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RESUMO

Esta dissertação relata uma experiência em arte e educação desenvolvida em uma escola par-

ticular em São Paulo, entre os anos de 1984 a 2016. São abordadas, neste relato, quatro práti-

cas: o ateliê livre, o ensino sistemático de desenho, as técnicas e as formas de ver e os rituais 

de convivência. A análise e a reflexão sobre as práticas desenvolveu-se no caminhar do relato, 

sob o ponto de vista e o apoio de diversos autores, entre eles, Cecília Salles, Jorge Larrosa, 

Paulo Freire, Jacques Rancière, Michel de Certeau, Ítalo Calvino, Carl Jung, Thierry de Duve e 

Celso Favaretto, além de depoimentos dos professores e falas dos alunos. O diálogo entre tan-

tos vetores faz saltar à vista a importância do ensino da arte nas escolas em sua complexidade, 

em sua vitalidade e em sua contribuição para um crescimento integrado do aluno, com espaço 

para ser e estar no grupo. A pesquisa analisa documentos produzidos pelas equipes de arte e 

traz imagens ilustrativas desse processo.

PALAVRAS CHAVE: arte e educação, Ensino Fundamental I, práticas, ateliê livre, desenho, téc-

nicas, espaço. 





ABSTRACT

The present dissertation describes an experience on art and education carried out in a priva-

te school in São Paulo, between 1984 and 2016. In such report, four practices are broached: 

free workshop, systematic drawing instruction, different techniques and ways of seeing, and 

rituals of coexistence. Analysis and reflections on such practices were developed during the 

course of the report, under the point of view and support of several authors, among them, 

Cecília Salles, Jorge Larrosa, Paulo Freire, Jacques Rancière, Michel de Certeau, Ítalo Calvino, 

Carl Jung, Thierry de Duve, Celso Favaretto, in addition to teacher testimonials and student 

talks. The dialog between so many vectors stresses the importance of art teaching in schools 

in all its complexity, vitality and in its contribution to an integrated growth of the student, with 

space to be and relate to the group. The survey analyses documents produced by art teams 

and presents illustrative images of such a process. 

KEY WORDS: art and education, elementary school I, practices, free workshop, drawing, tech-

niques, space. 
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1. Introdução

De dentro dele surgiu uma pergunta para ele mesmo: “O que pode ser 
mais preciso do que ter chegado até aqui, tudo que passei e tudo que 
também me passou?” ORLOSKI, 2015, p. 69

Quando resolvi relatar essa experiência em arte na escola não tinha noção da enrascada em 

que estava me metendo: contar a história de um trabalho desenvolvido em arte com alunos 

de sete a dez anos na Escola Vera Cruz, em São Paulo. 

Trabalhei durante trinta e nove anos nessa escola, desde 1977 até 2016. Fui professora espe-

cialista em arte, auxiliar de professora, elaborei material didático e fui professora do antigo pré 

na educação infantil até 1982. Depois, mudei de unidade na mesma escola e voltei a exercer 

a função de professora especialista em arte do terceiro ao quinto ano até o ano de 2006. A 

partir de 1984, exerci o cargo de assessora de arte até 2016 nesse mesmo recorte, do terceiro 

ao quinto ano do fundamental. E, de 2014 a 2016, fui professora de Didática das Artes na fa-

culdade de Educação da mesma instituição, o Instituto Vera Cruz.

A ideia inicial ao propor esta pesquisa era fazer um recorte entre os anos de 1984 a 2014, ou 

seja, trinta anos de história, e elencar alguns marcos de transformação desse percurso que 

fossem relevantes para serem contados. Nada mais fácil: documentos à mão e a prática fresca 

e profunda na memória. Escrever sobre ela, de certa forma, seria uma tarefa natural.

Mas, doce engano! Logo deparei-me com alguns problemas óbvios – a extensão do tempo 

de análise escolhido e o fato de ser a narradora e a protagonista da mesma história. Como 

complicador, acrescentou-se o fato de que a escrita desta pesquisa acadêmica deveria estar 

apoiada em referências que se entrelaçariam a um relato de uma experiência autobiográfica 

vivenciada de forma predominantemente processual, ou seja, sem uma narrativa linear, o que 

tornaria a tarefa de organização da escrita mais complicada. Assim, sabendo que o processo 

deu-se dessa maneira, norteado por tendências, rumos ou desejos vagos1, não havendo uma 

linha clara de autores determinados e, sim, um processo de criação, ora amparado pela litera-

tura, pela poesia, por filmes, por imagens e pelo diálogo com os pares, ora por teóricos e por 

1  SALLES, Cecília Almeida. Redes da criação construção da obra de arte. Vinhedo, SP: Editora Horizonte, 2006, p.33
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práticas artísticas, a pesquisa apoiou-se nessas referências atravessadas no tempo percorrido 

desta história e naquelas novas, trazidas pelo diálogo do desenrolar da escrita. 

As perguntas – por que escrever e compartilhar essa experiência? Como contar? Porque re-

fletir sobre ela? Qual sua importância? Para que contar como fomos construindo uma forma 

de funcionar no ateliê dentro do espaço escolar? Em quê essa experiência contribuiria para o 

ensino de arte no Brasil? Qual a riqueza que seria boa de ser dita estampada na vibração dos 

aprendizados das crianças e na animação do professor? O que interessa contar? Como falar 

dela? – impuseram-se logo de primeira.

Ao assumirmos ser este um relato de experiência autobiográfico, não há um caminho traçado 

de antemão que bastasse segui-lo, sem desviar-se, para se chegar a ser o que se é.2 No exer-

cício de relatar, haveria o inventar e, no caso, um inventar-se. O eu que importa é aquele que 

existe sempre mais além daquele que se toma habitualmente pelo próprio eu: não está para 

ser descoberto, mas para ser inventado; não está para ser realizado, mas para ser conquistado; 

não está para ser explorado, mas para ser criado. (WAGNER, 2010, p.9). Se assim é, apoiando-

-se em Larrosa, ao concretizar este relato de experiência nesse fazer da escrita, reinventa-se 

a história, o narrador e seu protagonista, na tentativa de contar sobre um processo criativo 

de invenção em uma experiência de ensino em arte, em uma escola de São Paulo, nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental.

Vale acrescentar, nas palavras de Wagner que, se 

Toda expressão dotada de significado, e portanto toda experiên-

cia e todo entendimento, é uma espécie de invenção, e a invenção re-

quer uma base de comunicação em convenções compartilhadas para 

que faça sentido – isto é, para que possamos referir a outros, e ao 

mundo de significados que compartilhamos com eles, o que fazemos, 

dizemos ou sentimos.3, 

o que há de se contar aqui é uma expressão de uma invenção que requer uma comunicação. 

Expressão e comunicação são interdependentes: nenhuma é possível sem a outra. (WAGNER, 

2  LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: danças, piruetas e mascaradas. Trad. Alfredo Veiga Neto. Belo Horizonte: 
Autêntica editora, 2015, p.9

3  WAGNER, Roy. A Invenção da cultura. Trad. Marcela Coelho de Souza e Alexandre Morales. São Paulo: Cosac Naify, 2010, 
p.76



19

2010, p.76). E, na busca dessa comunicação, ou seja, de um lugar público em que fosse vista, a 

intenção dessa pesquisa, bem lá no fundo, é narrar uma emoção contínua em que foi possível 

inventar e desenvolver um trabalho de ensino em arte dentro de uma escola, um fazer/inven-

tar escola, realizado em equipe, livre e autônomo, que acolheu e conteve um espaço voltado 

para o desenvolvimento integrado e singular do aluno – e do grupo de alunos e professores 

envolvidos. 

No processo de invenção, conquista e criação dessa experiência, conseguimos fortalecer um 

ensino em arte junto a esses alunos e à equipe de professores responsáveis pela área, que 

consideramos que vale a pena ser contado.



20
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2. A organização da pesquisa

Os processos de inventar, conquistar, criar, expressar e comunicar acontecem de forma complexa, 

pois aí se instalam muitos vetores. Em vista disso, a organização da escrita dessa pesquisa levou 

em conta: 1. O pesquisador e os entrevistados como sujeitos de memória, invenção e criação; 2. 

A coleta de dados: escritos, relatos, guardados, imagens, depoimentos etc. como ingredientes 

de sabores variados; 3. A leitura da bibliografia proposta e aquelas sugeridas e orientadas como 

possíveis diálogos do pesquisador na solidão de sua memória e 4. A análise, organização, e es-

crita de todos esses dados pesquisados em uma dissertação a ser apresentada publicamente.

Para expressar esse pulsar da experiência na narração, com a intenção e o desafio de aproximar 

as palavras aos acontecimentos e fundir a experiência a elas – a fidelidade às palavras é manter 

a contradição, deixar chegar o imprevisto, o estranho4 –, escolhemos relatar quatro práticas que 

consideramos significativas para serem observadas, relacionadas e absorvidas em suas caracte-

rísticas mais originais nesta pesquisa: o ateliê livre, o ensino sistemático de desenho, as técnicas 

e as formas de ver e, por último, os rituais de convivência. A busca pelas características originais 

pode ser exemplificada em Barthes, que logo no início no seu livro Câmara Clara, ao contar sobre 

seu desejo de compreender a Fotografia, ele descreve seu sentimento de busca: Em relação à 

Fotografia, eu era tomado de um desejo “ontológico”: eu queria saber a qualquer preço o que ela 

era “em si”, por que traço essencial ela se distinguia da comunidade das imagens5 . No mesmo 

parágrafo, traz a dúvida se essa essência existia: Um desejo como esse queria dizer que, no fundo, 

fora das evidências provenientes da técnica e do uso e a despeito de sua formidável expansão 

contemporânea, eu não estava certo de que a Fotografia existisse, de que ela dispusesse de um 

“gênio” próprio (p.12). Esse é o desejo ao relatar essas práticas, de construir uma sequência de 

imagens trazidas pelas palavras que mostre a essência desses anos, que expresse esse algo que 

manteve a fermentação viva do trabalho nesse decorrer.

Quem podia guiar-me? (BARTHES, 1984, p.12)

4  LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: danças, piruetas e mascaradas. Trad. Alfredo Veiga Neto. Belo Horizonte: 
Autêntica editora, 2015, p.40

5  BARTHES, Roland. A Câmara Clara: nota sobre a fotografia. Trad. Júlio Castañon Guimarães. Rio de janeiro: Nova 
fronteira, 1984, p.12
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Mas porque essa divisão? 

A primeira prática, o ateliê livre, a aula livre, foi escolhida por ser o miolo desse processo de 

trabalho. É o espaço da efervescência criativa, o espaço do simbólico e da exploração dos ele-

mentos da matéria e das coisas, da cozinha poética. É no ateliê livre 

que o aluno desenvolve seu processo criando seu percurso criati-

vo, seus projetos, brinquedos, esculturas, construções, desenhos, pintu-

ras etc. Relaciona as técnicas aprendidas, as aplica, descobre e aprofun-

da o conhecimento de si e de seu processo criador, ao mesmo tempo 

que está em contato com as criações de seus companheiros de grupo. 

Enquanto produz seus trabalhos, orientado pelo professor faz suas pes-

quisas e buscas via web ou por meio de livros disponíveis no ateliê.6

Pretende-se aqui relatar como o ateliê livre acontece, descrevendo a disposição dos espaços, 

quais os materiais e instrumentos oferecidos, a descrição da dinâmica dos alunos, os exemplos 

de trabalhos realizados, os depoimentos dos professores e dos alunos, e uma reflexão sobre 

esse processo na aprendizagem dos alunos. 

A segunda prática escolhida é o momento do desenho que consideramos como uma prática 

imprescindível no ensino em geral, por tudo aquilo que o desenhar e o desenho propor-

cionam para a formação do aluno. O desenhar favorece uma ampliação da consciência na 

percepção das coisas e de suas posições em relação ao espaço. Na sua complexidade e 

expansão, o conhecimento do desenho é estruturante, pois, se adquirido, amplia a cons-

trução das inúmeras formas possíveis de relações, não só na área de arte como nas ou-

tras áreas do conhecimento humano. O conhecimento do desenho associado a questões 

emocionais, de pensamento, de percepções sensíveis, de sentimentos, de organização, de 

cálculo e de criação é um componente propulsor no desenvolvimento dos processos criati-

vos, dos processos emocionais e dos processos cognitivos, proporcionando e facilitando o 

conhecimento integrado do aluno na estruturação de sua subjetividade e na compreensão 

da subjetividade do outro. 

O ato de perceber não se restringe a um mero registro mecânico 

do mundo fenomenal, ausente de um si mesmo. Na fresta da percep-

ção, as relações entre um sujeito que percebe e um objeto que é per-

cebido não são radicalmente unilaterais; não apresentam a neutralida-

de de um simples perceber, isento de sentido.7

6  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016, p.10.

7  DERDYK, Edith. O desenho da figura Humana. São Paulo: Editora Scipione, 1990, p.52.
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Nesse relato, pretendemos contar como fomos encontrando maneiras de criar uma prática 

de ensino sistemático desenho, considerando os alunos do terceiro ao quinto ano do Ensino 

Fundamental I. 

A prática de desenhar, ao favorecer o desenvolvimento da me-

mória visual, da imaginação, da observação e da experimentação, des-

loca o desenhista para o desenvolvimento do próprio desenho. Este 

movimento de implicação mútua promove a construção de um pen-

samento visual do aluno e o desenvolvimento de sua percepção cons-

ciente do espaço, acendendo não só a produção de desenhos, regis-

tros, mas uma consciência perceptiva e abstrata do espaço, por meio 

da qual ele pode planejar e projetar no espaço, seja ele bidimensional, 

tridimensional, virtual ou não virtual e em movimento, ou sem. 8

A terceira prática escolhida, não menos importante, refere-se ao ensino e à aprendizagem de téc-

nicas e à apreciação de obras de arte, ao contato com a produção cultural e suas formas de ver, 

ou seja, em como o conhecimento já existente se entrelaça com o conhecimento do aluno e sua 

investigação, de forma a respeitar seu processo de estar e ser no mundo. Dewey explica, por meio 

da interação, a contribuição humana referida aos aspectos e componentes da experiência estética: 

Para compreender os fatores psicológicos fundamentais e para 

nos protegermos dos erros das falsas psicologias que assolam as filo-

sofias estéticas, recorremos a nossos princípios básicos: a experiência 

é uma questão de interação do organismo com seu meio, um meio que 

é tanto humano quanto físico, que inclui o material da tradição e das 

instituições, bem como das circunvizinhanças locais. O organismo traz 

em si, por sua própria estrutura inata e adquirida, forças que desempe-

nham um papel nessa interação. O eu, tanto age quanto é submetido 

ao que vem de fora, e aquilo a que fica sujeito não são impressões 

estampadas em uma cera inerte, mas depende do modo como o or-

ganismo reage e responde. Não há experiência em que a contribuição 

humana não constitua um fator determinante do que de fato aconte-

ce. O organismo é uma força, não uma transparência.9 

8  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016 pp. 9, 10

9  DEWEY, John. A Arte como experiência. Trad. Vera Ribeiro. São Paulo: Martins Fontes, 2010. – Coleção Todas as Artes, 
p.430
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Pensar o organismo como uma força e pensar a interação entre a contribuição humana e 

o organismo como um encontro de forças, entendemos que, dentro da experiência escolar, 

no ensino em arte devam ser oferecidas experiências tais que proporcionem estes encontros 

como únicos, singulares, por causa da fusão contínua, não há buracos, junções mecânicas nem 

centros mortos quando temos uma experiência singular. (DEWEY, 2010, p.111)

O que denominamos técnicas representam as modalidades expressivas ou linguagens que são 

as diferentes formas de manifestações artísticas, hoje ampliadas pelos conceitos da arte con-

temporânea e dos multimeios. No ateliê trabalhamos principalmente com desenho, pintura, 

vela, construção com madeira, construção com sucata, modelagem, cerâmica, colagem, im-

pressão e fotografia.10 

Ao oferecer o contato com a produção cultural, promove-se o reconhecimento da diversida-

de de produção no grupo, entre os grupos e na produção artística de diferentes culturas, das 

produções artísticas da cultura indígena e afro, da arte popular brasileira. Nas aulas, a leitura 

e análise dos elementos formais das imagens artísticas e do cotidiano, de objetos e produções 

artísticas em geral, na análise de semelhanças e diferenças em um conjunto de trabalhos ar-

tísticos e na contextualização de leituras e análises de temas, de artistas e suas produções na 

história da cultura, dá-se a oportunidade desses encontros das contribuições humanas em que 

alunos e professor são forças agentes. 

A rotina, ou os rituais de convivência, é a quarta prática escolhida para o estudo proposto nes-

ta pesquisa. Como se fosse uma melodia, ela rege os anos de trabalho no ateliê. 

A sala de aula, o ateliê – o lugar é fixo e é determinado para o uso 

ao qual foi projetado. No encontro das aulas o espaço se dá nas rela-

ções que ali acontecem, e é aí que acontecem os aprendizados de con-

vivência: nos cuidados, manutenção e uso dos materiais e instrumen-

tos, do próprio trabalho, do espaço coletivo, na organização e limpeza, 

na apropriação e compartilhamento dos cuidados consigo mesmo e 

com o outro. Onde exercitam e colocam à prova seus aprendizados e 

onde desenvolvem importantes valores: alteridade, autonomia, soli-

dariedade, cooperação, reconhecimento da individualidade, reconhe-

cimento de grupo, pertencimento, sustentabilidade, entre outros. 11

10  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016, p. 10

11  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016, p. 10
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Com o desenho da divisão das práticas projetado para a organização da pesquisa, não bas-

tando iluminá-las, há a necessidade de, além de sua descrição e relato, determinar focos de 

observação e aprofundamento a nortearem sua análise. Assim, chama a atenção o conceito 

sobre o espaço e o lugar; o ser sozinho, o ser com o outro na experiência da alteridade; a 

imagem e, por fim, o processo artístico. Esses focos não existem separadamente nem em uma 

ordem predeterminada. Geertz, no capítulo Cultura, mente e cérebro, do livro Nova luz sobre 

a antropologia, sugere, como caminho, a constituição recíproca dos elementos para que pos-

sam ser compreendidos em constante temperança. 

Tudo isso – a evolução coetânea do corpo e da cultura, o ca-

ráter funcional incompleto do sistema nervoso humano, o fato de o 

sentido ser um componente do pensamento e de o pensamento ser 

um componente da prática – sugere que o caminho para uma melhor 

compreensão do biológico, do psicológico e do sociocultural não passa 

pela disposição deles numa espécie de hierarquia da cadeia do ser, 

estendendo-se do físico e do biológico, até o social e o semiótico, com 

cada nível emergindo e dependendo do que lhe está mais abaixo (e, 

com sorte, sendo redutível a ele). Tampouco passa por tratá-los como 

realidades descontínuas e soberanas, como campos fechados e isola-

dos, externamente ligados uns aos outros (“numa interface” uns com 

os outros, como diz o jargão) através de forças, fatores, quantidades 

e causas vagas e acidentais. Constituindo uns aos outros e reciproca-

mente construtivos, eles devem ser tratados como tais – como com-

plementos, não níveis; como aspectos, não entidades; como paisa-

gens, não domínios.12

Levando em conta o caminho sugerido por Geertz, o de tratar os dados como complementos, 

aspectos e paisagens e tendo a organização construída e esboçada em desenho – O homem se 

diz ao se desdizer: no gesto de apagar o que acaba de ser dito, para que a página continue em 

branco. (LARROSA, 2015, p.41), neste desenho que se transforma, atravessamos uma ponte 

para chegar na metodologia desta pesquisa. Toda essa introdução dialógica é um modo de 

fazer, um procedimento que faz parte do relato que está a ser contado, pois foi dessa forma 

que esta experiência se construiu.

12  GEERTZ, Clifford. Nova luz sobre a Antropologia. Trad. Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001, p. 181
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3. Os métodos e seus mapas

Acho muito bonito usar essa expressão popular “arquitetar”. As pes-
soas dizem: o que você está arquitetando? E isso é: estar dando forma 
a uma ideia, a uma vontade, a um desejo. Nós estamos condenados 
a transformar ideia em coisa, porque senão ninguém conhece a sua 
ideia. Se você escreve letras em um papel, eis o poema transformado 
em coisa. Quando estava só na cabeça do poeta, não era nada.

E esse poema seria um exemplo dessa arquitetura necessária na vida? 
Claro, arquitetura é coisificar ideias. 13

Consideramos que a cartografia como método para esta pesquisa haveria de ser a mais apro-

priada por sua possibilidade de, ao mesmo tempo que a norteia, intervém sobre ela e pos-

sibilita uma flexibilidade em seu percurso, que não se faz de um modo prescritivo, nem com 

objetivos previamente estabelecidos {...} A cartografia como método de pesquisa é o traçado 

desse plano da experiência, acompanhando os efeitos (sobre o objeto, o pesquisador e a pro-

dução do conhecimento) do próprio percurso da investigação. 14

Se entendemos a pesquisa e/ou a história que está sendo contada como um caminho a percor-

rer no tempo e no espaço, haverá então a necessidade de mapas que nos orientem. 

Quem podia guiar-me? (BARTHES, 1984, p.12)

Em A Invenção do Cotidiano (CERTEAU, 1990), ao apresentar as questões sobre espaços e luga-

res, percursos e mapas e demarcações, Certeau coloca a narrativa dos relatos como percursos 

de espaços. Ao contar uma pesquisa sobre descrição de apartamentos em Nova Yorque, ficam 

evidentes duas formas de mapas:

 Numa análise muito precisa das descrições de apartamentos em 

Nova Yorque pelos ocupantes, C. Linde e W. Labov reconhecem dois 

tipos distintos que designam, um como “mapa”(map) e o outro como 

13  ROCHA, Paulo Mendes da. Recorte de entrevista da revista Brasileiros com o arquiteto Paulo Mendes da Rocha. http://
brasileiros.com.br/2016/07/o-amplo-sentido-da-arquitetura-2/ ( Acesso em 29 de julho de 2016 ).

14  Passos, Eduardo. Virgínia Kastrup e Liliana da Escóssia. Pistas do método da cartografia: Pesquisa-intervenção e 
produção de subjetividade. Porto alegre: Sulina, 2015, pp.17, 18
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“percurso”(tour). O primeiro segue o modelo: “Ao lado da cozinha fica o 

quarto das meninas”. O segundo: “Você dobra à direita e entra na sala 

de estar”. Ora, no corpus nova-iorquino, somente três por cento dos 

descritores pertencem ao tipo “mapa”. O resto, portanto quase a totali-

dade, pertence ao tipo “percurso”: “Você entra por uma portinha” etc. 15

A análise das descrições da pesquisa, resume Certeau, varia entre ver (é um conhecimento da 

ordem dos lugares), ou ir (são ações espacializantes). Ou então apresentará um quadro (“exis-

te”...), ou organizará movimentos (“você entra”, “você atravessa”, “você retorna”...) (CERTEAU, 

1990, p.204). 

Usando a metodologia cartográfica seguiremos o percurso da escritura apoiada em mapas 

que, como aponta Certeau, ora indicam coisas a ver ora indicam caminhos a percorrer, de-

senhando assim, em seu devir, a arquitetura dessa pesquisa e sua coisificação. São quatro 

os tipos de mapas que aqui se apresentam: 1. Sonhos, visões e outras criações; 2. Mapas; 3. 

Entrevistas; 4. Documentos institucionais.

3.1. Os sonhos, as visões e outras criações

Sonhamos todos os dias: algumas vezes lembramos dos sonhos, outras vezes não. Quando 

lembramos, por vezes, não fazem sentido nenhum. Mesmo sem sentido as imagens aparen-

temente desconexas nos encaram e causam sensações em nós que, de certa maneira, nos 

modificam. As imagens dos sonhos são sempre intrigantes, nos surpreendem e trazem nelas 

um sentido mais profundo.

 As imagens produzidas nos sonhos são muito mais vigorosas e 

pitorescas do que os conceitos e experiências congêneres de quando 

estamos acordados. E um dos motivos é que, no sonho, tais conceitos 

podem expressar o seu sentido inconsciente. Nos nossos pensamentos 

conscientes restringimo-nos aos limites das afirmações racionais – afir-

mações bem menos coloridas, uma vez que as despojamos de quase 

todas as suas associações psíquicas. 16 

No decorrer dessa pesquisa, levamos em conta as imagens trazidas por sonhos e visões 

como sinais do inconsciente no decorrer desta pesquisa, por considerar que o pesquisa-

15  CERTEAU, Michel de. A Invenção do cotidiano. Artes de fazer. Trad. Ephraim Ferreira Alves. Petrópolis: Editora Vozes, 
1994, pp. 203, 204

16  JUNG, Carl G. Jung. Trad. Maria Lúcia Pinho. O Homem e seus símbolos. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2008, p.48
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dor, em sua vida consciente, está exposto a todo o tipo de influências que podem levá-lo a 

atalhos que o afastam de sua individualidade. Em companhia de tantas palavras, textos, afir-

mações, quem podia guiar-me? Os sonhos e as visões dão sinais, norteiam o percurso. São 

como pausas reflexivas, pontos de alerta, avisos, sustos para que a elaboração da narração 

se dê de forma integrada ao sujeito pesquisador ele mesmo. 

Essas mensagens do inconsciente têm bem maior importância 

do que se pensa. Na nossa vida consciente estamos expostos a todos 

os tipos de influência. As pessoas nos estimulam ou nos deprimem, 

ocorrências na vida profissional ou social desviam a nossa atenção. 

Todas essas influências podem levar-nos a caminhos opostos à nossa 

individualidade; e quer percebamos ou não o seu efeito, nossa cons-

ciência é perturbada e exposta, quase sem defesas, a esses inciden-

tes. (p.56). 

As criações têm outro lugar nessa dimensão dos pensamentos, em contato com percepções 

diversas, através de Hermes-Mercúrio, talvez que, de pés alados, leve e aéreo, hábil e ágil, 

flexível e desenvolto, estabelece as relações entre as leis universais e os casos particulares, 

entre as forças da natureza e as formas da cultura, entre todos os objetos do mundo e os 

seres pensantes 17; as criações são como mensagens entre vários mundos que se coisificam. 

No percurso desta narrativa, algumas ideias talvez se transformem em coisas, em outras 

criações, que não aquelas dos sonhos, que necessitam de uma locação na estrutura do tex-

to. Essa necessidade está presente, pois reflete um modo de fazer e pensar por meio da ma-

nipulação da matéria e suas possibilidades de transformação, que também revela a própria 

metodologia do ateliê.

A intenção foi a de incluir esses conteúdos no corpo do texto como se usássemos a técnica de 

velatura na pintura, intercalando-os entre a escrita das práticas, em folhas transparentes ou 

leitosas, de maneira a fazer parte e ao mesmo tempo não fazer. Tendo a consciência de que 

os registros dos sonhos e das criações poderiam parecer estranhos, sem interesse ao leitor, 

mesmo assim optamos por incluí-los pelo princípio de que o contrário seria esconder parte da 

matéria prima dessa experiência.

17  CALVINO, Italo. Seis propostas para o próximo milênio. Trad. Ivo Barroso. São Paulo: Companhia das Letras, 1990, p.64
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Sonho 1

Tive um sonho com muitas pessoas da escola; 
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Sonho/visão 2

Voltando para casa, na Raposo Tavares, tive uma visão que chamei de imagem condensada da 

dissertação pronta, que era um objeto. Esse objeto era um livro em camadas (e não de pági-

nas) e tinha alguns buracos que podiam ser vistos em sua capa com um fio que entrava e saia 

de dentro deles. No meio do livro havia fotos dos diferentes lugares físicos do ateliê de arte da 

escola. Os furos levavam de um lugar ao outro como se fossem túneis de escavação. 

Figura 1. Visão da dissertação pronta em forma de objeto. (Desenho da autora, 2016)
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Sonho 3

No meio da noite acordei com um texto pronto na cabeça: construir uma história é um pro-

cesso de criação sob um ponto de vista. Como qualquer processo de criação, há que se consi-

derar o vento, figura incontrolável e ligeira que pode, apesar de ser objetiva, levar o criador 

a ter que seguir a rota em parceria, o que pode transportá-lo para experiências importantes, 

agradáveis ou não.
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Sonho 4

Era uma área do lado de umas mesas de um saguão. Parecia um hotel a princípio. Mas não era. 

Podia ser um teatro ou uma instituição cultural. Lembrei que já tinha estado ali para algum 

trabalho realizado em arte e educação. 

Olhei para cima e vi uma pessoa conhecida acompanhada por outra, organizando uma exposi-

ção em um dos andares superiores. Eram muitos andares: de onde estava, não dava para ver 

quantos. 

Sentamos no chão formando quatro pontos equidistantes. Éramos quatro, eu e mais três pes-

soas. Todas conhecidas.

Uma delas, que coordenava, começou a falar. Estávamos combinando uma montagem. Percebi 

que estava tensa e um pouco irritada.

Avisei que não acreditava mais naquela forma de trabalho, de lidar com a arte, que parecia 

tudo o mesmo do mesmo. Ficaram muito nervosas com a minha fala.

Tentava explicar sobre como as coisas e o espaço estavam presos em uma dimensão, a tercei-

ra, e que havia necessidade de expandir essa percepção.

Elas não ouviam.

Uma delas disse: eu não entendo, já levei um susto com o uso do espaço da forma que esta-

mos propondo e você vem me dizer que isso está antigo?

Eu ia explicar, mas acordei.
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Sonho 5 

Acordo no meio da noite para a consciência de dois nomes: Erick e Renata.

Vou fazer o ateliê de voz com a Renata Gelamo, vai ajudar a colocar a voz na pesquisa. Sobre 

o Erick, ainda aguardo.
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Sonho 6

Estava na rampa em frente de casa, em Cotia, do lado do portão. Sentada no chão, olhava os ma-

pas que havia preparado para a pesquisa do mestrado. O portão estava aberto. Nesse momento 

passa a Bia, que foi minha terapeuta, em um carro sedan. Digo a ela que entre para ver os mapas. 

Ela entra. Fico preocupada e lhe digo. É melhor fechar o portão. Vou rapidamente fechar, mas 

já era tarde. Um homem, muito bem vestido, de branco, com feições japonesas, chega em um 

carro branco, desses que parecem um iate, com cinco capangas. Força entrar e eu não consigo 

impedi-lo. Ele entra com um outro, fica do lado de dentro do portão, de pé, e diz de modo amea-

çador: esse texto é meu! Assustada, penso que ele não pode roubar o que é meu.

Escultura / visão 3
Título: Incisões, cortes, análise e reflexão. 

Data de realização: 2016. 

Dimensões: aproximadamente 110 X 80 X 5cm

Suporte/técnica: tiras de argila cortadas e queimadas a 1220º em forno elétrico. A distribui-

ção das peças não tem lugar fixo e são dispostas conforme a análise que o participante faça, 

ora separando as pequenas das maiores, amontoando ou usando outro critério que escolher.

Figura 2. Incisões, cortes, análise e reflexão. 2016. Dimensões: 110 X 80 X 5cm. Escultura em cerâmica. Alta temperatura. (Foto 
da autora, 2016)
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Em um tempo em que precisei organizar muitas questões internas e exter-
nas, todas encavaladas em minha mente, passei a fazer desenhos que me 
ajudaram a poder visualizar quais seriam as melhores escolhas para percor-
rer. Chamei de mapas.
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3.2. Os mapas de ver e percorrer

Os mapas que se seguem apresentam uma sequência de organização/produção dos dados 

elencados durante o processo de realização da pesquisa. 

Ocorre que, do ponto de vista dos recentes estudos acerca da 

cognição numa perspectiva construtivista, não há coleta de dados, mas, 

desde o início, uma produção dos dados da pesquisa. A formulação pa-

radoxal de uma produção de dados ”visa ressaltar que há uma real pro-

dução, mas do que, em alguma medida, já estava lá de modo virtual. 18

Kastrup, ao analisar a atenção apresenta dois pontos a serem examinados: no primeiro, a coloca 

não só como foco que ilumina a coleta de informações, mas que também, em sua função, de-

tecta signos e forças circulantes que são como pontas que emergem de um processo em curso. 

O segundo ponto é em relação ao funcionamento da atenção: essa pode assumir diferentes fun-

cionamentos: seletivo ou flutuante, focado ou desfocado, concentrado ou disperso, voluntário ou 

involuntário, concentração desfocada, focalização dispersa, etc. (KASTRUP, 2015, p. 33).

No primeiro mapa (fig.3) produzido aparece uma preparação para uma conversa em caneta 

preta e a conversa realizada sobre o mapa de preparação em caneta azul. Há indícios de por 

onde a atenção se voltou que delineiam o percurso que se está percorrendo, ou seja, os pon-

tos que emergiram à tona são os encontros que significam uma busca ao não dito, ou àquilo 

que gostaríamos que fosse publicado, ou o que era “em si”, por que traço essencial ela se 

distinguia 19 que se revelam na frase da Cintia – Sinto falta do projeto, sinto falta das nossas 

conversas e reuniões, e na visão dos buracos como indicação da busca no escuro, do mergulho 

e do aprofundamento em algo desconhecido mas que tem lugar próprio de busca, imagens da 

oficina em diferentes períodos. Aparece também, na sugestão de perguntas aos entrevistados, 

um desejo em saber o que o outro considera mais importante no projeto. O que vê/via? Há 

uma curiosidade e, ao mesmo tempo, um desejo de compartilhamento da busca.

18  Passos, Eduardo. Virgínia Kastrup e Liliana da Escóssia. Pistas do método da cartografia: Pesquisa-intervenção e 
produção de subjetividade. Porto Alegre: Sulina, 2015. p.33

19  BARTHES, Roland. A Câmara Clara: nota sobre a fotografia. Trad. Júlio Castañon Guimarães. Rio de janeiro: Nova 
fronteira, 1984, p.12
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Figura 3. Mapa 1 – 29.05.2015. Mapa inicial da pesquisa. (Foto da autora, 2016)
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Figura 4. Mapa 2 – 12.06.2015. Sonhos e visões. Coleta. Produções. (Foto da autora, 2016)
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Nesse segundo mapa (fig.4) há três placas e três números – 1. Sonhos e visões; 2. Coleta; 3. 

Produções – que indicam uma organização, aparentemente um mapa de ver, que classifica e or-

ganiza e mostra, como na coluna das produções, o que foi realizado – apresentação do projeto, 

trabalho sobre entrevista etc. Logo abaixo das outras duas placas, são indicados os itinerários a 

seguir, ou aqueles que advém de percursos anteriores, como em engendrando o trabalho. A luz 

é quem norteia o caminhar e a entrada pelos buracos: pretexto para pegar alguma iluminura; 

alguma luz está entrando. A caverna não esconde a realidade, mas esconde a poesia, a potência 

do que se vê. Há perigos políticos, emocionais, econômicos como uma sombra que uma senhora 

faz e que se apodera. Certeau, ao analisar a transformação dos mapas afirma que: 

entre os séculos XV e XVIII, o mapa ganha autonomia. Sem dúvi-

da, a proliferação das figuras “narrativas” que o povoam durante muito 

tempo (navios, animais e personagens de todo o tipo) tem ainda por 

função indicar operações – de viagem, guerreiras, construtoras, políticas 

ou comerciais – que possibilitam a fabricação de um plano geográfico.20 

Os mapas de percurso, com suas imagens elucidativas e imaginárias, preveem e inventam um 

percurso cheio de aventuras. Este mapa 2 parece indicar, por meio das imagens que cria pelas 

palavras, um caminho com surpresas, como em um jogo de tabuleiro com casas que se anda 

para a frente, congela-se ou ainda, volta-se dez casas para trás.

O terceiro mapa tem uma intensão bem clara de ser uma narrativa do percurso em curso: 

preparando a foto; arrumando o ateliê – colocar o ateliê de pernas para o ar; buscando te-

souros. Nele também podemos perceber três tipos de observação que acontecem na coleta 

dos documentos: foto 1, a visão de conjunto da coleção de documentos dispostos lado a 

lado; foto 2, uma espiral garatujada em que os documentos se sobrepõem e se entrelaçam; 

foto 3, indica uma observação do tipo documento por documento, folha por folha. Sozinho 

no apartamento em que ela há pouco tinha morrido, eu ia assim olhando sob a lâmpada, 

uma a uma, essas fotos de minha mãe, pouco a pouco remontando com ela o tempo, procu-

rando a face que eu tinha amado. E a descobri.21 Nesse folhear há descobertas que trazem 

boas novas: folhas preciosas. No meio dos papeis encontrei os objetivos do caderno de de-

senho que criamos para os alunos. 

20  CERTEAU, Michel de. A Invenção do cotidiano. Artes de fazer. Trad. Ephraim Ferreira Alves. Petrópolis: Editora Vozes, 
1994, p. 206

21  BARTHES, Roland. A Câmara Clara: nota sobre a fotografia. Trad. Júlio Castañon Guimarães. Rio de janeiro: Nova 
fronteira, 1984, p.101
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Figura 5. Mapa 3 – fevereiro 2016. Metodologia de pesquisa. (Foto da autora, 2016)
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Figura 6. Mapa 4 – 23.02.2016. Versão 1. Mapa visual do percurso a percorrer. (Foto da autora, 2016)
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Figura 7. Mapa 5 – 23.02.2016. Versão 2. Mapa de pesquisa. (Foto da autora, 2016)
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O quarto e o quinto mapas (Figs. 6 e 7) refletem o tempo percorrido da pesquisa, com muitos 

dados, necessitando de leitura cuidadosa. O mapa 4 tem o nome de mapa visual do percurso a 

percorrer, e o mapa 5, mapa de pesquisa, dado o tanto de informações que contêm: isso implica 

que há muito trabalho pela frente. Como se eles, nesse momento em que foram criados, apre-

sentassem, na imagem instantânea, quase fotográfica, a real dimensão da empreitada. Como a 

dizer: a viagem será complexa. Há, nos dois, várias formas arredondadas que contêm escritos 

que se referem a determinados espaços delimitados por títulos que tentam classificá-los. Al-

gumas dessas formas se entrelaçam, outras estão próximas e outras, mesmo que longe, pare-

cem fazer parte de um conjunto maior em movimento. Ao criar esses mapas, foi acionada uma 

atenção a determinados pontos que emergiram, que são destacados por meio dessas formas 

que ali aparecem. Segundo Passos, seguindo uma abordagem fenomenológica, Pierre Vermersch 

(2002a;2002b) destaca o caráter de mobilidade da atenção, a qual é definida como o fundo de 

flutuação da cognição.22 O estudo da atenção revela uma nova faceta da consciência, não como 

intencionalidade, mas como domínio de mutações, inclusive da própria intencionalidade (p.37). 

Nesses mapas, as formas, pontos de atenção da pesquisa, parecem flutuar, e há flechas e linhas 

pontilhadas que apontam para possíveis relações entre elas. Há palavras boiando entre e ao 

redor das formas. Dão a impressão de serem marinas com piers e poitas, onde barcos entram e 

saem, apoitam, ou partem em mobilidade contínua seguindo viagem.

O mapa 7 (fig.9) assemelha-se a uma página de uma agenda, com tarefas a serem feitas, mas as 

tarefas parecem dissociadas, não há percurso. Mesmo o amor e as intenções no canto esquerdo 

do mapa estão longe, separadas do resto. A referência à autoanálise e à transformação é dura, 

listada. Cabe aqui, ainda, a descrição de Certeau sobre a evolução dos mapas no contemporâ-

neo: O mapa fica só. As descrições de percursos desaparecem. 23 Também nesse mapa, as tarefas 

prescritas perdem o sabor da aventura. Parece ser um momento crítico da pesquisa.

O mapa 8 (fig.10) é uma preparação de uma fala, um roteiro para uma narrativa oral. Tem 

começo, meio e fim, e diferente dos outros que foram sendo engendrados no próprio fazer, 

neste, a sua forma e construção foi pensada intencionalmente como um instrumento de diá-

logo entre o pesquisador e os leitores. Tem a forma de um livro sanfona, como aqueles livros 

japoneses que se abrem de maneira que todas páginas podem ser vistas formando uma ima-

gem panorâmica, uma paisagem. 

22  Passos, Eduardo. Virgínia Kastrup e Liliana da Escóssia. Pistas do método da cartografia: Pesquisa-intervenção e 
produção de subjetividade. Porto Alegre: Sulina, 2015, p. 37

23  CERTEAU, Michel de. A Invenção do cotidiano. Artes de fazer. Trad. Ephraim Ferreira Alves. Petrópolis: Editora Vozes, 
1994, p. 207
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Figura 8. Mapa 6 – 12.04.2016. Versão 3. Mapa de pesquisa. (Foto da autora)
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Figura 9. Mapa 7 – 09.2016. Caderno – mapa para a qualificação. 
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A capa e a contracapa são de papel reciclado feito no ateliê e têm na frente um coração carim-

bado. Para fazer o papel reciclado, bate-se papeis usados com água no liquidificador. A massa 

produzida é colocada em uma bacia com bastante água, de forma que a massa se dissolva em 

partículas que ficam soltas. Mergulha-se, então, uma peneira dentro da água com um gesto 

bem lento para pescar as partículas, que se depositam na peneira todas ao mesmo tempo para 

garantir uma espessura por igual. Já fora da água, mexe-se a peneira muito devagar para um 

lado, para o outro, para frente, para trás, sempre em nível, para que a água escorra de forma 

homogênea. Coloca-se a peneira ao sol. Quando tudo estiver seco, vira-se a peneira e o papel 

solta-se naturalmente dela. 

Nesse caderno mapa, tanto os escritos como a matéria de que foram fabricados, papel e ca-

rimbo produzidos com material reciclado, costuras, linhas, lápis grafite e tinta acrílica, pala-

vras, todos esses materiais foram requisitados para criar uma pausa da pesquisa que eviden-

ciam um modo de fazer, como apontado anteriormente, que revela como a reflexão e a ação 

dessa experiência de arte na escola se desenvolveu. Para criar, é preciso poder falar com a 

própria voz sobre a experiência, falar de dentro para fora. Não existe procuração para criar, 

como não poderá haver procuração para se viver24. No decorrer da pesquisa, foi necessário o 

fazer pensando e o pensar fazendo, para poder criar um percurso que incluísse a própria voz 

e, assim agindo, saberia como proceder para que se pudesse, a todo o tempo, incluir a voz de 

cada um, alunos e professores.

3.3. As entrevistas 

As entrevistas dentro de uma pesquisa têm a função de conviver com outras vozes ou visões 

sobre o objeto de trabalho. Geertz, ao relatar sobre o conteúdo e a experiência de seu estudo 

sobre a cultura javanesa, apresenta a importância de seu aprendizado em três lições. A tercei-

ra delas diz o seguinte: 

Para descobrir quem as pessoas pensam que são, o que pensam 

que estão fazendo e com que finalidade pensam o que estão fazendo, 

é necessário adquirir uma familiaridade operacional com os conjun-

tos de significado em meio aos quais elas levam suas vidas. Isso não 

requer sentir como os outros ou pensar como eles, o que é simples-

24  OSTROWER, Fayga. A criatividade na educação. 1981. http://faygaostrower.org.br/livros-e-videos/artigos-e-ensaios. 
1981, p. 3 Acesso em 11/01/2017.
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mente impossível. Nem virar nativo, o que é uma ideia impraticável e 

inevitavelmente falsa. Requer aprender como viver com eles, sendo de 

um outro lugar e tendo um mundo próprio diferente. 25

Ao convidar pessoas para serem entrevistadas, suas palavras não trarão dados fixos, mas, 

ao contrário, suas respostas virão embebidas por conjuntos de significado que têm relação 

com como vivem e experimentam suas vidas. Assim, as duas entrevistas que estão incluídas 

neste trabalho trazem opiniões, sentimentos e perguntas, ativadas pela busca na memória, 

que dialogam com as atenções as quais esta pesquisa se permitiu ver em seu processo de 

construção. 

Para a elaboração das perguntas das entrevistas, de maneira a criar esse diálogo entre o que 

se observa e aquilo que o outro pensa – segunda lição de Geertz: 2. O estudo da cultura de 

outros povos (e também da nossa, mas isso levanta outras questões) implica descrever quem 

eles pensam que são, o que pensam que fazem, e com que finalidade pensam que o estão fa-

zendo (GEERTZ, 2001, p.26) – foi feita uma análise de um primeiro conjunto de dados a partir 

dos sonhos, da separação de documentos e dos estudos iniciais deste trabalho. As perguntas 

criadas foram: Há (por) quanto tempo trabalha (ou) nesse projeto? O que considera (ava) 

mais importante nesse projeto? Como é (era) esse projeto? Descreva, conte sobre ele. O que 

você considera (ava) ruim nesse projeto? O que você tiraria fora? O que você acrescentaria? 

Acrescentou-se às perguntas o pedido de uma imagem sobre o projeto. As entrevistas aconte-

ceram como encontros com a memória, realizadas informalmente, com café e bolo, gravação 

e filmagem. 

Foram realizadas duas entrevistas. Cada uma aconteceu em pares. Fizemos assim com a inten-

ção de que um entrevistado, ao falar, ajudaria o outro a ir rememorando sua história e vice-

-versa. Cultivando a memória na prosa, teríamos a probabilidade de trazer à tona lembranças 

significativas desse processo. Para nós, como princípio, por ser uma experiência realizada em 

grupo, as entrevistas e os textos produzidos na intimidade pelos colegas de trabalho, incluindo 

o narrador, formam as vozes que construíram esse fazer, por isso sua importância e relevância 

no texto. 

25  GEERTZ, Clifford. Nova luz sobre a Antropologia. Trad. Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001, p. 26
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Figura 10. Entrevista 1 – Débora Pelegrino e Tatiana Fecchio, professoras de artes visuais, na gravação da entrevista em 21 de 
julho de 2015. (Imagem retirada da filmagem da entrevista – autora Tatiana Fecchio)

A primeira entrevista foi realizada com duas professoras que ainda dão aulas no ateliê da es-

cola, Débora Pelegrino e Tatiana Fecchio, com uma hora de gravação e filmagem. Cada uma 

delas dá doze aulas semanais para grupos que têm, em média, de doze a treze alunos por aula. 

No total, acompanham cento e cinquenta alunos cada uma. Permanecem com esses mesmos 

alunos em um ciclo de três anos, do terceiro ao quinto ano do Ensino Fundamental I.

A Débora dá aulas nessa unidade do fundamental na escola Vera Cruz há dezesseis anos. Gaú-

cha, formou-se em artes plásticas no Rio de Janeiro e mudou-se para São Paulo quando iniciou 

seu trabalho no Vera. A Tatiana está na equipe desde o início de 2015, ou seja, há seis meses 

de quando da entrevista foi realizada. Foi aluna do Vera em todo Fundamental na década de 

oitenta. Morou muitos anos no interior e atualmente vive em São Paulo. É mestre e doutora em 

Arte pela Unicamp. Trabalha em arte e educação e desenvolve trabalho pessoal em fotografia.

A segunda entrevista foi feita com a Laura Barboza e a Celina Gusmão, que trabalharam no 

ateliê, então chamado de oficina, por muitos anos. A Laura esteve na equipe por vinte anos e 

a Celina vinte e um. A Laura e a Celina são graduadas em artes plásticas, Eca e Faap, respec-
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tivamente, em São Paulo. A Laura participou da formação de professores na divulgação dos 

Parâmetros Curriculares e é, atualmente, gerente do programa educativo da Bienal de São 

Paulo. A Celina, além de ilustradora, é professora de arte do Ensino Médio da Escola Vera Cruz 

e realiza trabalhos de formação para professores e de mediação cultural em projetos em São 

Paulo e no interior. 

As duas entrevistas foram filmadas pela Tatiana que, gentilmente, se dispôs a isso, interessada 

que é pela pesquisa dos processos de criação dentro da escola.

Tínhamos em mente realizar mais três entrevistas, mas não foi possível por dois motivos: or-

ganizar os encontros no tempo e a suficiência do resultado das duas entrevistas realizadas. 

Consideramos que, em razão do encaminhamento do trabalho dentro do tempo disponível, 

seria mais adequado aprofundar-se nas leituras dos documentos e no estudo das referências. 

Mais adiante no texto, ao introduzir as práticas, retornaremos às entrevistas realizadas para 

seu estudo e análise.

Figura 11. Entrevista 2 – Laura Barboza e Celina Gusmão, professoras de artes visuais, na gravação da entrevista de agosto de 
2015. (Imagem retirada da filmagem da entrevista – autora Tatiane Fecchio)
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3.4. Os documentos e as anotações do percurso

Figura 12. Imagem dos documentos separados por anos. (Foto da autora)

Por que juntamos coisas, papeis, fotografias, pedras? Como objetos de percurso, seja por meio 

do colecionismo, da necessidade psicológica, simbólica ou por curiosidade e desejo, o homem 

busca estar cercado de objetos que lhe deem garantia de contato, tanto com as coisas terrenas 

da paisagem que ocupa e transita, como com o desconhecido. 26

Na caminhada pelos lugares que transitamos e nos relacionamos criando espaços de convívio, 

recolhemos coisas e as portamos para o nosso lugar, individual; a rua vai para dentro do escri-

tório de trabalho.27 Às vezes esse armazenamento fica guardado por anos, sem que ninguém 

se dê conta que estão por ali, à espreita. 

Esse armazenamento parece ser importante, pois funciona como 

um potencial a ser, a qualquer momento, explorado; atua como uma 

memória para obras. Assim os críticos de processos conhecem muito 

sobre o percurso criador nos registros, ou seja, nas extensões de um 

26  Anexo 2. MAZZAMATI, Suca. Trabalho final de disciplina de cerâmica. ECA- USP. 2006, p. 

27  SALLES, Cecília Almeida. Redes da criação construção da obra de arte. Vinhedo, SP: Editora Horizonte, 2006, p. 51
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pensamento em construção. Sob esse ponto de vista, tanto escritórios 

como anotações desempenham essa função e se transformam em elo-

quentes documentos dos processos (p.51).

Durante anos, esses documentos e anotações foram guardados, um pouco no escritório da 

escola, um pouco no de casa. Há fotos, vídeos, artigos, os almanaques da oficina, material 

didático como o caderno de desenho, fichas de avaliação, relatórios anuais, cadernos de 

anotações, textos de apoio usados como referência, listas de materiais, plantas da oficina, 

desenhos etc. Alguns já foram feitos na forma digital, mas há muitos deles em papel. Para a 

consulta, foram colocados em sacos plásticos com a etiqueta do ano em que foram produzi-

dos. Em uma segunda classificação foram organizados por temas do sumário, como práticas, 

desenho etc. Os documentos usados na dissertação estão gravados em um CD, que acompa-

nha, anexo, esse trabalho.
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4. O local de trabalho 

Figura 13. Um dos ateliês em 2004 com os alunos em atividade. (Foto da autora)

Para Michel de Certeau (1990), o lugar é fixo e próprio, diferente do espaço, onde tudo é móvel e 

se relaciona. Para ele, o espaço é um lugar praticado. 28 Tivemos, neste período, que vai de 1982 

até este relato, dois lugares para as oficinas de arte na escola. Esses lugares foram reformados 

algumas vezes e, em 2013, os ateliês mudaram-se para um prédio separado, voltado exclusiva-

mente para as artes visuais. Antes, as oficinas/ateliês eram parte do prédio principal, mas com o 

aumento do número de alunos, houve a necessidade de abrir mais espaço para a circulação no 

recreio e para a criação de áreas de brincar no pátio coberto, onde ficavam as oficinas. Foi neces-

sário também ocupar esse espaço para montar uma cozinha bem equipada para a produção do 

lanche dos alunos, projeto que estava sendo implantado e que tinha como objetivo a valorização 

da consciência da comunidade escolar em relação a uma alimentação saudável. Como os ateliês 

estavam precários (adaptados, sim, ao trabalho, mas faltava sala para tantas turmas), a institui-

ção contratou uma equipe de arquitetos para pensar todo esse conjunto de mudanças. 

28  CERTEAU, Michel de. A Invenção do cotidiano. Artes de fazer. Trad. Ephraim Ferreira Alves. Petrópolis: Editora Vozes, 
1994, p.202
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Figura 14. Área comum dos ateliês no espaço atual, 2016. (Foto da autora)

Conforme os espaços são praticados, os lugares se transformam. Para Certeau o espaço é 

algo que está em constante mutação, é móvel. O espaço é animado pelos movimentos que 

ali acontecem e só existe espaço quando há cruzamento de diferentes vetores: o espaço é um 

cruzamento de móveis (CERTEAU, 1994, p.202). Como as histórias, os espaços são vivos, trans-

formam-se conforme as necessidades e os acontecimentos de seus habitantes. Todos os dias, 

esses espaços do ateliê foram percorridos por seus ocupantes criando narrativas, histórias que 

se inventaram em seu uso e modos de fazer. 

Essas aventuras narradas, que ao mesmo tempo produzem geo-

grafias de ações e derivam para os lugares comuns de uma ordem, não 

constituem somente um “suplemento” aos enunciados pedestres e às 

retóricas caminhatórias. Não se contentam em desloca-los e transpô-

-los para o campo da linguagem. De fato, organizam as caminhadas. 

Fazem a viagem, antes ou enquanto os pés a executam (CERTEAU, 

1994, p.200).

No ateliê, as narrativas têm forma, cor, palavras, corpo.
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Figura 15. Planta com sugestão para reforma da oficina em 2008. (Foto e desenho da autora)
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Quando entrei na escola, a oficina era composta por duas salas montadas com objetos e móveis 

que definiam lugares específicos onde o aluno iria transitar e uma terceira sala, reservada para as 

aulas de teatro. Depois, o espaço foi rearranjando e então tínhamos 3 oficinas e uma sala de tea-

tro. Por fim, mantiveram-se três salas e perdemos a sala de teatro, pois as aulas de teatro foram 

alocadas para a sala de jogos. Mais tarde, foi construído um novo espaço, com quatro salas de 

plástica e o teatro manteve-se na sala de jogos. A disposição de cada sala variava, pois não eram 

idênticas em tamanho e forma. Tinham uma espécie de cocho azulejado com três torneiras, uma 

bancada de concreto, prateleiras em duas paredes, uma lousa e um mural, uma mesinha para o 

professor, uma bancada para marcenaria e três mesas grandes, além de banquinhos de madeira 

para cada aluno e uma cadeira para o professor. Cada uma dessas mesas definia um tipo de ativi-

dade: marcenaria, desenho e pintura, construção com sucata e modelagem. Em documento de 

1991, encontra-se o seguinte trecho da descrição da sala:

Temos duas salas amplas que contêm cada uma, três mesas gran-

des: uma para argila, outra para construção com sucatas e colagens, 

outra para desenho. Uma bancada de marceneiro com duas morsas, 

caixote para a madeira, quadro de ferramentas. Cavalete para tintas, 

mural para pintura ou exposições, prateleiras para guardar os traba-

lhos, bancada para apoio do material, bandejas para instrumentos de 

trabalho conforme a mesa, bancos suficientes para o número de alu-

nos, dois lixos: reciclável e não reciclável, uma porta lousa.

Fora da sala temos um espaço comum de trabalho, onde as duas 

séries que estão no dia se encontram. Nele funciona um espaço de 

pintura de muro com mesa própria para apoio do material; um fogão 

elétrico para o pão, brigadeiro, pizzas etc.; três caixotes com materiais 

também de uso comum como sacos plásticos, papelão recortado e co-

pos; uma mesa onde acontecem projetos eventuais como papel reci-

clado, gesso, pão e outros e dois murais para pequenas exposições. 

Neste espaço de fora existe um pequeno almoxarifado para reposição 

dos materiais onde trabalha uma pessoa encarregada na sua organiza-

ção e onde as crianças têm um acesso relativo. Fora temos um quintal 

onde as crianças fazem experiências com fogo e vela, o material dis-

ponível são fogões e panelinhas construídos com sucatas. É também o 

lugar onde fica o verniz para acabamento de alguns trabalhos.29

29  Anexo 3. MAZZAMATI, Suca. Celina Gusmão, Laura Barboza. Comunicação Congresso das Escolas do Grupo, 1992, p.2
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Essa logística, ainda que se mantenha até hoje, com algumas modificações em relação aos 

tipos de materiais, na mobilidade dos móveis que possuem rodízios, de forma que podemos 

modificar o espaço com mais facilidade, há, além disso, uma consciência maior ativada em 

relação à complexidade das relações que ali se experienciam, acontecem. Segundo Morin, 

complexus significa o que foi tecido junto; de fato há complexidade quando elementos dife-

rentes são inseparáveis constitutivo do todo30. Há, por parte da equipe, uma certa sofisticação 

do olhar em razão de uma compreensão aprofundada deste dramático e complexo espaço de 

convivência – no sentido de que todas as questões da vida, ali afloradas ao mesmo tempo, são 

tocadas e experimentadas na criação de invenções e soluções que se apresentam pela maté-

ria, de forma simbólica, por meio da arte e no diálogo. Nesse espaço com todos seus vetores 

em movimento – e são muitos os feixes que se cruzam –, por sua potência e seus conflitos, 

sabe-se que o que temos ali na experiência vai muito além da arte e seu aprendizado. 

Essa sofisticação não acontece porque se tem atualmente nessa unidade da escola um lugar 

com uma estrutura tão bem equipada. O drama, esse, sempre esteve lá. O drama, a trama 

da vida está sempre nos lugares e manifesta-se das mais diversas formas. O espaço, quando 

propício, cuidadoso, pensado para favorecer a aprendizagem, acolhe esses modos de fazer, de 

pensar, de experienciar e de falar sobre o que se faz. 

Este é o saber da experiência: o que se adquire no modo como 

alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida 

e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acon-

tece. No saber da experiência não se trata da verdade do que são as 

coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece.31 

Voltemos ao lugar, o lugar próprio onde acontecem as aulas de arte. Durante muitos anos esse 

lugar teve o nome de oficina, desde antes mesmo de eu chegar por lá. O nome sala de artes só 

consta escrito no seu molho de chaves que fica pendurado em um quadro geral da escola, loca-

lizado no setor de Apoio Pedagógico da escola, uma espécie de central de apoio de materiais, 

organização de uso de mural, administração da limpeza etc. O pessoal da administração e da 

limpeza costuma falar: “sala de artes”, talvez por conta da placa da chave e do uso que ela tem 

para eles.

30  MORIN, Edgar. Os sete saberes necessários à educação do future. Trad. Catarina Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya. 
São Paulo: Cortez; Brasília: DF: UNESCO, 2001, p. 38

31  LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiência e o saber da experiência. Trad.de João Wanderley Geraldi. Revista Brasileira 
de Educação, no 19, Rio de Janeiro: Anped, 2002, p. 27 (Acesso em 18/01/2017) http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n19/
n19a02.pdf
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Quando entrei na escola, a palavra oficina, dita no dia a dia para o espaço dedicado às aulas 

de arte, traduzia uma ideia subentendida, a de que ali era o lugar das crianças fazerem e expe-

rimentarem arte. Esse lugar era frequentado, ao mesmo tempo, pela turma da manhã, pelos 

alunos do Ensino Fundamental II — como ainda acontece até hoje —, e era também chamada 

por eles de oficina, mas não com o mesmo significado. A metodologia de trabalho e a didáti-

ca de ensino de arte desenvolvida com os mais velhos era diversa daquela que acontecia na 

oficina na qual iniciava este meu trabalho: estamos no ano de 1982. Atualmente nota-se uma 

mudança em relação ao nome destes espaços, pois tem-se usado em relatórios e nas falas dos 

educadores a palavra ateliê para representar o lugar em que se dão as aulas de artes visuais na 

escola, palavra essa que usaremos neste trabalho. De qualquer forma, aqui, a palavra oficina, 

ou ateliê, representando um lugar, define algo fixo: o lugar da arte na escola, mais precisamen-

te, nessa escola. 

Figura 16. Vista de parte do ateliê com os alunos em atividade em 2016. (Foto de Tatiana Fecchio)

Essa questão de definir a arte na escola, centralizada em um único lugar, o ateliê, aborda dois 

aspectos conflitantes. De um lado, a escola oferece uma ótima infraestrutura de trabalho, 

tanto em relação às instalações, aos móveis, às prateleiras, à hidráulica e à elétrica como em 

relação aos materiais e instrumentos de trabalho e às instalações tecnológicas. Também são 
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primorosos os suportes que os professores de arte têm dos técnicos de informática e do apoio 

pedagógico e administrativo para montagem de exposições e eventos, como também da edi-

tora e da gráfica, para o desenvolvimento de projetos com imagens, publicações etc. O ateliê 

dessa unidade da escola, como está construído e com as facilidades que oferece para possíveis 

criações, é o desejo realizado de todo professor que trabalha com arte. Quer fazer cerâmica? 

É possível. Quer fazer gravura? É possível. Marcenaria, pintura, desenho, projeções, pintar em 

espaços grandes, mexer com vela, biblioteca própria, escutar música enquanto trabalha, unir 

diferentes idades, turmas? É possível! Criar um projeto coletivo com todos os 450 alunos, com 

material suficiente? É possível! 

Por outro lado, ter um lugar onde se fixa a arte, o ateliê, em um tempo em que a arte ocupa a 

rua, os espaços, os hotéis abandonados, as praças, buscando entrelaçar a arte na vida cotidiana 

com tudo o que nela contém, isso traz questões. Como coexistir a ideia de um ateliê específico 

para a área quando acontece toda uma reflexão sobre currículos que não tenham como estrutu-

ra as áreas de conhecimento? Como solucionar esses dois aspectos? Como não perder tamanho 

ganho de um espaço desejado e concretizado para a criação de possibilidades e, ao mesmo 

tempo, deixar a arte ocupar a sala de aula e a sala de aula ocupar o ateliê? Entenderem-se a ma-

temática, as ciências, a língua portuguesa, saberem-se únicas e comuns? Aí está um problema 

complexo que enfrentamos atualmente nessa experiência. Há o desejo de integração, mas como 

os lugares são fixos, no sentido que Certeau nos apresenta, esticar novos vetores ou contatos é 

tarefa demorada e essa possibilidade está ainda em fase de namoro.

Outra questão importante que aparece em relação ao espaço e aos materiais e instrumentos 

de trabalho é sobre qual a realidade que estamos apresentando aos alunos, em sua formação, 

em um local onde há tanta fartura. Com tamanha abundância, se faz necessário estar atento às 

responsabilidades de ter tanto e aos perigos do consumismo. Aqui o aprendizado precisa estar 

voltado a valores de respeito, de controle dos excessos, de cuidados de limpeza e manutenção, 

de aprofundamento e não desperdício, de significados e sentidos da experiência e não de satis-

fação de desejos. Ao descrever a diferença entre necessidade e desejo, Françoise Dolto explica:

A necessidade se repete, o desejo não se esgota, é sempre novo, 
e é por isso que como educadores devemos ter cuidado em não satis-
fazer todos os desejos. Sempre verbalizar ao sujeito que diga seus de-
sejos, não criticar nem dissuadi-lo deles. Quanto às necessidades, sim, 
satisfaze-las; quanto aos desejos, falar bastante sobre eles. Linguagem, 
representação, desenho, mímica, modelagem, isso que faz a cultura, a 
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literatura, a escultura, a música, a pintura, o desenho, a dança, tudo 
é representação de desejos e não vivenciado no corpo a corpo com 
o outro. Trata-se de representação para comunicar seus desejos com 
um outro. E é onde a educação deve o tempo todo cuidar para manter 
desperto o desejo pelo novo, e não o contrário, satisfazer os desejos 
que, assim que são satisfeitos, retornam como necessidades as quais 
será preciso repetir, e com uma sensação cada vez mais forte[...] 32

No ateliê de arte, nessa unidade da escola, com todas estas características do lugar que aqui 

foram apresentadas, as quais facilitam o desenvolvimento da linguagem dos desejos, seja ela 

por meio de qualquer expressão artística que for, a equipe sempre procurou ter este cuida-

do que Dolto nos chama a atenção, cuidando para que não fosse um lugar de satisfação de 

necessidades, mas sim um lugar que instigasse a curiosidade, a busca, esta rotina – rotina de 

invenção, espaço de criar e elaborar soluções para as perguntas, para os modos de fazer, para 

representar desejos em palavras e imagens observadas, memorizadas e imaginadas em comu-

nicação com um outro.

32  DOLTO, Françoise. Tout est language. Paris: Gallimard, 2008, pp.60, 61
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5. As práticas

Na escola:

— Intuição e razão, duas formas de conhecer:

Intuição – s. f. 1. Ato de ver, perceber, discernir, percepção clara ou imediata; 
discernimento. 2. Ato ou capacidade de pressentir, pressentimento.

Razão – s. f. 1. Faculdade que tem o ser humano de avaliar, julgar, ponderar 
ideias universais; raciocínio, juízo. 2. Faculdade que tem o homem de esta-
belecer relações lógicas, de conhecer, de compreender, de raciocinar; racio-
cínio, inteligência. (HOLANDA,1989)

Se a arte pode ser um tipo de pensamento que colhe e troca informações 
através do fazer, da percepção do outro, do meio e tempo em que existe. 
Se toma essas informações e as elabora e transforma em objetos outros tão 
perfeitos como aquilo que ela própria apreendeu. Se no seu fazer desenvol-
ve a capacidade de intuir, raciocinar. Se proporciona, simbolicamente, uma 
elaboração (análise e síntese) psicológica para o sujeito que a faz ou usufrui. 
Se é a própria alma, no sentido do sopro da vital; tudo isto não são objetivos 
e argumentos suficientes para se passar horas ensinando um aluno a viver o 
processo artístico?33

Como fazemos, o que fazemos, como pensamos na ação: tudo isto, se traduz em uma prática. 

As práticas são um conjunto de ações que se complementam e criam um modo de fazer. Na 

educação, o bom clima pedagógico-democrático é o em que o educando vai aprendendo, à 

custa de sua prática mesma, que sua curiosidade, como sua liberdade, deve estar sujeita a 

limites, mas em permanente exercício.34 Como, nessa experiência que está sendo relatada, 

pensamos nossa prática nesses anos todos? Na entrevista feita para essa pesquisa, a Débora, 

professora na equipe há dezesseis anos, tão bem a descreve ao ser perguntada: como é que 

você vê este projeto? Como o descreveria?

Eu acho que eu posso usar a palavra belo. Eu acho que quando a 
gente começa a trabalhar com os pequenos, a gente se apaixona pelo 
trabalho que a gente faz com eles, mas, é com eles, não é por eles, nem 
para eles, em momento nenhum, eu acho que a coisa ali é estar com 
eles e, por exemplo, assim, esse caminho, estou com o terceiro ano esse 

33  Anexo 4 – MAZZAMATI, Suca. O que é arte? Algumas perguntas, algumas respostas: documento interno. 1996, p.3.

34  FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessários à prática educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015, 
p.82
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ano, eles chegam pequenos, e durante três anos eles estão com a gente, 
a gente vai crescendo, a gente cresce junto com eles, porque o olhar de-
les vai ficando a cada ano diferente, eles vão ficando pré-adolescentes já 
no quinto ano, no terceiro, eles chegaram pequenos em tamanho e pen-
samento, assim, em curiosidade, eles mudam muito nesses três anos, e 
eu acho que é belo porque a gente vai mudando junto, a gente tem que 
se adaptar, né, agora eu tô com esses pequenos, é um tipo de relação, é 
um tipo de conversa, de curiosidades, de desafios. No quarto é um outro 
caminho que já tá aprofundando e no quinto eles já conhecem o espaço, 
a gente já conhece eles, eles já conhecem a gente, então é uma coisa, 
a relação é muito mais de conversas, assim, e a gente pode também 
aprofundar aquele olhar deles que a gente viu que foi sendo construindo 
nesses três anos, eu acho que aí é a beleza, de acompanhá-los, eu acho 
fundamental isso, eu acho maravilhoso estar com eles esses três anos, 
o vínculo fica muito grande, né, de confiança, de estar com, eles sabem 
que nós estamos lá, eles conhecem nosso jeito, a gente conhece o jeiti-
nho deles, então aí eu acho que é a beleza da relação tá por aí, eu acho, 
né, e essa beleza dessa relação, desse afeto que corre, desse respeito, 
vai facilitando todos os momentos que a gente tem de colocar propostas 
novas, as propostas coletivas ou uma proposta de desenho mais especial 
ou uma saída que a gente faça com eles, então eu acho que essa, essa 
construção da relação com o trabalho e do trabalho com a relação afe-
tiva, pra mim é aí que tá a beleza do trabalho que a gente faz com eles, 
eu sinto assim. 35

Na fala da Débora transparece o conjunto de ações que ali acontecem no ofício de ser profes-

sora: como pensa, como faz, o que faz, seu diálogo com os alunos e o tempo decorrido para 

isso, além de denominar o projeto como belo. Esse projeto não é um projeto externo a ela, 

pois ela relata sua experiência com o projeto, ela é o projeto na experiência – essa construção 

da relação com o trabalho e do trabalho com a relação afetiva, pra mim é aí que tá a beleza 

do trabalho que a gente faz com eles, eu sinto assim. E o que é a experiência senão aquilo que 

nos afeta? Larrosa nos alerta: a experiência é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos 

toca. Não o que se passa, não o que acontece, ou o que toca. 36

35  Anexo 5. Entrevista com as professoras Débora Pelegrini e Tatiana Fecchio, 2015, p.3 

36  LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiência e o saber da experiência. Trad.de João Wanderley Geraldi. Revista Brasileira 
de Educação, no 19, Rio de Janeiro: Anped, 2002, p.21.
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Figura 17. Trabalho na aula livre com argila e vela. 5o ano, 2010. (Foto da autora, 2016)

Paulo Freire, ao falar da boniteza de sua própria prática indica que a boniteza existe desde que 

se saiba o saber que se vai ensinar, que se cuide de ter as condições necessárias para ensinar: 

Sou professor a favor da boniteza de minha própria prática, bo-

niteza que dela some se não cuido do saber que devo ensinar, se não 

brigo por este saber, se não luto pelas condições materiais necessárias 

sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de 

já não ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa 

mas não desiste. 37 

Não há boniteza se não nos damos conta de nossa implicação em relação a nossas responsa-

bilidades éticas, sociais e políticas que envolvem nossa prática.

Um dos princípios que sempre nortearam este trabalho é de que o nosso envolvimento fos-

se sentido, isto é, que a experiência nos tocasse, fizesse sentido, fosse vital para cada um da 

37  FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessários à prática educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015, pp. 
100, 101
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equipe, para o grupo, para os alunos. Em documento sobre a área, de 1987, encontramos este 

trecho que remete a esse significado vital: o momento criador é repleto de vitalidade, daí ser 

tão benéfico para quem o vive, um momento de alerta, onde não existe dispersão. O prazer e 

ou a alegria absorvem o sujeito, pronto para dar o bote, ele se concentra e age.38 Para Dewey, 

toda a experiência começa com uma impulsão, que explica ser algo que movimenta todo o 

organismo para a ação. Por ser o movimento em sua inteireza, a impulsão constitui o estágio 

inicial de qualquer experiência completa. 39 Mas, para Dewey, no viver, a experiência não é 

cega, pois o organismo, ao deparar-se com as dificuldades em sua relação com o meio, em sua 

aventura no mundo, toma consciência de seu propósito: 

Em seu curso para fora, entretanto, a impulsão também depara 

com muitas coisas que a desviam e se opõem a ela. No processo de 

converter esses obstáculos e condições neutras em agentes favorece-

dores, a criatura viva ganha consciência da intenção implícita de sua 

impulsão (p.145).

Na entrevista com a professora Tatiana, que na ocasião estava somente há seis meses na equi-

pe, ao descrever suas reflexões sobre o gosto das crianças pela aula livre ela nos diz:

[...] é... assim, um exercício de fato, de uma autonomia, que eu 

acho que tá por trás desse ‘gostar tanto’, teve um aluno nesse semes-

tre que falou: Professora eu acho que eu gosto mais de Arte do que de 

Educa (risos), então, assim, a multiplicidade dos fazeres, a autonomia, 

a circulação, a liberdade criativa, de invenção, de criação, que a gente 

vai endossando e apoiando, ampliando, acolhendo, e... então, eu vejo 

assim, quando eles chegam com essa, é... assim, é um lugar de expres-

são, [...] tem um aprender que não tá, que é respeitoso desse proces-

so. Na hora que a gente vai seguindo a meada, eles vão apresentando 

o fio e a gente vai indo atrás junto, na meada, não é assim: agora esse é 

o conteúdo do primeiro trimestre, que se encerra aí, não se encerra. 40 

Em sua fala, percebe-se o envolvimento com o outro no seu fazer criativo que, por sua vez, 

mobiliza na professora a busca de seu próprio fazer, e assim, de ponto em ponto, seguem jun-

38  Anexo 6. MAZZAMATI, Suca. Relatório de artes 1987. Documento interno, 1987, p.8

39  DEWEY, John. A Arte como experiência. Trad. Vera Ribeiro. São Paulo: Martins Fontes, 2010. – Coleção Todas as Artes, 
p.143

40  Anexo 5. Entrevista com as professoras Débora Pelegrini e Tatiana Fecchio, 2015, p.4
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tos no ensino e na aprendizagem. O mesmo se repete na fala da Celina, professora na equipe 

de 1982 a 2004: Então era esse o projeto e eu acho que era assim, era uma ideia que você 

compra rápido, né, quando você vê, você já tá dentro. 41

Na fala da Celina, como na da Tatiana e na da Débora, espontaneamente, brota a paixão, o 

afeto, no sentido que nos ensina Larrosa de ser afetado, que me fascinou. Lê-se na sequência 

da entrevista

Essa, eu lembro assim, a primeira coisa que me fascinou, que 

eu falei assim, Nossa!!!!! É a experimentação! É o espaço de experi-

mentação, né, de você lidar com diferentes linguagens dentro da lin-

guagem expressiva e fazer experimentações com os elementos, fogo, 

água, argila, cor, tudo junto. Era uma coisa muita viva. Então eu senti 

essa coisa muito, era muito pulsante, era muito impressionante e dava 

um trabalho também (p.3). 

Ou na continuidade da entrevista na resposta da Laura – professora que fez parte da equipe de 

1989 a 2006: É, eu, assim, me encantei logo de cara. [...] E aí, eu acho que eu entrei num dos 

períodos melhores profissionais da minha vida, porque eu acho que trabalhar com vocês duas 

lá, naquela maneira, foi um (suspiro) (risos), foi a coisa melhor do mundo. 42 

A Laura explica mais adiante o que foi essa experiência, fazendo uma comparação com a visão 

atual que ela tem do que é trabalhar de um jeito que denomina contemporâneo: 

E foi muito interessante, muito bom, eu aprendi demais com vo-

cês, eu acho que a gente trabalhou de um jeito contemporâneo, assim, 

no sentido que, o artista contemporâneo, ele tem isso que você falou, 

a questão do ateliê; é um palco de experimentações, não é mais como 

era o artista de antigamente, que ele era pintor, então ele só desenvolvia 

pintura; hoje em dia os ateliês são uns caldeirões de experiências e tudo. 

E eu acho que isso a gente propiciou pra esses alunos durante esses anos 

todos, entendeu? E nós três acreditávamos muito nisso, nessa liberdade 

que essa criança tem de experimentar todas as linguagens na medida 

em que ela vai atrás, ela tem o interesse. Então você fica pensando: é 

41  Anexo 7. Entrevista com as professoras Celina Gusmão e Laura Barboza, 2015, p.3

42  Anexo 7. Entrevista com as professoras Celina Gusmão e Laura Barboza, 2015, p.3
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o melhor jeito de você lidar com um bando de crianças, porque você 

não tá obrigando eles a nada, eles estão indo de acordo com o que o 

interesse deles está movimentando e a aprendizagem acontece. Isso a 

gente acredita profundamente de que acontece. [...] então eu acho que 

chegar na oficina de artes e ter essa liberdade de realmente ir atrás do 

que interessa pra ele naquele momento, eu acho que é a coisa melhor 

do planeta Terra, não tem como não acreditar que a aula de Artes tem 

de ser desse jeito, eu até hoje assumi isso [...]. (p.4)

Fig.18. Escultura de comida feita a partir de trabalho da artista Rivane Neuenschwander, 2008. (Foto da autora)

É preciso contextualizar as práticas que elencamos para serem destacadas nesta pesquisa – o 

ateliê livre, o desenho, as técnicas e as formas de olhar e os rituais de convivência. Para Morin, 

o conhecimento das informações ou dos dados isolados é insuficiente. É preciso situar as infor-

mações e os dados em seu contexto para adquirirem sentido. 43 Favaretto, em seu artigo sobre 

Arte contemporânea e educação, salienta a necessidade de discutirmos o que entendemos 

por < formação > na contemporaneidade. Por um lado, pode-se pensar a formação (Bildung) 

como um sujeito que será formado, ou seja, ao aprender com aquele que sabe – o mestre, 

43  MORIN, Edgar. Os sete saberes necessários à educação do future. Trad. Catarina Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya. 
São Paulo: Cortez; Brasília: DF: UNESCO, 2001, p.36
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molda-se um sujeito, uma forma, visando um horizonte em que esse sujeito será uma pessoa 

melhor e, assim, estará pronto para melhorar o mundo. Por outro ponto de vista, a formação 

teria na educação não o papel de significar a condução à forma de um sujeito constituído, 

trata-se agora da destituição, da deposição desse sujeito, garantia da unidade da experiência. 

Justamente neste deslocamento estaria a contribuição efetiva da arte. 44 Vivemos um conflito e 

sabemos o quanto é importante discutir sobre o que é formação na contemporaneidade, pois, 

algumas vezes, estamos dentro de demandas e hábitos antigos, e outras vezes não, já que te-

mos críticas, perguntas etc. e tudo isto é atualizado na prática e nas discussões pedagógicas, 

no nosso dia a dia na escola. Há coisas que incorporamos por levar em conta as exigências 

externas, da própria comunidade escolar, do país, do mercado etc. e outras que adquirimos 

internamente por uma porção de motivos; ainda há aquelas que abandonamos ou rejeitamos. 

Na fala da Laura, que compara nossa prática ao fazer contemporâneo dos artistas, o fato de 

propor uma experiência em arte que não tem um horizonte final, pois está a todo tempo sen-

do construída na experiência, traz muitas questões, não sendo fácil conviver com elas dentro 

de uma instituição escolar quando se é todo o tempo bombardeado com perguntas conside-

radas pertinentes, e o são, dentro da pedagogia: mas, quais são as expectativas de aprendiza-

gem? Quais os objetivos? Onde os alunos vão chegar? Não tem etapas de aprendizado para 

cada ano? O que eles aprendem?

Mas não são essas as perguntas da arte. As perguntas que aparecem nas falas e nas produções 

das crianças nas aulas de arte são outras, são sobre religião, sobre fósseis, sobre o avô, a mãe, 

o pai, os irmãos, sobre a amizade, sobre os animais, o vento, os personagens de desenhos, so-

bre os artistas, sobre o porquê disso, o porquê daquilo, sobre a produção de um artista, sobre 

gostar, sobre brincar. Querem também saber sobre os mecanismos das coisas, perguntam e 

exploram sobre como fazer as coisas que querem fazer. Os alunos, ao experimentar e perceber 

as matérias, as formas e suas transformações, emudecidos e concentrados perguntam tam-

bém coisas internamente, que nunca saberemos quais são.

Na arte surgida dessa atitude, patente nas atividades contempo-

râneas, as obras, os experimentos, as proposições de toda sorte, fun-

cionam como interruptores da percepção, da sensibilidade, do entendi-

mento; funcionam como um descaminho daquilo que é conhecido. Uma 

espécie de jogo com os acontecimentos, de táticas que exploram oca-

44  FAVARETTO, Celso. Arte Contemporânea e Educação. Revista Iberoamericana de Educación. no 53. 2010, p.231 (Acesso 
em 8 de fevereiro de 2017 -http://rieoei.org/rie53a10.htm)
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siões em que o sentido emerge através de dicções e timbres, nas formas 

não nos conteúdos; uma viagem pelo conhecimento e pela imaginação: 

são imagens que procuram captar o tipo de deslocamento da subjetivi-

dade promovido pelas obras da arte (FAVARETTO, 2010, p. 232).

Percebe-se nesse conflito entre os educadores que, mesmo que haja uma compreensão da 

prática como algo que desloca o aluno para o embate e não para a satisfação de um desejo 

que, ao ser sempre satisfeito pode virar uma necessidade, como nos ensina Françoise Doltô 

– A necessidade se repete, o desejo não se esgota, é sempre novo, e é por isso que como edu-

cadores devemos ter cuidado em não satisfazer todos os desejos45 – mas, ao contrário, para a 

manutenção desse desejo, da curiosidade e da reflexão sobre o mundo descrita nas falas das 

professoras entrevistadas– o que me fascinou foi a experimentação; eles estão indo de acordo 

com o que o interesse deles está movimentando; tem um aprender que não tá; a gente cres-

ce junto com eles – também existe um apelo, que aparece em algumas falas das entrevistas, 

que reproduzem uma demanda de um desejo das professoras de que só isso não basta para 

sentirem-se confiantes em relação à representação que têm da responsabilidade de seu ofí-

cio – sinto vontade de ter mais claro os objetivos gerais pra me perguntar sobre as práticas no 

ateliê e ver se elas podem ficar mais potentes ainda; mais estudo, um registro mais consistente 

que trouxesse reflexões mais potentes e o registro de sala de aula com mais critério, mais sis-

temático. O professor tem sua busca e, para sentir-se preparado para a sua tarefa de manter 

aceso o desejo do outro em aprender, busca saber mais sobre aquilo que ele faz. Talvez, para 

aqueles arte-educadores que vivem suas experiências, tanto em escolas formais ou não, seja 

interessante o debate sobre o que é formação na contemporaneidade, levando-se em conta 

essas questões tão importantes que Favaretto coloca em seu artigo: 

Nestas condições, como inscrever este entendimento da arte, 

pragmaticamente, aqui e agora, nas instituições educativas, particu-

larmente em sala de aula? Como fazer com que os acontecimentos de 

linguagem, sensações, percepções e afetos, que se fazem nas palavras, 

nas cores, nos sons, nas coisas, nos lugares e eventos sejam articula-

dos como dispositivos, como agenciamentos de sentido irredutíveis ao 

conceitual, como outro modo de experiência e do saber? 46 

45  DOLTO, Françoise. Tout est language. Paris: Gallimard, 2008, p.61

46  FAVARETTO, Celso. Arte Contemporânea e Educação. Revista Iberoamericana de Educación. no 53. 2010, p.233 (Acesso 
em 8 de fevereiro de 2017 -http://rieoei.org/rie53a10.htm). Obs.: aqui agenciamento entendido como um acontecimento 
multidimensional, um co-funcionamento.
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Fig.19. Aluno guardando seu trabalho na prateleira. 2004 (foto da autora)

Em 2014, resolvemos criar um quadro47 com palavras que fossem o mais próximo possível daquilo 

que se fazia em sala de aula. Foram muitas as discussões e, no final de 2016, esse quadro ainda não 

estava pronto, mas bastante adiantado. As palavras pedagógicas nem sempre representam a práti-

ca nas artes, visto que há muito empenho em encaixar a arte dentro do discurso pedagógico, mas a 

arte desliza, se esquiva e, por isso mesmo, é tão necessária nesse contraponto  – agenciamentos de 

sentidos irredutíveis ao conceitual.48 Para a produção desse quadro, mais do que elencar objetivos, 

buscávamos palavras que reverberassem afinadas em nossos ouvidos com aquilo que era feito na 

nossa prática, buscávamos o nosso ofício como professores de arte para crianças de sete a dez anos 

e, muitas vezes, deixávamos a discussão se estender até que percebêssemos que havíamos tocado 

o sentido para que aquilo que estava sendo feito fosse algo próprio. Na equipe inicial da discussão 

estavam as professoras Cintia e Débora e o professor Alex e eu, como assessora da área. Em 2015, 

a Tatiana entrou no lugar da Cintia. Esse trabalho foi feito durante várias de nossas reuniões, que 

aconteciam duas vezes ao mês, com duração de duas horas cada.

47 Anexo 8. MAZZAMATI, Suca. Alex Rosato, Débora Pelegrini, Tatiana Fecchio. Quadro da Área. Documento interno, 2016.

48  FAVARETTO, Celso. Arte Contemporânea e Educação. Revista Iberoamericana de Educación. no 53. 2010, p.233 (Acesso 
em 8 de fevereiro de 2017 -http://rieoei.org/rie53a10.htm). 
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Dividimos o quadro em três colunas com os seguintes títulos: – campos (focos de atuação); 

o que pretendemos (no fundo, no fundo, o que pretendemos com esse foco de atuação ou 

campo); como pretendemos (de que maneira pretendemos desenvolver), sendo que até o fi-

nal de 2016 só duas das colunas foram debatidas e preenchidas, e a terceira ficou em branco. 

Trançando com as colunas, conforme íamos fazendo, foram acrescentadas seis linhas com os 

títulos de: poética (exercício poético); desenho expandido; as modalidades expressivas – de-

senho, pintura, fontes de calor, construção, modelagem, colagem e recorte, impressão, tec-

nologias digitais; apreciação; cuidado com o espaço – contexto (tempo, ambiente, materiais, 

instrumentos) e convivência; conceitos de roda (ainda em debate: aqui seriam conversas sobre 

conceitos da arte que poderiam ser tratados na roda, como uma das múltiplas possibilidades 

das conversas de roda). No final de 2016, prestes a minha saída, foi elaborado, a partir de nos-

sas conversas em equipe (nele estão enxertadas algumas das discussões da equipe de arte e 

suas produções textuais sobre as experiências vividas 49) um documento de final de ciclo e de 

passagem, que descreve os títulos das linhas do quadro referido. Considerando as linhas como 

as práticas desenvolvidas nessa experiência em arte e educação, segue abaixo sua descrição, 

conforme o documento de 2016:

A Poética: A poética, como processo mental e material de cons-

trução artística, se refere à exploração da pesquisa poética, constru-

ção de uma metodologia de processo criativo, construção de uma lin-

guagem expressiva pessoal, construção do vocabulário plástico-visual, 

construção de conceitos artísticos, reconhecimento da pesquisa poé-

tica como forma de conhecimento, reconhecimento crítico e sensível 

do processo poético do outro e de outras culturas como forma de co-

nhecimento (p.9).

A prática poética aqui se configura na relação com as coisas e pretende-se que, pela expe-

riência, pela sensibilidade, pela exploração, pela construção, pelo diálogo e pela crítica seja 

valorizada pelo aluno como uma forma de conhecer e saber.

O desenho expandido: A prática de desenhar, ao favorecer o 

desenvolvimento da memória visual, da imaginação, da observação 

e da experimentação, desloca o desenhista para o desenvolvimento 

do próprio desenho. Este movimento de implicação mútua promove 

49  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016, p. 1
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a construção de um pensamento visual do aluno e o desenvolvimento 

de sua percepção consciente do espaço, acendendo não só a produção 

de desenhos, registros, mas uma consciência perceptiva e abstrata do 

espaço, por meio da qual ele pode planejar e projetar no espaço, seja 

ele bidimensional, tridimensional, virtual ou não virtual e em movi-

mento, ou sem (pp. 9, 10)

A prática do desenho expandido pretende que o aluno perceba e conscientize o espaço de 

uma forma ampliada. 

As modalidades expressivas/ linguagens/ técnicas: As modali-

dades expressivas, são o que chamamos de técnicas, linguagens. São 

as diferentes formas de manifestações artísticas, hoje ampliadas pelos 

conceitos da arte contemporânea e dos multimeios. No ateliê traba-

lhamos principalmente com desenho, pintura, vela, construção com 

madeira, construção com sucata, modelagem, cerâmica, colagem, im-

pressão e fotografia (p.10).

A prática de diferentes modalidades expressivas pretende que o aluno transite por diversas 

experiências artísticas e aprenda, na relação com a matéria, suas tensões, transformações e 

possibilidades formais e expressivas.

A apreciação: Reconhecimento da diversidade de produção no 

grupo, entre os grupos e na produção artística de diferentes culturas, 

reconhecimento das produções artísticas da cultura indígena e afro, 

reconhecimento da arte popular brasileira, leitura e análise dos ele-

mentos formais das imagens artísticas e do cotidiano, de objetos e pro-

duções artísticas em geral, análise de semelhanças e diferenças em um 

conjunto de trabalhos artísticos, contextualização de leituras e análises 

de temas, de artistas e suas produções na história da cultura (p.10).

Na prática da apreciação, a atenção é dedicada a algo que proporciona fruição estética e busca 

de critérios de compreensão de uma imagem ou produção artística e pretende possibilitar ao 

aluno uma análise e uma reflexão própria sobre a arte em geral.

Lugar e espaço e convivência: A sala de aula, o ateliê – o lugar é 

fixo e é determinado para o uso ao qual foi projetado. No encontro das 

aulas o espaço se dá nas relações que ali acontecem, e é aí que aconte-
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cem os aprendizados de convivência: nos cuidados, manutenção e uso 

dos materiais e instrumentos, do próprio trabalho, do espaço coleti-

vo, na organização e limpeza, na apropriação e compartilhamento dos 

cuidados consigo mesmo e com o outro. Onde exercitam e colocam 

à prova seus aprendizados e onde desenvolvem importantes valores: 

alteridade, autonomia, solidariedade, cooperação, reconhecimento da 

individualidade, reconhecimento de grupo, pertencimento, sustenta-

bilidade, entre outros (p.10).

Conviver em um lugar é sempre um espaço de aprendizagem. Consideramos que faz parte da 

metodologia de ensino em arte o cuidado, a manutenção e a reflexão contínua sobre o espaço 

coletivo onde as aulas de arte acontecem.

Para finalizar esse conteúdo de apresentação das práticas, é preciso descrever como ela se dá 

no tempo e no espaço da escola. Na entrevista, a Celina conta sobre a metodologia vinculada 

aos espaços, considerando a importância do espaço físico como determinante. Relata que na 

década de 80:  

[...] era já esse esquema de ateliê, então o espaço era mui-

to diferente, no início, que eram duas casinhas né, que tinha um 

corredorzinho no meio e ficava uma série numa casinha e a outra 

série na outra casinha e o corredor no meio. [...] Duas casinhas, 

então tinha um espaço comum na entrada dessas casinhas, aí tinha 

na primeira salinha lá o canto com argila, o canto de desenho, era 

muito parecido com o sistema que eu sempre trabalhei quando a 

gente estava junto. 50

Apoiando-nos em outro documento da escola de 1991 temos a seguinte descrição:

O funcionamento da oficina acontece da seguinte maneira: as 

crianças chegam e sentam-se nos banquinhos que já estão dispostos 

em círculo no centro da sala. É o momento de falar oi, reparar no ca-

belo, no machucado da perna, de dar avisos ou relembrar regras que 

não estão sendo cumpridas ou conversar sobre pontos positivos e 

negativos da dinâmica e daí então encaminhar o trabalho e colocar a 

proposta de desenho. Todo início, os primeiros quinze minutos, depois 

50  Anexo 7. Entrevista com as professoras Celina Gusmão e Laura Barboza, 2015, p.2
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da centralização, são dedicados ao desenho. Depois do momento de 

desenho as crianças podem optar pelo material que quiserem e desen-

volver seus projetos, que podem durar uma ou mais aulas, conforme 

o grau de sofisticação de cada projeto. Acabado o tempo permitido, 

as crianças são avisadas que está na hora da arrumação e então inter-

rompem seus trabalhos e quem já terminou leva seu trabalho para a 

casa, quem quer continuar o coloca na prateleira relativa à sua turma. 

É a hora da arrumação, tudo tem que ficar como estava, pois, em se-

guida, outra turma vai usar aquele mesmo espaço. Fazem a roda com 

os banquinhos, sentam-se e quando se quer dizer alguma coisa, dar 

um fechamento, isto acontece, se não, é só um momento para olhar 

os trabalhos uns dos outros, conversar um pouquinho e dizer até a 

próxima aula. 51

Este funcionamento acontece até hoje, com algumas modificações, que aparecem descritas 

neste outro documento, de 2013, que é uma introdução ao primeiro relatório/boletim de gru-

po da terceira série, dirigido aos pais:

Aos pais, para seu conhecimento seguem as informações sobre o fun-

cionamento da oficina de arte no EF2 52.

O grupo de arte tem em média 13 alunos.

Os alunos têm uma aula semanal de uma hora de duração.

O professor especialista acompanha a turma nos três anos do EF2.

A turma faz uma visita a uma instituição cultural a cada ano.

Rotina de trabalho

Centralização inicial, combinados do dia.

Atividade de desenho, propostas orientadas.

Horário de ateliê com espaço de marcenaria, construção com sucata,  

cerâmica e desenho. Novos materiais, técnicas e instrumentos são in-

troduzidos no decorrer do processo por meio de apresentações coleti-

vas e são inseridos na rotina semanal.

51  Anexo 3. MAZZAMATI, Suca. Celina Gusmão, Laura Barboza. Comunicação Congresso das Escolas do Grupo, 1992, p.2

52  O ensino fundamental tem três apelidos na Escola Vera Cruz. O EF1, que considera o primeiro e segundo anos e 
acontece em outra Unidade juntamente a parte da Educação Infantil; o EF2, que vai do terceiro ao quinto anos, e o EF3, 
do sexto ao nono: estes dividem o mesmo prédio – os mais velhos pela manhã e os menores à tarde. Dessa forma, quando 
nesta pesquisa aparecer documentos com a sigla EF2, na verdade, refere-se aos terceiros, quartos e quintos anos do Ensino 
Fundamental I. No chamado EF2 da Escola Vera Cruz, cada ano tem em média atualmente 150 alunos, ou seja, nesta 
Unidade temos 450 alunos.
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Intercalando o trabalho desenvolvido no horário de desenho e algu-

mas vezes, ocupando o horário do ateliê, são realizados:

Exercícios de apreciação da produção do grupo e da produção artística 

nacional e internacional.

As preparações para as saídas a museus e outros locais de interesse 

para o aprendizado na área.

As produções coletivas envolvendo o 3o, 4o e 5o anos nas festas e pro-

jetos institucionais, como a Festa Junina e o evento do Feito por nós.

Arrumação do ateliê.

Centralização final, socialização das produções. 53

	

Apesar dessa descrição em forma de lista apresentar uma aparência seca e distante, perce-

be-se que há algumas diferenças na forma de gestão das aulas em relação aos outros dois 

documentos. Os combinados de início das aulas se mantêm e, nesse terceiro documento, 

fica claro no horário de ateliê e do desenho o entrelaçamento com outros focos de trabalho, 

como a introdução de técnicas, a apreciação da produção do grupo e da produção artística, 

as produções coletivas que envolvem toda a escola e aquelas que se referem às saídas espe-

cíficas. A arrumação do ateliê é posta sem explicações e na centralização final seu objetivo 

emerge nas palavras – socialização das produções, diferente do outro documento de 1991, 

que traz a palavra fechamento e um momento para olhar os trabalhos uns dos outros, que 

distanciam a prática que ali acontece, deixando-o vago. Ainda, completando essa descrição, 

acrescentamos trecho de outro documento de 2016 sobre os conteúdos de aprendizado no 

ciclo de tempo de três anos:

Os conteúdos da área de arte do EF2 – terceiro ao quinto anos – 

são distribuídos no ciclo levando-se em conta o tempo de três anos de 

aprendizado, o interesse das turmas, o foco de trabalho do professor, 

as orientações da área. Não há uma divisão de conteúdos por ano, pois 

não há uma sequência cronológica de aprendizados. Os conteúdos 

são abordados em acordo ao perfil de cada aluno e são aprimorados, 

aprofundados e referenciados, durante estes três anos, nos momentos 

iniciais e finais das aulas, nos momentos de desenho, de ateliê livre, 

53  Anexo 9. MAZZAMATI, Suca. Texto inicial de apresentação do funcionamento da área para os pais do terceiro ano. 
Documento interno, 2013, p.1
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nas propostas orientadas de técnicas, de exercícios de reflexão e de 

apreciação de trabalhos de artistas de diferentes tempos e culturas e 

de trabalhos produzidos pelo grupo. 54 

Contextualizando a prática no espaço, no tempo e em relação aos focos de trabalho desta 

experiência, antes de entrarmos no item do ateliê livre, falta dizer que até 2011 intercaláva-

mos o trabalho de plástica com as aulas de teatro, quando interrompíamos o ciclo da oficina 

e fazíamos um período de um mês de teatro por semestre. Com a diminuição do tempo de 

aula para uma hora semanal, em 2010; a perda da sala de teatro, que apesar de não ser tão 

bem equipada, dava-nos um bom contorno para o trabalho; a opção da equipe em garantir um 

espaço específico para o desenho, ensino de técnicas, apreciação da produção artística etc., e 

o fato dos professores contratados serem formados em artes visuais, levou-nos à decisão da 

retirada das aulas dedicadas ao teatro. Mesmo não tendo formação em cênicas, no período 

em que demos as aulas de teatro, desenvolvemos boas estratégias junto às crianças e, para 

isso, tivemos ajuda e assessoria de alguns profissionais especializados, cada um durante um 

certo período dos anos em que havia teatro no Nível 2, como a Joana Lopes, o Dionísio de Aze-

vedo Filho (o Tacus), o Saliba e a Sueli Vital. Como fundamentação teórica para nos orientar, 

lemos e aplicamos os exercícios propostos pelas autoras Olga Reverbel e Viola Spolin. Para nós, 

professores, a experiência com as aulas de teatro nos vinculava de forma aproximada, suada 

e muito intensa com os alunos. 

Fizemos muitos avanços, adequamos nossas expectativas. Che-

gamos aos objetivos do que é ensinar teatro para esta faixa etária: 

desenvolver o conhecimento expressivo do movimento do corpo no 

espaço, desenvolver o conhecimento das possibilidades da voz como 

fonte de vocabulário dramático, desenvolver a percepção da relação 

entre espaço, tempo e corpo e ter a oportunidade de criar e viver as 

brincadeiras dramáticas.55 

Nesta pesquisa, não temos como foco o teatro e, por essa razão, não iremos nos estender em 

suas práticas. Sabemos que não foi a melhor solução optarmos por centrar nosso trabalho 

nas artes visuais e retirarmos, com pesar, as aulas dedicadas ao teatro. Porém, sabíamos pela 

experiência que, para oferecer um bom trabalho abarcando duas linguagens, isso não caberia 

em tão pouco tempo: em média trinta e seis horas com cada grupo por ano – o equivalente em 

54  Anexo 1 – MAZZAMATI, Suca. Documento da área de artes visuais. Documento interno, 2016, p. 9.

55  Anexo 10. MAZZAMATI, Suca. O espaço do teatro no Nível 2. Documento interno, 2011, p.3.
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horas a um dia e meio. Consideramos de muita importância o ensino de teatro, da dança e da 

música para a formação de nossos alunos. As escolas devem pensar soluções que viabilizem 

a inclusão da dança e do teatro dentro do currículo, além das artes visuais e música, não es-

quecendo da questão da interdisciplinaridade. É necessário que as escolas se disponham a en-

frentar esse debate positivo e as possíveis transformações que daí possam surgir. Essa é uma 

discussão e um embate antigo dentro das escolas brasileiras, em que devemos nos manter 

firmes quanto à importância da arte e suas diversas linguagens na formação básica humana 

dentro da educação formal. Ainda há muito trabalho pela frente.

5.1. O ateliê livre

É muito difícil explicar em palavras o que acontece neste momento. 

Mas é onde com mais força o respeito à diversidade é instalado. 

Neste momento o espaço e sua arrumação, mais os materiais disponíveis, 
mais o olhar e a orientação do professor é o que compõe o recipiente do 
aprendizado e da convivência. 

Imaginem que tudo isto é uma tigela, na qual vão sendo colocados os ingre-
dientes para se fazer um doce, um salgado, uma comida. Uma coisa que era 
um monte de ingredientes separados que ao se juntarem viram outra coisa. 
Esta situação é muito parecida com o que acontece na cozinha, é um lugar 
de transformação e elaboração, onde em cada aula se cria uma receita e um 
prato novo. Tem vezes que o bolo sai embatumado, outras uma delícia! Coi-
sas da vida.

Só experimentando para compreender a riqueza de temperos e sabores que 
este momento traz.56 

O ateliê livre, oficina livre, oficina ou, como as crianças denominam: aula livre, é uma 

prática que acontece nas aulas de artes do Vera Cruz desde que a oficina foi criada por lá. 

Quando entrei na escola, na unidade dos pequenos, em 1977, e dava aulas de arte para 

o pré e para a primeira série, a metodologia da oficina – como a aula de artes era chama-

da –, já era desta forma – em que as crianças escolhiam o que fazer e os materiais eram 

dispostos de maneira que os alunos tivessem autonomia e pudessem se expressar com 

aqueles materiais ali oferecidos, em um lugar específico para isso acontecer: a oficina. 

Quando fiz estágio na terceira série, em 1976, no prédio em que a Celina descreveu as 

56  Anexo 11. MAZZAMATI, Suca. Debora Postali, Laura Barboza. Documento Reunião Geral sobre Diversidade – Artes. 
2005, pp.3, 4
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duas casinhas onde aconteciam as aulas de arte, além dos materiais, havia também um 

espaço de fogueira e o teatro era junto, ou seja, as fantasias estavam lá para caso o aluno 

quisesse vestí-las.  

Fig.20. Oficina de arte do pré e da primeira série do Verinha em 1977. (Foto da autora) 

A primeira palavra que se pode dizer sobre o ateliê livre, seria: curiosidade. Freire descreve a 

curiosidade como inquietação indagadora, como inclinação ao 

desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou não, como procu-

ra de esclarecimento, como sinal de atenção que sugere alerta, faz parte 

integrante do fenômeno vital. Não haveria criatividade sem a curiosida-

de que nos move e que nos põe pacientemente impacientes diante do 

mundo que não fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.57 

57  FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessários à prática educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015, p. 
33



90

O significado de curiosidade é bem abrangente, vai desde as características de uma pessoa 

em ser curiosa até vegetal cultivado em quintal ou terreno anexo à moradia.58 Como vimos, 

Dewey nos descreve a impulsão como estágio inicial de qualquer experiência, como ânsia 

de alimento. Aqui, Freire associa a curiosidade como parte integrante do fenômeno vital, 

impulsão ou força vital. No ateliê, consideramos e compreendemos a curiosidade como de-

sejo intenso de ver, ouvir, conhecer, experimentar alguma coisa; vontade de aprender, saber, 

pesquisar (assunto, conhecimento, saber); interesse intelectual.59 A estratégia de oferecer 

diferentes materiais, em um mesmo momento possibilitando escolhas singulares, só tem 

eficácia se houver o desejo, a curiosidade, a impulsão que se transforma em ação, processos 

ou estados – os verbos. Muito se associa as aulas de arte ao fazer, mas mais do que isso, o 

contato com a arte leva à concretização de verbos, muitos deles, não somente o fazer. O ate-

liê livre, ou seja, poder experenciar um processo artístico deste modo, proporciona ao aluno 

a possibilidade de conjugar esses verbos – ações, processos ou estados – no seu tempo e 

ritmo com o outro e consigo mesmo.

58  HOUAISS. Grande Dicionário Houaiss. https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v3-0/html/index.htm#1 (Acesso em 
21 de fevereiro de 2017)

59  Idem 

Fig. 21. Em 1982, quando entrei no Nível 2 – terceiros, quartos e quintos anos do 
fundamental – como professora especialista de arte, a oficina já era em outro lugar, não 
nas casinhas descritas pela Celina. Ficavam, dentro do corpo da escola. Nessa sequência 
de fotos de 1997, é possível ter uma ideia do espaço interno e do quintal. Nesse espaço, 
fizemos um fogão de lenha, onde assávamos um pão inesquecível: massa de água, 
farinha e sal, esticada com o rolo e assada na brasa. (Foto da autora, 1997)
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E as crianças, o que elas têm a nos dizer? Conforme relatório (anexo 6, p.1), é no ano de 1987 

que a mesa de desenho, como uma das possibilidades de trabalho do ateliê livre, se inicia na 

oficina. Alguns anos depois, introduzimos quinze minutos iniciais da aula dedicados exclusi-

vamente às atividades com propostas de exercícios de desenho. Mas o porquê de se contar 

sobre isso é que, se por alguma razão essa atividade inicial não poderia ser dada naquele dia 

e, por causa disso, dizíamos aos alunos na roda inicial: – Hoje não tem proposta de desenho, 

podem começar a trabalhar! as crianças, muito espertas, já na próxima aula passaram a per-

guntar: – Hoje tem proposta de desenho? Hoje é aula livre? Desde então, esse momento de 

livre escolha e sem propostas dirigidas passou a ser chamado de aula livre.

Fig.22. Aluno do quarto ano em uma atividade de modelagem em argila durante a aula livre 2009 (Acervo da autora)

Em 2009, fizemos um trabalho destinado a um evento da escola, que ainda acontece até hoje, 

chamado Momentos, em que grupos das diferentes unidades da Educação Infantil, Funda-

mental I e II e Ensino Médio apresentam suas práticas desenvolvidas no ano anterior. Nesse 

evento, a equipe de artes propôs-se a apresentar como tema a aula livre. Tínhamos a intenção 

de que, ao contarmos sobre a importância que esses momentos representavam para nossos 

alunos, criaríamos uma aproximação para um debate sobre essa metodologia. Para isso, pedi-

mos que os alunos, mais de 350, escrevessem em uma filipeta o que era aula livre para eles. 
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Essas filipetas foram distribuídas para mais de duzentas pessoas que estavam na plateia, junta-

mente à apresentação de um vídeo e a fala dos professores de artes do Nível 2. Por uma série 

de razões, que não são o foco deste trabalho, não alcançamos nosso objetivo de desenvolver 

um debate junto a nossos pares sobre o trabalho que desenvolvíamos, mas, apesar disso, con-

sideramos bastante positivo o resultado da coleta das falas das crianças. Aquilo que ali estava 

escrito por mais de 350 crianças dava-nos a medida do quanto estávamos em sintonia com o 

que elas desejavam. Para concretizar o sentido desta sintonia, seguem algumas das respostas 

de alunos de quinto ano. Foram mantidas as grafias de sua redação:

�� A aula livre é importante para nós, porque nos ensina a fazer vários projetos a 

vontade! Fabio 

�� Aula livre é legal porque eu posso fazer qualquer coisa e com quem eu quiser 

e isso é demais. Nome: Ana Lu

�� Aula livre é um momento da aula que eu posso fazer alguma coisa 

interessante que me vem na cabeça!!! Mariana 

�� Aula livre é importante, legal e criativa. Além disso nos ajuda a fazer coisas 

melhores nos projetos! Então quando trabalhamos num projeto a aula livre 

nos ajudou! Manu 

�� Aula livre é legal porque posso fazer trabalhos com materiais que não tenho 

em casa. Laura 

�� Aula livre é uma hora que você pode fazer o que quiser, fazer a sua arte. Téo 

�� Aula livre é ter a liberdade de escolha para aquilo que você gosta e se dedica. 

Carneiro 

�� Aula livre é uma aula em que o aluno revela tudo o que aprendeu. Manoela T.

�� Eu gosto de horário livre porque você pode fazer o que quiser e é legal fazer o 

que quiser. Ian 

�� Aula livre é um momento que você pode usar a imaginação para fazer 

qualquer coisa. Victor A 18/12/09

�� Aula livre é deixar que nós próprios deixamos nossas mentes decidir o que 

queremos fazer! e aprendemos novas formas de criar trabalhos, bonitos ou 

feios. Ma O.
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�� Eu adoro a aula livre porque, nela, eu posso expressar minha imaginação sem 

nenhum limite. Felipe K.

�� Aula livre é ... Fazer o que você gosta, o que você quer, é livre, legal, divertida! 

Clara M. 

�� Para mim a aula livre é hiper legal porque eu posso criar coisas da minha 

cabeça ou fazer coisas legais que eu queira. E para mim a aula livre é fazer ou 

criar coisas divertidas da minha cabeça, ninguém fala para mim o que tem 

que fazer eu escolho, é D+ !! Eduardo M Barros 5º C 

�� Aula livre é : Poder deixar a imaginação fluir e criar coisas com argila, sucata, 

madeira, etc. fazer escultura sem temas e expressar seus pensamentos e 

desejos.

�� Aula livre é : deixar a imaginação fluir através de esculturas, pinturas, etc. é 

super legal, eu amo! Marina L. 5º C 

�� Aula livre é muito legal, por exemplo: fazemos o que quisermos, vela. 

Marcenaria, argila. João 5º C 

�� Aula livre é poder fazer o que você imagina. Adriana P. 5º C

�� Aula livre é legal porque eu faço o que eu gosto por exemplo vela. Eduardo V. 

5º C

�� Aula livre é ... muito legal porque você pode fazer coisas diversas como vela, 

marcenaria, pintura, sucata e desenho e etc.

�� Aula livre é diversão e arte ao mesmo tempo. Roberto 

�� Aula livre é legal, porque é um único horário onde a gente pode trabalhar no 

que quiser e com quem quiser.

�� Aula livre é: diversão e trabalho juntos. é a brincadeira do trabalho. É uma 

junção da felicidade e do esforço.

�� Aula livre é ... arte, diversão, conversa e alegria. Gabriela M. 

�� Aula livre é Super LEGAL ! vire e TRABALHO 

�� Aula livre é uma mistura de criatividade, trabalho e diversão. Rodrigo 5º B 
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��  Aula livre é muito legal porque nós fazemos o que a gente quiser e podemos 

criar outras coisas bem malucas. Nome: Gianna 

�� Horário livre é legal porque nós podemos fazer qualquer trabalho que vier em 

sua cabeça a qualquer hora!!!!!

�� Aula livre é legal porque a gente vira pequenos artistas. Vitória 

�� Aula livre é excepcional porque podemos nos expressar através de trabalhos 

que nós quisemos fazer. Yago 

�� A aula livre é D++ porque eu posso fazer o que eu quero e posso inventar 

coisas. Manô O.

�� Aula livre é: uma arte que você expressa o que sente, se sente livre como um 

pássaro no céu! Aula livre é o máximo. (incluía desenhos de corações e flores)

�� Aula livre é um momento que você faz tudo o que quiser de arte. 60

Fig. 23. Algumas das 350 filipetas com a complementação da frase: Aula livre é… que foram distribuídas no evento interno da 
escola – Momentos – de 2009. (Foto da autora, 2017)

60  Anexo 12. Alunos do 5o ano. Aula livre é… Documento interno, 2009.
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Nas falas dos alunos, percebemos que o que valorizavam era poder fazer aquilo que queriam e 

com quem quisessem; que podiam inventar e se expressar ao mesmo tempo em que se diver-

tiam, trabalhavam e que aprendiam. Especificaram alguns dos materiais com os quais podiam 

escolher coisas para realizar suas ideias, ideias que saiam da cabeça na hora que quisessem. 

Descreveram algumas opções de trabalho como vela, marcenaria, pintura, sucata e desenho. 

Também valorizaram o fazer coisas sem que se tivesse um tema prescrito. Perceberam que 

usam a imaginação para desenvolver seus trabalhos. Aula livre é deixar que nós próprios dei-

xamos nossas mentes decidir o que queremos fazer! e aprendemos novas formas de criar tra-

balhos, bonitos ou feios. Ma O. Talvez a descrição sobre o processo de trabalho em 1964 de 

Claes Oldenburg, escultor norte americano de origem sueca, possa nos ajudar a compreender 

por semelhança o que se passa na sequência de ações que se desenrolam no ateliê livre. Ele 

diz em relação aos Materiais:

De fato, esta é uma maneira de ver a história da arte, em termos 

de material. Por exemplo, porque é diferente da tinta e da tela, ou 

mármore ou bronze, meu material exige imagens diferentes e produz 

resultados diferentes. Para tornar minha tinta mais concreta, para fa-

zê-la destacar-se, usei gesso embaixo dela. Quando isso me satisfez, 

traduzi o gesso para o vinil, que me permitiu mexer com ele. O fato de 

querer ver alguma coisa voando ao vento levou-me a fazer um pedaço 

de pano, ou o fato de desejar fazer alguma coisa fluir levou-me a fazer 

uma casquinha de sorvete.61

Na publicação do Almanaque da Oficina, periódico publicado internamente em 2011, 2012 

e 2013 pela equipe de arte (anexos 13 e 19), o primeiro tema abordado foi a Aula livre. O 

Giba, Gilberto Mariotti, professor na nossa equipe durante três anos e um dos idealizadores 

do Almanaque, em seu texto, que faz parte da primeira publicação, traduz de maneira muito 

precisa o processo de aprendizagem que acontece na aula livre e que deixa clara a intenção 

desse modo de fazer: os alunos estão sendo chamados a escolherem o que fazer e como fazer. 

O “livre”, em aula livre, não significa que os alunos estão libe-

rados para fazerem qualquer coisa, de qualquer jeito. Mas que estão 

sendo chamados a escolherem o que fazer e como fazer. Trata-se de 

um aprendizado para a capacidade de escolha. Não da possibilidade  

61  CHIPP, Herschel B. com a colaboração de Peter Selz e Joshua C. Taylor. Teorias da Arte Moderna. Trad. Waltencir Dutra. 
São Paulo: Martins Fontes, 1996, p.597.
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de se optar entre produtos fechados, mas de tomar decisões que forma-

rão seu processo criativo. Este processo, por sua característica maleável, 

abrange e articula momentos heterogêneos da relação entre o aluno e 

sua produção: ele se empolga por uma ideia inicial, encontra resistência 

por parte das características de cada material, formula soluções, altera 

seu plano inicial, estabelece parcerias (que duram o quanto durar o in-

teresse mútuo pelo objeto ou problema), dá um tempo para elaboração 

do que já foi realizado, trabalha simultaneamente em projetos paralelos, 

em grupo ou individualmente, ou simplesmente observa um colega que 

trabalha. Estes momentos serão parte de um caminho feito de escolhas 

criativas pelas quais ele deverá aprender a se responsabilizar, assumir 

autoria, encarando-as como possibilidades a serem descobertas com 

potência criativa, e não como impossibilidades limitantes... 62

Para que cada aluno tenha um caminho feito de escolhas criativas pelas quais ele deverá 

aprender a se responsabilizar, é preciso abrir mão do ensinar, no sentido em que nos alerta 

Rancière, de que os alunos podem aprender sozinhos e sem um mestre explicador: Ele os ha-

via deixado a sós com o texto do Fénelon, uma tradução – nem mesmo interlinear, como era 

uso nas escolas – e a vontade de aprender o francês. Ele somente lhes havia dado a ordem 

de atravessar a floresta cuja saída ignorava. 63 Na aula livre, a ordem está na disposição dos 

materiais, instrumentos e mesas de trabalho. A floresta a atravessar, como os alunos bem 

compreendem, consciência registrada em suas filipetas sobre o que é aula livre para eles, está 

na sua imaginação e na sua vontade de inventar o que quiser, sendo que aqui a vontade não 

é aprender francês, mas fazer o que vier em sua cabeça, nos seus pensamentos e nos seus 

desejos. Mas não de qualquer forma, sim pela arte. 

Mas o que isso tem de importante em sua formação? No percurso de três anos, toda semana, 

durante o período escolar, cada aluno que passa por essa experiência entrará em contato com 

diferentes situações e materiais. Esta atividade, que chamamos de oficina, com seus materiais 

variados, acolhe as intenções, elabora sentimentos, aguça a curiosidade, desafia o raciocínio,  

respeita o ritmo expressivo de cada criança.64 Essa rotina, na qual, pelo desejo e vontade, o 

aluno dispõe-se a criar brinquedos, objetos, jogos, potes, imagens, palavras que traduzem, le-

62  Anexo 13. MARIOTTI, Gilberto. Debora Pelegrino, Cintia Valente, Suca Mazzamati. Aula livre é D+. Almanaque da 
Oficina, publicação interna, 2010, p.7

63  RANCIÈRE, Jacques. O mestre ignorante – Cinco lições sobre a emancipação intelectual. Trad. Lilian do Valle. Belo 
Horizonte: Autêntica Editora, 2013, p.27

64  Anexo 14. MAZZAMATI, Suca. Documento interno, 1992, p.
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Fig. 24. Escultura de madeira e pregos. 2004 (Arquivo da autora)

Fig.25. Modelagem em argila feita por aluno do quarto ano. 2015. (Foto da autora)
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gendas, recortes, pinturas etc.; em companhia de amigos ou sozinho, alimentando um hábito 

de ser capaz por si mesmo de construir seu caminho por meio de escolhas próprias e realizá-las 

dentro de um tempo próprio, faz muito sentido que isso possa ser internalizado como forma 

de aprender, pois se a solução do problema for muito difícil de buscar, ele terá a inteligência 

de arregalar os olhos 65 e ver que é possível, pois saberá que em algum lugar de si, se estiver 

atento, curioso e fizer relações, usando sua inteligência, encontrará a solução de que precisa.

São por volta de quarenta minutos semanais. Não é muita coisa, em termos de tempo, mas, 
justificado pela constância, o tempo é repetido como um mantra, para que as crianças possam 
poetizar a melodia que cada um traz. Em um mundo exigente por produtos, sabemos que 
insistir nesse trabalho pode parecer sem sentido, pouco “eficaz”, mas, pela experiência, pela 
fala de quem dali participa, e porque vemos o resultado estruturante que esses preciosos mo-
mentos propiciam para todos aqueles que dele participam, continuamos por todos esses anos 
a realizá-los como uma rotina de invenção, como um momento de resistência. 

5.2. O ensino sistemático de desenho

Desenhar é uma coisa interessante: se o pensamento estica, a linha 
acompanha. Se encurta também.
Se piso na areia, marca. Se dou um abraço, enrola.
Se mostro o tamanho do bicho com as duas mãos, visualizo.
Desenhar é mesmo uma coisa interessante. 66

O desenho é algo que espelha, descreve, resolve, relança e lança novamente aquilo que precisamos 

ver e por vezes mostrar, traduzido em imagens. O desenho está em toda a parte, na natureza, na 

marca do passar do tempo nos anéis dos troncos das palmeiras, nas nossas rugas, nos cantos das 

páginas dos cadernos dos adolescentes, no espaço, no interior e no exterior de nós mesmos. Forma 

de organizar a vida, o desenho se inscreve e nos circunscreve todo o tempo nos círculos e ciclos 

pelos quais vivemos. Van Gogh, em uma das muitas cartas que escrevia para o seu irmão Theo, em 

1888, enfatiza a sabedoria da arte japonesa ao se dedicar ao estudo de uma única folha de grama: 

mas essa folha de grama leva-o a desenhar todas as plantas, de-

pois as estações, os amplos aspectos das paisagens, depois os animais 

e então o rosto humano. Assim passa ele a sua vida, e a vida é dema-

65  RANCIÈRE, Jacques. O mestre ignorante – Cinco lições sobre a emancipação intelectual. Trad. Lilian do Valle. Belo 
Horizonte: Autêntica Editora, 2013, p. 26.

66  MAZZAMATI, Suca Mattos. Ensino do Desenho nos anos iniciais do Ensino Fundamental: reflexões e propostas 
metodológicas. São Paulo: Edições SM, 2012, p.11.
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siado curta para fazer tudo [...] eles fazem um rosto com uns poucos 

traços seguros, com a mesma facilidade como se estivessem abotoan-

do uma roupa.67

Fig. 26. Exposição de desenhos de observação de insetos mortos, proposta realizada por alunos do 4o ano de 2005 com carvão 

sobre papel. 

E ainda na mesma carta reflete sobre a questão da natureza e as convenções: E não podemos 

estudar a arte japonesa, parece-me, sem ficarmos mais alegres e mais felizes; ela nos faz 

voltar à natureza apesar de nossa educação e de nosso trabalho num mundo de convenções. 

Nesse depoimento de Van Gogh, ele não está falando nem do desenho, nem da pintura, mas na 

forma de ver e fazer arte, e também sobre o Ocidente: admira o olhar que vem do oriente, do ou-

tro, que parte do micro e se expande e que volta ao ciclo da simplicidade, no abotoar de um botão. 

Mas é o Van Gogh que enxerga isso no outro e nos faz ver, talvez, o que não estivesse tão exposto. 

Tomemos para a continuação da introdução do tema do desenho outro depoimento, agora do 

século XXI, o texto que Agnaldo Farias escreveu para a inauguração do Gabinete de Desenho, 

em São Paulo:

67  CHIPP, Herschel B. com a colaboração de Peter Selz e Joshua C. Taylor. Teorias da Arte Moderna. Trad. Waltencir Dutra. 
São Paulo: Martins Fontes, 1996, p.35.



100

Há que se considerar que todo mundo desenha, não só os artistas, 

sejam eles visuais ou não. Arquitetos e designers fazem de esboços a pro-

jetos de objetos grandemente variados, de habitações a cenografias, de 

cartazes a mobiliários; cineastas, como quadrinistas, realizam storyboards; 

músicos e coreógrafos elaboram anotações e marcações; e poetas e es-

critores desenham a estrutura de um romance, quando pensam o modo 

como ocupam a folha virgem, e quando consideram as fontes tipográficas 

a serem utilizadas, até o formato da mancha do texto. Indo mais além: 

matemáticos desenham, químicos, físicos e engenheiros idem, como tam-

bém médicos, biólogos, etc. Cifras, notas sinais, marcas, todos esses gra-

fismos também se encaixam na família do desenho, dessa espécie de sis-

mógrafo a um só tempo ativado pela intuição e pela razão, isso sem deixar 

de incluir a parcela inefável que compete ao sentimento.68 

Farias apresenta esta dimensão ampliada do desenho, de que todo mundo desenha, e mostra 

o desenho como uma forma de pensar por imagens ativada pela intuição, pela razão e pelos 

sentimentos. Para entrar na nossa história e, voltando no tempo, logo que entrei no Nível 2,  

em 1982, o que me chamava muita atenção na então segunda série, era como o desenho 

sempre foi tão procurado anteriormente pelas crianças menores – 

desde bem pequena, a criança observa as marcas que sua ação 

deixa ao explorar, por exemplo, com a ponta do dedo, a sopa que come, 

o sabão na hora do banho, a areia, a terra, a poeirinha do chão. Esse 

contato com as superfícies, as temperaturas, os elementos que a vida 

lhe oferece aguça sua curiosidade e seu espírito de investigação sobre 

como são as coisas e o mundo69 – 

esse desenho pouco a pouco ia se perdendo, quase que sumindo e, em seu lugar, passava-se a escutar 

uma frase dita quase que sistematicamente pela maioria dos alunos: “eu não sei desenhar”. Isso me 

causava muito espanto, pois desenhista de coração e sabendo que algo de errado estava acontecendo, 

não era coisa que me tranquilizava. A maioria dos educadores também falava isso e essa frase é dita 

ainda hoje pela maioria das pessoas, juntamente com outras similares, como: eu não sei cantar, eu não 

sei dançar etc. É possível aprender a desaprender, ou melhor, passar a pensar que não somos capazes 

68  FARIAS, Agnaldo. Da Seção de Arte ao Prêmio Aquisição: a gênese do Gabinete do desenho. usjt.arq.urb. número 9/ 
primeiro semestre de 2013, p.43. Disponível em: http://www.usjt.br/arq.urb/numero-09/05-agnaldo-farias.pdf (Acesso em 
3 de março de 2017)

69  MAZZAMATI, Suca Mattos. Ensino do Desenho nos anos iniciais do Ensino Fundamental: reflexões e propostas 
metodológicas. São Paulo: Edições SM, 2012, p.60
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de fazer algo que fazíamos e que, por razões opressoras, vamos nos rendendo e passamos a acreditar, 

como no caso de que não sabemos desenhar. No ateliê, com nossos alunos de sete a dez anos, não está 

em discussão e nem estamos formando alunos para o trabalho, para ser em um artista, não estamos 

em uma faculdade de arte, mas sim em um espaço que propicia pensar em como o desenhar, o cantar 

e o dançar nos forma e nos transforma na vida. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicação é o mito 

da pedagogia, a parábola de um mundo dividido em espíritos sábios e espíritos ignorantes, espíritos 

maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos.70 No mestre explicador de Rancière e 

tudo o que isso representa – os que sabem mais e explicam sobre o que é o certo e o errado, essa sua 

reflexão pode nos dar uma pista de uma possível desaprendizagem sobre aquilo que sabíamos e que, 

por não caber dentro daquilo que os outros sabem, somos impelidos a acreditar que não sabemos.

Em equipe levantamos algumas hipóteses sobre esse afastamento do desenhar: 1. Uma delas 

poderia ser que, nesta fase, as crianças perdiam naturalmente o interesse sobre um fazer antes 

muito procurado; 2. Outra hipótese é a de que o distanciamento coincidia com a alfabetização e 

com as formas de escrever e falar e também com a consciência de que há coisas que são erradas e 

outras certas, com a tomada de consciência de um possível erro como fator inibidor da produção 

individual, e que isto se refletia sobre o que era desenhar para cada um dos alunos, interferin-

do na sua maneira de produzir desenhos. 3. Uma crescente necessidade em desenhar como o  

“real”, também condicionado à suposição de que isso teria a ver com o certo e o errado per-

cebido pelas crianças nas reações da cultura do entorno sobre suas produções e, talvez ainda, 

4. A mesma, crescente necessidade em desenhar como o “real”, ligada ao desejo legítimo de 

querer desenhar o mais próximo daquilo que se imagina ou vê.

Todas essas considerações à época não eram tão conscientes e organizadas, mas tinham 

lampejos de clareza que nos norteavam para uma ação junto aos alunos. Consideramos 

que, de qualquer maneira, todas essas hipóteses faziam sentido e que, caso não agísse-

mos, a desistência de desenhar seria um caminho inevitável a percorrer. Não que todos 

devessem escolher desenhar para toda a sua vida, mas que não fosse um destino o não 

saber, e nos parecia que seria importante que tomássemos alguma providência sobre o 

que estava acontecendo.

70  RANCIÈRE, Jacques. O mestre ignorante – Cinco lições sobre a emancipação intelectual. Trad. Lilian do Valle. Belo 
Horizonte: Autêntica Editora, 2013, pp. 24,25
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Fig.27. Desenho de observação de um aluno do terceiro ano, a partir de uma fotografia de um lagarto. 2005 (Arquivo da 
autora, 2005)

Em 1987, na equipe em que éramos professores, Celina, César, Shu en Ling e eu, resolve-

mos introduzir, como opção de escolha de expressão, uma mesa dedicada ao desenho e, 

para a sala de aula, nas reuniões de série com os professores de classe, proporíamos pla-

nejar atividades que unissem as áreas de conhecimento por meio do desenho, como, por 

exemplo, se na 2a série o conteúdo de estudos sociais era álbum de família, em português 

descrição de personagens e em ciências, desenho de observação, proporíamos ativida-

des de desenho que mesclassem esses conteúdos. Algumas dessas ações foram adiante, 

outras não, conforme descrito neste relatório de 1987. Neste mesmo documento estão 

registradas nossas primeiras ações: 

Resolvemos de imediato: – introduzir a mesa de desenho dentro 

da sala (aproximar para criar o hábito); – Diversificar o material, lápis e 

papéis (HB,2B,4B E 6B;) – sair para desenhar (4o); – conversar sobre os 

desenhos em classe (2o); – conversar sobre as produções das crianças; 

– levantamento das atividades de desenho nas outras áreas. Caminho 

– introduz, faz, avalia, fundamenta, introduz...71

71  Anexo 5. MAZZAMATI, Suca. Relatório de artes 1987. Documento de 1987, p. 1
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No mesmo documento (p.13), mas já se referindo ao segundo semestre encontramos a con-

tinuação da iniciativa, em que segue o exemplo da segunda série: – desenho: 

o trabalho de desenho vem continuando neste segundo semes-

tre mais centrado no desenho de observação. As crianças têm saído 

na arena para desenhar, proposta única. O professor chama a aten-

ção para as texturas das folhas e de tudo o que veem, mostrando que 

existem muitas maneiras de representar o que se vê, pois o que se vê 

também é de muitas maneiras. Esta experiência será apresentada em 

uma exposição nos painéis dos corredores, no começo de dezembro.

Em outro documento de 1989 com a equipe modificada – éramos então professoras, a Celina, 

a Laura e eu, temos: 5 - Desenho – aflorar e desenvolver a observação, a imaginação e a me-

mória através do desenho.72 Em documento de 1991 (Anexo 3, p.3) já aparece além de manter 

o desenho como uma das opções do ateliê livre, a estratégia de dedicar os momentos iniciais 

das aulas para propostas de desenho com foco na observação, imaginação e memória. Mais 

adiante incluímos também propostas de desenhos com foco na experimentação, que seriam 

aqueles que poderiam ser feitos com materiais e superfícies inusitadas, como desenhar com 

arame, fita crepe, no vidro, com luz no escuro, no pátio etc.

Nesse período, criamos um arquivo de propostas que usávamos de maneira a manter um equilí-

brio quanto aos conteúdos de observação, imaginação e memória e, conforme íamos tendo no-

vas ideias, as experimentávamos na prática e as acrescentávamos no nosso banco de propostas. 

Nos documentos encontrados, há observações como: temos alternado as propostas de desenho 

conforme esta divisão. Observamos que a concentração para o desenho é diferente nas três sé-

ries [...] ou o fato dos desenhos das meninas mostrarem um resultado mais estereotipado.73 Deve 

ser dessa mesma época, em razão do tipo de impressão e papel, o documento que contém uma 

lista de propostas dadas74 e outro, de 2001, com a lista e algumas anotações.75

72  Anexo 14. MAZZAMATI, Suca. Relatório de artes 1989. Documento de 1989, p.2 

73  Anexo 15. MAZZAMATI, Suca. Conversas sobre desenho. Documento 1991, pp.1,2

74  Anexo 16. MAZZAMATI, Suca. Relação das propostas de desenho. Documento 1991

75  Anexo 17. Da equipe: Celina, Débora, Laura e Suca. Relação das propostas de desenho. Documento 2001
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Fig.28. Desenho-escrita coletivo sobre vidro realizado no horário do ateliê livre. Alunos do 5o ano, 2016 (Fotografia de Tatiana 
Fecchio, 2016)

O desenho e os textos são manifestações de nossa visibilidade, seja ela imaginativa, da obser-

vação ou da memória. Calvino, ao refletir sobre e de onde vem a imaginação, pergunta-se: De 

onde provém as imagens que “chovem” na fantasia? Buscando resolver essa questão, continua:

Mas talvez fosse melhor passar em revista as diversas maneiras 

como este problema foi arguido no passado. A história mais abrangen-

te, clara e sintética da ideia de imaginação que pude encontrar foi um 

ensaio de Jean Starobinski, “O império do imaginário” (no volume La 

relation critique, Gallimard, 1970). Da magia renascentista de origem 

neoplatônica é que parte a ideia da imaginação como comunicação 

com a alma do mundo, ideia mais tarde retomada pelo Romantismo 

e pelo Surrealismo. Tal ideia contrasta com a imaginação como ins-

trumento do saber, embora seguindo outros caminhos que não o do 

conhecimento científico, pode coexistir com esse último, e até coad-

juvá-lo, chegando mesmo a representar para o cientista um momento 

necessário na formulação de suas hipóteses.76

76  CALVINO, Italo. Seis propostas para o próximo milênio. Trad. Ivo Barroso. São Paulo: Companhia das Letras, 1990, 
pp.102, 103.
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É aí que faz sentido a palavra oficina, fantasia, ateliê, as brincadeiras com desenho, com ima-

gens, de onde provém as imagens que “chovem”. Para que essas imagens se manifestem em 

um exercício imaginativo e que se expandam em imagens processadas pela consciência, ima-

ginação como instrumento do saber, e em conversa com o inconsciente, alma do mundo, há 

que se ter na escola um espaço para que aconteçam, que nos aconteçam e que possam existir 

como experiências. Mas, mais do que um lugar específico para isso, haveria de ser mais provei-

toso, no sentido de acarretar benefícios para os alunos e para os educadores, que a consciên-

cia sobre a visibilidade fosse compreendida, por todos os envolvidos no processo de ensino e 

aprendizagem, como uma faculdade humana fundamental, que, segundo Calvino, corremos 

o risco de perdê-la e, pelo excesso de bombardeio de imagens que se depositam em nossa 

memória e, sem termos tempo de elaborar essas experiências, de nos tornarmos semelhantes 

a um depósito de lixo. Faculdade humana essa que o autor define como a 

capacidade de pôr em foco visões de olhos fechados, de fa-

zer brotar cores e formas de um alinhamento de caracteres alfabéti-

cos negros sobre uma página branca, de pensar por imagens. Penso 

numa possível pedagogia da imaginação que nos habitue a controlar 

a própria visão interior sem sufoca-la e sem, por outro lado, deixa-la 

cair num confuso e passageiro fantasiar, mas permitindo que as ima-

gens se cristalizem numa forma bem definida, memorável, autossufi-

ciente, “icástica ”. (CALVINO, 1990, pp.107, 108)

Tanto Freire e Rancière como Calvino nos atentam para uma pedagogia que liberte, que 

emancipe, que não sufoque. Calvino traz a consciência de que é claro que se trata de uma pe-

dagogia que só podemos aplicar a nós mesmos, seguindo métodos a serem inventados a cada 

instante e com resultados imprevisíveis. (CALVINO, 1990, p.108) 

Individualmente, em grupo e em relação, inventarmos imagens, imaginarmos, desenharmos 

nossa trajetória e percurso, de muitos sóis, como na proposta realizada pelo 4o ano (fig.21) 

pode parecer pouca coisa, mas também pode dar a possibilidade de vislumbrar uma peque-

na faísca que mantenha acesa a capacidade de imaginar e, em imaginando – observar e, em 

observando – memorizar, e assim por diante, na ordem que for dos acontecimentos, afetos e 

aprendizados.
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Fig.29. Coleção de sóis. Proposta de desenho 
realizada por alunos do 4o ano, 2015 (Proposta e 
fotografia de Tatiana Fecchio, 2015)
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Nossos alunos usavam, além de outros suportes para as atividades de desenho, um caderno 

de folhas brancas com capa dura feito pela gráfica da escola. Esse caderno acompanhava os 

alunos nos três anos em que estavam nessa unidade. Ao final desse tempo, o aluno tinha 

para si seu trajeto registrado, mais que um arquivo de imagens: ali havia uma história. Em 

2010, éramos na equipe a Cintia Valente, a Débora, o Giba e eu, e a escola havia acabado de 

montar a própria editora, abrindo-se, assim, a possibilidade de criarmos materiais que tives-

sem acabamentos especiais. Propusemos então para a direção criar um caderno, juntamente 

à equipe de artes, que substituísse aquele de folhas brancas, não que este não servisse aos 

nossos propósitos, mas a possibilidade atiçou a vontade de incluir imagens-propostas nesse 

novo caderno.

Fig.30. Desenho branco. Proposta de desenho realizada por aluno do 4o ano, 2015 (Proposta e fotografia de Tatiana Fecchio, 2016)

A ideia era que fosse um material suficientemente aberto para que o professor e os alunos 

ficassem animados em desenhar e tivessem a liberdade de inventar propostas a partir dele 

e por ele. Seria um caderno sem palavras, só com imagens provocativas: grafismos, cortes e 

com algumas imagens de trabalhos de artistas. O processo de criação do caderno foi levar, em 

uma reunião, papeis diferentes e instrumentos de desenho, lápis, canetas etc. Dessa reunião 

saíram ideias que depois foram organizadas em um boneco, depois editado pela Kiki Milan, 

que se transformou no caderno usado pelos alunos a partir de 2011.77

77  Anexo 18 – Da equipe: Débora, Cintia, Giba e Suca. Boneco caderno de desenho. Documento 2010.
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Nesse mesmo ano de 2011, o Almanaque da Oficina foi dedicado ao desenho e em um dos 

textos nele contidos, a professora Cintia descreve o uso desse novo caderno:

... Outro tema pertinente e importante era trabalhar com os alunos 

com a intenção de despertá-los para as possibilidades que se abrem em 

misturar cores. Folheei o caderno e descobri duas folhas de cores azuis cla-

ras e escuras. Havia uma imagem de Kandisky, Céu Azul, que não casual-

mente estava lá. Percebi uma grande possibilidade de brincar com as cores 

da noite e do dia. Minha intenção não era só observar a imagem, mas sim 

os contrastes que a folha de cor escura e de cor clara poderia revelar. Céu 

Azul é uma pintura cheia de detalhes musicais, coloridos, orgânicos. Como 

se fossem seres imaginários vagando na noite.... Brincando com o univer-

so infantil dos alunos pedi que inventassem um amigo ou parente para 

um daqueles desenhos. Escolhessem com cuidado as cores do lápis de cor 

que ocupariam a folha azul escura representando a noite. As regras eram 

permissivas, eles poderiam se inspirar naqueles seres, imaginar alguém 

da família, copiar algum elemento como se fosse uma marca genética. Na 

aula seguinte, ao abrirmos o caderno na folha azul clara, ou seja, o dia, eu 

já sabia o que poderia explorar tecnicamente além do tema que já estava 

definido na aula anterior. Pude falar muito sobre as cores do lápis que ocu-

pariam a folha azul clara. Eles logo perceberam que o branco que reinava 

no azul escuro, desaparecia no azul claro. Novos contrastes fizeram surgir 

outras relações entre as cores; novas sensações causadas, novas cores re-

veladas! Meu objetivo estava alcançado. Eles haviam percebido as poten-

cialidades das cores! A organização do caderno facilitou o planejamento 

do professor de arte. Todas as propostas seguiram invariavelmente após 

uma exploração de suas possibilidades. O uso de diversos materiais como 

canetas hidrográficas, esferográficas, lápis grafite, colorido, além de folhas 

de diversos tamanhos, texturas, gramaturas não é simples, nem corriquei-

ra. Quando falamos em exploração de desenho, temos clareza que o aluno 

deva entrar em contato com estímulos que ampliem e desenvolvam suas 

competências. Desta forma, dia a dia fomos brincando de adivinhar qual 

seria a próxima cor da página do caderno novo ou com qual material faría-

mos a nova proposta de desenho. Desenhar com as crianças é assim, uma 

brincadeira muito séria! 78 

78  Anexo 19 – VALENTE, Cintia. Debora Pelegrino, Gilberto Mariotti, Suca Mazzamati. Almanaque da Oficina. Publicação 
interna. São Paulo, 2011, p.
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Fig.31. Proposta de desenho realizada por aluno do 5o ano. Professora da turma: Cintia Valente, 2011 (Almanaque da Oficina 
2011, pp 24, 25).

A professora Cintia, ao apresentar a proposta brincadeira – pedi que inventassem um amigo 

ou parente para um daqueles desenhos. Escolhessem com cuidado as cores do lápis de cor 

que ocupariam a folha azul escura representando a noite – propõe um jogo imaginário de 

seres que têm características próprias, com formas e cores ainda não sabidas, geridas ali na 

hora da brincadeira. De onde vem essas imagens? Porque desencobrir algo que nem existe? 

A imaginação como instrumento do saber ou como identificação com a alma do mundo? Mas 

há outra definição na qual me reconheço plenamente, a da imaginação como repertório do 

potencial, do hipotético, de tudo quanto não é, nem foi e talvez não seja, mas que poderia ter 

sido.79 E é essa potência infindável que é acionada na brincadeira proposta; e naquele mar 

de imagens, a criança escolhe uma, e a registra, com lápis de cor, sobre uma folha de papel 

azul escura. É esta a ideia que está por traz das propostas oferecidas aos alunos ao ensinar 

desenho, poder ver por meio do desenho: as imagens que estão instaladas em sua memória, 

aquelas observadas e as que inventa. 

79  CALVINO, Italo. Seis propostas para o próximo milênio. Trad. Ivo Barroso. São Paulo: Companhia das Letras, 1990, 
p.106.
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Para Flüsser, as imagens são 

superfícies que pretendem representar algo. Na maioria dos ca-

sos, algo que se encontra lá fora no espaço e tempo. As imagens são, 

portanto, resultado do esforço de se abstrair duas das quatro dimen-

sões de espaço e tempo, para que se conservem apenas as dimensões 

do plano. Devem sua origem à capacidade de abstração específica que 

podemos chamar de imaginação.[...] Imaginação é a capacidade de fa-

zer e decifrar imagens.80 

Esse esforço pode ser vivenciado concretamente no ato de desenhar, por meio de situa-

ções em que isso possa ser experimentado pelos alunos, juntamente à clareza do porquê 

das atividades propostas nos exercícios que envolvem a memória visual, a observação e a 

imaginação.

O momento inicial dedicado ao desenho no ateliê foi ficando, paulatinamente, cada vez 

mais espaçado, a partir de 2010 até 2016. Avaliamos que a razão dessa diminuição se 

deu por alguns motivos: a diminuição do tempo das aulas de arte, as novas demandas 

vindas da coordenação da escola, as mudanças na equipe e a adaptação ao novo lugar do 

ateliê de artes. De certa forma, esse movimento de transformação trouxe para a área a 

necessidade de reflexão sobre que novos caminhos seriam necessários para inserir o tra-

balho com o ensino do desenho dentro do currículo. Como garantir uma sistematização 

de abordagem destes conteúdos, que não fosse necessariamente no início das aulas, mas 

que garantisse seu lugar em evidência? A indagação feita ativou os professores a criarem, 

cada um a sua maneira, soluções que incluíram mudar a frequência da atividade para 

momentos iniciais de desenho a cada quinze dias; além dos possíveis momentos iniciais 

de desenho, incorporar nas conversas do fazer dos alunos, no ateliê livre, os conceitos e 

conteúdos que envolvem o trabalho com desenho; criar projetos com temas que envol-

vam sequências de trabalho com o desenho e outras expressões, pesquisa de materiais e 

suportes. Essas soluções estavam sendo aplicadas e ainda não tinham sido avaliadas até 

o final desta pesquisa.

80  FLÜSSER, Vilém. Filosofia da caixa preta: ensaios para uma futura filosofia da fotografia. Trad. do autor. Rio de janeiro: 
Relume Dumará, 2002, p.7.
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5.3. As técnicas e as formas de ver

Fig.32. Alunos construindo bancos na marcenaria para a festa de encerramento do 5o ano. Professor da turma: Gilberto 
Mariotti, 2012 (arquivo da autora)

As técnicas são um conjunto de procedimentos dentro do terreno da aprendizagem que 

permitem ao aluno, quando conhecem esses tais procedimentos, ampliar suas escolhas 

no que se refere às soluções daquilo que está a expressar, sentir, realizar, perceber, imitar, 

inventar, fazer, refletir, analisar, sintetizar, criticar, em síntese, está a engendrar dentro do 

campo da arte. 

Thierry de Duve em seu livro Fazendo escola (ou refazendo-a?), traça um histórico do ensino 

da arte de forma a colocar uma pulga atrás de nossas orelhas. Ele diz:

A diferença entre um ofício e um meio (médium) é que o primei-

ro tem uma existência histórica e o segundo trans-histórica. A Acade-

mia classificava as belas-artes por ofícios com tudo o que isso implica: 

um savoir-faire, truques, costumes de artesão, regras de composição e 

cânones de beleza, em suma, uma tradição específica. O modernismo 

classifica as artes por meios com tudo o que isso implica: um suporte, 
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instrumentos, gestos, procedimentos técnicos e convenções especí-

ficas. Um artista que praticava o ofício de pintor fazia parte de uma 

corporação e de uma linhagem: ele pintava, ou melhor, o que fazem 

os pintores. Um artista que trabalhava o meio da pintura interrogava o 

que ela tem a dizer de si mesma e ainda não disse: ele vai pintar o que 

ninguém ainda fez. O ofício se pratica, o meio se questiona, o ofício se 

transmite, o meio (se) comunica, o ofício se aprende, o meio se desco-

bre, o ofício é uma tradição, o meio uma linguagem, o ofício é baseado 

na experiência, o meio exige experimentação.81

Fig.33. Alunos pintando bandeira para enfeitar a festa junina da escola em 2015. Professora da turma: Débora Pelegrino. 
(Arquivo da autora)

Mas Duve vai mais adiante em sua análise da história e aponta o declínio dessa forma moder-

na de ensino, pois se a aprendizagem se basta pela exploração do meio em nome da criativi-

dade e da invenção, sem levar em conta a existência histórica, o passado, o antigo,

81  DUVE, Thierry de. Fazendo escola (ou refazendo-a?). Trad. Alexânia Ripoll. Chapecó: Argos, 2012, p.48.
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Disso resultam três consequências importantes. Em primeiro 

lugar, o ensino por intermédio dos meios cultiva a desconfiança em 

relação ao savoir-faire técnico, pois o controle que se aplica ao meio 

dificulta o aprendizado das qualidades que são produzidas pelo pró-

prio meio. Em segundo lugar, cortando as artes de suas filiações es-

pecíficas82 e reorganizando-as de acordo com a especificidade de suas 

propriedades perceptivas, ela se posiciona na incapacidade de conce-

ber que existe arte entre os meios. Em terceiro lugar, compromete-se 

a ensinar o futuro, o que é obviamente impossível.83

A primeira descrição de Duve, da relação com o meio remete aos anos iniciais deste traba-

lho de ateliê dentro da escola. Nele, a expressão da criança vinha da experimentação que 

ela obtinha ao entrar em contato com os diversos materiais e que essa exploração contínua 

aflorava descobertas de todo o tipo, o que na época era considerado bem diferente das aulas 

de Educação Artística das escolas tradicionais, em que as propostas eram mais próximas do 

ensino acadêmico e centradas em técnicas regradas, que transmitiam o ofício do artista, prin-

cipalmente na pintura e no desenho. Esse sentimento de exploração livre dentro do ateliê era 

muito prazeroso tanto para o professor como para o aluno, pois dava uma autonomia, era uma 

libertação. É necessário situar que estamos no final da década de setenta, no Brasil (1977), 

e há treze anos vivendo em um sistema de governo ditatorial no país, que ainda duraria por 

mais sete anos. Poder viver dentro de uma escola básica, em um espaço de trabalho onde era 

possível se expressar com liberdade, era mesmo incrível.

Pensando em nossa experiência, depois de alguns anos de legítimo sentimento de libertação, 

esse deixar fazer e desvelar através do meio foi causando em nós um certo esvaziamento, 

como demonstra a consequência apontada por Duve: sem filiação cria-se um buraco vazio em 

que a arte não está mais ali. Nessa época, o ateliê livre, tão caro para nós, passou a não estar 

mais associado ao desejo e sim à satisfação dos desejos e, aos poucos, percebemos que corría-

mos o risco de ficar à própria sorte e findar em um hábito sem vitalidade. Manter esse hábito 

fixo não nos pareceu que seria um bom caminho no processo de aprendizagem. Um movimen-

to natural de mudança foi acontecendo, podendo ser percebido por pequenos sinais, como 

a introdução da mesa de desenho em 1987, depois os momentos iniciais de desenho que, de 

certa maneira, traziam uma reflexão sobre o próprio ateliê livre. Passamos a usar o tempo de 

82  Filiações específicas relativas ao que veio antes, no modelo acadêmico por exemplo o ensino da pintura, será uma 
transmissão, um legado que faz parte de uma cadeia de filiação. 

83  DUVE, Thierry de. Fazendo escola (ou refazendo-a?). Trad. Alexânia Ripoll. Chapecó: Argos, 2012, p.49.
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começo de aula também para apresentar técnicas de trabalho com os materiais disponíveis 

no ateliê livre (ou não), técnicas específicas de modelagem e queima de cerâmica, gravura em 

madeira e isopor, pintura etc. Por que devemos nos privar de ensinar os meios de expressão 

cujo domínio é lento e cujo aprendizado tem a vantagem de ser orientado por um profissio-

nal?84 Percebemos também a necessidade de ampliar o vocabulário expressivo dos alunos: era 

assim que descrevíamos nosso objetivo, ao propor a apreciação de trabalhos de artistas, de 

visitas a museus e da troca e observação sobre a produção que era feita a cada dia no ateliê. 

Parecia tudo certo, estávamos nos sentindo seguros como professores preocupados em ofe-

recer boas aulas para nossos alunos, mas – “eis que vem a roda viva e carrega a certeza pra 

lá” – nos perguntamos, e a arte contemporânea? O que ela tem a nos dizer para o nosso 

trabalho? Será que estamos fora do tempo? Estamos por volta de 1996 e talvez a pergun-

ta tenha sido tardia, mas genuína, dentro de nosso processo de aprendizado e formação 

da equipe. Fomos buscar no estudo da arte e de seus artistas, a partir dos anos sessenta, 

84  DUVE, Thierry de. Fazendo escola (ou refazendo-a?). Trad. Alexânia Ripoll. Chapecó: Argos, 2012, p.64.

Fig.34. Proposta realizada pelos alunos do terceiro ao quinto ano, para exposição da festa junina: caixa de simpatias. Caixa 
de sapato forrada com explicações sobre uma simpatia escolhida, neste caso: para encontrar seu gato perdido. Professora da 
turma: Cintia Valente, 2012. (Arquivo da autora)
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questões e reflexões que nos dessem instrumentos para poder olhar e pensar sob outros 

pontos de vista o trabalho que fazíamos com nossos alunos de sete a dez anos. O trabalho 

manteve-se com a mesma estrutura, mas bem diferente na sua forma de abordagem. O que 

a reflexão sobre a arte contemporânea trouxe principalmente para dentro do nosso trabalho 

foi uma noção ampliada do espaço, como lugar de relações, como o lugar onde o cruzamen-

to de vetores acontece, segundo Certeau. Fez muita diferença a perda, ou talvez a soma, da 

possibilidade de acrescentar à forma de entender as coisas apoiados em um pensamento 

fundo e figura85 para uma possibilidade de pertencer a um espaço cinético e sem centro. 

Aquilo que fazíamos intuitivamente passou a ficar mais claro, mais evidente, mais ampliado 

e menos certo. A apropriação, a interferência nos espaços e a participação nas obras de arte 

foram conceitos que ampliaram a ideia do ateliê tido como um espaço introspectivo, onde 

o artista isola-se para criar. A internet colocou também em evidência o trânsito entre esses 

múltiplos vetores em constante movimento.

85  Poderíamos analisar muitas outras imagens, dentro e fora da do contexto de história da arte, no que diz respeito à 
questão fundo e figura e como estes focos se inter-relacionam, mas o que nos interessa é que todos os elementos de cada 
quadro analisado são importantes quando consideramos o espaço. MAZZAMATI, Suca. Um risco no céu: a vivência do espaço 
na formação do professor contemporâneo. VERAS, revista acadêmica de educação, 2011, p.4. Acesso em: 18/03/2017
http://site.veracruz.edu.br/instituto/revistaveras/index.php/revistaveras/article/view/52/35

Fig.35. Esculturas realizadas pelos alunos do 4o ano a partir do trabalho do Mestre Didi, observado em visita ao Museu Afro. 
Professora da turma: Laura Barboza, 2000. (Arquivo da autora)
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Tanto a sala de aula como o tempo cronológico da aula são fixos 

e próprios, são pré-combinados pela instituição escolar e não podem 

ser mudados. Aqui é a sala de arte, aqui é o 4º B, aqui a biblioteca, e 

por aí vai. Por questão de organização, os lugares e o tempo são tão 

fixos como são o lugar das paredes, da porta e das janelas na escola. 

Mas sabemos que, ao mesmo tempo, a sala de aula é o cruza-

mento de diferentes vertentes entre diferentes pontos que se prolife-

ram e que também não são fixos. O foco na aprendizagem relacional 

não pode considerar apenas o binômio eu ensino, eu aprendo, centra-

do nos sujeitos. A criação de espaços, ou melhor, o seu desenho recria-

do sugere aos alunos experiências múltiplas e, principalmente, aguça 

a sua vontade de conhecer e investigar o mundo ao mesmo tempo em 

que é investigado (p.6).

É necessário também dar temperança a tanta excitação, possibilitar respiros. Por isso, propomos 

o ateliê livre como soma, o ensino de técnicas como alimento e o olhar e a conversa como pausa. 

Um exemplo atualizado de um trabalho no ateliê que envolveu diversos conteúdos de aprendiza-

gem, como o ensino de técnicas de modelagem em argila, sua queima, pintura, reflexão sobre o 

planeta e o trabalho coletivo, observação da natureza, desenho, plantio de mudas etc. foi o Projeto 

Dispersor, realizado em 2015 com os alunos do terceiro ao quinto ano. Esse projeto tinha como foco 

de trabalho apresentar as tradições dos pequenos produtores, dos quilombolas e das populações 

indígenas em relação ao cuidado que esses povos procuram ter com as sementes que plantam, 

representadas na sua variedade e no não uso de defensivos –  isso em contrapartida com a homo-

geneização da indústria alimentícia, o ser humano como dispersor de sementes e a dependência/

parceria entre os diferentes seres terrestres. A justificativa do projeto estava na responsabilidade 

que temos de trazer estas questões para serem debatidas juntamente aos alunos:  

Houve um tempo em que não tínhamos necessidade de pensar 

nisso. Mas, atualmente sabemos que temos uma responsabilidade 

frente às futuras gerações: que as crianças saibam que são capazes de 

plantar, que podem aprender a plantar e que, se plantam, estão prote-

gendo sua morada. A criança planta o feijão no algodão para adquirir 

um conhecimento científico? Qual o objetivo de plantar? Observar a 

vida? Ou ser agente nela? Ou ser parceiro dela? O que significa uma 

semente? O que cabe a nós?86

86  Anexo 19 – MAZZAMATI, Suca. Projeto Dispersor. Documento interno, 2015.
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Fig.36. Alunos usando a extrusora para a construção de vasos para o Projeto Dispersor – trabalho coletivo com os 3os, 4os e 5os 
anos, 2015. (Foto da autora)

Esse projeto teve a duração de um mês e meio de trabalho, movimentando toda a escola a 

pensar e a agir sobre tema proposto.
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Fig. 37. Finalização do trabalho para o Projeto Dispersor, com os vasos já queimados e na fase de plantio. 2015. (Foto da 
autora)

Nesse percurso de ir modificando o olhar, ao mesmo tempo que preservando os conhecimen-

tos específicos das inúmeras técnicas de trabalho e vivendo o desenrolar da história, alunos e 

professores vão acompanhando a produção individual e do grupo. São constantes as conver-

sas sobre ela. Há momentos de ver e de falar sobre o que se vê e de contar como aquilo foi 

feito, assim como das histórias que vem junto nesse ver e falar. Essas conversas se expandem 

quando saímos para visitar um museu ou uma galeria de arte, ou para desenhar, pintar, mon-

tar exposições ou fazer aula fora do ateliê. Essa expansão do olhar só faz sentido pelo outro, 

por estarmos juntos, como pontua Rocha sobre o significado da arte: 

Hoje em dia vejo a expressão arte como um tanto reducionista. 

Não pode ser só arte, e eis aí a graça da arquitetura, que você não 

sabe bem se é arte, ciência ou técnica. Ou seja, tem que ser tudo isso 
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ao mesmo tempo. É um discurso sobre o conhecimento. A impressão 

que tenho é que tudo que o homem faz tem uma dimensão artística. 

A nossa existência exige uma posição daquilo que chamamos de arte, 

ou de atitude artística. Na fala, no gesto, na expressão, na preocu-

pação com o outro… No fundo, no fundo, arte significa preocupação 

com o outro.87

Fig. 38. Alunos do quarto ano montando a exposição de trabalhos produzidos em ateliê livre, 2015. (Foto Tatiana Fecchio, 
2015)

Com todo esse conjunto de intenções e parcerias, construímos com os alunos nos seus três 

anos de passagem pelo Nível 2 um repertório e uma valorização do fazer e apreciar a arte 

como algo que aproxima e sensibiliza e que nos faz pensar sobre as questões da vida, o que 

consideramos essencial para a formação humana.

5.4. Os rituais de convivência

Nesse item, o que chamamos de rituais de convivência, são situações que acontecem a cada 

aula e que têm, como objetivo, o exercício das relações no coletivo. Escolhemos a palavra 

ritual para designar uma reverência, um respeito ao estar junto. O conteúdo estar junto traz 

questões complexas que valem a pena de serem enfrentadas, pois indivíduo/sociedade/espé-

87  ROCHA, Paulo Mendes da. Recorte de entrevista da revista Brasileiros com o arquiteto Paulo Mendes da Rocha. Acesso 
em: 29 de julho de 2016. http://brasileiros.com.br/2016/07/o-amplo-sentido-da-arquitetura-2/ 
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cie são não apenas inseparáveis, mas co-produtores um do outro. 88 No capítulo sobre a Ética 

do Gênero Humano, Morin apresenta esses elementos como indissociáveis e salienta que é no 

seu desenvolvimento conjunto que a consciência humana emerge: 

Estes elementos não poderiam, por consequência, ser entendi-

dos como dissociados: qualquer concepção do gênero humano signifi-

ca desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das partici-

pações comunitárias e do sentimento de pertencer à espécie humana. 

No seio desta tríade complexa emerge a consciência. (pp.101, 102). 

O ateliê é um local em que muitos usam e circulam nele. Isso requer variadas negociações, 

acordos, aberturas e flexibilidades para que todos possam desenvolver seus trabalhos de for-

ma confortável e ética. Isso acontece cotidianamente o tempo todo, mas são três os momen-

tos em que este o foco ganha evidência na aula de artes: a roda inicial, a hora da arrumação e 

a roda final.

A roda tem o significado de movimento que a palavra contém: a roda faz rodar. A roda partici-

pa da perfeição sugerida pelo círculo, mas com uma certa valência de imperfeição, porque ela 

se refere ao mundo do vir a ser, da criação contínua, portanto da contingência e do perecível.89 

Por início, vamos tratar da primeira roda, a do começo da aula.

Quando os alunos chegam e se sentam em roda, nos banquinhos, já dispostos nessa forma, e 

o grupo está reunido para o início da aula, sendo esse já um combinado, acontece o primeiro 

olho no olho daquele encontro. Segundo Flüsser, o vaguear do olhar é circular [...]. Ao circular 

pela superfície, o olhar tende a voltar sempre para elementos preferenciais. Tais elementos 

passam a ser centrais, portadores preferenciais do significado. Deste modo, o olhar vai estabe-

lecendo relações significativas.90 Nesse pequeno espaço de tempo, muitas coisas estão acon-

tecendo nessa primeira rodada do olhar. Parece que gostam dessa pausa, de ficar em roda, 

sentados, conversando. Chegam de suas casas ou de outras atividades na escola e, quando 

sentam, feito passarinho, pousam. Nem sempre esse momento é calmo, acontece também 

de chegarem brigando ou contando o que aconteceu e, na roda, sentindo-se à vontade e com 

88  MORIN, Edgar. Os sete saberes necessários à educação do future. Trad. Catarina Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya. 
São Paulo: Cortez; Brasília: DF: UNESCO, 2001, p.105.

89  CHEVALIER, Jean. Alain Gheerbrandt. Dicionário de Símbolos: (mitos, sonhos, costumes, gestos, formas, figuras, cores, 
números). Trad. Vera Costa da Silva...[et al.]- 7.ed. Rio de Janeiro: José Olympio Editora, 1993, p.783.

90  FLÜSSER, Vilém. Filosofia da Caixa Preta: Ensaios para uma futura filosofia da fotografia. Trad. do 
autor. Rio de janeiro: Relume Dumará, 2002, p.8.
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confiança no meio daquela confusão toda, falam e explicam os ocorridos, ficam vermelhos e 

assim decorre o debate entre os envolvidos, ora tendo o professor como mediador, ora resol-

vendo-se entre si. Há nesse momento uma intimidade construída que gera a transparência 

necessária para se estar junto e enfrentar esses rompantes. Passado o momento de chegada, é 

hora de o professor dar uma geral sobre o dia, avisando se vai ter proposta de desenho, se vai 

ter outro assunto, ensino de técnica, combinado de saída, uma recomendação, por exemplo, 

sobre os trabalhos acumulados na prateleira etc. Conforme o clima e a dinâmica do grupo, 

esses combinados podem gerar desatenção, pequenos conflitos ou correrem tranquilos. Para 

o professor, esse é um momento desafiante e conflituoso, pois atento ao que considera impor-

tante organizar com os alunos, nem sempre tem a compreensão e o interesse deles, e é aí que 

a consciência ética se faz exercitar e desenvolver-se no grupo: professor e alunos, com acertos 

e erros, vão gerando formas de conviver. Portanto, essa roda inicial marca o andamento do dia, 

por isso sua importância, pois é ali naquele momento que os acordos foram firmados e o movi-

mento se inicia. A roda inicial tem a função de esticar a corda do arco para ser lançada a flecha. 

Entender que a arrumação faz parte da aula e não um conteúdo separado é uma tarefa cus-

tosa e que ocorre a longo prazo. Firmamos um tempo no final da aula para que essa atividade 

tivesse um lugar de evidência na rotina da aula de artes, pois a consideramos essencial para o 

desenvolvimento do aprendizado no que se refere à arte. Como tantos outros procedimentos, 

Fig. 39. Alunos do terceiro ano, logo após a roda inicial, em atividade coletiva para o aprendizado de técnica de modelagem em 
argila para futura queima. Professora Cintia Valente. (Arquivo da autora, 2004)
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a arrumação e cuidado com os instrumentos e materiais de trabalho faz parte de quase todas 

as etapas dos processos artísticos. Como exemplo, tomemos a gravura: há que ter muito cui-

dado com a limpeza em cada etapa do processo de impressão para que se tenha um resultado 

satisfatório. Ou, na cerâmica, em determinadas procedimentos você deve trabalhar em super-

fícies limpas, sem grãos ou elementos que possam penetrar na peça. A organização da mesa 

ao desenhar, abre um campo melhor para a visão. O pincel tem que estar bem lavado e limpo 

para receber a nova cor. E por aí vai. 

Fig. 40. Alunos do quinto ano lavando os instrumentos de trabalho na hora da arrumação. 2010. (Arquivo da 
autora, 2010)
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Além disso, e também por isso, embutido dentro da arrumação, são experimentados na ação, 

uma porção de valores essenciais para uma convivência ética, que incluem: o respeito por 

aqueles que vão ter aula em seguida; pelo instrumento de trabalho para que ele esteja em 

bom estado para o outro usar; o não desperdício; o material apresentado de forma agradável 

para o outro; a mesa limpa para o novo trabalho; a roda de banquinhos organizada para finali-

zar a aula e começar a próxima; o chão com os papeis e restos recolhidos; a pia limpa; pincéis 

lavados etc. Para o aproximar-se das tarefas talvez consideradas menores, como a arrumação, 

podemos refletir sobre as palavras de Van Gogh ao escrever a seu irmão Theo contando as im-

pressões do quadro recém realizado à época, Os comedores de Batata, de 1885, quando ele, 

mergulhado em sua pesquisa na pintura e percorrendo os campos pintando os camponeses, 

pelos quais tinha profunda simpatia91, depois de descrever suas cores e qual fundo seria ne-

cessário para destacá-lo, escreve ao irmão: [...] se o campo tem o cheiro de trigo maduro ou de 

batatas, ou de guano ou esterco – isso é saudável, especialmente para os citadinos. Essa frase, 

tomada emprestada de Van Gogh, aqui nesse contexto, tem a intenção de resumir toda uma 

necessidade que deve ser incorporada ao fazer e aprender na escola que atrai para o chão, 

para o simples, para os cheiros da terra, para o cotidiano, para o significado da convivência no 

conjunto de aprendizados tão diversos que se cruzam em um encontro de uma aula.

Por último, a roda final. Para que reunir-se no final da aula? Aqui a roda tem outro significado, 

o de repouso. 

Repouso não significa não fazer nada, interromper um processo 

de desenvolvimento. O repouso de Deus é visto como uma pausa cria-

dora, que inaugura um novo aspecto. Este repouso é consagrado à ben-

ção e à santificação, isto é, a uma nova transferência de energia para a 

criação: a ascensão a um novo nível, que poderia ser o da consciência.92

A palavra consciência vai bem ao encontro a esse momento final de aula. Aos poucos, confor-

me vão organizando a sala, cada um vai sentando na roda que foi refeita por eles mesmos na 

hora da arrumação. Percebe-se um certo cansaço, por isso é necessário o repouso. O professor 

coordena a finalização: “Vamos, Felipe, senta na roda. Bom, vamos terminar a aula. – Começa 

pelas meninas? – Não vale! Calma, vou fazer intercalando. Felipe, o que você fez hoje?” 

91  CHIPP, Herschel B. com a colaboração de Peter Selz e Joshua C. Taylor. Teorias da Arte Moderna. Trad. Waltencir Dutra. 
São Paulo: Martins Fontes, 1996, p.27.

92  CHEVALIER, Jean. Alain Gheerbrandt. Dicionário de Símbolos: (mitos, sonhos, costumes, gestos, formas, figuras, cores, 
números). Trad. Vera Costa da Silva...[et al.]- 7.ed. Rio de Janeiro: José Olympio Editora, 1993, p.777
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Mexi na argila e contei história. Gabriel? Comecei escultura de 

argila e embrulhei porta incenso. Thales o que você fez hoje? Fiz argila 

com o Caio, mas desmanchei. Porque você desmanchou Thales? Por-

que não deu certo. Na outra aula se você ainda quiser fazer a escultura 

me chama que eu te ajudo a resolver, tá bom? Você Nicolay? Martelei 

o dedo e fiz um campo de boneco de argila. Isabel M.? Pintei docinhos 

e fiz a proposta. E você André? Hoje eu brinquei de desenho com o 

Quim. E você Flora? Eu fiz um sol com 4 pés. E você Thomaz? O Felipe 

me ensinou a fazer um dinossauro. E você Renata? Eu fiz um desenho 

inspirado no desenho da outra classe que tava no mural. E você Bia? Eu 

só separei os materiais para a casinha de madeira que eu vou fazer na 

próxima aula. E você Catarina? Eu fiz uma placa porque é o aniversário 

da minha mãe. E você Gabi? Eu hoje consegui acabar a minha casinha 

(obs: depois de 6 aulas no mesmo projeto). E você Alexandre? Eu fiz um 

celular e um caderno para a minha tia. E você, Alê? No dia 3 você mo-

Fig. 41. Roda de finalização da aula em que os alunos mostram e contam uns para os outros o que fizeram. 2009. (Arquivo da 
autora, 2009)
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delou “ qualquer coisa” 3ª edição, lembra? No dia 10, “qualquer coisa” 

de arame. No dia 17,” qualquer coisa espinhosa”. No dia 24,” qualquer 

coisa visional”. E, na aula passada,” qualquer coisa” desenhada. E aí 

Alê, como anda a família do Sr.” qualquer coisa”? Não, hoje mudei to-

talmente ... eu fiz uma : “ coisa nenhuma” de modelagem!!93

A aula termina, alguns saem conversando em duplas ou trios, outros saem correndo, alguns 

dão abraços, outros beijos. Alguns ainda querem contar alguma coisa, outros pedem por 

favor, “deixa eu acabar uma coisinha que tenho que levar o trabalho hoje que é aniversário 

da minha mãe”.

Talvez não pareça algo relevante o aluno dizer o que fez, como se isso não garantisse algo, um 

aprendizado, tanto para quem fez o trabalho, como para o professor que pergunta e anota 

aquilo que o aluno realizou. Mas, como para o camponês, comedor de batatas de Van Gogh, 

ter assado e comido as batatas que plantou pode ter um aprendizado não dito, mas incorpo-

rado à consciência de maneira forte e profunda. Pode também não ter representado muita 

coisa, pois nem todos os dias o que fazemos tem o mesmo valor reflexivo. Tanto o inconsciente 

como o consciente podem fazer uso dessa informação que tem nela incorporada uma expe-

riência vivida – do ateliê livre, dos aprendizados coletivos, do desenvolvimento das propostas 

de desenho e outras que acontecem no tempo do curso – e, portanto, uma memória e, ainda, 

uma possibilidade a mais de futuras relações, tanto sensoriais, emocionais e imagéticas como 

de palavras. Isso é aprendizado. Além desse aprendizado individual, o fato desses momen-

tos de trabalho serem elevados à condição de rituais de convivência e repetidos a cada aula, 

torna-os potentes para a emersão da consciência que advém da tríade indivíduo/sociedade/

espécie. Damásio, neurologista português e pesquisador sobre a consciência, desenha outra 

tríade que se assemelha a essa:

Tanto a sabedoria como a ciência da mente e do comportamen-

to humano baseiam-se nessa incontestável relação entre o privado e 

o público- mente de primeira pessoa, de um lado, e comportamento 

de terceira pessoa, de outro. Felizmente, para aqueles dentre nós que 

também almejam compreender os mecanismos por trás da mente e do 

comportamento, mente e comportamento também se correlacionam 

93  Anexo 11 – Este foi um texto coletivo, realizado para uma reunião geral, em que cada professor de artes relatou 
algumas das falas dos alunos para compor este parágrafo. MAZZAMATI, Suca. Cintia Valente, Debora Pelegrini, Laura 
Barbosa. Reunião Geral sobre Diversidade. Documento interno, 2005, pp 4, 5. 
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estreitamente com as funções dos organismos vivos, especificamente 

com as funções do cérebro no interior destes organismos.94

Esses rituais de convivência, em que essa complexa relação se dá, não são rotinas desprovi-

das de paixão, de desejos, mas, ao contrário, são rotinas de porvir, de um porvir infinito, que 

sempre brota. E um porvir infinito implica, justamente, a infinitude da descontinuidade e da 

diferença, um porvir irredutível à reprodução do Mesmo.95

94  DAMASIO, Antônio. O mistério da Consciência: do corpo e das emoções ao conhecimento de si. Trad. Laura Teixeira 
Motta; revisão técnica Luiz Henrique Martins Castro. São Paulo: Companhia das Letras, 2000, p.29.

95  LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: danças, piruetas e mascaradas. Trad. Alfredo Veiga Neto. Belo Horizonte: 
Autêntica editora, 2015, p.16.
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6. Considerações finais

A ideia inicial deste trabalho traduzia a busca de uma essência escondida em uma experiência 

em arte e educação, mas sabia-se de antemão, bem lá no fundo, que qualquer essência que 

se encontrasse seria uma invenção ou um achado da própria consciência, que adviria do pro-

cesso da análise dos dados vindos da memória a partir dos depoimentos, escritos e imagens 

externas e internas que aqui foram coletados. 

A imagem/visão dos buracos que seriam iluminados, logo no início da pesquisa, faz muito 

sentido agora nesta finalização. O significado desta visão talvez possa ser compreendido com 

a ajuda deste trecho do livro O Mistério da Consciência de Antônio Damásio, cujo título desse 

capítulo é Sair à Luz:

Sempre me fascina o momento exato em que, da plateia, vemos 

abrir-se a porta que dá para o palco e um artista sair à luz; ou, de outra 

perspectiva, o momento em que um artista que aguarda na penumbra 

vê a mesma porta abrir-se revelando as luzes, o palco e a plateia.

Percebi há alguns anos que o poder que esse momento tem de 

nos emocionar, de qualquer ponto de vista que o examinemos, nasce do 

fato de ele personificar um instante de nascimento, uma passagem de 

um limiar que separa um abrigo seguro, mas limitador das possibilidades 

e dos riscos de um mundo mais amplo à frente. Porém, enquanto me 

preparo para redigir a introdução deste livro, refletindo sobre o que es-

crevi, tenho a intuição de que sair à luz, é também uma eloquente metá-

fora para a consciência, para o nascimento da mente conhecedora, para 

a simples mas decisiva chegada do sentido do self ao mundo mental.96

A primeira impressão, a de que seria difícil organizar os temas, os itens, os dados coletados e 

mais a questão de ser um relato autobiográfico, foi se dissipando conforme essa luz da cons-

ciência foi se fazendo clara e, aquilo que parecia vago, mostrou ter um firme caminhar. Foi 

possível atentar que o trabalho desenvolvido durante esses anos tinha uma precisão naquela 

aparência a princípio com buracos escuros. Calvino, em uma de suas propostas para este mi-

lênio, em palestra sobre valores literários, propõe a exatidão como um deles e a aproxima de 

seu contrário, entre o cristal e a chama, para discorrer sobre assunto: 

96  DAMASIO, Antônio. O mistério da Consciência: do corpo e das emoções ao conhecimento de si. Trad. Laura Teixeira 
Motta; revisão técnica Luiz Henrique Martins Castro. São Paulo: Companhia das Letras, 2000, p.17.
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Cristal e chama, duas formas da beleza perfeita da qual o olhar 
não consegue desprender-se, duas maneiras de crescer no tempo, de 
despender a matéria circunstante, dois símbolos morais, dois absolu-
tos, duas categorias para classificar fatos, ideias, estilos e sentimentos. 
Fiz menção ainda a pouco a um partido do cristal na literatura de nosso 
século; creio que poderia organizar igualmente uma lista dos partidos 
da chama. Quanto a mim, sempre me considerei membro do partido 
dos cristais, mas a página que citei não me permite esquecer o valor 
da chama enquanto modo de ser, forma de existência. Assim também 
gostaria que todos os que se consideram sequazes da chama não per-
dessem de vista a serena e difícil lição dos cristais.97

A tarefa entre o calor da chama e a estrutura geométrica do cristal foi dando contorno para aqui-

lo que pretendia relatar. Assim, foi necessário vaguear, ao estilo que Flüsser propõe – de forma 

circular –, retornando o olhar para as questões que considerava importantes de serem contadas. 

A distribuição dos temas foi elucidativa e organizadora para a análise: como na disposição das 

cartas em um jogo de baralho, eram com esses dados que iria trabalhar: os mapas, as entrevis-

tas, o local de trabalho e as práticas, para depois focar no ateliê livre, no ensino sistemático de 

desenho, nas técnicas e formas de ver e nos rituais de convivência.

Dessa forma, foi possível incluir o tempo e o espaço na narração sem evidenciar uma ordem 

cronológica causal, como se tudo dependesse daquilo que havia acontecido antes, mas, pelo 

contrário, por meio da memória, o tempo foi ativado e atualizado, trazendo sentido do novo, do 

nascimento do fato, e aquilo que se relacionava a ele, iluminado pela consciência. Sobre a ques-

tão do nascimento, Larrosa o considera não um início, mas um rompimento pela sua novidade 

radical, 

desse ponto de vista, o nascimento constitui um verdadeiro 

acontecimento que não se deixa inserir na temporalidade à qual nos 

habituaram as ciências modernas: aquela em que o tempo não é se-

não o quadro vazio e homogêneo em que se sucedem os fatos, segun-

do certas leis de causa-e-efeito ou de condição-consequência.98 

Assim, as lembranças foram renascendo em novos nascimentos.

97  CALVINO, Italo. Seis propostas para o próximo milênio. Trad. Ivo Barroso. São Paulo: Companhia das Letras, 1990, p.85.

98  LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: danças, piruetas e mascaradas. Trad. Alfredo Veiga Neto. Belo Horizonte: 
Autêntica editora, 2015, p.189.
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Ainda sobre o método da pesquisa, foi muito reconfortante encontrar nos autores um diá-

logo, uma palavra – quem podia guiar-me? – para tantas emoções que brotavam conforme 

o trabalho se fazia, tanto para o apoio referente aos documentos escritos que atualizavam 

importantes situações vividas, como para a fala dos colegas com quem convivi intensamente 

nesses anos todos.

O fato de primeiro escrever sobre o local de trabalho e logo em seguida sobre as práticas ater-

rizou o pensamento e pode alojar a primeira compreensão de como se deram o que conside-

ramos os ganhos e as perdas da experiência, coerências e incoerências de um percurso, como 

o sentimento de abandonar o teatro, ou a perda de dez minutos de aula, a estrutura do novo 

ateliê, o fogo e suas transformações, condensados no trabalho com a vela e no pão que não 

existiria mais, o gosto pela experiência do ateliê livre, a possibilidade de queimar a argila na 

própria escola, o trabalho em equipe etc. Escrever sobre os quatro focos escolhidos –  o ateliê 

livre, o ensino sistemático de desenho, as técnicas e formas de ver e os rituais de convivência 

-  foi onde pude trazer à tona, com mais expressão, a tal da essência, busca inventada para 

falar do quanto considero importante a experiência em arte para a nossa espécie/indivíduo/

sociedade. Deu uma sensação de orgulho poder escrever sobre o sentido da resistência na 

manutenção de um ateliê livre por tantos anos em um mundo com tanta exigência por te-

mas preestabelecidos e por produtos e, ao mesmo tempo, pude constatar o quanto tem sido 

importante o ensino aprimorado de algumas técnicas artísticas que desenvolvemos com os 

alunos nas aulas de artes. E aqui cabe tão bem a questão trazida por Duve no que se refere a 

esta polarização no ensino da arte nas escolas:

Há nesses restos sinais de uma resistência e na resistência os indí-

cios de uma verdade que precisamos reencontrar, limpar e reformular. 

É por isso que é útil perguntar novamente se é preciso escolher entre 

talento e criatividade, entre ofícios e meios, entre imitação e invenção, 

ou se essas suposições não sugerem a sua própria resolução.99 

Penso que, como conclusão, o ensino de desenho deveria ser mais sistematizado nas esco-

las. Pudermos perceber a importância dessa ação junto aos alunos pelos resultados de nossa 

experiência de tantos anos. Espero ter primeiro conseguido expressar isso com o relato e as 

referências aqui propostas, além dos exemplos de atividades que foram desenvolvidas. Segun-

do, espero ter contribuído para a criação de futuros momentos dedicados ao desenho dentro 

99  DUVE, Thierry de. Fazendo escola (ou refazendo-a?). Trad. Alexânia Ripoll. Chapecó: Argos, 2012, p. 60
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das escolas, o mesmo acontecendo com os rituais de convivência. Não que a nossa experiência 

relatada deva ser um modelo, mas é um exemplo de que é possível. 

Fiquei também, nesse processo da pesquisa, me perguntando porque esperar anos para sis-

tematizar tantos dados, tantos documentos escritos, tantos trabalhos desenvolvidos e então 

me reportei aos muitos professores e professoras que, como eu, no desenvolvimento de seu 

trabalho, feito com tanto empenho por todo o nosso território, que guardam sua voz, que não 

se sentem capazes o suficiente para contar suas histórias. Nós mesmos, na equipe, tentamos 

tantas vezes escrever, nos comunicar, fizemos periódicos internos, apresentações. Mas porque 

a voz saia rouca, ou porque ainda há muita batalha ou os ouvidos são moucos, ou por tudo isso 

junto, precisamos nos fortalecer para ter coragem de ouvir a própria voz e com o mesmo ca-

rinho escutar a voz do outro. Talvez uma consideração importante dessa pesquisa seja essa, a 

de ser mais um relato de experiência a somar-se a outras vozes para serem consideradas como 

pesquisa dentro das escolas, como incentivo ao fortalecimento da pesquisa em arte dentro 

das escolas, que valorize a arte e as vozes dos educadores comedores de batata que, segundo 

Van Gogh, seria saudável “especialmente para os citadinos. “

Como última consideração, a partir e no fazer desta pesquisa, adquiri em mim alguns apren-

dizados importantes. Ao partir de uma prática vivida, tão arraigada e longa, aos poucos pude 

perceber que a sistematização inserida por meio de um método de pesquisa seguiu partilhada 

a essa prática, e esse é o primeiro aprendizado: quando o estudo penetra o corpo e passa a 

fazer parte dos gestos e das ações cotidianas, temos uma experiência integrada e integradora. 

Ao imaginar uma toada solitária, tive uma grata surpresa, pois todo o processo foi povoado 

por muitas ideias e interlocuções, segundo aprendizado: a pesquisa acadêmica é farta de con-

versas. Nesses dois anos da pesquisa, como ainda estava trabalhando na escola, pude viver 

a experiência de trocar esse falatório vindo de tanta fartura com meus colegas de equipe. E, 

por fim, sobre o terceiro aprendizado, digo que há fartura em toda a parte e que precisamos 

nos unir, na arte e na educação – corpo, ideias, vitalidade, trabalho e amor. A oportunidade 

de escrever esta dissertação finaliza um ciclo de análise e reflexão sobre mais de trinta anos 

de um trabalho direto em arte e educação, o que me dá forças para o início de um novo ciclo, 

agora com foco entre a cidade e a área rural, mas essa é outra história que fica para outra vez!
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