intimo com a prépria fisicalidade que os gestos comecaram a adquirir intencdo e presenca.
Percebeu-se que a respiragdo profunda, associada aos deslocamentos silenciosos, abriu um
caminho de escuta interna. Antes mesmo da palavra, instaurava-se um modo de presenga atento,
enraizado, em que o corpo, em siléncio, comecgava a se reorganizar desde dentro como se cada

movimento brotasse de uma escuta encarnada.
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Figura 1 — Exercicio de aquecimento corporal com deslocamento em rota¢io no chao.

Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

Durante nossa observacao, percebi que, inicialmente, os alunos nao compreenderam
plenamente a proposta do exercicio. Pareciam ansiar por algo mais agitado, verbalizado, carregado
de gestos evidentes. Houve, de inicio, uma espécie de frustracdo silenciosa como se a expectativa
coletiva fosse partir diretamente para a acdo visivel, para o espetdculo. Essa resisténcia revelou um
ponto de tensdo entre o planejamento pedagdgico e o desejo imediato do grupo. Ali se instalava
o desafio: transitar do impulso de agir para o convite a escuta. Era preciso deslocar o desejo
do fazer para o desejo de perceber. Percebi que, ao tentar explicar racionalmente a importancia
da escuta sensivel, minhas palavras ndo tocavam plenamente. Entao, conduzi o grupo nao pela
16gica argumentativa, mas pela repeticio sutil dos gestos propostos. A medida que os exercicios
se repetiam caminhadas silenciosas, respiracdo consciente, alongamentos atentos observei uma
lenta transformacdo. Os passos tornaram-se mais suaves, os olhares menos dispersos, a respiragao
mais ritmada. Alguns comegaram, espontaneamente, a fechar os olhos. Surgia uma presenca
de si: um estado em que o corpo se voltava para dentro, atento a si mesmo, sem pressa, sem
distracdo, sem antecipacdo. Um inicio de escuta encarnada.

O segundo bloco foi constituido por jogos de percep¢ao e empatia. Inspirados nas
proposi¢des de Spolin (1998, 2021) e nos principios da improvisacdo teatral, este bloco
concentrou-se em praticas que buscavam afinar a escuta do outro, promover o contato sensivel e
despertar a presenca relacional no espago. Trabalhamos com jogos de espelhamento, deslocamento
consciente pelo espago, interacdo com objetos e escuta silenciosa entre os corpos. Dentre os
exercicios realizados, destacam-se: “espelho em duplas”, em que um conduzia e o outro seguia
com maxima atencao; “caminhada com conducao silenciosa”, em que um aluno guiava outro

apenas com gestos; “resposta corporal a musica”, que permitia explorar 0 movimento como
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traducdo sensivel do som; e “escultura do outro com os olhos”, um exercicio de olhar profundo,
sem toque, moldando o outro com o afeto do olhar.

A empatia, neste contexto, foi compreendida como uma capacidade encarnada de
percep¢do. Nao se tratava de entender o outro por vias intelectuais, mas de sentir seus impulsos,
escutar seus siléncios, reconhecer seus tempos € ajustar o proprio corpo ao ritmo coletivo. Essa
experiéncia remete diretamente a no¢ao de “resposta ativa” de Spolin (1998), que desloca o
foco da agdo individual para o fluxo relacional, em que cada gesto se torna resposta viva a um
gesto anterior. Foi nesse espaco que emergiram vinculos e afetos nao medidveis por palavras,
onde o toque do olhar, o tempo da espera e a hesitacdo do movimento se tornaram linguagens de
presenca. A escuta corporal revelou-se, entdo, ndo apenas como uma prética artistica, mas como
uma forma de critica ao poder invisivel, aquelas hierarquias informais que se instalam entre os
corpos e permanecem operando no plano do ndo-dito. Ao perceber e responder com o corpo, 0s
estudantes foram deslocando relagdes cristalizadas e abrindo um novo espago de convivéncia
sensivel.

A Figura 2 apresenta uma atividade de improvisacdo com foco em movimentos circulares

e variacoes de niveis em duplas, evidenciando a alteridade em movimento e a negociacao

simbdlica entre os corpos no espaco.

Figura 2 — Exploracio de niveis e improvisacfo livre com foco na respiracio e intencao gestual.
Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

O terceiro bloco buscou o entendimento de uma linguagem simbdlica a partir do contato
com a arte. Conforme Vieira (2020), € preciso cultivar uma linguagem que nao se limite ao que
€ dito de forma literal, mas que toque o plano sensivel, no qual o gesto, a imagem e o0 som se
tornam portadores de sentidos mais profundos uma linguagem que se inscreve no corpo e se

aproxima do simbolo, abrindo espago para o que ndo se explica, mas se revela na experiéncia.
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Propusemos a criagdo de pequenas cenas silenciosas em grupo, tomando como ponto de
partida temas simbdlicos como “queda”, “espera” e “nascimento”. As experimenta¢des foram
conduzidas por meio de elementos ndo verbais, permitindo que o corpo se tornasse o centro
da criagcdo. A énfase foi deslocada da representacdo para a presenca expressiva, valorizando a
autenticidade do gesto como manifestacdo sensivel.

A Figura 3 apresenta o exercicio de entrega e sustentacdo, no qual o corpo suporta o
outro e também se faz presencga segura, promovendo o desenvolvimento da confianga e da escuta
sensivel. A entrega, nesse contexto, consiste em confiar o proprio peso ao outro, como metafora

da confianga no coletivo.

Figura 3 — Exercicio de empatia fisica em duplas.

Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

Na Figura 4, € possivel observar que os estudantes estao em um ensaio na sala de Educagao
Fisica e, em processo de experimentagdo, praticam o exercicio de oposi¢ao corporal. Nesse
exercicio, os corpos dialogam por meio da tensao expressiva. A proposta era que, a partir dessa
pratica, emergisse a expressao do corpo da proibi¢cdo, que reside no encontro entre tensao e
resisténcia. Trata-se de um registro de for¢as contrdrias: de impulso e de conten¢do. Uma forma

de fomentar a fala do corpo.
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Figura 4 — Exercicio de oposic¢iao corporal

Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

O estudante a direita, com o roteiro em maos, sustenta o riso € o olhar atento: esta
simultaneamente dentro e fora da cena, num espaco liminar entre ator e espectador. A energia do
grupo, mesmo em meio a informalidade do ensaio, revela que a expressao nasceu da interacao
entre os corpos, € ndo da imposicao de formas. Essa imagem sintetiza a passagem do corpo
silenciado ao corpo expressivo. A cena, enquanto era ensaiada, tomou o caminho da descoberta.

O quarto e ultimo bloco de exercicios constituiu-se em uma roda de conversas. Inspirados
em Boal (2019), compreendemos, ao longo do processo, que a verbalizacdo ndo vem depois
do gesto, mas tem o poder de prolonga-lo, de revisitd-lo, de reinscrevé-lo na consciéncia. As
rodas de conversa, 0s registros espontaneos escritos e as pequenas apresentacoes improvisadas
funcionaram como espelhos do caminho percorrido. O processo ndo passou em branco. Aquilo

que comegou como jogo ou curiosidade se transformou em experiéncia.
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TGGITRHNDO
(POINTI)

APRESENTA: ¢+

Figura 5 — Cartaz da apresentacao para a peca A Caixa de Pandora
Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

Durante as conversas e 0s ensaios, entre risos € improvisos, nasceu o nome “Pointeatrando”.
A criag@o do nome do grupo surgiu como uma extensao natural do préprio processo de construcao

cénica. “Pointeatrando” uniu o nome da turma, Point, a palavra teatro, formando uma expressao
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que traduzia a vivéncia coletiva. A escolha do nome brotou do grupo como uma afirmagao
espontanea de identidade e pertencimento. Esse nome ganhou forma visual no cartaz afixado no
campus (Figura 5), anunciando a apresentacao da peca como uma assinatura coletiva daquilo que
fomos capazes de construir juntos.

Acolher o que emerge nos gestos espontaneos, nas expressoes nao verbalizadas, nas
tensoes que surgem ao improvisar ou silenciar esse foi o chao metodolégico desta investigagao.
Essa escuta permitiu perceber que a formacao nao se dd apenas pela via do contetdo transmitido,
mas pela vibragdo da presenca partilhada, pela forca dos encontros. O teatro, ao reunir corpo,
espaco, tempo e relacdo, ofereceu a esses estudantes uma pedagogia da presenga, onde o
aprendizado se encarna na vida. A andlise da imagem da Figura 6, por exemplo, nos permite
observar um momento em que 0s corpos expressam, simultaneamente, espanto, angustia e forca

simbolica. Trata-se de um instante em que o gesto se converte em comunicacao.

Figura 6 — Cena da peca com gesto coletivo de climax dramatico.

Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

Os primeiros encontros com o grupo de estudantes foram marcados por uma corporeidade
retraida, atravessada por gestos de defesa, contencdo e automatismo. Era visivel o desconforto
com o proprio corpo em situagdo de exposi¢ao, mesmo em exercicios leves de respira¢ao
ou alongamento. Os olhos evitavam o contato visual, os movimentos eram repetitivos ou
limitados, quase sempre retraidos, € o espaco era ocupado com hesitacdo. Percebia-se um certo
constrangimento ao pisar, ao se mover, como se houvesse vergonha em ocupar o espago, uma
espécie de pudor em estar na presenca do outro. Havia um impulso silencioso de se retrair, de se
recolher nos limites previamente estabelecidos, ndo por conveng@o, mas como atitude psicoldgica

determinada por condi¢des internas. Tais expressdes corporais revelavam, aparentemente, mais do



47

que uma timidez passageira: tratava-se de um desconforto profundo diante da alteridade, do olhar
do outro, do julgamento possivel. Os gestos pareciam denunciar uma histéria de silenciamentos, de
experiéncias educativas marcadas por disciplina rigida dos corpos, por normatizagdes constantes
ou pela auséncia de acolhimento afetivo.

Merleau-Ponty (2018)afirma que o corpo € uma “consciéncia encarnada” e que os sentidos,
para além de serem portas de entrada de estimulos, constituem-se como dimensdes da existéncia.
Nesse horizonte, o teatro nao apenas mobiliza os sentidos, mas os integra a experiéncia formativa
de forma viva e intencional. E justamente na prética teatral, em que gesto, escuta, presenca e
afetividade se entrelacam, que essa consci€ncia encarnada se atualiza como pensamento em ato.
O teatro, ao exigir do corpo uma escuta sensivel e uma a¢ao significativa, potencializa aquilo que
chamo de pensamento encarnado: um modo de saber que ndo se reduz a abstragdo, mas que se
da no gesto que pensa, no corpo que cria, no encontro que transforma. Assim, quando o corpo
do estudante hesita, tensiona ou bloqueia sua expressao, ele estd manifestando uma forma de
subjetivacdo vinculada a construcao de sua propria histéria. Os primeiros encontros mostraram,
portanto, que o corpo silenciado é um corpo que carrega marcas ele carrega tensoes, talvez nao
resolvidas; afetos ndo nomeados; sofrimentos nao conscientes; dores nao mensuradas; € uma
busca por escape que ndo se sabe onde encontrar, nem como nomear.

Com o avanco das atividades, especialmente a partir da segunda semana de encontros,
foi possivel perceber situagdes interessantes do ponto de vista socioemocional. A harmonia de
apenas estar em um lugar, captando o som da prépria alma por meio da respiragao profunda, foi
uma manifestacdo sensivel que conseguimos captar. No desenrolar das interagdes estabelecidas
dentro do grupo, tornou-se perceptivel que a escuta do outro passou a se tornar mais visivel. Ela
foi se encarnando e se manifestando no mundo por meio de palavras e acdes. Nos exercicios
de espelhamento, por exemplo, observou-se uma progressao, se considerarmos desde o inicio,
na disponibilidade para sincronizar gestos e ritmos com o colega. O riso, inicialmente nervoso
e defensivo, foi dando lugar a expressdes de prazer genuino, mais leves, menos tensas. As
bochechas, na primeira semana, ao sorrirem, eram rigidas, como se houvesse um esforco para
manter o sorriso, um controle do pensamento sobre o corpo. Parecia haver uma tentativa de
segurar o rosto em uma posicao de sorriso, e esse gesto revelava um esfor¢co contra a naturalidade.

Na segunda semana, isso continuou, mas aos poucos a rigidez foi dando lugar a uma
leveza mais nitida e a um sorriso menos forcado. Havia uma certa tensao inicial, mas ela foi
sendo dissipada ao longo do processo de criagdo. A rigidez cedeu espaco a movimentos mais
amplos, e o olhar, antes fugidio, passou a buscar o outro com curiosidade e, aparentemente, mais
confianca. Pode ser que, por se tratar de um segundo encontro, o ambiente tenha se tornado mais
familiar, favorecendo o convivio em um espaco mais controlado. Vale lembrar que os estudantes
ja conviviam diariamente em sala de aula e em outros espacos da escola, por pertencerem a
mesma turma. Inclusive, realizavam atividades corporais em outros momentos, como nas aulas
de Educacdo Fisica e nos jogos interclasses. No entanto, mesmo nesses contextos, a rigidez dos

corpos ainda se fazia presente.
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Essas mudancas ndo foram lineares nem generalizadas. Cada corpo respondeu a seu
tempo, conforme sua histdria e disposi¢do subjetiva. A histdria, aqui, € o lastro temporal que fixa
os acontecimentos de forma permanente dentro da trilha do presente. O presente € a conexdo, ou
0 encontro, entre o passado e o futuro. O corpo € a ponte que estabelece contato com a histéria
do sujeito, a partir de sua construcao de vida, e o conecta com quem ele serd, por meio do ato que
ele afirma. No entanto, considerando o grupo observado, um dado recorrente, verbalizado por
muitos estudantes nas rodas de conversa e nos relatos espontaneos, foi a sensagcao de ““se sentir
mais a vontade”, “mais solto”, “menos travado”. Essa sensa¢do de liberdade pode ser entendida
como o significado de deixar as amarras da Caverna, da prisdo social que tenta aprisionar o
pensamento do sujeito e, por meio dele, controlar o corpo e, com esse controle, silencid-lo. Mas
aqui temos um movimento contrdrio. Neste movimento anti-horario, o Lucas!? relatou que, a0
caminhar de olhos fechados durante um exercicio de percepg¢ao, teve a sensacdo de “ouvir seu
pé€”. Essa afirmacdo, aparentemente simples, para mim foi a condensagdo da experiéncia de se
perceber no espaco, de nao apenas olhar, mas de sair do automatismo e se aproximar de si, uma
reaproximagdo sensivel e existencial com a prépria corporeidade.

Ouvir o préprio pé traz um significado maior do que sua literalidade, pois o que se ouviu,
talvez, nao foi o pé em si, mas o encontro do pé com o mundo que o sustenta. Na fronteira
entre o piso do palco e os limites da pele do pé do aluno que se torna artista, hd uma arte
sensivel de criacdo de som. Ouvir o pé € ouvir a construcdo daquilo que se torna importante na
existéncia. O estudante, ao relatar isso, deixa claro o seu posicionamento de continuidade, pois
0 som gera ou traz a prendncia de uma continuidade que alarga as fronteiras do tempo e, por
conseguinte, daquilo que ele se torna: a histdria, a cristalizacdo do ato. Outro aspecto relevante
foi a emergéncia da dimensao ética e politica da presencga, o modo de estar consciente de si, com
todas as partes que compdem o estudante, do outro e do espago exterior que o cerca e molda o
ambiente da experiéncia sensivel.

Nas rodas de conversa, muitos estudantes verbalizaram que sentiram que estavam ‘“‘sendo
vistos de verdade” e que isso provocava, em simultaneo, desconforto e alivio. Esse sentimento de
dois lados, de incomodo e alivio, ¢ compreensivel. A visibilidade, quando nao é mediada pela
critica ou pelo julgamento, pode ser uma experiéncia formativa, pois coloca o sujeito diante
de si mesmo e de sua possibilidade de ser no mundo. O teatro, nesse ponto, operou como um
espaco de suspensdo da norma, uma espécie de territdrio liminar onde o gesto ndo precisava ser
funcional, e onde o erro ndo era puni¢do, mas matéria da criagdo.

Diante disso, é importante ressaltar que o desconforto perante o outro e o mundo é
assustador para eles. Ao mesmo tempo em que querem ser vistos, afirmados e aceitos, tendem a
se esconder. O movimento para o esconderijo da Caverna € a expressao de uma autoprotecao

contra as fragilidades que o proprio sujeito tem consciéncia de carregar. A ideia da exposi¢ao de

13" Todos os nomes dos estudantes utilizados neste trabalho sio ficticios, com o objetivo de preservar a identidade
dos participantes, conforme diretrizes éticas.
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si traz, por extensdo, a ameaca de expor seus “defeitos”, defeitos que eles proprios percebem em
sl mesmos.

A frase “ser visto de verdade” traz uma ideia profunda da consciéncia de si e do estar
no mundo perante o outro, de modo que a fala evoca um ambiente positivo. Esse ser visto
de verdade urge como: ser considerado, ser olhado, uma caracteristica ou um conjunto de
caracteristicas positivas do ser que, se nao fosse pelo movimento do teatro, permaneceriam a
margem da existéncia. E fato que, em algum momento, eles ji “se sentiram vistos”; no entanto, o
acréscimo de verdade lanca luz sobre uma percepg¢ao rasa, fruto de uma consciéncia obtusa e
desproporcional, onde a correspondéncia do mundo ndo acompanha a medida da percep¢ao que
a pessoa tem de si mesma diante do olhar alheio.

A pessoa se sente vista, mas ndo de forma integral. E como estar entre as cortinas. As
cortinas nao foram abertas totalmente. Ali, no entreaberto, hd uma possibilidade de ilusao
acrescida de nebulosidade ética. Trata-se de uma construcao rasgada pelo labor politico, que
busca o lado superficial, mais preocupado com o discurso (o pensamento empanado) do que com
a carne real (permeada de veias com sangue em circulacdo). A verbalizacdo do pensamento, por
vezes, deixa um gosto amargo de ser percebido apenas como um fragmento a margem da prépria
histéria.

Aparentemente, nesse sentido, o estudante traz a superficie a ideia de que ja havia
percebido outros ao seu redor que o percebiam, mas que essa percepcao nao alcancava um grau
de afeto, de curiosidade, de aproximacao, de valorizac¢ao por parte de quem o observava. Agora,
quando se coloca luz sobre o seu rosto, ele verifica que foi inserido no centro da sua prépria
histéria e que uma luz de verdade o iluminou, tornando possivel que os outros enfim o vissem.
Nao como reflexo, mas como presenca viva e percebida.

Quando observado de modo superficial, a frase construida parecia carregar angustia. O
“de verdade” traz o desconforto e, a0 mesmo tempo, a leveza de ser no mundo e saber que se
vivencia este mundo a caminho da morte. O “de verdade” denuncia a ideia de responsabilidade
perante a prépria existéncia. Quando se € observado de verdade, hd algo de expectativa perante
essa verdade. A ideia de desconforto denuncia a ampliacao ética e politica da responsabilidade
pela acdo. “Ha alguém me observando”, talvez essa pudesse ser a fala do estudante, quando eu
o observava. A luz do observador, langada sobre o observado, o incomoda. Nessa tentativa de
esconder-se e, a0 mesmo tempo, revelar-se, desenha-se um momento de constru¢do da dimensao
ética e politica que Boal (2019) nos propde.

Ao longo do processo de ensaio e dos exercicios teatrais, o grupo foi desenvolvendo
também a no¢do de processo teatral. A construcdo dos personagens, a escolha da trilha sonora, o
cendrio e o figurino foram pontos de observacdo que se desenvolveram ao longo dos encontros.
Para além das atividades regulares, os estudantes se reuniram para confeccionar duas colunas
de papelao que comporiam o cendrio no dia da apresentacdo da peca. A trilha sonora foi
escolhida de forma coletiva. O figurino foi composto por pecas de roupas dos proprios estudantes,

complementadas com tinta guache e tecido TNT. Eles manifestaram entusiasmo por essa parte
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mais criativa e, a0 mesmo tempo, mecanica, no sentido de ser aquilo que precederia a cena,
aquilo que prepararia o espago para a manifestacdo dos personagens. Estavam construindo o
cendrio, o ambiente onde encarnariam suas figuras cénicas.

A Ana trouxe um comentdrio marcante durante a roda de conversa, enquanto pintava
a arvore do cendrio. Disse que imaginou aquela drvore como se fosse ela mesma. Relatou
que recortou uma das colunas e as arvores, utilizando papelao obtido em caixas que haviam
conseguido em um supermercado ao lado do campus. Buscaram o material e comecaram a
agregar valor aquilo que, a primeira vista, era descartdvel. Segundo ela, naquele momento, sentiu
como se estivesse saindo de si e entrando em um filme, com retorno imediato ao lugar de onde
partira. Disse que imaginou a prépria vida como aquele papeldao sendo recortado, como se
estivesse sendo moldada. Os moldes estabelecem limites. Os criam. A identidade € também a
criacdo de limites. Ela compreendeu, intuitivamente, que seu corpo era limitado, que sua vida
estava sendo moldada, recortada, e que passava a receber agregamentos de valor pelo que era
ensinado, enxertado, incorporado.

No dia 16 de junho de 2025, data da apresentagdo, os alunos se mantiveram presentes e
comprometidos. Antes de entrarem em cena, estavam bastante apreensivos e também
demonstraram inseguranca. Tentei acalmé-los, dizendo que tudo daria certo. E deu. Quando
entraram em cena, eles brilharam. A aceitagdo do publico foi surpreendente, superando nossas
expectativas. Alguns dias apds a apresentacao, realizamos nosso ultimo encontro. Fizemos uma
roda de conversa, gravada com o consentimento dos estudantes e posteriormente transcrita para
andlise. Nenhuma pergunta fechada foi formulada; apenas algumas questdes abertas foram
lancadas para estimular o didlogo e favorecer a participagdo espontdnea. As primeiras
provocagdes surgiram com suavidade: “Como foi para vocé€s participar dessa experiéncia?”’,
seguida de “O que vocés sentiram durante os ensaios e no dia da apresentacdo?”’, e mais adiante,
“Teve algum momento em que pensaram em desistir? Por qué?” ou ainda “Teve alguma parte do
processo que marcou voc€s mais profundamente?”. Por fim, como quem recolhe os ecos de uma
travessia, perguntei: “Se fosse para definir essa experiéncia com uma palavra, qual seria?”. Esses
foram os temas abordados como provocagdes iniciais para a roda de conversa.

Durante a roda de conversa, discorremos sobre o percurso trilhado até culminar no
pos-apresentacdo. A Julia, em entrevista, afirmou: “Depois que entrei no teatro, percebi que podia
ser algo muito legal. Af eu gostei mesmo. Gostei de interpretar, gostei desse tipo de arte. Entdo,
mudou minha visdo sobre o artistico”. Em nossa observagao, essa fala revela a manifestacao de
sentimentos antes, durante e apds a experiéncia teatral. A estudante compartilhou inicialmente
uma percep¢ao de ceticismo: parece que aderiu ao projeto sem muitas expectativas, talvez
conduzida por um fator externo, uma pessoa, uma sugestdo, uma imposicao leve. Sua fala sugere
que, a principio, ela ndo acreditava que seria algo “muito legal”.

No entanto, foi durante o processo que ela comegou a perceber o teatro e, sobretudo, a
perceber-se como sujeito de acdo. O uso da palavra “mesmo” indica intensidade e sinceridade.

Percebemos que houve apropriacao afetiva, implicacdo existencial. A experiéncia, em sua
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concretude, despertou nela algo que antes estava velado ou talvez desvalorizado. Ao dizer que
“mudou minha visdo sobre o artistico”, ela sinaliza que havia uma visdo anterior e que esta,
muito provavelmente, era limitada ou negativa. O teatro parecia-lhe, entdo, algo superficial,
possivelmente sem utilidade ou sem valor. Sua trajetéria indicava um fechamento simbdélico da
cortina para a arte. Mas, ao entrar em cena, ela ousou abri-la, ndo apenas no palco, mas de forma
efetiva na vida. Essa mudanca de perspectiva revela um movimento de ruptura com a ideia de
arte como formalidade vazia. O que antes parecia ndo ter propdsito tornou-se espaco de validagdo
da propria existéncia. A estudante ressignificou a si mesma diante do artistico.

A estudante Ana afirmou: “Eu percebi uma coisa. .. Eu ndo consegui me identificar
totalmente com o personagem. E ai entendi que preciso melhorar isso: minha capacidade de entrar
no personagem e viver algo que ndo sou eu. Acho que isso € um ponto de evolu¢do para mim.” A
ideia que ela traz, e as palavras que utiliza, carregam uma significagdo bastante interessante ao
dizer: “percebi”, “nao consegui me identificar totalmente”, “entendi”. Essas palavras revelam uma
percepcao de autoconhecimento e uma desenvoltura na expressao de sentimentos de forma mais
leve e natural. Essa constru¢do do eu interno, por meio de palavras que evocam a autoridade de
quem testemunha a si mesmo, € primordial para o autoconhecimento. Trata-se de uma constru¢ao
que alarga as fronteiras internas. Esse tipo de crescimento nem sempre € visivel, por isso parece
que a estudante trouxe a tona um conhecimento revestido de neutralidade.

A ideia de “ndo se identificar com o personagem” traz algo importante. A estudante
conseguiu tragar um comparativo interno entre quem ela era e quem era o personagem. Pelo que
foi expresso, houve uma espécie de rejeicao a moralidade da personagem. Nao se identificar
com ela revela um freio interno que estabelece até onde se pode ir. Quando o sinalizador interno
da estudante foi ativado, houve um grande avango no processo de autoconhecimento, com o
estabelecimento de um comparativo entre qualidades morais internas € um julgamento a priori
dessa sentenca.

O Lucas relatou que tentou adaptar um pouco dele ao personagem. Essa transferéncia
de personalidade evidencia uma certa habilidade de trabalhar e também de identificar tanto
as caracteristicas proprias quanto as do personagem. Uma outra fala interessante foi o que ele
relatou ao final: “e um pouco dela (personagem) também ficou em mim.” Essa identificacdo com
o personagem reflete a ideia do mito, pois 0 mito tem por caracteristica demonstrar as nuances
das caracteristicas humanas representadas em deuses e semideuses. E interessante perceber que
o estudante realiza uma troca de qualidades com o personagem. Ele conhece a construcio interna
de sua vivéncia emocional, tanto é que afirma ter ocorrido uma transferéncia de modo de ser da
personagem com a qual se identificou e conseguiu incorporar.

A dimensao da socializagcdo e da cooperacao mutua ficou evidente quando o Lucas
afirmou que eles se aproximaram “mais ainda” enquanto trabalhavam no projeto. Ele continuou
dizendo que gostou muito disso. A Joana emendou a fala e comentou que a forma de vivenciar o
mito foi interessante, e utilizou a palavra “marcante” para definir a experié€ncia, explicando: “Na

sala de aula a gente sabe que foi importante, mas ali no palco foi diferente.” A exposicao trouxe
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sentimentos tdo intensos que ela “sentiu” que “foi diferente”. Novamente hd um estabelecimento
comparativo, e o palco encarnou o sentimento de identificagdo ao ponto de ela afirmar que foi
marcante. Uma marca foi deixada, lavrada na dimensao ética do personagem.

A ideia de presenga ndo € a ideia de invasdo do territdrio alheio. Isso foi percebido pela
Ana quando ela afirmou: “Falar alto ndo é gritar.” E o Lucas acrescentou: “Vocé aprende a
elevar a voz pra que todos escutem, sem agredir ninguém com o som da voz.” Houve, portanto,
uma percepg¢ao de sonoridade e de respeito sonoro e de fala; a expressividade nao agressiva foi
identificada. Esse controle interno, regulado pelo corpo, foi demonstrado quando a Ana relatou:
“Quando vocé té 14 na frente (no palco), com um monte de gente te olhando, o nervosismo bate.
Entdo, se vocé trabalha isso, se concentra. .. vocé se acalma.” Em nossa andlise, houve aqui uma
significativa manifestacdo do autocontrole das acdes da estudante. Estar na frente € atrelado ao
nervosismo, sentimento que pode trazer tensdes ao corpo, mas a estudante parece que conseguiu
trabalhar suas emog¢des nesse momento de tensao. Quando ela disse “trabalhar”, trouxe a ideia de
moldar a prépria consciéncia como um estado de desenvolvimento socioemocional.

Durante o parido da execucdo da peca a Luiza trouxe uma informacao interessante que
remonta a ideia de Brook (2016). Ela lembrou: “Teve uma cena em que ele estava descendo
e ninguém estava olhando pra ele. [. .. ] Entdo eu falei com a plateia: ‘Olha 14 atras!” Af todo
mundo virou, olhou pra trds. .. e viu.” Esse acontecimento ocorreu durante a apresentacdo da
peca na FestSevida. A coragem de sair do roteiro e interagir espontaneamente com o publico
revelou um protagonismo inesperado; a improvisacao irrompeu exatamente onde o teatro esta.
Pois o teatro é, antes de tudo, o encontro entre o ator e o publico e, nesse sentido, houve teatro
naquele momento. Essa acdo trouxe a tona o modelo proposto de tensdo e pressao que exige
tomada de decisdo instantanea e imediata.

Em um momento da roda de conversa, a Joana se orgulhou ao dizer: “A gente criou uma
coisa do zero, do zero mesmo.” Quando ela disse isso, seu corpo se inclinou como que em uma
evocacdo de autoridade e isso foi marcante, pois ela falou como quem afirma: “eu consegui
finalizar.” Parece que a ideia que ela trouxe, de comecar do zero, culminava na finalizacao do
processo. Um orgulho por iniciar e concluir um projeto que ela confiou e que, aparentemente,
durante sua construgdo, passou por um lapso de realidade, como se fosse dificil acreditar no
que estavam fazendo. Mas, ao final, ela conseguiu reconhecer: aquilo veio do zero e se tornou
realizagdo.

Durante a roda de conversa, perguntei qual palavra eles utilizariam para resumir todo o
nosso percurso. A resposta foi imediata, sem tempo para pensar. O Lucas respondeu: Merda*'#.”
Todos riram na hora, pois € uma expressao que utilizivamos como apoio, conforme a tradi¢ao

teatral. O vocabulario foi percebido como fonte de constru¢ado do fazer teatral. Foi o termo que

14 A expressio “merda” é tradicionalmente utilizada antes das apresentacdes como um desejo de “boa sorte”,
substituindo expressdes como “boa estreia”, por exemplo. No grupo, essa palavra foi ressignificada como parte do
nosso vocabuldrio comum, um cédigo afetivo que nos unia. Dizer “merda” era como afirmar: “estamos juntos”.
Foi esse termo que o grupo escolheu, de forma espontanea, para sintetizar toda a travessia do nosso percurso.
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deu sentido ao grupo, criando um nexo de pertencimento. Mas ndo foram somente as falas que
foram percebidas.

Durante a roda de conversa, notei alguns momentos de siléncio e de intensidade emocional.
O siléncio que antecedeu a roda demonstrou, na verdade, a vontade de falar, a expectativa de
poder dizer o que estava guardado, aguardando o momento certo para ser compartilhado. O
siléncio precede a fala; € o andncio de que algo estd por vir, assim como o corpo também é.
Quando o corpo entrou em cena, a “merda’” aconteceu, ndo como palavra, mas como corpo
manifestado. E, a0 mesmo tempo, como que em um dnico ato: percebido.

A percepcao da cena e a aten¢do sensorial foram evidenciadas na conversa quando a
Joana disse: “Quando eu estava 1a na frente de vérias pessoas, depois de a gente ter dado todo
aquele contexto, toda aquela dramatizacgdo... Vocé percebe que realmente foi algo... marcante.*
Ela foi realizando uma leitura do que estava acontecendo no palco e, a0 mesmo tempo, refletindo
sobre o préprio acontecimento. Quando ela diz “perceber”, traz a tona a ideia de sinénimo de “ver
com profundidade”. A experiéncia do palco transformou seu olhar em um olhar mais “demorado”
no exato momento do acontecimento.

Além disso, houve uma certa transposicao da vivéncia pessoal para o personagem quando
a Julia afirmou: “Eu pensei: ‘nossa, eu acho que o meu personagem faria isso’. Ai euiald e
fazia.” Essa ideia revela a capacidade de um julgamento empdtico que, de certa forma, transpassa
a intuicao pessoal para guiar a acao corpodrea do personagem. O “faria” traz o corpo a cena. O
personagem possuia um percurso, um itinerdrio objetivado no roteiro, mas a estudante usou o “eu
penso’” ndo no sentido de uma desencarnacdo da vida prética, e sim como a jungdo entre corpo e
pensamento.

A ideia de tirar o personagem de um “destino” fixado e, por meio das caracteristicas
do préprio personagem, adentrar por caminhos ndo previstos no texto, trouxe a tona o que a
estudante de fato realizou: construiu o personagem a partir de qualidades pré-existentes, quando
disse: “eu acho que o meu personagem faria isso.” Essa fuga do “destino”, mas com coeréncia de
personalidade, foi algo marcante, pois exigiu da estudante uma anélise que demandou matura¢ao
socioafetiva. Essa construcdo evoca o desenvolvimento da improvisagao.

Como aponta Spolin (1998), a improvisagdo € uma pratica guiada pelo jogo, pela escuta
e pela resposta intuitiva, em que o corpo age antes da racionalizagdo consciente, ativando a
espontaneidade criadora. Brook (2016), por sua vez, valoriza a improvisacdo como abertura para
o imprevisto e o risco, destacando o estado de presenga e a atencdo sensivel como elementos que
antecedem o gesto formal. Ambos, em perspectivas distintas, reconhecem na improvisagao um
espaco onde a percepg¢do e a escuta do momento presente se sobrepdem ao controle racional.

Nesse contexto, o Lucas relatou: “Na hora de apresentar, foi uma troca. Tentei improvisar
muita coisa pra puxar esse lado da Ades, tipo. .. vdrias vezes eu troquei o nome do Tartaro pelo
do Hades, s6 pra provocar um efeito ali. . . ” Essa atitude revelou uma apropriacdo da cena e um

dominio do que estava acontecendo. Foi a incorporagdo da intencionalidade e a manifestacao da
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criatividade. A Figura 7 mostra o conflito corporal e dramético entre os personagens. O gesto

aponta, acusa e interroga.

Figura 7 — Confronto entre personagens, com tensio expressiva da postura.

Fonte: Arquivo pessoal, 2025.

O corpo que floresce, que € percebido, € o corpo que reage diante da limitacao existencial.
A Joana comentou: “No comeco, a gente tava muito nervoso. Mas quando a gente comecou
a apresentar. .. a gente entrou mais no entorno, e se soltou.” Quando ha a afirmacao do “se
soltar”, trata-se de destravar o corpo, de sair do dominio do controle que o corpo vinha mantendo
até entdo, o controle do pensamento, no sentido de limitar a atuacdo dessa mente que, com
antecedéncia, ja havia tracado caminhos e destinos pré-determinados.

Quando o corpo € autorizado a aparecer, ele se expressa e, concomitantemente, se
transforma. A percepcdo torna-se uma possibilidade de (re)construcdo de si. Ao sentir-se
percebido sem violéncia, o sujeito pode, pela primeira vez, perceber-se de dentro, encharcado,
como presenca legitima, como poténcia ainda por dizer. E € nesse entrelacamento entre percepgao
e reconhecimento que a formacao deixa de ser um simples processo de aquisicdo de habilidades
e se torna um acontecimento de subjetivacao.

O que aconteceu ao longo dessa experiéncia foi uma mudang¢a no modo como os estudantes
passaram a viver seus proprios corpos. No inicio, muitos estavam tensos, inseguros, esperando
ordens ou querendo ir direto ao texto. Era como se seus corpos estivessem acostumados a
obedecer, mas ndo a sentir. Com o tempo, e principalmente com os exercicios de respiragao,
siléncio e escuta, isso comecou a mudar.

Ao propormos jogos de improviso, exercicios simbolicos e rodas de conversa, percebi

que os gestos foram ganhando mais inten¢do. Eles ja ndo se moviam por impulso ou para agradar,
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mas por uma necessidade que vinha de dentro. O corpo comegou a responder ao ambiente, ao
colega e a prépria historia de cada um. E foi ai que o corpo deixou de ser apenas instrumento e
passou a ser parte viva do processo criativo.

Essa mudanca € o que chamo de corpo percebido. O corpo percebido ndo € um corpo
perfeito nem treinado, mas um corpo que presta aten¢ao no que sente, no que comunica € no
espaco que ocupa. Um corpo que ndo age no automdtico, mas que se posiciona. E isso ndo se da
somente pela técnica, mas pela experiéncia vivida junto a relacionamentos com os outros, pela
escuta e pela troca de afetos. O teatro, nesse contexto, funcionou como um lugar de encontro entre
os estudantes e seus sentimentos. Entre o corpo em construcao, que foi negado, marginalizado,
mas que, ao subir ao palco da experiéncia teatral e sentir as cortinas se abrindo, foi feito corpo
percebido. Foi nesse caminho que percebi que a percepc¢ao e a criagdo coletiva sao formas de
ensinar e transformar.

Ao pensar o corpo percebido como aquele que escuta e se deixa afetar, nos aproximamos
diretamente do conceito de alteridade, compreendida como a capacidade de reconhecer o outro
como legitimo na sua diferenga. Emmanuel (Levinas, 2000) propde que a ética nasce no rosto do
outro, ou seja, no encontro com aquele que nos interpela, nos desestabiliza, nos obriga a sair de
n6s mesmos. O corpo, ao ser percebido, deixa de ser um territério de expressao individual e
passa a ser também lugar de relacdo. A prética teatral vivenciada com os estudantes revelou essa
dimensao da alteridade: no olhar, no gesto, no siléncio partilhado, emergia o reconhecimento de
que o outro € presenca constitutiva de si. Freire (2019), ao falar do inédito vidvel da educacdo, ja
sinalizava que a escuta verdadeira € o solo da transformacdo. O teatro, nesse contexto, torna-se
uma pedagogia da alteridade, onde o eu e o outro se constroem mutuamente em cena.

Deste modo, a alteridade se relaciona no confronto criativo e relacional com o diversificado
tecido de saberes e corpos que escapam ao canone eurocéntrico. (Marques; Santos, 2024) mostram
que praticas pedagdgicas capazes de promover alteridade sdo aquelas que incorporam vozes
invisibilizadas, criando curriculos que dialogam, e ndo apenas adaptam, as identidades negras,
indigenas e LGBTQIAPN+. Ferrari (2022), por sua vez, propde uma reconfiguracao radical
das narrativas escolares, na qual a Histéria ndo € ensinada como um mondlogo do poder, mas
composta no encontro dialégico entre o “eu” e o “outro”.

Essa concepcao de alteridade se conecta com o aspecto teatral, na vertente encarnada,
quando se traduz em presenca c€nica ativa, onde o corpo encarna a diferenga e reconhece o outro
como co-autor de sentido e experiéncia. O palco torna-se, entdo, um espaco de decolonizagdo do
olhar: corpos diversos se escutam, se transitam, se atravessam, em uma danca de afetos, conflitos
e criacdo coletiva. A alteridade, nesse contexto, ndo se aprende por catdlogo, mas se vive, pulsa,
se estende, ressoa. A partir dessa percep¢do podemos analisar algumas afirmagdes dos estudantes
neste perspectiva.

A estudante Judlia afimou: “Eu pensei: ‘nossa, eu acho que o meu personagem faria isso’.
Afieuiald e fazia”, evidencia um processo de criacao guiado por tomada de decisdo autdonoma,

construida a partir da escuta e da percep¢ao da personagem. A estudante demonstra capacidade
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de julgamento cénico e sensibilidade relacional, articulando seu pensamento a0 comportamento
do personagem. A acdo nao parte de uma orientacao técnica externa, mas de uma avaliacao
interna do que faria sentido na légica daquele papel. Isso indica o desenvolvimento de uma
consciéncia de alteridade: ela reconhece o personagem como uma entidade distinta, mas que
dialoga com sua prépria percepg¢ao e repertdrio. Essa atitude aponta para a emergéncia de uma
construcdo €tica e dramatirgica baseada na escuta, na observagdo e na implicacio subjetiva com
o0 outro representado.

Joana observou que: “No comeco, a gente tava muito nervoso. Mas quando a gente
comecou a apresentar. .. a gente entrou mais no entorno, e se soltou”, aponta para um processo
de superagdo da tensdo inicial e de liberacdo progressiva do corpo em cena. O termo “se
soltou” indica que, a2 medida que os estudantes se familiarizavam com o espaco c€nico e com
a dindmica da apresentacdo, houve uma transi¢ao do estado de contencao corporal para uma
postura mais aberta e expressiva. A referéncia ao nervosismo inicial sugere a existéncia de um
condicionamento ligado ao ambiente escolar tradicional, onde o corpo tende a ser regulado e
silenciado. A prética teatral, nesse contexto, favoreceu um descondicionamento que permitiu
maior espontaneidade, intencionalidade nos gestos e engajamento na performance. Essa mudanca
evidencia o desenvolvimento da expressividade corporal como resultado da vivéncia estética e
coletiva, reforcando a ideia de que a presenga cénica € construida na relagc@o entre o sujeito, seu
corpo e o espaco da agdo.

Durante a apresentacdo na FestSevida, a estudante Luiza tomou uma iniciativa espontanea
fora do roteiro ao interagir diretamente com o publico, dizendo: “Olha 14 atrds!”. Esse gesto
provocou a resposta imediata da plateia, que se voltou para observar a cena. A atitude evidencia
a capacidade de improvisacdo da aluna, demonstrando aten¢do ao contexto e a relacdo com o
publico. A quebra do script ndo representou perda de foco ou desorganizagdo da cena, mas uma
resposta consciente ao que acontecia no momento. Essa acdo revela dominio da linguagem teatral,
presenca c€nica e autonomia criativa. A estudante demonstrou flexibilidade e confianga para
adaptar a cena em tempo real, o que caracteriza um avanco importante no desenvolvimento da
escuta ativa, da espontaneidade e da tomada de decis@o em situagdo performativa. Trata-se de
um exemplo de apropriacdo do fazer teatral como processo de criacao viva e relacional.

A estudante Joana salienta: “A gente criou uma coisa do zero, do zero mesmo “, evidéncia
a percepg¢ao de autoria e engajamento no processo criativo coletivo. A repeticdo da expressao
“do zero” reforca o reconhecimento do desafio envolvido na constru¢do da apresentacdo teatral,
bem como o sentimento de realizacdo diante do resultado alcancado. A estudante atribui valor a
construcdo conjunta, demonstrando consciéncia de sua participacdo ativa e do percurso trilhado
até a finalizacdo da peca. A escolha das palavras e a forma como a fala foi proferida revelam
seguranga e orgulho pela conquista, o que indica fortalecimento da autonomia, da confianca
no grupo e do sentimento de pertencimento. Essa manifestacdao aponta para o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais associadas ao protagonismo, a cooperacao e a valorizagdo do

processo educativo vivido em coletividade.
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A estudante Ana observa que: “Quando vocé té 14 na frente (no palco), com um monte
de gente te olhando, o nervosismo bate. Entdo, se vocé trabalha isso, se concentra. .. vocé se
acalma.” — revela um processo de autorregulacdo emocional em contexto de exposi¢ao publica.
A estudante demonstra consciéncia sobre a relagdo entre corpo, emocgao e acdo, identificando o
nervosismo como uma resposta natural a situacdo e apontando estratégias cognitivas e corporais
para lidar com ele, como a concentragdo e a respiracdo. Essa fala evidencia o desenvolvimento
de habilidades de autocontrole e foco, associados a presenca em cena. O reconhecimento do
préprio estado emocional, bem como a capacidade de modulé-lo, sinaliza um avango importante
na construcao da autonomia emocional e da consciéncia corporal no contexto performativo.

A estudante Joana enfatizou: “Voc€ percebe que realmente foi algo. .. marcante.” —
indica a elaboracgdo reflexiva da experiéncia vivida durante a apresentacao teatral. O uso do
verbo “perceber” sugere a existéncia de um olhar atento e consciente para o que foi vivenciado,
evidenciando que a estudante ndo apenas participou da atividade, mas atribuiu a ela um sentido
subjetivo significativo. A escolha da palavra “marcante” aponta para o impacto emocional e
cognitivo do processo, revelando que a experiéncia ultrapassou o plano técnico e produziu efeitos
na memoria e na construcdo de sentido. Essa observacao sinaliza um nivel de aten¢do sensorial
a cena e uma capacidade de reconhecer a intensidade do vivido, elementos fundamentais no
desenvolvimento da percepg¢ao estética e da consciéncia de si no ato performativo.

As falas de Ana: “Falar alto ndo € gritar” e de Lucas: “Vocé aprende a elevar a voz
pra que todos escutem, sem agredir ninguém com o som da voz”, evidenciam a internalizacao
de um comportamento comunicativo regulado pela escuta e pela consideracdo do outro. Os
estudantes demonstram ter desenvolvido uma consciéncia sobre a projecao vocal como ferramenta
expressiva, compreendendo que a poténcia da voz ndo estd na imposicao, mas na intencionalidade
e no cuidado com o coletivo. Essa aprendizagem aponta para uma forma de presenca cénica que
valoriza o respeito mutuo, a escuta e o equilibrio entre expressao e convivéncia. O teatro, nesse
contexto, aparece como espago formativo ndo apenas artistico, mas também ético, contribuindo
para o aprimoramento da comunicagdo interpessoal e da responsabilidade no uso da prépria

expressao.

Tabela 1 — Categorias emergentes sistematizadas a partir dos depoimentos reais dos estudantes



Categoria Exemplo de Fala Descricao Interpretativa
E . Eu pensei: nossa, eu acho que o |ldentificagdo intuitiva com o
mpatia € o 3
: meu personagem faria isso. Ai eu |personagem, demonstrando escuta
alteridade o ) 3 . . -
ia ld e fazia. sensivel e julgamento ético na agcao
cénica
) ) ~ Reconhecimento dos préprios
Eu percebi uma coisa Eu ndo . .
i ) i limites e valores diante da
Autoconhecimento | consegui me identificar totalmente

com o personagem

construgdo do personagem,
indicando desenvolvimento

reflexivo.

Expressdo corporal

No comecgo, a gente tava muito
nervoso. Mas quando a gente
comegou a apresentar. . . a gente
entrou mais no entorno, e se

soltou.

Transi¢do do corpo contido para o
COrpo presente e expressivo,
marcando o descondicionamento

corporal.

Improvisacdo e

criatividade

Olha la atras!

Acdo espontanea e responsiva em
cena, demonstrando escuta ativa e

tomada de decisdo autdnoma.

Pertencimento e

A gente criou uma coisa do zero,

Reconhecimento da autoria e da

protagonismo ~ .
. do zero mesmo. construgdo coletiva como fatores de
coletivo . .
identidade e confianga.
B Quando vocé ta la na frente (no ~ ) )
u i
Regulagao Percep¢ao emocional consciente e

emocional e

autocontrole

palco), com um monte de gente te
olhando, o nervosismo bate.
Entdo, se vocé trabalha isso, se

concentra. .. vocé se acalma.

uso de estratégias de autorregulacdo
diante da exposicao cénica.

Percepgao estética

e atencdo sensorial

Vocé percebe que realmente foi

algo. .. marcante.

Leitura sensivel da experiéncia
estética e reconhecimento da

intensidade vivida.
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Categoria Exemplo de Fala Descricao Interpretativa

R Consciéncia expressiva e relacional,
Presenca e escuta | Vocé aprende a elevar a voz pra o i
. . com equilibrio entre projecdo vocal
consciente que todos escutem, sem agredir ]
L e cuidado com o outro.
ninguém com o som da voz

Fonte: Elaborado pelo Autor, 2025

A andlise das categorias emergentes conforme Tabela 1, construidas a partir dos
depoimentos dos estudantes, permitiu observar relacdes significativas entre os aspectos afetivos,
expressivos e relacionais desenvolvidos ao longo das praticas teatrais. As categorias “Empatia e
alteridade” e “Autoconhecimento” revelam movimentos internos de reflexdo subjetiva. Enquanto
a primeira aponta para a capacidade de se colocar no lugar do outro, ainda que esse outro seja
um personagem, a segunda indica o desenvolvimento da percepcao de si, especialmente ao
reconhecer limites, valores e reagcdes diante das situagcdes vividas em cena. Ambas se articulam
como dimensoes éticas e formativas, evidenciando o amadurecimento pessoal dos participantes.

As categorias “Expressao corporal” e “Regulagcdo emocional e autocontrole” demonstram
um processo de construcdo da presenga c€nica, em que o corpo deixa de ocupar um papel passivo
ou condicionado e passa a atuar de forma consciente, conectada ao ambiente e as emocoes. A
liberag¢do do corpo em cena, relatada como “se soltar”, aparece vinculada a superacdo da tensdo
inicial, enquanto a regulacdo emocional se expressa na capacidade de lidar com o nervosismo e
manter o foco diante da plateia. Juntas, essas categorias reforcam a importancia do corpo como
mediador entre o sentir e o agir, e como campo de elaboragcao do aprendizado.

As categorias “Improvisacdo e criatividade” e “Presenca e escuta consciente” evidenciam
a relacdo direta entre autonomia, atencao ao outro e adaptacdo a cena. A improvisagao surge
como habilidade de resposta imediata ao contexto, exigindo escuta ativa e iniciativa. J4 a escuta
consciente se manifesta no cuidado com a comunicagdo, como no uso da voz de maneira clara e
respeitosa. Ambas demonstram que a vivéncia teatral favoreceu o desenvolvimento de habilidades
expressivas e relacionais, orientadas por uma consciéncia situacional e coletiva.

Por fim, as categorias ‘“Pertencimento e protagonismo coletivo” e “Percepcao estética e
atencdo sensorial” reforcam a valorizacao do processo vivido como construcdo de sentido. O
reconhecimento de que “criar do zero” foi possivel revela o fortalecimento do vinculo com o
grupo e com a propria trajetéria. Ao mesmo tempo, a capacidade de perceber a experiéncia como
“marcante” evidencia uma sensibilidade estética que ultrapassa a técnica, revelando apropriacao
simbdlica da vivéncia. A articulacdo dessas categorias aponta para a integracao entre experiéncia
emocional, elaboracdo estética e consciéncia coletiva.

A triangulacdo dos dados indica que as categorias ndo operam isoladamente, mas em
camadas interdependentes. Dimensodes individuais, como o autoconhecimento e o autocontrole,
se conectam a dimensdes relacionais, como a empatia, a escuta e o pertencimento, e a dimensoes

expressivas, como a improvisacao e a percepgao estética. Essa interrelacao reforca a compreensado
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do teatro, no contexto da pesquisa, como uma pratica pedagdgica que favorece a formagao
integral do sujeito, envolvendo corpo, pensamento, afeto e convivéncia.

As observacdes sobre a modulacdo vocal e a escuta ativa evidenciam que os estudantes
passaram a compreender o corpo € a voz como meios de relacdo e construgdo coletiva. Essa
consciéncia expressiva, inicialmente percebida em situacdes especificas, estendeu-se ao longo das
atividades teatrais, consolidando-se em uma postura mais integrada e sensivel diante das praticas.
A partir desse movimento continuo, tornou-se possivel identificar transformacdes mais amplas
no modo como os participantes se relacionavam com seus préprios corpos, com o espago € com
os outros, permitindo a articulacdo do conceito de pensamento encarnado, que serd aprofundado
a seguir.

Ao longo das priticas teatrais desenvolvidas, tornou-se possivel observar a materializagao
do que denomino neste trabalho de pensamento encarnado. Nos jogos de escuta, nos exercicios
de improvisa¢do, nas criagdes coletivas e nas cenas que emergiam dos corpos em movimento, os
estudantes pensavam com o corpo. A escuta passou a ser uma habilidade de abertura sensivel
ao outro. O improviso revelava a encarnacdo do pensamento, que se configurava na hesitacao
do gesto, na constru¢do simbolica do olhar, na dramaturgia que emergia da experiéncia. A cada
jogo, a cada cena, o corpo tornava-se o lugar da consciéncia em ato, exatamente como propdem
Merleau-Ponty (2018) e Michel Henry (2012), ao compreenderem que o corpo € a sede do saber

vivido. Foi nesse contexto que o teatro se mostrou uma pedagogia do sensivel!

, um campo de
escuta e invengao em que o saber se deu por inteiro: corpo e mente, presenca e reflexao.
Termino esta cena com a manifestacdo da experiéncia da construcao socioemocional e da
constatacdo de que, quando o corpo comega a escutar, ele também inicia 0 movimento para se
expressar de um jeito verdadeiro, proprio, inteiro e auténtico. E isso € construir respeito, cuidado
e consciéncia consigo mesmo e com o outro. No gesto que hesita e se afirma, no improviso que
nasce do encontro, no olhar que se sustenta em cena, percebi a emergéncia do que chamo de
pensamento encarnado: o pensamento que nao se reduz a abstracdo, mas que se manifesta no
corpo que sente, que se afeta e que age. Os estudantes, ao se colocarem em jogo nas praticas
teatrais, puderam trabalhar o se expressar e passaram a se perceber como sujeitos sensiveis,
agentes do proprio movimento e da propria transformacao, aprendizado em que € absolvido
na vivéncia didria. O teatro, nesse sentido, operou como espago de escuta e criacdo, em que a

consciéncia se formava no gesto, e o saber emergia da experié€ncia vivida.

15" Chamo de pedagogia do sensivel um conceito que venho formulando ao longo deste trabalho, a partir da escuta
dos corpos em contexto escolar e da experiéncia com o teatro como linguagem educativa. Trata-se de uma
abordagem que reconhece o corpo como sujeito do saber, integrando razao e sensibilidade, pensamento e afeto,
gesto e consciéncia. Esta pedagogia sustenta-se na ideia de que o conhecimento ndo € apenas abstragdo racional,
mas também expressao encarnada. Encontro respaldo para essa formulac@o nos aportes tedricos de Maurice
Merleau-Ponty (2018), Michel Henry (2012), Paulo Freire (2019), Eugenio Barba (1994) e Howard Gardner
(1995), ao compreenderem que o saber emerge da vivéncia, da experiéncia estética, da escuta, da corporeidade e
da relagdo com o outro. A pedagogia do sensivel, propde uma formagdo que se da no corpo e pelo corpo como
lugar de escuta, criacdo, presenga e transformacao.
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FECHANDO AS CORTINAS

Este trabalho procurou investigar como o teatro pode contribuir para o desenvolvimento
das habilidades socioemocionais de estudantes do ensino médio durante a experi€ncia vivida
no processo de construgdo teatral. O que buscamos, ao longo do processo, foi inserir os alunos
em um ambiente no qual pudessem conceder ao corpo certa espontaneidade, de modo que isso
contribuisse para a percepgao das proprias emogdes, para os relacionamentos com 0s outros e
também para a relacdo com o espago que os cerca.

Ao permitirmos que o corpo entrasse em cena, o sujeito foi, a0 mesmo tempo, se
apropriando e sendo moldado por uma sensibilidade crescente na escuta de si e do outro, por
meio da expressao. A ideia do corpo silenciado no ambiente educacional foi o ponto de partida
tedrico que nos conduziu a possibilidade de criacdo espontanea e ao desenvolvimento de um
relacionamento coletivo, com o propdsito de trabalhar o socioemocional.

Todo espetdculo termina com um gesto de recolhimento: fechar as cortinas. Aqui, ao
fechar as cortinas, buscamos refletir sobre o que pode permanecer nos estudantes. O corpo que
esteve silenciado teve a possibilidade de ser percebido e, de certo modo, retorna ao mundo
cotidiano com a experiéncia de se sentir protagonista de uma construgdo coletiva. Esse corpo
volta com mais consciéncia, interna € externa.

O presente trabalho, como um gesto de sintese, se destina ao fechamento de um percurso,
uma travessia de reflexdo que amplia as experi€ncias oportunizadas pela pesquisa. A minha
vivéncia no projeto possibilitou abrir novas cortinas na perspectiva do ensino e da aprendizagem.
Essa percep¢ao se manifesta naquilo que pudemos observar: a prética da interdisciplinaridade
entre a Filosofia e o Teatro como um vislumbre de melhoria e de acomodagdo perceptiva da
visdo de pessoa, em uma amplitude que ndo se limita ao pensamento, mas também considera as
emocgdes e vivéncias estudantis, dentro e fora da sala de aula.

Embora o trabalho ndo tenha abarcado aspectos que extrapolassem os limites do territério
do Campus, conseguimos, de certo modo, ampliar o territério de atuacdo, indo para uma
perspectiva de “para além da sala de aula”. Ocupamos diversos espacos da escola para o
desenvolvimento dos trabalhos: a sala de Educacao Fisica para os jogos teatrais que exigiam
contato do corpo com o chao; o miniauditério para o inicio da ambientacdo com o palco; o
laboratério de informética para a montagem coletiva do roteiro; a sala de estudos da biblioteca
para reunides esporddicas; e a sala de artes para a construcdo das pecas que compuseram O
cendrio.

Tomamos como ponto de partida a compreensao da observacdo dos corpos como lugar de
sentido, de presenca e de construcdo subjetiva, partindo do ponto de vista da construgao coletiva
que se individualizou, onde os alunos puderam, de certa forma, manifestar sua subjetividade. Essa
construcao permitiu que o conhecimento articulado se tornasse parte da experiéncia cotidiana
de cada aluno. Busquei fundamentar o teatro como uma cortina que se abre para um mundo

ja existente, mas que, em sua génese, exige a suspensdo da rotulacdo e da medicdo. O teatro
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foi tratado como uma linguagem que produziu deslocamentos na forma como os alunos se
relacionam consigo mesmos, com os outros € com o mundo. O ensino formal pode utilizar o
teatro como uma linguagem prépria, na qual a filosofia permeia sua construcdo alfabética e,
na conjunc¢ao de suas silabas e vogais, forma palavras, frases, oracdes e historias que narram a
propria filosofia.

Esse movimento pressupde a vontade da manifestacdo-aula. Essa vontade pode ser sentida,
mensurada como afeto proposto, em que a aprendizagem adquire um tom emotivo, um convite a
manifestacdo da emocao, presente e, a0 mesmo tempo, perene. Os alunos puderam experimentar,
por seus sentidos, a penetracdo em sua interioridade, o prazer de participar de um processo no
qual a linguagem extravasava o que se dizia, propondo caminhos que, talvez, se nao fosse o teatro,
eles jamais teriam pensado ou percebido. Isso configura um fator de experi€ncia relevante: uma
oportunidade de demonstrar que o corpo também 1€ os gestos.

Nesse sentido, pressupus que o afeto fosse uma medida gratificante de estar presente “nos
ensaios”. Parece-me que os alunos, em certa medida, interessaram-se tanto pela disciplina quanto
pelas aulas, demonstrando um envolvimento com o contetdo da filosofia, mas também com a
construcio do processo teatral. A medida que as aulas se desenvolviam, construfa-se também
um percurso de vinculo afetivo entre os alunos. Nao afirmo que esse desenvolvimento se deu
exclusivamente em razdo do método ou da linguagem aplicada, tendo em vista que os estudantes
cursaram outras dezesseis disciplinas no mesmo periodo, e cada um traz consigo para a sala
de aula suas experiéncias, formadas tanto coletiva quanto individualmente, inclusive fora do
Campus.

Penso que a soma das vivéncias forma a equidade das experiéncias. No entanto, também
seria invidvel afirmar que o método aplicado nio teve nenhuma contribui¢io nesse processo. E
fato que houve uma experi€ncia que envolveu o pensamento, as emog¢des e o corpo dos estudantes,
cujo objetivo estava delineado desde antes da aplicagdo do método. O percurso investigativo partiu
da percep¢ao de que o ambiente escolar, frequentemente atravessado por dindmicas produtivistas
e racionalistas, relega o corpo ao siléncio ou a obediéncia postural.

Essa exclusdo da experié€ncia corporal empobrece os modos de aprender, de ensinar e
de existir no espago escolar. Ao silenciar o corpo, silencia-se também a poténcia criadora, a
afetividade, a escuta sensivel e a pluralidade de inteligéncias que nele habitam. A manipulacao
dos corpos dos alunos em sala e nos demais espacos da escola € uma constante, e a quebra desse
paradigma, especialmente em uma institui¢do que preza pela técnica, torna-se uma régua salutar
para a constru¢ao de uma postura de zelo pelo outro e de reciprocidade académica e também
afetiva.

Nesse sentido, o teatro foi proposto como uma possibilidade concreta de reintegracdo do
corpo como sujeito no ambiente escolar. Através da sequéncia didética elaborada, inspirada em
jogos teatrais, praticas de escuta e exercicios de criacdo c€nica, os estudantes foram convidados a
mergulhar numa aten¢@o mais intensa a si mesmos, ao outro e a0 mundo, tratando o corpo como

lugar de enunciagao e de transformacao. O corpo foi incentivado a buscar as fronteiras de si,
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ampliando seu campo de percepg¢do e atuacdo. Neste espago, o corpo manifesta o significado do
sentido de ser e também de estar no mundo, o sentido de estar préximo do outro e o sentido de
ser auténtico, reconhecendo-se na experiéncia de contato. Uma virtude simples, porém rara, que
se perde na imensidao dos comandos manipulativos vivenciados na experiéncia de robotizacao
dos alunos em ambientes escolares voltados ao ensino técnico.

A escuta em busca de percep¢do foi um principio norteador em todo o processo do
trabalho desenvolvido. Ao invés de impor sentidos, busquei acolher o que emergia do contato dos
alunos com o préprio corpo, com o espago € com os outros. Percebi que gesticular o pensamento,
encarnar ideias, sentir antes de compreender, tudo isso gerou uma reconfiguracio da relacdo com
o saber, com o grupo e com a prépria subjetividade. Acredito que trabalhar um tema da filosofia
partindo do aluno foi um movimento de reconhecimento no mundo e de posicionamento, tanto
cronoldgico quanto histdrico.

A experiéncia trouxe a superficie que os impactos nao se limitaram ao campo expressivo.
Houve deslocamentos na forma como os estudantes se percebiam, como se relacionavam e
como participavam das aulas de Filosofia. Surgiram depoimentos sobre timidez enfrentada. Seria
ingenuidade, repito, dizer que a experiéncia provisoria resolveu um problema que tem raizes
no cotidiano experiencial, mas percebi que houve um desenvolvimento afetivo e emotivo ao
longo do trabalho com os estudantes. Nao € possivel mensurar isso em termos estatisticos, nao
€ possivel gerar graus ou porcentagens, mas € possivel verificar que os corpos foram afetados
pela experiéncia. Houve, por parte dos alunos, coragem de se expor, de se abrirem para novos
vinculos com colegas que, outrora, ocupavam outra regido da sala, uma regido até entao nao
penetrada por determinados grupos. Mais do que resultados pontuais, tratam-se de sinais de um
processo de saida da zona de conforto.

Foi a experiéncia das aberturas de cortinas, como que inaugurando uma série de
acontecimentos inéditos, iniciados com a entrada desses alunos no inicio do semestre. Isso ficou
escrito no corpo, ndo como uma tatuagem, mas como um pensamento materializado. Ao se
exporem diante da comunidade escolar, em um evento que incluia seus préprios responsdveis
legais, ali naquele palco se revelaram habilidades que talvez nem os proprios responsaveis
conseguissem perceber nos estudantes, mas que, naquele momento, naquele espacgo, foi uma
abertura de cortinas para perceber o alargamento das habilidades que se constituiram naqueles
jovens.

Além disso, ao longo da experiéncia vivida nesta pesquisa, marcada por processos de
criacdo cénica, jogos teatrais e reflexdo coletiva, tornaram-se visiveis movimentos internos que
ndo se prendem a contetiidos estanques ou avaliacdes objetivas. O que emergiu foi o corpo que
pensa e que sente, em relacio com o outro, consigo mesmo e com o mundo. Diante disso,
€ possivel tracar conexdes entre as habilidades socioemocionais observadas e os principios
formativos delineados pela BNCC.

Neste sentido, trata-se de ver e viver no gesto que se oferece, na escuta que se abre, na

palavra que hesita antes de soar, a presenc¢a de um horizonte formativo maior. A BNCC, quando
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lida em sua inteireza, ndo € um texto técnico, se faz como um chamado ético e existencial. Neste
chamado, fazendo um paralelo com o que foi desenvolvido, podemos observar que a competéncia
6, evoca a valorizacdo da diversidade e a necessidade de didlogo. Quando um estudante silencia
para que outro fale; quando o grupo negocia sentidos; quando a diferenca ndo ameaca, mas
fertiliza, pode ser considerado a chegada do alcance materializado desta competéncia.

A competéncia 8, que fala de autoconhecimento, ndo se manifesta em fichas preenchidas
ou graficos de desempenho, mas no instante em que o aluno se percebe, vulneravel, forte,
sensivel, ferido e, mesmo assim, escolhe fazer parte. Estar em cena, estar consigo, estar com o
outro. O corpo que antes era apenas ferramenta de execugao torna-se morada e linguagem. O
aluno se habita. A competéncia 9, que trata da empatia e da resolu¢ao de conflitos, encontra
no teatro conflitos que emergem como oportunidade de transformacdo. A escuta do outro, o
reconhecimento do erro, o atravessamento da emocao, tudo isso constitui um campo pedagdgico
potente, em que se aprende a conviver € a ser com.

A BNCC, assim, ndo paira acima da prética. Ela respira nela, quando permitimos que o
processo formativo seja mais do que instru¢do. Que seja vivéncia. Que seja travessia. Que seja
corpo. A cada improviso, a cada ensaio, a cada siléncio partilhado, aquilo que a Base chama de
competéncias se torna existéncia que vibra, se move e transforma.

Por outro lado, temos que a BNCC fala de arte, fala de teatro, mas fala como quem aponta
de longe, parece que hd um certo distanciamento, embora haja em muitos casos convergéncia.
Pare que ha um distanciamento da vida prética e real como espacgo de execucdo. No sentido
de como quem v€ um corpo, mas ndo o escuta. Como quem nomeia o gesto, mas nao o sente.
H4 nela um esfor¢o de legitimar as linguagens artisticas, reconhecendo o teatro como campo
de conhecimento, criacdo e expressao, mas também hd, paradoxalmente, o risco de reduzir o
indizivel ao quantificavel, o processo a performance, a experiéncia ao produto.

No teatro, ndo se alcanca o sentido pela entrega de competéncias listadas. Alcanca-se
pelo perdimento necessario do controle. A cena € viva, errética, inquieta. Ja o texto da BNCC,
mesmo quando bem-intencionado, por vezes tenta apreender o inapreensivel com categorias
técnicas que ndo dao conta da poténcia sensivel do acontecimento teatral. Ao fazer isso, corre
o risco de engaiolar a arte dentro da estrutura escolar, domesticando a criagdo com rubricas
avaliativas que ignoram a intensidade do vivido. Neste sentido, o teatro, quando verdadeiro, ndo
adestra, convoca a sensibilidade a cena. Convoca a presencga, ao risco, a alteridade. Convoca a
escuta do corpo e do siléncio. Convoca a errancia, a divida, a dor e ao prazer de ser com o outro.
Nao cabe em tabelas. Enquanto a BNCC fala em “experienciar”, “criar”, “analisar”, “fruir” e
“contextualizar”, verbos que soam ricos, ela pouco reconhece que tais verbos ndo se ensinam, se
vivem. Nao se aferem por metas, se medem por marcas deixadas na alma e na carne.

Esses achados nos direciona ao posicionamento de que o teatro, € compreendido como
linguagem encarnada, e constitui-se como um dispositivo de formagdo. Ele ativa inteligéncias
multiplas como a interpessoal, intrapessoal e corporal-cinestésica e, de certo modo, favorece o

desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais. Além disso, promove uma abertura ética,
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na medida em que exige escuta, empatia e convivéncia com a diferenga. Em sintese, ndo se trata
de “ensinar teatro” como se fosse uma técnica artistica a ser absolvida. Se trata de compreender
o potencial formativo da cena como espagco de mundo, onde o corpo recupera sua dignidade
e a educacao, sua dimensao sensivel. Onde o teatro se realiza como plataforma que acolhe os
ambientes necessdrios para a constru¢do da vida. E esses ambientes podem ser tudo aquilo que
compoOe a propria vida.

Nesse sentido, o corpo € morada do sentido. A escola que ignora essa premissa pode
correr o risco de falhar, em alguma medida, em sua missao formativa, pois reduz o sujeito a
racionalidade abstrata e desconsidera os multiplos modos de se desenvolver e de aprendizado
que atravessam cada estudante. O teatro, emerge como um lugar de reconciliagao entre o sentir, o
pensar e o agir.

A pesquisa conclui que o teatro, ao mobilizar o corpo como espago de escuta, expressao
e criagdo, atua como uma ponte viva entre cognicao e sensibilidade. Nos encontros com os
estudantes, foi possivel observar como o gesto, a improvisacao e o jogo teatral promoveram a
integracdo entre o sentir e o pensar, revelando um modo de aprender que atravessa o corpo e que
da forma ao que aqui denomino de pensamento encarnado. Dessa forma, o teatro contribuiu de

maneira concreta para uma proposta de educacéo integral'®

, capaz de acolher a complexidade
humana em suas dimensdes afetiva, relacional, expressiva e reflexiva.

A sequéncia didatica proposta neste trabalho demonstrou que os alunos, quando
autorizados a experimentar, a errar, a improvisar, a respirar juntos em cena, acessam dimensoes
profundas de sua subjetividade. Essa permissao de expressividade nao deve ser confundida com
permissividade. Trata-se, antes, de criar um ambiente de acolhimento, respeito, escuta ativa,
abertura ao outro, de confianca mutua, aspectos cada vez mais urgentes em um mundo
fragmentado por discursos de 6dio, indiferenga e desumanizacao.

Foi nesse cendrio que o teatro se revelou: um lugar onde o erro ndo € acolhido como
parte do processo formativo. A mudanga conceitual de erro ganha corpo, e sua encarnagao se
torna horizonte de descobertas. Errar, aqui, € caminhar. E transitar por zonas desconhecidas com
o corpo inteiro, permitindo-se afetar e ser afetado. O erro, nesse contexto, € matéria-prima do
aprendizado sensivel, é gesto inaugural de uma nova possibilidade.

O corpo percebido € o corpo que entra em cena. E foi na relagdo que os efeitos mais
potentes se fizeram sentir. A escuta do outro, o acolhimento da vulnerabilidade alheia, o cuidado
com a cena do colega, tudo isso se revelou como praticas silenciosas de empatia, raramente
descritas nos curriculos ou mensuradas por avaliacdes tradicionais, mas vivas no cotidiano da

experiéncia escolar. O teatro permitiu que os estudantes se reconhecessem como seres portadores

16" Neste trabalho, compreendo educagdo integral como aquela que reconhece o ser humano em sua complexidade,
envolvendo corpo, mente, emocao, subjetividade e relagdo com o outro. Trata-se de uma proposta formativa que
ultrapassa a légica conteudista e fragmentada, acolhendo a dimensdo sensivel da experiéncia como parte legitima
do processo de aprendizagem. Uma educacio integral, para mim, implica reconhecer que o conhecimento nio se
limita a abstragdo racional, mas se encarna na presenga, no gesto, na escuta e no afeto. Ela acontece quando o
sujeito se percebe como corpo que pensa, sente, age e se transforma em contato com o mundo, ideia que se
articula diretamente com o conceito de pensamento encarnado desenvolvido ao longo deste trabalho.
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de identidade, singularidade e histéria e, a0 mesmo tempo, capazes de reconhecer o outro como
extensdo de si, como presenca legitima no espacgo partilhado. Foi nesse espelho mituo que
emergiu uma €tica: discreta, quase invisivel, mas transformadora.

Ao longo do processo, observei que os préprios estudantes passaram a nomear suas
emocoes, parecendo que, com mais precisdo, a reconhecer seus limites e a se desafiar em
contextos de exposi¢do controlada. As préticas propostas atuaram como espelhos; e o espelho, ao
refletir, oferece uma possibilidade de autoconhecimento. Devolveram ao aluno uma visao de si
que ndo era mais estereotipada ou passiva, mas ativa, uma imagem em opera¢ao. Essa imagem
operante permitiu a trabalhar melhor o sentido, o sentimento e o convivio com 0s outros.

Reconheco que nao disponho de lastro académico especifico para um aprofundamento
mais técnico no campo da psicologia, mas, mesmo a partir da superficie sensivel que me foi
possivel tocar, em uma zona de observacao controlada, pude entrever as frestas por onde emergem
possibilidades. Foi nesse entreabrir das lacunas, reveladas pelo olhar atento e sustentadas pelo
referencial tedrico, que fiz as observacdes dos estudantes. A complexidade do tema exige olhares
plurais e contribui¢des interdisciplinares para que a formag¢do humana seja compreendida com
mais propriedade. Este trabalho, evidentemente, apresentou limitagdes. O tempo escasso € a
possibilidade de encontros restritos as sextas-feiras foram fatores que impactaram diretamente o
processo. Além disso, a propria natureza do tema demanda uma temporalidade alargada, que
permita maturagdo e a andlise dos processos que permeiam a construcao da pesquisa.

Além das limitagdes temporais, também enfrentei obstaculos estruturais proprios do
ambiente escolar, insegurangas subjetivas dos estudantes e, por vezes, at€ mesmo a dificuldade
pessoal de sustentar uma escuta verdadeiramente oportuna. Diante de um mundo que escancara as
cortinas para a atuagao das inteligéncias artificiais, a formagao docente precisa ser constantemente
revisitada. Embora muitos educadores ja atuem como mediadores da sensibilidade e da escuta,
ainda persiste, em diversos contextos escolares, uma concep¢ao reducionista de ensino, centrada
na transmissio de contetidos. E urgente fortalecer modelos pedagégicos que valorizem o professor
como aquele que fomenta o pensamento critico, o afeto e a criagdo, um educador que colabora
para o surgimento de sujeitos conscientes, sensiveis e atuantes, capazes de sentir, pensar e agir
em coeréncia com sua humanidade, em meio a um cenario cada vez mais técnico, robotico e
desumanizante.

No entanto, o corpo silenciado, escondido atrds das cortinas, ao prenunciar seu retorno
ao palco, se rearranjou e, neste gesto, foi citado como aurora de um desenvolvimento de si. Essa
travessia se concretizou no momento em que aquilo que antes era siléncio se fundiu a voz, e
a voz, a carne. A fusdo entre pensamento e corpo tornou-se experiéncia vivida, consciéncia
desperta. O corpo, antes silenciado, transformou-se em corpo percebido e, neste estado, revela-se
também como Corpo Pensado: matéria sensivel atravessada por sentido, por desejo de mundo,
por poténcia criadora, que agora, insere o pensar como sensibilidade.

A educagdo, quando se faz com o corpo que é percebido no processo de ensino-

aprendizagem, forma consciéncias sensiveis e éticas. E talvez o maior legado do teatro na
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educacdo seja: permitir que cada sujeito possa, habitar a propria presenca com inteireza. O corpo
silenciado se transmuta em corpo percebido. Chamo de corpo percebido aquele que, ao sentir-se
visto, ouvido e acolhido, encontra sua “se levanta no mundo como ato que encontra a sua propria
voz”. E, ao encontrar essa voz, 0 pensamento se encarna, € torna-se acao criadora, capaz de
transformar a si mesmo, aos outros € a0 mundo. Como uma centelha que se acende ao término
deste percurso e simbolicamente ao final deste trabalho, deixo aqui minha contribuicao singela:
com a voz que se fez carne, convido os leitores a também acolherem esse chamado.

A travessia do corpo silenciado ao corpo percebido nao se deu apenas como um
deslocamento simbdlico, mas como vivéncia concreta inscrita na carne, nos olhos, nas hesitacoes
e nos gestos dos estudantes. Foi no entrelacamento entre o siléncio herdado e a voz reencontrada
que emergiu aquilo que chamei, ao longo deste trabalho, de pensamento encarnado: a presenca
de um saber que ndo se esgota no conceito, mas se atualiza no gesto que escuta, no corpo que se
expoe, na expressao que nasce do encontro. Os resultados da pesquisa revelaram que, quando
convidados a criacdo, os alunos mobilizaram habilidades socioemocionais como a empatia, a
escuta, a cooperagdo e a autopercepcao. Roberto, por exemplo, ao relatar sua experiéncia com
a improvisagao, afirmou que “nunca tinha prestado aten¢do no que o outro sentia enquanto
atuava”, evidenciando o nascimento de uma escuta encarnada. A Clarisse, ao descrever sua
timidez inicial, disse que “o corpo comecou a falar sozinho”, numa bela metafora do gesto que
pensa, nao no sentido de automatiza¢gdo, mas no sentido de relaxamento onde o corpo pode se
expressar com integridade. Esses relatos se apresentam como ecos da prética teatral, e para além
disso, sdo testemunhos vivos de uma experiencia em que o corpo aprende sendo, € 0 pensamento
sO se realiza quando ganha forma, chdo e presenca. A encarnag¢do do pensamento, portanto,
nao foi conceito estético nem figura de linguagem, mas acontecimento vivido no tempo e no
espaco escolar, abrindo frestas para que a escola, tantas vezes endurecida, reencontre em si a
possibilidade do sensivel.

Esta pesquisa se inscreve em um movimento mais amplo de ruptura com os modelos
hegemonicos de educacdo que historicamente silenciaram o corpo, apagaram o sensivel e
deslegitimaram os saberes encarnados. Trabalhos de viés decolonial j4 vém denunciando essas
estruturas e propondo outras epistemologias, outras formas de ensinar e de existir (Fernandes,
2023). Esta experiéncia, no entanto, se soma a esse movimento com uma contribui¢ao situada:
propde que o teatro, vivido no chio da escola publica, encarnado em corpos reais, adolescentes,
periféricos, possa ser espaco de reconexao entre razao e sensibilidade, entre gesto e pensamento.
Ao articular filosofia, fenomenologia, teoria das inteligéncias e préticas c€nicas, este trabalho
oferece a educacdo e ao teatro-educacdo ndo apenas uma dendncia ou uma critica, mas uma
proposi¢do concreta, sensivel, metodoldgica e ontoldgica, de uma escola onde o corpo ndo apenas
aprende, mas pensa, cria e forma. A pedagogia do sensivel aqui formulada se soma as lutas por
uma formac¢ao mais justa, integral e humana, reconhecendo que a transformacao ja comecou, e

que cada gesto também € um ato de resisténcia e de reinven¢ao do mundo.
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Diante disso, ainda que este trabalho aponte criticas ao modelo escolar tradicional e
as praticas que silenciam os corpos, € necessdrio registrar que, em muitas partes do Brasil,
existem experiéncias pedagdgicas que caminham na contraméo dessa 16gica!”’. Escolas indigenas,
quilombolas, ribeirinhas e outras iniciativas populares vém ha décadas construindo préticas
educativas sensiveis, coletivas, enraizadas no territdrio e na escuta. Nessas escolas, o corpo nao
€ apagado; a oralidade, a experiéncia, o gesto e a ancestralidade compdem o curriculo de modo
organico. Esses exemplos concretos, ainda que muitas vezes invisibilizados pelas estruturas
formais, mostram que outra escola ja € possivel, uma escola que ndo separa razao e sensibilidade,
pensamento e corpo, conhecimento e afeto. Ao evidenciarmos tais experiéncias, reafirmamos que
a critica a escola nao € destrutiva, mas construtiva, ela aponta o caminho de volta ao humano.

Que cada sala de aula possa, a0 menos por um instante, tornar-se palco de liberdade e de
beleza. Pois, como afirma Brook (2016), para que haja teatro, basta uma pessoa que caminha
e outra que a observa. Sempre que houver um outro, haverd a possibilidade do teatro ser a
plataforma da vida. E neste espetdculo maior que € existir, ora somos atores, ora espectadores,

mas sempre humanos em processo de revelagao.

17" As experiéncias citadas, como a Escola Viva do Marajé (PA), a Escola da Floresta (AC) e as escolas indigenas
guarani no litoral sul de SP, tém sido reconhecidas em publicagdes, encontros e documentarios voltados a
educacdo do territdrio. Ainda que muitas delas ndo possuam publicacdes sistematizadas em veiculos formais, sua
atuacdo € amplamente difundida em materiais audiovisuais, projetos de extensao e redes de educagdo popular.

ROCHA, Tido (Dir.). Quando sinto que ja sei. [S.1.]: Coragdo da Selva, 2014. Documentario (1h18min).
Disponivel em: https://youtu.be/HX6P6P3x1Qg. Acesso em: 27 jul. 2025.
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