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Resumo

O presente estudo tem por objetivo compreender como artistas de Erechim/RS percebem a arte
em suas vidas e constroem suas trajetorias, identidades e formas de trabalho. A pesquisa adota
uma abordagem qualitativa, utilizando um formulario com questdes abertas como instrumento
de coleta e empregando a Analise de Contetdo para interpretar as narrativas dos participantes.
O corpus analitico foi organizado em quatro categorias principais: inicio e acesso a arte;
identidade enquanto artista; arte, trabalho e sobrevivéncia; e barreiras e desigualdadesno acesso
as expressoes culturais. Os resultados indicam que a relacdo com a arte surge majoritariamente
na infancia, que o acesso as praticas artisticas ¢ profundamente desigual e condicionado por
fatores familiares, socioecondmicos e institucionais, revelando que a formagao inicial depende
tanto de oportunidades espontaneas quanto de politicas publicas e programas educativos. Para
o0s participantes, ser artista ndo ¢ somente uma profissao, mas uma forma de existir no mundo,
marcada por sensibilidade, criticidade e compromisso ético. As narrativas também evidenciam
a precarizagdo estrutural do trabalho artistico, que exige dos profissionais o acumulo de
multiplas fungdes e estratégias de sobrevivéncia diante da instabilidade econdmica e da falta de
investimentos culturais continuos.

Palavras-chave: Arte; Historia; Trajetorias Artisticas.

Abstract

The present study aims to understand how artists from Erechim perceive art in their lives and
how they construct their trajectories, identities, and forms of work. The research adopts a
qualitative approach, using a questionnaire with open-ended questions as the data collection
instrument and employing Content Analysis to interpret participants’ narratives. The analytical
corpus was organized into four main categories: beginnings and access to art; identity as an
artist; art, work, and survival; and barriers and inequalities in access to cultural expressions.
The results indicate that the relationship with art emerges primarily in childhood, and that access
to artistic practices is profoundly unequal and conditioned by family, socioeconomic, and
institutional factors, revealing that early artistic formation depends both on spontaneous
opportunities and on public policies and educational programs. For the participants, being an
artist is not only a profession but a way of existing in the world, marked by sensitivity, critical
awareness, and ethical commitment. The narratives also highlight the structural precariousness
of artistic work, which requires professionals to accumulate multiple roles and survival
strategies in the face of economic instability and the lack of continuous cultural investment.
Keywords: Art; History; Artistic Trajectories.
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1. INTRODUCAO

E quando as cortinas se fecham, o que permanece? O que ecoa, 0 que nos atravessa, o
que nos constitui? Entre as frestas do tempo e das experiéncias que me moldaram, percebo que
a arte jamais se limitou a ser pratica ou oficio: ela ¢ gesto, encontro, abrigo e sobrevivéncia.
Herdeira do ars latino e da téchné grega, ela atravessa séculos carregando em si a capacidade
de criar sentido onde antes havia siléncio. Nao ¢ apenas objeto de contemplagdo, mas forma
singular de conhecer o mundo e de se reconhecer nele, sobretudo quando as palavras, os
métodos e os numeros nao dao conta da complexidade do que sentimos.

Desde os tempos mais remotos, a arte acompanha o ser humano como expressao,
memoria e transformagdo. Por meio de dangas, cantos, desenhos e narrativas, a humanidade
encontrou modos de existir ¢ sonhar com o que ainda ndo havia sido inventado. Para mim,
porém, a arte, especialmente o teatro, foi além disso: tornou-se um modo de permanecer vivo,
uma travessia que me ofereceu pertencimento e reinven¢do quando tudo parecia instavel.

Meu primeiro contato sistematico com as linguagens artisticas ocorreu na Escola Luiz
Badalotti, aos sete anos. Enquanto minha mae trabalhava como doméstica, eu ingressava em
programas educacionais da rede municipal de Erechim onde conheci a musica, a danca, as artes
visuais e o teatro. Esses espagos me deram um alicerce cultural que desenvolveu minhas
habilidades e me ensinou a olhar para o meu chao, projetar a minha voz e o que eu gostaria de
dizer e a ampliar a minha sensibilidade. Ali, a comunidade escolar se tornava territorio de
acolhimento e descoberta; e o palco, ainda que pequeno, j4 anunciava que eu poderia ser mais.

Na adolescéncia, porém, responsabilidades urgentes fizeram ecoar outro tipo de cena.
Para ajudar financeiramente em casa, trabalhei pela manha em uma oficina de chapeacdo,
lidando com o peso do ferro e o ruido das maquinas. A tarde, seguia para a escola; nos fins de
semana, vestia outras mascaras: palhaco, animador de festas, artista de rua. Essa dualidade, o
concreto duro da oficina e a leveza inventiva do riso, fez nascer em mim a compreensao de que
a arte ndo era apenas caminho profissional, mas necessidade existencial. Enquanto serras e
martelos soavam, minha mente criava mundos. E assim entendi que a arte me salvava: ela abria
caminhos onde a vida parecia estreita e fechada.

A entrada no curso de Historia da Universidade Federal da Fronteira Sul ampliou essa
percepcao. Descobri que minha trajetdria ndo era um caso isolado, mas parte de um processo

historico atravessado por desigualdades, exclusdes e disputas culturais. Compreendi que arte e



educacdo sao “irmas” no trabalho de formar sujeitos criticos, criativos e conscientes; € que o

teatro, em especial, opera como uma pratica de liberdade.

Foi dessa travessia que nasceu o presente estudo, cujo objetivo geral ¢ compreender
como artistas de Erechim percebem a arte em suas vidas e constroem suas trajetorias,
identidades e formas de trabalho. Para sustentar esse proposito, a pesquisa se desdobra em

trés objetivos especificos:

1. Identificar como os artistas da regido iniciaram sua relagdo com a arte € compreender
os fatores sociais, familiares e institucionais que possibilitaram ou dificultaram esse

acesso,

2. Analisar como os artistas constroem suas identidades profissionais a partir de suas
vivéncias na arte, considerando elementos como reconhecimento, sensibilidade,

pertencimento e construgdo de si;

3. Investigar de que maneira esses artistas percebem e vivenciam as condi¢des de trabalho
no campo artistico, incluindo estratégias de sobrevivéncia, multiplos papéis,

precarizacao e desigualdades estruturais.

Esses objetivos nascem de uma inquietacdo académica e também de uma experiéncia
vivida enquanto professor de teatro: como garantir que outras criangas € jovens tenham acesso
aquilo que um dia me foi oferecido? Como pensar a arte na escola publica como um direito, e
nao como privilégio? Como reconhecer e valorizar a luta cotidiana daqueles que, mesmo diante
da precarizacdo e do descaso institucional, continuam criando, ensinando, emocionando e
transformando?

A estrutura deste estudo reflete esse percurso. O primeiro capitulo discute minha
trajetoria e os fundamentos tedricos que sustentam a arte como experiéncia formativa,
dialogando com pensadores da sensibilidade, daimagina¢do e da educagdo. O segundo capitulo
recupera o percurso histérico do ensino da arte no Brasil, evidenciando rupturas, continuidades
e disputas politicas que moldaram seu lugar na escola publica. O terceiro capitulo apresenta o
percurso metodologico, fundamentado na abordagem qualitativa e na analise de conteudo dos
dadoslevantadospor meio de um formulario online que foi respondido por artistas profissionais

de Erechim. O quarto capitulo interpreta as narrativas dos artistas da regido, articulando-as aos



referenciais tedricos para compreender como a arte opera como experiéncia humana, campo de

trabalho e forma de resistir as desigualdades sociais.

Assim, este estudo ¢ também um acerto de contas poético com a pergunta que
acompanha a minha imaginagdo desdea infancia: o que acontece quando as cortinas se fecham?
O que resta quando as luzes apagam nao ¢ apenas o cendrio vazio, mas a forca de tudo aquilo
que nos transformou no palco e fora dele. E dessa forca que nasce a presente pesquisa: desejo
de reconhecer trajetorias, registrar memorias e afirmar a arte como direito, historia e futuro

possivel para Erechim.



2. ARTE,EDUCACAOE A FORMACAO DO SUJEITO

Desde crianga, sempre me intrigou uma pergunta simples: como ¢ que os cachorros
aprendem a nadar? Costumava perguntar isso aos meus tios, € eles respondiam com
naturalidade: “eles ja nascem sabendo”. Essa resposta, embora parecesse Obvia na infancia,
ficou ecoando em mim ao longo dos anos talvez até por uma ponta de inveja, pois sempre que
meu tio tentava me ensinar a nadar, o medo tomava conta, e a 4gua, para mim, tornava se um
territorio de incertezas absoluta. Ja para o Hulk, meu cachorro de estimagdo, nadar parecia um
ato de celebragdo, pois o cusco saltava no agude com tanta confianca, que observa-lo nadando
acabou se tornando minha primeira e unica escola de natagao.

Essa lembranca simples e cotidiana de uma crianca do interior, que envolve o
questionamento sobre a diferenca entre o meu aprendizado ¢ o dos animais, foi aprofundada
anos mais tarde pela leitura da obra “Manifesto das Espécies Companheiras” de Donna
Haraway (2008). Dentre outras, a autora propde reflexdes sobre as fronteiras entre humanos e
nao humanos, questionando as hierarquias de poder que historicamente colocaram o homem no
centro domundo, e consequentemente ignoraram todos os tipos de conhecimento que ndo sejam
o dele proprio. Haraway (2008) apresenta o conceito de “espécies companheiras”, destacando
que ¢ no encontro nas relagdes de afeto, cuidado e interdependéncia, que os seres constroem
conhecimento de forma mutua e harmoniosa.

Assim, para Haraway (2008), o ponto mais importante nas relagdes entre humanos e
outros seres vivos ndo esta na diferenca, mas no encontro. E no convivio entre espécies que se
constroem formas de aprendizado, afeto e reconhecimento reciproco ao longo da vida,
perspectiva que amplia o entendimento do que € aprender, viver e criar. A autora nos ensina
que os seres humanos nao se constituem de maneira isolada, muito menos autossuficiente, mas
em constante relacdo com outras formas de vida, com as quais compartilham o planeta, o tempo
e a propria existéncia.

Ao refletir sobre esses vinculos de aprendizado, Haraway (2008) rompe com a tradigao
ocidental e colonial que, ao longo da historia, imp6s uma ferida profunda na relagdo entre os
seres ¢ o mundo. A separacdo entre natureza e cultura, mente e corpo, humano e ndo humano,
trouxe uma cisdo, sustentada por séculos de dominagdo antropocéntrica, que produziu nao
apenas um modo de pensar, mas um modo de existir.

Nessa mesma dire¢do, Boaventura de Sousa Santos (2019) amplia o debate ao apontar
que o pensamento moderno e colonial produziu uma “monocultura do saber”, reduzindo o

conhecimento a racionalidade cientifica e silenciando outros modos de existéncia. Enquanto



Haraway (2008) propde o encontro como gesto ético e epistemoldgico, Boaventura (2019)
propde uma ecologia dos saberes, em que o aprender nasce do didlogo, da troca e, sobretudo,
do reconhecimento das multiplas formas de vida e de conhecimento. Assim, ambos sugerem
que o verdadeiro ato de conhecer ndo esta na hierarquia.

Talvez seja nesse horizonte, entre o encontro das espécies ¢ o didlogo dos diferentes
saberes que a educacdo possa se inserir como espaco de experimentagao e abertura. Um campo
que, em vez de apenas transmitir, pergunta: como educar em meio a diferenca? Como aprender
com aquilo que ndo ¢ humano, mas que também ensina? Como tornar o ato de aprender um
gesto de coexisténcia e nao de dominagao?

Assim, talvez minha primeira licdo sobre a relagdo de aprendizado que ¢ desenvolvida
no sujeito tenha acontecido na observacdo do meu cachorro, que saltava na agua sem medo,
confiando apenas no proprio corpo € no movimento da vida. Hoje compreendo que, de algum
modo, sigo o mesmo gesto. Ainda aprendo a nadar entre o medo e a confianga, entre a memoria
€ o0 encontro, entre a vida e a arte. Assim, por meio da educagdo e da arte, essa percepcao se
tornou mais concreta para mim, especialmente ao vivé-la em sala de aula com os meus
estudantes.

Dewey (2010) aponta enquanto definicdo que a arte ¢ produgdo e produto que
“prefigura-se nos proprios processos do viver’; ou seja, a arte ¢ uma producao cultural que de
desenvolve em meio ao cotidiano da vida.

Na compreensao da arte como instrumento de didlogo entre diferentes areas do saber,
percebemos a revelacdo da sua forga como campo de conhecimento auténomo e
interdisciplinar. Ana Mae Barbosa (1986) mostra que a arte ndo deve ser compreendida como
uma atividade meramente decorativa ou complementar, mas como uma area do conhecimento
com linguagens, métodos e modos proprios de pensar, sentir e compreender o mundo. Assim,
atuando como mediadora entre diferentes campos do saber e favorecendo a aprendizagem que
integra o sensivel, o cognitivo e o cultural de forma muito potente.

Seguindo a linha de que a arte constitui parte essencial do processo educativo,
reconhece-se que ela possui uma poténcia de conhecimento propria, distinta da logica racional
e cientifica. Isso mostra que o aprendizado ndo se limita a transmissdo de informacgdes, mas
envolve principalmente o despertar da sensibilidade e da imaginacio em cada educando. E
através da imaginagdo que o ser humano rompe com a rigidez do cotidiano e cria pontes entre
o vivido e o possivel. Na arte, essa poténcia se manifesta como uma linguagem sensivel e

transformadora, capaz de afetar o sujeito e coloca-lo em movimento para o futuro.
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Segundo Souza (2016) e Dugnani (2017), a obra artistica atua como mediadora do
desenvolvimento humano, pois desperta o estranhamento, isto €, um olhar que se desloca sobre
o mundo, tornando-se novamente interrogativo. E nesse deslocamento que se abre o ponto de
partida para a constru¢do de novos significados e para a ampliagdo da consciéncia.

Esse processo de tomada de consciéncia encontra eco nas reflexdes de Paulo Freire
(1996), ao afirmar que o ser humano ¢ um ser inacabado, em permanente construgdo, € que
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (Freire, 1996, p. 68). Assim, o aprendizado, impulsionado pela
imaginacdo e pela arte, torna-se também um movimento de libertagdo em que o sujeito € capaz
de reconhecer a si e a realidade como campos possiveis de transformacao.

Vygotsky (1999, p. 127) ressalta que a imaginacdo “deve ser considerada uma forma
mais complicada de atividade psiquica”, na medidaem que se articula com emogdes, linguagem
e pensamento, produzindonovas atitudesao longo da vida de cadasujeito. Esse entrelacamento
amplia os limites dos processos psiquicos € evidencia a imaginacdo como constitutiva da
propria subjetividade humana. Dessa forma, trazendo a imaginagdo para o campo educacional
significa reconhecer que o aprendizado ndo se limita ao acimulo de informagdes, mas envolve
também a capacidade de sonhar, simbolizar e atribuir novos significados a0 mundo. E nesse
espaco criativo que a arte se torna indispensavel, pois oferece ao educando a oportunidade de
conhecer e exercitar a liberdade, experimentar possibilidades de afirmar sua singularidade.

Nesse sentido, Vygotsky (1991, 1999), mostra que a imaginagdo nao ¢ um ato de fuga,
mas uma atividade psicolégica complexa, que se forma nas relagdes sociais e mobiliza
diferentes fungdes mentais, emog¢do, memoria, pensamento ¢ linguagem. Vygotsky (1999)
aponta que o educando, ao contemplar uma obra de arte, entra em um estado de co-emog¢ao, no
qual emocdo e imaginagdo se entrelagam e dao origem a novas formas de compreender e sentir
o mundo. Processo que na arte deixa de ser apenas expressdo, € passa a ser conhecimento.
Assim, a educagdo passa a ser uma pratica libertadora e influenciadora na vida de cada
educando.

Nesse sentido, a imagina¢do constitui-se como um espago de resisténcia e de criacao,
onde o individuo se reconhece como parte do todo e aprende a agir de maneira sensivel diante
da realidade. Como sugere Spinoza (1989), as emocdes sdo for¢as que movem o ser € podem
transformar-se quando entram em contato com novas afeccdes. A arte, ao provocar esse
movimento interno, reanima a sensibilidade e devolve ao sujeito a capacidade de imaginar o

que ainda ndo existe. Assim, o ensino da arte nao se reduz ao desenvolvimento de habilidades
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técnicas, mas a formagao de um olhar criador, um olhar que acolhe, questiona e transforma o
real para algo mais critico.

Ao pensar na experiéncia educativa que a arte proporciona, ¢ interessante recorrer a
metafora de Walter Benjamin (1993) sobre o ouvinte de histérias. O autor sugere que aquele
que escuta uma narrativa ¢ se envolve com ela de modo sensivel e reflexivo movido pela
imaginacdo acaba “chocando os ovos da propria experiéncia”; ou seja, desperta dentro de si
novas formas de pensamento critico € emocional.

Na escola, esse movimento se torna ainda mais potente. O contato com a arte em sala
deaula, seja por meio da literatura, da musica, doteatro ou das artes visuais, favorece o encontro
entre razdo e sensibilidade. Desperta nos alunos memorias, afetos e percepcdes que ampliam
sua compreensdo de si e do outro, pois quando o educador propde uma experiéncia artistica, ele
cria um espaco em que o aprendizadonao se limita ao contetido, mas se transforma em vivéncia.
Em um momento que cada aluno passa a revisitar sua propria historia, e assim atribuir novos
sentidos as suas experiéncias, passa a reconhecé-las como parte ativa de seu mundo.

Jorge Coli (1995) observa que a arte atua no dominio do sensivel e do indizivel,
provocando no ser humano reagdes que unem emogdo e razdo. Que no espaco educativo, o
contato com o ensino artistico ndo apenas estimula os sentidos, mas amplia a escuta e convida
0 educando a interpretar o mundo em toda a sua complexidade. Ao compreender a educacao
como espago de encontro entre arte, sensibilidade e conhecimento, torna-se inevitavel refletir
também sobre o proprio ser que aprende.

Educar ndo ¢ apenas formar intelectualmente, mas compreender o corpo, a mente e a
emocdo como dimensdes inseparaveis desse processo. O aprendizado humano, antes de ser um
simples acimulo de informagdes, ¢ um fendmeno vivo, profundamente ligado a nossa biologia,
a imaginacgdo e a experiéncia sensivel. Como afirma Paulo Freire (1996, p. 33), “o ser humano
¢ um ser inacabado e, justamente por reconhecer-se como tal, sente a necessidade de aprender
e transformar o mundo”. E nessa consciéncia do inacabamento que reside a esséncia da
educacao, sendo um movimento continuo de busca, curiosidade e criagdo em conjunto com o
ato de educar, portanto, ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um processo permanente de
transformagdo mutua entre quem ensina e quem aprende.

E nesse ponto que a reflexdo pedagdgica se encontra com o campo da ciéncia, que busca
compreender as multiplas dimensdes do ser humano, especialmente sobre sua ferramenta mais
potente que é o cérebro. E através de sua evolugdo e funcionamento ao longo da historia, que
esse orgdo influenciou diretamente a forma como o ser humano aprende, cria e transforma o

mundo. Nosso cérebro constitui um elemento fundamental para compreender a experiéncia
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humana sobre o planeta, pois sua complexidade ultrapassa a dimensao biologica e se relaciona
diretamente com o desenvolvimento cultural e cognitivo da espécie.

De acordo com Leakey (1995), a trajetoria evolutiva do Homo Sapiens foi marcada por
transformagdes singulares, nas quais a expansao do cranio através do crescimento do volume
cerebral se torna um fator decisivo para o avanco da capacidade de adaptacao biologica,
garantindo a perpetuacdo da espécie até os dias atuais.

Registros fosseis demonstram que os primeiros hominideos, como o Australopithecus
Afarensis (cerca de 3 milhdes de anos), possuiam um volume craniano aproximado de 400 a
500 cm?, proximo ao dos chimpanzés atuais. O Homo Habilis (2,5 milhdes de anos) ja
apresentou um aumento para cerca de 600 cm?, associado ao inicio do uso de ferramentas. Com
0 Homo Erectus (1,8 milhdo de anos), esse volume alcangou em média 900 cm?, evidenciando
uma evolucao significativa em termos de adaptacao e sobrevivéncia. Por fim, no Homo Sapiens,
o cranio atingiu aproximadamente 1.300 a 1.400 cm?, valor que representa quase o triplo do
volume cerebral dos primeiros hominideos (Leakey, 1995).

Essa expansao cerebral esteve diretamenterelacionada a outras transformagdes do corpo
humano, como a postura ereta que liberou as maos para o manuseio de instrumentos; a
coordenacdo motora fina ampliou a precisdo dos movimentos; e a sofisticagdo do aparelho
fonador possibilitou uma maior diversidade de sons. Essas mudangas biologicas, somadas ao
aumento da massa encefalica, garantiram ao ser humano condigdes diferenciadas de adaptagao
ao meio ambiente, distinguindo-o das demais espécies (Darwin, 2004).

Dessa forma, o processo evolutivo marcado pela expansdo do cérebro humano se
intensificou em transformacdes ainda mais profundas. Como explica Harari (2017), o Homo
sapiens ndo se destacou apenas pelo aumento da massa encefalica, mas principalmente pela
maneira como passou a utiliza-la. Por volta de 70 mil anos atras, o que o autor denomina de
“revolucdo cognitiva” possibilitou ao ser humano desenvolver novas formas de linguagem,
cooperagao social e memoria (Harari, 2017). Essa capacidade de organizar informagdes de
maneira complexa permitiu a criagdo de estratégias de sobrevivéncia mais eficazes do que as
de qualquer outro hominideo.

Segundo Harari (2017), esse salto cognitivo representou uma ruptura fundamental na
historia da evolugdo. Enquanto outras espécies desapareceram, o Homo sapiens conseguiu
expandir-se para diferentes ambientes, adaptar-se a condigdes adversas e, gradualmente,
dominar os ecossistemas. O cérebro, portanto, ndo foi apenas um 6rgao maior, mas um sistema

de processamento altamente flexivel, capaz de integrar percep¢ao, movimento € comunicagao.
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Assim, a partir dessa perspectiva evolutiva, compreende-se que o ser humano se
diferencia por possuir um cérebro plastico, capaz de aprender e organizar experiéncias ao longo
da vida. A plasticidade cerebral, como destaca Harari (2017), constitui a base sobre a qual se
desenvolveram, mais tarde, elementos fundamentais da vida humana.

Adentrandonovamente no campo da imaginagao, a linguagem simbolica e a capacidade
de projetar futuros possiveis se constituem na base bioldgica e simbdlica em que a arte se
enraizou como forma de expressao da consciéncia, mas também como testemunho do percurso
evolutivo que fez do aprendizado um ato de criacao.

Discorrendo sobre o ato criativo do ser humano, Antunes (2003) aponta que a
criatividade somente ¢ ativada a partir do estimulo do nosso cérebro na parte do cortex pfe-
frontal. Assim, a criatividade é envolvida através da concentracdo, no ambito da atencao,
julgamento, controle de impulso e pensamentos criativos a partir do estimulo dessa regido do
cérebro. E assim que o pensamento se eleva para o ato da realidade (Antunes, 2003).

Através do estimulo, a criatividade da crianga ¢ como um terreno fértil para o cultivo de
flores da imaginacdo. Cada ideia, gesto ou trago € uma semente langada na terra da imaginacao,
que precisa decuidado, tempo e liberdade para florescer. Quando o educadoroferece um espago
de escuta e experimentacdo, a crianca aprende a nutrir sua propria sensibilidade, transformando
o aprendizado em um jardim de descobertas e transformagdes.

Para que o estimulo da criatividade aflore no educando, ¢ necessario seguir alguns
principios importantes para criar uma atmosfera que seja capaz de conservar o cortex pré-frontal
saudavel de uma crianga. Entre os estudos considerados por Antunes (2003), ha um destaque a
importancia de desenvolver no educando a capacidade de planejar e projetar o que deseja
realizar, fortalecendo assim o funcionamento do cortex pré-frontal, drea do cérebro relacionada
a organizagdo, a motivagao e a autorregulagao.

Assim, o aluno deve aprender a reconhecer quem ¢ e o que deseja construir nos
diferentes espagos que ocupa na escola, na familia, na comunidade e em sua propria trajetoria.
Quando o educador orienta o estudante a definir metas, revisa-las e encontrar nelas sentido,
contribui ndo apenas para o desenvolvimento cognitivo, mas também para o florescimento
emocional e criativo (Antunes, 2003).

Damesma forma, o estimulo a criatividade também passa pela capacidade de ensinar as
criangas a voltarem sua atenc¢do para aquilo que amam. O pesquisador destaca que concentrar-
se nas atividades que despertam prazer, interesse e alegria mantém o cortex pré-frontal ativo,
fortalecendo as areas cerebrais ligadas a motivagado e a imaginagdo. Assim, quando o educador

incentiva o aluno a valorizar o que lhe da prazer como cantar, desenhar, dancar, abragar, sorrir,
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esta na verdade, favorecendo a saide emocional e ampliando a energia criativa que sustenta o
aprendizado.

Na compreensao de que parte essencial doprocesso criativo e educativo estd em ensinar
o aluno a organizar-se, Antunes (2003) afirma que € essencial que estejam ligadas suas ideias e
acdes no processo educacional, pois o cérebro precisa de ordem para funcionar, de forma
saudavel e produtiva, e que o habito deplanejar seja o dia, a semana ou o més, fortalece o cortex
pré-frontal, responsavel pelo foco, pela disciplina e pela capacidade de concretizar projetos
futuros. Esses apontamentos ajudam a discorrer que o processo educativo também deve
envolver o cuidado com o corpo € a mente como partes interligadas fundamentais da
aprendizagem.

O autor explica que o biofeedback é uma técnica, que permite ao individuo perceber e
regular conscientemente suas respostas fisiologicas, batimentos cardiacos, a respira¢do, a
temperatura corporal ou a tensdo muscular, por meio de instrumentos que monitoram essas
funcdes em tempo real. Ao visualizar esses dados, o cérebro aprende a reconhecer e modificar
seus proprios estados, alcangando niveis mais equilibrados de concentracdo, calma e foco.
Mesmo sem o uso de aparelhos especificos, ¢ possivel aplicar os principios do biofeedback em
atividades simples de sala de aula, como exercicios de respiragdo, praticas de atengdo plena,
jogos de concentracao e desafios mentais que exigem foco e autocontrole. De forma que o
cérebro se mantém “aceso”, ativo e equilibrado, criando um ambiente interno favoravel a
invencao e a expressao artistica.

A calma, a serenidade e a tranquilidade também se aprendem e se exercitam. Ha uma
ideia bastante difundida, muitas vezes equivocada, de que algumas pessoas sao naturalmente
agitadas e que isso as impede de se concentrar. A obra de Antunes (2003) ressalta que, embora
existam casos clinicos especificos, como o Transtorno do Déficit de Aten¢do com
Hiperatividade (TDAH), que realmente interferem na atencdo, a maior parte das pessoas precisa
apenas de um ambiente emocional equilibrado para desenvolver o foco e a criatividade. Criar
esse ambiente ¢ uma tarefa profundamente educativa.

A aprendizagem e a imaginacdo florescem em espacos onde héd confianga, escuta e
seguranga, ¢ ndo em meio a tensdo, ao medo ou a cobranga excessiva. Por isso, Antunes (2003)
sugere que o educador cultive relagdes interpessoais suaves, marcadas pela paciéncia e pelo
respeito ao ritmo de cadaaluno. A voz calma, o olhar acolhedor e a atitude empatica funcionam
como pontes entre o educador e o educando, reduzindo os niveis de ansiedade e estimulando o

cérebro a permanecer ativo e receptivo.
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Pequenos gestos podem fazer uma grande diferenga: substituir o tom de comando pelo
dialogo, evitar o grito e a impaciéncia, incluir misicas suaves durante os momentos de criacao
ou reflexdo. Sao atitudes simples, mas que ajudam o aluno a se conectar com o proprio corpo e
com seus pensamentos de forma mais serena. Afinal, o cérebro criativo, como lembra Antunes

(2003), agradece o cuidado e retribui com atengao, sensibilidade e imaginacao.
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3. BREVE HISTORIA DO ENSINO DE ARTE NO BRASIL

A compreensdo dos caminhos percorridos pela educagdo brasileira exige, antes de tudo, um
olhar atento para o contexto historico em que suas bases foram estruturadas. O inicio do século
XX marcou um periodo de intensas transformacdes politicas, econdmicas e simbodlicas,
revelando tensdes profundas entre passado e futuro. Como analisa Reinhart Koselleck (2006)
em Futuro Passado, toda modernizacao opera dentro de um campo de experiéncia herdado e
um horizonte de expectativas em disputa, de modo que o novo nunca se separa completamente
do velho. Assim, as tentativas de inaugurar uma nova ordem convivem continuamente com
estruturas historicas que resistem a mudanga.

No Brasil republicano, essa dindmica tornou-se especialmente evidente. A medida que a
Republica buscava consolidar-se como um regime moderno, as elites dirigentes tentavam
definir os rumos da nagdo, especialmente no campo da formagao dos cidaddos. A escola, nesse
cenario, tornou-se um dos principais instrumentos de constru¢do do projeto republicano,
assumindo o papel de difusora dos valores considerados essenciais para o progresso do pais.

E nesse pano de fundo que se insere a reflexdo sobre as origens da educagdo no Brasil
republicano. Como afirmam Boris Fausto (2013) e Jos¢é Murilo de Carvalho (1990), as
primeiras décadas do século XX foram marcadas pela tentativa das elites republicanas de
consolidar um projeto de modernizacao inspirado nos ideais positivistas de ordem e progresso,
a0 mesmo tempo em que O pais permanecia preso a heranga escravista e as estruturas
oligarquicas.

Essa modernizacao contraditoria, como analisa Renato Ortiz (1985), buscava construir uma
identidade nacional civilizada, seguindo modelos europeus. Como destaca Jos¢ Murilo de
Carvalho (1990), tratava-se de “formar as almas” da nova Republica, criando um imaginario
nacional capaz de sustentar o projeto politico e moral de uma nagdo moderna, ainda que
profundamente desigual. Esse projeto convivia com contradi¢des profundas, reflexo direto de
mais de trés séculos de escravidao e da concentragdo de terras e riquezas nas maos de poucos.

Embora tivesse abolido oficialmente a escravidao em 1888, o Brasil continuava sendo uma
sociedade extremamente desigual, excludente e hierarquizada, construida sobre as marcas de
um passado colonial que havia trazido o maior nimero de africanos escravizados para o
continente americano.

Paralelamente, o pais também foi palco de um dos maiores processos de exterminio e
apagamento cultural dos povos originarios das Américas. Como destaca Lilia Moritz Schwarcz

(2019), o projeto civilizatorio imposto pela colonizagdo baseou-se em um duplo movimento de
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violéncia: a escravizagdo de povos africanos e a tentativa de apagamento dos indigenas por
meio da catequizagdo e da assimilacdo forcada, mecanismos que visavam moldar o Brasil a
imagem de uma sociedade europeia.

Nesse contexto, com a instauragdo da Republica e o avango do ideal de modernizagdo, o
Estado brasileiro passou a enxergar na educagao um caminho estratégico para consolidar sua
identidade nacional. O pais vivia um momento de reorganizagdo politica e simbdlica, em que
era preciso formar ndo apenas trabalhadores para a nova ordem urbana e industrial que se
desenhava, mas também sujeitos que incorporassem os valores de disciplina, civismo e
obediéncia. A escola emergia, entdo, como o principal espago de difusdo desses ideais,
assumindo o papel de civilizar as massas e integrar as diferentes camadas da populacdo ao
projeto de nagdo homogénea e moderna.

Como analisa Ghiraldelli Junior (2006), a educacao republicana no inicio do século XX foi
concebida como um instrumento de moralizagdo social, orientado por uma pedagogia do
trabalho, dahigiene e da ordem. Essa visao refletia o desejo das elites de transformar o Brasil
em um pais “civilizado” aos moldes europeus, ainda que sustentado sobre bases profundamente
desiguais. Nesse cendrio de disputas entre projetos de sociedade, a educagdo tornou-se nao
apenas um campo de emancipagdo possivel, mas também um pod eroso mecanismo de controle
social e de legitimacao das hierarquias existentes.

A consolidagdo de um sistema nacional deensino no Brasil, entretanto, enfrentaria enormes
desafios. Foi durante o periodo imperial, ¢ mesmo apds a Proclamacao da Republica, que a
educagdo permaneceria como privilégio das elites, voltada apenas a formag¢ao de uma minoria
instruida, que ocupava os espagos de poder politico e econdmico na sociedade brasileira. Como
observa Saviani (2008), o pais herdaria um modelo educacional excludente, construido para
reproduzir hierarquias sociais e culturais, e nao para democratizar de fato o conhecimento.

Assim a auséncia depoliticas publicas consistentes, a centralizagdo do saber nas instituigoes
religiosas, em conjunto com a falta de investimento em escolas populares, foram os fatores que
dificultaram o acesso das camadas populares a educagdo. Pois montar um sistema educacional
moderno, em uma nagdo que fora colonia por mais de trés séculos, e que ainda assim, mantinha
profundas desigualdades raciais, significava enfrentar ndo apenas um atraso estrutural, mas
também uma mentalidade humana que via o saber como instrumento de distingdo social e ndo
como direito coletivo.

Foi dessa forma que a democratizagdo da educagdo brasileira somente se da a partir do

reconhecimento de que sua consolidacdo na sociedade ndo seria um processo linear, mas
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resultado de intensas disputas, exclusdes, e com avangos graduais sinuosos, que ao longo da
historia seriam perceptiveis.

Destacamos as ideias de Ghiraldelli Janior (2006), que nos mostra que a moderniza¢ao do
ensino no Brasil esteve mais preocupada em criar uma aparéncia de civilizacdo, do que em
garantir o acesso efetivo da populacao a instrugdo, o que nos leva a refletir que hoje o que nos
parece natural, ver a escola como parte fundamental da vida social e do desenvolvimento das
criangas, ¢ na verdade fruto de um longo e desigual processo historico, permeado por lutas
politicas, econdmicas e culturais em torno do direito a educacdo.

Nos primordios da escolarizagdo brasileira, o acesso a escola era um privilégio de poucos.
No século XIX muitas comunidades sequer possuiam prédios escolares, e as criancas,
especialmente das areas rurais, eram afastadas dos estudos por precisarem trabalhar desde cedo
para contribuicdo da renda familiar. Foi assim com o ensino primario, como era chamado o
atual ensino fundamental, que possuia duragdo reduzida e carater excludente. A partir da Lei
Imperial de 15 de outubro de 1827, promulgada por Dom Pedro I, o Estado brasileiro passou a
legislar sobre a criacdo das “escolas de primeiras letras” para meninos e meninas. Esta lei
representou o primeiro marco legal da educacao publica no Brasil, ainda que seu alcance tenha
sido restrito a uma pequena parcela da populagdao (SAVIANI, 2008).

Outro ponto fundamental para a historia da educagao brasileira foi o Ato Adicional de 1834,
que alterou a Constitui¢do do Império e descentralizou a responsabilidade pela instrucao
primaria e secundaria, transferindo as provincias, equivalentes aos atuais estados, a tarefa de
organizar, financiar e manter suas proprias escolas (XAVIER,2002). Atéentdo, o ensino, era
apenas centralizado nas maos do governo imperial, que controlava as decisdes educacionais de
forma concentrada no Rio de Janeiro. Foi somente com a nova legislagdo que as provincias
passaram a ter autonomia administrativa para criar suas redes escolares, curriculos e politicas
educacionais.

No entanto, essa descentralizagdo de poder, que poderia representar um avango para o
ensino, acabou gerando grandes disparidades regionais. As provincias mais ricas, como Sao
Paulo e Rio de Janeiro, conseguiram estruturar sistemas escolares mais amplos e eficientes,
enquanto outras regides, especialmente no Norte e Nordeste, permaneceram com acesso muito
limitado ao ensino (FARIA FILHO, 2003).

Assim, somente no final do século XIX, ¢ que um marco importante surgiria com a criagao
dos grupos escolares, iniciada em Sao Paulo em 1893, destacando um novo passo na
organizagdo do ensino primario brasileiro (SAVIANI, 2008). Esses grupos escolares nasceram

no contexto da Primeira Republica, periodo marcado pelo desejo das elites republicanas de
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modernizar o pais e aproxima-lo dosmodelos educacionais europeus e norte-americanos. Como
destacam Nagle (2001) e Saviani (2008), os grupos escolares foram concebidos como parte de
um projeto politico mais amplo, que buscava organizar o ensino de modo mais racional e
eficiente, criando um sistema escolar moderno capaz de formar cidadaos alinhados aos ideais
republicanos.

Inspirados nas graded schools norte-americanas e em modelos franceses, esses grupos
escolares introduziram uma concep¢do de escola graduada, diferente das antigas escolas
isoladas que reuniam, em uma mesma sala, alunos de idades e niveis distintos sob a orientacdo
de um unico professor. Nesses grupos, a organizacdo era mais complexa e moderna, pois
reuniam-se em um unico prédio planejado, especialmente para fins pedagogicos, diversas salas
separadas por série, professores especializados para cada nivel de ensino e um curriculo
sistematico e progressivo. Além disso, a arquitetura dessas instituicdes expressava a
materialidade do projeto republicano de modernizagdo, com edificios amplos, arejados,
imponentes € pensados para disciplinar e educar, incorporando bibliotecas, &reas
administrativas e mobilidrio padronizado.

Essas instituigdes representaram um avango significativo em dire¢do a escolarizagdo em
massa, a0 mesmo tempo em que evidenciaram as desigualdades regionais. As provincias mais
urbanizadas e com maior disponibilidade de recursos implementaram rapidamente essa nova
forma de organizagdo escolar, enquanto regides rurais ou economicamente fragilizadas
continuaram dependentes de escolas isoladas, muitas vezes precarias e sem professores
qualificados.

Assim, embora os grupos escolares tenham se tornado simbolos da modernizacao
republicana e tenham contribuido para a consolidacdo de um sistema educacional mais
estruturado, seu impacto ndo foi homogéneo, funcionando também como espelho dasprofundas
assimetrias que marcaram e continuam marcando a histéria da educagio no Brasil.

A criagdo dos grupos escolares representou, portanto, um marco inicial na tentativa de
organizar o ensino de maneira sistematica e racionalizada, em sintonia com os ideais de ordem
e progresso que orientavam o pensamento republicano. Contudo, as transformagdes sociais e
econdmicas que se intensificaram nas primeiras décadas do século XX exigiram que a escola
ultrapassasse sua funcdo meramente instrutiva e assumisse um papel mais amplo na formagao
do cidaddo moderno e do trabalhador urbano.

Nesse periodo intermedidrio entre o final do século XIX e as primeiras décadas do XX, as
discussodes sobre educacdo ganharam centralidade no debate publico e passaram a integrar o

projeto de constru¢do do Estado moderno. As elites republicanas, influenciadas pelas correntes
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pedagogicas europeias € pelo pensamento positivista, defendiam que a escola deveria assumir
um papel estratégico na consolidacdo da nac¢do e na formagdo de cidaddos disciplinados,
produtivos e moralmente alinhados ao idedrio republicano. Ao mesmo tempo, intelectuais e
reformadores, como Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de Azevedo, articulavam uma
critica as estruturas arcaicas do ensino brasileiro e propunham uma reorganizagdo do sistema
educacional baseada em principios de racionalidade administrativa, eficiéncia pedagogica e
expansdo do acesso escolar (VIDAL, 2000; NAGLE, 2001).

Foi nesse contexto que emergiram movimentos e reformas regionais, como a Reforma
Francisco Campos em Minas Gerais (1927), a Reforma Carneiro Ledao em Pernambuco (1928)
e as experiéncias renovadoras da Escola Nova, movimentos que anteciparam a centralizagdo
estatal do ensino que marcaria as décadas seguintes. Essas iniciativas introduziram métodos
ativos, reorganizagdo curricular e formagao especializada de professores, traduzindo no campo
educacional o ambiente mais amplo de modernizagdo cultural, urbanizacdo e laicizacdo que
atravessava o pais. Como indica Teixeira (1935), a escola deixava de ser um mero espaco de
transmissdo de conteudos e passava a integrar um projeto mais amplo de transformacao social,
buscando responder as exigéncias de uma sociedade que se industrializava lentamente, mas que
ja percebia a necessidade de redefinir seus quadros profissionais e suas formas de participagdo
politica.

Como observa Saviani (2008), o processo de moderniza¢do da educagdo brasileira esteve
intimamente ligado a constituicdo do Estado nacional e a necessidade de formar sujeitos aptos
a atender as novas demandas econdmicas e sociais da ordem industrial. Essa nova perspectiva
educacional acompanhava as mudancas estruturais da sociedade brasileira, preparando o
terreno para as reformas e politicas publicas que seriam implementadas nas décadasde 1930 e
1940, quando o Estado passou a atuar de forma mais direta na organizagao do sistema escolar
e na formagdo de mao de obra qualificada.

Assim, ao longo das décadas de 1930 e 1940, o Brasil ingressou em um ciclo de
modernizacao acelerada. A urbanizagdo se intensificou, a industria nascente ganhou folego e o
Estado assumiu papel ativo como mediador e indutor das transformagdes sociais. A crise de
1929 e a consequente retragdo do comércio internacional deslocaram o eixo da economia para
o mercado interno, impulsionando a producdo de bens de consumo e a “nacionaliza¢do” das
bases econdmicas (PRADO JR., 1970). Nesse cenario, a industrializagdo brasileira avangou
combinando substituicdo deimportagdes, uso de tecnologia estrangeira e intervencao estatal em
setores estratégicos, criando uma demanda inédita por trabalhadores alfabetizados e

tecnicamente formados.
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Essa reconfiguracdo produtiva veio acompanhada de mudangas culturais e tecnologicas no
cotidiano urbano. As novas maquinas, os processos industriais e os padrdes de organizagdo do
trabalho exigiam dominio de saberes cientificos (CUNHA, 1981). A educagdo passou, entdo, a
ser vista ndo apenas como formacdo civica, mas como infraestrutura do desenvolvimento
nacional, capaz de fornecer mdo de obra qualificada. Como observa Pereira (2010), redes de
sociabilidade articularam politica, ciéncia, educacdo, administragdo e artes, alinhando as
reformas urbanas e sociais a constru¢do de um novo modo de vida, para o qual a escola se

tornava o eixo organizador.

3.1 O inicio da arte na educacio Brasileira

O ensino de arte no Brasil possui uma trajetoria marcada por influéncias estrangeiras, por
movimentos de resisténcia e pela busca de afirmagdao de uma identidade cultural propria.
Segundo Ana Mae Barbosa (1998), compreender essa trajetoria ¢ fundamental para entender
como o ensino das artes foi inicialmente construido sob uma 6tica eurocéntrica e elitista.

Os primeiros registros formais da presenga da arte na educagdo brasileira remontam ao
inicio doséculo XIX, mais precisamente em 1816, com a chegadada Missao Artistica Francesa
ao Rio de Janeiro (SCHWARCZ; STARLING, 2015). Esse grupo, composto por pintores,
escultores, arquitetos e artifices liderados por Joachim Lebreton, trazia o objetivo de implantar
no Brasil uma instituicdo de ensino voltada a formacao de artistas segundo os padrdes da
Academia de Belas Artes de Paris. Entre seus integrantes destacam-se nomes como Jean-
Baptiste Debret, Nicolas-Antoine Taunay e Grandjean de Montigny, que fundaram a Academia
Imperial de Belas Artes.

Esse marco inaugural do ensino artistico institucionalizado no pais, trouxe o aprendizado
das artes, especialmente o desenho e a pintura, que era orientado por uma concep¢ao burguesa
e eurocéntrica, pautada na copia fiel de modelos classicos europeus e no dominio técnico sobre
a criacdo expressiva. Assim, os artistas brasileiros eram instruidos a reproduzir o ideal estético
europeu, sem valorizagdo da cultura nacional, das tradigdes populares ou das manifestacdes
artisticas afro-brasileiras e indigenas (BARBOSA, 1998).

De acordo com Barbosa (1986), o ensino das artes no Brasil, desde sua origem no século
XIX, foi marcado por uma pedagogia tradicional e reprodutivista, centrada na autoridade do
professor € na submissao do aluno. Os artistas europeus que vieram ao pais ensinavam desenho

e pintura baseando-se na repeticdo e na fidelidade aos modelos trazidos da Europa, impondo
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um padrdo estético que valorizava a copia, o dominio técnico em detrimento da criagdao e da
experimentagdo. Este modelo de ensino reforgava a ideia do professor como detentor absoluto
dosaber, enquanto o aluno era visto como um sujeito passivo, cuja fungao era apenas reproduzir
o que lhe era mostrado. Segundo Pereira (2011, p. 37), “a escola de arte nascida sob a influéncia
académica francesa, que instaurou a logica do ensino pautada na obediéncia, na técnica e na
negacdo da subjetividade”, convertia o ensino da arte em um instrumento de disciplina e
distingdo social.

Dessa forma, o ensino da arte no Brasil imperial consolidou-se como uma pratica elitista
e hierarquizada, voltada a formag¢ao de mao de obra artistica disciplinada, mas desprovida de
senso critico ou de vinculo com a realidade cultural brasileira. Foi em 1854, durante o Segundo
Reinado, que o Decreto Imperial n® 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854, instituiu o
Regulamento da Instrucdo Primaria e Secundaria do Municipio da Corte, marco fundamental
na historia da educagdo brasileira, o qual regulamentava, através da elaboragdo sob o governo
de Dom Pedro I1, a inclusdo do ensino de musica, canto e coral nas escolas publicas do Império
(BRASIL, 1854).

Essa medida visava ndo apenas ampliar o repertério educativo, mas sobretudo reforgar a
formacdo moral, civica e religiosa dos estudantes, valores centrais a pedagogia imperial da
época. Penna (2012) mostra que o ensino da musica era entendido como instrumento de
educagdo dos sentimentos e da conduta, capaz de “suavizar os costumes, disciplinar o corpo e
moldar o espirito do cidadao moralmente reto e patridtico”. Dessa forma, a musica integrava o
curriculo escolar ndo pela sua dimensdo artistica ou expressiva, mas como ferramenta de
controle social e moralizagdo, em consonancia com o projeto civilizatério do Império.

Neste contexto, a arte era vista menos como experiéncia estética e mais como um meio de
instru¢do moral e religiosa, voltado a formagdo de sujeitos obedientes e virtuosos. Segundo
Ferraz e Fusari (1993), essa perspectiva da época refletia a concepgdo pedagogica fortemente
influenciada pelo pensamento positivista e cristdo, no qual “o ensino artistico deveria contribuir
para o aperfeicoamento espiritual e o cultivo das boas maneiras”. Enquanto isso, outras
linguagens artisticas, como as artes visuais, o teatro e a danga,ainda permaneciam fora dassalas
de aula, restritas a espacos elitizados, como os saldes imperiais ou instituicdes particulares.

Esse conjunto de praticas revela que, desde suas origens, o ensino de arte no Brasil foi
pensado mais como um dispositivo de formagao moral e de controle dos comportamentos do
que como espaco de criagdo sensivel e expressdo subjetiva. A arte escolar assumia a funcdo de
disciplinar corpos, ordenar condutas e reforcar valores cristdos e patridticos, alinhando-se a

loégica civilizatéria que estruturava a educacdo imperial. Ao invés de promover o
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desenvolvimento estético, a experimentacao ou o reconhecimento das manifestacdes culturais
brasileiras, o ensino artistico refor¢ava hierarquias sociais e reproduzia um modelo de cultura
erudita, distante das vivéncias populares e das tradigdes afro-indigenas que compunham o
cotidiano dopais. Como afirma Duarte (2010), havia uma clara dissociag@o entre a arte presente
na vida social, hibrida e diversa, ¢ a arte ensinada nas instituicdes do Estado, marcada pela
verticalidade, pela copia e pela importagdo de padrdes estrangeiros.

O distanciamento entre escola e cultura nacional expressava as contradi¢cdes do proprio
Império, que buscava se modernizar seguindo modelos europeus, enquanto mantinha estruturas
profundamente desiguais e excludentes. Foi nesse ambiente que a arte institucionalizada se
tornava instrumento de distingdo social restrita as elites urbanas e incapaz de dialogar com
outras formas de produ¢do simbolica. Ainda assim, o periodo deixou como legado um
entendimento de que a arte deveria integrar o curriculo escolar, ainda que de forma limitada e
moralizadora, abrindo caminho para que, nas décadas seguintes, novas disputas e significados
fossem atribuidos ao ensino artistico.

Assim, o Decreto de 1854, embora pioneiro, inaugurou um modelo de ensino artistico
utilitario, eurocéntrico e moralizador, que priorizava a ordem e a disciplina (BARBOSA, 1986;
MATEIRO, 2002). Ao longo das primeiras décadas do século XX, o ensino de arte no Brasil
comecava a refletir as transformagdes mais amplas que ocorriam na educagdo nacional. Foi
depois de um longo periodo, em que a arte esteve restrita a imitagdo de modelos europeus e a
formacdo técnica e disciplinar, que surgiram novas propostas pedagogicas que buscavam
repensar o papel da escola, do professor e do aluno no processo educativo.

Foi nesse contexto que a virada modernista de 1922, impulsionada pela Semana de Arte
Moderna, marcou um ponto de inflexdo na cultura brasileira ao propor uma arte autenticamente
nacional, rompendo com o academicismo herdado do século XIX.Como destaca Benedito
Nunes (1999, p. 42), o modernismo “representou a libertagdo da sensibilidade brasileira dos
padrdes estéticos europeus, abrindo espaco para uma nova concepgao de criagdo e educagdo
artistica”. Essa efervescéncia cultural, somada ao avango dos debates pedagodgicos, criaria o
terreno para o surgimento de um movimento que transformaria profundamente a concepcao de

ensino no pais: o movimento da Escola Nova.

3.2 Escola Nova
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No inicio do século XX, o Brasil atravessava profundas transformagodes politicas,
econdmicas e culturais. A consolidacdo da Republica, associada ao avango acelerado da
urbanizagdo, passou a impor novas demandas estruturais ao pais, especialmente diante do
surgimento de uma sociedade industrial em formagdo. Nesse contexto, a modernizagao tornou-
se objetivo central: tratava-se de reorganizar o trabalho, ampliar a infraestrutura urbana e inserir
o Brasil no modelo capitalista-industrial dominante na Europa. Como observa Fausto (2013),
essa busca pela modernizacdo expressava o esforco de romper com a heranca agraria e
aproximar o pais dos padrdes urbanos e industriais internacionais. Diante desse cenario,
repensar a estrutura educacional assumiu papel estratégico, pois a formacao de novas geracdes
de trabalhadores qualificados e alfabetizados era vista como requisito fundamental para
sustentar o desenvolvimento econdmico e atender as exigéncias de uma sociedade em
transformacao.

Nesse cendrio, crescia a exigéncia de uma escola capaz de formar novos profissionais,
alfabetizar amplas camadas da populacao e responder as demandas deum mundo cadavez mais
técnico e urbano. Como analisa Saviani (2008), a escola brasileira herdada do Império
mostrava-se incapaz de acompanhar o ritmo damodernizacao, permanecendo presa a estruturas
arcaicas e excludentes, proprias de uma sociedade que havia abolido a escraviddo apenas no
final do século XIX, carregando marcas profundas desse fator. Assim, a educagao no Brasil
republicano surgia sobre bases frageis, permeadas por uma organizacdo social elitista,
racializada e desigual, que nunca havia priorizado a escolarizagdo da populagdo em geral. O
autor destaca que essa heranca historica se manifestava no dualismo estrutural da época, isto ¢,
uma divisdo profunda entre a educacdao destinada as elites e aquela voltada as camadas
populares, pois para os grupos socialmente privilegiados, oferecia-se um ensino mais completo,
intelectualizado e orientado a formagao dirigente. Ja para os setores populares, destinavam-se
modelos escolares de baixa qualidade, muitas vezes voltados ao adestramento moral, e também
para a preparacao de trabalhos manuais, caracterizando assim um dualismo na sociedade
brasileira que, segundo Saviani (2008, p. 45), limitava drasticamente o acesso ao conhecimento
e reforcava a desigualdade estrutural brasileira.

Essas fragilidades educacionais destacadas acima também foram analisadas por Cury
(2000), ao apontar que o Estado brasileiro ainda ndo havia construido politicas publicas
articuladas e de alcance amplo. O pais mantinha uma escolarizacao rarefeita e profundamente
desigual. Assim, diante desse quadro, diferentes estados iniciaram reformas educacionais
regionais, como as reformas de Sampaio Doéria em Sao Paulo (1920), Lourengo Filho no Ceara

(1922), Francisco Campos em Minas Gerais (1927) e Carneiro Ledo em Pernambuco (1928),
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que buscavam racionalizar a administragdo do ensino, modernizar métodos pedagogicos, €
expandir o ensino primario. Como destaca Monarcha (2001), essas iniciativas representaram
tentativas de alinhar o sistema educacional brasileiro as exigéncias da sociedade urbana e
industrial emergente.

Apesar de representarem avangos importantes, essas reformas estaduais ainda ndo eram
suficientes para promover uma transformacao estrutural no sistema educacional brasileiro. O
alcance restrito das iniciativas, suas diferentesorientagdes e a auséncia de um projeto articulado
em nivel nacional mantinham a escola brasileira presa a padroes fragmentados e assentados em
métodos tradicionais de ensino. Métodos caracteristicos da escola herdados do Império
baseavam-se na repeticdo mecanica de contetdos, na recitacdo, na coOpia exaustiva € na
memorizagdo descontextualizada, praticas que, como afirma Saviani (2008), estruturam um
ensino centrado na transmissdo € pouco atento as necessidades sociais emergentes. A
centralidade absoluta do professor como autoridade intelectual e disciplinadora refletia, como
analisa Nunes (1999), uma pedagogia marcada pela coer¢do, pela passividade do aluno e pela
auséncia de vinculo com a experiéncia concreta. Somava-se assim a uma profundadesigualdade
regional do pais, condi¢dao ressaltada por Cury (2006) ao demonstrar que a escolarizagao
brasileira permanecia rarefeita, irregular e socialmente excludente.

Contudo, mesmo com limitagoes, tais reformas abriram brechas fundamentais no cenario
educacional. Introduziram debates sobre métodos ativos, questionaram a centralidade da
memorizagdo e evidenciaram a necessidade de renovar a fungao social da escola, como observa
Monarcha (2001). Paralelamente, esse ambiente de tensdes, buscas e experimentacdes permitiu
que, no Brasil, comegassem a circular com maior forca as concepcdes pedagodgicas de
renovagao que vinham sendo discutidas internacionalmente.

Desde o final do século XIX, paises europeus e os Estados Unidos desenvolveram
propostas de transformag¢do educacional em resposta as mudangas provocadas pela
industrializagdo, pela urbanizagdo e pela ampliacdo dos sistemas publicos de ensino. Como
analisa Nagle (2001), consolidava-se um movimento internacional de critica ao ensino
tradicional, visto como excessivamente livresco, autoritdrio e incapaz de responder as novas
demandas sociais. Foi nesse contexto que ganharam destaques as ideias de John Dewey nos
Estados Unidos, defensor da escola ativa, a aprendizagem pela experiéncia; de Maria
Montessori, na Italia, que propunha a autonomia da crianga e o uso de materiais; ¢ de Ovide
Decroly, na Bélgica, cujo método dos centros de interesse articula aprendizagem e observagao
da realidade infantil. Segundo Goodson (1995), essas propostas circularam amplamente entre

debates educacionais, pois ao dialogar com problemas comuns entre diferentes nagdes, a
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necessidade de escolarizar grandes massas populacionais e de formar trabalhadores capazes de
atuar em sociedades técnico-industriais centralizava o papel da escola como instituicdo social.
Ao mesmo tempo, autores como Depaepe e Simon (1995) destacam que a difusdo internacional
dessas ideias ocorreu em sintonia com a consolidagdo dos Estados nacionais modernos, que
buscavam legitimar sistemas de ensino mais eficientes, cientificos e adaptados a infancia.

A medida que essas ideias chegavam ao Brasil por meio de viagens, tradugdes, artigos,
conferéncias e, sobretudo, da atuacao de educadores brasileiros que mantinham contato com
universidades € movimentos internacionais, formou-se um ambiente propicio para sua
recepgao. Como analisa Goodson (1995), a circulagao das pedagogias ativas fazia parte de um
processo mais amplo dereorganizagdo dos sistemas escolares em diversos paises, impulsionado
pela necessidade de responder as transformagdes sociais e as novas demandas da vida moderna
industrial. As reformas regionais da década de 1920, embora limitadas, contribuiram
decisivamente para esse movimento ao introduzir debates sobre eficiéncia escolar, métodos
ativos e a centralidade da crianca, abrindo espago para a ado¢do de concepcdes pedagogicas
mais amplas e sistemdticas. Dessa forma, o Brasil passou a integrar, ainda que de modo
desigual, o movimento global de renovacao educacional que caracterizou o inicio do século
XX, como também observa Saviani (2008) ao analisar a recepc¢do das ideias escolanovistas no
pais.

E nesse contexto que ganha forca o movimento da Escola Nova, cuja difusio encontrou
receptividade entre intelectuais, gestores e reformadores educacionais do periodo, como aponta
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012). Segundo os autores, as transformagdes iniciadas nas décadas
de 1910 e 1920 abriram espago para uma renovacao mais profunda do pensamento educacional,
permitindo que ideias formuladas internacionalmente se articulassem as necessidades
brasileiras.

O movimento escolanovista, surgido na Europa e nos Estados Unidos no final do século
XIX, apresentava-se como uma ruptura com o ensino tradicional. Para Nagle (2001), tratava-se
de uma mudanca significativa no conceito de ensino, na qual a vivéncia, a observagdo ¢ a
experimentacdo passavam a ocupar o centro do processo educativo brasileiro. Nesse sentido, as
formula¢des de John Dewey exerceram influéncia decisiva, ao afirmar que “a escola deve
constituir-se como uma experiéncia comunitaria”, em que a crianca aprende fazendo,
explorando e criando (DEWEY, 1916, p. 25), o autor ofereceu as bases filosoficas e
metodologicas para a constru¢do de uma escola democrética, investigativa e vinculada a vida

cotidiana.
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Essas formulagdes teodricas difundiram-se internacionalmente em sintonia com
transformagdes mais amplas, como a consolidacdo dos Estados nacionais ¢ a ampliacdo dos
sistemas escolares (GOODSON, 1995). No caso brasileiro, como analisa Clarice Nunes (1999),
o escolanovismo encontrou terreno fértil entre intelectuais que buscavam redefinir o papel da
escola no processo de construgao social e cultural do pais.

E nesse ambiente de renovagio pedagogica e de efervescéncia cultural que a Semana de
Arte Moderna de 1922 surge como marco simbolico para a redefini¢do da arte, da sensibilidade
e das praticas educativas. Organizado no Theatro Municipal de Sao Paulo por artistas como
Emiliano Di Cavalcanti, Anita Malfatti, Victor Brecheret, Mario de Andrade e Heitor Villa-
Lobos, o evento expressou a vontade de romper com padrdes estéticos académicos e de
valorizar a cultura brasileira em suas multiplas matrizes indigenas, africanas, populares e
regionais. A estética modernista, ao rejeitar a copia e defender a experimentacao, abriu espago
para novas compreensoes sobre criatividade, expressao e liberdade artistica.

Nesse contexto, algumas experiéncias se tornaram fundamentais para a formagdao do
campo da arte-educagdo no Brasil. Anita Malfatti, influenciada pelos principios de livre-
expressao do educador austriaco Franz Cizek, iniciou classes de arte em Sao Paulo baseadasna
espontaneidade e na experimentacdo, em oposicdo as metodologias académicas tradicionais.
Mario de Andrade, por sua vez, defendia em cursos e artigos a legitimidade da arte infantil
como forma de expressdo auténtica, insistindo na necessidade de estimular a criagdo das
criancas. Esse conjunto de a¢des dialogava diretamente com o ideério da Escola Nova e com as
concepgdes de John Dewey, que via a experiéncia estética como parte essencial da formacao
humana.

O fortalecimento dessas discussoes tornou-se ainda mais evidente a partir da atuagdo de
Anisio Teixeira, responsavel por introduzir de forma sistematica o pensamento de Dewey no
Brasil. Ap6s seus estudos na Universidade de Columbia, em 1928, Teixeira concebeu o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, na Bahia, inaugurado em 1930, onde a escola-parque destinava
um espaco especifico para praticas artisticas. Embora atribuisse a arte um carater mais
instrumental do que Dewey, Teixeira contribuiu para romper com os modelos rigidos e
academicistas, fortalecendo a articulagdo entre arte, experiéncia e educacao.

A renovagdo educacional proposta pelos escolanovistas também impactou a forma como
a arte passou a ser compreendida no curriculo escolar, ainda que esse impacto tenha sido
inicialmente mais conceitual do que efetivo. Conforme Fusari e Ferraz (1993), o ensino artistico
sob influéncia da Escola Nova passou a priorizar o processo criador, a expressao pessoal e a

sensibilidade estética, rompendo com praticas baseadas na copia. Ana Mae Barbosa (1986)
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enfatiza que esse deslocamento reposicionou o fazer artistico como componente essencial para
o desenvolvimento cognitivo, emocional e imaginativo do aluno, embora, como lembra a
propria autora, tais avangos tenham sido pontuais e restritos.

De fato, aimplementagdo pratica enfrentou limites. Ferraz e Fusari (1993) observam que
a renovagao nas artes ocorreu de forma lenta e desigual, dependendo das condig¢des sociais e
culturais de cada regido. Assim, muitos dos avangos aconteceram fora das escolas formais, em
espacos de experimentacdo cultural, ateliés e iniciativas comunitarias. E nesse cenario que
emerge uma das experiéncias mais emblematicas da historia da arte-educacdo brasileira: a
Escolinha de Arte do Brasil, fundada em 1948 por Augusto Rodrigues, Margaret Spencer e
Lourdes Cedran, fortemente influenciada pelos principios escolanovistas e pela livre expressao.
Para Ana Mae Barbosa (1986), a Escolinha marcou uma ruptura definitiva com o ensino
artistico baseado na copia, inaugurando uma pedagogia da criagdo que valorizava a cultura
brasileira, o cotidiano e a infancia.

Funcionando como elo entre a renovacao pedagdgica da Escola Nova, o modernismo € o
posterior movimento de arte-educagdo dos anos 1970, a Escolinha consolidou uma rede de
praticas voltadas a autonomia, a experimentagdo e a valorizagdo do sensivel, aproximando a
arte da vida cotidiana das criangas. Como destaca Duarte Jr. (1988), esse movimento contribuiu
para “desescolarizar” o ensino de arte, retirando dele seu carater disciplinar e aproximando-o
da experiéncia estética.

Assim, embora a Escola Nova e seus desdobramentos ndo tenham sido plenamente
incorporados pelo sistema publico brasileiro, abriram caminhos decisivos para que a educagao
artistica deixasse de ocupar um papel periférico e se legitimasse como campo fundamental do
conhecimento. Ao mesmo tempo, a Semana de Arte Moderna forneceu o horizonte cultural e
simbolico que permitiu consolidar a arte como dimensao essencial daformagdo humana. Juntos,
esses movimentos langaram as bases para praticas artisticas e educativas que, ao longo do século

XX, transformariam a compreensdo do lugar da arte na escola e na sociedade brasileira.

3.3 A influéncia da Escola Nova no ensino de arte

A renovacdo pedagogica associada a Escola Nova ndo incidiu apenas sobre a
organizagdo do sistema escolar e os métodos de ensino em geral, mas também comecou a
transformar, ainda que de forma inicial e heterogénea, o modo como a arte era compreendida

na educagdo brasileira. Ao enfatizar que a formagdo humana envolve dimensdes cognitivas,
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afetivas, sociais e expressivas, o idedrio escolanovista abriu espaco para que a arte deixasse de
ser vista apenas como adorno ou atividade recreativa e passasse a ser considerada como um
componente relevante da formagao integral.

John Dewey, referéncia central do movimento, argumentava que a experiéncia estética
¢ parte constitutiva da vida e do desenvolvimento individual (DEWEY, 1934). Nessa
perspectiva, a arte ndo ¢ um luxo reservado a poucos, mas uma forma de organizar a
experiéncia, de perceber o mundo e de relacionar pensamento, emoc¢ao e acdo. Essa
compreensdo ofereceu suporte tedrico para que educadores brasileiros comecassem a
problematizar o modelo de ensino artistico baseado exclusivamente na copia fiel de modelos,
no adestramento técnico e na valorizagdo do produto final, predominante desde o século XIX
(FERRAZ; FUSARI, 1993).

Autores como Fernando de Azevedo passaram a defender, no ambito da educacgdo
renovadora, a importancia de cultivar sensibilidade, percep¢do, imaginacdo e expressdo como
dimensdes legitimas da formac¢ao moderna. A arte, nesse horizonte, deixava de ser mero recurso
para disciplinar comportamentos ou ilustrar conteudos e passava a ser concebida como
linguagem capaz de articular subjetividade, cultura e conhecimento. Dewey (1916) reforgava
que a escola deveria ser um ambiente de vida, em que o aluno aprende fazendo, experimentando
e criando, formulacdao que, transposta para o campo artistico, valoriza o processo criador, a
pesquisa de materiais, o jogo e a descoberta.

No entanto, como salientam Saviani (2008) e Ferraz e Fusari (1993), essa mudanca foi,
em grande medida, mais tedrica do que pratica. A incorporacdo efetiva dasideias escolanovistas
no cotidiano das escolas brasileiras ocorreu de forma lenta, desigual e localizada. A falta de
politicas publicas especificas, de formacdo sistematica de professores de arte e de condig¢des
materiais adequadas fazia com que muitas experiéncias inovadoras permanecessem restritas a
escolas-modelo, institui¢des experimentais ou iniciativas pontuais.

Ainda assim, o periodo constituiu um ponto de inflexdo. Barbosa (1986) sintetiza esse
deslocamento ao afirmar que “a Escola Nova rompeu com o ensino artistico como adestramento
técnico e inaugurou a valorizagdo do processo criador da crianga”, ainda que essa ruptura,
inicialmente, tenha sido mais conceitual do que concreta. A autora argumenta que, mesmo sem
transformar imediatamente o conjunto do sistema educativo, o ideario escolanovista preparou
o0 terreno para que, posteriormente, experiéncias como a Escolinha de Arte do Brasil, fundada
por Augusto Rodrigues em 1948, materializassem, na pratica, uma pedagogia da cria¢do, da

liberdade e da cultura nacional.
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Duarte Jr. (1988) observa que essas experiéncias nao formais de ensino de arte,
inspiradas em principios renovadores, deslocavam a arte do espago elitizado das academias e a
aproximavam da infancia, do cotidiano e da cultura popular. Nesses contextos, o desenho, a
pintura, a modelagem, a musica e a dramatizacao eram compreendid as como formas legitimas
de pensamento e leitura de mundo, e ndo apenas como exercicios manuais. Embora tais
iniciativas fossem excegdes no panorama geral da escola brasileira, elas evidenciavam a
poténcia de uma concepgao de arte-educacdo que dialogava diretamente com a sensibilidade, a
imaginagdo e a experiéncia social dos sujeitos.

Em sintese, a influéncia da Escola Nova sobre o ensino da arte no Brasil pode ser
entendida em duas dimensdes articuladas. Em primeiro lugar, no plano das ideias, ao afirmar a
centralidade da experiéncia, da expressdo e da formagdo integral, o escolanovismo forneceu
fundamentos para que a arte passasse a ser reconhecida como campo formativo e ndo apenas
como ornamento curricular. Em segundo lugar, no plano das praticas, ainda que de modo
desigual e fragmentado, esse idedrio inspirou experiéncias pedagdgicas que tensionaram o
ensino tradicional, abrindo caminho para a constru¢do de uma arte-educagdo comprometida
com a criagdo, a critica e a cultura brasileira, processo que sera aprofundado nas décadas
seguintes, sobretudo a partir das experiéncias das escolinhas de arte e dos movimentos de

arte/educacao contemporaneos.

3.4 Modernizac¢ao autoritaria e retrocessos no ensino de arte

As transformagoes vividas pelo Brasil nas décadas de 1950 e 1960 produziram impactos
significativos no campo educacional e cultural, especialmente no ensino de arte. Embora as
Escolinhas de Arte tenham representado, desde os anos 1940, um marco de inovagao
pedagdgica ao defenderem a livre expressao, a experimentacdo e o desenvolvimento sensivel,
sua influéncia acabou sendo limitada diante das mudangas estruturais impostas pelo Estado
brasileiro no periodo. Como destaca Romanelli (1986), a expansdo escolar que marcou o pds-
guerra, esteve subordinada a um projeto de modernizagao autoritaria, no qual a educacao foi
progressivamente ajustada as demandas do desenvolvimento econdmico e industrial da época.

Nesse cenario, experiéncias criativas ¢ democraticas oriundas de espagos nao formais
passaram a conviver com um Estado que se tornava cada vez mais centralizador e tecnocratico.
A tensdo entre abertura cultural e controle politico, atravessava o cotidiano escolar, e a arte que

poderia atuar como linguagem de critica, inven¢ao e sensibilidade, foi gradualmente deslocada
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para fungdes utilitarias, ligadas ao civismo, a moral e ao disciplinamento. Saviani (2008)
observa que, ja antes de 1964, consolidava-se no pais uma tendéncia de racionalizagdo e
eficiéncia administrativa que preparou o terreno para o tecnicismo educacional. E nesse clima
dedisputas entre projetos desociedade, entre a criatividade das Escolinhas de Arte, e a crescente
burocratizagdo estatal, que se insere o periodo analisado a seguir, marcado pelo
enfraquecimento da liberdade expressiva no ensino de arte, pela posterior consolidacdo da
pedagogia tecnicista durante o regime civil-militar.

Entretanto, o impulso criativo e pedagogico inaugurado pelas Escolinhas de Arte, embora
tenha deixado marcas profundasna histéria da educagao brasileira, ndo encontrou sustentagao
duradoura nas politicas publicas exercidas pelo regime militar. A medida que o pais ingressava
nas décadas de 1950 e 1960, o cenario politico e cultural comecou a se tensionar. O entusiasmo
modernizador e democratico das experiéncias nao formais convivia com um Estado cada vez
mais centralizador, preocupado em direcionar a educagdo para os objetivos do desenvolvimento
econOmico, € da ordem social brasileira. Como observa Romanelli (1986, p. 117), “a politica
educacional do periodo passou a refletir o projeto de modernizagdo autoritaria do Estado,
subordinando a escola as demandas do desenvolvimento industrial e a ideologia da seguranca
nacional”.

Foi a partir do golpe civil-militar de 1964 que essa tendéncia se intensificou. O novo regime
instaurou um projeto educacional alinhado a ideologia do “milagre econdmico”, no qual a
escola deveria formar individuos produtivos, obedientes e adaptados as exigéncias do mercado.
Segundo Saviani (2008, p. 389), a pedagogia tecnicista, principal caracteristica da educacao
nesse periodo, “buscou ajustar o sistema educacional ao modelo capitalista de produgao,
reduzindo a educacdo a logica da eficiéncia e da produtividade. Nesse contexto, o ensino das
artes passou a ser visto nado como espaco de criagdo e reflexdo, mas como instrumento auxiliar
do civismo e da moral nacionalista. As expressdes artisticas e pedagogicas que estimulavam o
pensamento critico, a subjetividade ou a contestacdo politica foram progressivamente
marginalizadas ou silenciadas durante o regime. Como destaca Ghiraldelli Jr. (2006, p. 142),
“a racionalidade educacional do periodo tratou o ensino como um mecanismo de controle
social, voltado a produgdo e a disciplina, e ndo a emancipagdo do sujeito”. O Estado agora
buscava reorganizar o sistema escolar de modo a alinhd-lo as necessidades do projeto
desenvolvimentista nacional, refor¢gando praticas administrativas que privilegiavam eficiéncia,
produtividade e ajustamento social.

A consolidacdo da pedagogia tecnicista no Brasil marcaria o ensino a partir da década

de 1970, pois foi compreendido no interior do projeto politico e economico instaurado pelo
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regime civil-militar, como explica Romanelli (1986), que a educagdo passaria a ser organizada
segundo principios de racionalizacdo administrativa e eficiéncia produtiva, em consonancia
com o ideario desenvolvimentista do periodo. Sob forte influéncia da administragao cientifica
e das demandas do mercado capitalista, Romanelli (1986) mostra que o sistema escolar foi
reestruturado para atender as necessidades de formac¢ao de mao de obra, subordinando a pratica
pedagdgica aos critérios de produtividade e controle.

Saviani (2008) destaca também que a pedagogia tecnicista, nasceu desse esforco de
ajustar a educagdo ao modelo econdmico vigente, transformando a escola em instrumento de
adaptacao social. Foi nesse modelo que o ensino passou a ser concebido como um conjunto de
operacdes técnicas, padronizadas e mensuraveis, reduzindo o papel do professor a executor de
planos previamente elaborados.

No campo do ensino de arte, os efeitos desse paradigma foram profundos. Como observa
Ghiraldelli Jr. (2006), o tecnicismo reduziu as disciplinas artisticas a instrumentos auxiliares de
moralidade, civismo e disciplina, afastando-as de suas bases expressivas e culturais. A
promulgacdo da Lei n® 5.692/1971, amplamente analisada por Barbosa (1986) e por Ferraz e
Fusari (1993), reforgou esse movimento ao instituir o ensino artistico sob uma perspectiva
polivalente e instrumental, caracterizada pela superficialidade e pelo distanciamento de
fundamentos estéticos e criativos.

Tais processos instaurados pelo regime militar se consolidaram ainda mais através da
promulgacao daLei de Diretrizes e Bases n® 5.692/1971, que marcaria a centralidade dapolitica
educacional da ditadurano ensino. Embora tenha tornado obrigatéria a Educacao Artistica no
curriculo, essa lei reduziria o ensino de arte a uma abordagem polivalente e instrumental,
distante dos fundamentos humanistas e expressivos que marcaram o movimento da Escola Nova
e as experiéncias inovadoras das Escolinhas de Arte (BARBOSA, 1986), temas ja discorridos
no trabalho. Agora, sob essa perspectiva, o professor de arte deveria dominar simultaneamente
diversos tipos de linguagens artisticas como a musica, artes visuais, danca, teatro etc., o que
resultou em praticas superficiais e descontextualizadas do ensino. Para Ferraz e Fusari (1993,
p. 42), essa politica significou um retrocesso, pois “ao buscar uma formagdo genérica e
tecnicista, acabou por descaracterizar o ensino de arte, reduzindo-o a uma atividade funcional,
sem compromisso com a criagao ou com a formacgdo estética do aluno”.

Embora a LDB n° 5.692/1971 tenha representado, em aparéncia, um avango ao
reconhecer oficialmente a arte como componente curricular obrigatorio, na pratica, esse
reconhecimento ndo significou a valorizacdo da arte enquanto campo de conhecimento

auténomo. Ao contrario, reforgou sua redugdo a instrumento disciplinar. Como aponta Barbosa
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(1998, p. 45), “o ensino artistico permaneceu subordinado a ideia de adestramento, reduzido a
exercicios manuais e desprovido de reflexdo estética”. Utilizando um espago que poderia ter se
consolidado como campo de liberdade, invencao e imaginagao, tornou-se, sob a racionalidade
tecnicista do regime militar, uma ferramenta de conformacdo e controle.

Esse periodo da LDB de 1971 mostra o paradoxo de um ensino artistico tornado
obrigatdrio por lei, mas esvaziado em sua esséncia criativa e formadora. Em vez de promover
sujeitos criticos e criadores, a escola produziu estudantes ajustados ao modelo produtivista e a
ordem autoritaria vigente. Contudo, € justamente desse cenario de repressdo e esvaziamento
que surgird, nas décadas seguintes, o movimento que reivindicard a arte como experiéncia
estética, cultural e emancipadora.

A partir da décadade 1980, com o processo de redemocratizacdo do pais, as contradigdes
do ensino artistico tecnicista tornaram-se mais evidentes. Educadores, artistas e pesquisadores
passaram a questionar abertamente a logica autoritdria herdada da ditadura e a reivindicar uma
escola publica democratica, critica e plural. Como observa Saviani (2008, p. 387), “a
redemocratizacdo recolocou em debate o papel social da escola e do professor”, abrindo
caminhos para a reconstru¢do das praticas pedagdgicas.

Nesse contexto emergiu um movimento de resisténcia liderado por arte-educadores
comprometidos em redefinir o papel da arte na escola. De acordo com Duarte Jr. (1988, p. 72),
tratava-se de “romper com o carater ornamental e decorativo da arte escolar, recolocando-a no
campo do pensamento e da sensibilidade”. As criticas estimularam a realizacdo de encontros e
debates em todo o pais, marcando a retomada da arte como campo de conhecimento.

Marco fundamental desse processo foi a Primeira Semana de Arte e Ensino, realizada em
1980, sob coordenagio de Ana Mae Barbosa, na Fundagio Armando Alvares Penteado (FAAP),
em Sao Paulo. O evento reuniu professores e pesquisadores de diversas regioes, inaugurando
uma mobilizagdo nacional pela renovacao daarte/educagdo (BARBOSA, 1998). A partir desses
encontros formaram-se redes de colabora¢do que culminaram, em 1987, na fundacao da
Federagao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB), entidade que assumiu papel decisivo na
defesa da arte como campo de conhecimento e na luta por politicas publicas especificas.

Como ressalta Iavelberg (2013, p. 54), “a década de 1980 representou uma inflexao tedrica
e politica na arte/educagdo, com o fortalecimento das organizacdes coletivas e da reflexao
critica sobre a pratica docente”. Assim, apds anos de autoritarismo e tecnicismo, a arte retorna
ao centro do debate educacional como linguagem indispenséavel a sensibilidade, ao pensamento

critico e a formacao cultural dos estudantes.
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3.5 A emergéncia da Arte/Educacao contemporianea no Brasil

O inicio da décadade 1980 marcou profundas transformagdes no cenario educacional
brasileiro, acompanhando o processo mais amplo de abertura politica e reconstrucdo
democratica apds anos de autoritarismo. Sobre o enfraquecimento do regime militar e o avango
das mobilizagdes sociais pela redemocratizacdo do pais, se inicia um periodo de critica as
politicas centralizadoras implementadas desde 1964 pela ditadura. Como afirma Saviani (2008,
p.- 392), o modelo educacional tecnicista instituido pelo regime “reduziu a escola a fungdo de
adaptacdo da forca de trabalho ao sistema produtivo”, restringindo a educagdo a objetivos de
eficiéncia e produtividade.

Esse paradigma, que subordinava a formacdo humana as demandas do milagre
econdmico, comegou a ser amplamente questionado no final dos anos 1970, sobretudo por
educadores vinculados aos movimentos de renovacao pedagogica e as lutas democraticas.

No campo do ensino de arte, esse momento representou um divisor de dguas. Durante o
periodo militar, a arte havia sido reduzida a uma pratica instrumental, disciplinadora e
desvinculada de reflexdo critica, como mostram Barbosa (1986) e Penna (2012), que apontam
que a disciplina era frequentemente usada para reforgar valores civicos e comportamentais
afinados com a moral oficial do estado. Com a abertura politica, permitiu-se que esse cenario
comecasse a mudar, pois, conforme Barbosa (1986), com o fim da censura, a reorganizagdo dos
movimentos culturais e aretomada dos debates sobre identidade nacional, a arte voltou a ganhar
protagonismo como forma de expressdo, resisténcia e elaboracdo simbdlica darealidade social.

Assim, nesse ambiente de efervescéncia intelectual e cultural pos-ditadura militar,
abriu-se espago para revisdes profundas no campo da arte-educacdo e, sobretudo, para a
elaboracao de novas politicas educacionais comprometidas com a democracia. Segundo
Barbosa (1998), os anos 1980 foram decisivos para reconfigurar o ensino de arte, articulando-
0 ao pensamento critico, a cultura visual e, também, com as experiéncias estéticas do cotidiano.
Barbora descreve que o movimento que coincidiu com a reconstru¢do mais ampla do sistema
educacional brasileiro buscou superar o modelo tecnicista imposto pelo regime militar, trazendo
também atender as demandas sociais emergentes.

Foi a partir de 1983, com a redemocratizagao avancando e a intensificagao dos debates
publicos sobre educagio, que se iniciam os processos participativos de elaboragdo de politicas
curriculares em varios estados e municipios. Como destaca Gadotti (1992), esse periodo

inaugura no Brasil uma “pedagogia politica”, na qual diferentes setores, como os professores,
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universidades, movimentos sociais e sindicatos passaram a disputar o sentido da escola publica
e a formagao do curriculo escolar.

No mesmo sentido, Cury (2000) aponta que a abertura democratica reposicionou a
educagdo como direito social, o que exigiria uma redefini¢do das diretrizes curriculares e da
formacdo docente nos anos seguintes. No campo especifico do ensino da arte, essa
transformagdo se torna ainda mais evidente. Freire (1987) afirma que a redemocratizagdo
permitiu compreender a educacdo como pratica de liberdade, o que ressignificou a arte como
linguagem de conscientizagdo, autoria e leitura critica do mundo. Integrando as discussoes
sobre curriculo ndo mais como atividade auxiliar, mas como componente essencial para o
desenvolvimento estético, cultural e critico dos estudantes.

Esse periodo também foi marcado pela criagdo de politicas e documentos orientadores
que passaram a reconhecer oficialmente a importancia da arte no processo educativo. Como
observa Ana Mae Barbosa (2010), as discussdes que emergiram nos anos 1980, sobre
interdisciplinaridade, pluralidade cultural, experimentacdo cultura visual, influenciaram
diretamente a elabora¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais na década seguinte. Através
da consolidacdo da presenca da arte como area de conhecimento, Ana Mae Barbosa (1991)
mostra que, agora produzindo teorias e praticas, afirmaram-se no periodo pos-ditaduraimpactos
diretos na constituicdo de politicas publicas, buscando democratizar o acesso as linguagens
artisticas, valorizar a diversidade cultural e promover a forma¢do humana mais sensivel e
critica.

Os anos 1980 podem ser compreendidos como um marco na elaboragdo de politicas
educacionais contemporaneas, ndo apenas pela ruptura com o tecnicismo militar, mas pela
constru¢do coletiva de um novo paradigma pedagdgico em que a arte passou a ser reconhecida
como espago de criagdo, reflexdo e construgao democratica do conhecimento.

Foi assim que esse periodo se tornou decisivo para o reposicionamento daarte no campo
educacional. A reinser¢do da arte como saber escolar ndo se deu apenas como recuperagao de
um conteudo, mas como defesa de um modo de formar sujeitos mais sensiveis, criticos e
culturalmente conscientes.

A redemocratizacdo permitiu que educadores, artistas e pesquisadores retomassem
debates interrompidos durante a ditadura, reconstruindo concep¢des pedagogicas que passaram
a compreender a arte como conhecimento, linguagem e forma de existéncia no mundo. Como
observa Ana Mae Barbosa (1998), a abertura politica dos anos 1980 trouxe de volta a
possibilidade de pensar a arte na escola, como campo de conhecimento € ndo apenas como

atividade decorativa ou disciplinadora. Mudanga expressa no entendimento de que a educacao
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estética, ao desenvolver a percepcao, imaginagao e criticidade, contribui diretamente para uma
formagao humana mais plena, solidaria e democratica.

Com o fim do regime militar, tornou-se ainda mais possivel revisitar criticamente as
limitagdes impostas pelo tecnicismo e reconstruir as bases tedricas, politicas e pedagogicas da
arte nas escolas brasileiras. Agora, com o surgimento de novos movimentos coletivos, eventos
académicos e associagdes profissionais, formou-se um ambiente favoravel a reorganizagdo da
Arte/Educacdao em uma perspectiva critica, cultural e emancipadora. Movimentos incluiram o
fortalecimento de grupos de estudo e pesquisa em universidades ptblicas, estimulando a criagdo
de foruns regionais de arte-educadores, a realizacio de encontros nacionais dedicados
exclusivamente a discussdo do ensino de arte, surgimento de revistas especializadas que
passaram a divulgar produgdes tedricas da area.

Como marco expressivo desse periodo, destacam-se iniciativas pioneiras que contribuiram
para reorganizar o campo da arte-educagaono Brasil, sendoa mais significativa delas a Primeira
Semana de Arte e Ensino, realizada na Fundag¢io Armando Alvares Penteado (FAAP), em Séo
Paulo, em 1980. Sob coordenacdo de AnaMae Barbosa. Segundo a propria autora (BARBOSA,
1991), esse evento representou o primeiro esforco articulado, em ambito nacional, para reunir
professores, artistas, pesquisadores e estudantes em torno de um debate sistematico sobre o
lugar da arte na educagao brasileira.

A Semana de Arte e Ensino funcionou como um verdadeiro catalisador de ideias e
praticas que vinham emergindo de forma dispersa em diferentes regides do pais, reunindo pela
primeira vez professores de arte, artistas, estudantes, gestores culturais e pesquisadores em um
espaco comum de debate. Conforme registra Barbosa (1998), esse encontro possibilitou o
intercdmbio entre experi€éncias ndo formais, pesquisas académicas e praticas escolares,
evidenciando que havia, naquele momento, um desejo coletivo de reconstruir o ensino de arte
a partir de referenciais democraticos e sensiveis as transformagdes culturais contemporaneas.

Durante o evento, discutiu-se amplamente, em ambiente institucional, questdes que até
entdo permaneciam a margem das politicas educacionais. Foi através da necessidade de superar
o tecnicismo do periodo militar que se estimulou a rejei¢do ao ensino baseado apenas na copia,
e no adestramento, a urgéncia de compreender a arte como linguagem, forma de pensamento e
pratica critica. Afirma Barbosa (1991), que essa Semana consolidou o entendimento de que a
arte ndo deveria ocupar fungdo decorativa no curriculo, mas integrar-se como campo de
conhecimento complexo, capaz de articular cultura visual, sensibilidade estética, reflexao

critica e experiéncia social.
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Os debates envolveram temas inovadores para a época, como interdisciplinaridade,
multiculturalismo, formacao docente e politicas de democratizagdo ao acesso as linguagens
artisticas. Segundo Teixeira Coelho (1997), o encontro foi fundamental para romper o
isolamento profissional que marcava os professores de arte, frequentemente solitarios em suas
escolas e sem apoio institucional para desenvolver praticas pedagogicas mais criativas e
contextualizadas.

Foi através desse encontro da Semana de Arte e Ensino de 1980, que iniciou um
processo de articulagcdo politica entre os profissionais da area. Teixeira Coelho (1997) indica
que o surgimento de grupos de trabalho, redes de troca e movimentos organizados nos anos
subsequentes, resultaram na origem de associagdes fundamentais para a historia da arte-
educagdo no pais, como a Associacdo de Arte-Educadores do Estado de Sao Paulo (AAESP)e,
posteriormente, a Federacao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB). Tais organizacdes tiveram
papel essencial na reivindicagdo de politicas publicas, na formacdo de professores, na
elaboracdo de diretrizes curriculares e no fortalecimento da arte como area do conhecimento.

Como sublinha Barbosa (1991), a Semana representou “a tomada de consciéncia
coletiva de que a arte-educagdo precisava ser reconstruida a luz da democracia e da
multiplicidade cultural brasileira”. Nesse sentido, o evento ndo apenas refletiu o clima politico
deabertura doinicio dosanos 1980, mas também inaugurou uma nova fase para a arte-educagao
no Brasil, caracterizada pela busca de praticas criticas, contextualizadas e socialmente
comprometidas.

A reorganiza¢do docampo da arte-educagdo no Brasil ndo se deu apenas pela renovagao
tedrica trazida pela redemocratizagao, mas também pela constru¢do de espagos coletivos de
encontro ¢ reflexdo. Apds anos de isolamento docente, censura e esvaziamento critico durante
o regime militar, tornou-se urgente criar ambientes de didlogo que pudessem fortalecer praticas
pedagdgicas, articular redes profissionais e consolidar uma identidade comum entre os
professores de arte. Como enfatiza Teixeira Coelho (1997), eventos dessa natureza foram
fundamentais para romper com o isolamento dos professores de arte e para consolidar uma
identidadenacional para o campo da arte-educacdo. Até o final dadécadade 1970, grande parte
dos docentes atuava de forma fragmentada, sem trocas sistematicas, sem acesso a formagao
continuadae sem espacos institucionais onde pudessem discutir suas praticas, refletir sobre suas
dificuldades e construir referenciais tedricos comuns.

A Semana de Arte e Ensino — e os encontros que se seguiram a ela — rompeu com
essa logica ao reunir docentes de diferentes estados, formagdes e trajetdrias, permitindo que

percebessem que suas dificuldades eram compartilhadas e que suas experiéncias poderiam se
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transformar em conhecimento coletivo. Nesse sentido, eventos como esse contribuiram para
formar uma espécie de “comunidade de pertencimento” (COELHO, 1997), na qual os
professores passaram a se reconhecer como parte de um campo profissional proprio, dotado de
saberes especificos, demandas politicas e identidade pedagodgica.

Esse processo de reconhecimento mutuo permitiu que o campo da arte-educagao
deixasse de ser um conjunto disperso de praticas e passasse a constituir-se como area de
conhecimento, com principios, metodologias, debates e tradigdes proprias. Ao promover
encontros nacionais, publicar anais, estimular a pesquisa e criar espagos de circulacdo das
ideias, esses eventos possibilitaram a consolidacdao de redes profissionais que deram origem as
associacoes de arte-educadores que, mais tarde, influenciaram diretamente as politicas publicas
e documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais de Arte. Assim, Teixeira Coelho
(1997) evidencia que a constru¢do da identidade da arte-educagdo no Brasil ndo ocorreu de
forma espontdnea, mas a partir de processos coletivos de didlogo, reconhecimento e
organizagdo nesses encontros, em especial a Semana de Arte e Ensino de 1980.

O conjunto de transformagdes que marcou a arte-educacdo na década de 1980 ndo
produziu apenas uma reorganizag¢do interna do campo, mas inaugurou as bases para um debate
ainda mais estruturado na década de 1990. As discussdes se intensificaram durante a
redemocratizagdo, abordando o curriculo, identidade cultural, formacdo docente e
democratizagdo do acesso. Revelaram a urgéncia de consolidar referenciais tedricos capazes de
orientar o trabalho pedagdgico em arte de maneira mais sistematica. Como observa Barbosa
(1991), os encontros, seminarios e redes profissionais que emergiram nesse periodo criaram um
ambiente fértil para que novas metodologias fossem discutidas e avaliadas em nivel nacional.

Esse movimento foi decisivo porque, ao romper com o tecnicismo herdado do regime
militar e ao valorizar a arte como linguagem critica e cultural, abriu-se espago para
questionamentos mais profundos sobre como ensinar arte, o que ensinar € com quais
fundamentos. Assim, os debates iniciados nos anos 1980 evoluiram naturalmente, na década
seguinte, para a busca de modelos pedagogicos que integrassem produgdo artistica, leitura de
imagens, analise cultural e reflexdo estética. Foi nesse contexto que Ana Mae Barbosa (1998)
apresentou a Proposta Triangular, articulando os eixos de criagdo, apreciagdo e
contextualizacdo, tornando-se um dos referenciais mais importantes da arte-educagdo
contemporanea.

Ao mesmo tempo que o pais avancava na construgdo de politicas publicas mais amplas,
as discussdoes acumuladas durante toda a década de 1980 influenciaram diretamente a

formulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Arte, publicados em 1997, que



39

reconheceram a arte como area de conhecimento, e estabeleceram diretrizes para sua inser¢ao
nos curriculos escolares de forma critica, plural e interdisciplinar. Como destaca Ferraz e Fusari
(1999), os PCNs constituiram um marco ao legitimar, no ambito federal, uma concepcao de
ensino de arte comprometida com a diversidade cultural e com o desenvolvimento da
sensibilidade, percepcao e da criatividade dos estudantes.

Desse modo, o marco dos anos 1980 ndo se encerrou em si mesmo, mas tornou-se o
ponto de partida para um ciclo de debates e institucionalizagdes na década de 1990. A
articulagdo nacional entre arte-educadores, a produgdo teorica crescente € a expansao dos
espacos de formacao docente permitiram que a area avancasse em dire¢do a uma identidade
pedagogica mais solida, fundamentada e reconhecida pelo Estado. Assim, a década de 1990
consolidou o que havia sido gestado no periodo anterior: uma arte-educacdo orientada por
referenciais criticos, metodologicos e politicos, alinhada as transformacdes culturais e sociais
do Brasil contemporaneo.

Esse quadro comecou a mudar de forma mais estruturada em meados da décadade 1990,
quando anova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n° 9.394/1996) reafirmou
a arte como componente curricular obrigatorio em toda a educacao basica. Essa determinagao
representou um marco decisivo, pois colocou fim a décadas deindefinigdes legais e consolidou,
no plano normativo, a compreensao da arte como area de conhecimento indispensavel a
formagdo integral do estudante. Na sequéncia, os Parametros Curriculares Nacionais de Arte
(1997-1998) reforgaram essa concepcao, defendendo o ensino da arte como espaco privilegiado
de criticidade, alteridade ¢ autonomia (FERRAZ; FUSARI, 2009), alinhando as diretrizes
oficiais as discussdes que vinham sendo gestadas desde a redemocratizagao.

Com esses documentos, a arte deixou de ocupar um espago secundario, associado ao
improviso ou a fun¢do meramente recreativa, para se afirmar definitivamente como campo
fundamental na constru¢do de repertorios culturais, da sensibilidade estética e do pensamento
critico. Ana Mae Barbosa (2010), uma das principais referéncias da arte-educacao no Brasil,
enfatiza que a arte deve ser compreendida como pratica de reflexdo, interpretagdao e producao
cultural, e ndo apenas como habilidade técnica ou atividade complementar. Para a autora,
reconhecer a arte como linguagem e conhecimento ¢ reconhecer sua poténcia na formacao de
sujeitos criativos, sensiveis e capazes de compreender e transformar o mundo em que vivem.

Assim, a década de 1990 consolidou um processo iniciado no final dos anos 1970 e
fortalecido nos anos 1980, marcando a transi¢do definitiva da arte-educacado brasileira para um
paradigma critico, cultural e emancipador. O reconhecimento legal, a producao tedrica, a

articulacdo entre educadores e a ampliacdo das politicas curriculares permitiram que a arte



40

ocupasse, enfim, um lugar central no projeto educacional do pais. Encerrava-se, desse modo,
um longo ciclo de secundarizagdo e instrumentaliza¢do da arte, inaugurando uma nova fase que
a reconhece como linguagem constitutiva do ser humano e como dimensdo essencial da

formacao cidada.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, de carater
descritivo-interpretativo, buscando compreender como artistas constroem suas trajetorias,
percepgoes e significados sobre a arte em suas vidas. Para Minayo (2016), a pesquisa qualitativa
¢ adequada quando o foco recai sobre os sentidos, as subjetividades e os processos simbolicos
que orientam a experiéncia humana, mais do que sobre sua mensuragdo numérica. Essa
perspectiva se vincula ao objetivo deste estudo que ¢ compreender como artistas de Erechim
percebem a arte em suas vidas e constroem suas trajetorias, identidades e formas de trabalho.

Além disso, a perspectiva metodoldgica reconhece a centralidade das narrativas, dos
afetos e das experiéncias dos sujeitos. Como afirmam Denzin e Lincoln (2018), a pesquisa
qualitativa procura interpretar o mundo com base nos significados que as pessoas dao as suas
experiéncias, reconhecendo que esses significados sdo atravessados por dimensoes histodricas.
Assim, este estudo trabalha com as camadas subjetivas que emergem da relagao entre arte, vida
e formacao humana, articulando as vozes dos artistas com o referencial teorico discutido nos

capitulos 1 e 2.

4.1 Tipo e abordagem da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, pois nao busca quantificar dados ou
produzir estatisticas, mas aprofundar sentidos e compreender fenomenos historicos a partir das
trajetorias dos participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A escolha por essa abordagem
também se sustenta na centralidade das narrativas no campo da Arte/Educacdo, uma vez que as
experiéncias estéticas, os processos de criacao e as trajetorias artisticas ndo podem ser captados
apenas por indicadores objetivos, exigindo interpretacdo cuidadosa do discurso dos sujeitos.

O estudo pode ser classificado como descritivo-interpretativo, pois segundo Gil (2019),
pesquisas descritivas buscam caracterizar fendmenos, sujeitos ou contextos, enquanto pesquisas
interpretativas se ocupam de compreender os significados e relagdes que estruturam esses
fendmenos. No presente trabalho, a descricdo das trajetérias dos participantes esta sempre
acompanhada de interpretagdo baseada nos referenciais teoricos apresentados nos capitulos
anteriores, especialmente aqueles que discutem suas relacdes com a arte, formacao e as relagdes
de trabalho.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa descritivo-interpretativa mostrou-se adequada para

captar as nuances presentes nas narrativas dos artistas de Erechim, permitindo analisar como se
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articulam, em suas trajetdrias, temas como inicio e acesso a arte, identidade enquanto artista,
arte, trabalho e sobrevivéncia, impactos subjetivos da arte e barreiras e desigualdadesno acesso

a arte, categorias que vao orientar a analise do capitulo 4.

4.2 Participantes

Participaram da pesquisa cinco artistas, selecionados por amostragem por conveniéncia,
critério frequentemente adotado quando o pesquisador seleciona sujeitos acessiveis dentro das
condigdes concretas de tempo e recursos da pesquisa (CRESWELL, 2014). Os participantes
residem em Erechim/RS, atuando em diferentes linguagens artisticas, com mais ocorréncia nas
artes cénica (3), mas também envolvendo danca e cenografia (1) e expressao corporal (2),
praticas ligadas ao campo da Arte/Educagao.

Embora o nimero de participantes seja reduzido, ele ¢ adequado ao carater qualitativo
dainvestigacdo, pois Flick (2009) observa que, em pesquisas qualitativas, a énfase recai sobre
aprofundidade domaterial empirico, € ndo sobre a representatividade estatistica. O que se busca
¢ a interpretabilidade dos dados, assim, cinco participantes foram suficientes para identificar
recorréncias, tensdes e singularidades nas narrativas, especialmente considerando o recorte
especifico de artistas vinculados ao contexto local.

Os nomes dos participantes foram substituidos por cédigos (A1, A2, A3, A4 e AS) para
garantir o anonimato. Informag¢des como idade, area de atuacao e tempo de experiéncia foram
utilizadas apenas para caracterizagdo geral do grupo, ajudando a contextualizar as falas sem

comprometer a identidade dos sujeitos.

4.3 Instrumento de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio de um formulario online, elaborado na
plataforma Google Forms, contendo questdes abertas e fechadas. A escolha desse instrumento
¢ justificada por trés motivos principais: 1) acessibilidade e rapidez, aspectos importantes para
a minha dindmica do Trabalho de Conclusdo de Curso; 2) flexibilidade, possibilitando que os
participantes respondessem no horario e local de sua preferéncia; 3) coeréncia com a abordagem
qualitativa, j& que as questdes abertas permitem que os sujeitos elaborem suas respostas com
maior liberdade, expressando percepgdes, afetos, memodrias e posicionamentos criticos.

As perguntas foram elaboradas com base nos objetivos da pesquisa e organizadas em
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eixos que, posteriormente, dialogaram diretamente com as categorias de analise utilizadas no

capitulo 4. Entre os eixos centrais, destacam-se:

a) Trajetoria de formacao e acesso a arte: buscando compreender como se deu o inicio do
contato com a arte, em quais espagos (escola, familia, comunidade) e de que forma esse acesso

foi facilitado ou dificultado;

b) Percepcdo de si enquanto artista e sujeito no mundo: visando captar a construcao da
identidade artistica, os sentidos atribuidos a profissdo e as relagdes com o reconhecimento

social;

c) Relag¢do entre arte, trabalho e sobrevivéncia econdmica: explorando como os

participantes articulam a pratica artistica com as condi¢des materiais de vida;

d) Impactos subjetivos da arte na vida dos participantes: buscando identificar efeitos

emocionais, ¢éticos, formativos e relacionais da arte em suas trajetorias;

e) Barreiras e desigualdades no acesso a arte: investigando obstaculos estruturais, sociais,

econOmicos e simbolicos que atravessam a experiéncia dos artistas.

Esses eixos se desdobraram, na analise, nas cinco categorias que estruturam o capitulo
4: inicio e acesso a arte; identidade enquanto artista; arte, trabalho e sobrevivéncia; impactos
subjetivos da arte; barreiras e desigualdades no acesso a arte. Assim, o proprio instrumento de

coleta foi pensado de modo articulado ao percurso analitico.

4.4 Procedimentos de coleta e consideracgoes éticas

O formulario foi compartilhado de forma digital, tanto de maneira individual (enviado
a artistas conhecidos ou indicados) quanto em um grupo coletivo vinculado ao Instituto
Erechinense das Artes do Palco (IEAP), associagdo que retine artistas da area circense e de
outras linguagens na cidade de Erechim. Essa estratégia buscou alcancar sujeitos inseridos em
diferentes frentes do trabalho artistico local, respeitando as redes ja existentes de organizacao
cultural.

Dessa forma, cada participante recebeu uma mensagem explicativa contendo a
apresentacao do pesquisador e do contexto da pesquisa; os objetivos do estudo; o link deacesso

ao formulario; a informagdo de que a participagdo era voluntaria e confidencial. No formulario,
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foi inserido um termo de esclarecimento e ci€ncia, no qual os participantes declararam estar
cientes dosobjetivos dapesquisa e autorizaram o uso das informagdes para fins exclusivamente
académicos. A coleta de dados ocorreu ao longo do més de novembro de 2025, periodo em que
o formuldrio permaneceu aberto para a participacao.

A pesquisa respeitou os principios €ticos, sendo observados os seguintes cuidados:
participacdo voluntaria, sem qualquer forma de coer¢do; garantia de anonimato, preservando a
identidade dos artistas por meio do uso de codigos; consentimento esclarecido, apresentado no
formulario; direito a desisténcia, assegurando que os participantes poderiam interromper sua
participagdo a qualquer momento; uso dos dados apenas para fins académicos, sem finalidade
comercial. Nao foram solicitadas informagdes consideradas sensiveis e nenhuma resposta foi
tratada de forma individualizada no sentido de identificagdo pessoal. As falas aparecem sempre

vinculadas a cddigos (A1, A2, A3, A4, AS), preservando a privacidade dos participantes.

4.5 Procedimento de analise dos dados

Para a analise das respostas, adotou-se a Analise de Contetido, conforme proposta por
Bardin (2011), metodologia amplamente utilizada em pesquisas qualitativas por permitir a
identificacdo de sentidos, padrdes e recorréncias no discurso dos sujeitos. A escolha por Bardin
justifica-se pela possibilidade de organizar o material em categorias tematicas, favorecendo
uma interpretagao sistematica e teoricamente orientada.

De acordo com Bardin (2011), a Andlise de Contetido se desenvolve em trés etapas

principais:

a) Pré-analise: nesta fase, realizou-se uma leitura flutuante de todas as respostas do formulario,
buscando um primeiro contato com o conjunto do material. Esse movimento inicial permitiu

identificar temas recorrentes, além de definir o corpus da andlise.

b) Exploracao do material: em seguida, procedeu-se ao recorte ¢ a codificagdo das falas,
destacando unidades de registro (frases, expressoes, ideias) relacionadas ao problema de
pesquisa. A partir desse movimento, na pré-andlise foram definidas as quatro categorias
analiticas centrais que organizam o capitulo 4, tais quais: 1) inicio e acesso a arte; 2) identidade
enquanto artista; 3) arte, trabalho e sobrevivéncia econdmica; 4) barreiras e desigualdades no
acesso a arte. Essas categorias foram construidas de forma hibrida: algumas a priori, inspiradas
nos objetivos da pesquisa e na formulacdo das perguntas do formulério, e outras emergentes,

definidasa partir das recorréncias e singularidades presentes nas falas dos participantes. Optou-
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se por integrar a categoria a priori tida como “impactos subjetivos da arte na vida dos
participantes” com a categoria “identidade enquanto artista, pois percebemos que os dados

apontavam para um caminho comum.

¢) Tratamento dos resultados e interpretacido: por fim, os conteidos agrupados em cada
categoria foram interpretados a luz do referencial tedrico apresentado nos dois primeiros
capitulos com o objetivo de articular as narrativas individuais com as discussdes teoricas sobre
formagdo, identidade, desigualdade estrutural que afeta a arte. A andlise buscou evidenciar ndo
apenas o que os artistas dizem sobre si € sobre a arte, mas também 0s processos sociais €
historicos que atravessam essas falas. Em consonancia com Freire (1996), partimos da
compreensdo de que experiéncia e contexto sdo indissocidveis na construcdo do sujeito.

Assim, o capitulo 4 apresenta a interpreta¢do das categorias acima descritas, mostrando
como a arte aparece, nas narrativas dos participantes, simultaneamente como origem, trabalho,

resisténcia e horizonte de transformagao social.
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5. ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a andlise das narrativas coletadas por meio do formulério
enviado a artistas de Erechim. O objetivo ¢ compreender, a partir das vozes desses sujeitos,
como a arte atravessa suas vidas, como se constitui enquanto experiéncia formativa e como se
relaciona com processos historicos de desigualdade, resisténcia e transformagao social.

Na etapa de pré-andlise, emergiram quatro categorias que estruturam este capitulo: 1)
inicio e acesso a arte; 2) identidade enquanto artista; 3) arte, trabalho e sobrevivéncia
econdmica; 4) barreiras e desigualdades no acesso a arte. Essas categorias dialogam
intensamente com os referenciais teoricos discutidos nos capitulos 1 e 2, especialmente com as
ideias de Dewey (1934) sobre arte como experiéncia, Ana Mae Barbosa (1998) sobre a arte
como conhecimento e Benjamin (1993) sobre a experiéncia e memoria; Vygotsky (1999), na
relagdo com a imaginacdo, emocao e formag¢ao humana; Freire (1996) e Saviani (2008) sobre a
educacao, desigualdade e emancipagdo; ¢ Ferraz e Fusari (1993) sobre a historia do ensino de
arte no Brasil. A andlise, portanto, articula teoria e pratica, sujeito e estrutura, narrativas
individuais e processos historicos.

A interpretacao segue os procedimentos propostos por Bardin (2011) para a Analise de
Contetdo, articulando as categorias com o referencial teérico discutido ao longo do trabalho.
Mais do que classificar respostas, a analise busca escutar sentidos: as palavras dos artistas nao
sdo apenas dados, mas testemunhos de experiéncias vividas, corpos que aprenderam com a arte

e, por meio dela, inventam e reinventam as suas trajetorias.

5.1 Perfil dos artistas participantes

Com relagdo ao perfil dos participantes, temos as informagdes dispostas e organizadas

no Quadro 1:
Quadro 1 — Perfil dos Participantes
Identificacao Género Raca Idade Linguagem Cidade/estado
Al Masculino | Branco 38 Teatro Erechim/RS
A2 Masculino | Negro 39 Capoeira Erechim/RS
A3 Masculino | Branco 32 Danga Francisco Beltrao/RS
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A4 Feminino | Branca 27 Teatro Erechim/RS

A5 Masculino | Negro 38 Danga Erechim/RS

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

O perfil dos participantes revela um grupo composto por cinco artistas, majoritariamente
homens (quatro masculinos e uma feminina), com idades entre 27 e 39 anos, inseridos em uma
fase adulta marcada por trajetorias ja consolidadas no campo artistico.

Todos os participantes se identificam como artistas profissionais, o que reforca que suas
narrativas sao construidas a partir de experiéncias continuas e comprometidas com o fazer
artistico. No quesito raga/cor, observa-se predominancia de artistas brancos, com apenas dois
participantes autodeclarados negros, evidenciando desigualdades raciais persistentes no acesso
e na permanéncia no campo da arte, especialmente em regides do interior. Territorialmente, a
maior parte dos participantes reside em Erechim/RS, configurando o municipio como principal
referéncia cultural da pesquisa.

As diferentes linguagens praticadas pelos participantes revelam um conjunto diverso,
ainda que centrado em expressdes corporais e cénicas, indicando forte vinculagdo com praticas
que articulam corpo, territorialidade e criagdo coletiva. Trés artistas atuam diretamente no teatro
e na danga, enquanto um deles trabalha com capoeira, ampliando o didlogo entre arte, educagao
e cultura afro-brasileira na regido.

Territorialmente, quatro participantes residem em Erechim/RS, principal polo cultural
de Erechim, enquanto o participante A3,embora atualmente residente em Francisco Beltrao/PR,
viveu em Erechim por um periodo significativo, mantendo vinculos afetivos e profissionais
com a cidade.

Esse conjunto de informag¢des demonstra que, apesar da diversidade de linguagens, os
artistas compartilham trajetorias marcadas por desafios estruturais comuns, como acesso a arte,
reconhecimento profissional e desigualdades, e por um forte enraizamento regional que

atravessa suas percepgoes, praticas e identidades artisticas.

5.2 Categorias

5.2.1 Categoria 1 — Inicio e acesso a arte: a infancia como territorio sensivel
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As narrativas indicam que o primeiro contato com a arte ocorre predominantemente na

infancia, por meio de experiéncias espontaneas, brincadeiras, vinculos familiares ou agdes

escolares.
Quadro 2 — Dados sobre a Categoria 1
Identificacao Quando iniciou? Onde iniciou?
Al “Comegou basicamente aos | “(...) quando iniciei o curso de Teatro
11 anos (...)” no Belas Artes, em Erexim”
A2 “Na adolescéncia (...)” “(...) através de bolsa de estudos.”
A3 “Comecou indo pro teatro e sentindo
que aquilo era algo que vibrava dentro
- de mim, que de certa forma e gostaria
de transmitir a mesma sensacao aos
outros.”
A4 “A minha relagdo com a arte | “(...) com a possibilidade de fazer aulas
comecgou desde a infancia de ballet, ter acesso a materiais
...)” didaticos e livros, desenvolvendo o
gosto pela arte.”
A5 “Com a danga.”

Fonte: Elaborador pelo autor, 2025.

As narrativas dos participantes revelam que o primeiro contato com a arte ocorre

majoritariamente durantea infancia ou adolescéncia, configurando esse periodo como territdrio

privilegiado de sensibilizacdo estética e descoberta expressiva. Os dados demonstram que,

ainda que os caminhos sejam distintos, todos os participantes situam seu ingresso no campo

artistico em fases iniciais da vida, reforcando a centralidade da experiéncia precoce no

desenvolvimento da sensibilidade e da imaginagao.

A1, por exemplo, afirma que sua relagdo com a arte “comegou basicamente aos 11

anos”’, quando ingressou no curso de Teatro no Centro de Belas Artes Osvaldo Engel, sob

responsabilidade da Secretaria Municipal de Cultura, Esporte e Economia Criativa de

Erechim/RS. Esse relato evidencia o papel das instituigdes publicas formativas como

mediadoras fundamentais do acesso a arte. A2 também vincula seu inicio “a adolescéncia”, por

meio de uma bolsa de estudos.
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Ja A4 destaca que sua relagdo com a arte vem “desde a infancia”, associada ao acesso a
aulas de balé, materiais didaticos e livros, elementos que favoreceram o desenvolvimento do
gosto artistico. A3 reforga esse carater sensivel ao afirmar que seu inicio se deu ao “ir ao teatro
e sentir algo que vibrava dentro demim”, revelando que o encontro com a arte, para ele, ocorreu
por meio deuma experi€ncia afetiva profunda. Por fim, A5 expressa que sua trajetoria se iniciou
simplesmente “com a dan¢a”, indicando um envolvimento corporal e o despertar na pratica.

Esses relatos dialogam diretamente com Dewey (1934), para quem a experiéncia
estética nasce da interagdo sensivel entre sujeito e mundo, € com Vygotsky (1999), ao destacar
aimaginacdo como processo psicologico fundamentalna infancia, capaz de organizar emocdes,
linguagens e percepcdes. Dewey afirma que as primeiras experiéncias com a arte sao aquelas
que estruturam o modo como o sujeito percebe e se expressa no mundo, perspectiva evidenciada
nas falas de A1, A3 e A4, cujas trajetorias se iniciam a partir de vivéncias marcadas por
encantamento, descoberta e emocao.

A fala de A3 (“sentindo que aquilo era algo que vibrava dentro de mim”) ressalta o que
Benjamin (1993) denomina de experiéncia incorporada: aquilo que ndo apenas ¢ visto, mas
vivido no corpo. Ja o relato de A4, ao mencionar livros, ballet e materiais didaticos, dialoga
com Duarte Jr. (2010), ao compreender a sensibilidade como dimensdo da formacdo humana
que se desenvolve pelo contato com objetos culturais e experiéncias do cotidiano.

Além disso, a andlise revela a importancia do contexto social e econdmico no acesso a
arte. A2 inicia sua trajetéria “por meio de bolsa de estudos”, indicando que, para alguns artistas,
0 acesso so ¢ possivel quando mediado por oportunidades institucionais, ecoando o debate de
Saviani (2008) sobre desigualdade educacional e de Bourdieu (1996) acerca do capital cultural.
A existéncia de barreiras econdmicas desde o inicio aparece de forma indireta nas trajetorias de
A2 e A4, pois somente com apoio externo, seja financeiro ou pedagogico, o primeiro contato
artistico se consolida.

Por outro lado, os participantes que relatam inicio espontaneo, A3 e A5, demonstram
que o encontro com a arte muitas vezes se da por meio de experiéncias sensiveis € nao
estruturadas, reforcando a tese de que a formacgdo artistica ndo ocorre apenas em ambientes
formais, mas também no ambito do cotidiano, encontro que foi trazidono inicio destadiscussio
por meio de Haraway (2008), sendo definido como uma articulagdo entre as relagdes e afetos.

Quando reflito sobre o papel do teatro na educacao, percebo que a propria nogdo de
ensinar e aprender precisa ser revisitada com muito cuidado. Costumamos usar 0os termos
educacdo e pedagogia quase como sinOnimos, mas essa aproximacdo esconde diferencas

fundamentais. Augusto Boal, dramaturgo e criador do Teatro do Oprimido, chama atengao para
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essa distin¢do ao afirmar que educagdo e pedagogia nao ocupam o mesmo lugar, embora muitas
vezes sejam tratadas como se fossem. Para Boal (1996), educaresta relacionado ao que ja existe,
ao conjunto de saberes historicamente construidos, transmitidos de geragao em geracdo como
legado cultural, ético e social. Nao por acaso, o verbo latino educare significa “conduzir”.
Educar, nesse sentido, ¢ apresentar ao estudante aquilo que a humanidade ja elaborou,
garantindo-lhe condigdes minimas de compreensdo do mundo organizado até aqui.

Dentro dessa perspectiva, a educagdo cumpre um papel indispensavel de transmissao e
continuidade. Ela oferece ao estudante as primeiras ferramentas para interpretar a realidade,
situar-se no espaco social e reconhecer os marcos culturais que moldam sua experiéncia. Como
aponta Libaneo (2013), a educagdo escolar tem como uma de suas fungdes essenciais inserir o
individuo no patriménio cultural acumulado pela sociedade, permitindo que ele compreenda os
modos pelos quais 0 mundo foi estruturado historicamente. Contudo, essa dimensdo necessaria,
mas insuficiente, ndo esgota o processo formativo.

E justamente ao diferenciar educacio e pedagogia que Boal abre espago para outra
compreensdo. Se a educacao conduzaté um ponto, a pedagogia ¢ aquilo que permite ultrapassar
esse ponto. HA um momento em que ja ndo basta transmitir o que esta posto, € preciso criar
condigdes para que cada sujeito avance para além daquilo que recebeu. A pedagogia, aqui,
assume um carater inventivo, nao apenas orientando o caminho, mas possibilitando que novos
caminhos sejam criados. Para Boal (1996), “o ato de conhecer nasce daacdo transformadora”,
e € nesse movimento que reconheco a forga do teatro em minha pratica docente.

Ao longo daminha trajetoria como professor de teatro, exercendo a profissdo ha quatro
anos em sala de aula e também em palco, essa experiencia me demonstrou que ensinar teatro
ndo ¢ ensinar uma técnica apenas, mas sim oferecer experiéncias que abrem brechas nas
palavras, nos gestos, e principalmente na imaginagdo. Sempre me impactaram as ideias que
Boal utiliza ao falar dos processos educativos, e evidenciar que o caminho se constroi enquanto
caminhamos. Nenhum educadorentrega uma trilha pronta, tampouco deveria impor uma. O que
fazemos € garantir que cada estudante possa colocar o primeiro passo e, a partir dele, produzir
sua propria trilha. A educagdo conduz, mas ¢ a pedagogia que autoriza o caminhar.

E exatamente neste ponto que o teatro se torna, para mim, uma pratica pedagogica
insubstituivel. Diferente de outras formas de aprendizagem que se apoiam na repeticdo e na
fixacdo, o teatro convoca para a descoberta, para o risco criativo e para o encontro sensivel.
Quando uma crianga pisa no palco, ela ndo estd apenas executando uma tarefa escolar, esta
experimentando modos de ser, pensando com o corpo, elaborando emogdes e abrindo caminhos

r

internos e externos. Como afirma Boal (2005), o teatro ¢ “a arte de observar-se fazendo”. E ¢
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nesse observar-se que vejo meus estudantes se reconhecerem como sujeitos ativos, capazes de
pensar, agir e transformar a realidade. Ao longo da minha trajetdria, presenciei inimeras vezes
esse processo acontecer, criangas timidas encontrando voz, jovens inseguros redescobrindo o
proprio corpo, estudantes que carregavam medos transformando-os em forca cénica. E assim o
teatro, ao invés de apenas conduzir, mobiliza, provoca, desestabiliza e pergunta. E ¢ justamente
por isso que defendo sua presencga na educagao como algo que ultrapassa o campo da linguagem
artistica, ele se converte em um modo de formar pessoas que nao apenas recebem o mundo,
mas o reinventam.

Por fim, ao longo dos anos, fui descobrindo que minha relacdo com o teatro ndo
nasceu de um acontecimento grandioso, mas de uma sucessdo de pequenas aberturas que,
juntas, redesenharam a forma como eu habito o mundo. A arte entrou em minha vida ainda na
infancia, quando os corredores da escola se tornaram mais do que espaco de passagem,
tornaram-se lugares de encontro. Foi ali, entre musicas, desenhos, dancas e primeiras cenas,
que aprendi algo que nenhuma outra drea tinha me mostrado até entdo, que eu tinha um corpo
que pensava, uma voz que significava e uma imagina¢do que podia se expandir para além das
fronteiras materiais que me cercavam

Contudo, foi quando precisei conciliar as responsabilidades da vida adulta com a
necessidade de ajudar em casa que compreendi que a arte ndo era apenas um repertorio, mas
sustento emocional. O contraste entre os trabalhos bragais e as experiéncias artisticas se tornava
cada vez mais evidente, enquanto o trabalho exigia forca, disciplina e siléncio, o palco me
ensinava a respirar por outros caminhos. A arte ndo eliminava as dificuldades, mas
transformava meu modo de atravessa-las. E foi justamente entre a rotina dura do cotidiano e os
instantes de criagdo que percebi que o teatro me oferecia algo que nenhum outro espago
conseguia: a possibilidade de recuperar minha propria voz, de reencontrar minha esséncia e de
continuar seguindo, mesmo quando tudo ao redor parecia exigir que eu me calasse.

Por tudo isso, ensinar teatro as criangas tornou-se, para mim, mais do que um gesto
pedagogico: tornou-se uma forma de devolver ao mundo aquilo que a arte fez por mim. Se, em
minha vida, o teatro foi o espagco onde pude encontrar voz, coragem e sentido, € porque alguém,
em algum momento, me deu acesso a ele. E € justamente essa possibilidade que busco oferecer
aos meus estudantes. Quando vejo uma crianga descobrir sua propria palavra, sustentar um
gesto com firmeza, olhar para o outro com curiosidade ou se permitir imaginar o que ainda nao
existe, reconhego que ali estd acontecendo algo profundamente formativo, algo que ultrapassa

a técnica e que toca a propria condi¢do humana.



52

Ensinar teatro na educacao basica significa garantir que esses pequenos encontros com
a arte, que tantas vezes mudaram minha propria trajetéria, ndo dependam do acaso. Significa
abrir portas para que cada crianga possa experimentar a propria poténcia, compreender-se no
coletivo e perceber que sua historia também merece lugar no mundo. O teatro cria espagos de
escuta, de partilha e de invengdo, e sdo esses espagos que permitem que sujeitos cres¢am
sabendo que tém direito ao gesto, ao sonho e ao futuro. Assim, quando defendo o teatro como
pratica indispensavel na formacao das criangas, nao o fago por romantismo, mas por experiéncia
vivida. Sei o que a arte ¢ capaz de fazer porque fui transformado por ela. Sei o que a cena pode
despertar porque a cena me despertou. E ¢ por isso que insisto que ensinar teatro ¢ ensinar
liberdade. E autorizar que cada estudante caminhe para além daquilo que recebeu, criando
trilhas  proprias em um mundo que tantas vezes tenta limitar seus passos.

Desse modo, a Categoria 1 evidencia que o inicio darelagdo com a arte ¢ marcado por
uma combinagdo de fatores historicos, afetivos, sociais, institucionais e corporais que
estruturam o pertencimento artistico e influenciam profundamentea formagao estética ao longo
da vida. A infancia, portanto, aparece ndo apenas como fase biografica, mas como territdrio

simbolico e politico onde se configuram possibilidades e limites de acesso a arte em Erechim.

5.2.2 Categoria 2 — Identidade enquanto artista: um processo continuo

As narrativas dos participantes revelam que a construcao da identidade artistica ¢ um
processo continuo, profundamente marcado por experiéncias corporais, relacionais e
simbolicas. O reconhecimento de si enquanto artista emerge ndo apenas a partir da pratica
artistica em si, mas também da forma como cada sujeito reelabora suas vivéncias pessoais € 0s

significados sociais atribuidos as linguagens que praticam, conforme os dados apresentados no

quadro 3.
Quadro 3 — Dados sobre a Categoria 2
Identificacao Reconhecimento enquanto artista
Al “no teatro que desenvolvi minhas habilidades de comunicagao,
fomentou a leitura e a dramaturgia na minha formag¢ao como ser humano
sensivel e pensante desenvolvendo meu senso critico e minha relacao
com outras artes.”

A2 “A capoeira foi um passo importante para minha aceitagdo como negro,
como ser humano. Abriu meus olhos para minha missao ¢ meu lugar na
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sociedade.”

A3 “Eu era alguém muito fechado e de poucas palavras, depois que iniciei a
arte no geral, desenvolvi habilidades que nem imaginaria ter, sejam elas
de nivel interno pessoal e também social.”

A4 “Além de me conduzir a ter um olhar mais sensivel e critico para o
cotidiano e para mim mesma.”

AS “[A arte] teve impacto positivo com a construgdo de um senso estético e
maior sensibilidade para perceber o mundo ai meu redor”

Fonte: Elaborador pelo autor, 2025.

Os dados demonstram que tornar-se artista envolve atravessar processos de aceitacao,
pertencimento, sensibilidade, e, sobretudo, transformagdo subjetiva. Na afirmacdo de Al
apontando que foi “no teatro que desenvolvi minhas habilidades de comunicagao (...) € minha
relagdo com outras artes”, ¢ possivel dialogar com Dewey (1934), quando o autor defende que
a arte ¢ uma experiéncia integradora: ao atuar, ler, improvisar € comunicar-se, o sujeito passa a
compreender o mundo de maneira ampliada e a desenvolver novas formas de relagdo consigo e
com 0s outros.

Assim, a identidade artistica, ndo € atributo fixo, mas um efeito da experiéncia vivida
ao longo da trajetoria, ou seja, uma constru¢do e reconstru¢do continua. A ampliacdo das
habilidades comunicativas relatada por A1 também dialoga com Vygotsky (1999), para quem
toda atividade simbolica (como o teatro) reorganiza pensamento, emogao e linguagem. A2 traz
uma dimensao igualmente profundaao afirmar que a capoeira foi um “passo importante para
minha aceitacdo como negro, como ser humano”. Aqui, a identidade artistica aparece como
espaco de reconhecimento étnico-racial, rompendo com estigmas sociais e possibilitando a
constru¢ao de uma identidade positiva e afirmada.

Essa fala revela a poténcia da arte como espago de enfrentamento das monoculturas do
saber denunciadas por Boaventurade Sousa Santos (2019), que aponta a necessidade de praticas
culturais que reconhegam epistemologias historicamente marginalizadas. A capoeira, enquanto
manifestacdo afro-brasileira, atua como territoério de resisténcia, memoria e pertencimento,
permitindo que A2 encontre seu lugar social e cultural, elemento fundamental para
compreender o papel emancipador da arte no contexto das desigualdades brasileiras.

A3 relata que era alguém “muito fechado e de poucas palavras”, mas que, com o inicio
na arte, “desenvolveu habilidades que nem imaginaria ter”, tanto no “nivel interno pessoal”

quanto no “social”. Aqui, a identidade artistica ¢ apresentada como processo de abertura, de
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expansao das possibilidades do eu. Segundo Benjamin (1993), a experiéncia estética permite
que o sujeito reorganize suas vivéncias e se coloque no mundo de maneira diferente, produzindo
novas narrativas sobre si. A fala de A3 confirma que a arte opera como mediacdo entre
interioridade e exterioridade, ampliando a capacidade expressiva e relacional, elementos
centrais da formagao estética descrita por Duarte Jr. (2010).

A4 reforca esse carater transformador ao afirmar que a arte a conduziu a um “olhar mais
sensivel e critico para o cotidiano e para mim mesma”. A sensibilidade e criticidade
mencionadas sdo dimensdes que Freire (1996) identifica como essenciais para a humanizagao:
perceber-se e perceber o mundo com profundidade, questionamento e abertura ao outro. Assim,
a arte se constitui como pratica reflexiva, que transforma o olhar e possibilita uma leitura mais
complexa das relagdes sociais, da propria histéria e das estruturas que organizam o mundo.

Nessa direcao, AS evidencia essa mesma direcao ao afirmar que “[a arte] teve impacto
positivo (...) com a constru¢do de um senso estético” e “maior sensibilidade para perceber o
mundo ao meu redor”. Esses elementos remetem novamente a nogdo de formacao sensivel
discutida por Duarte Jr. (2010), segundo a qual a sensibilidade ndo ¢ uma faculdade natural,
mas ¢ cultivada e ampliada pelo contato com a arte, com as formas culturais e com a
imaginacao.

Foi possivel observar em todas as falas que a identidade artistica ndo aparece como algo

Iy ¢¢

dado, mas como processo. A identidade ndo ¢ apenas um rotulo profissional (“sou ator”, “sou
dancgarino”, “sou capoeirista’’), mas uma forma de existir, uma maneira de sentir e interpretar o
mundo. A perspectiva de Haraway (2008) aprofundaessa leitura ao afirmar que identidades sao
sempre produzidasna relacdo: com pessoas, outros seres, objetos, narrativas, corpos, repertorios
e espagos. O artista ¢, portanto, resultado de encontros: encontros com linguagens, com mestres,
com a comunidade, com si mesmo ¢ com os sentidos que emergem da pratica artistica.

Além disso, as falas evidenciam que a identidade artistica também esta vinculada a
processos de reconhecimento social e auto aceitagdo. Para A2, esse reconhecimento envolve
raca ¢ humanidade; para Al, envolve comunicacdo e expressdo; para A3, envolve abertura
emocional; para A4 e A5, envolve sensibilidade, criticidade e pertencimento. Essa diversidade
confirma o argumento de Bourdieu (1996) de que o campo artistico é espago onde os sujeitos
disputam legitimidade, constroem capital simbodlico e produzem sentidos sobre si.

A partir dessa analise, reconhego também na minha propria trajetéria o que esses
participantes expressam em suas narrativas: tornar-se artista ¢, antes de tudo, aprender a
reconhecer-se no mundo. Minha relagdo com o teatro me ensinou que a identidade artistica ndo

nasce apenas da técnica ou do dominio da cena, mas da capacidade de significar a propria vida
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por meio da criagdo. E no encontro com o palco, com os corpos em processo, com as historias
compartilhadas, e com a experiéncia estética, que aprendi a elaborar minhas vivéncias,
compreender meus limites e afirmei meus pertencimentos. Assim como A1, descobri no teatro
uma forma de comunicar e interpretar o mundo, como A3, encontrei nele caminhos para
expandir minha expressao e, como A4 e A5, percebi que a arte refinou meu olhar e ampliou
minha sensibilidade. E nesse entrelagamento entre biografia e linguagem que compreendo
minha existéncia artistica: como um movimento continuo de construcdo de sentido, um modo
de habitar o mundo com mais consciéncia, delicadeza e poténcia, reafirmando que a arte nao

apenas transforma o sujeito, ela o devolve para si mesmo.
5.2.3 Categoria 3 — Arte, trabalho e sobrevivéncia: multiplos papéis e precarizacio

As narrativas dos artistas participantes revelam uma dimensdo central da identidade
artistica no Brasil que ¢ a necessidade constante de negociar entre o fazer artistico e as

condi¢des materiais de sobrevivéncia, conforme exibem os dados do quadro 4:

Quadro 4 — Dados sobre a Categoria 3

Identificaciao Artista enquanto trabalhador

“Ser artista, para mim, € viver em constante negociacao entre o que me
move e 0 que me mantém.”

Al
“Ao mesmo tempo, reafirma diariamente que a arte ndo ¢ um hobby na

minha vida: € trabalho, ¢ pesquisa, ¢ linguagem, ¢ o que me constitui.”

A2 “Hoje sobrevivo da minha arte. Obviamente que por se tratar de Brasil,
aprendi a explorar tudo que a arte me possibilitou para que pudesse assim,
também garantir condicdes decentes de vida.”

A3 “Inicio dizendo que € muito dificil ser artista no Brasil por ser uma classe
muito desvalorizada, onde pra conseguir se manter vocé tem que trabalhar
muito mais que qualquer outra jornada de trabalho, bem como
acompanhado vem a condi¢@o do pais em si, que sempre desvaloriza de
certa forma toda a mdo de obra, assim acometendo a essa classe que
precisa de anos de estudo pra poder trabalhar ¢ mesmo assim nao ¢
reconhecida.”

A4 “Acredito que precisamos partir da ideia que arte também ¢ profissdo, por
tanto deve ser remunerada como qualquer outra.”

A5 “Eu atuo em outras frentes para garantir a independéncia financeira, pois
somente com a danga, teria mais dificuldade.”
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Fonte: Elaborador pelo autor, 2025.

Essa categoria evidencia a percepcdo compartilhada entre os artistas de que o trabalho
na arte ¢ historicamente desvalorizado no pais, exigindo que o artista desempenhe multiplos
papéis para garantir sua permanéncia no campo € sua propria subsisténcia.

A1 afirma que ser artista ¢ “viver em constante negociagdo entre o que me move € o0 que
me mantém”, sintetizando a tensdo estrutural entre paixdo e sobrevivéncia material que marca
a trajetoria de grande parte dos trabalhadores da cultura no pais. Ele complementa: “a arte ndo
¢ um hobby (...) € trabalho, € pesquisa, ¢ linguagem”. Essa afirmacdo se conecta diretamente a
luta historica por reconhecimento da arte como atividade laboral legitima, tema central em
autores como Rubim (2007), que descreve a trajetéria da profissionalizagdo das artes no Brasil
marcada por instabilidade, auséncia de politicas publicas e informalidade.

A percepgao de que o pais nao valoriza o artista aparece explicitamente em falas como
ade A2: “Hoje sobrevivo da minha arte. Obviamente que por se tratar de Brasil (...) aprendi a
explorar tudo que a arte me possibilitou para garantir condi¢cdes decentes de vida”. Da mesma
forma, A3 enfatiza que “¢ muito dificil ser artista no Brasil por ser uma classe muito
desvalorizada”. Essas falas ndo sdo apenas opinides pessoais, mas refletem um sentimento
amplamente registrado na literatura especializada e em diagnosticos oficiais sobre politica
cultural.

Segundo o relatério Perfil dos Trabalhadores da Cultura no Brasil (IPEA, 2019), os
profissionais da cultura possuem rendimentos instaveis, alta rotatividade, menor formaliza¢ao
laboral e menor protegdo social em comparagdo a outras categorias profissionais. O documento
evidencia ainda que a maioria trabalha sem contrato formal, acumulando diversas atividades
para complementar renda, fendmeno relatado por A5, que afirma: “Eu atuo em outras frentes
para garantir a independéncia financeira, pois somente com a danca teria mais dificuldade”.

Essa multiplicidade de frentes de trabalho também ¢ ressaltada por A1, ao indicar que o
trabalho artistico envolve pesquisa, expressao e linguagem, abrangendo fung¢des pedagdgicas,
performativas, técnicas e administrativas. O acumulo de papéis revela a precarizacdo estrutural
do campo artistico, como discute Certeau (1994), ao apontar que sujeitos precarizados precisam
desenvolver “taticas” criativas para sobreviver em estruturas que os desprivilegiam. No caso da
arte, tais taticas envolvem buscar editais, dar aulas, produzir eventos, vender projetos, atuar em
diferentes companhias ou linguagens, entre outras formas de driblar a falta de politicas
permanentes.

Do ponto de vista historico, a desvalorizagdo das artes no Brasil esté ligada ao modo
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como a educagdo e a cultura foram estruturadas no pais. Como discutido no capitulo 2, Saviani
(2008) explica que a formagdo brasileira se constituiu de maneira dual e excludente,
privilegiando elites e negligenciando a cultura como direito social. Ferraz e Fusari (1993)
reforcam que a arte nunca ocupou posi¢ao central no curriculo escolar, ¢ Ana Mae Barbosa
(2002) aponta que a arte-educagao foi historicamente tratada como adorno, moralizagdo ou
técnica, e ndo como conhecimento. Essa heranca impacta diretamente o status social do artista,
cuja profissdo ainda ¢ vista como incerta ou secunddria, sobretudo em cidades do interior, como
no caso deste estudo.

A percepcao de A3 sobre a necessidade de “trabalhar muito mais que qualquer outra
jornada” ¢ confirmada pelo relatério (IPEA, 2021) que registra que trabalhadores da cultura
possuem jornadas mais longas, menor estabilidade e maior incidéncia de multiplos vinculos,
muitos deles informais. Além disso, o Mapa da Cultura Brasileira (2025) mostra que a
concentragdo de recursos e oportunidades em grandes centros urbanos acentua desigualdades
regionais, o que afeta diretamente artistas do interior, como os participantes desta pesquisa.

A4 reforca a necessidade de reconhecimento profissional ao afirmar: “A arte também ¢
profissdo, por tanto deve ser remunerada como qualquer outra”. Esse posicionamento dialoga
com Boaventura de Sousa Santos (2019), ao defender que praticas culturais s6 alcangcam seu
potencial emancipador quando reconhecidas como saberes e trabalhos legitimos, € ndo como
atividades meramente recreativas ou voluntarias.

Por fim, a fala de AS sintetiza a logica estrutural de precarizagdo: “Somente com a danca
teria mais dificuldade”. Essa multiplicidade pode ser lida a luz de Rubim (2007), que analisa a
precarizagao estrutural do trabalho artistico no Brasil. A concentracao de oportunidades nas
capitais, a auséncia depoliticas culturais de continuidade e a baixa valorizagao do setor obrigam

os trabalhadores da cultura a atuarem em multiplas frentes.

5.2.4 Categoria 4 — Barreiras e desigualdades no acesso a arte: politicas publicas, escola

e exclusao historica

Na categoria 4, as narrativas dos participantes revelam que as barreiras ao acesso € a
permanéncia na arte estdo diretamente atravessadas por desigualdades historicas, estruturas
sociais excludentes e auséncia de politicas publicas continuas como pode ser visualizado no

quadro 5:

Quadro 5 — Dados sobre a Categoria 4
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Identificaciao Condicoes de acesso a arte

“Percebo que as condi¢des de acesso a arte na minha cidadee regido ainda
Al sdo muito limitadas. Erexim j& foi conhecida como a capital do teatro
amador, temos artistas de varias areas sendo reconhecidos fora da regido
e até fora do pais, mas, mesmo assim, o acesso ainda ¢ dificil. Falta
continuidade, falta investimento, falta estrutura e, principalmente, falta
olhar para a arte como algo essencial e ndo como um bonus.”

A2 “Nossa regido possui a cultura que podemos afirmar de maneira chula
"mais do mesmo". Onde arealidade social te vende e te apresenta apenas
novas versdoes da mesma cultura (...), dependendo apenas de politicas
publicas com o mero intuito de sobreviver.”

A3 “Nesse ano os artistas locais foram muito desvalorizados.”

A4 “Acho que por ser uma cidade de pequeno/médio porte, ha possibilidades
de ocupar espagos, por ainda terem poucos artistas, porém acredito que
quanto mais pessoas tivermos trabalhando nesse setor, mais ele ira se
expandir.”

AS “Nas cidades menores a arte € negligenciada, enquanto em cidades
maiores ha mais possibilidades.”

Fonte: Elaborador pelo autor, 2025.

Os relatos indicam que ser artista em cidades pequenas do interior, como Erechim e
regido, significa lidar com a escassez de politicas publicas, a descontinuidade de projetos
culturais, a falta de equipamentos e a persisténcia de uma desvalorizagdo simbolica que
atravessa tanto o territorio quanto as instituicdes. Esses elementos revelam que a desigualdade
artistica no pais € uma construgao historica, que se renova e se perpetua no cotidiano dascidades
de pequeno e médio porte.

A fala de A1 expressa esse cendrio ao afirmar que as condigdes de acesso a arte “sao
muito limitadas” naregido, apesar de Erechim ter algum reconhecimento cultural. A percepcao
de que a cena artistica ¢ marcada por falta de continuidade, investimento e estrutura confirma
o diagnostico de Saviani (2008), segundo o qual a formagao educacional brasileira sempre se
organizou de modo dual, privilegiando setores especificos e marginalizando amplamente a
populacdao. Essa marginalizacdo repercute diretamente na cultura: como discutem Ferraz e
Fusari (1993), o ensino de arte no Brasil sempre foi tratado como adorno, pratica secundaria ou
moralizante, o que estruturou, historicamente, a auséncia de politicas culturais soélidas. Al
aponta também essa heranca ao indicar que a maior parte dasiniciativas ¢ fragmentada, informal

e insuficiente para sustentar o desenvolvimento artistico regional.
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O depoimento de A2 aprofunda essa dimensao estrutural ao afirmar que a regido tende
ao “mais do mesmo”, destacando que as oportunidades dependem exclusivamente de politicas
publicas e do consumo cultural local. A fala evidencia dois elementos fundamentais. Primeiro,
revela que a falta de diversidade cultural regional ndo ¢ um problema de interesse ou talento,
mas de oferta e investimento, algo que aparece documentado pelo Ministério da Cultura, pelo
Mapa da Cultura (2025) e por estudos do IPEA (2019) que demonstram que municipios
pequenos tém baixa densidade cultural e baixa oferta de politicas estruturadas.

Também aponta que a dependéncia exclusiva do setor publico para financiar e fomentar
a cultura ¢ um reflexo da historica fragilidade das politicas culturais brasileiras, como analisa
Rubim (2007), que observa que a cultura no pais sempre se desenvolveu “a despeitodo Estado”,
e ndo devido a ele. A3 reforca essa percepgdo ao declarar que os artistas locais “foram muito
desvalorizados”. Essa desvalorizagdo ndo se limita ao aspecto econdmico; ela ¢ simbdlica.
Bourdieu (1996) explica que o campo artistico funciona por meio de processos de legitimacdo
que definem quais expressoes sao reconhecidas como arte. Esse mecanismo faz com que
producdes dos grandes centros urbanos sejam vistas como mais “legitimas” ou “profissionais”,
enquanto produgdes regionais, populares ou periféricas sejam sistematicamente subordinadas.
A3 expressa essa logica ao indicar que o reconhecimento artistico ¢ fragil e, muitas vezes,
inexistente, ndo por falta de qualidade, mas por falta de legitimidade atribuida.

A relacdo entre territorio e desigualdade cultural também aparece intensamente no relato
de A4, que afirma que, por Erechim ser uma cidade de pequeno ou médio porte, ha menos
possibilidades de ocupar espacgos, apesar de existirem artistas competentes. [sso demonstra que
a desigualdade cultural brasileira ¢ também geografica porque quanto menor a cidade, menor o
acesso a arte, a formagdo e ao trabalho. Essa desigualdade territorial tem raizes historicas,
ligadas tanto ao modelo centralizador de politicas publicas quanto a formagao elitista da cultura
brasileira, como discute Boaventura de Sousa Santos (2019) ao afirmar que o pais reproduz
“monoculturas” que silenciam saberes e expressdes periféricas.

A falade A5 conclui essa percepgao compartilhada ao afirmar que “nas cidades menores
aarte ¢ negligenciada, enquanto em cidades maiores hd mais possibilidades”. Essa compreensao
generalizada entre os participantes vai além de uma queixa pontual, mas trad uz um sentimento
social amplamente reconhecido por pesquisas nacionais. Relatorios como o do IPEA (2021)
apontam que artistas que vivem fora das capitais enfrentam desigualdades profundas de acesso,
financiamento, formagao e circulagdo deobras, revelando que a precarizagdo do campo artistico

¢ estrutural e ndo individual.



60

Quando analisadas em conjunto, as falas confirmam que as barreiras de acesso a arte
decorrem de trés dimensdes centrais: a primeira ¢ historica, marcada pela desvalorizagdo e pela
instrumentalizacao daarte no curriculo escolar, conforme discutido por Barbosa (2002) e Ferraz
e Fusari (1993). A segunda ¢ politica, resultado da auséncia de politicas culturais permanentes,
continuadas e descentralizadas, como demonstram Rubim (2007) e os dados do Ministério da
Cultura. A terceira ¢ simbolica, baseada em processos de legitimagdo que valorizam produgdes
metropolitanas e diminuem praticas locais, como analisa Bourdieu (1996).

Assim, as narrativas dos participantes revelam que a exclusdo cultural vivida pelos
artistas em Erechim ndo € fruto de circunstancias individuais, mas de um sistema cultural
historicamente desigual, que concentra recursos, oportunidades e legitimidades em grandes
centros, deixando cidades interioranas em condig¢des de precarizagdo. A categoria evidencia,
portanto, que o acesso a arte permanece atravessado por desigualdades estruturais que s6 podem
ser enfrentadas com politicas publicas solidas, formag¢dao docente qualificada e valorizacao

efetiva das produgdes regionais.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Quando as cortinas se fecham e as luzes do palco se apagam, permanece aquilo que
raramente ¢ visto: a vida que sustenta a arte, os caminhos que precedem o espetaculo, as lutas
silenciosas, os afetos formadores e as historias que moldam o artista muito antes do aplauso.
Este trabalho buscou justamente olhar para esse lugar do espago intimo, cotidiano e historico
onde se constroem as trajetorias dos artistas em Erechim. Ao compreender como percebem a
arte em suas vidas e como constroem suas identidades e formas de trabalho, foi possivel
iluminar aquilo que se move atras das cortinas, o que resiste nos bastidores € o que permanece
quando o show termina.

O primeiro objetivo especifico, deidentificar como os artistas iniciaram sua relagdo com
aarte, revelou que a infancia e a adolescéncia constituem um territério privilegiado de formagao
sensivel. A Categoria 1 mostrou que o encontro inicial com a arte ¢ sempre profundamente
afetivo: nasce do corpo que danga, dos jogos, das experiéncias escolares e das primeiras idas
ao teatro. Porém, esses encontros ndo sdo iguais para todos. O acesso depende de condigdes
materiais, familiares e institucionais que variam intensamente. Para alguns participantes, a
formagdo artistica surge em experiéncias pagas; para outros, em bolsas de estudo ou em
experiéncias espontaneas.

Esses dados reforcam os debates presentes nos capitulos 1 e 2, que mostram como a
historia da arte-educagao no Brasil ¢ marcada por desigualdades estruturais, limitando o acesso
de grande parte da populagdo a experiéncia estética e artistica. Assim, a trajetéria dos artistas
que participaram do estudo confirma que a sensibilidade ndo surge isolada: ela ¢ condicionada
pelas oportunidades (ou pela falta delas) que o territorio oferece.

O segundo objetivo especifico, voltado a analisar como os artistas constroem suas
identidades, encontrou forte expressao na Categoria 2. As narrativas revelam que ser artista ndo
se restringe a uma fungdo profissional, mas constitui uma forma de existir no mundo. A
identidade emerge da pratica continuada, da sensibilidade despertada na infancia, do
reconhecimento do outro, do pertencimento aos grupos e coletivos, e da capacidade de
transformar vivéncias em expressao.

Para alguns, como A2, essa identidade étambém uma afirma¢ao étnico-racial e cultural,
demonstrando que a arte funciona como territério de resisténcia e reivindicagdo simbolica. Para
outros, a arte representa expansdo emocional, reorganizacdo subjetiva e modo de dar sentido a

vida. Dialogando com Freire, Haraway, Vygotsky e Benjamin, o estudo confirma que
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identidade e experiéncia estética se coproduzem; uma alimenta a outra, ambas emergem do
gesto sensivel e do encontro com o mundo.

O terceiro objetivo especifico, de investigar as condi¢des de trabalho no campo artistico,
foi contemplado pelas Categorias 3 e 4, que revelam um cendrio marcado por precarizagao,
improviso e desigualdade estrutural. As falas dos participantes confirmam que viver de arte
exige multiplicidade de papéis: artista, produtor, figurinista, gestor, professor, cenografo,
comunicador. Essa multiplicidade, longe de ser uma escolha, surge como estratégia de
sobrevivéncia diante da auséncia de politicas publicas continuas, do subfinanciamento da
cultura e da invisibilidade do trabalho artistico fora dos grandes centros urbanos.

A precarizagdo, documentada por estudos do IPEA, ndo ¢ apenas econdmica; mas
também ¢ simbolica. Os artistas sentem, diariamente, a desvalorizacdo social da cultura no
Brasil, percebem a centralizacdo dos investimentos e convivem com a insuficiéncia da escola
como espaco formativo. A Categoria 4, ao destacar a desigualdade historica e persistente do
acesso a arte, mostrou que o territorio ¢ determinante: cidades pequenas possuem menos
equipamentos culturais, menos politicas, menos circulacdo de obras e, portanto, menos
possibilidades.

Os artistas em Erechim vivem uma realidade em que o talento ndo ¢ garantidor de
oportunidades, e a criagdo depende de resisténcia, adaptagdo e agéncia comunitaria.
Democratizar a arte, como revelam suas falas, significa democratizar a sensibilidade, oferecer
as infancias periféricas o direito a imaginagcdo e romper com séculos de exclusao simbolica e
institucional.

Ao integrar as quatro categorias com os objetivos desta pesquisa, torna-se evidente que
as trajetorias analisadas ndo sdo excecdes, mas expressdes de processos mais amplos da
formacdo cultural brasileira. Os artistas estudados encontram na arte um espaco de
pertencimento, afirma¢do identitaria e reinvengdo cotidiana, mas também enfrentam obstaculos
que fazem do fazer artistico um caminho desafiador. A andlise confirma que, embora o
espetaculo aconte¢a no palco, a vida artistica se constroi muito antes dele, nos ensaios
improvisados, na persisténcia diante da falta de recursos, na infincia sensivel, nas redes
comunitarias e, principalmente, na forga simbdlica de existir como artista em um pais desigual.

Assim, ao perguntar “E quando as cortinas se fecham?”, este trabalho convida a olhar
para esse lugar onde o publico ndo chega, mas onde, paradoxalmente, acontece o que ¢ mais
essencial: o processo que sustenta o espetaculo. Quando as cortinas se fecham, permanece o
artista com suas trajetorias marcadas pela sensibilidade, pela vulnerabilidade e pela poténcia.

Permanece a histéria de um territdrio que cria, resiste e reinventa formas de existir pela arte. E
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permanece a certeza de que, mesmo diante da precarizagdo e das desigualdades, a arte segue

sendo possibilidade de vida, de agora e de futuro.
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