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Caminhando em tropeço contínuo 
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Figura 1 – Panfleto publicado pelo artista visual brasileiro Ivald Granato, em 1977.
Fonte: <http://www.art-bonobo.com/ivaldgranato/>





Prefácio

A história da performance no Brasil ainda não tem uma defini-
ção. Temos grandes referências: Flávio de Carvalho, sem dúvida, é 
o pioneiro, se tivermos em conta que a performance advém de um 
teatro crítico e idiossincrático; Hélio Oiticica e Lygia Clark, se o 
corpo for a questão primordial, e Antonio Manuel, para discutir os 
deslocamentos entre sujeito e objeto no espaço museal. 

Em tempos diversos, Oswald de Andrade, quando atuava com 
a ousadia dos dadaístas, poderia ser considerado um dos nossos 
proto-performers por excelência, numa linha cronológica que parte 
de sua produção antropofágica, esbarra em Flávio de Carvalho e 
não deixa passar, chegando a Hélio Oiticica, com toda a sua abran-
gência e importância nos dias atuais, tão performáticos.

Artistas como Caetano Veloso fizeram performances que devem 
figurar com destaque: Eu digo, não ao não foi performatizado du-
rante o Festival da Canção em 1968, aos berros coletivos do públi-
co, dos Mutantes e de “toda imbecilidade que” reinava “no Brasil”. 

Tom Zé, Novos Baianos e Walter Smetak podem ser perfila-
dos como nomes-eventos importantes nessa história. Também Zé 
Celso, Chacrinha, Boal e Paulo Freire contribuíram enormemente 
para que a atitude e o pensamento pudessem estar conectados em 
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busca de transformações na ideia de arte, de sujeito e objeto que a 
performance insiste em pensar e discutir. 

Nesta história, fragilmente recortada, as universidades, os 
fórum e as mostras vêm produzindo espaços para novas aparições 
e intervenções de jovens artistas, coletivos de criação e professores-
-performers a se manifestarem no cenário paulista, pernambucano, 
baiano, mineiro, cearense, brasiliense, paraibano, paraense; Mar-
cus Vinícius (in memoriam), Maira Spanghero, Eleonora Fabião, 
Vicente Martos, Ana Rizek, Sociedade T e Coletivo ES3, no Rio 
Grande do Norte; Fred Nascimento e o Grupo Totem, em Recife; 
Orlando Maneschy e Oriana Duarte, no Pará; e o coletivo Balbucio, 
em Fortaleza, foram estimulados pela emergência artística, situa-
ções, condições ambientais e experiências acadêmicas.

Renato Cohen, Artur Matuck, Otávio Donasci, Lúcio Agra, 
Bia Medeiros, Fernando Villar, Marcos Bulhões, Wellington Jr. e 
o Coletivo Parabelo, em São Paulo, do qual Rachel faz parte; pro-
fessores e performers, como eu, que contribuem para disseminar 
a performance como pensamento, ação, produção coerente e pro-
fissional em ambientes diversos: o teatro, a universidade, a dança 
contemporânea, as tecnologias, a literatura. 

Denise Rachel quer também a provocação de Nelson Leirner 
– o que me parece aqui muito apropriado – e Ivald Granato, para 
mostrar que essa situação da arte e da escola é tragicômica, ou me-
lhor, melodramática. 

Renato Cohen, neste livro, é considerado um professor-perfor-
mer; eu, Naira, entro aqui como teórica da educação, não creio que 
seja exatamente isso que eu quis fazer na minha pesquisa, mas sim 
apontar, como a autora desta obra, que, provavelmente, também 
não se considera teórica da educação e sim artista, que é possível 
conciliar a performance e a pedagogia e que, talvez, exista uma pro-
ximidade ontológica entre ensinar e performar. 

A performance provoca mudanças no olhar e na sensibilidade das 
singularidades, tem uma função pedagógica ou, segundo  Bishop, a 
arte contemporânea tem variados impulsos em formatos pedagógi-



ADOTE O ARTISTA, NÃO DEIXE ELE VIRAR PROFESSOR  15

co. O professor-performer propõe uma pedagogia sobre questões da 
arte contemporânea em nossas escolas, tão precárias.

Já não se trata de uma minoria de artistas, a Universidade, em 
particular, os cursos de artes cênicas, teatro, dança, poéticas con-
temporâneas e tecnológicas reagiram favoravelmente à entrada da 
performance como uma instância, uma espécie de dispositivo de 
contemporaneidade para fazer ativar suas agendas. Adoro a síntese 
que Denise Rachel fez de minha pesquisa e acho que encontrei uma 
parceira nela, na sua orientadora e na Unesp. A cada dia nos torna-
mos mais performers: pesquisadores, professores.

Professora dra. Naira Ciotti





introdução

Ivald Granato, o plural, o ambiental, o fantástico, 
o catastrófico. Capricórnio. Carioca de qualquer 
lugar.

(Paulo Leminski, Diário do Paraná, 1977)

ADOTE O ARTISTA, NÃO DEIXE ELE VIRAR PRO-
FESSOR. Frase emblemática de panfleto impresso em 1977 por 
Ivald Granato,1 estética e política caminhando lado a lado. Um 
anúncio performático, pois convocava e ainda convoca para algum 
tipo de ação, atitude frente a uma discussão lançada há mais de três 
décadas, mas que ainda permanece atual. Seria nefasto para o artista 
o fato de tornar-se professor? Seria impossível conciliar os ofícios 
de professor e artista? Qual o sentido, ou quais os sentidos, desse 
panfleto lançado por um artista contemporâneo que, durante certo 
período de sua vida, também exerceu o ofício da docência? Grana-
to, durante a entrevista concedida para o presente trabalho, afirma 

 1 O plural, o urubu eletrônico, performancista, pintor, desenhista, gravador, 
sonhador, são algumas das denominações atribuídas ao artista Ivald Granato, 
com o qual tive oportunidade de conversar a respeito das relações entre arte e edu-
cação. Mais informações a respeito da vida e obra deIvald Granato disponíveis no 
site: <http://www.art-bonobo.com/ivaldgranato/>. Acesso em: 15 jul. 2012.
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que esse panfleto não necessita de explicação, pois é autoexplicati-
vo. E, talvez, essa abertura a inúmeras interpretações, juntamente 
com a força exercida por tal afirmação, tenha surtido um efeito em 
mim, me afetado a ponto de servir como mote ou tema gerador – 
como Paulo Freire (1981) preferia chamar – para a organização de 
uma série de inquietações com as quais tenho me debatido desde o 
momento em que decidi exercer os ofícios de professora (de artes) e 
artista (performer).

Ao compreender a performance2 como uma linguagem artística 
de difícil definição, principalmente para os moldes cientificistas 
da academia, a qual preza pela clareza, pela determinação exata, 
ou praticamente exata, das fronteiras que delineiam o conceito 
abordado em tal perspectiva; não pretendo delimitar o que seria 
a arte da performance. Pois talvez seja inerente a essa prática artís-
tica justamente escapar à rigidez imposta pelo modelo científico 
de conhecimento, que busca quantificar, qualificar, padronizar o 
saber. E, nesse sentido, poderia, por exemplo, pensar na afirmação 
impressa por Granato como uma possível recusa dele, como artista, 
em se enquadrar aos padrões cientificistas associados à figura do 
professor em detrimento de um caráter experimental que o saber/
fazer artístico pode fazer emergir através do ato criativo. Esta lei-

 2 Optei por utilizar os termos performance e performer na presente publicação, 
apesar de saber que artistas e teóricos de diferentes partes do mundo cunharam 
outras nomenclaturas para denominar suas práticas artísticas que apostam no 
hibridismo que desafia fronteiras. Pois, foi através destas denominações que 
entrei em contato pela primeira vez com este tipo de arte e, também, porque 
grande parte dos estudiosos que fundamentam as ideias desenvolvidas neste 
trabalho usam estes termos ao se referirem a esta práxis tão abrangente. Além 
disso, esta discussão terminológica exigiria um aprofundamento maior em dife-
rentes aspectos das genealogias possíveis de serem traçadas a partir da chamada 
arte da performance. Como introdução a esta ampla discussão indico os artigos 
de: Ehrenberg, F. El Arte de La Performa: Taller Teórico-Práctico. In: Con-
ceição, Revista do Programa de Pós-Graduação da Unicamp. em: http://www.
publionline.iar.unicamp.br/index.php/ppgac/article/view/54/86. Acesso 
em Abr. de 2013. Gomez-Peña, G. En Defensa Del Arte Del Performance. 
In: Horizontes Antropológicos, v.11, n. 24, Julho-agosto 2005. Disponível em: 
http://www.scielo.br/pdf/ha/v11n24/a10v1124.pdf Acesso em: abr. de 2013.
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tura do panfleto de Granato se potencializa se levarmos em conta 
o contexto em que este foi elaborado: durante o período do regime 
militar no Brasil e em outros países latino-americanos, em que a 
violência de natureza diversa provocou respostas veementes, não 
só, mas também, no campo das artes. E, como parte destas “vee-
mentes respostas” é que, entre os períodos de 1960-70, cunhou-se 
o termo performance para designar experiências artísticas híbridas, 
entre as artes visuais e as artes cênicas, que enfatizam a ação do 
corpo no tempo-espaço presente (Cohen, 2009). Essa ênfase na 
ação corporal traz consigo diversos aspectos que podem compor 
a arte da performance, como o desenvolvimento de trabalhos que 
envolvem narrativas pessoais, a utilização do recurso da colagem, 
mistura e sobreposição de referências diversas que podem ser desde 
uma música popular ou a figura emblemática de um apresentador 
de TV, até uma memória de infância ou uma fotografia, que podem 
ser reunidos na composição de ações performáticas exemplificadas 
e discutidas principalmente na segunda parte deste livro.

A procura por definições, a necessidade de ordenar, classifi-
car, padronizar, ler, escrever, falar, significar, orientar, são parte 
de um ideário que costuma ser vinculado ao ofício do professor. 
Buscar incertezas, promover ações que deslocam, almejam discutir 
e desconstruir padrões, provocam, aparecem e logo desaparecem e 
muitas vezes parecem não fazer sentido, são parte de um ideário que 
costuma ser vinculado ao trabalho do artista da performance. Por 
este viés, educar e performar se apresentam como atividades quase 
que diametralmente opostas.

Em um exercício de reflexão em torno do contexto educacio-
nal que tenho vivenciado cotidianamente como professora da rede 
municipal de ensino de São Paulo e que, provavelmente, se repete 
em outras partes do Brasil ao longo da história da educação no país, 
pude perceber uma convergência, em grande parte, para este ideá-
rio logocêntrico da figura do professor como detentor e transmissor 
exclusivo de conhecimento que, segundo Silvio Gallo (2002), se 
aproxima da figura do profeta – aquele que sempre vê além dos 
outros, aquele que guia, que sabe qual o melhor caminho a seguir, 
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a melhor decisão a tomar, o melhor método, o melhor livro. Dessa 
forma, a escola e, por extensão, a universidade, a princípio assu-
miriam o papel de principal instituição responsável pela formação 
e adequação dos indivíduos às normas e regras convencionadas 
socialmente. Contudo, a rapidez com que os meios de comunicação 
e os recursos tecnológicos tomam parte do dia a dia de uma metró-
pole como São Paulo, povoada por uma profusão de informações, 
torna difícil elencar o que teria maior relevância na formação de 
uma criança, um jovem e até um adulto, o contexto escolar ou as 
experiências que permanecem apartadas pelos muros da escola, 
na cisão entre o que Giroux denominou de pedagogia escolar e 
pedagogia cultural (apud Hernández, 2007, p.32). Assim, a escola 
acaba por assumir muitas vezes uma postura autárquica, conduzida 
por leis, parâmetros e orientações curriculares formuladas por inte-
lectuais da educação que desconhecem as particularidades de cada 
unidade escolar, a qual de maneira quase compulsória, assumirá 
esse discurso como prática pedagógica durante o ano letivo, sem 
grandes preocupações com o que os alunos – seres sem luz – têm a 
dizer e mesmo com o que os professores poderiam contribuir para a 
organização desta prática.

Onde entraria a aula de artes nessa instituição que parece tão 
preocupada em reproduzir discursos e sedimentar padrões? Seria o 
espaço para a bagunça, para extravasar as emoções? Seria o espaço 
para a decoração das paredes e muros para datas comemorativas e 
festas escolares? Seria o espaço para a releitura de obras de artistas 
reconhecidos histórica e mercadologicamente? No fluxo desses 
questionamentos, lanço a provocação do artista intermídia, Nelson 
Leirner, que diz ter sido professor sem nunca ter ensinado artes, 
pois para ele "arte não se ensina".

O choque entre ambas, instituição escolar e a prática artística da 
performance, começa a se tornar cada vez mais claro se considerar-
mos que grande parte dos pressupostos destes trabalhos artísticos 
se delineiam justamente como reflexão crítica relacionada aos me-
canismos de funcionamento do sistema sociopolítico-econômico 
ao qual estamos submetidos, ao promover uma aproximação entre 
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arte e vida e utilizar como extensões do próprio corpo e da ação, 
materiais comuns como, por exemplo, sacolas plásticas, lixo, ali-
mentos, objetos de uso pessoal, entre outros, valorizando o caráter 
processual, a efemeridade, a desmaterialização da obra como forma 
de resistência à mercantilização da arte. Renato Cohen, professor 
performer e teórico brasileiro, compreende o performer como um 
"ritualizador do instante presente" (2009), ao propor uma ação que 
pode ser apreciada, questionada, realizada coletivamente, impe-
dida, enfim, aberta à pluralidade da vida. Uma ação que está em 
relação e promove um acontecimento. Na performance, o corpo está 
presente, a interação com a obra é direta e efêmera, algumas vezes 
não se tem certeza de quando começa e se termina, confunde-se 
com o fluxo do cotidiano. Entretanto, nem toda performance nega 
a forma espetacular, que divide artista e público – divisão esta que 
pode ser comparada à relação professor-aluno – e pode ocorrer em 
espaços institucionais em que há um horário para que a ação artís-
tica aconteça, da mesma forma em que na escola existem horários 
reservados para se ministrar cada disciplina.

Em meio ao processo de inserção da performance, dentre as múl-
tiplas expressões artísticas contemporâneas, no mercado de artes 
e, em decorrência disto, a preocupação dos teóricos da educação 
em introduzir essa linguagem nos currículos escolares. A brasileira 
Naira Ciotti, em 1999, apontou evidências de que tais atividades 
(lecionar e performar) não seriam completamente inconciliáveis e 
cunhou o termo híbrido professor-performer em sua dissertação de 
mestrado defendida na PUC-SP. Nessa dissertação, realizada por 
uma professora performer distante das preocupações dos teóricos 
da educação interessados em desenvolver discursos reformistas 
e, muitas vezes, miraculosos em relação à docência, Ciotti utiliza 
como exemplo deste híbrido professor performer dois artistas que 
também lecionavam: o alemão Joseph Beuys (1921-1986) e a bra-
sileira Lygia Clark (1920-1988); além da prática da própria autora, 
desenvolvida junto a estudantes do curso de arquitetura. Ambos 
os artistas são exemplos emblemáticos do período considerado de 
transição entre a arte moderna e a arte contemporânea, nas déca-
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das de 1950 e 1960. Apesar de possuírem poéticas e viverem em 
contextos diferentes, encaravam o ato de lecionar como obra de 
arte, como espaço de experimentação de proposições artísticas que 
transitavam por diversas linguagens (pintura, escultura, instalação, 
objetos relacionais...), inclusive a performance. Ao imergirem no 
contexto da sala de aula, compondo a relação professor-aluno com 
suas poéticas pessoais, estes professores-performers experienciaram, 
junto aos estudantes, modos de saber/fazer artísticos que divergem 
do parâmetro da aula de artes como aprendizado de técnicas, elabo-
ração de produtos sob a supervisão e avaliação de uma figura exter-
na, acúmulo e cristalização de conceitos. A ideia de mesclar as figu-
ras do professor e do performer traz contribuições relevantes para o 
exercício permanente de reflexão em torno do ensino de artes, que 
gera espaços para a construção do saber/fazer artístico implicado ao 
ato de escuta, expressão e problematização das múltiplas vozes que 
compõem as relações em sala de aula.

Outro aspecto relevante que pude constatar, a partir do contato 
com esse conceito de híbrido professor-performer, é que uma pos-
sível genealogia da performance pode ser erigida através do levanta-
mento de artistas que exercem e/ou exerceram o ofício de professor 
como possibilidade para elaborar, experimentar, refletir, divulgar e 
reconhecer a arte da performance como integrante das manifestações 
artísticas contemporâneas. Assim, destaco alguns nomes como: Jo-
seph Beuys, John Cage, Alan Kaprow, Adrian Piper, Lygia Clark, 
Lygia Pape, Naira Ciotti, Lucio Agra, Bia Medeiros, Thaise Nar-
dim, Guillermo Gomez-Peña, Nelson Leirner, Coco Fusco, Ivald 
Granato, Michel Groisman, Grasiele Sousa, Samira Borovik, Otá-
vio Donasci, Rodrigo “Amor Experimental” Munhoz, Guadalupe 
Neves, Marina Abramovic, Bruce Barber, entre outros nomes que 
também foram elencados pelo espanhol Valentin Torrens em seu 
livro Pedagogia de la Performance, no qual faz um importante le-
vantamento de práticas pedagógicas em performance, desenvolvidas 
em diferentes regiões do mundo.

Nessa perspectiva, o presente trabalho se apresenta como um 
exercício de escrita, o qual almeja problematizar, justamente, os 
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entrecruzamentos entre ambas as profissões, de professora e artista 
da performance, com o intuito de discutir algumas das inúmeras 
possibilidades de hibridizar essas atividades, evitando subtraí-las 
ou separá-las, buscando trabalhar sempre no sentido de somá-las e 
enriquecê-las. Como ponto de partida para esta práxis, que não foi 
nem está sendo fácil de ser construída e reconstruída diariamente, 
retomo e utilizo este panfleto produzido por Ivald Granato, em 
1977, em um primeiro momento para introduzir uma breve contex-
tualização a respeito da figura do professor e mais especificamente 
do arte educador nas escolas da rede pública de ensino da cidade de 
São Paulo. A partir desta introdução, apresento um esboço do que 
poderia ser uma genealogia da arte da performance na educação, 
para então desenvolver duas propostas que tenho experimentado 
como professora performer: a aula de performance e a aula perfor-
mática. Ao percorrer esta trajetória de pesquisa, sem que ela se 
caracterize como uma busca por convicções e verdades que podem 
enrijecer o jogo de cintura necessário para lidar com os desafios ine-
rentes à vida, permaneço a procura por tantas outras inquietações 
que podem se constituir como parte destes desafios que dão senti-
dos (percepção, interpretação, emoção, intuição, afeto) à existência, 
como forma de resistência a um saber/fazer/viver padronizado.





1 
entre ArtistAs e Professores 

Primeiros passos

Western art actually has two avant-garde his-
tories: one of art like art and the other of life 
like art. They’ve been lumped together as parts 
of a succession of movements fervently committed 
to innovation, but they represent fundamentally 
contrasting philosophies of reality… art like art 
holds that art is separate from life and everything 
else, whereas life like art holds that art is con-
nected to life and everything else. In other words, 
there is art at the service of art and art at the ser-
vice of life. The maker of art like art tends to be a 
specialist; the maker of life like art, a generalist.

(Allan Kaprow)1

 1 “Na verdade, a arte ocidental possui duas histórias a respeito da vanguarda: 
uma da arte pela arte e outra da vida como arte. Elas geralmente são agrupadas 
como parte de uma efervescente sucessão de movimentos comprometidos com 
a inovação, mas estas representam perspectivas filosóficas contrastantes da 
realidade. a arte pela arte pressupõe que a arte está separada da vida e de todo 
o resto, enquanto a vida como arte pressupõe que a arte está conectada com a 
vida e tudo o mais. Em outras palavras, há uma arte que está a serviço da arte 
e outra que está a serviço da vida. O praticante da arte pela arte tende a ser 
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Muitas podem ser as motivações para o trabalho em forma de 
panfleto lançado pelo artista brasileiro Ivald Granato (1949), que 
contém a frase que dá a ignição para o desenrolar das discussões 
desta primeira parte do livro. Se considerarmos o período em que 
ocorreu o lançamento, em 1977, podemos traçar relações com o 
contexto contracultural que se constituía no Brasil (e também em 
outras partes do mundo, inclusive em países sul-americanos que 
se encontravam em contextos similares ao nosso) como resposta 
ao regime ditatorial (1964-1985) que comandava o país. A impos-
sibilidade de exercer a liberdade de expressão, não só nas artes, 
mas em qualquer âmbito, sob a ameaça das ordens de perseguição, 
prisão, tortura e exílio daqueles que contrariavam os pressupostos 
do governo militar, deflagrou a invenção de diversas formas de re-
sistência, que variavam desde as táticas de guerrilha até as manifes-
tações artísticas consideradas subversivas. É nesse contexto que a 
chamada arte da performance, o happening, a body art, o site specific, 
a mail art entre outras modalidades, que compõem a multiplicidade 
do que se convencionou chamar de arte contemporânea, ganham 
força em território nacional, como possibilidade de afirmação de 
um fazer artístico em busca da não institucionalização, da tentativa 
de insubordinação ao mercado de arte e, consequentemente, aos 
interesses políticos e econômicos instaurados durante a ditadura 
militar. Interesses relacionados à continuidade da abertura, imple-
mentada pelo governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961) para a 
instalação das empresas multinacionais, à valorização do binômio 
segurança e economia, à política de incentivos governamentais à ex-
portação, ao crescimento econômico à custa do empobrecimento de 
grande parte da população e ao desenvolvimento das etapas iniciais 
que possibilitaram a posterior implantação do neoliberalismo.2

um especialista; o praticante da vida como arte, um generalista.” (Tradução 
da autora). Trecho retirado de: Kaprow, Allan. Essays on the blurring of art and 
life. Berkeley: University of California Press, 1993, p.201.

 2 O neoliberalismo, organização política e ideológica que baliza o atual desenvol-
vimento do sistema capitalista, se caracteriza por uma retomada, em novas rou-
pagens, dos ideais liberais, referentes ao chamado período clássico de implan-
tação desse sistema. Alguns dos aspectos que caracterizam o movimento neoli-
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Nessa perspectiva, Adote o artista, de Granato, surge como de-
núncia e questionamento da condição marginal de dois ofícios, o 
do professor e o do artista, no Brasil. Importante ressaltar, antes de 
apontar algumas perspectivas relacionadas a esta obra, que Grana-
to trabalhou com artistas como Hélio Oiticica (1937-1980), Artur 
Barrio (1945), Antonio Dias (1944), Lygia Pape (1927-2004), Re-
gina Silveira (1939), José Roberto Aguilar (1941), o coletivo Viajou 
sem Passaporte (1978-1982), Waly Salomão (1943-2003), entre 
outros, ao organizar o acontecimento intitulado Mitos Vadios, em 
novembro de 1978, em um estacionamento localizado na Rua Au-
gusta, em São Paulo – fato que demonstra o engajamento desse 
artista com as questões do produzir e veicular arte em um contexto 
ditatorial. Esse acontecimento propunha a instauração de um espa-
ço para livre exercício da criatividade, tanto por parte dos artistas 
quanto por parte do público, como resposta ao modelo institucional 
de criação e exposição de trabalhos artísticos, em paralelo à abertu-
ra da I Bienal Latino-Americana de São Paulo, intitulada Mitos e 
Magia. A partir disso, podemos traçar um paralelo entre a organi-
zação de Mitos Vadios e alguns dos pressupostos apresentados pelo 
Fluxmanifesto – manifesto feito pelo grupo Fluxus, surgido em 
1961, integrado por artistas de diversas partes do mundo, como a 

beral são: o encorajamento da independência da esfera econômica em relação à 
política governamental, o investimento de capital estrangeiro nos países consi-
derados em desenvolvimento, as iniciativas de padronização sócio, econômicas 
e culturais, independente de fronteiras, através da ideia de globalização, a pri-
vatização de empresas estatais e a terceirização de serviços. No Brasil, pode-se 
considerar como um período declaradamente neoliberal aquele que compôs os 
dois mandatos do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), e seus 
desdobramentos que reverberam até a atualidade. Desse contexto, é possível 
inferir também relações com o perfil educacional voltado para a apresentação de 
resultados quantitativos, através da realização de avaliações internas e externas 
implantadas pelo governo; e lucrativos, pela adesão ao sistema de progressão 
continuada nas escolas públicas, eliminando gastos extras com a permanência de 
alunos repetentes nessas redes de ensino; além do foco na formação interessada 
primordialmente em atender às necessidades do mercado de trabalho, junto ao 
lema empresarial da qualidade total com forte apelo tecnológico e incentivo ao 
desenvolvimento de plataformas de educação à distância para garantia da cha-
mada formação continuada dos profissionais da educação.
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japonesa Yoko Ono (1933), o alemão Joseph Beuys (1912-1986), o 
sul-coreano Nam June Paik (1932-2006), o norte- americano John 
Cage (1912-1992) – escrito pelo lituano George Maciunas (1931-
1978), em 1965,3 como uma tentativa de delinear o que os artistas 
desse grupo pensavam, produziam e consideravam como arte, além 
de discutir o papel do artista na sociedade:

A partir deste fragmento do Fluxmanifesto, é possível identifi-
car algumas das ideias que acompanham o fazer artístico desde a 

 3 “FLUXMANIFESTO NO FLUXENTRETENIMENTO – ARTE 
VAUDEVILLE? PARA QUE O ARTISTA SE ESTABELEÇA COMO 
NÃO-PROFISSIONAL, NÃO-PARASITA, NÃO-ELITISTA, ELE 
DEVE DEMONSTRAR SUA PRÓPRIA DISPENSABILIDADE, DEVE 
DEMONSTRAR A AUTO-SUFICIÊNCIA DO PÚBLICO, DEVE 
DEMONSTRAR QUE QUALQUER COISA PODE SUBSTITUIR A 
ARTE E QUE QUALQUER UM PODE FAZÊ-LA. PORTANTO, ESTA 
SUBSTITUIÇÃO ARTE- ENTRETENIMENTO DEVE SER SIMPLES
,DIVERTIDA,PREOCUPADACOMINSIGNIFICÂNCIAS,SEMPO
SSUIR COMODITIS OU VALOR INSTITUCIONAL. ESTA DEVE 
SER ILIMITADA, ACESSÍVEL A TODOS E EVENTUALMENTE 
PRODUZIDA POR TODOS. ENTRETANTO, O ARTISTA QUE FAZ 
ARTE PARA JUSTIFICAR SUA RENDA, É OBRIGADO A DEMONS-
TRAR QUE APENAS ELE É CAPAZ DE PRODUZIR ARTE. DESSA 
FORMA, A ARTE DEVE APARENTAR COMPLEXIDADE, INTE-
LECTUALIDADE, EXCLUSIVIDADE, INDISPENSABILIDADE, 
INSPIRAÇÃO. PARA ATINGIR ALTOS VALORES MONETÁRIOS 
PRECISA SER RARA, EM QUANTIDADE LIMITADA E POR ISSO 
INACESSÍVEL ÀS MASSAS, MAS APROPRIADA PARA A ELITE.” 
(Tradução da autora). Disponível em: <http://www.artnotart.com/flu-
xus/>. Acesso: fev. 2013.



ADOTE O ARTISTA, NÃO DEIXE ELE VIRAR PROFESSOR  29

virada do século XX, com o movimento das chamadas vanguardas 
históricas (futurismo, dadaísmo, surrealismo...), que reverbera-
ram no Brasil através de movimentos como o da Semana de Arte 
Moderna em 1922 e da antropofagia, proposta por Oswald de An-
drade.4 A ênfase neste trecho está justamente na desconstrução da 
imagem do artista como gênio superior, detentor de uma criativi-
dade exclusiva, discurso romântico apropriado pelo mercado de 
arte com o intuito de criar nichos de consumo e confinar a produção 
artística em instituições lucrativas que atravessam o universo dos 
museus e galerias até chegar à indústria cultural. Dessa forma, pro-
mover um evento ao ar livre, desvinculado de instituições e aberto à 
participação de qualquer um que tivesse interesse, pode constituir 
uma maneira de burlar as convenções preestabelecidas para se fazer 
arte dentro da perspectiva mercadológica. Principalmente, quando 
o artista se despoja de uma postura autoafirmativa em relação a seu 
trabalho, ao abrir espaço para que qualquer um possa nele interfe-
rir e com ele criar novas formas, outros rumos para sua proposição 
artística.

Por meio dessas considerações iniciais, almejei fazer um breve 
esboço do contexto que envolvia a criação artística de Ivald Gra-
nato para suscitar possíveis interpretações da polêmica campanha 
“Adote o artista, não deixe ele virar professor”. Uma dessas inter-
pretações poderia se circunscrever em torno da ideia de que a condi-
ção do artista no Brasil está atrelada à ausência de uma profissão, o 
artista faria arte como hobby – atividade realizada nas horas vagas, 
passatempo – ou por amor ao ofício. Daí vem o manifesto escrito 

 4 Destaco aqui alguns trechos do Manifesto Antropófago, publicado no pri-
meiro número da Revista de antropofagia, São Paulo, em 1 de maio de 1928, 
com pressupostos que influenciaram a produção modernista no Brasil e ainda 
reverberam até hoje: “Só a antropofagia nos une. Socialmente. Economica-
mente. Filosoficamente. (...) Contra todas as catequeses. (...) Contra todos 
os importadores de consciência enlatada. (...) Queremos a revolução Caraíba. 
Maior que a Revolução Francesa. A unificação de todas as revoltas eficazes na 
direção do homem. Sem nós a Europa não teria sequer a sua pobre declaração 
dos direitos do homem.” O manifesto pode ser encontrado na íntegra em, 
Teles, 1986.
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pelo próprio Granato “O artista em busca de uma profissão”.5 O 
artista precisaria ser adotado de que forma para ter uma subsistên-
cia digna? Se a referência do Fluxmanifesto for levada em conta, a 
defesa pela não profissionalização do artista está clara, mas, talvez, 
restrita à ideia de profissionalização inerente ao sistema em que 
vivemos, voltado para o lucro e benefício próprios dentro da lógica 
de produção e circulação de mercadorias e da economia monetária 
e não como mera desvalorização do ofício de artista, questionan-
do, no entanto, o distanciamento entre artista e público, artista e 
sociedade, juntamente com a valorização excessiva do artista e de 
sua obra.

Uma análise a respeito das condições de vida de um artista bra-
sileiro, desde a década de 1990 até os dias atuais, por exemplo, 
limitada por um pequeno e quase inacessível mercado de arte ali-
mentado por uma política cultural baseada em prêmios e editais, 
demonstra que a busca por uma (outra) profissão torna-se inevitá-
vel. Seria assim que muitos artistas brasileiros, não só nestas últi-
mas décadas, chegaram ao âmbito da educação formal e informal e 
tornaram-se ou exerceram o ofício de professor. Fato que acaba por 
retirar uma possível aura romântica6 que posiciona o artista como 
outsider, como se pudesse existir à margem do sistema e que sua ori-
ginalidade residisse justamente na capacidade de enxergar o mundo 
ordinário de fora, atuando, portanto, em uma esfera superior.

Disso derivaria outra possível interpretação do panfleto, apro-
veitando esse viés romântico acerca do artista: ser artista é “me-
lhor” do que ser professor, se encararmos o artista como um ser mo-
vido pela inspiração, que deixa a vida levá-lo para o caminho que o 
prazer indica, sem grandes preocupações; enquanto o professor é 

 5 Uma cópia deste texto consta, na íntegra, na parte de Anexos.
 6 A expressão “aura romântica” utilizada aqui faz referência ao movimento 

romântico, ocorrido na Europa, principalmente na Alemanha e na Inglaterra, 
entre os séculos XVIII e XIX, durante o qual houve uma supervalorização do 
artista como gênio criador, portador de inspiração e sensibilidade superiores 
aos demais seres humanos, aproximando-o de um demiurgo capaz de dar voz 
e representar não só anseios individuais, mas os anseios de uma nação.
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idealizado como alguém extremamente sério, de hábitos regrados, 
dedicado aos estudos e ao ofício, preocupado em manter a compos-
tura, garantir a autoridade, fato que torna sua existência provavel-
mente mais pesada em relação a essa visão de artista despreocupado 
e desocupado. Ou ainda, que o artista é um modelo revolucionário 
e o professor, preocupado com a manutenção do status quo interli-
gada ao seu ofício de ensinar e consequentemente enquadrar (a si e 
aos outros) a regras preestabelecidas, acaba por assumir um modelo 
reacionário de existência, limitador e homogeneizador, relaciona-
do ao sentido de educar como condicionamento comportamental 
e transmissão de conteúdos historicamente legitimados por uma 
versão oficial eurocêntrica, branca, colonizadora e machista. Ao 
olhar ambas as figuras por essa perspectiva,  é possível sugerir que 
um invejasse o outro em uma oportunidade de confronto, por serem 
opostos complementares: o artista leve, criativo, desregrado o pro-
fessor pesado, reflexivo, disciplinado. Talvez aí, nessa brincadeira 
entre tipos opostos, apareça a figura do artista/educador, aquele 
que tem a possibilidade de estar entre um e outro.

Essa proposição de Granato pode ser  encarada de outra forma, 
ao pensarmos no professor inventivo que efetua seu ofício como 
uma arte (técnica) fascinante e encanta os estudantes de maneira 
a convencê-los de que estão diante de um artista – um artista do 
conhecimento, um artista da oratória, um artista carismático –, 
em contraposição à figura sisuda e autoritária que muitos esperam 
encontrar em sala de aula. Ou, então, um professor portador da ver-
dade, que encara seu ofício como uma missão: iluminar as cabeças, 
trazer a luz do conhecimento para os alunos – seres desprovidos de 
luz –, conscientizá-los, transformá-los em cidadãos críticos, futuros 
multiplicadores da verdade. Em ambos os casos, corre-se o risco de 
unir artista e professor ao conceito de gênio, ser dotado de um dom 
especial que o diferencia dos demais e, portanto, torna-o distante, 
capaz de enxergar o mundo por uma perspectiva onipresente e onis-
ciente, que assegura o conhecimento de determinadas verdades que 
não estão ao alcance do cidadão comum que, como diria Certeau 
(2007, p.170), se dispõe a “ser apenas este ponto que vê, eis a ficção 
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do saber”, introduzindo a ideia de conhecimento como espetáculo, 
algo que se configura em uma esfera abstrata, no plano do visível, 
mas separada da realidade palpável. Por que, então, não pensar em 
outra concepção de artista da qual este professor inventivo pudes-
se se aproximar? Um artista/cidadão comum, que não enxerga o 
mundo do alto, mas se embrenha nesse mundo, caminhante ao rés 
do chão, através de seu ofício, que não realiza "para" outras pessoas 
e sim "com" outras pessoas, pois não se considera mais nem melhor 
do que ninguém, mas um participante desta pluralidade de existên-
cias. Artista/cidadão comum que faz da sua existência um proces-
so em contínua transformação, aberta para o outro, o conhecido/
desconhecido, o esperado/inesperado. Dessa forma, a intenção do 
artista/professor que se aproxima desse ideário não seria manter-se 
distante, mas aproximar-se, romper com hierarquias, desburocrati-
zar o acesso ao conhecimento. Dialogar em vez de professar.

A partir dessa ideia de contrapor artista e professor, acrescen-
to ainda duas visões de educação propostas por Medeiros (2005), 
em que a primeira demonstra o ambiente no qual atua o professor 
institucionalizado, que se aproxima daquele artista preocupado em 
garantir a sua renda e que para isso se apega aos pequenos poderes 
relacionados ao seu ofício:

A educação institucional, tal como a conhecemos hoje, crê-
-se autárquica (autos – si mesmo, archien– suficiente), além de 
se dar separada da vida, da experiência vivida, longe do lugar de 
desejo, de prazer, do descobrir. (...) A grande maioria das escolas 
ensina principalmente a competição, a obediência e o sentimento 
de inferioridade, a submissão, o respeito à ordem estabelecida e a 
inconveniência de questionamentos. (...) Cabe frisar essa enorme 
distância existente entre a vivência, os interesses, as inquietações 
de nossas crianças e adolescentes [acrescentaria adultos também] e 
a educação institucionalizada. (...) Fomos educados para nos por-
tarmos – calar a boca –, agir e não pensar, poluir, seguir a moda. 
Fomos educados para portar nossos corpos (transportar), como se 
esses fossem alheios ao todo do Ser, e nos comportar (suportar). 
(Medeiros, 2005, p.91)
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Através dessa colocação da autora, é reforçada a ideia de pro-
fessor, e logo da instituição escolar, como entidades separadas da 
vida, em uma concepção que une a perspectiva onipresente/onis-
ciente à ideia de que a escola seria um espaço privilegiado para se 
obter o preparo necessário para lidar com a realidade do entorno, a 
sociedade repleta de perigos e enganos que podem ser resolvidos e 
enfrentados somente a partir do momento em que se adquire uma 
boa formação/educação. A escola e, por conseguinte, o professor, 
atuam no sentido de adaptar o aluno a um sistema preestabelecido de 
normas e comportamentos que, se levado às últimas consequências, 
pode dar a entender que caso o indivíduo acredite e seja fiel a estes 
preceitos terá a garantia de uma vida bem sucedida futuramente. 
Entretanto, verifico, de dentro do sistema escolar, que os sinais de 
frustração e revolta diante deste modus operandi são cada vez mais 
contundentes: estudantes desinteressados, agressivos e professores 
desmotivados, infelizes – um indicativo de que algo vai mal com 
esse modelo de educação. Ao deparar-me com tal realidade, resolvi 
adotar a artista, não no sentido da genialidade criativa, mas naquele 
que se aproxima desta segunda proposta de educação explicitada 
pela autora:

Na escola da vida é o conhecimento intuitivo que versa as regras, 
em cada ambiente, movimentos diferentes, antenas estiradas, 
prontas para se resguardar, garras guardadas, prontas para atacar. 
Na rua, tudo é tato, jogo, desafio e colaboração. (...) A educação é o 
que permite ao ser tornar-se sujeito da cultura. A educação é o que 
permite fazer parte do grupo dessa cultura. Ou, ainda, a educação é 
o que torna o ser, ser social. (...) A educação é o que possibilita rea-
lizar uma análise crítica da ideologia da classe dominante. De certa 
forma, é preciso participar dessa ideologia para poder questioná-la: 
beco sem saída! (Medeiros, 2005, p.94-95)

Esse trecho versa a respeito de uma educação que está implicada 
diretamente com a vida, com o entorno, com a experiência que dá 
o jogo de cintura para lidar com as situações no momento em que 



34  DENISE PEREIRA RACHEL

elas acontecem. Dessa forma, o processo educativo não se configu-
ra como adestramento, um treino para se adequar às convenções 
sociais, mas como sensibilização, intuição, cinestesia no jogo das 
relações dos conhecimentos, que trazem consigo visões de mundo 
que podem ser questionadas, e não acatadas de imediato.

A partir deste levantamento de ideias em torno das possíveis 
articulações entre a figura do artista e do professor, e através da 
obra de Ivald Granato, gostaria de levar esta discussão para minha 
experiência enquanto artista/performer e professora da rede muni-
cipal de ensino. Refletir a respeito de: o que o senso comum diz a 
respeito do que deveria ser uma aula de artes? O que os parâmetros 
curriculares versam sobre essa atividade complementar, admitida 
como área de conhecimento na escola após anos de debate? Quais as 
possíveis tensões geradas na relação performance e educação? Seria 
possível considerar, a partir da afirmação de Kaprow, que dá início 
a este texto, que, assim como existe uma arte pela arte e uma vida 
como arte, existiria também uma educação pela educação e uma 
vida como educação, isto é, uma educação pela vida? Para tanto, 
irei delinear no decorrer desse livro um pouco de minha trajetória 
como artista/performer e educadora e de como estas inquietações 
atuaram e permanecem em atuação como força transformadora e 
hibridizante de minha existência.

Entre a artista e a professora

A experiência, e não a verdade, é o que dá sen-
tido à escritura. Digamos, com Foucault, que es-
crevemos para transformar o que sabemos e não 
para transmitir o já sabido. Se alguma coisa nos 
anima a escrever é a possibilidade de que esse ato 
de escritura, essa experiência em palavras, nos 
permita liberar-nos de certas verdades, de modo 
a deixarmos de ser o que somos para ser outra 
coisa, diferentes do que vimos sendo.

(Jorge Larrosa e Walter Kohan)
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Difícil saber como tudo começou. Porém, nesta trajetória in-
certa que permeia a vida, posso recordar alguns momentos que in-
fluenciaram, e influenciam até hoje, em minhas atitudes e escolhas 
diante do mundo. Destaco esses momentos como experiências de 
aprendizagem, de quebra de paradigmas, oportunidades para rever 
posturas, me reinventar. A partir de Rolnik (1989), posso conside-
rar estas experiências como fatores de a(fe)tivação, que despertam o 
que ela denominou como corpo vibrátil, que, em linhas gerais, esta-
ria relacionado à capacidade que possuímos de nos embrenharmos 
no mundo e, ao mesmo tempo, criarmos mundos (outras realidades, 
outras possibilidades de existir) através da ativação de nossos dese-
jos, sem dicotomizar mente e corpo, razão e emoção, conhecimento 
e intuição – um estar presente, mexido e remexido de corpo inteiro. 
A(fe)tivação que nos remete à ideia de um saber incorporado, que 
abordarei com maior detalhamento no decorrer da segunda parte 
deste livro. Assim, convido o leitor a partilhar um pouco de minhas 
reflexões em torno dessas experiências que afetaram meu ser/estar 
no mundo, neste exercício de escrita que constitui um organizar e 
reorganizar constante de ideias.

Mulher, afrodescendente, trinta e dois anos de vida, filha de 
professores, dez anos como professora da rede pública de ensino, 
vinte anos de educação formal, três anos como artista orientadora 
do Programa Vocacional,7 oito anos de trabalho como performer, 
resolve fazer uma pausa para reflexão em torno de um limiar crítico 
em sua vida: “há uma cisão entre a minha atuação como artista e 
como professora”. Existe a possibilidade de desburocratizar a rela-
ção entre a professora e a artista? Será possível juntar as experiên-

 7 O Programa Vocacional é uma iniciativa da Secretaria Municipal de Cultura 
de São Paulo que teve início em 2000 como projeto voltado ao trabalho com a 
linguagem teatral em espaços da periferia da cidade, para formação e acompa-
nhamento de grupos de teatro nestas regiões. Atualmente, além de ter se tornado 
um programa (fato que garante sua continuidade por prazo indeterminado), o 
Vocacional ampliou seu campo de ação para outras linguagens artísticas. Mais 
informações disponíveis no site: <http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/
secretarias/cultura/dec/formacao/vocacional/>. Acesso em: 12 jul. 2012.



36  DENISE PEREIRA RACHEL

cias da artista e da professora dentro e fora da sala de aula? Atuando 
em um contexto sócio-histórico-cultural no qual a separação por 
categorias, disciplinas, especialidades é algo intrínseco e até, arrisco 
afirmar, naturalizado, este conflito pode causar certo estranhamen-
to, pois não há, explicitamente, um problema em isolar o trabalho 
como artista do trabalho como professora, porque são categorias 
diferenciadas de atuação na sociedade. Está aqui, talvez, o primeiro 
grande dilema.

No entanto, se retornar a um dos momentos fundantes que leva-
ram a esse limiar crítico, algo me diz que essa cisão não contribuiu 
para o desenvolvimento de uma concepção de ensino, de arte e de 
vida aberta às mudanças, aos diferentes discursos e práticas pos-
síveis, diferentes formas de se relacionar com o Outro (ser vivo, 
cidade, instituição...). Posso destacar como um desses momentos 
o de quando folheei, pela primeira vez, as páginas do que, apa-
rentemente, seria um livro didático, durante uma das pesquisas 
para apresentação de um seminário, nos tempos em que cursava 
o antigo magistério no Cefam-Itaim (Centro Específico de For-
mação e Aperfeiçoamento do Magistério), e vi aquelas imagens 
contundentes, em uma estética semelhante às charges de jornais 
e revistas: um grande funil, aclopado a funis menores, repleto de 
pessoas, com uma grande abertura lateral pela qual a multidão esca-
pa – ao final da sequência, apenas uma pessoa é depositada em um 
pequeno frasco; ou aquela em que nas carteiras enfileiradas estão 
orelhas e, no lugar da cabeça do professor, há uma enorme boca 
que fala ininterruptamente; ou ainda das formas geométricas tris-
tes por não conseguirem se encaixar em uma forma que só contem 
aberturas circulares... Essas são descrições de alguns dos desenhos 
feitos por Claudius Ceccon para o livro Cuidado, escola!, elaborado 
juntamente com Babette Harper, Miguel Darcy de Oliveira, Ro-
siska Darcy de Oliveira e apresentado por Paulo Freire, em maio de 
1980, mês e ano em que nasci. O choque foi grande ao me deparar 
com tais imagens – estaria eu corroborando para a continuidade da-
quele tipo de educação representado nas figuras de Cuidado, escola!
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Uma das figuras emblemáticas desse livro, em que o profes-
sor é uma boca e os alunos são ouvidos (Ceccon et al, 1992, p.48), 
causou-me grande espanto. Ela apresenta, em uma provável inter-
pretação, a primazia de algumas ações em detrimento de muitas 
outras possíveis dentro do espaço da sala de aula: escutar, falar, 
ler, escrever, reproduzir. O estudo dessa dinâmica será aprofunda-
do na segunda parte do livro, mas já aparece neste momento para 
exemplificar a metodologia predominantemente exercida no espa-
ço escolar, que aproxima o mesmo de um lugar extremamente sério 
e ordenado, contrário a qualquer manifestação de desordem, baru-
lho, questionamento, agitação... Enfim, movimentos que possam 
desestabilizar seu modus operandi; “[...] diferenças culturais, que 
consistiriam numa força capaz de alterar substancialmente a escola, 
costumam muitas vezes ser apagadas no seio da própria instituição” 
(Mutti apud Fiss, 2011, p.730). Surge, dessa forma, um comporta-
mento de suportar, como afirma Medeiros (2005), uma postura que 
espera corpos docilizados pela disciplina imposta pelo funciona-
mento da unidade escolar, postura que funciona como mecanismo 
de silenciamento de diferentes narrativas e perspectivas de mundo 
que poderiam emergir e possibilitar rumos diversos para a constru-
ção do conhecimento. Assim, as manifestações artísticas que não se 
encaixam nas funções utilitárias de ensino, também se enquadram 
em uma categoria desestabilizadora da ordem vigente, a mesma 
do barulho, questionamento, agitação, fato que não interessa a um 
ensino que almeja permanecer padronizado. Dessa forma, para 
manter os modelos impostos por instâncias superiores, o papel do 
professor passa também por efetivar este silenciamento de ruídos 
que o seu próprio comportamento e dos alunos (que estão sob sua 
responsabilidade) podem causar dentro da organicidade escolar e, 
portanto, a educação acaba por desrespeitar os diferentes discursos 
e atitudes geradas pelo contato com o outro, no sentido da instabi-
lidade, da diferença, da incerteza, de como o universo particular de 
cada pessoa envolve uma série de peculiaridades; desrespeito que se 
configura na tentativa de evitar conflitos.
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Antes de me deparar com aquelas imagens de Cuidado, escola!, no 
início da minha adolescência, tive a oportunidade de fazer um curso 
de teatro com uma professora que (jamais poderia prever) reencon-
traria na graduação, no Coletivo Alerta!8 de performance e inter-
venção urbana, e reencontro agora no mestrado como orientadora: 
Carminda Mendes André. Nesse curso, entrei em contato com a 
linguagem teatral através das técnicas de improvisação de Viola 
Spolin e, ao término, cenas que surgiram a partir de um texto que 
escrevi foram levadas ao palco. Lembro-me bem de ter represen-
tado, em uma das cenas, a figura de uma professora extremamente 
autoritária, que gritava com os alunos o tempo inteiro; em cena, 
aquela atitude me parecia exagerada, bem próxima a um realismo 
fantástico ou a um expressionismo, mas para o meu primo, que foi 
assistir à peça e cursava o antigo ensino primário, a representação da 
figura da professora lhe pareceu um retrato fiel daquela com quem 
tinha que lidar diariamente na escola. O que parece absurdo para 
alguns pode ser realidade para outros.

Já graduada, outro momento que posso destacar como fundante 
para esta reflexão foi quando participei de um dos últimos traba-
lhos do Coletivo Alerta!, realizado em um evento de Teatro Con-
temporâneo, no Centro Cultural São Paulo, através de uma palestra 
e cerimônia de posse inventadas, na qual surgiu a Universidade das 
Couves. Essa instituição foi inspirada nas ideias desenvolvidas pelo 
Colégio de Patafísica,9 que emergiu no período das chamadas van-
guardas históricas artísticas europeias, no qual a academia, as ver-

 8 O Coletivo Alerta! de performance e intervenção urbana foi um grupo de 
extensão universitária, vinculado ao Instituto de Artes da Unesp, em ati-
vidade entre 2004 e 2008, composto por Alan Livan, Álvaro Dias Cuba, 
Carminda Mendes André, Danilo Bezerra, Denise Rachel, Diogo Rios, Jor-
dana Dolores, Lia Aleixo, Marcos Ave, Milene Valentir, Tábata Costa, Thaís 
Carvalho e Vinícius Alcadipani.

 9 Segundo Stewart Home, em seu livro Assalto à Cultura, o Colégio de Patafí-
sica advém da ciência homônima de soluções inventadas, proposta por Alfred 
Jarry (1873-1907) em peças teatrais como Ubu Rei. Apesar de não se carac-
terizar nem como movimento artístico nem como instituto de educação 
alternativa, e de não ter existido além do plano das ideias propagadas através 
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dades científicas, a institucionalização do saber, eram questionados 
de forma bem humorada. Nesse evento, usamos e abusamos do 
recurso do Power Point, programa de computador amplamente uti-
lizado em aulas, seminários, simpósios, congressos etc. como ferra-
menta padrão para ilustrar falas acadêmicas. Após longa explana-
ção acerca dos fundamentos da Universidade das Couves, seguia 
uma espécie de ritual que era uma mistura de posse da Academia 
Brasileira de Letras com uma cerimônia do chá ao som de Je t’aime, 
moi nos plus, de Jane Birkin e Serge Gainsbourg. A Universidade 
das Couves não consistia em uma instituição revolucionária nem 
pretendia se concretizar como tal, mas brincava com os cânones de 
eventos institucionais, principalmente aqueles ligados à academia, 
causando, talvez, certo ruído em torno dos padrões com que nos 
acostumamos a lidar dentro da universidade.

A partir dessa experiência, levanto uma questão: a passagem 
pela academia é uma experiência necessária para a formação do 
artista e do professor? No caso do primeiro, é possível localizar 
inúmeros exemplos de artistas que nunca cursaram o ensino supe-
rior e isso não os impediu necessariamente de exercer a atividade 
artística, mas, nesse caso, entra um amplo espectro de discussões 
acerca da condição do artista como profissional ou amador e da 
precarização das condições de subsistência dos profissionais dessa 
área no Brasil. Já no segundo caso, apesar da indicação de priorida-
de para formação superior dos profissionais que atuam em todos os 
níveis de ensino, a partir da LDB (Lei de Diretrizes e Bases para a 
Educação) de 1996, o debate em torno de qual seria a formação ade-
quada aos professores dos primeiros anos do ensino fundamental e 
da educação infantil, após o fechamento da maioria dos cursos de 
magistério em nível médio no Brasil, permanece até hoje sem che-
gar a um consenso diante das diferentes realidades coexistentes em 
um país de extensões continentais.10

de revistas, panfletos e postais, artistas como Joan Miró, Marcel Duchamp, 
Eugène Ionesco e Max Ernst declararam-se membros do Colégio.

 10 O fim do curso de magistério em nível médio ocorreu em muitas capitais do 
Brasil a partir do momento em que se lançou a obrigatoriedade do diploma 
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Em um momento mais recente, junto ao Coletivo Parabelo,11 do 
qual faço parte desde 2007, pude experimentar de maneira cons-
ciente – pois creio que minha prática como arte educadora intuiti-
vamente se aproximava em muitos aspectos desta concepção – um 
primeiro contato com o conceito de híbrido professor-performer 
proposto por Ciotti, como uma possibilidade de inventar diferentes 
e cambiantes estruturas para estabelecer um processo de ensino 
aprendizagem em artes que não se conforme apenas com o espaço 
da sala de aula, mas que extrapole o mesmo, no intuito de aproxi-
mar educação, arte e vida. Fato que me impulsionou a encaixar mais 
algumas peças do quebra-cabeça que compõe minhas experiências 
como artista e educadora, ao juntar o trabalho que desenvolvo como 
performer integrante do Coletivo Parabelo e o meu trabalho como 
professora de artes da rede municipal de ensino. Foi então que, de-
forma consciente, comecei a relacionar algumas possibilidades de 
ação desorganizadora da lógica espetacular que rege a escola. Lógi-
ca que promove um ensino de artes mais interessado no produto do 
que no processo, no enfeitar as paredes da escola em datas comemo-
rativas do que em promover efetivamente um espaço de troca de ex-
periências, um ensino calcado na técnica e não na (re)invenção. Essa 
invenção vai ao encontro do pensamento de Hélio Oiticica, artista 
visual brasileiro que participou do período denominado tropicalista 
entre as décadas de 1960 e 1970, importante movimento da contra-

em nível superior para lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental e na 
educação infantil. Entretanto, principalmente em estados das regiões Norte, 
Nordeste e Centro-Oeste, os chamados professores leigos, que não possuem 
formação específica para lecionar, continuam em atividade por conta da carên-
cia de profissionais qualificados para atender à demanda nessas regiões. Para 
saber mais a respeito desta discussão vide: Brasil, 1996. Vide também esse  
artigo, publicado há pouco mais de dez anos atrás, mas que traz importantes 
aspectos desta discussão: Rainho, 2001.

 11 O Coletivo Parabelo surgiu em 2005 e é composto por pessoas provenientes de 
diferentes periferias paulistanas. Atualmente, investiga a relação entre corpo, 
performance e espaço urbano através de ações realizadas em diversos pontos da 
cidade de São Paulo. Seus integrantes são: Bárbara Kanashiro, Denise Rachel, 
Diego Marques, Eliane Andrade, Flora Rouanet e Thalita Duarte. Para mais 
informações: <http://www.coletivoparabelo.com>. Acesso em: mar. 2013.
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cultura nacional que se desenvolveu durante o regime militar; este 
pensamento é exposto por André no seguinte trecho:

Oiticica afirma que sua arte não propõe transformar o receptor 
em um criador de algo. Segundo o artista, tudo já está aí para ser 
experimentado. O que muda em sua atitude artística é deslocar o 
artista do mito da criação, do gênio, aproximando-o das coisas e 
dos seres dispersos na vida. Diferente é a atitude da criatividade 
que propõe ao artista exercitar uma habilidade, realizar um desem-
penho. Do mesmo modo, Oiticica desloca o receptor da posição 
de contemplador da criação para a de participante, convidando-o 
a experimentar o experimental, o desconhecido, o indeterminado. 
(...) Assim, entende-se que a “invenção” de que fala Oiticica não 
significa criatividade como se pensa no senso comum, mas sim uma 
atitude diante da arte e da vida que atua fora da noção de desempe-
nho e de resultados. (André, 2011, p.25-26)

A partir deste trecho, é possível inferir que tanto o professor de 
artes quanto o artista não estão “inventando nada do zero”, expres-
são utilizada aqui no sentido de criar algo completamente inédito e 
jamais visto, jamais pensado por outros em ambas as atividades ou 
através do híbrido que pode surgir da junção delas. A capacidade 
para inventar em um aspecto amplo, que inclui a criação artística 
mais especificamente, não surge de maneira espontânea na ausên-
cia de qualquer referência ou proposta anterior, mas está sempre 
relacionada a um contexto, ao trabalho secular de muitas gerações 
de artistas, pensadores, cientistas, cidadãos comuns como eu, como 
você, que constroem a(s) cultura(s) dos mais variados povos. Dessa 
forma, pode-se compreender que não há mágica para criar, lecionar 
e aprender, nem genialidade que dê conta de processos tão fugidios 
e subjetivos como esses, no entanto, há trabalhos erigidos indivi-
dual e coletivamente, em períodos e contextos diversos, esforços 
responsáveis pelo desencadeamento das mais variadas ações, meto-
dologias, contra metodologias, experimentações que indicam dife-
rentes caminhos para o desenvolvimento de uma mesma atividade. 
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"Tudo já está aí para ser experimentado", afirma Oiticica. Reafir-
ma, assim, a possibilidade de arriscar diferentes combinações, fazer 
associações que gerem os resultados mais inesperados ou, algumas 
vezes, até próximos do que se espera, sem que, para isso, se esteja 
munido de tantas certezas e convicções.

Creio que em uma dessas experimentações/combinações, as 
quais estudiosos costumam fazer no decorrer de uma pesquisa, 
Naira Ciotti organizou a ideia de híbrido professor-performer, a 
partir da qual pude vislumbrar outras possibilidades para o desen-
volvimento de uma aula de artes no contexto da educação formal. 
Ciotti propõe que "o aluno seja produtor em arte em um contexto 
em que ensinar é, acima de tudo, um processo de criação e experi-
mentação" e, desse modo, se contrapõe ao caráter contemplativo e 
espetacular vinculado ao modelo de educação bancária, analisado e 
criticado em diversas obras por Paulo Freire.

Figura 2 – Eliane Andrade em performance Cuidado! Escola – julho 2011.
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.
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Uma experiência emblemática, nesse sentido, foi realizada na 
EE Maria José, dentro do evento Construindo um Porto de Poéticas 
Teatrais, proposto pelo grupo teatral Tia Tralha, do qual faz parte 
um de meus colegas de mestrado e trajetória performática, Alan 
Livan. Nesse evento, o Coletivo Parabelo propôs uma profanação 
do espaço (espetacular/sagrado) escolar, através da performance 
Cuidado! Escola, inspirada em obra homônima já citada anterior-
mente, que consistia em uma sequência de ações realizadas nas 
delimitações da sala de aula. Dentre elas, destaco a proposta da 
performer Eliane Andrade, que, durante as ações realizadas pelos 
demais performers e participantes do evento, escreveu repetidamen-
te, preenchendo todos os quadros negros que conseguiu ter acesso, 
a seguinte frase: "Eu não sou um monge copista". Ação que se pro-
longou por, aproximadamente, uma hora. Tanto a repetição quanto 
o significado da frase remetem à atitude redundante de copiar e 
reproduzir conhecimentos, comportamentos e informações em sala 
de aula, atitude que é diariamente atualizada no contexto escolar, 
fato que se compara ao ofício dos monges copistas do período que 
precede a invenção da imprensa e remete à origem religiosa do mo-
delo escolar mantido até os dias atuais. Apesar dessa ação não ter 
ocorrido durante um dia letivo comum, causou reverberações nesse 
espaço aparentemente fechado para a contestação e para a presença 
de diferentes posicionamentos.

Ao vislumbrar e recolher esses rastros de experiências que, de 
alguma forma, permanecem em minha memória e perceber o pulsar 
dos incômodos decorrentes da tensão entre a artista e a professora, 
decidi me arriscar na cartografia de modelos possíveis de professor. 
A ideia de cartografia utilizada neste trabalho almeja aproximar-se 
do conceito provisório12

 

desenvolvido pela psicanalista brasileira 

 12 O termo provisório associado à palavra conceito, a qual pode ser inter-
pretada como algo definitivo e certeiro em termos de organização do pen-
samento, é utilizado por Rolnik justamente para desestabilizar os territórios 
conquistados pelas certezas cientificamente comprovadas. Dessa forma, ela 
demonstra que mesmo os conhecimentos mais sedimentados possuem uma 
zona obscura de incertezas e, portanto, possibilidade de serem modificados.
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Suely Rolnik (1989), a partir do pensamento dos filósofos franceses 
Gilles Deleuze (1925-1995) e Félix Guattari (1930-1992),13 em que 
a cartografia pode ser uma maneira de embrenhar-se no mundo 
e investigar as mais variadas inquietações – inclusive modelos de 
subjetividade, comportamentos – além de, nesta relação direta com 
as intensidades da criação e reconhecimento de territórios/saberes, 
acionar o corpo vibrátil. Corpo capaz de reunir percepções e afetos, 
racional e sensível, na construção de conhecimentos, narrativas, 
mundos diversos.

Para finalizar esta primeira parte do presente trabalho, preten-
do desenvolver uma discussão em torno do levantamento desses 
modelos de subjetividade relacionados ao ofício do educador. O 
intuito dessa discussão não é de apresentar padrões de comporta-
mento fechados, que se repetem e reproduzem sem a menor chance 
de transformação ou sem o entendimento de que um indivíduo, 
nesse caso o professor, possa transitar entre um modelo e outro, 
mesclando-os conforme suas necessidades. A intenção, a partir 
desse levantamento, é a de analisar possibilidades de atuar como 
professor ou, mais especificamente, como professor de artes dentro 
do sistema de ensino formal em um breve panorama, sem qualquer 
pretensão de ser um estudo conclusivo.

Cartografando as performances do professor

O espaço da sala de aula determina modos de pensar e agir tanto 
para professores quanto para alunos. Ambos performam14

 

papéis a 

 13 Deleuze e Guattari aprofundam este conceito de cartografia em uma série 
dividida em cinco volumes, intitulada, na versão brasileira, Mil Platôs (2012).

 14 Utilizo aqui os termos performar e performance a partir da concepção relacio-
nada aos estudos culturais, vinculados ao entendimento de performance como 
desempenho de um papel na sociedade conforme as convenções sociocultu-
rais às quais estamos submetidos. Esses termos também estão associados à 
linha pedagógica crítico performativa, a qual possui como um de seus focos 
de pesquisa as relações que implicam saberes corporificados (hábitos, regras, 
convenções) e saberes encarnados (apreendidos, transformados e transfor-
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partir de uma convenção elementar, que assinala que esse espaço 
é destinado para o estabelecimento de relações de ensino e apren-
dizagem. Ambos, professores e alunos, trazem para a sala de aula 
corpos permeados por discursos políticos, ideológicos, culturais, 
pedagógicos, além de experiências pessoais, sentimentos, desejos, 
que reunidos podem criar uma zona de conflito por conta da pro-
fusão de diferenças que, obrigatoriamente, coabitam este espaço. A 
partir dessa perspectiva o professor necessita assumir posturas que 
podem variar na tentativa de garantir uma boa performance peda-
gógica. Dessa forma, destaco aqui alguns dos papéis possivelmente 
performados por arte educadores, as quais atuam em contextos de 
educação formal, como um exercício de reflexão a partir de minha 
própria prática docente.

Professor-profeta

Iniciarei esta breve análise pelo modelo de prática docente con-
siderado mais tradicional, no sentido de estar arraigado ao entendi-
mento do ofício de professor propagado pelo senso comum. Isto é, 
um modelo tão conhecido que não seria necessário sequer frequen-
tar a escola para conhecê-lo. Ele foi nomeado pelo filósofo da edu-
cação brasileiro Sílvio Gallo (2002) como o do professor-profeta. 
Nome que aproxima o ofício de sua etimologia, do latim profiteri 
– professar/declarar sua fé/conhecimento publicamente. Essa de-
nominação também remonta a uma genealogia da escola a partir 
do período moderno europeu, na qual é possível descrevê-la como 
uma instituição construída pela necessidade e interesses religiosos 
na transmissão de conhecimentos ou dogmas, através da cultura le-
trada, para um determinado grupo de pessoas pertencentes ao clero 

madores), por meio de ações, constructos culturais que envolvem inclusive a 
performance como linguagem artística. Pesquisadores como Vidiella (2010), 
Gómez-Peña (2005), Keith-Alexander (2006), Pineau (1994), McLaren 
(1993) Giroux (1997), Phelan (1993), entre outros, estão analisando práticas 
pedagógicas a partir dessa perspectiva.
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ou às classes abastadas. O que quer dizer, de forma bem simplifi-
cada, que o espaço escolar se configurou a partir de um ponto de 
vista religioso, que buscava o controle, formação e uniformização 
do pensamento conforme a doutrina da Igreja Católica, fato que, 
desde o século XV até os dias atuais, sofreu pequenas modificações 
em termos de organização do espaço da sala de aula e mesmo da 
função do professor.

A partir dessa perspectiva, o professor-profeta se configura 
como visionário de um futuro melhor para os alunos, a partir de 
um conhecimento a ser professado de forma reveladora para eles. 
Nessa configuração, o professor pode encarar seu ofício como uma 
espécie de sacerdócio, uma missão reservada a pessoas dispostas a 
sucumbir às piores agruras a fim de cumprir o papel de portadores e 
transmissores exclusivos do saber. Performar esse papel geralmente 
pressupõe que o educador encare os alunos como tábula rasa, depó-
sitos do conhecimento, incapazes de ter acesso a este sem o auxílio 
do docente.

Desse modo, se deslocarmos essa postura para o contexto de um 
professor que leciona artes, possivelmente encontraremos aulas que 
valorizam o fazer artístico por um viés romântico. Nessas aulas, o 
arte educador, provavelmente, disponibiliza obras historicamente 
reconhecidas em uma perspectiva eurocêntrica de arte, como mo-
delos a serem reproduzidos pelos alunos. Assim, a arte, apresentada 
nessa conjuntura, estaria em uma esfera separada da vida cotidiana 
dos educandos, representaria um artigo de luxo do conhecimento, 
de difícil acesso para as classes sociais mais pobres, destinada à 
fruição por parte de uma elite que possui o domínio dos códigos 
e convenções que caracterizam cada linguagem artística. Portan-
to, a performance realizada pelo professor-profeta em sala de aula 
tende a desconsiderar as peculiaridades e interesses dos estudantes, 
suas preferências, conhecimentos prévios e até mesmo atividades 
artísticas das quais participam e/ou realizam cotidianamente fora 
do contexto escolar, com o intuito de moldá-los, iluminá-los com 
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o saber correto, verdadeiro e universal, que desqualifica qualquer 
outro que dele difira.15

Professor-mediador/provocador

Uma alternativa a esse modelo de arte educador é proposta pela 
artista plástica e educadora Milene Chiovatto, em artigo intitu-
lado O professor-mediador. A autora inicia o texto apresentando o 
professor de artes como alguém que pode ter inseguranças e não 
dominar completamente todos os conteúdos de sua área de conhe-
cimento, perspectiva que se diferencia da postura onisciente do 
professor profeta.

O professor não é um 'vaso', um receptáculo repleto de informa-
ções e conhecimentos a serem dali retirados e dados aos alunos. O 
professor é um ser pensante e de ação. Através da reflexão e da ação, 
deve ser capaz de estabelecer ligações entre os conteúdos a serem 
transmitidos e as demandas e necessidades do processo educativo 
pelo qual passam seus alunos, suas respostas em relação ao assunto 
tratado e, na soma disso tudo, reavaliar suas próprias opiniões. 
Estabelecer ligações, sem impor uma determinada 'verdade', é o 
aspecto mais delicado da tarefa docente. (Chiovatto, 2000)16

 15 No entanto, Sílvio Gallo aponta para uma obsolescência desse modelo no 
seguinte trecho: “Toni Negri tem afirmado que já não vivemos um tempo 
de profetas, mas um tempo de militantes; tal afirmação é feita no contexto 
dos movimentos sociais e políticos: hoje, mais importante do que anunciar o 
futuro, parece ser produzir cotidianamente o presente, para possibilitar o 
futuro. Se deslocarmos tal ideia para o campo da educação, não fica difícil 
falarmos num professor-profeta, que do alto de sua sabedoria diz aos outros 
o que deve ser feito. Mas, para além do professor-profeta, hoje deveríamos 
estar nos movendo como uma espécie de professor-militante, que de seu 
próprio deserto, de seu próprio terceiro mundo opera ações de transforma-
ção, por mínimas que sejam.” (Gallo, 2002, p.170, grifo nosso)

 16 Para saber mais sobre o conceito de professor-mediador, vide: Chiovatto, 2000.
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Para a autora, o ser humano portador da capacidade de interpre-
tar o mundo a sua volta, ao se relacionar com o objeto artístico, feito 
para ser interpretado, tece leituras a partir de suas experiências e 
conhecimentos prévios. Dessa maneira, o professor deve estar entre 
o conhecimento e o aluno, como facilitador da construção significa-
tiva de um saber coletivo, promovendo o diálogo entre artista e pú-
blico, obra e espectador. Assim, o arte educador performa o papel 
de mediador, que aproxima os estudantes do saber/fazer artístico 
através do diálogo, que pode representar uma busca por conciliar 
diferentes pontos de vista a respeito de um objeto (assunto, ima-
gem, fato, ação). A tentativa de conciliar diferentes pontos de vista, 
entretanto, pode se aproximar da função apaziguadora de conflitos 
com caráter homogeneizador, na qual as diferenças são liquefeitas 
para se chegar a uma conclusão ordenada, sob o comando do pro-
fessor. Se compreendida dessa forma, a ação mediadora acaba por 
apontar para a construção de um saber padronizado, que depende 
do aval do docente, já que ele possui autoridade para desqualificar 
e para legitimar os discursos com os quais compactua. Nesse aspe-
ceto, justamento é que reside a importância e a “delicadeza” da per-
formance do educador e aparece a indagação: como mediar leituras, 
compreensões, construções de conhecimento, do saber/fazer artís-
tico sem apagar os dissensos e impor determinados pontos de vista?

Através desse questionamento, ainda nesta mesma linha de re-
flexão proposta por Chiovatto, mas sugerindo um vocábulo que 
parece ser mais instigador do que a ação de mediar, está o professor-
-provocador. Esse pode representar uma variação que almeja es-
clarecer uma possível interpretação do professor-mediador como 
apaziguador de conflitos em sala de aula para enxergar o docente 
como um provocador de conflitos, no sentido de desacomodar o 
processo de ensino aprendizagem, estimular a discussão e o interes-
se pelo conhecimento. Dessa forma, em vez de permanecer entre o 
conhecimento e o aluno, o educador age com o intuito de promover 
deslocamentos, ao provocar, instigar a curiosidade, o desejo que 
poderá mover o estudante pelos inúmeros caminhos da construção 
de saberes.
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Professor-pesquisador/reflexivo

Outras adjetivações propostas no intuito de tecer essa breve car-
tografia da performance docente, que trazem uma ideia de constante 
aperfeiçoamento para esse ofício, são a do professor-pesquisador 
e do professor-reflexivo. Ambas surgem, por entre outros fatores, 
como resposta a um possível entendimento de que o professor, no 
decorrer de sua carreira, por diversos motivos, acaba por se aco-
modar a um determinado padrão de conhecimento, de práxis, sem 
preocupar-se em acompanhar ou relacionar-se com as mudanças 
sócio-históricoculturais vigentes, além das mudanças no âmbito 
micropolítico na composição de cada sala de aula. Essas propostas 
podem ter se constituído, também, como crítica ao professor que, 
simplesmente, acata conteúdos estipulados por parâmetros curri-
culares e livros didáticos sem tecer uma reflexão a respeito da perti-
nência dos mesmos no contexto em que trabalha,17 fato que consiste 
em outra forma de acomodação por parte do docente.

Nesse âmbito, a concepção de professor-pesquisador emergiria 
como alternativa para se promover uma melhoria efetiva da quali-
dade de ensino, isso se daria devido à aposta na formação e autofor-
mação contínuas do educador preocupado em atender às demandas 
do contexto institucional em que está inserido. Através do acesso a 
diferentes proposições metodológicas, da troca de ideias com outros 
profissionais da área, do exercício de análise crítica em torno da 
própria prática docente em busca de transformação. Fundamenta-
-se, dessa forma, a crença de que o professor-reflexivo irá transpor 
as dificuldades cotidianas de seu ofício, além de trazer propostas de 
modificação no campo estrutural da instituição escolar.

Entretanto, é preciso ter cautela para não supervalorizar uma 
perspectiva cientificista de ensino aprendizagem, a qual concerne 
a uma modalidade de conhecimento instrumental e, mesmo que 

 17 Uma ampla discussão sobre essas nomenclaturas em torno da função de pro-
fessor realizada pelo Gepec (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educação 
Continuada) da Faculdade de Educação da Unicamp, organizada no livro: 
Geraldi, 2001.
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envolva o caráter crítico, geralmente permanece restrita ao âmbito 
da racionalidade em detrimento das demais potencialidades (emo-
ção, intuição, sensações, sentimentos...) relativas ao ser humano. 
A partir dessa perspectiva, com a predominância do racionalismo 
em relação às demais potencialidades que podem ser desenvolvidas 
tanto dentro quanto fora do contexto escolar, decorre o bloqueio 
e o controle dos desejos, das iniciativas para a invenção de outras 
formas de lidar com o mundo, as quais apresentam divergências 
em relação ao sistema vigente. Esse caráter cientificista de educa-
ção remete a outra genealogia ocidental e europeia da instituição 
escolar, que, ao mesmo tempo, se aproxima e se distancia dos in-
teresses religiosos relacionados à ideia de professor-profeta. Essa 
genealogia está ligada à ascensão da burguesia como classe social 
dominante, que utilizou e ainda utiliza a escola como recurso para 
difundir seus ideais e modos de vida, que, por exemplo, deflagra-
ram fenômenos da ordem da Revolução Industrial. Também faz 
parte dessa genealogia o processo de separação e especialização por 
áreas de conhecimento, como um dos mecanismos introdutórios à 
lógica da produção industrial seriada e à dinâmica do mercado de 
trabalho. Desse modo, os conceitos de reflexão e pesquisa precisam 
levar em conta e ao conhecimento sensível e encarnado, no sentido 
de não cindir corpo e mente, razão e emoção, teoria e prática, mas 
de encarnar o conhecimento através das ações, da aisthesis, do roçar 
o mundo, embrenhar-se, envolver-se com o Outro (o diferente, o 
desconhecido, o saber, o estudante, a sala de aula, a escola...).

Assim, apresento um trecho que versa a respeito da figura do 
professor reflexivo como sujeito consciente dos possíveis proble-
mas relacionados a um cientificismo exacerbado e à subordinação 
a determinados parâmetros de ser e estar elaborados (de cima para 
baixo, vindos de fora, das esferas superiores e administrativas do 
âmbito educacional) para estruturarem e normatizarem o funcio-
namento da escola através de roteiros previamente estabelecidos,18 

 18 As ideias de roteiro e de subordinação a estruturas superiores de poder serão 
desenvolvidas mais detalhadamente na segunda parte deste livro, por meio do 
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que não são aceitos passivamente, mas questionados pelo docente 
pesquisador, como afirma o texto a seguir:

[O professor-reflexivo] resiste e questiona por duas razões: uma 
porque ele percebe a ideologia que permeia o roteiro, e outra, por-
que tem consciência de suas consequências – a perda do fascínio 
do cotidiano, do qual não quer abrir mão, e a impossibilidade de 
contribuir para a ocorrência de transformações, perpetuando o 
status quo. (...) é o docente que questiona e resiste à racionalidade 
técnica e reflete criticamente sobre sua prática docente. É aquele 
que, apesar de todas as tentativas externas de limitações do seu 
trabalho volta o seu olhar ao(à) aluno(a), tratando-o(a) respeitosa-
mente, como um sujeito histórico e inserido num contexto social. É 
aquele que tenta “driblar” as limitações e busca desenvolver, com o 
coletivo da escola, projetos de trabalho docente. (Nacarato; Varani; 
Carvalho, 2001, p.94-95, grifo nosso)19

A partir dessa afirmação, pode-se inferir que uma das qualida-
des desenvolvidas pelo professor-pesquisador é a de vislumbrar as 
ideologias que conduzem e organizam o modus operandi da insti-
tuição escolar na qual está inserido, com o intuito de analisá-las e 
questioná-las. Portanto, esse professor está preocupado com o tipo 
de manutenção ao qual o seu saber/fazer está contribuindo. Se essa 
ideia for transposta para o campo da arte-educação, por exemplo, 
o docente levaria em conta que os objetos artísticos apresentados e 
trabalhados com os estudantes não estariam menosprezando seus 
desejos, seus vínculos socioculturais, entre outros aspectos que 
concernem à subjetividade de cada um; em nome da veiculação de 
uma obra reconhecida e valorizada historicamente por questões 
ideológicas vinculadas a interesses religiosos, mercantis, políticos 
e/ou associados a uma elite dominante. Nessa perspectiva, o arte 

entendimento do conceito de sociedade do espetáculo apresentado por Guy 
Debord.

 19 Trecho retirado de artigo presente no livro citado anteriormente: Nacarato; 
Varani; Carvalho, 2001.
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educador estaria mais interessado na construção de sua práxis junto 
aos educandos, respeitando o contexto e a(s) história(s) reunida(s) 
por aquela coletividade em sala de aula. Essa práxis é realizada 
e atualizada diariamente na relação estabelecida entre educador, 
educando e saber, de forma inesperada em muitos momentos, emo-
cionada e emocionante, carregada de afetos e diferentes percepções 
que impossibilitam seguir um roteiro fechado, de convenções, cur-
rículos, planejamentos, propostas curriculares e avaliações internas 
e externas. Assim, o professor-reflexivo, não somente no campo 
das artes, organiza sua práxis em busca de resistência e questiona-
mento em relação ao sistema vigente, fato que aproxima este mode-
lo de outro proposto por Sílvio Gallo, o do professor-militante. Esse 
age a partir da possibilidade de transformar o espaço da sala de aula 
em trincheira, espaço para a guerrilha em forma de resistência aos 
modelos de ensino aprendizagem impostos como ideais, e verdades 
inquestionáveis em relação às mais variadas situações, que podem 
ser encontradas em um país de extensões continentais como é o caso 
do Brasil.

Professor-artista

Uma das metáforas que poderia ser considerada a mais precisa 
em relação à figura do arte educador é a do professor-artista. Ela 
possibilita um trânsito mais aproximado entre a ação de educar/
aprender e a ação criativa – a construção de um saber como ato cria-
tivo pode constituir uma boa leitura para a atitude ideal de um pro-
fessor-artista. Uma interpretação possível dessa denominação está 
relacionada à disponibilidade que o docente que performa o papel 
possui para “abandonar a insistência acerca de objetivos compor-
tamentais claramente definidos e de resultados de aprendizagem 
previsíveis, em vista da liberdade para adaptar e explorar novos 
caminhos de resultados imprevisíveis” (Barrel apud Pineau, 2010, 
p.95). Essa afirmação posiciona o professor-artista em um âmbito 
experimental que contraria o aspecto predominantemente ordeiro, 
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projetado e planejado da prática pedagógica, que encara o impro-
viso e o imprevisto como acidentes de percurso que devem ser evi-
tados. Nesse sentido, o professor-artista assume um caráter trans-
gressor em relação a uma metodologia tradicional de ensino mais 
preocupada com o produto do que com o processo. Portanto, pode 
contribuir para uma mudança de paradigma no ensino das artes: da 
predominância de práticas de releitura, representação e reprodução 
de obras consagradas para o reconhecimento das capacidades indi-
viduais dos estudantes e estímulo à criação e experimentação.

Contudo, essa adjetivação atribuída ao docente de artes, segun-
do Pineau (2010), foi apropriada de forma simplificada e reducio-
nista por parte de professores e teóricos da educação. A apropriação 
equivocada coloca o professor-artista como aquele responsável por 
despertar o interesse do aluno e o entreter durante a aula ao utilizar 
suas habilidades artísticas. A autora atribui o foco dessa abordagem 
ao desempenho do professor e sua preocupação em garantir que 
“sua aula funcione”. Dessa premissa podemos destacar dois pro-
blemas: o primeiro seria uma supervalorização do desempenho do 
professor em detrimento da atuação do aluno e da interação entre 
ambos (professor-aluno/aluno-aluno); o segundo está relaciona-
do ao pronome possessivo utilizado na premissa, indicando que a 
posse da aula e a responsabilidade associada ao sucesso ou fracas-
so dela é exclusiva do docente. Através desta linha de raciocínio, 
utilizando a intuição criativa, Pineau afirma que muitos docentes 
conduzem “suas aulas” preocupados em manter os estudantes em 
constante movimento, com exercícios de aquecimento, integração, 
expressão corporal, diferentes técnicas artísticas, influenciados pela 
lógica da novidade a cada aula. Lógica que é atrelada ao mercado, 
em uma constante busca por novos produtos que despertem o inte-
resse dos consumidores, gerem lucro e, assim, se estabeleçam como 
produto bem sucedido. Dessa forma, a atuação do professor-artista 
acaba por se atrelar ao pensamento empresarial que funciona como 
parâmetro de funcionamento às diversas esferas da vida, incluin-
do a escola e a família – um pensamento voltado para a chamada 
qualidade total, componente do discurso neoliberal que, em última 



54  DENISE PEREIRA RACHEL

instância, não admite o fracasso, não deixa espaço para o erro. A di-
mensão crítica do trabalho docente, nesse caso de interpretação re-
ducionista da metáfora do professor-artista, acaba prejudicada por 
entender a figura do artista como aquele que age irrefletidamente, 
guiado pela energia criativa subordinada à obrigação da novidade e 
do prazer gerado por uma aula bem sucedida a partir da lógica do 
entretenimento.

Apesar do risco desse tipo de interpretação, a adjetivação pro-
fessor-artista também possui o potencial de transformar o espaço 
da sala de aula em um local menos opressor ao abrir espaços para 
relações que não se limitem à hierarquia entre quem ensina e quem 
aprende. A arte e o artista podem fazer-se presentes na sala de aula e 
promoverem uma ressignificação do espaço ao estimular e dar vazão 
ao desejo, ao sabor/saber estético, à multiplicidade de concepções 
que podem ser geradas a partir da práxis artístico-pedagógica. Esse 
ideal de professor-artista se vincula ao que John Dewey descreveu 
como uma educação democrática, voltada para a cidadania através 
de experiências estéticas que estimulem a imaginação, aprimo-
rem a sensibilidade e o discernimento. No entanto, como qualquer 
outro papel performado pelo docente, depende da(s) ideologia(s) 
incorporada(s) por le para definir se ea práxis artístico-pedagógica 
terá um caráter emancipatório, (Freire, 1981, 2007; Rancière, 2002) 
ou atuará como forma de manutenção do sistema vigente e repro-
dução padronizada de modos de ser e estar no mundo.

Professor-performer

A última figura que irei destacar como possível papel performa-
do por um educador ou, mais especificamente, um arte educador, é 
a do híbrido professor-performer proposto por Naira Ciotti em sua 
dissertação de mestrado intitulada O híbrido professor-performer: 
uma prática, defendida em 1999, na PUC-SP; com a qual possuo 
maior identificação e, por isso, tornou-se uma práxis conectada à 
minha experiência pessoal como arte educadora. Em uma breve 
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definição, utilizando os termos da própria autora, o professor-per-
former seria aquele que “propõe que o aluno seja produtor em arte” 
em um contexto em que “ensinar é, acima de tudo, um processo de 
criação e experimentação” (Ciotti, 1999, p.60).

Naira Ciotti escolheu como um de seus exemplos do que poderia 
ser considerado um híbrido professor(a) performer, o artista e pro-
fessor alemão, da Academia de Arte de Düsseldorf, Joseph Beuys,20 
que afirmava que “ser professor era a sua maior obra de arte”. Da 
narrativa que pude ter contato a respeito de sua atuação como pro-
fessor e performer, há atitudes emblemáticas como o fato de ter 
assumido riscos e provocado sua demissão da Academia, por não 
restringir suas aulas apenas aos estudantes matriculados regular-
mente, oferecendo-as a quem estivesse interessado, “por acreditar 
que quem quer aprender e quem quer ensinar devem ficar juntos” 
(1999, p.62). Após esse evento, organizou a Escola Livre de Ensino 
Superior (1971), que mais tarde se tornou a Universidade Livre 
Internacional (FIU), que poderia acontecer em seu “escritório” 
(modo como chamava o espaço para discussões dessa organização) 
ou ao ar livre, em um parque, na rua; em um modelo de democracia 
direta, rompendo com a burocracia presente nos modos de funcio-
namento de uma universidade oficial. Beuys trabalhava inserido no 
contexto dos grandes movimentos estudantis das décadas de 1960 
e 1970 do Ocidente, vinculados aos movimentos de contracultura, 
contra a opressão do estado capitalista e, a partir das peculiaridades 
da ação deste sistema em cada região, na defesa da existência de 
formas diferentes de organização da vida em sociedade, – no caso 

 20 Joseph Beuys (1921-1986), artista e professor alemão, que através de sua prá-
xis, a qual desafiava os limites tradicionais da arte institucionalizada, afirmou 
que “toda pessoa é um artista”. Trabalhava com materiais simples como 
feltro, gordura e mel, produzindo esculturas, objetos, ambientes, múltiplos 
e ações (aktions) – denominação dada pelo artista, a partir de sua perspectiva 
como praticante de uma modalidade artística que, por suas características, 
também poderia e ainda pode ser lida como performance. Para mais detalhes 
a respeito da arte da performance, acompanhar as discussões desenvolvidas 
principalmente na segunda parte deste livro.
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do Brasil e de grande parte da América Latina, poderíamos situar o 
movimento estudantil na luta contra os governos ditatoriais.21

As ações de Beuys e outros militantes do mesmo período podem 
servir como inspiração para reformular práticas educativas, no en-
tanto é necessário atentar para o processo de cooptação, pelo sistema 
vigente, das formas alternativas de existência, as quais facilmente 
se transformam em produto para ser consumido, em pretexto para 
se vender determinada mercadoria, em um discurso apropriado 
por parâmetros curriculares e planejamentos das instituições de 
ensino e readequados ao Estado/empresa interessados na formação 
de sujeitos flexíveis (facilmente adaptáveis a diferentes contextos) 
e criativos, no sentido de otimizar diversas formas de produção, 
circulação e consumo de mercadorias. Tanto a figura do professor 
quanto a do performer precisam negociar com essa ideologia social e 
culturalmente incutida para poderem propor ações que discutam e 
experimentem limites e potências para resistir, ao menos, dentro de 
seus campos de atuação pedagógico e artístico.

A partir desse panorama inicial proposto por Ciotti em torno 
do híbrido professor-performer, gostaria de acrescentar algumas 
observações, por exemplo, em relação ao estudante como produtor 
em arte, ao incluir também o professor, em uma proposta de saber/
fazer coletivo, desenvolvida a partir do embate entre as diversas 
concepções de arte que podem se tornar visíveis em sala de aula. 
Nesse sentido, ao acompanhar a afirmação feita por Beuys de que 
todos podem ser artistas, não há necessidade de ser um artista reco-
nhecido pelo mercado ou com intenções de sê-lo para produzir arte; 
nem é preciso ser curador, crítico, marchand, especialista de alguma 
modalidade artística, para ser autorizado a discutir questões éticas 
e estéticas concernentes ao fazer artístico. A aula de artes pode se 
constituir como um lugar para que as interações e pesquisas acon-

 21 Um exemplo no Brasil que se aproxima desta proposta de universidade livre 
praticada por Beuys, pode ser a da Rede Universidade Nômade. Mais infor-
mações a respeito estão disponíveis em: <http://uninomade.net/caravana-
-nomade/>. Acesso em: 20 jul. 2012.
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teçam de forma não hierárquica, mas crítica e responsável pelas 
concepções de arte e de mundo que ali são concretizadas.

Assim, acrescento a concepção de pedagogia cultural e peda-
gogia escolar proposta por Giroux (apud Hernández, 2007, p.32), 
como forma de explicitar e hibridizar de maneira crítica as informa-
ções e formações a que estudantes e educadores têm acesso dentro 
e fora do contexto escolar, através das mídias, do convívio familiar, 
da frequência em cinemas, teatros, museus – exemplos de como 
pode se dar a chamada pedagogia cultural – e através de livros, ma-
teriais didáticos, parâmetros curriculares, aulas, cursos – exemplos 
de como pode se dar a pedagogia escolar. A aproximação de ambas 
através da hibridização entre o professor e o performer, que possui 
a especificidade de mixar, sobrepor, colar diferentes objetos, ima-
gens, narrativas e, neste caso, pedagogias como processo de forma-
ção e autoformação que pode envolver a criação artística. A partir 
dessa perspectiva, não significa que o professor de artes deva sem-
pre trabalhar com as referências relacionadas às experiências dos 
educandos, mas sim compreender que elas podem ser associadas e 
misturadas a outras referências apresentadas pelo educador ou por 
um procedimento de pesquisa coletiva, com o intuito de comparti-
lhar diferentes referências e propor ações que almejam a ampliação 
de arquivo e repertório22 tanto do educador quanto dos educandos. 

 22 Os termos “arquivo” e “repertório” são utilizados aqui para representar res-
pectivamente informações associadas aos instrumentos da pedagogia escolar 
(livros, materiais didáticos, cadernos, registros fotográficos e audiovisuais, 
entre outros) e informações conectadas a ideia de pedagogia cultural, adqui-
ridas por meio de experiências corporais, nas relações estabelecidas diaria-
mente que envolvem um contexto sócio-histórico-cultural incorporado e/ou 
encarnado pela memória corporal. Observando que as palavras incorporado e 
encarnado são traduções aproximadas do inglês para o termo embodiment, as 
quais podem ser confundidas com uma conotação religiosa no contexto brasi-
leiro, mas, aqui, estão relacionadas à ideia de conhecimento que se dá de corpo 
inteiro, no e pelo corpo. Há traduções que utilizam o termo corporificado, 
com o intuito de evitar tal confusão. Entretanto, optei aqui por utilizar as três 
designações como sinônimas, apesar de autores como Peter McLaren diferen-
ciá-las entre si. Segundo Pineau (2013), McLaren considera o termo corpori-
ficação ligado a hábitos adquiridos durante um longo período de tempo e que, 
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A arte da performance participa, nesse caso, como linguagem capaz 
de promover aproximações entre pedagogias cultural e escolar, 
educadores e educandos em uma relação não hierárquica no proces-
so de formação e autoformação promovidas pelas ações de pesqui-
sar, criar, compartilhar, fazer com, e não para o outro. Entretanto, 
não seria mais prático permanecer alinhado ao modelo de educação 
em artes interessado em conhecer, discutir e reproduzir o trabalho 
de artistas reconhecidos pelo mercado? Aproximar a aula de artes 
da vida daqueles que estão implicados no processo não seria uma 
maneira de causar polêmicas desnecessárias, as quais desviam o 
foco da clareza necessária aos objetivos da educação escolar? Ou, 
ainda, se a maioria das pessoas que estão inseridas no mercado de 
trabalho e/ou desenvolvendo estudos acadêmicos em São Paulo, 
inclusive eu, foram educadas por um modelo tradicional de educa-
ção, isto poderia comprovar que este modelo não fracassou? Pode-
ria responder estas questões dizendo que tudo depende do ponto 
de vista de quem está participando desse complexo processo que 
constitui a educação e, para refletir a respeito do posicionamento 
que busco assumir como artista e educadora, cito Hernández:

Hoje, um docente, ou qualquer pessoa interessada pela edu-
cação, que queira compreender o que está acontecendo no mundo 
e, sobretudo, que procura interpretar e dar resposta ao que afeta a 
construção das subjetividades daqueles que vão à Escola, não pode 
se limitar “a saber a matéria” ou a ter alguns conhecimentos de 
psicopedagogia. Se em todos os campos do saber o problema dos 
limites e dos desvios de comportamento são questões que estão na 
ordem do dia; se vivemos em uma sociedade de complexidades na 
qual, pela primeira vez, nos deparamos com um ciclo de renovação 

portanto, acabam por ser naturalizados (perde-se a consciência de que estes 
foram construídos culturalmente); enquanto encarnação remete à capacidade 
de aprender comportamentos alternativos que podem ser adquiridos, organi-
zados e reorganizados a qualquer momento. Esses termos serão discutidos no 
decorrer da segunda parte deste trabalho e também podem ser estudados com 
maior profundidade no livro de Taylor, 2013.
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do conhecimento mais curto que o ciclo da vida do indivíduo; se as 
subjetividades se configuram como a base de fragmentos e emer-
gências, requer-se não apenas uma outra proposta radical para o 
sistema educativo, mas que nos apropriemos de outros saberes e de 
maneiras alternativas de explorar e de interpretar a realidade, em 
comparação às atuais disciplinas escolares. Saberes que nos ajudem 
a dar sentido ao emergente e ao mutável, a compreendermos a nós 
mesmos e ao mundo em que se vive, tanto por parte do professo-
rado como dos alunos. (Hernández, 2007, p.35-36)

É possível inferir desse trecho que não se trata de uma discussão 
em torno de fracassos e sucessos de modelos de ensino apenas, há 
também mudanças sociais e culturais significativas no intervalo de 
tempo entre a formação daqueles que hoje estão no mercado de tra-
balho e a formação de crianças, jovens e adultos nos dias de hoje. Há 
ainda o compromisso do educador e do artista em compactuarem, 
ou não, com as ideias produtivistas e consumistas que fundamen-
tam a vida regida pelo capital e posicionarem-se, nas suas práti-
cas, diante desse dilema. Além disso, a arte e a educação podem 
se configurar como formas de compreender e de estar no mundo 
não de forma definitiva, mas em processo. Advém do processo, da 
passagem do tempo, das rápidas mudanças, do desenvolvimento 
tecnocientífico, das guerras, do questionamento de valores e com-
portamentos no decorrer da chamada era moderna e, de forma mais 
acentuada, a partir do século XX; a desconstrução de verdades ab-
soluta e de métodos inquestionáveis. Desse processo emerge a arte 
contemporânea23 e a performance, como uma de suas manifestações, 

 23 A designação “arte contemporânea” é utilizada aqui a partir da necessidade 
constituída pelos estudiosos das artes em nomear o conjunto de atuações 
artísticas que questionaram e se apropriaram dos elementos relativos a outros 
momentos históricos das artes, para traçar incursões experimentais em novas 
modalidades artísticas como a land art, o site specific, a body art, a própria 
performance, o vídeo mapping, entre outras que começaram a emergir desde a 
década de 1960, período de transição entre a denominada arte moderna para a 
contemporânea, em uma perspectiva ocidental.
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que encarna (traz para o corpo) os embates e incertezas que eclodem 
nesse período de intensa fugacidade, ao mostrar o corpo modifica-
do da body art, a exploração de limites, a discussão de valores, de 
gênero, de etnia, de tabus por meio da ação, como forma de resis-
tência política à homogeneização dos modos de habitar o mundo. 
Nesse processo, o artista, em grande parte, não deseja estabelecer 
uma relação mediada por materiais e suportes, como na pintura e 
na escultura, por convenções como “não toque na obra”, “silêncio, 
o artista está trabalhando”, mas age diretamente, no tempo-espaço 
presente, provocando situações que podem reverberar no público 
das mais variadas formas, desde não possibilitar a distinção entre 
artista e público, seja pela característica quase imperceptível da 
ação, seja pela integração entre os participantes; até causar reações 
violentas que afastam o público da ação e/ou convocam a interven-
ção das autoridades no intuito de garantir a manutenção da ordem 
preestabelecida.

Nesse contexto, a presença do híbrido professora(a) performer 
nas aulas de artes, não diz respeito a “saber a matéria”, a ter um 
“domínio maior” da linguagem artística para poder transmiti-la 
corretamente, como bem coloca Hernandéz em sua reflexão a res-
peito das dificuldades enfrentadas em sala de aula atualmente; nem 
se resume a organizar uma aula de artes mais dinâmica e participa-
tiva para despertar o interesse dos estudantes, de maneira mecânica 
e instrumental, para atender exigências vinculadas a um roteiro 
de trabalho a ser cumprido. Porém, diz respeito a buscar o desejo 
de desenvolver na escola um conhecimento significativo, que não 
esteja alienado das experiências individuais daqueles que estão 
envolvidos nesta ação de compartilhar e não de compartimentar 
conhecimentos. Trazendo, portanto, o desejo por uma mudança de 
paradigmas que pautam o sistema educacional em que atuo diaria-
mente. E, pensar que talvez essa mudança de paradigma possa par-
tir justamente de uma linguagem artística que carrega em sua onto-
logia propostas para questionar e transformar padrões, convenções, 
como a performance. Desse modo, não seria coincidência que o 
termo performance esteja relacionado aos mais variados campos de 
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estudo da atualidade como a antropologia, a arte, a linguística, a 
educação, como possibilidade de mudança de paradigmas através 
do fenômeno denominado performative turn, ou virada performa-
tiva. Esse fenômeno traz, por exemplo, para o campo da educação, 
estudos e novos pontos de vista a respeito das questões de gênero, 
etnia, condições sociais, diferentes modos de vida presentes dentro 
e fora da instituição escolar como fatores de ignição para a práxis em 
sala de aula. Outro importante aspecto trazido pela virada perfor-
mativa se refere à valorização das narrativas, das diferentes experi-
ências e histórias de vida dos estudantes junto ao professor, como 
formas de produzir e experienciar não só conteúdo (arquivo) mas 
repertório (saber encarnado). Além desses fatores, destaco também 
a ênfase no processo (de ensino aprendizagem), em vez da excessiva 
valorização dos prováveis produtos oriundos deste.

Por essa perspectiva, parece premente que a discussão em torno 
da corporeidade na educação seja aprofundada entre aqueles que 
estão interessados em uma práxis emancipatória. Portanto, em 
busca de outros paradigmas que tenham divergências em relação 
à perspectiva cartesiana de apreensão de mundo, que predomi-
na como modalidade de organização do conhecimento no espaço 
escolar, que se dá a partir de uma concepção dualista que separa 
corpo e mente, teoria e prática, sujeito e objeto. Assim, permitir-se 
experimentar a proposta de híbrido professor performer pode, justa-
mente, ser uma maneira de atuar nas fronteiras entre os conteúdos 
e a elaboração de formas, de táticas para que, em contato com o 
Outro, narrativas diversas venham à tona e tornem-se materiais 
para criação e compartilhamento do saber/fazer artístico. Em um 
exercício de alteridade, o professor-performer, com a colaboração 
dos educandos – que também podem ser performers, se desejarem 
e se engajarem –, tem a possibilidade de criar situações para que 
apráxis artística se dê processualmente, através da experiência e 
do levantamento das potencialidades e desejos do grupo envolvido 
neste trabalho.

Dessa forma, surge mais um importante questionamento: o que 
pode a performance na educação? Ou melhor, o que pode a arte da 
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performance na educação? Pois o termo performance possui várias 
acepções24 e, ao se relacionar com a educação, pode sugerir também 
um estudo a respeito do desempenho do professor e demais pes-
soas envolvidas na ação de educar. Isso parte de uma perspectiva 
produtivista, isto é, que almeja o aperfeiçoamento quantitativo 
e qualitativo do desempenho dos envolvidos no processo educa-
cional, com o intuito de produzir melhores resultados (melhorar 
a performance dos professores, aprimorar a performance da gestão 
escolar, avaliar a performance do aluno em termos de apreensão de 
conteúdos). Essa perspectiva é diametralmente oposta à associação 
que pretendo fazer da arte da performance com a educação, ao consi-
derar que essa linguagem artística se constituiu em um contexto de 
contracultura, nas décadas de 1960 e 1970, sob influência dos mo-
vimentos artísticos das vanguardas históricas europeias da primeira 
metade do século XX, segundo Goldberg (2006), Torrens (2007) e 
Cohen (2009). Possuidora de um caráter efêmero, a linguagem da 
performance se faz por meio de uma ação direta no tempo-espaço 
presente, pela invenção de um vocabulário próprio do performer a 
partir de suas idiossincrasias, do contexto sócio-histórico cultural 
em que vive e das trocas que podem ser estabelecidas com o Outro 
(público, estudante, professor...).

Ao levar em conta essa discussão em torno das interfaces entre 
a arte da performance e a arte educação, junto à figura do híbrido 
professor-performer, pretendo, na segunda parte, aprofundar a re-
flexão acerca de duas proposições de aula: a aula de performance e 
a aula performática. Nesse âmbito, destaco um questionamento 
proveniente da fala de Nelson Leirner25 em um vídeo institucional 

 24 Para estudo mais aprofundado em torno das diferentes acepções do termo 
performance, vide: Schechner, 2002.

 25 Nelson Leirner (1932) se autodenomina artista intermídia. Entre inúmeras 
obras reconhecidas, foi fundador do Grupo Rex (1966-67) junto com Wes-
ley Duke Lee, Geraldo de Barros, Carlos Fajardo, José Resende e Frederico 
Nasser, o qual realizou a emblemática Exposição-não-exposição, em 1967, a 
qual ofereceu obras de arte gratuitamente para o público, causando grande 
alvoroço. Mais informações sobre o artista disponíveis em: <http://www.
nelsonleirner.com.br/>. Acesso em 12 jul. 2012. Informações sobre o mate-
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sobre o ensino de artes na escola: “Sei que este vídeo tem um deter-
minado fim, e então eu gostaria de dar um título a ele, de que arte 
não se ensina [grifo nosso].”. A fala provocadora de Leirner será a 
ignição das reflexões desenvolvidas no decorrer da próxima parte 
do livro, como reflexo desse breve esboço em torno das diferentes 
formas de atuação do professor de artes em sala de aula.

rial didático para o qual Leirner concedeu entrevista disponíveis em: <http://
www.artenaescola.org.br/mediateca_todo.php>. Acesso em 12 jul. 2012.





2 
PedAgogiA(s) dA performance

Nunca se sabe de antemão como alguém vai 
aprender – que amores tornam alguém bom em 
Latim, por meio de que encontros se é filósofo, em 
que dicionários se aprende a pensar. Os limites 
das faculdades se encaixam uns nos outros sob 
a forma quebrada daquilo que traz e transmi-
te a diferença. Não há método para encontrar 
tesouros nem para aprender, mas um violento 
adestramento, uma cultura ou paideia que per-
corre inteiramente o indivíduo (um albino em que 
nasce o ato de sentir na sensibilidade, um afásico 
em que nasce a fala na linguagem, um acéfalo em 

que nasce pensar no pensamento).

(Gilles Deleuze)

Quando se pensa na palavra performance, uma complexa rede de 
relações pode ser tecida sem que seja possível definir com precisão 
um princípio e um fim, um conceito que esclareça e fundamente 
o que poderia ser “a essência” dessa palavra ou prática. Os estu-
diosos do assunto oferecem pistas para a construção de ideias do 
que poderia vir a ser performance. Dessa forma, se vislumbra um 
terreno movediço, na penumbra, sem fronteiras precisas, um corpo 
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estranho que invade diferentes campos do conhecimento fundindo 
e confundindo, abalando certezas e estruturas fixas. Em meio à pe-
numbra povoada por incertezas, pelo desconhecido, pelo errático, 
áreas, como a educação, podem chocar-se e conflitarem, em um 
primeiro momento, mas também podem, através desse contato, 
abrir diferentes perspectivas no que concerne, por exemplo, forma-
ção de indivíduos.

Neste exercício de pensamento em torno da indefinição da per-
formance, Jorge Glusberg (2009, p.72-73) propõe uma abordagem 
etimológica do termo – do francês parfournir e do inglês performan-
ce – e agrega as seguintes palavras:

Essas palavras performatizam ideários bem diversos, relacio-
nados à mesma terminologia, e podem estabelecer uma variada 
rede de relações. Enquanto a palavra "execução" pode estar asso-
ciada a uma imagem que remete à violência e à morte, "realização" 
traz consigo a ideia de conquista, de capacidade para atingir as 
metas mais difíceis. Se "explosão" remete à catástrofe e destruição, 
a palavra "espetáculo" sugere a apresentação de um ato criativo e a 
contemplação. De forma que, a partir dessa lista de palavras e ima-
gens, é possível inferir que a performance se relaciona, potencial-
mente, com dimensões cotidianas e extracotidianas da existência 
humana, vinculadas a diversos campos de atuação que envolvem 
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desempenhar uma função, realizar ou executar algo, desenvolver 
uma capacidade ou habilidade (englobando o funcionamento de 
máquinas, o desempenho de animais em competições e demonstra-
ções, a atuação de um músico etc.). O termo performance, portanto, 
consegue associar ideias díspares, contraditórias inclusive, sem que 
uma possibilidade de entendimento anule a outra, mas fazendo 
com que as ideias e sentidos possam ser justapostos e organizados 
a partir do ponto de vista de quem está em contato com o termo/
prática e o contexto no qual estão inseridos. Pela maleabilidade 
do termo performance, ele tem sido relacionado aos mais variados 
campos de conhecimento. Entretanto, como enfoque desta segun-
da parte, pretendo abordar alguns aspectos que julgo relevantes ao 
entendimento de performance como linguagem e prática artística 
vinculada ao ofício da docência e, mais especificamente, à ideia de 
híbrido professor-performer. Dessa maneira, intento fazer alguns 
apontamentos acerca de uma das inúmeras e prováveis genealogias 
da arte da performance, resvalando com frequência em práticas pe-
dagógicas e na utilização do espaço de instituições de ensino para 
experimentação e construção de saberes relacionados à pluralidade 
dessa manifestação artística. Após estes apontamentos, intento dis-
cutir a questão do espaço de sala de aula como espaço espetacular, 
para, então, indicar algumas rotas de fuga deste modelo vigente 
através das propostas de aula de performance e aula performática.

Apesar do enfoque específico deste livro, é preciso salientar 
uma a abordagem importante ligada à concepção de performance 
nos estudos culturais, feita por Diana Taylor (2012, p.31), que con-
sidera a performance simultaneamente uma prática e uma forma de 
compreender o mundo epistemologicamente. Segundo a autora, 
a performance também pode ser uma forma de gerar e transmitir 
saberes através do corpo, de ações, comportamentos sociais. Po-
deria acrescentar também, nesse âmbito, a partir da perspectiva de 
Hernández (2007, p.70-87), as imagens produzidas pelo acervo da 
cultura visual em seu caráter performativo e não limitado ao docu-
mental, com o intuito de promover a construção das mais variadas 
narrativas e, assim, também gerar e transmitir saberes. Busco cons-
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truir também uma narrativa relacionada à exploração dos limites 
do corpo, da produção de uma arte corporal aliada a saberes encar-
nados, a conhecimentos gerados a partir de memórias corporais, 
saberes que criam repertório e não somente arquivos vinculados 
a uma perspectiva logocêntrica de ensino-aprendizagem (Taylor, 
2012, p.153-161).1

Eleonora Fabião, atriz, professora e performer brasileira, escre-
veu em artigo, intitulado Performance e Teatro (2008) a respeito da 
ideia de conhecimento por meio de uma perspectiva que se conecta 
com os conceitos de arquivo e repertório desenvolvidos por Taylor. 
No artigo, Fabião faz apontamentos em relação ao corpo a partir 
de conceitos oriundos dos pensamentos de Deleuze e do holandês 
Baruch Espinosa (1632-1677), os quais consideram o corpo como 
elemento em constante processo de criação, sempre inacabado e 
provisório, uma espécie de potência-corpo em conexão com o am-
biente em que está imerso e que, nas relações estabelecidas com os 
outros, conhece e reconhece, encarna diferentes formas/repertórios 
– performa. Fabião expõe, desse modo, o conhecimento como uma 
criação de corpos, ou, nos termos de Diana Taylor, criação de reper-
tórios, ideias que podem ser aliadas à afirmação do diretor de teatro 
polonês Jerzy Grotowski (1933-1999), também trazida por Fabião, 
de que “o conhecimento é um problema do fazer”. Apresentam-se, 
então, conceituações que aproximam a ideia de construção do saber 
à de experiência, a qual é discutida por diversos autores, entre os 
quais destaco o filósofo alemão Walter Benjamin (1892-1940), que 
relaciona a experiência à capacidade de narrar, organizar memórias, 
lidar com recursos estéticos e poéticos; e o filósofo e pedagogo norte- 
americano John Dewey (1859-1952), que indica, no contexto da edu-
cação, que a escola seria um local para a experiência que permeia a 

 1 Vide: Phelan, 1996, p.146-166. Nessa parte do livro, a autora versa a respeito 
da indocumentabilidade da performance como uma característica ontológica  
esta e que, portanto, dialoga com o conceito desenvolvido por Diana Taylor 
em torno da diferença entre saberes que produzem arquivos (documentos, 
registros, escritos, fotografias...) e saberes que produzem repertório (práticas 
corporais, ações, gestos, comportamentos...)
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vida, e não uma preparação para lidar com as experiências da vida 
após o período de escolarização. Não se pode limitar a experiência 
escolar somente ao contato com arquivos, registros externos de um 
conhecimento calcado na racionalidade. Assim, se torna neces-
sária a construção de conhecimentos encarnados, que tendem ao 
desaparecimento (Phelan, 1996) por não poderem ser arquivados, 
registrados de forma fidedigna às experiências vividas. Porém, é 
possível compartilhá-los através de narrativas que ativem as me-
mórias dessas experiências, que deixam vestígios na composição de 
trajetórias de vida.

A partir desse aspecto de desaparecimento, da percepção de 
vestígios, da ativação de memórias e composição de narrativas, 
é possível inferir, como Gallo (2008, p.66-67), através do pensa-
mento de Deleuze, que o ato de aprender, a respeito do processo 
de aprendizagem, escapa qualquer controle. Dessa forma, o autor 
considera a aprendizagem como pertencente ao campo da constru-
ção de repertório, no qual os arquivos não conseguem demonstrar 
de que forma e, exatamente, em que momento um indivíduo passa 
a dominar determinado saber. No entanto, os arquivos podem fun-
cionar como dispositivos que acionam a memória e registram os 
vestígios do processo de ensino aprendizagem, na tentativa de pro-
var empiricamente que alguma transformação aconteceu. Ao utili-
zar esses pressupostos, pretendo delinear algumas passagens dessa 
genealogia que envolve a arte da performance e a arte educação, para 
constituir apontamentos em torno da práxis do híbrido professor-
-performer, que se arrisca e mergulha no caos do inesperado e do 
desconhecido com o intuito de se transformar.

Que escola é essa?

Ao considerar a arte da performance a partir de perspectivas que 
a entendem como forma de questionamento e transgressão das con-
venções estabelecidas socialmente (Goldberg, 2006; Torrens, 2007; 
Cohen, 2009; Taylor, 2012), é possível delinear uma genealogia 
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dessa linguagem junto ao conceito de híbrido professor-performer, 
como possibilidade para a proliferação de formas heterogêneas de 
lecionar e lidar com o ambiente educativo, principalmente em rela-
ção à área das artes. Parece necessário que se faça um levantamento, 
de alguns exemplos, de como entre a linguagem da performance e as 
instituições educativas há mais vínculos do que geralmente se per-
cebe. Os vínculos entre essas instituições e a performance se desen-
volveram através de uma série de fatores, dentre os quais gostaria de 
destacar a utilização da escola, e mais frequentemente da instituição 
de ensino superior, como espaço para experimentação/produção 
e difusão de novas formas de expressão artística e, portanto, de 
conhecimento. Genealogia esta que contribui para compreender 
o híbrido professor-performer como alguém que se constitui no 
intervalo entre os modos de fazer arte (performance) e os modos de 
ensinar/aprender arte (pedagogia da performance), sem limitar-se, 
estritamente, a nenhuma destas áreas, mas poroso às influências 
que podem contribuir para esse processo de invenção de práxis 
artístico-pedagógica. O professor-performer, nesse entendimento, 
estabelece a conexão dessas atividades (ensinar e praticar a arte da 
performance) como integrantes de sua(s) própria(s) forma(s) de vida 
e, portanto, inseparáveis.

Alfred Jarry (1873-1907), precursor dos movimentos dadaísta e 
surrealista, pode ser considerado, também, como um dos precur-
sores da conexão entre a educação e a arte da performance, pelo fato 
de não separar, durante sua breve existência, arte e vida e, entre 
outras iniciativas, criar a Patafísica, através da persona do Doutor 
Faustroll, a ciência que está para além da metafísica. Essa ciên-
cia, tida como imaginária, possui um enfoque no estudo das exce-
ções à regra, principalmente daquelas que pouco ou nada possuem 
de excepcional, ou, ainda, o estudo das soluções imaginárias. Ao 
introduzir no campo da ciência um caráter lúdico, no sentido de 
questionar a seriedade e os ritos que estabelecem os parâmetros da 
relevância de todo e qualquer conhecimento produzido, a Patafísica 
organizou-se no limiar entre fantasia e realidade, em um colégio 
adotado por diversos artistas provenientes dos movimentos das 
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vanguardas históricas europeias, como uma sociedade acadêmica 
e inútil. Estudiosos como Popper2 e Feyerabend,3 não necessaria-
mente influenciados pela Patafísica, irão justamente se deter nesse 
aspecto das exceções à regra em suas pesquisas científicas, com o 
objetivo de problematizar os limites do que pode ou não ser consi-
derado ciência e da importância do acaso e do erro como recursos 
para o aprimoramento da pesquisa científica. Alguns registros de 
atividades promovidas pelo Colégio de Patafísica, além dos escritos 
de Jarry em Gestes et opinions du docteur Faustroll, pataphysicien 
(Gestos e opiniões do doutor Faustroll, patafísico), são diplomas de 
cursos e eventos imaginários, registros de festas e eventos reais, que 
reuniram artistas filiados ao colégio, além da fundação efetiva da 
instituição na França, em 1948, com publicações periódicas regis-
tradas até o ano de 1975 que retornaram, depois de longo período de 
ocultamento, em 2000, junto à fundação de uma filial em Londres. 
O colégio atualmente conta com filiados do porte de Umberto Eco, 
Jean Baudrillard, Fernando Arrabal, entre outros.4

Junto à proposta imaginária e festiva do Colégio de Patafísica, 
que trazia apontamentos do que viria a ser a arte da performance a 
partir de meados da década de 1960 através da busca por diferentes 
formatos de criação e circulação de saberes multidisciplinares, des-
taco a experiência de outra instituição: a Black Mountain College.
Essa instituição de ensino superior contribuiu diretamente para o 
desenvolvimento da arte da performance, nesse caso, com perspecti-

 2 Karl Raimund Popper (1902-1994), filósofo austríaco naturalizado britânico, 
desenvolveu escritos que fundamentaram o racionalismo crítico. Uma de suas 
principais contribuições para a ciência foi a teoria da falseabilidade como ins-
trumento de comprovação científica.

 3 Paul Karl Feyerabend (1924-1994), filósofo austríaco e anarquista, analisou 
em seus escritos, além de outros fatores, a importância do erro e do acaso 
como formas de construção do conhecimento científico e fatores relevantes 
nas atividades de invenção e investigação no campo das ciências.

 4 Para mais informações sobre o assunto, acessar os sites da sede francesa e 
inglesa do Colégio de Patafísica, respectivamente: <http://www.college-de-
-pataphysique.org/college/accueil.html> e <http://www.atlaspress.co.uk/
theLIP/>. Acesso em: fev. 2013.
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vas reais e reconhecimento acadêmico. Em 2013, completou oitenta 
anos de fundação, e está localizada na Carolina do Norte, Estados 
Unidos. Funciona, hoje, como museu, tendo encerrado suas ativi-
dades ainda em 1957. A Black Mountain se constituiu como inicia-
tiva de John Andrew Rice (1888-1968), que não havia se adaptado 
às instituições que funcionavam nos moldes tradicionais, receben-
do apoio de John Dewey, que juntou sua inadequação ao fato de ter 
ocorrido o fechamento da importante e inovadora escola de artes e 
design alemã Bauhaus (1919-1933),5 para constituir um refúgio aos 
artistas e pensadores que buscavam exílio por conta da eclosão da 
Segunda Grande Guerra. A faculdade de pequeno porte funcionava 
de uma maneira revolucionária em relação a outras instituições de 
ensino superior. As atividades de organização e gestão do funcio-
namento da Black Mountain eram compartilhadas por estudantes 
e professores, incluindo atividades como cultivar a terra e cozinhar. 
A instituição se configurava na fronteira entre arte e vida, pois pro-
punha formas de viver em comum, em vez de cumprir somente a 
função de oferecer uma formação em artes. Além disso, os estudan-
tes e professores tinham espaço e liberdade para desenvolver expe-
riências individuais e coletivas, dentro e fora da Black Mountain, 
como parte integrante de sua formação. Dessas experiências deri-
varam novas modalidades artísticas como a assemblage, proposta 
por Robert Rauschenberg (1925-2008) e outros artistas – compo-
sição realizada por meio da colagem e sobreposição de objetos em 
diferentes suportes – e o happening, proposto por diversos artistas 

 5 Bauhaus foi uma instituição pioneira no caráter experimental desenvolvido 
pelas chamadas artes de vanguarda europeias, investindo em pesquisas vol-
tadas à interação entre arte e tecnologia. RoseLee Goldberg dedica um tópico 
de seu livro A arte da performance: do futurismo ao presente, para descrever 
em linhas gerais o caráter dessa escola, com destaque para a figura de Oskar 
Schelemer (1888-1943), responsável pela direção teatral, durante a maior 
parte do período de funcionamento da Bauhaus. Segundo a autora, Schelemer 
desenvolveu preceitos da arte da performance, já na primeira metade do século 
XX, ao misturar linguagens como o teatro, a dança e a pintura aliados a 
estudos geométricos e filosóficos, que o artista localizava entre as influências 
de forças apolíneas (teoria, estética) e dionisíacas (prática, ética).
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como John Cage e Allan Kaprow – evento artístico multimídia, de 
caráter experimental, que propõe um acontecimento envolvendo a 
participação física do público, borrando a distinção entre artista e 
espectador. Essas modalidades, consideradas precursoras da arte da 
performance, já utilizavam muitos elementos que caracterizam esta 
linguagem, como a sobreposição ou colagem, o caráter multimídia 
e a ação que desencadeia um acontecimento que pode contar com 
a participação do público, borrando a fronteira entre arte e vida. 
Dentre os pressupostos da Black Mountain College estavam: a 
experiência artística como plataforma para desenvolver o ensino e 
aprendizagem em qualquer área do conhecimento, a valorização de 
formas experimentais de ensino aprendizagem, a gestão democrá-
tica compartilhada entre estudantes e professores, a contribuição 
social e cultural para empreendimentos que extrapolassem a sala de 
aula e a ausência de supervisão e avaliação por entidades externas 
à faculdade. Josef Albers (1888-1976), artista e professor alemão 
oriundo da Bauhaus, formulou a seguinte sentença a respeito do 
trabalho desenvolvido na Black Mountain:

Art is revelation instead of information, expression instead of 
description, creation instead of imitation or repetition. Art is con-
cerned with the HOW, not the WHAT; not with literal content, but 
with the performance of the factual content. The performance - how 
it is done – that is the content of art.6

A partir dessa afirmação é possível levantar uma série de dis-
cussões em torno do saber/fazer artístico. Uma delas é a questão da 

 6 “A arte é revelação ao invés de informação, expressão ao invés de descrição, 
criação ao invés de imitação ou repetição. A arte diz respeito ao COMO, não 
a O QUE; não diz respeito a um conteúdo literal, mas à performance factual 
deste conteúdo. A performance – o como é feito – é que constitui o conteúdo da 
arte.” (Tradução da autora). Declaração retirada de texto de apresentação da 
história da Black Mountain College, intitulado BMC: a radical vision, dispo-
nível no site: <http://blackmountaincollege.org/history/radicalvision?show
all=&limitstart=>. Acesso em: fev. 2013.
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inseparabilidade entre forma e conteúdo na arte, ideia que pode ser 
aproximada do modo de funcionamento da própria Black Moun-
tain, a qual propunha uma organização diferenciada do modelo 
convencional de estruturação de faculdades e universidades, jus-
tamente para propiciar o surgimento de formas/conteúdos expe-
rimentais que, inclusive, extrapolavam o campo das artes. No en-
tanto, como geralmente ocorre com propostas que fogem ao padrão 
reconhecido pela maioria, os moradores da região onde funcionava 
a faculdade começaram a construir e difundir uma visão preconcei-
tuosa da instituição, principalmente nos últimos anos de funcio-
namento, de que lá era um local para comunistas, homossexuais, 
artistas malucos, enfim, selvagens ou pessoas que não se enquadra-
vam ao padrão de comportamento local. Somando esses fatores com 
questões como dificuldades financeiras para manter a instituição 
em funcionamento em um edifício alugado e em constante risco 
de despejo, eles podem ter desencadeado o fechamento da Black 
Mountain College. Entre os diversos artistas, educadores e pen-
sadores que passaram pela Black Mountain College estão: Willem 
e Elaine de Kooning (1904-1997; 1918-1989), Robert Rauschen-
berg, Josef and Anni Albers (1899-1994), Jacob Lawrence (1917-
2000), Merce Cunningham (1919-2009), John Cage, Cy Twombly 
(1928-2011), Kenneth Noland (1924-2010), Franz Kline (1910-
1962), Arthur Penn (1922-2010), Buckminster Fuller (1895-1983), 
M.C. Richards (1916-1999), Charles Olson (1910-1970), Albert 
Einstein (1879-1955), entre outros.

No Brasil, tivemos experiências semelhantes. Podemos desta-
car uma que antecede a de Jarry e o Colégio de Patafísica, através 
da figura de Qorpo-Santo (1829-1883), dramaturgo, professor, 
diretor de escola, assistente de delegado, vereador, tido como louco 
na província de São Pedro, por conta de uma obsessão pelo ato de 
escrever. Jozé Joaqim de Qampos Leão Qorpo-Santo7 também não 

 7 Grafia proposta por Qorpo-Santo de seu nome, originalmente: José Joaquim 
de Campos Leão. Por conta de crenças em torno de uma espécie de santidade 
relacionada à sua pessoa, o artista se autodenominou Qorpo-Santo.
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separou sua existência da arte e expôs sua peculiar visão de mundo 
pelas diversas publicações que fez em vida, através de sua própria 
tipografia. Uma de suas edições foi a Ensiqlopédia ou Seis mezes de 
huma enfermidade, em nove volumes, dos quais apenas seis foram 
conservados como raridade. Na Ensiqlopédia, Qorpo-Santo orga-
nizou seus pensamentos, propostas de reformas em âmbito social, 
textos teatrais, poemas e artigos jornalísticos – que não tinham 
espaço para publicação nos jornais de Porto Alegre, onde era mo-
tivo de chacota por suas ideias consideradas excêntricas. Entre as 
“excentricidades” de Qorpo-Santo está a proposta de reforma or-
tográfica, concebida a partir de sua experiência como professor e 
mestre-escola,8 em que percebeu as dificuldades de alfabetização 
na língua portuguesa e propôs modificações para a escrita do idio-
ma, como suprimir a vogal “u” nas palavras em que ela não soa, por 
exemplo, “queijo” que se grafaria “qeijo”. Na comédia Um parto, 
Qorpo-Santo coloca, na fala de um dos personagens, a defesa da 
reforma ortográfica proposta por ele, que transcrevo a seguir:

RUIBARBO – Eu me explico: quando escrevo, penso, e pro-
curo conhecer o que é necessário, e o que não é; e assim como, 
quando me é necessário gastar cinco, por exemplo, não gasto seis 
nem duas vezes cinco; assim também quando preciso escrever pala-
vras em que usam letras dobradas, mas em que uma delas é inútil, 
suprimo uma e digo: diminua-se com esta letra um inimigo do 
Império do Brasil! Além disso, pergunto: que mulher veste dois 
vestidos, um por cima do outro! Que homem, duas calças!? (...) Eis 
porque também muitas vezes eu deixo de escrever certas inutilida-
des! Bem sei que a razão é – assim se escreve no Grego; no Latim, e 
em outras línguas de que tais palavras se derivam; (...) Finalmente, 
fixemos a nossa Língua e não nos importemos com as suas origens.9

 8 Termo utilizado para designar os educadores de ensino primário ou precepto-
res que iam até a casa do aluno para lecionar todas as matérias.

 9 Trecho retirado de Qorpo-Santo, 1980.
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Através da fala do personagem, Qorpo-Santo demonstra sua 
preocupação em afirmar um caráter brasileiro para uma língua im-
portada, adequando-a à forma coloquial cotidiana que, para ele, se 
tornaria de mais fácil assimilação. Dessa forma, ele divulgava suas 
ideias e, apesar de não ser respeitado como artista enquanto estava 
vivo, quase um século após sua morte começou a ser reconhecido 
como um dos precursores do movimento teatral denominado Teatro 
do Absurdo, ao lado de nomes como Eugène Ionesco (1909-1994), 
Albert Camus (1913-1960), Jean-Paul Sartre (1905-1980), Samuel 
Beckett (1906-1989), entre outros.

Outra experiência inovadora que ocorrereu no Brasil foi relata-
da por Fernanda Lopes, no livro A experiência Rex: ‘éramos o time 
do rei’. A obra trata do curto período de existência do grupo Rex 
entre 1966-67, em São Paulo, e os desdobramentos da experiência 
no campo das artes visuais. O grupo era composto pelos artistas 
visuais Wesley Duke Lee (1931-2010), Nelson Leirner (1932), 
Geraldo de Barros (1923-1998), Carlos Fajardo (1941), Frederico 
Nasser (1945) e José Resende (1945). Entre as iniciativas realizadas 
pelo Rex estavam uma publicação em formato de jornal intitulado 
Rex Time e a abertura de uma galeria chamada Rex Gallery & Sons. 
Entre as atividades dessa galeria estavam exposições, eventos e pales-
tras, dentre elas um ciclo ministrado por Flávio de Carvalho (1899-
1973), artista visual, engenheiro, arquiteto, cenógrafo, teatrólogo, 
um homem multimídia que, como bem coloca a autora, realizou 
a Experiência no 2, dois anos antes da abertura da Black Mountain 
College.10 Pelo caráter experimental de seu trabalho, faz parte da 

 10 Experiência no 2 foi uma ação realizada por Flávio de Carvalho, no centro de 
São Paulo, durante a procissão de Corpus Christi, que pode ser lida como 
uma performance, apesar de o próprio artista chamar de experiência, algo 
situado entre o experimento científico e a vivência pessoal de um evento. 
A ação consistia em caminhar no sentido oposto em meio à procissão 
usando um chapéu, fato que causou grande tumulto e quase resultou no 
linchamento do artista por parte dos fiéis. Flávio de Carvalho publicou, no 
mesmo ano dessa experiência, um livro em que faz uma análise psicológica 
do comportamento das massas: Carvalho, 2001. Flavio de. Experiência no 2: 
uma possível teoria e uma experiência. Rio de Janeiro: Nau, 2001.
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genealogia de influências para a formação do próprio grupo Rex 
– ao lado de Oswald de Andrade (1890-1954), Marcel Duchamp 
(1887-1968) e José Celso Martinez Correa (1937). Nesse ciclo de 
palestras, Flavio de Carvalho versou a respeito de suas ideias em 
torno da moda e do padrão de comportamento colonizado no Bra-
sil, ao apresentar o que ele designou como dialética da moda, ideia 
exposta a partir de suas experiências, especialmente a no 3, que 
propunha a criação de um traje tropical tratando o vestuário como 
uma expressão culturalmente construída. Algo que nem os espe-
cialistas em moda na época cogitavam tratar em seus trabalhos. Os 
integrantes do grupo Rex comentaram que a maioria das pessoas 
presentes no evento não conhecia Flavio de Carvalho e, portanto, 
tinham contato com suas ideias dez anos após a realização da Ex-
periência no 3.

Por meio das iniciativas do grupo, suas propostas de reformula-
ção do entendimento de arte e da relação com o mercado e a socie-
dade, foram divulgadas, discutidas e experimentadas. A proposta 
artística do Rex dialogava com as principais mudanças de paradig-
ma no campo das artes, as quais marcaram a transição, nessa área 
entre o período considerado moderno para o contemporâneo, nas 
décadas de 1950-1960. Entre elas estavam: a aproximação e incen-
tivo à participação do público, a proposição de obras relacionais 
(no sentido de promover uma participação em caráter integral pelo 
público, não só como observador), a utilização de objetos e mate-
riais de uso cotidiano para compor trabalhos artísticos, alguns com 
caráter efêmero. Após o curto período de existência do grupo Rex, 
encerrado em grande estilo na Exposição não-exposição, na qual os 
integrantes anunciaram que todas as obras poderiam ser adquiri-
das gratuitamente, acontecimento que causou confusão durante o 
que, talvez, tenha sido a mais rápida exposição jamais vista, pois, 
assim que a galeria foi aberta não demorou dez minutos para que 
todas as obras fossem recolhidas pelo público; surge, em 1970, a 
Escola Brasil: Essa escola idealizada e gerida por Frederico Nasser, 
Carlos Fajardo, José Resende e Luiz Paulo Baravelli (1942), sendo 
que apenas o último não integrou o grupo Rex, funcionou durante 
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quatro anos em um prédio na zona sul da cidade de São Paulo e 
reverberava a atitude e as discussões desenvolvidas pelo grupo. 
Nasser afirma o caráter de continuidade do trabalho na Escola Bra-
sil: que não estava dissociada de sua vida e tão pouco de sua produ-
ção como artista. Escreve em correspondência, de março de 1969, 
para o crítico de arte Roberto Pontual: “É um grupo que se formou 
inicialmente de uma maneira espontânea, e que se definiu a partir 
da nossa vivência cotidiana comum, e não a partir de uma teoria”. 
(Nasser, apud Lopes, p.195).

A ideologia da escola já estava contida no próprio nome Escola 
Brasil:, os artistas fundadores afirmam que o nome Brasil, junto 
aos dois pontos, dá um caráter aberto e de inacabamento, ao partir 
do pressuposto de que neste país há um grande potencial artístico e 
cultural a ser trabalhado. O despojamento e a simplicidade também 
estavam subentendidos na denominação que não se pretendia defini-
tiva e definidora, mas uma alternativa ao ensino acadêmico de artes 
no Brasil. Uma das referências para o trabalho artístico-pedagógico 
dos idealizadores da escola foi Wesley Duke Lee, visto que os qua-
tro artistas haviam estudado com ele durante a formação acadêmica 
no curso de Arquitetura e Urbanismo, como uma forma de com-
plemento à formação artística. Os professores-artistas propuseram, 
entre 1970-1974 uma práxis artístico-pedagógica na qual o foco 
não era ensinar, mas fazer perceber, assim a tarefa do docente era 
acompanhar processos e indicar possibilidades. De forma similar à 
organização das aulas na Black Mountain College, os alunos ingres-
santes participavam de aulas conjuntas, com propostas desenvolvi-
das coletivamente e ministradas pelos quatro professores-artistas 
e, após esse período de reconhecimento, cada estudante deveria 
escolher um dos professores para o acompanhar no desenvolvi-
mento de um projeto individual. Pelo caráter aberto da escola, o 
público que a frequentou foi o mais variado, desde artistas e outros 
que se tornaram curadores e críticos de arte até curiosos e senhoras 
ricas a procura de ocupação. A intenção era promover uma forma-
ção complementar à acadêmica, como espaço de experimentação, 
constituição e sistematização da arte como campo de conhecimento 
junto à universidade, com o intuito de reformular o entendimento 
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da arte, preparando artistas e público para o desenvolvimento e 
fruição de diferentes ideias e formatos. A educação se associa à arte 
para garantir um espaço de transformação e difusão do saber/fazer 
artístico.

Trajetórias na(s) pedagogia(s) da performance

A partir das experiências consideradas pioneiras, foi se consti-
tuindo, de forma integrada, a arte da performance e o que teóricos 
da educação começaram a chamar de pedagogia da performance e 
pedagogia crítica da performance. Muitos artistas, que praticaram 
e praticam a arte da performance se preocupam em pensar meios de 
ensinar e difundir o saber/fazer artístico vinculado a essa lingua-
gem. Dessa forma, constituíram um espaço para reflexão e garan-
tiram a “sobrevivência” dessa arte efêmera, que até a atualidade 
permanece deslocada de qualquer tentativa de definição, apesar de 
ter se institucionalizado tanto pelas iniciativas na área da educação 
e mediação cultural, quanto pelas iniciativas de artistas, curadores, 
museus, galerias com o intuito de inserir as recentes manifestações 
artísticas na lógica do mercado de arte. Por meio de apontamentos 
da trajetória que tangencia performance e educação, Judit Vidiella 
(2010, p.193-196) organiza um quadro com as linhas pedagógicas 
que se aproximam dos estudos da performance nos âmbitos socio-
cultural e artístico, elencando autores, principais pontos de conver-
gência e características. Ele está reproduzido a seguir como meio 
para identificar as principais mudanças propostas em relação ao 
paradigma educacional desenvolvido durante os séculos XVIII e 
XIX, calcado na questão disciplinar, que ainda reverberam na ins-
tituição escolar.
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Ao apreciar o quadro, obtém-se um amplo panorama das pro-
postas pedagógicas que vêe se desenvolvendo desde a década de 
1960, período em que a arte da performance se consolidou como 
mais uma modalidade no campo das artes. Nesse panorama, pode-
-se destacar uma experiência vinculada ao contexto brasileiro que 
seria a das Pedagogias do Oprimido, notando que Vidiella coloca as 
denominações da maioria dessas linhas pedagógicas no plural com 
o intuito de mostrar que, mesmo dentro de uma linha pedagógica, 
há ramificações de pensamento pela diversidade de autores que 
sistematizam as ideias vinculadas. Dentre os autores citados nas 
Pedagogias do Oprimido estão Paulo Freire (1921-1997) e Augusto 
Boal (1931-2009), ambos responsáveis por desenvolver uma práxis 
de caráter emancipatório em educação e na linguagem do teatro, 
mais especificamente no caso de Boal, em uma perspectiva crítica 
em relação à ideia de educar como reprodução de conteúdos e com-
portamentos. Além disso, tanto Boal quanto Freire estavam preo-
cupados com a relação entre o teatro, a educação e a vida cotidiana. 
Na proposta do Teatro-Fórum, por exemplo, Boal organiza a ação 
teatral a partir de questões de interesse levantadas pelo público com 
o intuito de pensar diferentes encaminhamentos para um mesmo 
problema analisado através da cena; atores e público atuam em 
conjunto na construção de diferentes perspectivas que provocam 
discussões éticas que, portanto, atingem diretamente as esferas da 
vida em sociedade. Já no caso de Paulo Freire, a proposição do tema 
gerador é uma forma de aproximar as exigências de sistematização 
da língua (que também pode ser transposto para outras áreas do 
conhecimento) no processo de alfabetização de adultos, ao partir de 
um assunto relacionado à experiência de vida dos estudantes para 
promover a construção de um saber que não se restringe ao espaço 
da sala de aula. Aliadas ao tema gerador estão as palavras gerado-
ras, que promovem a apropriação do conhecimento por meio da 
dialogicidade, o contato com o Outro em um diálogo no qual ação e 
reflexão estão imbricadas na constituição de uma práxis que almeja 
potencializar a palavra como concretização de mundos. Pensamento 
que pode se aproximar da ideia proposta por Renato Cohen (2009) 
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em torno do processo criativo em performance como criação de uma 
gramática própria de cada performer a partir de suas idiossincrasias, 
de seu universo pessoal e suas experiências de vida.

Esta noção de palavra geradora e de performance como criação de 
um vocabulário subjetivo se relaciona com propostas desenvolvidas 
por outras linhas pedagógicas presentes no quadro de Vidiella. Na 
Pedagogia do Espetáculo, por exemplo, Hernández, em seu livro 
Catadores da cultura visual (2007), propõe as imagens como narra-
tivas performativas que indicam diferentes concepções de mundo, 
as quais precisam ser discutidas, interpretadas e produzidas de 
maneira crítica. Ao compreender a sociedade em que vivemos, 
imersa em uma profusão de imagens que mediam nossas relações 
cotidianas, Hernández propõe a constituição de outras narrativas 
no espaço escolar ao trazer referências da cultura visual que concer-
nem ao cotidiano de educandos e educadores como temas geradores 
de discussões, ignição para processos criativos, investigações, con-
textualização sócio-históricacultural. O autor define o campo de 
estudos da Cultura Visual junto a outros pensadores como “uma 
forma de discurso, um espaço pós-disciplinar de investigação e não 
uma determinada coleção de textos visuais, que coloca no centro 
do debate político e da educação, a questão de ‘quem é o que vê’.” 
(Hernández, 2007, p.18). Desse modo, os estudos da Cultura Vi-
sual também estão preocupados com as políticas da visibilidade, 
aspecto que traz um caráter subjetivo que pode se tornar o ponto 
nevrálgico das discussões nesse âmbito. A partir dessa perspectiva, 
a linha pedagógica se interliga também às Pedagogias Feministas 
de Tato e Corporificação, às Pedagogias Queer ou do Desconforto 
e às Pedagogias do Excesso ao expor as ideologias defendidas pelas 
políticas de visibilidade, as quais geralmente não reservam espaço 
às exceções à regra.

O trabalho de Guillermo Gomez-Peña (1955) junto ao Pocha 
Nostra,11 a trupe performática (segundo sua própria definição) com 

 11 La Pocha Nostra é a trupe performática composta por Gomez-Peña, Violeta 
Luna, Roberto Sifuentes, Michéle Ceballos, James Luna, Gabriela Salgado, 
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a qual atua desde a década de 1990, pode ser considerado como uma 
forma de dar visibilidade aos que estão histórica, social, cultural e 
economicamente excluídos, aqueles que presentificam um modo 
de vida que não se enquadra aos padrões normativos acordados 
tacitamente por convenções, muitas vezes, seculares. O trabalho do 
Pocha Nostra, tanto artístico quanto pedagógico, está interessado 
em dar visibilidade aos que, geralmente, não fazem parte do arca-
bouço visual lançado pelas mídias e instituições. Essa trupe perfor-
mática traz à tona seres híbridos que contrariam os sentidos de pu-
reza, de origem nobre, dos bons costumes, da linguagem formal, do 
indivíduo como ser espetacular – apartado do contato direto com o 
Outro e adequado às premissas que constituem a ideia de cidadão 
modelo, bem próximo dos moldes gregos e/ou nazistas (homem, 
branco, bem-sucedido ou aos modelos de família feliz divulgados 
em campanhas publicitárias). A narrativa proposta por La Pocha 
Nostra está relacionada às questões fronteiriças ou às bordas, aqui-
lo que está à margem e toma forma através da hibridização entre 
as polaridades cindidas pelas fronteiras. Esse movimento híbrido 
aparece, por exemplo, na spoken word, prática literária performá-
tica realizada por Gomez-Peña utilizando um idioma denominado 
spanglish (uma mistura de inglês com espanhol), que traz à tona a 
predominância de determinada cultura em detrimento de outras, 
nesse caso das culturas anglo-saxônicas/norte-americanas em rela-
ção às culturas ameríndias/latino-americanas. A palavra geradora 
se apresenta como possibilidade de evidenciar conflitos que podem 
estar escamoteados pelas convenções naturalizadas e atualizadas 
cotidianamente. E, ainda investindo na hibridização, Gomez-Peña 
presentifica figuras que geralmente estão distantes dos holofotes 
para potencializar a discussão em torno das relações de poder. Esses 
híbridos envolvem subjetividades ligadas a categorizações como: 

Emma Tramposch, Dani D’Emilia e Erica Mott, todos provenientes de diferen-
tes partes das Américas, interessados em discutir as questões da chamada Cul-
tura das Bordas, aquela que é descentralizada e não legitimada pelas instituições 
e convenções sociais. Mais informações a respeito do trabalho do Pocha Nostra, 
disponíveis no site: <http://www.pochanostra.com>. Acesso em: mar. 2013.
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imigrantes, órfãos, moradores em situação de rua, ambulantes, 
transgêneros, aqueles que evidenciam a possibilidade de transpor 
limites e se desterritorializar,12 como sugere a letra da música Lugar 
Nenhum dos Titãs:

Não sou brasileiro, 
Não sou estrangeiro, 
Não sou brasileiro, 
Não sou estrangeiro.
Não sou de nenhum lugar,
Sou de lugar nenhum.
Não sou de São Paulo, não sou japonês. 
Não sou carioca, não sou português.
Não sou de Brasília, não sou do Brasil.
Nenhuma pátria me pariu. 
Eu não tô nem aí.
Eu não tô nem aqui.13

Ao propor subjetividades desterritorializadas, em um contexto 
que prima pela visibilidade e a superexposição de determinadas 
imagens/discursos, esta(s) pedagogia(s) coloca(m) em discussão 
“quem” e “o que” pode ser visto, e quais fatores motivam o apa-
gamento de imagens/discursos divergentes. A impossibilidade de 
se identificar com o universo de imagens/discursos reproduzidos 

 12 O conceito de desterritorialização está ligado à ideia concebida e comparti-
lhada por Deleuze, Guattari e Rolnik de que uma trajetória de vida pode ser 
entendida como a produção de uma cartografia, assim como o pensamento e a 
construção de conhecimento. De maneira bem sucinta, pode-se compreender 
a cartografia como um emaranhado de linhas, as quais são classificadas em 
três tipos: as linhas duras, que compõem territórios, as linhas de fuga, que 
atravessam, rompem fronteiras, desterritorializam e as linhas flexíveis, que 
reconfiguram fronteiras e, com sua flexibilidade, recompõem territórios.

 13 Composição de Arnaldo Antunes, retirada do álbum Jesus não tem dentes no 
país dos banguelas, de 1987. Esta música abre a possibilidade de uma ampla 
discussão em torno da miscigenação na formação sociocultural brasileira e as 
políticas de visibilidade engendradas nesse processo.
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e massificados pode gerar transtornos de diversas ordens, desde 
crises de personalidade até o reforço de preconceitos e intolerâncias, 
na tentativa de aniquilar o que provoca diferença. No entanto, não 
estar “nem aí” e “nem aqui” traz uma concepção de entre lugar 
que produz potencialidades para desconstruir delimitações fixas, 
instabilizar o que, aparentemente, está dado e trazer à tona o que 
está se apagando, mesmo que por um breve instante. Ao partir 
desses pressupostos, Gomez-Peña considera a sala de aula como 
um espaço para práticas sociais e também para a arte da performan-
ce como prática social e política, espaço que pode potencializar a 
multiplicidade de questões a partir das diferentes trajetórias de vida 
que estão presentes nele e, com isto, promover a desconstrução do 
conceito de identidade como algo fixo, possibilitando um exercício 
de transposição de fronteiras em busca da alteridade.

Ainda pensando no desenvolvimento das linhas pedagógicas 
presentes no quadro de Vidiella, destaco o trabalho realizado por 
Valentín Torrens, estudioso da arte da performance, que reuniu em 
uma publicação as propostas de ensino em performance para cursos 
ministrados em universidades e oficinas de curta duração, elabo-
radas por artistas de diferentes partes do mundo. Dessa forma, 
Torrens possibilitou a construção de um panorama das práticas 
pedagógicas performáticas, no qual é possível identificar pontos 
de convergência e especificidades concernentes às diversas prá-
ticas abordadas. O autor inicia o livro contextualizando a arte da 
performance por meio dos movimentos das vanguardas históricas 
artísticas europeias, dos movimentos de contracultura das décadas 
de 1960-1970, dos happenings e da arte conceitual desenvolvida a 
partir das ideias de Duchamp14 e afirma que:

 14 A arte conceitual, em linhas gerais, coloca a prática artística no campo da 
linguagem ao priorizar a concepção da obra em termos de projeto e de ideias 
elaboradas pelo artista, deixando para segundo plano a materialização do 
trabalho. Isso poderia aproximá-la de uma arte precária ou arte povera como 
denominou o movimento italiano entre as décadas de 1960-1970, por um 
fazer artístico que priorizasse a simplicidade dos materiais e a utilização de 
elementos de uso cotidiano.
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La performance se ha caracterizado por esquivar toda defini-
ción que pudieraencerrarla, anquilosarlaenmárgenes más o menos 
difusos. Se dice que hay tantos conceptos de performance como 
practicantes y aún podríamos multiplicarlos por el número de 
espectadores, pues em cada uno de ellos la misma acción se rea-
liza configurándose semanticamente de manera diversa. (Torrens, 
2007, p.12)15

Como trabalhar pedagogicamente com uma linguagem artísti-
ca aberta a tantas formas de realização e apreensão? Essa poderia 
ser uma questão inicial diante desse trecho escrito por Valentín 
Torrens, em seu livro Pedagogia de la Performance, para versar a 
respeito da definição da arte da performance. Aproveito outra co-
locação do mesmo autor, que, parafraseando, afirma ser a arte da 
performance como a vida, não há possibilidade de definir a vida, é 
preciso vivê-la para conhecê-la. Dessa maneira, a Pedagogia da per-
formance se fundamenta na experiência, em um conhecer que não se 
preocupa, exclusivamente, em classificar e julgar, mas investe em 
experimentar, saborear para saber. Pela forma, pelo acontecimento 
proposto através da linguagem da performance, é possível repensar 
modos de relação e produção de conhecimento, reunir ética e es-
tética, como afirma o próprio autor ao vinculá-la aos movimentos 
sociais ocorridos no período. Torrens coloca em discussão, a partir 
do pressuposto de que a performance pode conjugar arte e vida, o 
paradoxo gerado pela entrada dessa linguagem nas instituições de 
arte e ensino, as quais promovem as ações de aceitação, reconheci-
mento e utilização dos princípios da arte da performance em prol de 
interesses próprios os mais diversos, desde a promoção de campa-
nhas publicitárias e políticas até a utilização desta prática pedagó-
gica como aporte metodológico para outras áreas do conhecimento.

 15 A performance tem se caracterizado por escapar a qualquer definição que possa 
engessá-la, prendê-la em limites mais ou menos difusos. Afirma-se que há tantos 
conceitos de performance quanto praticantes e ainda poderíamos multiplicá-los 
pelo número de espectadores, pois, para cada um deles, a mesma ação realizada 
configura-se semanticamente de diferentes maneiras. (Tradução da autora).
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Ao analisar, em linhas gerais, relação entre a arte da performance 
e as instituições de ensino convencionais, Torrens afirma que elas 
podem apontar caminhos opostos de desenvolvimento da relação 
de ensino aprendizagem – enquanto a primeira aponta para prá-
ticas de liberdade, prazer e alteridade, a segunda remete à práticas 
disciplinares e burocráticas. O autor ainda cita o filósofo francês 
Edgar Morin, em seu livro dividido em seis volumes intitulado O 
Método, para dizer que a performance se aproxima dos paradigmas 
do saber propostos por ele, que são mantidos por ambiguidades, 
contradições e incertezas, assim como a vida. Assim, está preocupa-
da com o desenvolvimento de uma autonomia que chega às práticas 
de autoavaliação, autocrítica e mesmo do autodidatismo, ao colocar 
a prática de ensino aprendizagem como uma experiência de troca 
no sentido de conviver, ensinar e aprender com o Outro ao cons-
truir e sistematizar suas próprias referências. Apesar de considerar 
que essa linha pedagógica ainda está dando seus primeiros passos, 
Torrens chama a atenção para as modificações propostas em sala de 
aula a partir da perspectiva diferenciada de ensino aprendizagem 
encarada como uma prática poética. A partir dessa contextuali-
zação, estabelece seis aspectos que podem interagir nesta prática 
artístico-pedagógica (Torrens, 2007, p.52):

•	 a performance etnográfica-autobiográfica, que promove o 
desenvolvimento de uma memória histórica e cultural in-
corporada, baseada nos estudos de Dwight Conquergood, 
Victor Turner, James Clifford;

•	 a performance da linguagem, a partir de estratégias linguísticas 
utilizadas na crítica de metáforas culturais que codificam e es-
tereotipam o corpo na produção de uma identidade “fixa”, ao 
compreender o corpo como texto no qual é possível inscrever 
condutas, percepções e expressões de determinado grupo 
cultural. A partir dos estudos de Julia Kristeva, Robin 
Lakoff, Mikhail Bahktin;

•	 a performance de estratégia política como resistência à domi-
nação cultural, baseada nos estudos de Paulo Freire, Henry 
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A.Giroux e StanleyAronowitze e (acrescentaria também 
Silvio Gallo);

•	 a performance comunitária, relacionada à estratégias sociais 
para promover a colaboração e reconhecimento de aspec-
tos culturais relacionados a um determinado bairro. Por 
meio de estudos desenvolvidos por Suzanne Lacy, Patricia 
Phillips, Suzi Gablik;

•	 a relação entre corpo e tecnologias ao interagir com aparatos 
mecânicos e eletrônicos também como elementos de criação 
artística, analisada em estudos de Donna Haraway e Philip 
Auslander (acrescentaria as autoras brasileiras Diana Do-
mingues e Lucia Santaella);

•	 a estratégia extática ou aisthesis, que considera o corpo como 
lugar de inscrição de códigos culturais que, ao emergirem 
através das práticas propostas pelo professor-performer, 
podem se transformar em experiência e expressão artística. 
A partir de estudos de Drew Leder e Maurice Merleau-
-Ponty (acrescentaria também Renato Cohen e Maria Bea-
triz de Medeiros).

Por meio desses aportes, os cursos e oficinas, geralmente, são 
desenvolvidos apresentando momentos de discussão e contextua-
lização da arte da performance e com a realização de práticas per-
formáticas coletivas e individuais, que trabalham principalmente a 
partir de eixos da relação entre corpo, espaço e tempo, e que podem 
associar jogos, práticas meditativas, técnicas de respiração, práticas 
ritualísticas, tableau vivant (prática que reúne pessoas em posições 
diferentes para a montagem de um quadro vivo), investigações 
a partir de arqueologia pessoal, escrita automática, construção e 
execução de roteiros performativos, experimentações a partir de 
diferentes estímulos. Para melhor delinear as diferenças entre uma 
prática pedagógica tradicional em artes e uma prática performática, 
proponho a separação em três tipos distintos de aula, as quais deno-
mino como: aula espetáculo, aula de performance e aula performáti-
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ca. A partir dessas três proposições, que serão analisadas a seguir, pre-
tendo discutir possibilidades de ensino ou talvez não ensino em artes.

Deambulações em torno da aula espetacular

Ideal de escola

 Ensinar e aprender.

A(s) regra(s)

1.

Ao adentrar a sala de aula, a professora vê os estudantes senta-
dos, alguns conversam, outros permanecem em silêncio, todos com 
o material disposto sobre as carteiras devidamente enfileiradas e 
separadas por corredores retilíneos. Ao perceberem a presença da 
professora, cessam a conversa. Ela cumprimenta-os: “Bom dia!”, 
“Boa tarde!”, “Boa noite!”, conforme a ocasião e é correspondida. 
Dirige-se até uma grande mesa, que está próxima à janela, e senta-
-se em uma cadeira preta e estofada para organizar o material da 
aula que irá ministrar. Aproveita para fazer a chamada, confirman-
do a presença de cada um através do olhar. Conforme são chama-
dos, os estudantes acenam e dizem “Presente!”. Quando termina a 
chamada, a professora se levanta e caminha até a lousa, vira-se de 
costas para os estudantes, pega o giz e começa a escrever.

– Professora, é pra copiar? – uma estudante em busca de 
autorização.

– Errrr... Se está na lousa é claro que é pra copiar. – uma colega 
se antecede impaciente.
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2.

Ao adentrar a sala de aula, a professora vê os estudantes senta-
dos, alguns conversam, outros permanecem em silêncio, todos com 
o material disposto sobre as carteiras devidamente enfileiradas e 
separadas por corredores retilíneos. Cumprimenta-os: “Bom dia!”, 
“Boa tarde!”, “Boa noite!”, conforme a ocasião e é correspondida. 
Dirige-se até uma grande mesa, que está próxima à janela, e senta-
-se em uma cadeira preta e estofada para organizar o material da 
aula que irá ministrar.

– Ai, professora... – reclama um estudante que se senta em fren-
te à grande mesa – Minha bunda está doendo de tanto ficar senta-
do... Se tivesse uma cadeira igual a sua não doía tanto.

A professora, em um misto de perplexidade e impotência:
– É verdade... Por que será que o mobiliário de professores e 

alunos é diferente?

A(s) exceção(ões)

1.

A inspetora aparece na porta da sala de aula e vê carteiras e 
cadeiras encostadas nas paredes, separados em grupos, de pé ou 
sentados, professora e estudantes ocupam a região central da sala, 
falando e se movimentando de formas variadas, simultaneamente. 
Ela para e observa longamente, estranhando a agitação. Quando 
um estudante percebe sua presença, pergunta:

– Cadê a professora?
– Está ali. – Responde o estudante apontando para um grupo no 

fundo da sala.
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Figura 3 – Registro de oficina ministrada durante XXI Confaeb na UFMA, em 
São Luís do Maranhão, 2011.
Fonte: Arquivo pessoal.

2.

A inspetora encontra a porta da sala de aula fechada. Bate na 
porta e aguarda. Bate novamente e, sem obter resposta, abre a porta, 
vê a sala de aula com carteiras e cadeiras enfileiradas, a grande mesa 
próxima à janela e na lousa as seguintes palavras em giz branco: 
“Estamos na praça”.

Apresento quatro situações diferentes que aconteceram, com 
algumas variações, desde o ano 2000, nas redes públicas, estadual 
e municipal, de São Paulo, em que atuei e atuo como professora 
titular de Artes, em escolas modelo com salas ambiente (adequadas 
para as atividades de cada matéria) e em escolas com sérios proble-
mas de organização, infraestrutura e relacionamento entre todos os 
envolvidos em seu funcionamento. Destaco essas situações como 
parte de um “ideal” de docência em espaços de educação formal, 
ao considerar que, geralmente, o professor que pretende lecionar 
deseja desenvolver as atividades programadas da maneira mais har-
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mônica possível na relação entre ele, os estudantes e os demais que 
participam do andamento da unidade escolar. Entretanto, quando 
se trata de relacionamento interpessoal, o conflito e a divergência 
estão implícitos, prontos para emergir a qualquer momento. Por 
mais que a instituição escolar tenha sofisticado seus mecanismos de 
controle e persuasão para garantir a normatização dos indivíduos, 
o limiar entre o que pode ser considerado regra e exceção está cada 
vez mais tênue em uma época em que os valores podem se modifi-
car na velocidade das oscilações da Bolsa. Isso sem contar com as 
alterações climáticas e de humores, inerentes aos processos natu-
rais, se considerar, como Terry Eagleton (2005) argumentou, que 
nós, seres humanos, estamos entremeados por cultura e natureza, 
em uma relação dialética. Na escola, e a realidade não se organiza 
de forma diferente, apesar da instituição se configurar como um 
ambiente eminentemente cultural – um mecanismo criado pelo ser 
humano com o intuito de adequar os sujeitos às normas de convi-
vência e aos saberes produzidos e veiculados em sociedade.

Figura 4 – Registro de aula performática a partir de Cleaning Piece, performance de Yoko 
Ono, realizada pelos estudantes do Cieja Ermelino Matarazzo, em São Paulo, 2013.
Fonte: Arquivo pessoal.
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A partir dessa concepção, a escola pode ser encarada como uma 
máquina composta por engrenagens que envolvem material natural 
e cultural entrelaçados pela ação humana. A máquina funciona 
com determinada programação proveniente de ideários que podem 
remeter a propostas de organização social do que chamamos, hoje, 
de civilizações antigas, como a grega e a romana. E que, de forma 
simplificada, em relação à rede pública de ensino, essa progra-
mação é elaborada em instâncias superiores (governo federal, es-
tadual, municipal, diretorias de ensino, direção e coordenação da 
escola, professores; os demais funcionários, estudantes e familia-
res geralmente não participam desta elaboração), o que pressupõe 
uma hierarquia em relação a quem detém o poder de normatizar 
e difundir os parâmetros culturais para se exercer a cidadania no 
espaço escolar. Mas, será que é só na escola que os mecanismos de 
formação/formatação estão organizados? Através dos relatos 1 e 
2 a respeito da(s) Regra(s), juntamente com as imagens abaixo, é 
possível observar um imaginário de espaço de aprendizagem (sala 
de aula) que se aproxima de outras configurações espaciais como a 
de uma sala de cinema, de teatro, a nave de uma igreja, o interior de 
um transporte coletivo, uma sala de TV... Espaços que privilegiam 
uma relação unilateral em que uma parte comanda e outra parte 
segue, como em um ônibus, no qual o motorista é responsável por 
transportar os passageiros em determinado itinerário, faça chuva 
ou faça sol. Dessa forma, a organização do espaço-tempo da sala 
de aula também favorece uma relação de ensino aprendizagem or-
ganizada a partir desta divisão de papéis: o professor transmite e os 
alunos armazenam. Como na programação da TV, em intervalos de 
tempo determinados, adentra a sala um apresentador de conteúdos 
de matérias variadas, sem que, na maior parte das vezes, os especta-
dores/alunos possam escolher qual programação desejam assistir.
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Figura 5 – Exemplos de espaços que privilegiam uma relação unilateral.
Fonte: Imagem arquivo pessoal do autor.

No entanto, em sala de aula, por ser um local que proporciona 
o contato corpo a corpo (ao vivo) entre professores e estudantes, o 
uso de controles remotos para mudar de programa não deveria ser 
uma demanda, afinal, bastaria estabelecer um diálogo entre ambas 
as partes para que os ajustes necessários da programação sejam 
realizados. Porém, nem sempre a opção que, aparentemente, seria 
a mais óbvia é a escolhida ou é capaz de solucionar os impasses do 
dia a dia em sala de aula. A complexidade das relações estabeleci-
das no espaço escolar remete a uma série de engrenagens que estão 
imbricadas com o intuito de garantir a continuidade de um sistema 
que se espelha na organização normativa de convívio em sociedade. 
O livro Cuidado, escola!16

 

aponta algumas destas engrenagens, em 
torno das quais discorrerei a seguir, como reflexão a respeito do es-
paço mediado, espetacularizado, no sentido desenvolvido por Guy 

 16 Ceccon, C; Freire, P.; Harper, B.; Oliveira, M. D.; Oliveira, R. D., 1992.
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Debord,17 da sala de aula, com o intuito de propor que as relações 
desenvolvidas neste espaço não se limitem ao contraponto entre 
regra(s) e exceção(ões).

Nas engrenagens apresentadas em uma das ilustrações do livro 
Cuidado, Escola! (Ceccon, 1994, p.40), destacam-se alguns meca-
nismos que compõem a instituição escolar e, consequentemente, a 
sala de aula, intitulados: Um mundo à parte, separado da vida, Um 
mundo uniforme, Um mundo de silêncio e imobilidade, Um mundo de 
ritos imutáveis, Um mundo com papéis predeterminados, Um mundo 
em que só é permitido o que não é proibido, Um mundo de punições 
e castigos. Ao considerar estas engrenagens como componentes 
determinantes do funcionamento da instituição escolar, é possível 
pensar que a sala de aula é um espaço organizado para limitar e 
compartimentar as relações, os procedimentos de ensino aprendi-
zagem que nela ocorrem, independente da matéria a ser lecionada 
nesse local. Principalmente, ao levar em conta, junto ao pensamen-
to de Debord, a ideia de sociedade disciplinar desenvolvida por Mi-
chel Foucault (1987).18 Através desse prisma, pode-se considerar o 
espaço da sala de aula como local escolhido ou inventado como ideal 
para se estabelecer o processo de ensino aprendizagem.

 17 Guy Debord (1931-1994), um dos integrantes da Internacional Situa-
cionista, publicou pela primeira vez, o livro A sociedade do espetáculo, em 
1967. Dividido em teses, trechos curtos que abordam diferentes aspectos que 
compõem as formas organizativas da sociedade regida pelo capital, Debord 
apresenta, nesse livro, de maneira sintética, o conceito de espetáculo aplicado 
a este modelo de sociedade. Durante os movimentos de contracultura que 
eclodiram no período de passagem das décadas de 1960-1970, em diferentes 
partes do mundo, essa obra começou a ser difundida e desde então reeditada.

 18 Michel Foucault (1926-1984), filósofo francês que escreveu, entre outras 
obras, o livro Vigiar e punir, que evidencia os diversos mecanismos de con-
trole instaurados pela, assim chamada por ele, microfísica do poder – por 
atuarem diretamente nas ações cotidianas e individuais, em seus pequenos 
detalhes – ao traçar um paralelo entre as normas de funcionamento de 
instituições como hospitais, prisões e escolas.
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Utilizo os termos "escolhido" ou "inventado", pois alguns do-
cumentos, que remetem à história da escola a partir do período 
moderno europeu (Dominique, 2001), possibilitam descrevê-la 
como uma necessidade, constituída por interesses religiosos, pela 
transmissão de conhecimentos ou dogmas, através da cultura letra-
da, para um determinado grupo de pessoas pertencentes ao clero 
ou às classes abastadas. O que quer dizer, de forma bem simplifi-
cada, que o espaço escolar se configurou a partir de um ponto de 
vista religioso que buscava o controle, formação e uniformização 
do pensamento conforme a doutrina da Igreja Católica, fato que, 
desde o século XV até os dias atuais, sofreu pequenas modificações 
em termos de organização do espaço da sala de aula. Ao observar as 
três versões de sala de aula (vide Figuras 6, 7 e 8) encontradas com 
frequência nas instituições escolares da cidade de São Paulo, local 
em que construí minha trajetória como educanda e arte educadora, 
pode-se perceber a conformação de um espaço direcionado unila-
teralmente para o quadro negro, uma caixa branca – que poderia 
ser comparada a uma sala de museu ou galeria, com a diferença de 
que possui janelas –, espaço que estabelece claramente as funções 
e comportamentos a serem exercidos e ensinados. As fileiras de 
carteiras são destinadas aos alunos, receptores da informação e re-
produtores do conhecimento, e a região frontal da sala (para onde 
as carteiras se direcionam) é destinada ao professor, transmissor e 
reprodutor de informação e conhecimento. Os espaços vazios são 
calculados para o trânsito dos alunos e do professor, para cami-
nharem retilineamente até um determinado limite entre a lousa e 
a parede, entre a janela e a porta. Um espaço idealmente arquite-
tado para se caminhar em linha reta, sentar-se corretamente entre 
mesa e cadeira bem próximas uma da outra, quando não acopladas 
(vide fig. 6), no intuito de olhar, ouvir, ler, escrever e falar, verbos 
adequados a esse tipo de configuração espacial. Ao menos foram 
esses condicionamentos e vivências que obtive dentro da sala de 
aula organizada a partir destes parâmetros educacionais, aos quais 
Freire (1981) denominou como "educação bancária", e Foucault 
(1987) chamou de "espaço analítico". Ambos os conceitos podem 
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ser justificados em termos de criação de mecanismos para que a dis-
ciplina seja gerada e mantida através da configuração de um espaço 
que permita o alcance global do olhar observador do professor, que 
deve estar atento a qualquer atitude que destoe das convenções 
impostas pela rotina escolar, no intuito de corrigí-las imediata-
mente. O professor assume a função de disciplinador, associando o 
condicionamento comportamental à predisposição intelectual para 
aprender, ou melhor, para estar receptivo ao conteúdo transmitido, 
isso constituiu, portanto, um espaço de relação espetacular com o 
conhecimento, performado pela figura do professor e, mediada por 
estes mecanismos de controle, que pretendem promover a dociliza-
ção19 dos indivíduos envolvidos no processo de ensino em que cada 
um aprende a permanecer em sua mínima potência delimitada por 
um espaço esquadrinhado e, portanto, cindido.

Ainda pensando em uma concepção espetacular de ensino, po-
de-se destacar mais uma das engrenagens presentes na ilustração 
de Cuidado, escola!, intitulada Um mundo à parte, separado da vida. 
Esta engrenagem remete a um ensino que, geralmente, privilegia 
um conhecimento abstrato, em torno do qual nem estudantes nem 
professores muitas vezes se preocupam em estabelecer ligações com 
a realidade de cada um, com o cotidiano. A forma como as ações 
são realizadas em sala relacionadas às convenções e regras que al-
mejam padronizar o comportamento escolar, podem encaminhar a 
práxis tanto de docentes quanto de discentes a privilegiar objetivos 
como reproduzir falas e textos para obter boas notas e passar de ano; 
cumprir o conteúdo programático conforme a sequência do livro ou 
do planejamento para evitar possíveis cobranças e acusações de in-

 19 Foucault, na mesma obra Vigiar e punir, discorre a respeito das consequên-
cias produzidas pela efetivação desta microfísica do poder. O intuito é o de 
produzir o que ele chama de corpos dóceis, que, em linhas gerais, estariam 
maleáveis e receptivos à submissão imposta pelos mecanismos de controle 
que promovem a disciplinarização da convivência em sociedade e que deter-
mina com precisão aqueles indivíduos que não conseguem se encaixar neste 
tipo de ordenamento. Os mecanismos criariam inclusive, instituições desti-
nadas a trazer esses sujeitos de volta à ordem preestabelecida, a docilizá-los e 
formatá-los em busca de um bem-estar social.
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competência; copiar e escutar mecanicamente o que o professor diz 
para depois conversar e brincar com a sensação de dever cumprido; 
trabalhar com as limitações de infraestrutura que a escola oferece 
sem grandes complicações burocráticas (giz, lousa, caderno e livro). 
Dessa forma, é possível encarar a sala de aula como um espaço 
configurado a partir de um enclausuramento simbólico, fenômeno 
que também pode ser encontrado no campo das artes.20 Esse espaço 
é isolado e preparado para garantir que nele se ensina e se aprende, 
um espaço uniforme, hegemônico ao propor como regra uma práxis 
pedagógica calcada na racionalidade instrumental que predomina 
em relação a outras formas de ensino aprendizagem, ao instaurar no 
senso comum um imaginário de educação formal disciplinar, com-
partimentado, que evidencia as frases escritas nas engrenagens que 
pretendem determinar o funcionamento da escola: “Um mundo à 
parte, separado da vida”, “Um mundo uniforme”, “Um mundo 
com papéis predeterminados”.

Se a lógica preestabelecida por esse espaço geralmente frio, re-
tilíneo e de cores cinzentas fosse aplicada a uma aula de artes, por 
exemplo, seria difícil haver alguma possibilidade de estabelecer 
uma relação não hierárquica entre estudante, professor e saber/
fazer artístico, pois cada qual possui, dentro dessa configuração, 
lugares e funções predeterminadas e fixas, com o intuito de garantir 

 20 “(...) a arte está envolvida por um enclausuramento simbólico, além do 
enclausuramento físico do in situ. Logo que declaramos alguma coisa como 
sendo “obra de arte”, independentemente do local onde ela se encontre, o 
espectador, seja ele iniciado ou não, será motivado a criar esse enclausura-
mento e, consequentemente, a colocar o objeto artístico, seja ele qual for, em 
uma redoma imaginária, criando o imediato e definitivo distanciamento que 
impedirá qualquer possível perturbação (e até mesmo o êxtase) do especta-
dor. Então, para ser verdadeiramente ex situ, o trabalho não deveria nem ser 
anunciado como arte.” (Medeiros, 2005, p.103). Neste trecho, Bia Medei-
ros explicita a relação entre o enclausuramento simbólico e a distância entre 
a obra de arte e o espectador, fato que posiciona a arte como um objeto ou 
manifestação sagrada, intocável e, portanto, espetacularmente apresentada. 
Ao comparar o processo de enclausuramento com o âmbito escolar, procuro 
chamar a atenção para os mecanismos de distanciamento não só entre pro-
fessor e aluno, mas também entre conhecimento e vida.
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a ordem que pressupõe ritos imutáveis: o professor que possui uma 
mesa maior que a dos estudantes, em uma cadeira diferenciada, 
com seu campo de ação concentrado na parte frontal da sala; os 
alunos limitados a se sentar em cadeiras e carteiras, ao levantar 
possuem trajetos bem definidos pelas fileiras que levam da parede 
à lousa, da janela à porta, trajeto controlado pelo olhar frontal do 
professor, exceto quando este dá as costas para escrever na lousa 
ou adentra alguma das fileiras para atender um aluno. Porém, uma 
aula de artes conformada nesse espaço poderia atentar a uma pos-
sível interpretação da sala de aula, em paralelo com as convenções 
estabelecidas, por uma peça de teatro dramática que pressupõe a 
existência de uma quarta parede,21 separando atores de espectado-
res; ao evidenciar que, assim como o espaço teatral dramático, na 
sala de aula também há o espaço de ação do professor e o espaço 
de ação do aluno. Quando o limite entre esses dois espaços são 
borrados, questionados, rompidos, há uma sensação de estranha-
mento, que em diferentes níveis pode aproximar-se daquele pro-
posto por Brecht:22 o frio na barriga do estudante que ergue o braço 

 21 A ideia da existência de uma quarta parede, experimentada durante as ence-
nações dramáticas dos séculos XVIII e XIX até os dias atuais (exatamente o 
período em que se desenvolveu o modelo tradicional de escola que conserva-
mos atualmente), principalmente em palco italiano, também conhecido como 
caixa preta, intenta criar a ilusão de que as peças teatrais representam a 
realidade observada pelo buraco de uma fechadura, isto é, parte do pres-
suposto de que os espectadores são voyeurs. Desse modo, se estabelece a 
convenção de que o desenrolar do espetáculo ocorre como se os espectadores 
não estivessem presentes, como se houvesse uma quarta parede que separa a 
parte frontal do palco, da plateia e que “impede”, portanto, que esta interfira 
no andamento do espetáculo.

 22 Bertolt Brecht (1898-1956), encenador e dramaturgo alemão,  proposi-
tor do teatro de forma épica como crítica ao teatro de modelo dramático 
aristotélico. Organizou conceitualmente sua proposta teatral através de sua 
práxis nas chamadas peças didáticas. O estranhamento (Verfremdung) é um 
dos conceitos utilizados por brechtianos com o intuito de quebrar a quarta 
parede, o enclausuramento simbólico que separa espectador e ator, público 
e obra (aluno e professor), ao propor uma relação ativa/reflexiva/direta e 
não passiva/contemplativa/indireta com a cena. Como bem coloca Ana-
tol Rosenfeld: “o espectador, começando a estranhar tantas coisas que pelo 
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e dirige a palavra diretamente ao professor, a pausa para reflexão 
e a insegurança desencadeadas por um questionamento direto e 
inesperado entre ambas as partes, o suor nas mãos quando o pro-
fessor se aproxima de um aluno para conferir a lição, o tremor nas 
pernas no momento em que o estudante é convocado a falar diante 
de seus colegas, a agitação deflagrada quando um estudante agride 
verbalmente ou fisicamente o professor e vice-versa. Através de 
situações-limite (Freire, 1981, p.106-107), como a de uma agressão 
física e/ou verbal entre professor e estudante, abre-se uma brecha 
para refletir e agir no sentido de garantir a manutenção da ordem 
preestabelecida ou de se inventar outras formas de organização 
para que problemas assim sejam evitados, aproximando-se do que 
Freire considera como a função dessas situações, romper a inércia 
e provocar a transformação do que está aparentemente dado como 
natural e imutável, trazendo a possibilidade de "ser mais". Freire 
utiliza a expressão "ser mais" com o intuito de enfatizar a potencia-
lidade que todos os indivíduos possuem para se tornarem algo além 
do que já são, ativando a capacidade de se transformar, de se (re)
inventar, possibilidade que também pode ser desenvolvida, como 
será explicitado mais adiante, a partir de uma aula de performance 
ou uma aula performática empenhada em (entre cruzar23 frontei-
ras, como propõe, por exemplo, La Pocha Nostra (Gómez-Peña; 
Sifuentes, 2011).

No entanto, as atitudes que tenho acompanhado na rotina esco-
lar em situações semelhantes variam entre a aplicação de castigos 
e punições, no intuito de promover o retorno de cada um a suas 
funções e lugares predeterminados, sob ameaça de que medidas 
mais drásticas podem ser tomadas caso a ordem não se reestabe-

hábito se lhe afiguram familiares e por isso naturais e imutáveis, se convence 
da necessidade da intervenção transformadora.” (Rosenfeld, 2008, p.151).

 23 Proponho o termo (entre)cruzar fronteiras em vez de “cruzar”, “ultrapassar”, 
“atravessar”, ao pensar na prática performática não somente como possibi-
lidade de romper fronteiras, mas de atuar entre elas, borrando-as, mistu-
rando-as não com o intuito de dissolver conflitos, porém de evidenciá-los e 
discuti-los, abrindo espaço para a construção de diferentes perspectivas.
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leça (aluno ou grupo de alunos privados durante uma semana de 
participar do recreio e/ou das aulas de educação física, convoca-
ção dos pais ou responsáveis pelo aluno para uma reunião/ser-
mão extraordinária(o); convocação do conselho tutelar; professor 
que recebe advertência oral e/ou por escrito da direção da esco-
la, professor que vira motivação para julgamentos e piadas entre 
os colegas de profissão; abertura de processo administrativo) ou, 
em último caso, a exclusão do âmbito escolar de uma ou ambas as 
partes envolvidas na situação (demissão/exoneração do professor, 
expulsão/transferência compulsória do aluno). Contudo, é difícil 
parar e refletir a respeito dos fatores que impulsionaram a eclosão 
de uma situação-limite em sala de aula, considerando as condições 
de trabalho e estudo de professores e alunos em um espaço que al-
meja homogeneizar e limitar comportamentos na formação para a 
chamada cidadania.

Debord (tese 18, p.13-14, 1997) descreve, em uma de suas teses, 
elementos que podem ser identificados na constituição da lógica 
normativa que organiza não só a instituição escolar, mas a sociedade 
em que vivemos, demonstrando uma possível motivação para a im-
possibilidade de diálogo e reconsideração de determinadas situações 
que colocam em risco a manutenção da ordem estabelecida:

Onde o mundo real se converte em simples imagens, estas sim-
ples imagens tornam-se seres reais e motivações eficientes típicas 
de um comportamento hipnótico. O espetáculo, como tendência 
para fazer ver por diferentes mediações especializadas o mundo 
que já não é diretamente apreensível, encontra normalmente na 
visão o sentido humano privilegiado que noutras épocas foi o tato; 
a visão, o sentido mais abstrato, e o mais mistificável, corresponde 
à abstração generalizada da sociedade atual. Mas o espetáculo não 
é identificável ao simples olhar, mesmo combinado com o ouvido. 
Ele é o que escapa à atividade dos homens, à reconsideração e à cor-
reção da sua obra. É o contrário do diálogo. Em toda parte onde há 
representação independente, o espetáculo reconstitui-se. (Debord, 
tese 18, p.13-14)
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A partir dessa tese, é possível estabelecer outra comparação 
com o campo das artes, através da ideia de roteiro (que registra as 
ações e o desenrolar de uma história contada pela linguagem do 
cinema, por exemplo) como um conjunto de normas documentadas 
textualmente e/ou inscritas no corpo dos envolvidos em determi-
nada situação, as quais devem ser atualizadas conforme a sequên-
cia roteirizada, isto é, convencionada socialmente (Taylor, 2013, 
p.61-67). Assim, qualquer ato que contrarie o que está proposto no 
roteiro das convenções é considerado uma ameaça à “encenação” 
ou continuidade do espetáculo, que almeja seguir uma sequência 
com final predeterminado e de preferência “feliz”. Então, é justa-
mente para controlar essas ameaças que a docilização dos corpos 
torna-se necessária através da aplicação de medidas disciplinares 
que, contudo, não possuem eficácia suficiente para controlar o 
fenômeno explicitado por Diane Taylor de que “os atores sociais 
podem receber papéis considerados estáticos e inflexíveis por al-
guns. Entretanto, a fricção irreconciliável entre os atores sociais e os 
papéis permite o aparecimento de graus de distanciamento crítico 
(...)” (Taylor, 2013, p.61). Dessa forma, a autora demonstra que há 
a possibilidade de transgredir esses roteiros/convenções a partir do 
momento em que se considera que cada indivíduo é único e possui-
dor de características variáveis e múltiplas, que tornam impossível 
a adequação completa e permanente em um papel social performa-
do de maneira inflexível, isto é, haverá sempre uma brecha para que 
o espetáculo seja interrompido, mesmo que ele se reestabeleça logo 
em seguida.

Ao interpretar a aula por meio dessa concepção espetacular, é pos-
sível considerá-la como um espaço que provoca uma série de cisões ro-
teirizadas e instituídas entre: sujeito e objeto, aluno e professor, forma 
e conteúdo, ação e pensamento. As imagens passam do papel para 
a lousa e novamente para o papel, o professor fala a respeito das 
imagens, os estudantes assimilam representações do conhecimen-
to, muitas vezes sem conseguir decodificá-las – veem, copiam, re-
conhecem, reproduzem e descrevem através da fala e da escrita as 
letras, as palavras, as imagens, mas não conseguem inferir sentidos, 



108  DENISE PEREIRA RACHEL

fazer comparações, conceber uma análise crítica em torno dos sím-
bolos que são apresentados diariamente para eles dentro e fora da 
escola. Nessa concepção espetacular de aula, professores e estudan-
tes podem criar situações recorrentes de reprodução/representação 
de conteúdos em um ritmo ordenado pelo sinal que indica o início 
e o término de cada aula, pela grade curricular e o planejamento de 
cada matéria, pela separação do ano letivo por bimestres e semes-
tres, que instituem a sequência e a forma como os conhecimentos 
serão ministrados.Tanto professores quanto estudantes neste âm-
bito, possuem pouca mobilidade e autonomia para questionar, in-
terferir, romper com a lógica espetacular, sem que estas ações sejam 
encaradas como perturbação da ordem e submetidas a castigos e 
punições.

Apesar das limitações pressupostas pela ordenação espetacu-
lar, foi possível acompanhar, em minha prática como educadora e, 
também, através de relatos de outros colegas de profissão, muitas 
atitudes tomadas principalmente por parte dos estudantes, que 
provocam um conflito direto com essa lógica e promovem a ins-
tauração de situações caóticas no espaço escolar, que são generica-
mente denominadas de indisciplina. A indisciplina que pode ser 
identificada nas mais variadas situações, desde um estudante que 
não permanece sentado em sala de aula, até um professor que não 
possui assiduidade, promove, em longo prazo, um desmantelamen-
to da ordem normativa espetacular e borra as fronteiras entre o que 
poderia se considerar regra e o que seria exceção, através da repeti-
ção cotidiana desses atos. Dessa forma, como afirmou Paulo Freire, 
a escola e, consequentemente, a sala de aula, se configura como 
espaço que não é, mas está sendo, que, através das brechas encon-
tradas cotidianamente, pode ser transformado e pode estar aberto 
para diferentes olhares e formas de habitar o mesmo espaço (1992, 
p.5). E, mesmo nos materiais tradicionalmente criados para rotei-
rizar a práxis pedagógica dos educadores de ensino formal, como é 
o caso dos cadernos de Orientações Curriculares da rede municipal 
de ensino de São Paulo, encontram-se afirmações como a seguinte:
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Estamos convictos de que é possível e desejável construir uma 
escola que seja um espaço educativo de vivências sociais, de convi-
vência democrática e, ao mesmo tempo, de apropriação, construção 
e divulgação de conhecimentos, como também de transformações 
de condições de vida das crianças [jovens e adultos] que a frequen-
tam. Esse é o principal motivo desta proposta. (São Paulo. Orienta-
ções Curriculars, 2007, p.11)

Realmente é preciso estar convicto de algo para permanecer 
atuando no sistema público de ensino brasileiro, mesmo que essa 
convicção esteja relacionada à impossibilidade de conseguir outra 
fonte de renda. O discurso contido nesse documento, elaborado 
para orientar os professores da rede municipal de ensino de São 
Paulo, revela um desejo de mudança, uma expectativa, que alguns 
poderiam considerar completamente utópica diante das dificul-
dades de relacionamento e organização que permeiam as escolas 
municipais desta metrópole, nas quais o conflito é generalizado e 
reflexo das condições de vida suscitadas em um lugar povoado por 
misérias de todos os tipos. Entretanto, será que pequenas atitudes 
em sala de aula, aos poucos, não poderiam ser passos iniciais para 
que, ao menos, se tenha a possibilidade de construir relações mais 
profícuas, que, consequentemente, reverberariam em um processo 
de ensino aprendizagem menos imposto e mais disposto pela von-
tade de inventar outras formas de estar e atuar neste contexto? Será 
realmente necessário para o “bom andamento” da unidade escolar 
que todos permaneçam a maior parte do tempo sentados e tenham 
apenas quinze minutos para se alimentarem, brincarem, conversa-
rem, usarem o banheiro e retornarem para mais uma etapa de trans-
missão de conhecimentos compartimentados em uma grade horária 
organizada por disciplinas? Através destes questionamentos, lem-
bro-me de Foucault e seu conceito de "corpos dóceis", e não posso 
deixar de concordar com ele de que o espaço escolar está repleto de 
mecanismos responsáveis pela manutenção da ordem, pela regula-
mentação do comportamento, para docilizar nossos corpos, nossos 
desejos de forma a nos adaptarmos com maior facilidade às deman-
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das do mercado, como por exemplo: trabalhar das oito da manhã 
às seis da tarde, cinco ou seis dias por semana, com um ou dois 
dias de folga, só então poder consumir momentos de lazer. Dessa 
proposição aparentemente harmoniosa e objetiva de organização 
social, advém os grandes conflitos que vivemos diariamente pelo 
fato de não sermos todos iguais e de nem todos poderem desfrutar 
desta aparência de ordem harmoniosa inventada para a produção, 
circulação e consumo de mercadorias. A indisciplina nas escolas e a 
insatisfação dos professores fazem parte da inadequação ao sistema 
vigente. Docilizar corpos não é uma tarefa simples, principalmente 
se não há consenso a respeito de qual metodologia pode ser mais 
eficaz para o intuito e se não há unanimidade entre os docentes a 
respeito da função da escola como espaço destinado a docilizar os 
alunos, para que estes também atuem na manutenção do sistema.

A partir destas inquietações, parece premente que a discus-
são em torno da corporeidade na educação seja aprofundada entre 
aqueles que estão interessados em uma práxis emancipatória e, que 
portanto, estão em busca de outros paradigmas que instabilizem 
esta perspectiva disciplinar e espetacular da escola e consequente-
mente da vida em sociedade. É nesse sentido que proponho a ex-
perimentação, através do conceito de híbrido professor-performer, 
em uma concepção que pode atuar justamente nas fronteiras entre 
os conteúdos e a elaboração de formas, de estratégias para que, em 
contato com o outro, temáticas venham à tona e se tornem material 
para criação e compartilhamento do saber/fazer artístico em um 
exercício dialógico e de alteridade. Assim, o professor-performer 
com a colaboração dos educandos – que também podem ser per-
formers, se desejarem e se engajarem – tem a possibilidade de criar 
situações para que o saber/fazer artístico se dê processualmente, 
por meio da experiência e do levantamento das potencialidades e 
desejos do grupo envolvido nesse trabalho que não pretende desen-
volver cisões entre arte, educação e vida, mas hibridizá-las.

Em busca de outros paradigmas educativos, é possível destacar 
algumas demonstrações de que o corpo discente é dissidente em re-
lação ao modo de funcionamento da instituição escolar, praticadas 
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sobretudo por crianças e jovens, é a famosa “guerra de bolinhas de 
papel”, das quais podem derivar as “guerras de carteiras e cadei-
ras” e as “guerras de merenda escolar”. Demonstrações de como 
pode ser insuportável permanecer sentado e com as movimentações 
limitadas ao espaço da sala de aula durante horas, ao partir do pres-
suposto de que crianças e jovens esbanjam vitalidade e desejo de 
experimentar, de transformar, de explorar suas capacidades, para 
compreender suas limitações e as relações que conseguem estabe-
lecer com o outro. Entretanto, o constrangimento e as limitações 
já estão ordenados em uma espécie de “lei do menor esforço”, para 
que estes jovens e crianças não precisem experimentar, mas tão 
somente se enquadrarem em regras e normas estabelecidas por 
adultos que, a priori, já experimentaram por eles. Isso pode eclo-
dir em folhas de cadernos e livros amassadas, entre outros objetos 
que voam pelo espaço retilíneo da sala de aula ou do pátio escolar, 
atingindo corpos discentes e docentes, funcionários e gestores, ven-
tiladores que trituram e alastram as contradições da transgressão.

Por outro lado, também pude presenciar outra tática de trans-
gressão, elaborada pelos estudantes, em uma manhã ensolarada de 
final de segundo semestre, uma fase do ano letivo em que, frequen-
temente, corpos discente e docente estão no auge das contradições e 
do cansaço ocasionados pela rotina escolar. Como professora subs-
tituta, entrei em uma sala de último ano do ensino fundamental da 
rede municipal de ensino e, ao esboçar minhas intenções de desen-
volver uma atividade artística, começaram a pulular pela sala aviões 
de papel dos mais variados tamanhos e cores, um deles, que veio 
pousar em minhas mãos, era menor do que meu dedo mindinho e 
de um amarelo vivo como um pássaro. Um dos estudantes se levan-
tou e verbalizou: “Professora, leva a gente pra quadra?”. Era uma 
transgressão poética, um manifesto pedido, lançado ao ar rarefeito 
da sala de aula, para que aproveitássemos aquele momento de qua-
renta e cinco minutos, em uma manhã ensolarada, no espaço mais 
arejado e talvez até mais alegre da escola, no qual os jogos, prin-
cipalmente o futebol, as brincadeiras e as conversas em torno dos 
mais variados assuntos poderiam acontecer sem preocupações além 
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da integridade física dos corpos docente e discente e do patrimônio 
público, à sombra das copas das árvores. E, na quadra, uma série 
de possibilidades se abririam em busca do contato com o Outro, 
do conhecimento que se dá pelo corpo e suas inúmeras potencia-
lidades que não se resumem ao jogo de futebol, mas que podem 
derivar em danças, situações-problema da matemática, questões 
de gênero e sexualidade, desenhos, jogos teatrais, músicas, narra-
tivas, performances, diferentes modos de habitar o espaço escolar 
a partir das contradições (sempre presentes nas diversas formas de 
relacionamento) provenientes do prazer da fruição e do transgredir 
na tentativa de transformar a ordem preestabelecida. Por um corpo 
que não se contenta em ser docente, discente, dócil, mas afirma sua 
presença no hibridismo de suas contradições, age, polemiza, poeti-
za sua relação com o Outro.

Deambulações em torno de uma aula de 
performance e uma aula performática

A partir destas considerações em torno do que poderia ser con-
siderado como uma aula espetacular, gostaria de delinear duas pro-
posições que, se trabalhadas em conjunto, podem suscitar uma 
mudança de paradigma em relação às práxis pedagógicas idealiza-
das para promover o ensino de artes, as quais nomeei como: aula 
de performance e aula performática. A primeira se aproxima do que 
Ana Mae Barbosa (1994) chama de proposta triangular, fundamen-
tada nas intersecções entre contextualizar, fazer e apreciar práticas 
artísticas. A aula de performance se constitui em um momento de 
apropriação e discussão em torno da performance como linguagem 
artística, a partir do (re)conhecimento de trabalhos realizados por 
diferentes artistas que, de alguma forma, contribuem para o debate 
em torno de situações inquietantes e pertinentes a cada coletividade 
estabelecida em sala de aula. Utilizo o termo “coletividade” como 
forma de promover uma aproximação entre educador e educandos, 
que trilham, em conjunto, as trajetórias em busca do saber/fazer 
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artístico, sem a preocupação em distinguir aquele que sabe mais 
daquele que ignora, mas de ativar uma relação dialógica e dialética 
em sala de aula, sem deixar de notar que a comunicação é calcada 
em binarismos como o que se institui entre quem fala e quem escu-
ta, sem a garantia de que a comunicação seja completamente eficaz, 
ciente de que estas posições não são fixas e podem se modificar a 
qualquer momento.

A aula de performance aproxima-se, também, da comparação 
que Peggy Phelan (1996, p.173-4), teórica norte–americana da per-
formance, faz entre a prática pedagógica em sala de aula e a prática 
performática, ambas realizadas através de uma relação de colabo-
ração. Nesta coletividade instituída pela colaboração, cada um dos 
presentes torna-se parte interdependente ou corresponsável por dar 
materialidade às questões políticas, afetivas, geográficas, econô-
micas, artísticas, por fim, que criam as pontes interligando saber/
fazer artístico e vida através da elaboração de uma performance ou 
de, como propõe a performer sérvia Marina Abramovic, uma reper-
formance.24 Segundo Phelan, é na práxis coletiva em sala de aula que o 
aspecto social da (arte da) performance se manifesta de forma a colocar 
em movimento as relações de poder, proporcionando a emergência 
de breves clarões que iluminam possibilidades de transformação, 

 24 Abramovic investiga, desde o início da década de 1990, diferentes possibi-
lidades de documentar e garantir a permanência da performance a partir de 
experiências que promoveram a teatralização, reencenação e reperformance de 
trabalhos da própria artista e de outros performers reconhecidos por ela mesma 
como historicamente relevantes (Gina Pane, Joseph Beuys, Bruce Nauman, 
Vito Acconci, Valie Export), na tentativa de atualizá-los através da presença 
do corpo. A partir da prática da reperformance, Abramovic idealizou um 
método próprio de treinamento em performance e está trabalhando em um 
projeto para fundar o Marina Abramovic Institute (MAI), organização que 
visa unir educação e performance fomentando pesquisas, residências artísti-
cas, workshops e palestras. Na presente publicação, utilizo a reperformance 
como possibilidade de promover o contato mais próximo entre os estudantes 
e performances desenvolvidas por diferentes artistas, em que os estudantes 
reperformam trabalhos destes artistas, levando em conta as peculiaridades de 
cada coletividade composta em sala de aula. Mais detalhes a respeito desta 
prática estão descritos nas narrativas de experiências a seguir.
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oscilando entre aparecimento e desaparecimento – atos que assina-
lam o caráter efêmero da arte da performance. A autora considera 
que, por conta da efemeridade das relações de poder constituídas 
neste espaço colaborativo, não é possível consolidar relações funda-
mentadas em uma noção de entendimento mútuo. Por isso, torna-
-se necessário reconhecer a impossibilidade de produzir um ponto 
de vista “verdadeiro” em uma práxis pedagógica calcada em uma 
ideia de constante fracasso, como a intermitência dos clarões que 
emergem nos momentos de transformação. Essa concepção de fra-
casso remete à ideia desenvolvida por Silvio Gallo (2008, p.66-7) a 
partir das relações entre o pensamento de Deleuze e a educação, na 
qual o autor afirma que no processo de ensino aprendizagem não há 
como garantir a eficácia de que tudo o que o professor ensina todos 
os alunos aprendem (da mesma forma e no mesmo ritmo), pois cada 
indivíduo possui especificidades e idiossincrasias que escapam a 
qualquer possibilidade de controle.

Assim, a aula de performance assume um posicionamento ar-
riscado em relação a outras possibilidades de práxis pedagógica 
ao admitir que o espaço da sala de aula, além de ser colaborativo, 
trabalha com a instabilidade e a produção de dissensos, os quais 
Phelan denomina como misunderstanding, que poderíamos traduzir 
como mal-entendidos. A ideia de produzir mal-entendidos (dis-
sensos) em sala de aula pode remeter a situações instauradas diaria-
mente nos conflitos que desencadeiam todo tipo de violência a que 
o espaço de convivência está exposto. No entanto, a concepção de 
mal-entendido, proposta por Phelan, não pretende fomentar estas 
situações, mas trabalhar com uma postura paciente de aceitação 
da impossibilidade de ser constantemente bem sucedido – como 
apregoam as campanhas publicitárias que associam o consumo de 
determinado produto à perspectiva de atingir o sucesso. Consiste 
no que a autora descreve como “tentativa de caminhar (e viver) 
em uma turbulenta ponte entre eu e o outro – e não a tentativa de 
alcançar um lado ou outro – assim nós descobrimos efetivamente 
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a esperança” (Phelan, 1996, p.174, tradução da autora).25 É neste 
processo de travessia incerta que se torna possível a aceitação dos 
conflitos inerentes às relações intersubjetivas, sem que se constitua 
uma aceitação passiva, porém um exercício turbulento e arriscado 
de alteridade ao se posicionar em um entre-lugar no intervalo exis-
tente entre Eu e o Outro na esperança/desejo de se transformar.

Ao assumir os riscos desta travessia pedagógica que caminha no 
terreno movediço das incertezas, permaneço em busca de interlo-
cutores que compartilhem deste interesse na práxis artístico-peda-
gógica da performance. Por isso, retorno ao livro de Valentín Torrens 
(2007) para destacar uma das experiências selecionadas pelo autor, 
a da professora-performer Marilyn Arsem, que atua na escola do 
Museum of Fine Artes em Boston/EUA. Ela inicia a apresentação 
de seu trabalho com as seguintes afirmações:

(...) hago performances como una manera de pensar. La utilizo 
para desafiarme a estar completamente presente y poniendo una 
atención completa a mi al rededor, a la situación actual, a los mate-
riales y la arquitectura de un lugar, a su historia, y especialmente a 
la gente que está conmigo e nese momento particular. (Arsem apud 
Torrens, 2007, p.143)26

A partir desta afirmação, é possível recolher mais pistas do 
que poderia constituir uma aula de performance. Essa aula pode se 
constituir como uma forma de pensar, de estar atento ao instan-
te presente e trabalhar com os elementos oferecidos pela situação 
instaurada como, por exemplo, observar, analisar, contextualizar 

 25 "an attempt to walk (and live) on the rackety bridge between self and other – 
and not the attempt to arrive at one side or the other – that we discover real 
hope" (Phelan, 1996, p.174)

 26 (...) faço performances como uma maneira de pensar. Utilizo-as para me desa-
fiar a estar completamente presente e depositando uma atenção completa ao 
meu entorno, à situação presente, aos materiais e à arquitetura de um lugar, 
à sua história e, especialmente, às pessoas que estão comigo neste momento 
específico. (Tradução da autora).
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e propor formas de desconstruir o espaço analítico da sala de aula. 
Entretanto, Arsem retoma uma importante discussão levantada 
aqui a partir das inquietações de Nelson Leirner: performance se 
ensina? Esta professora-performer intenta esclarecer os riscos de 
minar a potência transgressora da arte da performance ao enquadrá-
-la nas regras e convenções de instituições educacionais que ge-
ralmente funcionam a partir de métodos bem definidos e padrões 
preestabelecidos, inclusive, para fundar parâmetros de julgamento 
em relação à qualidade das performances realizadas. Porém, Arsem 
considera que a arte da performance ainda acontece através de meios 
ilimitados, nos quais qualquer ação que utilize qualquer material 
pode ser nomeada como performance. Além disso, o caráter efêmero 
e contextual da linguagem da performance, junto à dificuldade de 
capturar o momento do acontecimento, por conta da multiplicidade 
de apreensões possíveis, através dos meios de documentação aceitos 
pelas instituições artísticas (fotografia, vídeos, textos), contribuem 
para que permaneçam incertas as delimitações dessa manifestação 
artística, que acaba atuando nas bordas das convenções institucio-
nalizadas.Isso torna possível ainda utilizar como referência a prá-
xis dos próprios artistas da performance, para conseguir acessar os 
diferentes pontos de vista que emergem dessa arte, que intenta ser 
marginal ou ao menos tangencia condições marginais de existência.

Desse modo, Arsem busca fundamentar suas aulas em uma on-
tologia da performance que se conecta com questões idiossincráticas 
e anárquicas, ao partir da possibilidade de que toda e qualquer ação 
pode ser considerada arte no campo da performance, sem afirmar 
que toda e qualquer ação é uma performance no campo das artes. Ao 
partir deste pressuposto, a professora performer relembra, durante 
as aulas, a si mesma e aos estudantes que “no hay reglas en arte, 
solamente convenciones (...) lo que se considera hoy una conven-
ción era nuevo y desconocido cuando la emplearon por primera 
vez. Además, el cambio no viene facilmente em ningún contexto.” 
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(Arsem apud Torrens, 2007, p.144).27 Através desse enfoque, são 
desenvolvidas questões relacionadas à história e aos estudos da 
performance, além do acompanhamento de pesquisas individuais 
dos estudantes, que são elaboradas, apresentadas e apreciadas pelos 
demais estudantes-performers e pela professora-performer. Apesar 
do contexto narrado por Arsem se referir à realidade de estudantes 
de um curso de artes, não significa que estes modos de fazer não 
possam ser desenvolvidos no contexto do ensino fundamental em 
escolas públicas. Porém, é preciso ter clareza de que o foco desta 
experiência em uma escola de ensino fundamental não é formar 
artistas, mas fomentar o interesse pelas artes, mais especificamente 
a arte da performance, como um possível campo de atuação e pro-
dução de conhecimento no mundo. A intenção está relacionada a 
proporcionar experiências de vida que podem ou não despertar o 
interesse em ser também um artista, um performer como forma de 
vida.

Proponho, então, a elaboração de uma aula de performance que 
intente apresentar as especificidades dessa linguagem aos estudan-
tes, inspirada no movimento de contextualização sistematizado por 
Ana Mae Barbosa (1994). Durante a contextualização, abre-se a 
possibilidade de apreciar performances que dialoguem com algum 
tipo de questionamento levantado pela coletividade instaurada no 
espaço de compartilhamento e colaboração em sala de aula, para 
assim tornar possível a emergência do que Regina Melim, em seu 
livro Performance nas artes visuais, denominou como "espaço de 
performação" (2008, p.57). Ao instaurar o espaço de performação, 
o processo artísticopedagógico atinge um limiar entre aquilo que 
chamo aqui de aula de performance e aula performática, pois, para 
Melim, o espaço se configura a partir da proposição de um artis-
ta que almeja borrar as fronteiras entre performance, espectador e 
performer (ou entre artista, público e obra) e, para tanto, abre um 

 27 “não existem regras em artes, somente convenções (...) o que hoje se con-
sidera como uma convenção era novo e desconhecido quando a utilizaram 
pela primeira vez. Além disso, a mudança não vem facilmente em nenhum 
contexto.” (Tradução da autora).
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espaço temporário para que todos os interessados possam tomar 
parte de um acontecimento28 uma experiência que pode modificar 
o fluxo cotidiano de determinada realidade, interromper, mesmo 
que por alguns instantes, o encaminhamento espetacular e disci-
plinar que rege nossas relações não só na instituição escolar, mas 
na sociedade como um todo. Através dessa perspectiva, é possível 
relacionar o conceito de espaço de performação com o que Hakim 
Bey (2001) chamou de Zonas Autônomas Temporárias (TAZ), que 
se constituem de maneiras diversas como possibilidades de atuação 
nas brechas de um sistema que almeja esquadrinhar e controlar as 
formas de vida em sociedade, com o intuito de transgredir e inven-
tar outros modos de organização e convivência em coletividade.

Começa a se delinear, assim, o que poderia constituir uma aula 
performática: a busca pela instauração de um espaço de performa-
ção, de uma TAZ, em que não seja possível identificar com precisão 
início e fim, quem é artista e quem é público, quem é professor e 
quem é aluno, ao promover a integração entre educação, arte e vida 
através de um acontecimento performático. A TAZ, nesse caso, 
pode ser entendida como zona autônoma no sentido de promover 
um espaço que se auto-organize sem respeitar os parâmetros insti-
tuídos pelo sistema vigente, constituindo uma alternativa a ele. Por 
conta do caráter alternativo, no sentido de lançar outras possibili-
dades de organização da vida em sociedade e, portanto, apresentar-
-se como possível ameaça à aparente estabilidade de um modelo 
social hegemônico, acaba por se constituir como iniciativa tem-
porária, tanto para não ser capturada e coagida pelos mecanismos 
de controle, quanto para não sofrer o processo de reconhecimento, 

 28 Em linhas gerais, para Deleuze a ideia de acontecimento se desenvolve 
como uma forma de experimentar o novo, de produzir diferença a partir do 
inesperado, aquilo que não foi previsto e por isso exige a desacomodação de 
uma aparente estabilidade, com o intuito de criar outras possibilidades de 
exercitar o pensamento e produzir conceitos. Foucault, em seus últimos 
escritos, também explora a ideia de acontecimento como forma de problema-
tizar a atualidade e desenvolver um pensamento ético voltado para o que ele 
chama de cuidado de si, na constituição de sujeitos autônomos.
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apropriação e utilização dessa estrutura autônoma como mecanis-
mo de manutenção do mesmo sistema hegemônico que era origi-
nalmente alvo de contestação. Dessa forma, existe a probabilidade 
de que, na instauração deste espaço efêmero e no seu consequente 
desaparecimento, algo saia do lugar, provoque uma instabilidade 
que gere movimento e promova mudanças, mesmo que sejam em 
um âmbito micropolítico, como por exemplo, o desenvolvimento 
da autonomia para a construção do saber, o emancipar-se da relação 
professor/aluno a espera de explicações e conteúdos prontos.

Para que seja possível a instauração, torna-se necessária uma 
força de ignição, um desejo, uma inquietação que detone o processo 
de construção dessa Zona Autônoma Temporária ou espaço de per-
formação. Dessa forma, adotei, em minha prática como professora- 
-performer a instrução como dispositivo disparador da criação de 
um espaço de performação, inspirada primeiramente nas instruções 
propostas pela performer Yoko Ono, como forma de incentivo para 
que outras pessoas pudessem se apropriar e realizar seus trabalhos 
e, baseando-me também em uma tese em torno do processo criativo 
em dança, feito por Gaby Imparato (2005), que propõe a instrução 
como fator de ignição para o desenvolvimento de pensamentos cada 
vez mais complexos. Essa instrução inicial funciona como abertura 
para o desenrolar de inúmeras possibilidades, as quais são cons-
truídas e conectadas coletivamente na tentativa de promover um 
acontecimento que rompa a fronteira do familiar e do conhecido, 
em um exercício do pensar fora do que é dado como ordinário, na 
disponibilidade para, como propôs Hélio Oiticica, "experimentar o 
experimental". A partir destas possibilidades lançadas em torno da 
aula de performance e da aula performática, proponho a narrativa de 
algumas experiências em arte da performance na escola em que tra-
balho atualmente como professora-performer, não para fixar modos 
de fazer e estabelecer regras e padrões, mas para apontar diferentes 
caminhos que podem ser abertos e inventados por todos que este-
jam interessados em mergulhar neste caos criativo que pode consti-
tuir a arte da performance.
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Narrativas entre os muros da escola

Nós somos os propositores: nós somos o molde, 
cabe a você soprar dentro dele o sentido da nossa 
existência. Nós somos os propositores: nossa pro-
posição é o diálogo. Sós, não existimos. Estamos 
à sua mercê. Nós somos os propositores: enter-
ramos a obra de arte como tal e chamamos você 
para que o pensamento viva através de sua ação. 
Nós somos os propositores: não lhe propomos nem 
o passado nem o futuro, mas o agora.

(Lygia Clark)

Agora, pretendo traçar considerações em torno das experiências 
como professora-performer, estabelecendo como recorte a insti-
tuição escolar em que atuo desde 2012 – o Cieja Ermelino Ma-
tarazzo29. Estas experiências se fundamentaram nos trabalhos de 
artistas como Lygia Clark, Yoko Ono, Paulo Brusky e naqueles 
que constituem minha trajetória pessoal no campo das artes, mais 

 29 O Cieja (Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos) é um projeto 
organizado pela rede municipal de ensino de São Paulo para atender a demanda 
por formação em nível de Ensino Fundamental aqueles que não tiveram 
oportunidade de estudar durante a infância e adolescência e daqueles que 
de alguma forma não conseguiram manter-se no sistema regular de ensino 
no período determinado por lei. Esse projeto propõe a organização de uma 
estrutura que seja flexível, com o intuito de se adequar à rotina de trabalho 
de grande parte dos estudantes, que estão inseridos no mercado. Destaco 
como exemplo da estrutura flexível a duração das aulas: duas horas e quinze 
minutos, oferecidas em dois turnos pela manhã e em mais dois à noite, no caso 
da unidade de Ermelino Matarazzo, na zona leste da cidade. As turmas são 
mistas (com estudantes com idade igual ou superior a 16 anos) e separadas 
por módulos, que equivalem a dois anos do Ensino Fundamental regular 
cada um. Além disso, as matérias são organizadas em áreas do conhecimento, 
Ciências da Natureza (que reúne Matemática e Ciências), Ciências Humanas 
(reúne História e Geografia) e Linguagens e Códigos (que reúne Português, 
Inglês e Artes), distribuídas em cinco aulas semanais para cada área. Junto 
à grade curricular acontecem os itinerários formativos, que são projetos 
extracurriculares que oferecem aulas de música, informática, fundamentos de 
matemática financeira para auxiliar administrativo, educação física, entre outras.
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especificamente da performance, no Grupo Alerta! e no Coletivo 
Parabelo, do qual faço parte atualmente. Dessa forma, proponho 
começar a narrativa a partir de dois questionamentos que pautaram 
e ainda pautam minha investigação como professora-performer: 
como trabalhar pedagogicamente com uma linguagem artística 
aberta a tantas formas de realização e apreensão? Essa primeira 
indagação emerge, principalmente, a partir de uma preocupação 
em não transformar o saber/fazer performático em sinônimo do 
que Sheila Leirner designou como “qualquer coisa”, ao se construir 
um entendimento de performance como uma linguagem artística 
em que se instituiu um “vale-tudo” sem critérios (Leirner apud 
Cohen, 2009, p.33). Além disso, associo esse primeiro questiona-
mento à inquietante colocação de Nelson Leirner de que "arte não 
se ensina", a qual não pode ser ignorada, principalmente quando se 
intenta promover um processo de ensino aprendizagem não nor-
mativo, mas nomadizante,30 como propõe Bia Medeiros ao escrever 
a respeito da relação de seu trabalho com performance na cidade, 
junto ao Corpos Informáticos.31 A segunda pergunta que proble-
matiza o desenrolar da narrativa que vem a seguir é: pode uma aula 
se constituir como uma obra de arte, ou melhor, pode uma aula se 
constituir como uma performance? Essa questão surge como con-

 30 A ideia de propor o termo "nomadizante", em oposição ao caráter normativo 
vinculado às normas e convenções instituídas para regular a convivência em 
sociedade, almeja desenvolver a possibilidade de estabelecer outras relações 
com o saber/fazer artístico que não sejam fixadas por regras, mas que pos-
sam promover incursões, mesmo que breves, em campos desconhecidos em 
um caminhar de corpo inteiro e de olhos vendados – para que a primazia do 
sentido da visão não se sobreponha aos demais na ânsia de reconhecer e clas-
sificar, racionalizar a priori o experimental.

 31 O Corpos Informáticos é um grupo de performance sediado em Brasília/DF, 
que, segundo Bia Medeiros em entrevista concedida a autora, é formado, em 
grande parte, por alunos e ex-alunos da UnB (Universidade Federal de Brasília), 
na qual ela atua como professora do curso de Artes Visuais. Além do trabalho 
com o grupo em espaços não vinculados à universidade, Medeiros procura levar 
o Corpos Informáticos para as suas aulas com o intuito de instaurar um espaço 
de experimentação no qual o jogo, o improviso e o acaso são bem vindos. Para 
mais informações: <http://www.corpos.org/>. Acesso em: maio 2013.
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sequência de uma aproximação do pensamento de Foucault que, a 
partir das ideias de Nietzsche, propôs o estudo de uma estética da 
existência, ao considerar a vida como obra de arte e, também uma 
aproximação ao pensamento de Guattari, o qual propõe um novo 
paradigma estético que possui implicações éticas e políticas no sen-
tido de trazer a responsabilidade pelo que se cria, como algo que 
ultrapassa os limites do que está dado em um exercício de alteridade 
extrema (2012, p.123).

A partir destas inquietações, inicio na primeira semana de aulas 
na escola, o momento de fazer o que, pedagogicamente, se chama 
avaliação diagnóstica,32 ter contato com as expectativas dos es-
tudantes em torno da matéria e os conhecimentos prévios que já 
possuem a respeito desta. Geralmente começo por uma lista de 
palavras que os estudantes associam à arte e, quase que invaria-
velmente a primeira palavra que surge é “desenho”, seguida de 
“pintura”, “quadro” e uma longa pausa. Já fiz esta atividade em 
salas de ciclos I, II e EJA (Educação de Jovens e Adultos) do En-
sino Fundamental, e as variações de palavras, a princípio, giram 
em torno destas duas ideias, desenho e pintura. Ao questionar a 
respeito de pintores e desenhistas que eles conhecem, alguns dizem 
não conhecer nenhum, outros se lembram de Tarsila do Amaral 

 32 O termo “avaliação diagnóstica”, emprestado do campo da medicina e por 
isso questionável por remeter a uma atividade que implica em um tipo de 
análise cientificista e inquisidora, a qual pressupõe que o professor tem 
o poder de avaliar o nível de conhecimento de seus alunos e, a partir dos 
resultados obtidos, prescrever “medicamentos” que atuarão como agentes 
transformadores da situação diagnosticada. No entanto, também pode ser 
descrito como um procedimento pedagógico adotado pelo educador durante 
os primeiros contatos com uma turma ou ao iniciar a abordagem de um con-
teúdo novo em sala de aula. Essa abordagem visa estabelecer um parâmetro 
dos níveis de conhecimentos prévios dos estudantes a respeito de determi-
nado assunto, como uma maneira de aproximar o estudante do tema a ser 
trabalhado, sem considerá-lo como uma tábula rasa, uma folha em branco 
que será preenchida pelos saberes do professor, mas, parafraseando Paulo 
Freire (2007), considerando o estudante como portador de experiências que 
antecedem aquele momento da sala de aula e que podem contribuir para o 
processo coletivo de ensino aprendizagem.
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(aquela que pintou uma pessoa com o pé enorme), Leonardo da 
Vinci (aquele da Monalisa), Picasso (...) e mais uma longa pausa. 
Se parasse a atividade neste ponto, poderia inferir que arte, para a 
maior parte dos estudantes das turmas com as quais trabalhei, seria 
desenho e pintura feitos por artistas como Picasso, Tarsila, pessoas 
que não tenho contato ou não me lembro no momento. Assim, 
arte se torna algo distante, feito por desconhecidos, pessoas que já 
morreram, a maioria estrangeiros e, estaria vinculada às linguagens 
do desenho e da pintura. Poderia partir daqui e pensar em ampliar 
o repertório dos estudantes, apresentando-lhes diferentes artistas, 
contando-lhes mais a respeito da história da arte, mostrando que 
existem outras linguagens artísticas. Mas então esbarro em algu-
mas questões, o livro intitulado História da Arte na biblioteca da 
escola e em muitas outras bibliotecas e livrarias só conta da história 
da pintura, acrescentando, em alguns casos, o desenho como esboço 
para se pintar um quadro, algumas gravuras e esculturas, em uma 
perspectiva eurocêntrica e falocêntrica, pois apresenta, de forma 
hegemônica, pintores (nunca pintoras), reconhecidos no contexto 
da arte europeia. Algo se modifica quando o livro se refere à Histó-
ria da Arte Mundial, a perspectiva ainda permanece eurocêntrica, 
mas aparecem as gravuras japonesas, a arte das pirâmides egípcias, 
a arte primitiva das tribos africanas, a arte pré-colombiana. As 
mulheres artistas só começam a aparecer a partir do período con-
siderado moderno, após os movimentos das vanguardas históricas 
europeias, ou seja, as mulheres só foram reconhecidas como artistas 
na Europa, segundo estes livros, durante o século XX. Esse é o ma-
terial didático disponível, de forma predominante, para se planejar 
e trabalhar artes através de um percurso histórico. Se quisesse pre-
parar aulas a respeito de outras linguagens artísticas, artistas bra-
sileiros, latino-americanos, asiáticos, africanos, mulheres artistas, 
teria que empreender uma pesquisa aprofundada para produzir um 
material próprio. Então, surge outra questão: os estudantes estão 
interessados nessa história?

Julgo relevante ter a clareza de que o próprio sistema educacio-
nal brasileiro, historicamente, se espelha em modelos estrangeiros a 
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partir de sua condição de país colonizado (ou pós-colonizado, como 
atualmente alguns autores denominam os países que passaram pelo 
processo colonizatório e conquistaram a dita independência, que 
encobre a permanente dependência gerada pelas relações merca-
dológicas). Como bem explicita Ana Mae Barbosa,33 ao falar da 
educação brasileira no período da ditadura militar (1964-1985), 
parodiando Florestan Fernandes a respeito de uma situação que 
perdura até os dias atuais, “podemos dizer que o Estado, em vez de 
agir como educador em todo o sentido humanístico desta função, 
assumiu o papel de construtor, administrador e fiscalizador de es-
colas” (1989, p.22). Esta postura burocrática do Estado reverbera 
nas ações e na organização da instituição escolar, que trabalha em 
função de produzir resultados satisfatórios, recaindo na lógica da 
produtividade, eficácia, objetividade em que não há tempo para 
distrações como: desejo, intuição, poesia, barulho, reflexões críti-
cas, tudo o que possa interferir no andamento da unidade escolar, 
no sentido de atrapalhar a produção de resultados padronizados.

A partir desse panorama educacional, que, aparentemente, não 
reserva espaço para manifestações do campo da subjetividade, pro-
ponho um retorno à avaliação diagnóstica. Após a longa pausa, 
ocorrida durante a conversa acerca de pintores conhecidos, costu-
mo questionar a respeito de atividades que os próprios estudantes 
fazem e que poderiam ser consideradas como arte. Então, vem a 
ideia de arte como “bagunça”, o “futebol arte”, “artesanato”, a 
“arte culinária”, a “música”, a “dança”, os “atores e atrizes” da no-
vela, dos filmes. Pouco a pouco, a concepção de arte vai se amplian-
do e a discussão extrapola o limite dos quarenta e cinco minutos 
de aula. É nesse momento que os interesses, os desejos começam 
a se tornar visíveis e o rumo inicial das aulas começa a se delinear, 
e eu, como professora de artes, preciso me posicionar diante dessa 
profusão de temas levantados pelos estudantes. Tenho que recorrer 
ao arcabouço metodológico e escolher uma postura que se aproxime 
de um ideal democrático, aberto a questionamentos e proposições 

 33 Barbosa, 1989.
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por parte dos estudantes, na tentativa de escapar do estigma do 
professor como figura opressora e do aluno sem luz e oprimido. Ao 
assumir a postura de professora-mediadora ou professora-provoca-
dora, apresentadas na primeira parte deste livro, poderia escolher 
algumas obras (geralmente reproduções e/ou vídeodocumentários) 
para aprofundar determinados temas, como, por exemplo, traba-
lhos de Vik Muniz para discutir a respeito da relação entre arte e 
culinária, arte indígena para falar de arte e artesanato, uma música 
que fale de futebol e assim por diante. Entretanto, ao assumir essa 
postura, a aula, muitas vezes, privilegiava a interpretação e discus-
são por meio da fala, da escrita, da releitura, reprodução. Corria-
-se o risco de desconsiderar a poética pessoal tanto dos estudantes 
quanto da professora – via-me, muitas vezes, “defendendo” a pers-
pectiva de arte que o artista reconhecido pelo mercado propunha, 
em detrimento dos questionamentos levantados pelos estudantes. 
Acabava por transitar entre as figuras do professor-mediador, pro-
fessor-provocador e professor-profeta, colocando a arte e os artistas 
reconhecidos (pelo mercado, pela perspectiva eurocêntrica) em 
uma esfera superior, como detentores de uma verdade inalcançável, 
até deparar-me com situações como: um estudante de último ano 
do Ensino Fundamental que me apresentou como obra de arte um 
cachimbo de crack. Como lidar com a realidade que grita, que inva-
de a sala de aula e derruba todas as adjetivações possíveis atribuídas 
à figura do professor?

...Uma situação-limite. Momento que me remete ao fato de que 
o performer trabalha com estas situações ao propor uma lingua-
gem que intenta aproximar arte e vida, sem criar ficções e artifícios 
nos quais se sugere passar por determinada situação, mas atuando 
de modo que a situação aconteça pela relação estabelecida com o 
Outro. Como, por exemplo, quando me propus a sair por ruas mo-
vimentadas do centro de cidades como São Paulo e Natal, oferecen-
do meus seios cobertos por chocolate e confeitos em uma bandeja.34

 34 Esta performance, intitulada Eróticoelha, foi realizada junto ao Coletivo 
Parabelo não só no centro de São Paulo (2010, 2011, 2012), mas também no 
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Figura 9 – Eróticoelha, performance realizada pelo Coletivo Parabelo no II Cir-
cuito Regional de Performance BodeArte, em Natal/RN, 2012
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.

As inúmeras ações, interpretações, indagações, indignações 
desencadeadas pela ação de oferecer os seios à degustação, eram 
demonstradas no momento em que o ato ocorria e em relação a 
ele. Dessa maneira, almejo aproximar-me do que Cohen (2009) 
considera em relação à figura do performer como um "ritualiza-
dor do tempo-espaço presente", ao propor uma ação que pode ser 
apreciada, questionada, realizada coletivamente, impedida, aberta 
à pluralidade da vida. Na performance, o corpo está presente, a in-
teração com a obra é direta e efêmera, algumas vezes não se tem 
certeza de quando começa e se termina, pode confundir-se com o 
fluxo do cotidiano. Entretanto, nem toda performance nega a forma 

II Circuito Regional de Performance BodeArte, realizado em Natal/RN. Em 
linhas gerais, a discussão suscitada pela performance gira em torno da presen-
tificação de um fetiche antropozoomórfico, que almeja colocar em jogo a 
figura feminina e m uma perspectiva reificada a serviço do prazer vinculado 
ao ato de servir, condição que não se restringe aos conteúdos veiculados por 
campanhas publicitárias e pela mídia em geral, mas constitui o ideário e as 
convenções instituídas em torno do que seria a função da mulher na sociedade.
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espetacular, que divide artista e público e pode ocorrer em espaços 
institucionais, nos quais há um horário determinado para que a 
mesma aconteça. Porém, como artista, optei por enveredar pelos 
múltiplos caminhos da performance que atua politicamente no es-
paço urbano e experimentar formas diferenciadas de compor35

 

com 
a cidade – relacionar as poéticas pessoais com o cotidiano da cidade 
e inventar modos de agir a partir das motivações que esta relação 
pode fazer emergir. Não pretendo aqui defender especificidades 
da pedagogia enquanto campo do conhecimento, nem da arte da 
performance, mas sim fazer uma reflexão em torno da experiência 
que venho desenvolvendo como artista e educadora, dos conflitos 
que vivo ao tentar conciliar duas atividades a princípio diversas, 
que podem, no entanto, ser complementares em vez de conflitan-
tes, como descrevi anteriormente em alguns exemplos. Para tanto, 
utilizarei como parâmetro as ideias de educação maior e educação 
menor propostas por Sílvio Gallo para uma melhor distinção entre 
o pensamento predominante no âmbito educacional, ligado à pe-
dagogia interessada na adequação a normas preestabelecidas e, um 
pensamento voltado para uma educação libertária, a qual se aproxi-
ma de práticas dissidentes e minoritárias em sala de aula, vincula-
das às linhas pedagógicas apresentadas no quadro de Vidiella (2010, 
p.193-196). Ideias que também podem ser associadas, respectiva-
mente, às figuras do professor-profeta e do professor-militante, 
sendo que o ú último procurei traduzir em minha trajetória como 
professora e performer no híbrido professor-performer. No intuito 
de compreender melhor a diferenciação que Gallo faz desses dois 
tipos de educação, em uma analogia às ideias de literatura maior 
e menor, pensadas pelos filósofos franceses Gilles Deleuze e Félix 
Guattari a partir da análise da obra do escritor tcheco Franz Kafka 
(1883-1924), cito:

 35 A ideia de compor com a cidade foi desenvolvida em artigo relacionado ao tra-
balho do Corpos Informáticos, a respeito do que eles chamam de CU (Com-
posição Urbana). Aquino; Azambuja; Medeiros, 2008.
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A educação maior [grifo nosso] é aquela dos planos decenais e das 
políticas públicas de educação, dos parâmetros e das diretrizes, 
aquela da constituição e da LDB, pensada e produzida pelas cabe-
ças bem-pensantes a serviço do poder. [...] A educação maior é 
aquela dos grandes mapas e projetos. Uma educação menor [grifo 
nosso] é um ato de revolta e de resistência. Revolta contra os fluxos 
instituídos, resistência às políticas impostas; sala de aula como 
trincheira, como a toca do rato, o buraco do cão. Sala de aula como 
espaço a partir do qual traçamos nossas estratégias, estabelecemos 
nossa militância, produzindo um presente e um futuro aquém ou 
para além de qualquer política educacional. Uma educação menor é 
um ato de singularização e de militância. (Gallo, 2002, p.173)

Por este viés, Gallo indica que, apesar das políticas de adequa-
ção e reprodução de um conhecimento imposto, no espaço da sala 
de aula, ao fechar a porta, o professor encontra frestas, oportuni-
dades de fazer algo divergente. Dessa maneira, a responsabilidade 
pelo que acontece em sala de aula está nas mãos do educador e dos 
educandos. Ambos podem, juntos, construir situações e condições 
para que o processo de ensino aprendizagem ocorra, de preferên-
cia dando voz, cor, forma, sentido, sentidos para a pluralidade de 
experiências de vida comportadas neste espaço. Resistindo à ho-
mogeneização do conhecimento. Resistindo à homogeneização da 
experiência. Tal qual o performer que inventa uma gramática pes-
soal para dar língua a seus afetos, inventa maneiras de organizar e 
desorganizar sua práxis, gostaria de propor uma relação educador/
educando que possibilite aberturas, espaço para a poesia, a inven-
ção, o jogo, discussões que reúnam ética e estética. Um espaço que 
seja constituído por relações que implicam responsabilidade: o 
que acontece em sala de aula não está restrito ao espaço de alguns 
metros quadrados, nem ao tempo regulamentado pelas horas/aula. 
Extrapolar o tempo-espaço não consiste, necessariamente, em criar 
fantasias para que professor e estudantes embarquem em reali-
dades ficcionais através dos artifícios das artes; pode consistir em 
desafiar os limites da sala de aula, implicar cidade e escola, vida e 
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conhecimento. Educando e educador, a partir de suas potencialida-
des, propõem caminhos a seguir e, dos diferentes conflitos, posicio-
namentos, ações, formas de pensar, conhecer, habitar o mundo são 
desacomodadas no estranhamento de um tropeço, uma queda que 
proporciona diferentes perspectivas de mundo. Do corpo que está 
na posição vertical para a posição horizontal retornando à posição 
vertical, mas de maneira renovada após experimentar todos os está-
gios que levam de uma posição a outra e a outra ainda, em um pe-
queno espaço de tempo desencadeado por alguma instabilidade. O 
embate entre diferentes concepções pode estimular o surgimento de 
dúvidas em torno das certezas cultivadas culturalmente pelo senso 
comum, pela mídia, pelas instituições. Ao perceber que, como pro-
fessora-performer poderia criar ambiências para que estas situações 
de tropeço, instabilidade, estranhamento, invenção aflorassem em 
um processo de ensino aprendizagem como espaço de resistência 
a perspectivas produtivistas e macropolíticas de educação, iniciei 
a “longa jornada noite adentro” dos estudos acerca do que seria o 
híbrido em minha prática dentro e fora de sala de aula.

Assim, assumindo uma perspectiva performática da práxis em 
sala de aula, com o intuito de trazer minha poética pessoal, propus 
iniciar o trabalho com uma turma de Módulo III (equivalente ao 
6o e 7o ano do Ensino Fundamental regular) do Cieja Ermelino 
Matarazzo, utilizando como recurso a aplicação de um questio-
nário de cunho lúdico e filosófico, em uma primeira provocação/
instrução disparadora de debates. Este questionário foi retirado do 
livro Obrofagia 3.2,36 elaborado pelo grupo Alerta! e originalmente 
era aplicado em forma de entrevista, realizada na rua, com uma 

 36 Esta publicação foi organizada através de uma brincadeira com a ideia 
de criar um livro de receitas de performances, com o intuito de documentar 
o trabalho do grupo e, ao mesmo tempo, constituir em um manual no estilo 
“faça você mesmo” – prática vinculada ao movimento punk anarquista, como 
forma de transgredir a necessidade construída pelo capitalismo de consumir 
produtos prontos em vez de fazê-los. Uma das versões deste questionário, 
aplicada durante a segunda edição da Virada Cultural, em São Paulo, 2006, 
está na parte de Anexos. Para um aprofundamento nas propostas performáti-
cas do grupo Alerta! vide André, 2011.
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abordagem similar a dos aplicadores de pesquisa, que geralmente 
ficam em locais de grande circulação de pessoas abordando os tran-
seuntes. Questões como “Você é você ou você é alguém disfarçado 
de você?”, “O que te incomoda?” e “Você está sendo?”, movimen-
taram o espaço da sala de aula, suscitaram outras perguntas, como 
“Este questionário é de verdade?”. Motivaram o debate em torno 
de posicionamentos políticos, religiosos, dos valores vinculados 
à instituição familiar e, se o trabalho do grupo Alerta! poderia ser 
considerado arte ou não. Contudo, a ideia não era chegar a conclu-
sões e propor um consenso a respeito dos assuntos discutidos, mas 
tornar visível os diferentes pontos de vista, a variedade de discursos 
que podem estar presentes no pequeno espaço da sala de aula, e 
introduzir a possibilidade de pensar a arte como uma ação social.

Caminhando com Lygia Clark na sala de aula

A princípio um convite: “Vamos mudar a organização da sala 
de aula?”. De fileiras para círculos, agrupamentos, aproximações, 
olho no olho, conversas, silêncio. Longos instantes de silêncio. 
Apresento outra proposta, uma forma, ponto de partida para o 
experimental: a fita de Moebius, sem princípio nem fim, simples-
mente “Caminhando”. Caminhando com Lygia Clark. Depois, 
professora e alunos-performers começaram a se preocupar com o 
desempenho, os modos de fazer, a procura por um modelo, uma 
referência na ânsia por enquadrar a ação em algum âmbito familiar, 
já conhecido. Em seguida, a necessidade de executar corretamente 
a instrução, compreender e realizar da melhor forma... No entanto, 
atitudes e resultados inesperados quebram as expectativas e provo-
cam um silêncio concentrado, inventivo, investigativo. Então, uma 
conversa animada e interessada em comparar, encontrar saídas, 
desabafar, fazer escoar o que estava estagnado, pôr em movimento.
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Figura 10 – Caminhando, Cieja Ermelino Matarazzo (2013).
Fonte: Arquivo pessoal.

Assim, inicio a narrativa de outra experiência performática du-
rante os primeiros contatos com as turmas de Módulos III e IV 
(equivalentes ao 6o e 7o ano e ao 8o e 9o ano do Ensino Fundamental 
regular, respectivamente) da mesma instituição, com o intuito de 
instaurar um espaço de performação, que também fez pulular a 
diversidade das trajetórias de vida presentes em sala de aula. A 
proposição de Caminhando, da artista brasileira Lygia Clark (1920-
1988). Esse trabalho, realizado pela primeira vez em 1963, foi um 
divisor de águas na trajetória da própria artista, pois mudou o en-
foque da obra artística voltada à produção de objetos – no caso das 
artes visuais – para a ênfase no processo e, mais, especificamente, 
na ação. O título da obra se apresenta em um verbo no gerúndio, 
conjugação que envolve a ideia de ação contínua, relacionado a um 
movimento que implica deslocar-se no tempo e no espaço, não por 
acaso, mas trazendo uma carga conceitual para a proposta de Lygia. 
O conceito não se restringe à ligação entre título e obra-ação, porém 
se expande ainda mais quando a artista não propõe uma “caminha-
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da” sobre uma superfície qualquer: a base para este deslocamento 
parte da confecção de uma fita de Moebius.37 Lygia Clark justifica 
essa opção a partir do interesse na quebra de hábitos espaciais e, em 
suas próprias palavras, ela define a escolha pela fita como algo que 
“nos faz viver a experiência de um tempo sem limite e de um espaço 
contínuo”.38 Através de uma instrução simples: confeccionar uma 
fita de Moebius, fazer uma abertura nela com a ponta da tesoura e 
recortar sempre em linha reta, sem que uma linha se encontre com 
a outra; e a utilização de um material precário, o papel, a artista 
consegue envolver o público em uma proposição que subverte as 
expectativas do que poderia se constituir como um trabalho ar-
tístico. Dessa forma, ela habilita a ideia do “faça você mesmo”, 
ao considerar que qualquer pessoa interessada pode se propor a 
mergulhar neste universo experimental e traçar sua(s) própria(s) 
trajetória(s), em uma caminhada que não encontra distinção entre 
artista e público, público e obra. Então, Caminhando pode promo-
ver uma Zona Autônoma Temporária, na qual não existe definição 
precisa entre certo e errado, entre bonito e feio, entre sujeito e ob-
jeto, ao proporcionar um tempo e um espaço que se prolongam em 
uma ação que quanto mais é repetida e radicalizada no sentido de 
sua continuidade, mais desconcertante pode se tornar. Sem resulta-
dos esperados e técnicas preestabelecidas com o intuito de atingir 
um produto final, um objeto acabado, Caminhando constitui-se em 
um exercício de abertura de possibilidades, no qual o importante 
não é chegar a um fim determinado, mas experienciar o processo 
em toda sua plenitude. O trabalho, por seu caráter desconcertan-

 37 A fita de Moebius é uma superfície desenvolvida a partir do pensamento 
dos matemáticos alemães August Ferdinand Möbius e Johann Benedict Lis-
ting. Desenvolvida em 1858, ela se caracteriza por não ser orientável, ou seja, 
não é possível reconhecer na sua superfície direita e esquerda, anverso e 
reverso. Ela é muito utilizada em projetos arquitetônicos, de engenharia e 
design. A sua feitura é simples, basta recortar uma tira de papel e colar as 
extremidades invertendo a orientação de uma das pontas.

 38 Esta citação de Lygia Clark foi retirada de arquivo contendo seus escritos, 
disponibilizado no site: <http://www.lygiaclark.org.br/arquivo_detPT.
asp?idarquivo=17>. Acesso em: maio 2013.
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te e desafiador, pode acionar o que Suely Rolnik chama de corpo 
vibrátil (1989; 2002), um corpo que não se limita ao campo da per-
cepção e dos sentidos a partir da primazia da visão e da racionali-
dade, mas que se permite mergulhar no campo das sensações, se 
desterritorializar, quebrar expectativas através da experiência, da 
promoção de um acontecimento aparentemente banal – recortar 
uma tira de papel. Ao acionar o corpo vibrátil, memórias também 
foram acessadas, inquietações, sono, tontura, relaxamento, von-
tade de ir embora caminhando a esmo, aconchego, alegria, Nesta 
longa estrada da vida/vou correndo e não posso parar... Vontade de 
cantar. Materializaram-se algumas formas de viver e compartilhar 
o instante presente sem a preocupação em definir a priori se Cami-
nhando seria um trabalho artístico ou não. O que importava naquele 
momento era a ação, a presença.

Considero essas primeiras experiências como tentativas para 
constituir uma aula performática – instaurar um espaço de per-
formação – nas quais ainda era possível distinguir a figura da pro-
fessora-performer dos alunos-performers, por conta da constante 
retomada da autoridade da professora como referência para reali-
zação e/ou entendimento do trabalho. Apesar dos momentos de 
silêncio concentrado, das proposições de modos de fazer inventadas 
pelos estudantes, permanecia a preocupação em obter algum tipo 
de aprovação ou autorização de minha parte para com a coletivi-
dade em potencial. A apreensão e a ansiedade por “acertar” o que 
foi proposto antes mesmo de iniciar a ação, a busca por modelos a 
serem seguidos, a forma como a instrução foi dada (escrevendo na 
lousa com uma breve explicação da proposta), contribuíram para 
que o espaço de performação fosse entrecortado por necessidades 
de mediação.

Por meio dessas constatações, procurei elaborar uma aula de 
performance com o intuito de contextualizar o trabalho de Lygia 
Clark a partir de suas experimentações com o que ela chamou de 
"objetos relacionais", objetos que só faziam sentido a partir da 
rel(ação) estabelecida a entre eles. Eles perdiam seu valor estético, 
de promover a aisthesis, como diria Medeiros (2005) ou de ativar o 
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"corpo vibrátil", como diria Rolnik, ao serem simplesmente exibi-
dos em caráter contemplativo – como um quadro ou uma escultura 
– pois, pela precariedade da natureza dos mesmos (sacos plásticos 
cheios de ar ou água, pedras, elásticos, conchas, lãs), retirados di-
retamente do cotidiano, possuíam como potência as ressignifica-
ções prováveis a partir da manipul(ação) destes em contato com o 
corpo. Para essa contextualização, optei pela fruição de um objeto 
artístico, o filme feito por Eduardo Clark, filho da artista, em 1973, 
intitulado O mundo de Lygia Clark. De maneira geral, me pareceu 
que a exibição do filme causou tanto ou mais estranhamento do 
que o trabalho com Caminhando ou a aplicação do questionário do 
grupo Alerta!. As imagens em preto e branco, a narrativa poética de 
Lygia em torno dos objetos relacionais, a trilha sonora constituída 
por sons da natureza, ruídos estridentes, buzinas e a apresentação 
de situações inusitadas como um grupo de pessoas vendadas se 
alimentando, de forma animalesca, das frutas que encobriam o 
corpo de uma pessoa deitada, remetendo à ação de alimentar-se 
das vísceras de um animal, incomodaram, em algum nível, os es-
tudantes. Isso desencadeou em um debate acalorado em torno das 
diferentes possibilidades de se fazer arte e na contemporaneidade, 
durante o qual propus um recorte relacionado à apresentação da 
performance como linguagem artística oriunda, dentre outros fa-
tores, da mudança de enfoque na arte contemporânea em torno do 
objeto e sua desmaterializ(ação). Propus, assim, a apresentação da 
arte da performance como ação que se dá no corpo e é presentificada 
pelo corpo, em uma analogia à invenção participativa gerada pelos 
objetos relacionais de Lygia Clark.

Em decorrência desse debate, confeccionamos um painel que foi 
afixado em todas as salas envolvidas nas aulas de performance, con-
tendo os seguintes apontamentos em torno dessa linguagem, feitos 
por Bia Medeiros em seu livro Aisthesis (2005, p.129):

Elementos estéticos introduzidos pela performance na arte con-
temporânea, segundo Bia Medeiros:

•	 o corpo do artista como objeto da arte;
•	 o tempo como elemento da linguagem;
•	 a efemeridade da obra-ação;
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•	 a participação do público – participação não só intelectual e 
emocional, mas também física;

•	 a multidisciplinaridade na arte.

Com a feitura desse painel, foi possível problematizar algumas 
questões em torno da linguagem como, por exemplo, o entendi-
mento de corpo como objeto ou suporte da arte – poderia um corpo, 
com suas vontades, percepções, memórias e saberes constituir-se 
realmente como suporte de algo? A partir dessa provocação, algu-
mas turmas decidiram mudar o termo “objeto” para, o corpo como 
“meio” da arte, no intuito de devolver ao corpo seu poder de deci-
são, suas múltiplas capacidades para agir/interagir, compor com 
o Outro, compor com o mundo. Desse modo, o painel começou a 
funcionar como parâmetro para a apreciação de trabalhos artísticos 
em performance.

A artista está presente (na sala de aula)

The hardest thing is to do 
something which is close to nothing. 

(Marina Abramovic)39

Tensão e incomodo de ambas as partes, algo estava fora do 
lugar, a sala praticamente vazia, apenas duas cadeiras, um relógio, 
uma lousa e a artista presente. Como enfrentá-la? Como encará-
-la? Ou, ainda, como proceder para que a professora não impeça a 
presença da artista? Como lidar com a angústia que a passagem do 
tempo e a aparente impossibilidade de deixar aquele local geram? 
Essas são algumas das questões que emergiram a partir da proposta 
de reperformance de The artist is present (A artista está presente), da 

 39 “O mais difícil é fazer algo que se aproxime do nada fazer.” (Tradução da 
autora). Declaração feita por Marina Abramovic em torno da performance The 
artist is present.
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performer sérvia Marina Abramovic, que atualmente se autodeno-
mina “avó da arte da performance”, por ter conseguido a façanha de 
propor trabalhos nesta linguagem desde a década de 1970.

Figura 11 – A artista está presente, Cieja (2013).
Fonte: Arquivo pessoal.

Na busca por diferentes maneiras para se constituir um espaço 
de performação em sala de aula, acabei me aproximando da ideia 
de reperformance, proposta por Marina Abramovic e, mais espe-
cificamente, de seu trabalho intitulado The artist is present, criado 
para compor a primeira retrospectiva individual de um artista da 
performance realizada no MoMa, o Museu de Arte Moderna de 
Nova York, entre março e maio de 2010. Além de exibir os traba-
lhos realizados, ao longo de quatro décadas por Abramovic, alguns 
em parceria com o artista alemão Ulay, companheiro nas artes e 
no amor entre 1976 e 1988, a retrospectiva contou com outro feito 
inédito: a primeira exposição que contou com reperformances dos 
trabalhos de Abramovic, feitas por jovens artistas.40

 40 Os artistas que tomaram parte desta retrospectiva são: Maria José Arjona, 
Brittany Bailey, John Bonafede, Lydia Brawner, Rachel Brennecke (vulgo 
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Durante o período mais recente de sua carreira, Marina tem se 
dedicado a “retirar” a arte da performance do âmbito marginal em 
relação ao mercado de arte, através da sistematização de formas 
corporificadas de documentação em performance, aliadas a prática 
de reserva de direitos autorais, destinados aos artistas que original-
mente realizaram performances que, de alguma forma – a partir da 
perspectiva de alguma instituição ou da própria artista – apresen-
tem valor histórico para serem reperformadas. Desde o início da 
década de 1990, Abramovic tem investido em formas de refazer o 
ato performático, com o intuito de habilitá-lo aos valores mercado-
lógicos ligados à reprodução e repetição de trabalhos artísticos, com 
o intuito de gerar consumo e lucro. Juntamente com esse objetivo 
de profissionalizar os artistas e institucionalizar a arte da perfor-
mance, também há a preocupação em desenvolver outras formas 
de documentar essa linguagem eminentemente efêmera, através da 
presença do corpo. A princípio, o termo "teatralização" foi usado 
pela artista, a partir do trabalho feito com Robert Wilson em torno 
da vida de Abramovic, intitulado Biography. A teatralização da per-
formance consiste basicamente em colocar o real/não ficcional em 
cena, no espaço convencional do edifício teatral, iniciativa conside-
rada por Abramovic como “renascimento da performance”. Em um 

Bon Jane), Rebecca Brooks, Isabella Bruno, Alfredo Ferran Calle, Hsiao 
Chen, Rebecca Davis, Angela Freiberger, Kennis Hawkins, Michael Helland, 
Igor Josifov, Elana Katz, Cynthia Koppe, Heather Kravas, Gary Lai, Abigail 
Levine, Jacqueline Lounsbury, Isabelle Lumpkin, Elke Luyten, Alexander 
Lyle, Justine Lynch, Tom McCauley, Nick Morgan, Andrew Ondrejcak, Juri 
Onuki, Tony Orrico, Will Rawls, Matthew Rogers, George Emilio Sanchez, 
Ama Saru, Jill Sigman, Maria S. H. M., David Thomson, Layard Thompson, 
Amelia Uzategui Bonilla, Deborah Wing-Sproul, Yozmit e Jeramy Zimmer-
man. Todos se dispuseram a participar de um treinamento em performance, 
realizado em um local recluso, como uma espécie de retiro performático, no 
qual Marina Abramovic aplicou seu método de preparação psicofísica para 
realização das reperformances durante todo o período da exposição. Dentre os 
procedimentos utilizados nessa preparação estão períodos de jejum, exercitar 
o silêncio, permanecer sentado frente a frente com outra pessoa durante 
longo período, entre outros que são apresentados por Torrens (2007, p.211-
4) e registrados no documentário The Artist is Present, lançado em 2012.
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segundo momento, na década seguinte, o termo cunhado por Ma-
rina foi "reencenação", que consistiu em reencenar performances 
eleitas pela própria artista como históricas: Body Pressure, de Bruce 
Nauman (1974, Düsseldorf), Seed bed de Vito Acconci (1972, Nova 
York), Actionpants: genital panic de Valie Export (1969, Munique), 
The conditioning first, action of self portrait(s) de Gina Pane (1973, 
Paris), How to explain pictures to a dead hare de Joseph Beuys 
(1965, Dusseldorf), Lips of Thomas de Marina Abramovic (1975, 
Insbruck) e uma nova performance concebida para a ocasião, uma 
exposição intitulada Seven Easy Peaces, que durou sete dias, nos 
quais ela performava durante sete horas no Museu Guggenheim, 
em Nova York, Entering the other side (2005, Nova York). A reen-
cenação das performances foi realizada através de ensaios rigorosos, 
com pedido de permissão aos artistas que as fizeram originalmente 
e atentando ao fato de que hoje, os que ainda estão vivos, não reali-
zam mais performances, exceto a própria Marina.

Após a realização desse trabalho, Abramovic chegou à denomi-
nação que utiliza atualmente, a reperformance. Segundo Christina 
Fornaciari (2008), a reperformance não se trata de uma repetição das 
ações que foram feitas, mas consiste em uma reinterpretação, no 
sentido de atualizá-las, torná-las presente, promover o que a artista 
chamou de "renascimento da performance". Entretanto, a emprei-
tada de Abramovic cria um paradoxo com os pressupostos de seu 
próprio trabalho, que ela sintetizou em: no rehearsal, no repetition, 
no predicted end (sem ensaio, sem repetição, sem final previsto). Ao 
mesmo tempo, a reperformance se aproxima de práticas dissemina-
das pela arte contemporânea, como a apropriação e a assimilação41 

 41 A prática da apropriação e da assimilação na arte contemporânea deriva, 
para usar um termo do contexto artístico e histórico brasileiro, da tendên-
cia antropofágica de utilizar, digerir e/ou ressignificar elementos retirados 
do cotidiano, da obra de outros artistas, da mídia, de outras culturas, para 
compor um novo trabalho. No caso da reperformance a referência é feita 
diretamente à determinada performance criada originalmente por um artista, 
mas apropriada por outro(s) – alunos e/ou artistas – para uma nova (re)apre-
sentação em um diferente contexto.
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e discute o entendimento romântico de arte que valoriza o artista 
como gênio criador de obras originais, que possuem uma aura es-
pecial e jamais poderão ser reproduzidas. Contudo, Diana Taylor 
(2012, p.146-152) discute os riscos gerados na busca pela legiti-
mação de um patrimônio da performance, que pode devolver a aura 
para a obra no sentido de reforçar sua originalidade, vinculando 
esta manifestação artística aos dispositivos de controle relacionados 
ao sistema de arte que almeja a preservação e a valorização (finan-
ceira) dos trabalhos. Porém, em meio à polêmica criada em torno da 
performance e sua irreprodutibilidade, Abramovic lança mais uma 
ideia que pode ser desenvolvida a partir da reperformance: a utiliza-
ção dela como meio para ensinar performance.

Dessa forma, incomodada com a dificuldade em promover o 
espaço de performação em sala de aula instabilizando os papéis de 
professora e alunos, pensei em uma forma de radicalizar o processo 
ao me propor performar em sala de aula The artist is present, de 
Marina Abramovic, colocando em situação não só a mim, mas toda 
a comunidade escolar. A performance consiste em uma ação aparen-
temente simples, permanecer sentada em uma cadeira, imóvel de 
frente para outra cadeira vazia, a qual deve ser ocupada por alguma 
pessoa do público, estabelecendo, então, um contato visual. A ação 
remente a outra performance de Abramovic feita com Ulay, intitu-
lada Gold found by the artists (1981), na qual desafiavam os limites 
do corpo ao permanecer, o máximo que conseguissem, sentados 
um de frente para o outro, separados por uma mesa, em uma ação 
que poderia ser lida como a distância e a incomunicabilidade entre 
um casal em uma relação. Porém, em The artist is present quem está 
na posição de “amante” da performer é o público. Com o intuito de 
organizar esta reperformance realizada durante três dias, durante 
o horário do meu expediente (das sete da manhã ao meio-dia) no 
Cieja Ermelino Matarazzo, em referência aos três meses nos quais 
Abramovic permaneceu no MoMA, confeccionei uma instrução 
que foi lida por Bárbara Kanashiro, performer integrante do Coleti-
vo Parabelo, do qual faço parte, no primeiro dia e afixada na porta 
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de entrada para a sala em que a reperformance foi realizada, a qual 
reproduzo a seguir:

A artista está presente

Instrução: delimitar o espaço de performação em um quadrado 
com fita crepe. Dentro do quadrado podem permanecer apenas a 
performer e mais uma pessoa, ambas sentadas uma de frente para 
a outra. A pessoa que se sentar em frente à performer pode perma-
necer quanto tempo quiser. Os interessados em participar devem 
se organizar em uma fila. O relógio registra o tempo de duração da 
performance. Na lousa está escrito o título em português.

Por meio da instrução e da instauração do espaço de perfor-
mação, estudantes, professores e demais funcionários da unidade 
escolar, participaram da reperformance das mais variadas maneiras. 
Juntamente com esta instrução, pensei em uma roupa que pudesse 
dialogar tanto com minha condição de performer/artista quanto 
com minha condição de professora, a ideia a princípio era trajar 
apenas um avental de professora, mas como não queria que o foco 
da ação se concentrasse na transparência do avental e na possibilida-
de de adivinhar minha nudez, optei por acrescentar uma saia, com 
os pés descalços. No primeiro dia da reperformance, a sensação que 
parecia pairar inicialmente era de estranhamento e medo, alguns 
acharam que eu estava incorporada por um espírito, um orixá, ou-
tros acharam que eu tinha perdido o juízo e não ousaram sentar-se 
frente a frente comigo. Outros resolveram se aproximar, sentaram-
-se, tentaram conversar comigo, riram, se emocionaram, se desafia-
ram a permanecer a maior quantidade de tempo que conseguissem. 
Enquanto os que estavam fora da sala de aula se indignavam por 
terem acordado cedo e não terem aula (pelo menos não da forma 
como seria o esperado e naturalizado como padrão), conjectura-
vam a respeito do que estava acontecendo, solicitavam que outros 
professores, a inspetora, a direção tomassem providências para que 
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acabasse aquela “bagunça”, impacientes pediam para ir embora ou 
ainda, que outros professores passassem atividades para eles faze-
rem em outra sala. Dessa forma, eram evidenciados os dispositivos 
de poder que ordenavam o espaço escolar, os próprios estudantes se 
mobilizavam para que a ordem fosse reestabelecida, recorrendo às 
autoridades da instituição ou desejavam retirar-se daquela situação, 
desrespeitando as regras de permanecer dentro do espaço da sala 
de aula durante o período letivo, falavam alto nos corredores atra-
palhando as outras aulas, demonstravam indignação. Assim, uma 
Zona Autônoma Temporária foi instaurada dentro da instituição es-
colar, minha autoridade como professora havia sido questionada, no 
espaço da sala de aula não havia mais carteiras e cadeiras enfileiradas, 
a presença do corpo no aqui e agora era potencializada e atualizada a 
cada nova conexão de olhar estabelecida com a pessoa que se dis-
punha a sentar-se frente a frente comigo. Ao mesmo tempo, havia 
momentos nos quais ficava apreensiva com o que acontecia fora 
da sala de aula, começava a entrar em choque ao pensar que nada 
poderia fazer em relação a isto naquele momento, se quisesse levar 
a cabo minha proposta com tenacidade, como propõe Eleonora 
Fabião (2008), a respeito da arte da performance como uma possi-
bilidade de “des-habituar, des-mecanizar, escovar à contra-pelo” 
para fazer emergir o que está estrategicamente escondido ou esque-
cido por conta da passagem do tempo. Então, lembrei-me de uma 
declaração dada por Abramovic em relação à exposição Transitory 
Object for Human Use – Objeto Transitório para Uso Humano, que 
esteve em São Paulo, na Galeria Brito Cimino, no segundo semes-
tre de 2008, que reforça relevante intencionalidade no trabalho da 
artista que se estende à performance The artist is present: “Eu estou 
interessada em performances que podem parar o tempo. Você está lá, 
e esquece o tempo - essa é a razão principal”.

Assim, optei por levar a cabo a ação, como uma maneira de 
desconstruir em mim mesma a imagem que estava arraigada, da 
professora como autoridade do conhecimento, responsável por mi-
nistrar aulas que não causem transtornos ao andamento da unidade 
escolar e envolva os alunos de forma a não dispersá-los, entretendo-
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-os durante o período de duração das aulas. Criou-se, então, uma 
situação limite que proporcionou, mesmo que temporariamente, 
transformações no que era naturalizado, dado como normal em 
termos de aula e de organização do espaço escolar. A partir da ação 
de permanecer sentada frente a frente com outra pessoa, rompeu-
-se momentaneamente a preocupação em separar turmas por salas, 
assistindo de forma simultânea aulas diferentes, a distinção entre 
professor e aluno, a ideia de que sala de aula seria um espaço quase 
que exclusivo para o exercício da racionalidade em detrimento das 
demais faculdades humanas. Além de provocar, a ponto de fazer 
com que a capacidade de indignação diante de um fato se tornasse 
explícita e sem mediações, desabilitando por alguns instantes a 
forma espetacular e disciplinar de organização das relações sociais e 
propondo que as mesmas sejam revistas com o intuito de mantê-las 
ou de modificá-las.

Após os três dias de realização da reperformance, propus uma 
aula de performance com o debate em torno das impressões dos 
participantes, junto com a exibição de trechos do documentário 
The artist is present a respeito da retrospectiva da obra de Marina 
Abramovic no MoMA. Assim, pudemos traçar um paralelo entre 
o contexto da ação realizada na escola e daquela efetuada em uma 
instituição de grande prestígio artístico. Um dos apontamentos 
feitos a partir da discussão, que diferenciavam o trabalho realizado 
na escola daquele no museu, aproximaram-se do que Diana Taylor 
(2012) designou como processo de momificação, ao se referir à 
retrospectiva de Abramovic como um evento que reforçou o movi-
mento de institucionalização da arte da performance, enclausuran-
do-a nas normas e exigências do museu e despotencializando a ra-
dicalidade inerente à prática performática. Radicalidade associada 
pela autora à possibilidade que a performance tem para ser realizada 
em qualquer lugar, bastando dar corpo às ideias e se configurando 
mais como provocação e desafio do que como ideologia dogmática 
(Taylor, 2012, p.64-65). Neste aspecto, reperformar The artist is 
present na sala de aula acabou por potencializar a radicalidade da 
performance dentro de uma instituição, ao promover o movimento 
oposto ao de Marina Abramovic no MoMA, explicitando a ina-
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dequação daquela ação às regras e exigências da escola. Fato que 
motivou, por exemplo, que em um período de mais de um mês 
após a realização da reperformance se tecessem questionamentos a 
respeito, por funcionários de diferentes setores da escola. A partir 
do debate realizado nesta aula, que ocorreu em conjunto com outras 
turmas e professores que se interessaram pela ação, anotamos algu-
mas inquietações em um painel, citadas a seguir:

•	 possibilidade de encarar o inesperado;
•	 hibridizar a artista e a professora (a professora também é 

artista, ser professor é uma arte, tem que ser artista para ser 
professor);

•	 oportunidade de conhecer a si mesmo e as suas próprias 
capacidades e limitações;

•	 oportunidade de estar com o Outro e perceber as relações 
que podem ser estabelecidas no instante do acontecimento;

•	 exercício de sinceridade;
•	 ser artista também é uma profissão;
•	 sensação de impotência, que implica em lidar com a difi-

culdade de aceitar que as situações podem acontecer e se 
organizar independente de nossa vontade.

A potência da reperformance

Após a experiência, investi na possibilidade de realizar outras 
reperformances com os estudantes, utilizando como referência tra-
balhos de artistas reconhecidos, como Yoko Ono e Paulo Bruscky, e 
trabalhos realizados pelo coletivo do qual faço parte. Sem descon-
siderar os interesses e inquietações dos estudantes, o intuito nesse 
momento foi de promover também um trânsito entre a escola e o 
entorno – a rua – na busca pelo des-enclausuramento do saber/
fazer artístico. No caso de Yoko Ono, escolhemos trabalhar a partir 
das instruções de Cleaning Piece (Peça para Limpeza), realizada pela 
artista entre 1996 e 2007 e Cut Piece (Peça para Cortar) realizada em 
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cinco momentos diferentes desde 1964, com a última apresentação 
em Paris, em 1993. A primeira performance, abordando questões 
relacionadas à memória e à atitude de desapego, a segunda voltada 
para discussões em torno do movimento feminista e das relações de 
poder que geram atos de violência (que vão desde a violência do-
méstica até a guerra entre nações). Cut Piece é uma das performan-
ces mais emblemáticas de Yoko Ono, que trouxe um desafio à sua 
realização em sala de aula, a possibilidade da nudez. No entanto, 
três estudantes do Módulo IV se interessaram em realizar a ação, 
com a condição de que elas pudessem fazê-la juntas. Assim, nos ba-
seamos na instrução apresentada por Ono,42 reproduzida a seguir:

Cut Piece

Performer sits on stage with a pair
of scissors placed in front of him.
It is announced that members of the audience
may come on stage–one at
a time–to cut a small piece of the 
performer’s clothing to take withthem. 
Performer remains motionless
throughout the piece.
Piece ends at the performer’s
option.

 42 “Performer senta-se no palco com um par de tesouras a sua frente. É anun-
ciado ao público presente que eles podem subir no palco – um de cada vez – 
para cortar uma pequena parte da roupa da(o) performer e levá-la consigo. A(o) 
performer permanece imóvel durante toda a peça. A peça termina quando o 
performer decidir”(Tradução da autora). A instrução foi retirada de: Munroe,  
Hendricks, 2000, p.277. Algumas das instruções de Yoko Ono estão publica-
das em um catálogo da retrospectiva de sua obra, realizada no Centro Cultural 
Banco do Brasil, em 2008. E, também, no livro publicado originalmente por 
Yoko Ono em 1964, intitulado Grapefruit, com tradução de sua última edição, 
em 2000, disponível em: <http://monoskop.org/images/9/95/Ono_Yoko_
Grapefruit_O_Livro_de_Instrucoes_e_Desenhos_de_Yoko_Ono.pdf>. 
Acesso em: fev. 2013.
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Figura 12 – Cut Piece, Cieja Ermelino Matarazzo (2013).
Fonte: Arquivo pessoal.

Por meio dessa instrução, segue breve narrativa em torno das 
impressões, que teci pela memória, do acontecimento:

As três (Aline, Nathalia e Aline) estavam muito ansiosas, a se-
mana inteira foi de expectativa, apreensão e preparação. No dia, 
mais quatro estavam como colaboradores: eu, Izildinha, Cíntia e 
Fagner. Respiramos em conjunto, retiramos as carteiras da sala, 
abrimos passagem, portas e janelas, varanda nublada. “Não que-
remos fazer sozinhas, professora, queremos fazer juntas e de pé”, 
afirmação da força, da feminilidade. Na lousa, o nome da perfor-
mance e o nome de cada uma delas. Em pé, tesouras, uma para 
cada. Risos nervosos. “Ai, acho melhor a gente ficar de costas...”, 
momentos de hesitação ao assumir posturas e encarar os fatos – arte 
e vida. O que poderia acontecer? Os estudantes de outras turmas 
povoaram o pequeno espaço da Sala Nove. Uma já se posicionou 
frente a frente com Nathalia repetindo a ação de “A artista está pre-
sente”, mas logo Cíntia, Izildinha e outros deram início a ação de 
cortar. Longas pausas, silêncio, admiração, estranhamentos. Logo, 
os vestidos leves e coloridos começaram a se transformar, se mul-
tiplicaram em pedaços que preenchiam mãos e bolsos, silêncios. 
“Coitada das meninas, nesse frio...”, “Vou fazer um coraçãozinho”, 
“Olha a professora Tania inventando...”, “Vou criar um modelito 
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pra ela”, “Esse dá pra usar no carnaval”, “Cuidado pra não cortar a 
moça”. Os homens ficavam receosos, vacilavam, enchiam os olhos, 
estranhavam, demoravam um bom tempo pra tomarem coragem e 
começarem a cortar. O tempo se prolongava e mesmo assim alguns 
não se aproximaram, riam dos demais. Um professor veio ver se es-
tava tudo bem (estranha agitação nos corredores): “Não, não posso 
participar dessas coisas, não...”. Outros indagavam se elas não po-
diam falar, um explicou “Modelo não fala”, tentativa de relacionar 
o acontecimento a algo que lhe era familiar. A iminência de cortar 
as peças íntimas. Silêncio. Dois rapazes demonstravam maior em-
polgação que os demais – curtindo cada retalho e cada nova abertu-
ra. Ao soar o sinal, os participantes se retiraram aos poucos. Uma 
mistura de medo e empolgação pelo que ainda poderia vir, tomou 
conta da sala – ganhar a rua.

O desafio de expor-se aos possíveis julgamentos dos que es-
tavam presentes no momento da reperformance foi encarado com 
tenacidade pelas três estudantes, que demonstraram surpresa ao 
acompanhar a repercussão que a ação havia provocado. Pessoas que 
nunca haviam dirigido a palavra a elas começaram a conversar in-
teressadas em compreender o ocorrido, outros criticaram por lerem 
a ação como um ato promíscuo ou as elogiaram pela coragem. Ao 
assistirem e discutirem o registro em vídeo de Cut Piece por Yoko 
Ono, relacionando à reperformance realizada em sala de aula, outras 
indignações foram surgindo a medida que histórias de violência, 
submissão e reificação da mulher eram contadas por estudantes que 
sentiram e sentem na pele o roçar da lâmina.

A rua é um rio

A rua nasce, como o homem, do soluço, do es-
pasmo. Há suor humano na argamassa do seu 
calçamento.
Cada casa que se ergue é feita do esforço exaus-
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tivo de muitos seres, e haveis de ter pedreiros e
canteiros, ao erguer as pedras para as frontarias, 
cantarem, cobertos de suor, uma melopeia tão 
triste que pelo ar parece um arquejante soluço. 
A rua sente nos nervos essa miséria da criação, e 
por isso é a mais igualitária, a mais socialista, a 

mais niveladora das obras humanas.

(João do Rio)

Atravessar. Atravessar a rua. A travessia dos sentidos aguçados 
pelo vibrátil da vida entrecruzada por linhas de força. Linhas duras. 
Flexíveis. Linhas de fuga. Atravessar e alcançar a terceira margem. 
O entre. O meio. O esforço para subverter o concreto que pode 
oprimir e ditar regras aparentemente intransponíveis. Mas prudên-
cia. O cuidado de si para enfrentar o risco até o limiar. A terceira 
margem do rio não necessariamente transcende o concreto, mas 
presentifica outras possibilidades de lidar com a matéria-prima 
da realidade. A rua é um rio cartografado e registrado por guias, 
mapas, roteiros, placas, sinalizações, signos que podem ser reela-
borados assim que despontar o desejo. Desejo como o rio que tudo 
arrasta, premido pelas margens que impõem limites a sua jornada 
que, sem eles, poderia se configurar destrutiva.

Os perfógrafos43 urbanos do Coletivo Parabelo caminham pelo 
entorno do Lago dos Patos, Vila Galvão, na cidade de Guarulhos. 
Ar ameno, ir e vir de pedalinhos, patos, marrecos, tartarugas que se 

 43 O Coletivo Parabelo propõe a hibridização do performer, definido por Renato 
Cohen (2009) como ritualizador do instante presente, que se utiliza do Leitmotiv, 
termo alemão retirado do universo da literatura, que se refere às linhas de força, 
temas recorrentes que podem constituir em um procedimento dentre outros, 
para compor um texto ou, no caso, uma ação performática; com o cartógrafo de 
Suely Rolnik (1989) que, ao acionar o corpo vibrátil, participa das estratégias de 
formação do desejo no campo social, o que só ocorre no exercício ativo do que 
ela chama de linhas de vida, as quais compõem e recompõem constantemente 
uma cartografia. O perfógrafo (performer + cartógrafo) é atravessado pelo devir 
urbano, propiciando a reativação da "cidade subjetiva" (Guattari, 2012) em uma 
dimensão ética, estética e, portanto, eminentemente política de sua prática, ao 
experimentar a cidade através da arte da performance.
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refugiam das águas no sol, em uma ilhazinha artificial cercada por 
casarões, prédios, museu, teatro, biblioteca e, no horizonte de uma 
das travessas, bem ao fundo, o morro e a favela. Em um sábado en-
solarado, na terceira edição de Perfografia,44 perscrutando desejos 
em busca de estratégias para concretizá-los a partir de um roteiro de 
preocupações. Preocupações desenhadas pelo diálogo entre a subje-
tividade e o ambiente, o Eu e o Outro, o qual compõe as tradições e 
contradições do contexto urbano da Grande São Paulo. Megalópole 
desenfreada, ativa e reativa nos contrastantes parâmetros de nor-
malidade programados por um sistema regido, grosso modo, atra-
vés do artifício do lucro. Lucro para poucos, os “escolhidos” para 
efetuar a exploração da força de trabalho dos “excluídos”. Ambos, 
“escolhidos” e “excluídos” doutrinados por um discurso povoa-
do por sentenças como: “Ordem e progresso”, “Você não pode 
perder!”, “Abra a felicidade”, “O Ministério da Saúde adverte”... 
Desejo e fetiche, público e privado, proibido e permitido, vida e 
arte, contrapontos pré-fabricados pelas mercadorias que colonizam 
a subjetividade de ambos, “escolhidos” e “excluídos”.

Neste Perfografia#3 Vila Galvão_Guarulhos/SP, a performance 
como linguagem atravessa a rua, o rio, a vida cotidiana na constru-
ção de vocabulários como possibilidade de criação de outros mun-
dos, multifacetados e não unificados a partir de um objetivo único. 

 44 Perfografia é a proposta híbrida que reúne performance como linguagem 
artística (Cohen, 2009) e cartografia (Rolnik, 1989) para a constituição de 
um hódos metá (Escóssia, Kastrup, Passos, 2012) uma inversão metodológica, 
etimológica e conceitual do que se convencionou chamar de método (do grego 
metá hódos, caminho rumo a um objetivo), feita através da escolha de uma 
postura na qual o cartógrafo não preestabelece um caminho (hódos) em dire-
ção a uma meta (metá), mas aposte nos caminhos, nos trajetos, nos percursos, 
em suma, na experimentação dos processos criativos.O que não implicaria 
em uma falta de rigor com a pesquisa, uma vez que os processos/caminhos 
estariam diretamente implicados com a potência de vida de todos os envol-
vidos. Essa investigação em torno dos híbridos perfógrafo e perfografia é 
desenvolvida pelo Coletivo Parabelo, desde 2011, nas ruas de diferentes peri-
ferias da metrópole paulistana, neste caso, o texto se refere ao terceiro bairro 
perfografado neste mesmo ano, a Vila Galvão, Guarulhos. Mais informações 
em: <http://www.coletivoparabelo.com>. Acesso em: maio 2013.
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A ação micropolítica de pensar modos de viver diversos do que está 
posto. A escuta do corpo vibrátil, a ativação da sensibilidade para 
reconfigurar o estar no mundo no instante presente. Os perfógrafos 
urbanos atravessam, recolhem, refletem, desenham linhas de fuga 
a partir do concreto: carregar paralelepípedos enquanto caminha 
em torno do lago, escovar os dentes na calçada, provar o líquido de 
garrafas jogadas no lixo, vomitar flores... Imagens, ações, sensações 
que atravessam e interrompem o fluxo cotidiano do rio, o trânsito 
atônito para e interpela, vai e volta em um espasmo de dúvida, de 
vida que volta a fluir de outra forma.

A rua não é cenário, a rua não é cinema nem quadro para ser 
apenas contemplada por uns, executada por outros. A rua pulsa. 
Rio vibrátil que traça linhas no tempo-espaço em devir. Tempo-
-espaço aberto à diversidade de grafias, grafismos, cartografias, 
roteiros, linhas traçadas à mão livre, a céu aberto, a partir de matéria 
acessível aos sentidos de quem faz, olha, participa, indaga, imagina 
outras linhas e outras possibilidades. Tempo-espaço multifacetado 
que escoa a favor e contra a corrente, arrastando, modificando, va-
riáveis que partem de um princípio – corpo em movimento, corpo 
em relação – vital, ético, estético, que configura e desconfigura 
parâmetros e padrões. Rio nascente de possibilidades.

Assim, teci uma narrativa em torno da performance intitulada 
A rua era um rio, inspirada em obra homônima do escritor carioca 
João do Rio (1881-1921), a qual realizei junto ao Coletivo Parabelo, 
em 2011. Não muito distante da fronteira que divide a cidade de 
Guarulhos e São Paulo, em Ermelino Matarazzo, pudemos mer-
gulhar mais uma vez nos rios que por ali corriam, a céu aberto, 
peixes e pássaros, neblina e barro, terreno pantanoso asfaltado, 
industrializado e comercializado. Compartilho mais um fragmento 
de memória, a partir de experiências em tempo-espaço distintos 
que se fundiram nesta reperformance realizada com uma turma de 
Módulo III.
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Figura 13 – A rua era um rio, Coletivo 
Parabelo (2011).
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.

Figura 14 – A rua era um rio, Cieja 
(2013).
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.

A turma estava dividida, alguns empolgados com a ideia de fazer 
arte na rua, outros receosos pelos mais diversos motivos, inclusive 
com implicações religiosas. Alegavam que o tempo estava instável e 
poderia chover, iríamos passar frio... Chegamos a cogitar a possibi-
lidade de desistir e até de realizar a reperformance com outra turma 
que estivesse mais disponível. No entanto, a empolgação de alguns, 
junto à curiosidade e o respeito ao trabalho desenvolvido nas aulas 
anteriores por parte de outros, acabou por contagiar a maioria a 
ingressar na empreitada. Roupas trocadas, materiais organizados e 
distribuídos, ganhamos a rua.

Entre duas opções de local para realização, escolhemos uma rua 
acanhada e levemente ondulada como uma pequena queda d’água. 
Calçadas estreitas margeavam muros e asfalto. A configuração do 
espaço começou a ser modificada: a turma se dividiu entre as duas 
margens, um grupo estendeu a faixa de papel kraft, outros foram 
colando a fita adesiva para garantir a aderência do papel no asfalto, 
com auxílio/tormento dos carros que desciam com certa frequência 
– alguns na dúvida se poderiam ou não fazer a travessia, assim como 
os esparsos transeuntes. Gabriel e Lucivania estavam entusiasma-
dos com o registro e espantaram alguns passantes que paravam 
demonstrando curiosidade.

A caminhada pelo leito do rio soterrado, asfaltado, começou 
timidamente, com o medo de escorregar e cair. Um equilíbrio pre-
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cário despertou a solidariedade de alguns que não se aventuraram a 
caminhar sobre as águas, mas deram a mão e apoiaram a travessia, 
margeando o acontecimento. Os motoristas estranhavam, sorriam, 
observavam de longe, hesitavam, alguns deram meia volta descren-
tes de que poderiam atravessar. Por sobre o muro apareceram algu-
mas cabeças, questionamentos silenciosos em uma esquina e noutra 
pessoas interrompiam o fluxo cotidiano por alguns instantes. En-
quanto isso, acontecia uma festa na beira do rio, com lembranças 
despertadas no corpo – o pisar na lama brejo, o geladinho relaxante 
da aguache azul e branca que tingiam o papel, a rua, os pneus dos 
carros, os pés, os peixes que voltavam de alguns anos atrás, quan-
do ali corriam águas cristalinas. Boturussú, Paranaguá. As pontes 
entre passado e presente eram (re)estabelecidas, de uma infância 
asfaltada. Em meio à polvorosa surge o cachorro fazendo festa, pu-
lando na água, sujando a roupa dos desavisados, abanando o rabo 
e se coçando alegremente. Alguns instantes de silêncio e ficou para 
trás, na memória, aquela visão poética em meio à cidade. Lavar os 
pés, as bacias e retornar à rotina. Mas não da mesma forma:

Ninguém sonha duas vezes o mesmo sonho Ninguém se banha 
duas vezes no mesmo rio Ainda não estamos habituados com o 
mundo Nascer é muito comprido. (Murilo Mendes)

De uma experiência de liminaridade (situação-limite), perma-
necer embrulhado de corpo inteiro em um jornal de classificados 
de imóveis, deitado na calçada, em frente a um empreendimento 
imobiliário. De outra experiência de liminaridade, expulsão de 
populações pobres de determinadas regiões da cidade com o intuito 
de promover o “embelezamento” e a especulação imobiliária dessas 
regiões. Advém Gentrificação, performance concebida por Diego 
Marques e realizada junto ao Coletivo Parabelo no bairro do Belém, 
em São Paulo, e no Festival de Performance de Belo Horizonte/
MG, em 2011. Exponho a seguir mais um fragmento da memória, 
oriunda da primeira vez que experienciei esta performance junto ao 
Coletivo Parabelo.
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Ao largo, no Belém, a busca pela ação em detrimento da repre-
sentação desafiou os corpos entretecidos sob o sol escaldante. Ár-
vores garantiam pontos de sombra, fezes de pombo garantiam pon-
tos de escombros. Alimentar os pombos, enfeitar a igreja, observar 
as estátuas, parar em frente ao nada, sentar nos bancos, deitar na 
grama, andar, passar, correr, andar em câmera lenta, perceber a 
temperatura do próprio corpo, correr e preencher a amplitude, ao 
largo.

O que seria se afastar da representação e alcançar a ação? Quais 
as barreiras que nos impediriam de experimentar a realidade do 
aqui agora? Quais experiências nos auxiliariam a romper a repre-
sentação e alcançar a presentificação?

Suely Rolnik, em artigo sobre a subjetividade na obra de 
Lygia Clark, parte da perspectiva da sensação como matéria ar-
tística para chegar ao sentido das invenções/composições da arte 
contemporânea.

“Sensação” é precisamente isso que se engendra em nossa relação 
com o mundo para além da percepção e do sentimento. Quando 
uma sensação se produz, ela não é situável no mapa de sentidos de 
que dispomos e, por isso, nos estranha (Rolnik, 2002, p.3)

O mapa de sentidos, construído a partir de um recorte cultural 
racionalista, não dá conta, em um primeiro momento, de localizar 
determinadas experiências que extrapolam o gráfico cartesiano. A 
estranheza da sensação vem em situações em que estamos realmen-
te presentes, de poros abertos. Dessa forma, o agir pode se tornar 
algo quase sobrenatural e imponderável quando experienciado pelo 
viés da sensação, e:

Para nos livrarmos do mal-estar causado por esse estranhamento 
nos vemos forçados a “decifrar” a sensação desconhecida, o que faz 
dela um signo (...) a decifração que tal signo exige não tem nada a 
ver com “explicar” ou “interpretar”, mas com “inventar” um sen-
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tido que o torne visível e o integre ao mapa da existência vigente, 
operando nele uma transmutação. (Idem)

Estar presente gera um efeito de problematização do mundo, 
como se este fosse encarado pela primeira vez na novidade do ins-
tante. Assim,

O mundo liberta-se de um olhar que o reduz às suas formas cons-
tituídas e sua representação, para oferecer-se como matéria traba-
lhada pela vida enquanto potência de variação e, portanto, matéria 
em processo de arranjo de novas composições e engendramento 
de novas formas. A arte participa da decifração dos signos das 
mutações sensíveis, inventando formas através das quais tais sig-
nos ganham visibilidade e integram-se ao mapa vigente. A arte é, 
portanto, uma prática de experimentação que participa da transfor-
mação do mundo. (Idem, p.4)

Assim, ao largo, sob o sol escaldante, tivemos uma experiência 
de quase morte. A ação era embrulhar uma pessoa dos pés à cabeça 
com jornal, não qualquer jornal, mas classificados de imóveis. Os 
passantes, convidados a procurar o imóvel dos seus sonhos naque-
le corpo, em frente à igreja, hesitavam, evitavam, exclamavam, 
reagiam incrédulos na tentativa de mapear aquele acontecimento. 
Enquanto isso, o performer, apartado do corriqueiro, se esvaía em 
sensações, praticamente imóvel, classificado, desenraizado de si 
e dos outros, em transmutação. A ação induzia à representação 
através do mapeamento de signos (corpo, jornal, procurar e marcar 
imóveis), numa interpretação que surgia a partir da ruptura com o 
convencional. O instante presente instaurava a sensação de estra-
nhamento, os poros se abriam como receptáculos, processadores e 
transformadores do dito real. Quem não estava ao largo, repentina-
mente perdia o chão.

Dessa forma, um objeto relacional oriundo da poética de Lygia 
Clark, o jornal, veio à tona para problematizar uma questão que 
fere e interfere na cidade, o processo de gentrificação que atinge os 
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“excluídos” e privilegia os “escolhidos” na lógica do lucro. Sem es-
capar deste enfoque, a reperformance de Gentrificação realizada com 
uma turma de Módulo IV, partiu do interesse de alguns estudantes 
dessa turma em desenvolver trabalhos de assistência social com 
moradores em situação de rua e usuários de droga; e da relação com 
a história de vida de uma das estudantes que já havia sido moradora 
em situação de rua e, inclusive se propôs a embrulhar-se nos clas-
sificados de imóveis. O local escolhido para a ação foi a calçada da 
Avenida Paranaguá, centro comercial de Ermelino Matarazzo, em 
frente à construção de um empreendimento imobiliário.

Figura 15 – Gentrificação, Coletivo 
Parabelo (2011).
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.

Figura 16 – Gentrificação, Cieja 
(2013).
Fonte: Arquivo Coletivo Parabelo.

Assim que forramos o chão com jornal e Cecília deitou-se para 
ser embrulhada, notei que o trânsito começava a ralentar e aproxi-
mavam-se, curiosos, os trabalhadores da obra, um a um. Iam e vol-
tavam com expressão interrogativa, sem saber como se comportar 
naquela situação. Após alguma dificuldade com o vento, que estava 
forte naquele dia, terminamos o embrulho, e Rosa começou a ofe-
recer canetas para que os passantes/presentes circulassem o imóvel 
de seus sonhos na imobilidade do corpo envolto. Casulo. Presun-
to. Morto. “O que está acontecendo?”, “Quem morreu?”, “Vou 
trazer flores para o morto”, “Vamos velar o morto!”, “Eh! Povo 
desalmado que ri da morte alheia”, “A gente tem que ter medo do 
que está vivo, porque o morto já foi”, “Não tenho dinheiro nem 
pra comida, como vou comprar um imóvel?”. Um senhor, identi-



ADOTE O ARTISTA, NÃO DEIXE ELE VIRAR PROFESSOR  155

ficando a ação com um protesto, começou a falar da falta que fazia 
o parque de diversões e o campo de futebol abertos à comunidade, 
que jaziam debaixo dos novos alicerces da propriedade privada que 
ali se erguiam. O mesmo senhor demonstrou sua indignação dian-
te de algumas mudanças que estavam acontecendo em Ermelino 
Matarazzo, como o fim da tradicional festa do Primeiro de Maio, 
relacionada à grande concentração de operários nesta região indus-
trial da zona leste de São Paulo. Os trabalhadores da construção 
começavam a se aglomerar em torno dos precários muros de latão 
que envolviam a obra. Eles a construíam com as próprias mãos, 
mas provavelmente, não teriam acesso ao produto acabado não te-
riam acesso ao produto acabado, por conta da supervalorização dos 
imóveis na metrópole paulistana, em detrimento dos baixos salários 
recebidos por grande parte da população assalariada brasileira. 
Lembrou-me Construção, de Chico Buarque.

Repentinamente, após quarenta minutos de imobilidade, Ce-
cília rompe de supetão o casulo/jornal e retorna ao mundo dos 
vivos. Assim, a procissão dos vivos desce a Avenida Paranaguá, 
compartilhando momentos de transformação. Escola e cidade se 
fundem, os muros tornam-se fluidos, mesmo que temporariamen-
te, os conhecidos cumprimentam, os desavisados se assustam, o 
enclausuramento da arte e do conhecimento em relação à vida se 
esvai. Abrem-se os portões para o inesperado, o acaso, a errância. 
Nesses instantes, mesmo que breves, não é mais possível distinguir 
estudantes e professores, artistas e público, o espaço da sala de aula 
se desterritorializa na caminhada performática pelas ruas de Erme-
lino Matarazzo. Não há resquícios de giz e lousa, livros e cadernos, 
carteiras e cadeiras. Instaura-se, dessa forma, um espaço de perfor-
mação, uma Zona Autônoma Temporária gestada nas brechas entre 
arte e vida. Permanecemos caminhando.
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Narrativas para além dos muros da escola

Ao partir do pressuposto de que “a arte é uma prática de expe-
rimentação que participa da transformação do mundo” (Rolnik, 
2002, p.4), poderia acrescentar a educação nesse processo, à medida 
que ambas (arte e educação) podem atuar em conjunto na proposi-
ção do inventar, saber, saborear o mundo. Desse modo, este livro 
se constitui em uma contínua caminhada, um processo de experi-
mentação não somente do como ministrar uma aula de artes (mais 
especificamente da arte da performance), mas de como fazer da aula 
uma obra de arte, uma performance. Nessa caminhada, não há des-
tino certo, objetivos, metas a serem alcançadas, mas o caminhando 
que desconstrói visões preconcebidas, padrões de comportamento, 
hábitos arraigados e naturalizados. Um caminhando que promove 
breves mergulhos no caos, no incerto, no espaço nebuloso de onde 
advém as invenções, as provocações que agenciam deslocamentos. 
Os deslocamentos fazem perceber em vez de ensinar – compreen-
dendo, nesse caso, o ato de ensinar como ação de transmitir conhe-
cimentos. O fazer perceber pode reabilitar a etimologia da palavra 
pedagogia, do grego paidós (criança) e agó (acompanhar), ao se 
constituir na caminhada em parceria entre educador e educando, 
no desafio de conceber uma parceria não hierárquica. Assim, seria 
possível propor o processo pedagógico como um acompanhamento, 
lado a lado, dar as mãos durante a caminhada não para direcionar o 
trajeto, mas para aproximar, unir forças, potencializar o mergulho 
no espaço caótico de invenção.

Através desse enfoque, o híbrido professor-performer seria 
aquele que, caminhando, transfaz o trajeto do outro em um exer-
cício de alteridade, no qual “o poético é o caminho por excelência 
que permite a desreificação”(Aquino; Azambuja; Medeiros, 2008, 
p.1889). Desse modo, a ação poética da linguagem da performan-
ce pode promover aberturas que possibilitem a emancipação em 
relação a modelos impostos pelo ordenamento da sociedade espe-
tacular/disciplinar, que se instaura na contemporaneidade. Essa 
linguagem pode acessar a potencialidade transgressora de uma prá-
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xis pedagógica descomprometida com a política dos resultados, do 
produto em detrimento do processo. A potencialidade do descom-
promisso com o acerto e o reconhecimento do erro – no sentido de 
errar ao promover experiências de corpo inteiro – como parte da 
caminhada, como possibilidade de construção do saber. Esse saber, 
proveniente da errância (capacidade de errar), não consiste em um 
conhecimento normativo, o qual se cristaliza através dos hábitos 
naturalizados paulatinamente, mas refere-se a um saber maleá-
vel, "nomadizante" (Aquino; Azambuja; Medeiros, 2008), aberto 
à possibilidade de promover deslocamentos sempre que houver 
necessidade.

Entretanto, a chamada educação maior, dos mapas e plane-
jamentos, persiste ao ditar as regras dos modos de fazer, de qual 
conteúdo ensinar, aonde e quando este deve ser abordado... Passei 
pelo Ensino Fundamental, Cefam (Centro Específico de Formação 
e Aperfeiçoamento do Magistério), pelo cursinho pré-vestibular, 
pela Universidade, e esse modelo permaneceu, com poucas varia-
ções (aulas em formato circular, aulas teóricopráticas e em espa-
ços diferenciados), na verdade, exceções à regra. Ou seja, mesmo 
nas instituições que, teoricamente, questionam o que Paulo Freire 
designou como educação bancária, esta permanece. Talvez pela 
praticidade de trabalhar com um modelo amplamente conhecido 
e difundido por séculos, pelo respeito às hierarquias, pela dificul-
dade em flexibilizar as linhas duras que nos formatam, classificam 
e adequam a um padrão imposto socialmente e historicamente. 
Diariamente, o caráter espetacular agregado à sala de aula é atuali-
zado: o professor/expositor, como centro das atenções, orquestra as 
tarefas que deverão ser executadas no espaço e esclarece as dúvidas 
dos alunos que possuem coragem suficiente para romper a fron-
teira invisível que os separa e dirigir-se diretamente à celebridade 
do conhecimento. Isso não significa que todas as aulas ocorram 
dessa forma, mas sim, que o espaço da sala de aula corrobora para a 
construção dessa linha de pensamento/comportamento inerente à 
instituição escolar.
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Dessa perspectiva espetacular da sala de aula surge uma grande 
contradição: a profissão de educador que, aparentemente deveria 
ser a base da formação social de um Estado e, dessa forma, conferir 
poder e status para quem a exercesse – como sugere a configuração 
do espaço da sala de aula – é tratada, no Brasil, como uma atividade 
de menor importância. Principalmente quando se trata do educa-
dor que trabalha em instituições públicas, destinadas a atender a 
maior parte da população, a qual não tem condições de financiar 
uma instituição de ensino particular. Diante dessa realidade, o pro-
fessor performa, ou melhor, faz parte de um espetáculo em que, 
apesar de se posicionar no local do centro das atenções na sala de 
aula, não provoca mais interesse do que os dispositivos de um ce-
lular, os programas veiculados na TV, as inúmeras possibilidades 
de navegação pela internet, as novas cores do estojo de maquiagem 
ou o último funk do momento. Assim, o professor não consegue 
manter o seu valor, principalmente se permanecer apegado à grade 
curricular, construída a partir de assuntos que não estabelecem co-
nexão com o que acontece tanto na vida dos alunos, quanto na sua 
própria vida. Com o intuito de (re)significar seu ofício, o professor 
necessita praticar o desapego em relação aos hábitos que pouco ou 
nada acrescentam na experimentação do processo de ensino apren-
dizagem como prática de liberdade (Freire, 1981; 2007), construída 
através da relação com o Outro.

Dessa forma, proponho o passeio pelas adjetivações relaciona-
das às possíveis posturas performadas pelos docentes em sala de 
aula, como um exercício de reflexão a partir das trajetórias que pude 
cartografar, ao exercer o ofício de professora vinculado à prática da 
arte da performance. Durante esta trajetória híbrida de professora-
-performer, pude perceber e fazer-me perceber que a possibilidade 
de instaurar um espaço de performação passa pela disponibilidade 
para levar a cabo uma ação, pela atitude ética e estética de assumir 
posturas, mesmo que isso signifique causar conflitos. É preciso 
aceitar o conflito, não passivamente, mas performaticamente, na 
constituição da sala de aula como espaço para os “mal entendidos” 
(Phelan, 1996) que instigam a busca por diferentes formas de co-
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nhecimento.Pois, quando há muitas certezas é provável que haja 
pouca curiosidade, poucos interesses, não sobrando espaço para a 
experimentação. A afirmação da certeza considera o conhecimento 
como dado, acabado, enquanto a incerteza pode gerar questiona-
mentos que impulsionam o desejo para a pesquisa e estimulam a 
continuidade do processo de ensino aprendizagem. Assim, o pro-
fessor-performer, ao instaurar o espaço de performação junto aos 
estudantes-performers precisa estar ciente de que:

(...) enquanto pensamos em performance somente como o corpo 
em ação, temos que aceitar também que a performance é um meio 
que funciona dentro de um sistema de poder subjugante, no qual 
o corpo é um produto como qualquer outro. (Taylor, 2012, p.93)

A partir dessa problematização necessária ao uso do termo per-
formance, feita por Diana Taylor, é preciso manter a atenção crítica 
e autocrítica para evitar o comodismo causado pela possibilida-
de de reprodução indiscriminada, na busca por receitas prontas e 
métodos que prometem resultados imediatos. É preciso, ao tecer 
discursos dissidentes, resistir à lógica da (re)produção, do espetá-
culo, que promove a repetição de discursos alheios à práxis vital dos 
indivíduos envolvidos na(s) relação(ões) entre docentes e discentes. 
Essa dissidência não possui a intenção de impossibilitar o diálogo 
e desencadear reações violentas, mas almeja aquecer as discussões 
na busca por construir sentidos coletivamente. Desse modo, a arte 
da performance, pelo fato de não gerar produtos, objetos perenes 
a serem expostos e comercializados para garantir sua sobrevivên-
cia/resistência na lógica da reprodução, deixa rastros, pistas que 
povoam a memória daqueles que estavam presentes e de outros 
que dela ouviram falar ou viram registros, lançando fragmentos do 
que constituiu uma espécie de Zona Autônoma Temporária, com 
o intuito de que a mesma possa emergir de outras formas em dife-
rentes situações. Porém, de preferência nas brechas, nos pequenos 
intervalos abertos entre o conhecido e o desconhecido, o cotidiano 
e o extracotidiano, a escola e a rua, a arte e a vida. Assim, é possível 
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pensar como Robert Filliou, um dos animadores do movimento 
Fluxus, que “a arte oferece um ‘direito de asilo’ imediato a todas as 
práticas desviantes que não encontram lugar em seu leito natural.” 
(Borriaud, 2009, p. 143). Nesta perspectiva, o fato de um artista 
como Joseph Beuys atuar como professor não tradicional (não ban-
cário) e antiburocrático, pode ser considerado uma extensão de seu 
trabalho como performer na busca por aproximar estética e ativis-
mo político. Porém, proponho, nessa citação, uma modificação do 
trecho "práticas desviantes que não encontram lugar em seu leito 
natural", para "práticas desviantes dos padrões impostos pela so-
ciedade disciplinar e espetacular vigente", pois creio que não existe 
um "leito natural" para práticas educativas como, por exemplo, a 
escola e o espaço da sala de aula. É possível perceber, ao analisar 
a trajetória histórica da instituição, que esse "leito natural" é uma 
construção cultural de determinada sociedade, oriunda de interes-
ses particulares. Ao contrariar essa lógica, um dos espaços propos-
tos por Beuys para a realização de suas aulas era um parque, espaço 
que destoava completamente do projeto arquitetônico da sala de 
aula e abria a possibilidade de que pessoas alheias ao contexto es-
colar e/ou acadêmico participassem do processo de ensino apren-
dizagem. A ação poderia modificar e ampliar as possibilidades de 
experiment(ação) e cri(ação) dentro do processo de ensino apren-
dizagem, no qual estudantes, educador e quem mais se interessar, 
trabalham juntos, em vez de produzir conhecimentos burocráticos 
(no sentido de cumprir protocolos escolares/acadêmicos tais como, 
ser avaliado e passar para uma nova série), conhecimento virtual, 
ilusório ou espetacular (no sentido de não possuir aplic[ação] con-
creta e/ou imediata, além de não gerar reflexão e ação direta sobre 
a realidade).

Assim como Beuys, outros professores-performers propuseram 
a saída do espaço convencional da instituição escolar/acadêmica, 
com o intuito de promover o que Claire Bishop (2012) designa 
como participatory art (arte participativa), a qual concerne às polí-
ticas estabelecidas em torno das possíveis relações com o público. A 
autora analisa trabalhos que intentam promover diferentes formas 
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de participação, dentre eles alguns exemplos que utilizam práxis 
artístico pedagógicas. Em meio às análises em torno desses pro-
cessos, Bishop traz a declaração do artista contemporâneo Thomaz 
Hirschhorn – que propõe a construção de esculturas que se trans-
formam em espaços de performação a partir de temas como a obra 
do filósofo Spinoza, instaladas temporariamente em regiões peri-
féricas de cidades da Europa – a respeito do aspecto secundário da 
presença de estudantes que participem de seus trabalhos. O artista 
afirma que o primordial para o desenvolvimento de um projeto, 
enquadrado pela autora como artístico pedagógicas, é a presença de 
um público que não seja exclusivo, em oposição à exclusividade que 
pode ser produzida ao se privilegiar o acesso de determinada obra 
a estudantes. Dessa forma, quanto mais aberta e desenclasurada a 
iniciativa artístico pedagógicas melhor se promoveria o espaço para 
a produção de dissensos. Outro exemplo interessante trazido pela 
mesma autora é o projeto desenvolvido pela artista Tania Bruguera, 
em Cuba entre 2002 e 2009, que consistia em uma escola concebida 
como um trabalho artístico intitulado Arte de Conducta, inspirado 
na experiência que esta professora-performer teve ao lecionar em 
uma Escuela de Conducta, instituição voltada para reabilitar jovens 
delinquentes. Em linhas gerais, o projeto consistia em trabalhar 
com artistas interessados em promover a arte como ação sóciopo-
lítica, através da realização de performances elaboradas em espaços 
específicos da cidade de Havana. Estas ações sóciopolíticas deve-
riam estar implicadas, de alguma forma, em situações-limite de 
ilegalidade, com o intuito de promover debates em torno da ética 
e da elaboração das leis, assuntos quais Bruguera considerava im-
prescindível que fossem constantemente revistos.

A partir dessas experiências, aliadas àquelas que tenho desen-
volvido como professora-performer, levanto outra inquietação rele-
vante, a qual não pode ser abordada satisfatoriamente na presente 
publicação: se é possível instaurar um espaço de performação em 
sala de aula e transformar a aula em obra de arte através da prática 
da reperformance, existiriam métodos ou contra-métodos para fazer 
com que emerjam novas performances em sala de aula? Isto é, como 
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seria possível promover um espaço de performação com o intuito 
de engajar professora e estudantes-performers em um processo cria-
tivo? Uma das possibilidades, neste âmbito, seria trabalhar a partir 
da ideia de hodus metá no processo de criação (Escóssia; Kastrup; 
Passos, 2012) através dos híbridos perfógrafo (performer + cartó-
grafo) e perfografia (performance + cartografia), pesquisados pelo 
Coletivo Parabelo, além da análise do processo criativo de outros 
artistas da performance. No entanto, essas e outras inquietações 
oriundas da caminhada artístico pedagógica não possuem respos-
tas definitivas, mas podem ser delineadas através de uma postura 
investigativa, que mantenha a capacidade de tecer provocações, 
se indignar diante das situações-limite e assumir posturas, como 
modo de resistir à comodidade das certezas e verdades considera-
das como absolutas e inquestionáveis. E, através dessa resistência, 
transformar a vida em obra de arte.
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Anexos

Figura 17 – Reprodução de manifesto feito por Ivald Granato, intitulado 0 artista 
em busca de uma profissão, em meados da década de 1970.
Fonte: Arquivo pessoal do artista Ivald Granato.
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Figura 18 – Entrevista Alerta!, retirada do livro de receitas performáticas 
"Obrofagia 3.2".
Fonte: Arquivo do Coletivo Alerta!.
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Figura 19 – Entrevista Alerta!, retirada do livro de receitas performáticas 
Obrofagia 3.2.
Fonte: Arquivo do Coletivo Alerta.
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