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Resumo: 
Este artigo apresenta um panorama das pedagogias da performance a partir das contri-
buições de Charles Garoian, Denise Pereira Rachel, Elyse Pineau, Marilyn Arsem e Thaise 
Nardim, diferenciando e aproximando duas vertentes: a pedagogia da arte da perfor-
mance e a pedagogia crítico-performativa. A primeira refere-se ao compartilhamento de 
metodologias de ensino-aprendizagem em arte da performance, enquanto a segunda, 
vinculada aos Estudos da Performance, propõe uma didática encarnada e analisa os 
efeitos do processo educativo no corpo. Metodologicamente, trata-se de uma revisão 
crítica de abordagens teóricas e práticas. Como resultado, o estudo explicita as especi-
ficidades de cada vertente e contribui para compreender a multiplicidade de sentidos do 
conceito de performance no campo pedagógico.
Palavras-chave: Estudos da Performance; arte da performance; pedagogias da performance; 
práticas artístico-pedagógicas.

Abstract:
This article examines performance pedagogies through the work of Charles Garoian, 
Denise Pereira Rachel, Elyse Pineau, Marilyn Arsem, and Thaise Nardim, with a focus on 
two distinct yet interconnected strands: performance art pedagogy and critical-perform-
ative pedagogy. The former is concerned with sharing teaching and learning methodolo-
gies in performance art, while the latter, grounded in Performance Studies, emphasizes 
embodied approaches to teaching and investigates how educational processes affect 
the body. Methodologically, the article offers a critical review of theoretical and practical 
perspectives. The study contributes by clarifying the specificities of each strand and by 
advancing a broader understanding of how the concept of performance shapes peda-
gogical thought and practice.
Keywords: Performance Studies; performance art; performance pedagogies; arts-based peda-
gogical practices.

Resumen:
Este artículo examina las pedagogías de la performance a partir de los aportes de Char-
les Garoian, Denise Pereira Rachel, Elyse Pineau, Marilyn Arsem y Thaise Nardim, con 
énfasis en dos vertientes distintas pero interrelacionadas: la pedagogía del arte de la 
performance y la pedagogía crítico-performativa. La primera se orienta al intercambio 
de metodologías de enseñanza-aprendizaje en el arte de la performance, mientras que 
la segunda, vinculada a los Estudios de la Performance, propone enfoques encarnados 
de la enseñanza e indaga en los efectos de los procesos educativos sobre el cuerpo. 
Metodológicamente, el artículo ofrece una revisión crítica de perspectivas teóricas y 
prácticas. El estudio contribuye a precisar las especificidades de cada vertiente y a am-
pliar la comprensión de cómo el concepto de performance configura el pensamiento y la 
práctica pedagógica.
Palabras clave: Estudios de la Performance; arte del performance; pedagogías de la performan-
ce; prácticas artístico-pedagógicas.
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Introdução
Performance é um conceito em disputa e essencialmente contestado, 

como propõe Marvin Carlson (2009), devido à sua ubiquidade — ele é utilizado 
em várias áreas das humanidades e das artes — e à sua ambiguidade — ele pos-
sui várias concepções diferentes, muitas vezes contraditórias entre si.

Essa profusão de sentidos também se alastra para o âmbito das pedago-
gias da performance. Lembro que, nas minhas primeiras iniciativas de pesqui-
sar o tema, fiquei confusa porque tinha a sensação de que as autoras1 estavam 
usando a mesma expressão – pedagogias da performance – para se referir a 
situações e contextos muito diferentes entre si. Sendo assim, este artigo tem o 
objetivo de apresentar diferenças e aproximações entre as duas pedagogias da 
performance que aparecem com mais frequência em pesquisas acadêmicas bra-
sileiras: a pedagogia da arte da performance e a pedagogia crítico-performativa.

No Brasil, quando alguém utiliza a expressão pedagogia da performance, 
é bem provável que essa pessoa esteja se referindo a práticas de ensino-aprendi-
zagem em arte da performance, isto é, caminhos para ensinar-aprender a perfor-
mance que reivindica para si o estatuto de arte, ou seja, a arte da performance.

Se, todavia, essa mesma expressão for proferida nos Estados Unidos 
(EUA), é mais provável que a pessoa esteja fazendo menção ao modo como os 
Estudos da Performance, campo de conhecimento que analisa as mais variadas 
esferas da vida enquanto performance, têm proposto pensar-praticar a educa-
ção. Parte significativa dos estudos dessa área se centra em analisar a relação 
entre docente e discente em situação de aprendizagem, em outras palavras, a 
maneira como esses papéis sociais performam a interação entre eles; refletir 
sobre os efeitos do processo educativo no corpo; e propor uma didática encar-
nada, na qual o corpo em ação é a via de aprendizagem, independentemente 
da área de ensino. No livro Teaching Performance Studies (2002), por exemplo, 
Richard Ward apresenta reflexões sobre o processo de ensino-aprendizagem em 
Teologia a partir da pedagogia da performance, ao promover ações como leitu-
ras públicas de textos, encenações de liturgias tradicionais, narrativas pesso-
ais, rituais, orações etc. Nessa abordagem, as práticas das artes performáticas 
(dança, teatro, arte da performance, contação de histórias) são utilizadas como 
metodologia de ensino em diferentes áreas de conhecimento, incluindo o ensino 
das artes performáticas.

Além da pedagogia da arte da performance e da pedagogia crítico-perfor-
mativa, existem outras abordagens que poderiam ser contempladas, como, por 
exemplo, a ‘arte performativa pedagogicamente engajada ou transpedagógica’, 

1	  A opção pela flexão no feminino tem o intuito de evidenciar e combater o aspecto colo-
nial e patriarcal da norma culta da língua portuguesa que utiliza o gênero masculino como forma 
genérica. Estou ciente de que esta escolha mantém o binarismo feminino/masculino, porém, tam-
bém é uma forma de marcar meu lugar de fala como mulher cisgênero.
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assim nomeada por Thaise Nardim (2016). Trata-se de uma tendência da arte 
contemporânea que ficou conhecida como virada educacional, que tem como 
característica a orientação dos processos criativos, curatoriais e institucionais 
em direção a uma práxis educativa, o que implica processos criativos e curato-
riais de natureza colaborativa e comunitária e uma atualização das instituições 
da arte, que passam a atuar como plataformas educacionais, conforme explicam 
Denise Bandeira e Lailana Krinski (2022). Essa tendência, que se intensificou a 
partir da década de 1990, já estava presente nas proposições participativas de 
Allan Kaprow e na atuação de Joseph Beuys junto à Universidade Livre, dentre 
outras iniciativas relembradas por Nardim.

Atenho-me a essas duas vertentes porque, em minha pesquisa de douto-
rado, tive a oportunidade de estabelecer interlocução mais direta, por meio de 
entrevistas e observação participante em oficinas e cursos, com artistas-pesqui-
sadoras-professoras que podem ser nelas agrupadas. Portanto, para discorrer 
sobre as pedagogias da arte da performance, são priorizados os trabalhos de 
Denise Pereira Rachel, Marilyn Arsem e Thaise Nardim. As três são artistas da 
performance e pesquisadoras que escrevem sobre suas práticas docentes. Já na 
pedagogia crítico-performativa, são comentados em mais detalhe os trabalhos 
de Elyse Pineau e Charles Garoian, ambos professores eméritos em universida-
des dos EUA.

Pedagogias da arte da performance
A arte da performance é uma linguagem artística múltipla. A performer 

estadunidense Marilyn Arsem afirmou que ela é um meio sem limites, no qual a 
artista pode se engajar em qualquer ação, utilizando qualquer material e nomear 
o evento em questão de performance (Torrens, 2007). 

Diante de um universo aparentemente infinito de possibilidades: como en-
sinar arte da performance? Foi também Arsem que relatou que as artistas que 
começaram a performar na década de 1960 nos EUA tinham receio de que o 
ensino da arte da performance destruísse a potência disruptiva dessa forma de 
arte, pois se definiriam regras e métodos e se estabeleceriam critérios para julgar 
a qualidade de uma criação. No entanto, isso não ocorreu talvez porque, entre 
outras razões, as artistas-professoras da área sigam sustentando (in)definições, 
aberturas aos mais variados temas e modos de fazer.

O artista da performance espanhol Valentín Torrens editou, em 2007, o 
livro Pedagogía de la Performance, que consiste em uma compilação de 20 
planos de disciplinas ministradas em universidades, bem como 19 propostas 
de oficinas, elaborados por artistas oriundas de Ásia, Europa e Américas. Fo-
ram compartilhados, principalmente, os temas abordados, os exercícios e as 
táticas pedagógicas. 
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Os temas são como unidades compositivas, elementos que cada artista 
compreende como fundamentais para ensinar arte da performance. No movi-
mento de fazer essa seleção, segundo observação de Thaise Nardim (2020), es-
sas artistas estão mostrando a compreensão que cada uma delas possui acerca 
da arte da performance. A oficina de Torrens (2007), por exemplo, é dividida em 
três blocos. O primeiro é a presença, no qual ele foca em exercícios corporais que 
visam à escuta do corpo para desabituar hábitos. O segundo é o espaço, investi-
gado desde seus aspectos materiais como forma, texturas, cores, as suas sono-
ridades, bem como ações em relação ao espaço e ao público. O último módulo 
é o tempo, em que aspectos de duração, repetição, ritmo e velocidade são ex-
perimentados por meio de diferentes atividades. Portanto, para Torrens (2007), 
as unidades básicas de constituição da arte da performance são corpo presente, 
tempo e espaço.

No começo do livro, há alguns textos introdutórios escritos por Torrens 
(2007), nos quais ele apresenta brevemente o entendimento dele sobre a pe-
dagogia da arte da performance. O autor identifica algumas estratégias peda-
gógicas recorrentes entre as proposições agrupadas no livro, tais como: a va-
lorização da experiência pessoal; o estímulo à liberdade criativa; a promoção 
de afetividade, troca e colaboração entre participantes; o desenvolvimento de 
autonomia e capacidade de autocrítica e autoavaliação; a adoção do desejo das 
participantes como ponto de partida; a necessidade de a professora adotar uma 
postura de abertura para se guiar pelas especificidades de cada grupo e circuns-
tâncias espaço-temporais; e a tentativa de ajudar as estudantes a encontrarem 
sua singularidade expressiva.

Concatenar um processo de aprendizagem cujo foco esteja em criar con-
dições para que as discentes se conscientizem de suas escolhas estéticas, re-
finando seus interesses e intenções artísticas, é o principal objetivo de Marilyn 
Arsem (2011) ao ensinar arte da performance.

Ela começou a realizar performances em 1975. A partir da década de 1980, 
integrou o corpo docente da Escola do Museu de Belas Artes de Boston, nos 
EUA, vinculada ao Mestrado em Belas Artes, que tem como foco os processos 
criativos em artes plásticas, desde as formas mais tradicionais, como escultura 
e pintura, até performance, vídeo, instalação etc. De acordo com o depoimento 
da artista, é uma escola particular que adota um formato no qual cada estudante 
constrói sua grade curricular, podendo experimentar as mais variadas técnicas. 
Após 27 anos trabalhando como professora na instituição, Arsem encerra sua 
colaboração em 2014 e continua sua atuação como professora, ministrando ofi-
cinas em vários lugares do mundo (Arsem, [s.d.]). Portanto, desenvolveu sua me-
todologia em um contexto de aprofundamento da formação de artistas nos EUA 
e, por isso, sua perspectiva busca propiciar um processo de definição e refina-
mento dos princípios estéticos que orientam o trabalho criativo, especialmente 
de artistas com formação em artes plásticas.
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Para alcançar tal propósito, ela faz uso de diferentes procedimentos: leitu-
ra de textos teóricos; exemplos de outras artistas; elaboração de perguntas; cria-
ção de exercícios que sejam abertos o suficiente para possibilitar a emergência 
de variadas abordagens e, ao mesmo tempo, produzam restrições que convidem 
as estudantes a saírem de suas zonas de conforto; e discussão a partir das cria-
ções partilhadas em sala.

Os textos que Arsem (2011) seleciona para leitura costumam ser de outras 
áreas de conhecimento; não são materiais introdutórios à arte da performance. 
São leituras que a artista considera que podem instigar as alunas a pensarem 
sobre as suas visões de mundo: como foram construídas e por que pensam des-
sa maneira? Durante a oficina Inhabiting Time, que eu tive a oportunidade de 
participar, ela propôs a discussão do texto Fatally Confused (2012), de Michelle 
Bastian. Essa autora propõe uma discussão acerca das convenções do tempo e 
de como o tempo do relógio, ao construir uma sensação de estabilidade e con-
tinuidade, tem gerado um grande atraso da humanidade no sentido de notar os 
problemas ambientais produzidos pela ação humana no planeta. Diante disso, 
ela aponta a necessidade de coordenarmos o nosso tempo a eventos menos 
estáveis que a rotação da Terra e o átomo de césio, como, por exemplo, as tar-
tarugas, que são menos previsíveis, mas que nos permitem ter uma percepção 
mais precisa dos tempos que estamos vivendo. Ler esse texto me fez pensar no 
modo como eu tenho me relacionado com o tempo e de que outras maneiras eu 
poderia experimentá-lo artística e cotidianamente; então, de fato, me fez olhar 
para a minha visão de mundo, para as minhas escolhas quanto ao tempo.

Quanto aos exemplos de outras artistas, Arsem (2011) comenta que opta 
por apresentar trabalhos mais radicais em termos de forma e conceito, de vários 
lugares do mundo, para que sirvam como um convite a que as estudantes se 
desafiem, criando trabalhos que escapem da zona de familiaridade. Ao abordar 
essas artistas, propõe discussões sobre o papel do público, questões éticas e 
morais, a responsabilidade da artista, o risco na performance etc. A artista busca 
ensinar arte da performance de modo a manter “su naturaleza idiosincrásica y 
anárquica” (Torrens, 2007, p. 144), mostrando às discentes que não há regras na 
arte, somente convenções que um dia já foram criações inéditas.

Nos textos em que Arsem escreve sobre sua abordagem pedagógica, ela 
menciona a partilha de questionamentos como parte do seu processo de ensino, 
mas eu só tive a dimensão da importância dessa prática quando fui aluna em 
uma de suas oficinas. Antes do primeiro dia de encontro, ela enviou um e-mail 
com algumas instruções, por exemplo, manter fora do alcance da visão qualquer 
dispositivo que informasse o horário, o que incluía cobrir o relógio da tela do 
computador, pois era um curso on-line. Outra solicitação era que cada pessoa 
respondesse por escrito a uma lista de perguntas. Como o tema da oficina era o 
tempo, as perguntas começavam mais gerais, interrogando sobre a relação com 
o tempo. Também havia questões sobre como a pandemia afetou a percepção do 
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tempo, além de perguntas sobre experiências temporais como espectadora de 
performances on-line e presenciais. 

O exercício de responder às perguntas antes do começo do curso foi bas-
tante interessante, pois já me sintonizou com o universo da oficina. Durante o 
primeiro dia, no decorrer dos exercícios, ela nos lançava novas perguntas, rela-
cionadas às práticas que estávamos experimentando, e nos convidava a escrever 
por curtos intervalos de tempo, seguidos por uma breve discussão. Ao final do 
encontro, ela nos instigava com outros questionamentos, que depois eram com-
partilhados em forma escrita para que seguíssemos refletindo sobre a prática.

Essa dinâmica se repetiu em todos os encontros e, para mim, foi uma 
vivência extremamente enriquecedora, porque me ajudou a tomar consciência 
de uma série de escolhas que, com o passar dos anos, eu fui naturalizando. Ao 
escrever sobre elas, pude reconhecê-las e, ao mesmo tempo, me perguntar se 
são as estratégias mais efetivas em relação às minhas aspirações. Sendo assim, 
quando Arsem (2011) afirma que o foco dela é auxiliar cada aluna a articular seus 
próprios critérios para avaliar o próprio trabalho, pela minha experiência, eu pos-
so afirmar que é exatamente isso que ela faz.

Os exercícios que Arsem propõe em suas aulas são outro aspecto bas-
tante singular de sua abordagem pedagógica. Em entrevista que realizei com 
ela na Biblioteca Pública de Boston, explicou que cria os exercícios pensando 
no que gostaria que as discentes aprendessem ou nas perguntas sobre as quais 
ela gostaria que pensassem. Porém, nesse processo, ela vai retirando, o máximo 
possível, elementos que direcionem o resultado da experimentação para algo 
que ela aprecia enquanto artista, posto que, para Arsem (2011), é muito impor-
tante que as estudantes não se baseiem na forma como ela cria ações, mas que 
inventem seus próprios processos criativos. Por isso, ela propositalmente evita 
ensinar técnicas de performance, sistemas ou métodos de criação.

Arsem realiza esse processo de retirar os excessos até que as instruções 
do exercício sejam abertas o suficiente para que cada estudante decida que ma-
teriais e métodos vai utilizar para cumprir a atividade. Por exemplo, no terceiro 
dia de oficina, ela pediu que escolhêssemos dois materiais para trabalhar: um te-
ria que ter uma expectativa de vida maior do que a minha e o outro, menor do que 
a minha. Outros critérios para a seleção dos materiais eram: precisavam ser ma-
teriais seriados e sem vínculo afetivo, pois tivemos que transformá-los em outras 
coisas ao longo do exercício, e precisavam ser coisas com as quais pudéssemos 
trabalhar mais de uma vez. Além da escolha dos materiais, também necessitá-
vamos selecionar duas ações para cada material que pudessem ser repetidas 
continuamente. Esse enunciado criou uma série de restrições que incitaram as 
participantes a perceberem e se relacionarem com os materiais de outra forma. 
Eu nunca havia escolhido um material para trabalhar em uma performance tendo 
a expectativa de vida dele em relação à minha como critério. 
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Outro recurso utilizado por Arsem (2007, 2011) para centrar sua pedagogia 
nos interesses estéticos das estudantes são os debates após as apresentações. A 
primeira coisa a ser feita é silenciar. Permitir que o acontecimento testemunhado 
siga reverberando corporalmente. Nesse momento de silêncio, as estudantes são 
convidadas a fazerem anotações acerca de impressões sobre o trabalho. Na se-
quência, a artista que performou é convidada a contar, primeiramente, quais eram 
as intenções com a ação apresentada. Depois, o que da ação a deixou satisfeita, 
o que a surpreendeu, o que ela faria diferente se fosse realizá-la novamente e, por 
fim, que perguntas ela gostaria de fazer para as suas colegas.

Apenas após ouvir as intenções da performer é que o público é convida-
do a falar. A instrução é que a audiência relate suas percepções guiada pelos 
critérios da artista: o que, de tudo que foi partilhado, criou sentido na experiên-
cia de assistir mediante esses critérios? Arsem (2007) explica que desencoraja 
fortemente o hábito de fazer sugestões; em vez disso, ela prefere perguntar à 
performer: qual é o próximo passo? Perguntas sobre a continuidade do processo 
criativo, a partir da retomada de discussões emergentes no debate, podem ser 
partilhadas como uma atividade a ser realizada alguns dias após a apresentação, 
a fim de que a aprendiz possa decantar, refletir e se apropriar da experiência. Tra-
ta-se, portanto, de um debate que coloca a artista no centro do processo avalia-
tivo. Ela é quem estabelece quais critérios são pertinentes para que seu trabalho 
seja avaliado (Arsem, 2011).

Em defesa de sua opção por esse modo de condução do debate, a autora 
explica que está ciente de que muitas professoras adotam a estratégia oposta, 
isto é, após a performance, a artista escuta as impressões e opiniões do público 
em silêncio para ter uma noção de como foi a recepção do trabalho. Porém, acre-
dita que essa dinâmica reproduz as relações de poder do mercado da arte, no 
qual o público assume o papel de juiz e a performer, de vítima. Por isso, em suas 
aulas, ela prefere endossar a perspectiva de que as artistas definam seus êxitos 
e, para tanto, precisam refinar a articulação das intenções do trabalho e estar a 
par de como sua proposição afeta as espectadoras (Torrens, 2007).

A abordagem de ensino da arte da performance praticada por Arsem é an-
corada na individualidade artística de cada estudante. Ela atua no sentido de es-
timular um processo de conscientização dos interesses, intenções e critérios de 
sucesso estético. Assim procede utilizando a ação de perguntar como principal 
procedimento. Os textos atuam como perguntas, os exercícios práticos também, 
o debate é guiado por questionamentos, além dos vários exercícios que consis-
tem literalmente em responder questões.

Para Valentín Torrens (2007), quando as professoras visam instigar a au-
tonomia criativa das discentes, assim como Marilyn Arsem procura fazer, estão 
atuando como mediadoras do processo de ensino-aprendizagem. No entanto, 
como explica a professora-performer-pesquisadora Denise Pereira Rachel (2013), 
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a mediadora seria aquela que se posiciona entre o conhecimento e a aluna, entre 
o objeto de arte e a fruição artística, mediando a relação por meio do diálogo, o 
que, para a autora, pode tender à homogeneização de perspectivas em prol do 
ponto de vista professoral hierarquicamente superior. Na interpretação da auto-
ra, a mediadora atua como uma apaziguadora de conflitos e definitivamente não 
é assim que as professoras da arte da performance trabalham. Arsem, em espe-
cífico, é uma criadora de problemas. Nesse sentido, Rachel (2013) sugere que, 
em vez de mediadora, é mais preciso usar a palavra provocadora: aquela que 
fomenta deslocamentos perceptivos, que impulsiona a curiosidade e os desejos. 

No levantamento de performances professorais mencionadas por Rachel 
(2013)2, professora-performer é a que mais se afina aos interesses da autora 
enquanto artista, docente e pesquisadora. A figura da professora-performer, de 
acordo com Naira Ciotti (2014), lida com o processo de ensino-aprendizagem 
como um ato de criação e experimentação, convida as estudantes a se sintoni-
zarem com sua potência de criação, a serem produtoras de arte. Para tanto, não 
há materiais/recursos pedagógicos preestabelecidos; ela pode “mixar, sobrepor, 
colar diferentes objetos, imagens, narrativas” (Rachel, 2013, p.57). 

Na entrevista Eu não sou uma professora? concedida a mim, Rachel (2020) 
comentou que a figura da professora-performer lhe pareceu especialmente inte-
ressante porque, de um lado, tradicionalmente é esperado que a professora seja 
um paradigma social, mantenedora da ordem; de outro, a performer questiona e 
procura desestabilizar as regras sociais. A tensão entre essas duas maneiras de 
operar, aparentemente inconciliáveis, reunidas, foram propulsoras para ela, jun-
tamente ao coletivo Parabelo, do qual é integrante, criar dois modos de conduzir 
aulas em arte da performance: a aula de performance e a performática.

Na aula de performance, a professora procura utilizar a Abordagem Trian-
gular de arte-educação, proposta por Ana Mae Barbosa, que consiste em orga-
nizar uma disciplina de artes em três frentes de atuação conjunta: contextualizar, 
fazer e apreciar. Rachel (2013) inicia suas aulas com uma análise de contexto 
para mapear o repertório das discentes: quais são as variadas compreensões 
que possuem acerca das artes. A partir disso, busca selecionar artistas, prin-
cipalmente advindas da arte da performance e da arte contemporânea, com as 
quais seja possível estabelecer pontos de conexão com a realidade das alunas. 
No processo de apresentação e discussão das obras, estão sendo colocadas em 
prática a contextualização e a apreciação da abordagem de Mae Barbosa e, por 

2	  Rachel (2013) discorre sobre cinco performances professorais: a professora-profeta, que 
seria o modo de ensino tradicional, no qual a docente detém o conhecimento e trata as alunas 
como receptáculos vazios, desprovidas de saber; a professora-mediadora, que já foi aqui abor-
dada; a professora-pesquisadora/reflexiva, que busca se manter atualizada e reflete criticamente 
o contexto educacional do qual faz parte; a professora-artista, que investe sua atenção em uma 
performance que entretenha as discentes; e a professora-performer, que aborda o conhecimento 
como um ato criativo, entre outras características que serão abordadas no corpo deste texto.
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meio dos pontos de contato entre as ações debatidas e as circunstâncias das es-
tudantes, Rachel (2013, 2020) propõe exercícios práticos, acionando a dimensão 
do fazer e do apreciar as criações das colegas de turma. 

A aula performática, por sua vez, consiste em performar uma ação no con-
texto da sala de aula, “ações performáticas que almejam transformar o espaço 
tempo compartilhado de uma aula em um acontecimento artístico” (Rachel, 2019, 
p. 34). Na aula performática, não há preparação, explicação, contextualização, as 
estudantes são lançadas em um acontecimento estético que promove estranha-
mento, dissenso e questionamentos como: ‘isso é uma aula?’ (Rachel, 2019, 2020). 
Essas reações evidenciam que as aulas performáticas explicitam e problematizam 
as preconcepções socialmente compartilhadas de como a performance da sala 
de aula deve ser praticada: cadeiras enfileiradas, professora fala, alunas escutam 
em silêncio etc. Provocam descentramentos “das relações em sala de aula ao abrir 
mão do controle sobre a coletividade” (Rachel, 2019, p. 266).

As interrogações se intensificam ainda mais quando, ao ser questiona-
da sobre a aula performática, em vez de responder às questões, Rachel (2019, 
2020) opta por sustentar o não saber, respondendo perguntas com perguntas, 
como uma tática pedagógica de incitação do diálogo, de abertura de espaço 
para que as discentes elaborem as próprias experiências, construam conheci-
mento sem ideias preconcebidas, pois “uma aula performática privilegia os sig-
nificados emergentes ao invés de sentidos dados, impostos e subentendidos” 
(Rachel, 2019, p. 204). 

Chamada, por exemplo, é uma aula performática, concebida pelo Coletivo 
Parabelo, que visa problematizar a chamada como um mecanismo de controle e 
disciplina policialesco ao interrogar: “o que aconteceria se a professora de arte 
do CIEJA Ermelino Matarazzo resolvesse fazer a chamada a partir de uma lista 
constituída por dados pessoais e desejos de cada estudante, sem nomeá-los?” 
(Rachel, 2019, p. 275). Para realizá-la, pediu que as alunas respondessem a um 
questionário sem informar-lhes o motivo, elaborou textos a partir dessas respos-
tas e, no momento da chamada, eles foram lidos para a turma.

[...] os estudantes demonstraram um estranhamento inicial que, 
aos poucos foi substituído por um animado jogo de adivinhação, 
procurando identificar quem eram as pessoas que estavam sen-
do descritas pela lista. Dessa forma, o controle policialesco era 
questionado em uma ação performática que almejava aproximar 
e reconhecer aqueles e aquelas presentes em sala de aula como 
pessoas e não como objetos a serem mensurados e classificados 
a partir de uma ordenação hierárquica (Rachel, 2019, p. 277).

Rachel (2025) atuou durante 20 anos na educação básica pública do mu-
nicípio de São Paulo. Em 2023, tornou-se professora no curso de Licenciatura em 
Arte-Teatro e no Programa de Pós-graduação em Artes da Universidade Estadual 
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Paulista (Unesp). Durante dois anos, tentou conciliar o trabalho realizado na edu-
cação básica ao ensino superior, tendo em vista que o local de experimentação 
das aulas performáticas do coletivo Parabelo era o Centro Integrado de Educação 
de Jovens e Adultos (CIEJA) Emerlino Matarazzo, porém, em 2025, decidiu se 
desvincular do CIEJA, tal como relata no texto “Tornar-se Professora Performer 
Pesquisadora” (2025). 

Neste artigo, abordo somente o trabalho desenvolvido por Rachel na edu-
cação básica como docente vinculada ao projeto CIEJA que oferece formação de 
ensino fundamental para pessoas que não tiveram a possibilidade de frequentar 
a escola durante a infância e adolescência ou aquelas que não conseguiram se 
manter no sistema de ensino. A estrutura do projeto é flexível, com o intuito de 
que as participantes consigam conciliar os estudos com o trabalho. As turmas 
são bastante diversas, com faixa etária que pode variar de 16 a 90... 100 anos! 

No contexto da educação de jovens e adultos, Rachel (2020) relata que é 
comum que as estudantes manifestem resistência às aulas de artes. Especial-
mente no começo do ano letivo, referem-se à aula como aquela que não tem 
serventia, utilidade, na qual a professora faz coisas que elas não compreendem. 
Com o passar do tempo, a desqualificação inicial pode vir a se transformar em 
questionamento: “o que eu estou fazendo aqui? Por que as pessoas fazem arte? 
Ou por que isso acontece na sociedade?” (Rachel, 2020, informação verbal).

Portanto, o contexto de desenvolvimento das metodologias de Rachel é 
radicalmente distinto do de Arsem. Rachel lecionava em uma escola pública, pe-
riférica, de um país colonizado, para pessoas socialmente subalternizadas, que 
não tiveram condições de frequentar a escola nas etapas iniciais da vida e que, 
na maioria das vezes, não se consideram artistas; pelo contrário, reproduzem o 
entendimento hegemônico de que as artes são perda de tempo, inúteis. Já Ar-
sem conduzia disciplinas em uma escola particular de artes, para discentes de 
pós-graduação que já eram artistas e estavam em busca de melhor qualificação 
para o mercado de trabalho, em um país de política imperialista. 

Talvez o ponto de possível aproximação entre ambos os contextos seja que 
as duas mencionam certa resistência ou receio em relação à arte da performan-
ce. As estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA) tendem a resistir por, 
inicialmente, não compreenderem, por não conseguirem se identificar de algum 
modo com as proposições e pela própria posição de desimportância atribuída às 
artes na sociedade brasileira (Rachel, 2019, 2020). Já as discentes do Museu de 
Belas Artes tendem a resistir, primeiro, porque há um preconceito inicial, devido 
à reprodução de estereótipos produzidos pela mídia, que reforçam o imaginário 
de que se trata de uma forma de arte incompreensível; segundo, porque há uma 
pressão para que as alunas vendam a sua arte, não apenas por conta da cultura 
estadunidense capitalista, mas também por causa dos financiamentos que pre-
cisam realizar para pagar o ensino superior e que começam a ser cobrados logo 
após a graduação (Torrens, 2007).
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Sendo assim, há uma preocupação generalizada em garantir um empre-
go, produzir objetos que sejam rentáveis no mercado da arte. O que já se apre-
senta como um empecilho à opção por trabalhar com arte da performance, uma 
linguagem de caráter efêmero, na qual, ainda que haja registro da ação, o que 
permanece é um espectro do que foi, não a performance em si. Além disso, o 
mercado para esse tipo de criação também é mais limitado. Somado a isso, Ar-
sem (2007) relata que as estudantes possuem receio de se expor frente a uma 
audiência. Em uma escola de artes plásticas, fazer uso do próprio corpo como 
material artístico não é tão habitual quanto nas artes cênicas.

Aliás, o preconceito em relação à arte da performance nos espaços ins-
titucionais de ensino parece ser uma constante, pois há muitos relatos de des-
confiança em relação a essa forma de arte. Tanto da parte das docentes que 
ministram técnicas mais consagradas, como a pintura, nas artes plásticas, ou 
a interpretação teatral, nas artes cênicas, ou ainda docentes da educação bási-
ca que ministram disciplinas consideradas socialmente mais relevantes, como a 
matemática, quanto da parte das discentes que alegam incompreensão, medo 
de exposição, ausência de serventia etc. Por outro lado, apesar dessa evidente 
resistência, a arte da performance tem sido cada vez mais incorporada aos currí-
culos do ensino superior e da educação básica, tornando-se disciplina obrigató-
ria em alguns cursos de licenciatura em Teatro no Brasil, por exemplo.

Como é o caso da Universidade Federal do Tocantins (UFT), onde Thaise 
Nardim ministra a componente curricular obrigatória denominada Performance 
no curso de licenciatura em Teatro. No livro Rabiscar língua com cacos de floresta 
(2020), editado a partir da tese de doutorado, Nardim escreveu um diário fictício 
que reúne algumas experiências/situações vividas ao longo de onze semestres 
conduzindo a disciplina de performance. A professora narrou quatro experimen-
tos muito distintos entre si, o que evidencia o caráter bastante experimental, de 
abertura ao risco, na docência de Nardim.

No primeiro experimento, apesar de já ter construído uma trajetória relevan-
te enquanto artista da performance, ela se depara com o fato de que nunca havia 
participado de nenhuma formação em arte da performance, além de nunca ter 
ensinado essa linguagem; sendo assim, ela precisava inventar seus próprios ca-
minhos. Optou por uma abordagem predominantemente teórica, a partir da leitura 
de textos introdutórios ao conceito de performance em suas distintas concepções.

Em uma aula expositiva sobre a ‘pré-história’ da arte da performance, per-
cebeu que a única referência nacional era Flávio de Carvalho, o que denunciava 
uma falha em seu processo formativo e, tomo aqui a liberdade de acrescentar, 
sintoma da colonialidade3 que faz com que os cânones sempre estudados e men-

3	  Colonialidade, segundo a teoria decolonial, consiste em um processo e princípio de do-
minação da cultura e do imaginário de povos não europeus que é parte constituinte do processo 
de domínio colonial, militar, político e econômico europeu em escala global. Ela envolve a desva-
lorização e repressão às crenças, comportamentos, políticas e conhecimentos que conflitavam 
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cionados sejam europeus e estadunidenses. Que outras ‘pré-histórias’ da arte da 
performance poderiam ser contadas desde uma perspectiva brasileira?

Apesar do caráter predominantemente teórico da disciplina, a atividade fi-
nal consistia na apresentação de uma performance. No dia destinado à apresen-
tação dos projetos das performances a serem partilhadas, Nardim (2020) propôs 
uma dinâmica que descreverei aqui brevemente: as estudantes montaram uma 
roda e, a cada rodada de partilha, ela pedia que falassem diferentes aspectos 
relacionados à proposta de performance: na primeira, até três sensações; na se-
gunda, verbos; na terceira, descrição da ação, sem explicar objetivos e interpre-
tações. Por fim, uma rodada aberta na qual as pessoas buscavam partilhar suas 
impressões, dando feedback umas às outras. 

No segundo experimento relatado por Nardim (2020) em seu diário, ela re-
solveu adotar a estratégia que percebeu como mais recorrente entre artistas que 
se dedicam ao ensino da arte da performance: definir quais seriam, a seu ver, as 
unidades compositivas da linguagem, a fim de propor práticas que contemplas-
sem os elementos elencados. Selecionou um tema por aula: 

Exploração do espaço em suas características singulares; - Ex-
ploração da duração ou tempo; - Trabalho sobre o corpo do per-
former com tendência à exploração de limites; - Exploração dos 
materiais e de sua visualidade; - Relação com o público, com 
tendência à proposição de engajamento físico; - Elaboração pré-
via de ideia, conceito ou programa; - Tomada de posição para 
com o registro (Nardim, 2020, p. 73).

Na terceira experimentação, decidiu abandonar as unidades compositivas 
por acreditar que, mais importante que os conteúdos a serem desenvolvidos em 
um plano de ensino para a aquisição das habilidades necessárias para a criação 
de uma ação performática, é a instauração de experiências que, utilizando ele-
mentos da arte performance, podem fazer da aula uma vivência da performance 
enquanto força disruptiva, uma vez que entende o ensino como “orquestração de 
estar-junto em experiências mediadas de aprendizagem” (Nardim, 2020, p. 89). 

Ao acompanhar a narrativa da autora, é possível observar que ela modifi-
cou a maneira como estava lidando com a disciplina de performance. Nos expe-
rimentos iniciais, estava preocupada em atender a uma suposta expectativa do 
que deveria ser um curso de arte da performance, já nas duas últimas experimen-

com a cultura colonizadora, bem como a imposição dos valores, comportamentos e saberes le-
gitimados pelos colonizadores, apresentados como hierarquicamente superiores aos de outras 
culturas. Estas e suas respectivas criadoras são, assim, encaradas como inferiores, selvagens, 
rudimentares. E é por meio dessa imbricação entre dominação simbólica e material, que se cha-
ma colonialidade, que a Europa Central e, a partir do século XX, os EUA, se consolidaram no ima-
ginário global hegemônico como modelos de cultura e ‘desenvolvimento’ a serem seguidos em 
todas as esferas da vida (Quijano, 2005).
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tações, assumiu uma postura de criadora dos próprios caminhos na docência. 
Nas palavras dela:

[...] chego agora a pensar se não é mesmo a questão de sempre 
assumir o trabalho como sendo o seu, se não é a questão de 
escolher que seja o seu o trabalho em arte que está lá – que será 
sempre seu – e se, assim, não nos aproximaríamos de facultar ao 
estudante o entendimento de que é sempre nosso o que na sala 
de aula presentificamos (Nardim, 2020, p. 89).

Neste trecho, ela se refere à impossibilidade de escapar ao fato de que 
uma aula é uma criação da professora. Ainda que ela se valha do trabalho de 
outras pessoas, é o olhar dela sobre a ação de outrem. Impregnada por uma 
perspectiva mais autoral de seu próprio ofício, no terceiro experimento, Nardim 
(2020) realizou algumas aulas performáticas. No primeiro dia de aula, convidou 
as alunas a unirem as marcas, cicatrizes e sinais presentes na pele dela. Após 
a criação das constelações, elas eram nomeadas coletivamente. A ação instau-
rou uma comunidade silenciosa e colaborativa, envolvida em uma atmosfera de 
amorosidade e respeito. A professora se expôs, trajando apenas um top e um 
calção de tonalidade bege. Quais convites essa aula performática faz? Vamos 
criar juntas; vamos, com confiança no acolhimento coletivo, expor nossas vulne-
rabilidades; vamos reparar e poetizar o óbvio em nossas vidas, aquilo que está 
tão evidente que se torna invisível, entre outros convites.

Poderia seguir apresentando o trabalho de outras professoras-performers 
que escreveram sobre suas práticas pedagógicas, mas optei por me ater às me-
todologias de Denise Pereira Rachel, Marilyn Arsem e Thaise Nardim, pois tive a 
oportunidade de entrevistá-las, além de acompanhar alguma atividade artísti-
co-pedagógica que realizaram. Também aprecio o fato de que as três atuavam 
em contextos bastante distintos: aula de artes na escola pública da periferia da 
cidade de São Paulo (Rachel); pós-graduação em artes plásticas nos EUA e ofi-
cinas de arte da performance em vários lugares do mundo (Arsem); graduação 
em licenciatura em Teatro, em universidade pública de estado da região Norte do 
Brasil (Nardim).

O trabalho delas e de outros escritos sobre o ensino da arte da performan-
ce, como Torrens (2007), Ciotti (2014) e André (2017), indica que a potência de 
desestabilização dessa forma de arte pode produzir tensões, incompreensões 
e resistências, que explicitam as normatividades sociais, os saberes implícitos 
reprodutores de colonialidade e, ao mesmo tempo, convidam ao exercício de 
outras socialidades, nas quais uma chamada pode se transformar em um jogo 
lúdico. Perguntas são respondidas com perguntas, exercícios podem convidar a 
reparar em materiais ordinários de outra forma, professoras podem propor jogos 
lúdicos na própria pele, entre uma gama infinita de possibilidades.
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Não há consensos! Qual é a melhor forma de ensinar performance? Fo-
cando no processo criativo das estudantes (Arsem)? Produzindo situações de 
dissenso por meio da realização de aulas performáticas (Rachel)? Experimen-
tando, a cada vez, um novo programa de ensino, ora mais teórico, ora repetindo 
formatos, ora acolhendo a experimentação, ora mais focado na apreciação de 
performances (Nardim)?

Professoras em contextos distintos, com experiências de vida e localiza-
ções sociais diferentes, criam pedagogias diferentes. O título desta parte do tex-
to é pedagogias da arte da performance, no plural, já que a arte da performance 
é plural, não existe apenas uma, existem muitas e, portanto, também múltiplos 
seus modos de ensinar-aprender.

Pedagogia crítico-performativa
No vasto campo dos Estudos da Performance, há pesquisadoras interes-

sadas em pensar o cruzamento da performance com a educação, o que a pes-
quisadora estadunidense Elyse Lamm Pineau (2013) denominou de pedagogia 
crítico-performativa.

Essa vertente bastante proeminente nos Estados Unidos se ancora nos 
ensinamentos do pedagogo brasileiro Paulo Freire, com a sua crítica à educação 
bancária e sua metodologia crítico colaborativa que convida a uma aprendiza-
gem desde a experiência de vida das estudantes.

Sendo a performance, entre outras definições, uma via de transmissão de 
conhecimentos pelo corpo (Taylor, 2013), as pesquisadoras da performance na 
educação estão particularmente interessadas em descrever e analisar os modos 
como esse corpo age, interage e se relaciona (Schechner, 2013) em situação 
de ensino-aprendizagem, seja em ambientes formais, como a universidade e a 
escola, seja na vida, pois, tal como propõe Paulo Freire (1987), a educação é um 
processo inerente à existência humana. Relacionar-se com o mundo é apreender 
algo. Portanto, viver é se educar, é aprender. Seres humanos são seres inacaba-
dos, seres em processo. A condição humana é a contínua formação de si mesma.

A performance, como afirma Pineau (2005), tornou-se uma metáfora cata-
lisadora para a pesquisa educacional, pois, parte-se do princípio de que o corpo 
físico é uma corporificação cultural e a performance é um meio de perceber e ex-
plicitar as marcas culturais, históricas, ideológicas nele impressas. Nas palavras 
da autora: 

Desde o momento do nascimento, associações culturais no 
tocante à etnicidade, classe, gênero, orientação sexual, capa-
cidade física, e assim por diante, são impressas na nossa pró-
pria musculatura. Em termos palpáveis, essas normas sociais 
dão forma à nossa postura, medem nossos movimentos, mo-
dulam nossas vozes e padronizam a maneira como tocamos, 
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experimentamos e interagimos com o corpo de outras pessoas 
(Pineau, 2013, p. 41).

O pesquisador canadense Peter McLaren (1991) explica que a corporifica-
ção é o processo de aquisição de hábitos/comportamentos que se sedimentam 
ao longo do tempo devido à reiterada repetição, que tende a naturalizar esses 
hábitos, o que torna implícita a construção cultural que há neles.

Nas ocasiões em que performei o papel de professora, escutei reitera-
das vezes a mesma reclamação de outras colegas docentes: ‘as estudantes são 
muito passivas, tenho que ficar mandando elas fazerem as atividades, não têm 
iniciativa’. A constatação de uma postura predominantemente passiva frente à 
aprendizagem por parte das discentes é um exemplo possível do processo de 
corporificação, apresentado por McLaren (1991). Como explicou Freire (1987), 
a educação bancária trata as aprendizes como seres desprovidos de qualquer 
conhecimento, recipientes vazios que devem ser preenchidos por meio da as-
similação das informações transmitidas pela professora. Assim, de tanto serem 
subjugadas na educação escolar, tendo seus saberes e experiências de vida des-
consideradas, as estudantes acabam assumindo uma postura de esperar que al-
guém se responsabilize pela própria aprendizagem. Já que elas de nada sabem, 
aguardam serem instruídas acerca do que precisa ser feito. Um hábito corpori-
ficado no contexto escolar que tende a ser reproduzido toda vez em que estão 
inseridas em uma circunstância de ensino-aprendizagem, ainda que a situação 
seja outra e a professora convide as alunas a performarem de outras formas.

Todavia, a corporificação de um comportamento não é uma condenação 
a sua reprodução perpétua, posto que, se a corporificação naturaliza compor-
tamentos culturalmente construídos, a encarnação, segundo McLaren (1991), 
é a capacidade de aprender alternativas comportamentais, desconstruindo há-
bitos corporificados.

O convite a desencadear um processo de encarnação pode surgir da con-
duta docente a performar seu papel de outra maneira. Quando Denise Pereira 
Rachel sustenta a postura de responder perguntas com perguntas, ela está pro-
pondo a performance de outra relação entre professora e aluna, na qual aquela 
não possui todas as respostas e instiga esta a encontrá-las por si mesma, afinal, 
não existem respostas certas e erradas, existem diferentes perspectivas a respei-
to de um acontecimento.

Outro exemplo que tensiona a corporificação estudantil que tende à passi-
vidade, convocando a encarnação de outros comportamentos, é a circunstância 
construída por Pineau (2010) para suas estudantes. No primeiro dia de aula, por-
ta fechada, um sino e um cartaz com os dizeres: “Comportamento ritual de Es-
tudos da Performance. Vocês sabem como funciona. A aula inicia quando o sino 
bate” (Pineau, 2010, p. 120). As alunas ficaram um tempo significativo aguar-
dando nos corredores pela vinda de ‘alguém’ que lhes desse o sinal previsto, até 
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que uma entre elas resolveu bater, ela mesma, o sino e todas entraram. Como 
a expectativa de que alguém, provavelmente professora, batesse o sino não se 
concretizou, produziu-se um estranhamento (a espera no corredor) que deu en-
sejo ao processo de encarnação (também posso ser a pessoa a bater o sino, não 
preciso que alguém o faça por mim).

Tanto a corporificação quanto a encarnação são processos que se dão no/
através do corpo, são performances, uma mantém pela repetição, a outra difere, 
ao experimentar outra conduta. Por isso, Pineau (2013, p. 45) alerta para impor-
tância de reconhecer a sala de aula como um espaço de encontro de pessoas 
incorporadas, “diferentemente marcadas por normas sociais”.

Outro princípio da pedagogia crítico performativa é o “corpo como um 
meio para a aprendizagem” (Pineau, 2013, p. 51), o que significa adotar a per-
formance como metodologia de ensino, o que implica “aprender pelo fazer” 
(Pineau, 2013, p. 51). Como os Estudos da Performance não se restringem ao 
campo das artes, a pedagogia crítico-performativa pode ser utilizada em qual-
quer área de conhecimento. Pineau (2013, p. 56), inclusive, lança uma provo-
cação a esse respeito: “Um importante teste da pedagogia performativa crítica 
será o de aplicá-la tão frutiferamente aos cursos de Ciências Exatas quanto aos 
das artes performáticas”.

Esse é um aspecto que merece mais atenção. Sabe-se que a existência 
humana é incorporada; portanto, toda aprendizagem é corporal. No entanto, 
existem didáticas que desconsideram o corpo que somos, mantendo-o sentado 
como um receptáculo de informações, aos moldes da educação bancária. Quan-
do Pineau enfatiza o engajamento corporal como meio de aprendizagem, ela se 
refere a didáticas que tiram os corpos das cadeiras e tratam a aprendizagem 
como experiência, e não como transmissão de informação. No campo das artes, 
especialmente das artes performáticas, como o teatro, a dança e a performance, 
esse tipo de abordagem é consagrado. Assim, fazer essa diferenciação pode, em 
um primeiro momento, parecer desnecessário; contudo, é importante considerar 
que Pineau (2013) está se referindo a áreas de conhecimento que não possuem 
essa mesma tradição de ensino, como comunicação, antropologia, teologia etc.

A autora menciona um exemplo bastante fascinante de como a aprendi-
zagem pelo fazer pode ocorrer. Em uma disciplina sobre performance de gênero, 
ela havia indicado a leitura de um texto que discutia o fato de o patriarcado obje-
tificar o corpo de pessoas que performam o gênero feminino, além de restringir 
a percepção de suas capacidades físicas, pois são reiteradamente enquadradas 
em estereótipos de fragilidade. Em adição ao tradicional debate no qual as estu-
dantes compartilham suas reflexões sobre o texto, foi proposta a seguinte dinâ-
mica: toda a turma acoplou ao tronco seios (sutiãs preenchidos com sacos de 
arroz) e se dedicou a fazer atividades cotidianas, como correr, abraçar alguém 
etc. A cada ação realizada, as alunas anotavam as impressões tanto em termos 
físicos, sensações corporais, quanto acerca das interações travadas. Na etapa 
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de avaliação da dinâmica, os homens cisgênero do grupo relataram desconfortos 
físicos e relacionados às interações, como perceber colegas olhando fixamente 
para os seios etc. Já as alunas que possuem seios contaram que o exercício co-
laborou para a conscientização das implicações de ter seios em uma sociedade 
patriarcal. Pineau (2013, p. 53) concluiu: “Porquanto o texto de Young tenha ofe-
recido um modo de pensar sobre o gênero dos corpos, o método da performance 
ensinou os estudantes sobre como eles ‘realizam’ o gênero por meios imediatos, 
concretos e viscerais”.

A pedagogia crítico-performativa também prioriza o processo em detri-
mento do resultado. A performance é a metodologia aplicada ao longo de toda 
a experiência de aprendizagem, não apenas no fim da disciplina, como é mais 
comum em uma pedagogia tradicional, na qual as estudantes são convidadas a 
demonstrar, por meio da performance, os conhecimentos aprendidos em uma 
apresentação oral, por exemplo.

A aposta na ação feita pela pedagogia crítico-performativa parte do enten-
dimento que corpos em ação em sala de aula são mais propensos “a se tornarem 
ativos na esfera social” (Pineau, 2013, p. 55). Em outras palavras, “as desigual-
dades no poder e os privilégios têm um impacto físico em nossos corpos e que, 
consequentemente, devem ser confrontados por intermédio de uma ação corpo-
ral, física e um ativismo” (Pineau, 2013, p. 55). Essa perspectiva, de certo modo, 
se assemelha à compressão do teatrólogo brasileiro Augusto Boal de que encenar 
as opressões era uma maneira de ensaiar a revolução. Aliás, o Teatro do Oprimido 
pode ser considerado uma pedagogia crítico-performativa, tendo em vista que faz 
uso da performance para problematizar e re-existir às opressões sociais.

No Brasil, os estudos que abordam a pedagogia crítico-performativa cos-
tumam utilizar o arcabouço conceitual desenvolvido nos EUA para apresentar 
reflexões sobre experimentações específicas. No livro Performance e Educação 
(2013), organizado por Marcelo de Andrade Pereira, um dos principais pesqui-
sadores brasileiros da área, há uma coletânea de artigos que relacionam perfor-
mances culturais e educação, como a contação de histórias, o balé clássico, o 
samba de gafieira, a pedagogia teatral etc.

Então, enquanto os estudos sobre as pedagogias da arte da performance 
estão centrados em partilhar variadas maneiras de conduzir processos de en-
sino-aprendizagem em arte da performance, a pedagogia crítico-performativa 
dedica-se a descrição e análise das performances corporificadas e encarnadas 
de docentes e discentes na sala de aula, esta entendida como um espaço pra-
ticado, de exercício de “negociação de modos de conhecer e agir” (Alexander, 
2013, p. 60), bem como ao desenvolvimento de metodologias de ensino a partir 
do engajamento corporal.

Nesse breve panorama da pedagogia crítico-performativa, gostaria de 
apresentar um autor que tive a oportunidade de entrevistar e que trabalha na 
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intersecção entre a pedagogia da arte da performance e a pedagogia crítico-per-
formativa — Charles Garoian. 

Garoian (1999) é artista visual, performer e pesquisador estadunidense. 
No começo de sua carreira tornou-se professor de artes em uma escola de ensino 
médio, inicialmente para financiar sua carreira como artista. Logo percebeu que 
estava operando uma cisão entre sua prática artística e pedagógica e resolveu 
levar a sua experimentação estética para a sala de aula, pois queria provar para 
si mesmo que ensinar é uma forma de arte, assim como a arte também ensina.

Durante meu estágio doutoral nos EUA4, eu entrevistei nove pessoas e 
iniciava a entrevista me apresentando, fazendo um breve resumo da pesquisa, 
guiada por um roteiro escrito que eu elaborava para cada uma das entrevistas 
que realizei. A entrevista com Garoian foi completamente diferente das outras, 
porque ele começou a me fazer perguntas, umas quatro ou cinco em sequência 
e, a partir das minhas respostas, compartilhou uma série de reflexões. Somente 
quando estávamos conversando há mais de 30 minutos é que eu consegui olhar 
para as perguntas do meu roteiro pela primeira vez.

Contei essa anedota porque ela confirma algo que ele me disse na en-
trevista. Ele afirmou que ensinar tem a ver com relacionamento e que há uma 
dimensão estética nos relacionamentos. Não é sobre os conhecimentos da pro-
fessora, nem sobre os saberes da aluna, é sobre o que emerge, o que se cria, na 
relação entre essas duas pessoas. E é essa ideia de troca, de relacionamento, 
que orienta a atuação pedagógica dele. Antes de qualquer coisa, ele precisa co-
nhecer a pessoa com quem está se relacionando, por isso ele me entrevistou 
antes que eu pudesse fazê-lo. 

Na proposta pedagógica de Garoian, a arte da performance não é ape-
nas metodologia de ensino, é epistemologia. Lida com ela como uma forma de 
aprender e se relacionar com a vida e o mundo. Na concepção dele, a força mo-
triz da performance é a experimentação, então, quando ele ensinava história da 
arte para as estudantes do ensino médio, por exemplo, estava interessado em 
como as pessoas se relacionam com uma pintura do século XV, como fruem a 
obra a nível estético, como aprendem sobre ela e podem estabelecer conexões 
com a própria vida, para que o ensino da história não seja apenas reprodução de 
fatos históricos, seja algo vivo, que se atualiza no presente.

A pedagogia da arte da performance, tal como praticada por Garoian 
(1999), re-existe aos padrões hegemônicos e à dominação por meio da criação 
de práticas e discursos que são, ao mesmo tempo, múltiplos, policêntricos, in-
disciplinares, participativos, interculturais e reflexivos.

Para fazer isso, definiu seis dimensões pedagógicas da performance que 
podem ser trabalhadas de maneira conjunta e que, de certa maneira, sintetizam 

4	 O intercâmbio foi possível graças ao apoio financeiro recebido pelo Programa de Douto-
rado Sanduíche no Exterior (PDSE) da CAPES.
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as principais frentes de atuação do campo dos Estudos da Performance em uma 
abordagem pedagógica. são elas: a etnográfica, a linguística, a política, a comu-
nitária, a tecnológica e a extática5.

Na performance como etnografia, o foco é perceber os processos de cor-
porificação e encarnação se manifestando no próprio corpo, por meio de memó-
rias corporais e histórias. Por esse motivo, ela é mais autobiográfica, autoetno-
gráfica, do que etnográfica, já que o trabalho de ‘campo’ ocorre no próprio corpo.

A dimensão pedagógica da performance como linguagem consiste em 
incitar as estudantes a jogarem com a linguagem, de modo a desconstruir a au-
toridade que há nela, tendo em vista que a linguagem encarna uma série de este-
reótipos e violências socialmente construídas. O movimento negro tem alertado 
para uma série de aspectos da linguagem que reproduzem relações de poder e 
violências históricas como, por exemplo, a utilização do termo escrava em vez de 
escravizada. Enquanto escrava confere um status de estabilidade e manutenção 
de uma condição sub-humana, escravizada enfatiza o processo de violência no 
qual pessoas foram submetidas à escravidão, o termo carrega a tensão entre 
submeter e insurgir.

Re-existir à cultura dominante é o propósito da dimensão política da pe-
dagogia da performance, que parte de um processo de desenvolver um pensa-
mento crítico sobre a realidade, o capitalismo, as desigualdades sociais e polí-
ticas, as relações de poder, as ideologias disseminadas na mídia etc. É preciso 
estranhar a cultura hegemônica corporificada em nós, que está relacionada à 
performance etno-autobiográfica, para encontrar modos de explicitá-la e deses-
tabilizá-la, subvertê-la por meio da instauração de outras socialidades, espaços 
de performação6 (Melim, 2008).

A dimensão comunitária visa o empoderamento das cidadãs na constru-
ção de trabalhos colaborativos e socialmente engajados. Garoian (1999) suge-
re leituras teóricas que refletem sobre o papel sociológico de performances de 
caráter comunitário e cita alguns exemplos, como Touch Sanitation, de Mierle 
Laderman Ukeles (2021), no qual, de 1978 a 1980, a artista apertou as mãos, 
agradeceu o trabalho, conversou, mapeou e documentou encontros que ela teve 
com mais de 8500 trabalhadores do departamento de saneamento e limpeza 
pública da cidade de Nova York.

As relações entre corpo e tecnologia compõem a quinta dimensão peda-
gógica da arte da performance, de acordo com Garoain (1999). Tema que se 

5	 No livro Performing Pedagogy (1999), Garoian utiliza a expressão ‘estratégias pedagógi-
cas’ em vez de ‘dimensões pedagógicas’, no entanto, na ocasião da entrevista, ele comentou que, 
se fosse escrever esse texto atualmente, as teria nomeado de dimensões pedagógicas da perfor-
mance. Optei por utilizar a nomenclatura atual a fim de acompanhar o processo de atualização do 
pensamento do autor.
6	 Espaço de performação pode ser definido como aquele que inclui a espectadora na 
obra-proposição, propõe uma dinâmica relacional, engajando a participação da espectadora 
(Melim, 2008).
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torna cada vez mais urgente de ser discutido, considerando a relação íntima e 
cotidiana que as pessoas têm desenvolvido com smartphones, redes sociais e 
inteligências artificiais.

Por fim, a sexta e última dimensão mencionada pelo autor é a extática, 
mais relacionada a experiência de presença dos corpos no momento presente, 
os efeitos de presença produzidos na relação, as sensações, as percepções, as 
reverberações, um êxtase da atenção.

A abordagem pedagógica de Garoian (1999) trabalha com os princípios 
da pedagogia crítico-performativa, ao mesmo tempo engloba a arte da perfor-
mance como um processo ontológico no qual as estudantes aprendem a re-exis-
tir à cultura hegemônica e seus processos de incorporação, como a linguagem e 
a tecnologia, por meio da ação performática, a fim de propiciar o aprimoramento 
de uma cidadania crítica. Para o autor, a prática da arte da performance pode es-
timular a construção crítica de conhecimento nas mais variadas áreas do saber.

Possíveis aproximações entre vertentes
A partir das descrições das duas vertentes da pedagogia da performance 

abordadas neste artigo, constata-se que as diferenças se alicerçam na varieda-
de de concepções de performance. No campo dos Estudos da Performance, ela 
pode ser uma manifestação cultural, um ato linguístico, um comportamento co-
tidiano, um papel social, gênero ou forma de aprendizagem. Já a performance 
como arte da performance, ainda que situada no campo artístico, também se 
configura como uma expressão variada, que pode resultar em trabalhos radical-
mente distintos. Como afirma RoseLee Goldberg (2012, p. 10), “nenhuma outra 
forma de expressão artística tem um programa tão ilimitado, uma vez que cada 
performer cria a sua própria definição através dos processos e modos de exe-
cução adaptados”. O consenso, porém, é a compreensão de que a performance 
escapa a uma definição única porque questiona, a todo momento, normas pre-
estabelecidas de se fazer arte e de se viver em sociedade.

Por outro lado, há aspectos comuns a todos os processos pedagógicos 
mencionados. O principal é o pensamento crítico: a capacidade de questionar, 
problematizar e estranhar a própria realidade, seja por meio de aulas performá-
ticas que desorganizam a dinâmica institucional, seja por perguntas que inter-
rompem o fluxo e convidam à reflexão. Para bell hooks (2020), pensar critica-
mente exige abertura constante à divergência, coragem para admitir o não saber 
e imaginação para perceber acontecimentos sob perspectivas distintas. Quando 
Rachel radicaliza a postura de responder perguntas com perguntas, abdica da 
autoridade docente como fonte do saber e atua como um espelho que devolve o 
questionamento, instigando a reflexão.

Outro fator comum, evidente no campo das artes, mas que precisa ser 
enfatizado em outros contextos, é a centralidade do corpo no processo de apren-
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dizagem. É sabido que somos corpo; portanto, aprender também é um ato incor-
porado. Entretanto, ainda prevalece a metáfora do corpo como máquina ou fer-
ramenta, como se o eu existisse para além dele, uma essência desincorporada. 
O processo de escolarização hegemônico se baseia nessa compreensão: apren-
der é alimentar essa essência. Daí a permanência dos estudantes sentados em 
cadeiras, pois, para que a essência aprenda, o corpo deve permanecer imóvel. 
Nas pedagogias da performance, pratica-se o oposto: a aprendizagem acontece 
por meio do corpo, do movimento, da experiência. O foco dessas pedagogias é 
instaurar situações de aprendizagem que desloquem e subvertam convenções 
sociais e artísticas.
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