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RESUMO

Essa dissertacdo investiga e analisa os sentidos sobre formacao cultural de
estudantes de licenciatura e futuros professores, veiculados e produzidos em
pesquisas académicas realizadas entre os anos de 2000 e 2017, bem como o que é
possivel que esses sentidos produzam em termos de profissionalidade docente. A
pesquisa articula os campos dos estudos em docéncia, estudos culturais e pos-
estruturalismo, e de modo especifico, a docéncia, a cultura e a linguagem como
ferramentas conceituais para sustentar essa pesquisa documental. A partir dos
movimentos de analise foi possivel mapear trés unidades de sentido que vinculam a
formagdo cultural a: a) emancipagdo dos sujeitos; b) melhoria das praticas
pedagogicas; c) producgéo ética-poética da vida. Por um viés, a pesquisa assinalou a
recorréncia dos sentidos que atribuem fragilidade a formacao cultural docente,
significando-a como sendo sempre precaria. Em termos de profissionalidade
docente, a ideia de caréncia cultural acaba por sustentar a existéncia de uma
formagao limitada. Por outro viés, a formagado cultural é abordada como
possibilitadora de uma ética-poetica da vida em si, produzindo como efeito uma
educacao voltada para a transformacédo de si, pois ao inverterem o olhar para si
mesmos, 0s sujeitos mudam suas percepgdes a partir da formagéo e repensam seus
modos de serem docentes. Nesse sentido, a analise dos sentidos construidos e o
seu questionamento permite continuar pensando a formagdo cultural e a
profissionalidade docente.

Palavras-chave: Formacdo cultural. Repertorio cultural. Docéncia. Cultura.
Linguagem. Discurso.



ABSTRACT

This dissertation investigates and analyzes the senses about the cultural formation of
undergraduate students and future teachers conveyed and produced in academic
research performed between the years 2000 and 2017, as well as what it is possible
that these senses produce in terms of professional teaching. The research articulates
the fields of studies in teaching, cultural studies and poststructuralism, and in a
specific way, teaching, culture and language as conceptual tools to sustain this
documentary research. From the analysis movements it was possible to map three
units of meaning that link the cultural formation to: a) emancipation of the subjects; b)
improvement of pedagogical practices; c) ethical-poetic production of life. By a bias,
the research pointed out the recurrence of the senses that attribute fragility to the
cultural formation of the teacher, meaning it to be always precarious. In terms of
teaching professionalism, the idea of cultural lack ends up supporting the existence
of a limited formation. On the other hand, cultural formation is approached as an
enabler of a life-ethics of life itself, producing as effect an education aimed at self-
transformation, because by inverting the gaze to themselves, subjects change their
perceptions from and rethink their ways of being teachers. In this sense, the analysis
of the constructed senses and their questioning allows to continue thinking about the
cultural formation and the professionalism of the teacher.

Keywords: Cultural formation. Cultural repertoire. Teaching. Culture. Language.

Speech.



RESUMEN

Esta disertacion investiga y analiza los sentidos sobre la formacién cultural de
estudiantes de licenciatura y futuros profesores, vehiculados y producidos en
investigaciones académicas realizadas entre los afios 2000 y 2017 asi como lo que
es posible que esos sentidos produzcan en los términos del profesionalismo
docente. La investigacion articula los campos de los estudios en docencia, los
estudios culturales y post-estructuralismo y de modo especifico, la docencia, la
cultura y el lenguaje como herramientas conceptuales para sostener esa
investigaciéon documental. A partir de los movimientos de analisis fue posible mapear
tres unidades de sentido que vinculan la formacion cultural a: a) la emancipacion de
los sujetos; b) la mejoria de las practicas pedagdgicas; c¢) la produccidn ética-poética
de la vida. Por un bies, la investigacion sefald la recurrencia de los sentidos que le
atribuyen fragilidad a la formacién cultural docente, significandola siempre como
precaria. En los términos del profesionalismo docente, la idea de carencia cultural
acaba por sostener la existencia de una formacion limitada. Por otro bies, la
formacion cultural es abordada como posibilitadora de una ética-poética de la vida
en si, produciendo el efecto de una educacion dirigida para la transformacién de si,
pues al invertir la mirada para si mismos, los sujetos cambian sus percepciones a
partir de la formacién y repiensan sus modos de ser docentes. En ese sentido, el
analisis de los sentidos construidos y su cuestionamiento permite continuar
pensando la formacion cultural y el profesionalismo docente.

Palavras-chave: Formacion cultural. Repertorio cultural. Docencia. Cultura.
Lenguaje. Discurso.
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1 APRESENTANDO A DISSERTAGAO

A escrita de uma dissertacdo compreende inumeros processos € uma
organizagado que clareie o que ela se propde a mostrar € uma facilitadora potente
para auxiliar os leitores a compreenderem o fio que conduz o pensamento de quem
a escreve. Apesar de por vezes ser uma tarefa dificil, a condugdo se configura,
também, como ato de generosidade que pode possibilitar entendimentos
importantes sobre as exposi¢des.

Meu ingresso no mestrado ocorreu por um percurso formativo que me
conduziu a desejar seguir ampliando meus repertérios e colegbes de exemplos e
esse mesmo percurso me instigou a investir em campos de estudo que eu ainda nao
havia percorrido.

Escolher um tema para dedicar um periodo da vida que exige um mergulho
intenso em estudo precisa envolver paixao e prazer. Considerando esse
pressuposto, optei por aprofundar meus conhecimentos naquilo que de variadas
formas tem me mobilizado ao longo dos anos.

Assim, inicio apresentando esta dissertagdo como um trabalho que tem como
foco os percursos formativos e a cultura, onde operei um conjunto de pesquisas
realizadas entre os anos 2000 e 2017 (periodo que se comecga a estudar o tema)
que abordam em alguma medida aquilo que se chama “repertério cultural” buscando
através do meu problema de pesquisa mapear significados sobre a formagao cultural
de estudantes de licenciaturas e futuros professores veiculados e produzidos nessas
pesquisas, questionando ainda o que é possivel que esses significados produzam
em termos de profissionalidade docente.

Adianto que a imersao nesse processo propiciou uma analise desse material
em termos de impacto para a formacao de professores e também para o trabalho
docente na escola, envolvendo, entdo, uma dimensao formativa e ao mesmo tempo
a formagao profissional docente. Enquanto uma parte das pesquisas vai abordar o
curso de formagao inicial que pode (ou nao) oferecer uma formagéao cultural, outra
parte aborda o impacto dessa formacao cultural para as praticas profissionais em
sala de aula.

A partir dessa breve contextualizagdo, passo a apresentar os fragmentos

estruturantes da dissertagéo.
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No capitulo 2, intitulado “O meu inquietante repertério: limites e possibilidades
em um trajeto”, exponho fragmentos de percursos que me conduziram a chegada
até a pos-graduagdo, destacando aspectos académicos e profissionais que me
inquietaram e deram subsidios para possibilitar a construcdo dessa pesquisa, e em
especial apresento o problema norteador da dissertacao.

No capitulo 3, “Estudos em docéncia e sua relagcdo com a formagao cultural
dos estudantes”, contextualizo brevemente o campo dos Estudos em Docéncia,
relacionando-o com a formagao cultural de estudantes de licenciatura e futuros
professores por me valer do conceito de docéncia como eixo importante dessa
pesquisa.

No capitulo 4, Estudos culturais e pds-estruturalismo: relagcdes entre cultura,
linguagem e formacgao cultural, apresento uma breve emergéncia desses campos de
estudo nos quais também inscrevo esta pesquisa, buscando contextualizar os
conceitos de cultura e linguagem inseridos neles e que opero para estruturar os
argumentos do trabalho.

No capitulo 5, “Um passo de cada vez: os modos de fazer pesquisa”, mostro
como fui arquitetando o processo de fazer essa pesquisa a partir de documentos e
também narro as (im)possibilidades que subsidiaram o estabelecimento das
categorias construidas para analisar o material empirico.

No capitulo 6, “Coisas ditas’ sobre a formagao cultural de professores: uma
rede de significacéo”, apresento o conjunto de pesquisas sobre formacéao cultural de
professores que compuseram o estado da arte da dissertacdo e que acabou por
constituir-se em material empirico descrito e analisado, também, nesse capitulo,
através de unidades de sentido construidas a partir das possibilidades que elas
apresentaram, onde busco mostrar os sentidos atribuidos a formagao cultural de
professores entre os anos de 2000 e 2017, bem como o que esses sentidos tém sido
capazes de produzir em termos de profissionalidade docente.

No capitulo 7, “O que ainda ha para considerar”, enfatizo os aspectos
relevantes do meu percurso que ainda me instigam a seguir pesquisando, bem como
retomo argumentos constituintes da pesquisa, destacando os principais achados
dela que acredito contribuirem para a produ¢cao de conhecimento sobre o tema e

para o campo da educagao.
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2 MEU INQUIETANTE REPERTORIO: LIMITES E POSSIBILIDADES EM UM
TRAJETO

“Que nada nos limite. Que nada nos defina. Que nada nos sujeite.

Que a liberdade seja nossa prépria substancia.™

Dentre os artefatos que compdéem o meu repertério, escolho iniciar esta
escrita com essa citagao, que em muito representa a forma como tenho encarado a
vida e, destaco ainda, permeia meu imaginario na medida em que suas ideias me
instigam desde muito cedo a querer, por exemplo, praticar o desapego para
encontrar outros caminhos e outras formas de ver o mundo. Cada vez que retomo
essas frases, percebo como elas tém produzido efeitos na minha vida, desde que
me deparei com a citagdo aos 16 anos, em uma agenda na escola. Partindo dai,
posso dizer que minha formagao profissional tem se constituido em um percurso
repleto de vieses que se intercalam com o passar dos anos e das atividades que
venho exercendo. Na ansia da juventude em querer que nada me limitasse, ainda
que isso nao seja em absoluto possivel, decidi, contra a vontade da familia, que ao
final do ensino médio ndo escolheria uma profissdo para “uma vida toda”. Eu iria
trabalhar inicialmente no que precisasse para angariar fundos e estudar.

O estudo sempre foi prioridade na minha vida, pois eu era consciente de que,
nao tendo condi¢cdes financeiras para custear uma formagédo superior, se eu a
quisesse de fato, teria que conquista-la. Realizei, entdo, o Enem e prestei vestibular
em diversas universidades para conhecer os sistemas de ingresso e provas para
que, no ano seguinte, apos me dedicar exclusivamente para esses processos
seletivos, eu conseguisse uma boa classificagdo e, em alguma medida,
conquistasse uma vaga. Sem pretensdes e desapegada de uma vontade de querer
ser isso ou aquilo, em cada prova me candidatei a um curso diferente. Como nao
tinha parado para pensar que “aquela seria a profissdao da minha vida”, escolhi

cursos que em alguma instancia me interessavam naquele momento.

' Esta citagdo ndo tem autoria conhecida apesar de muitas vezes ser atribuida a Simone de Beauvoir.
Entendo as implicagbes académicas de manté-la como epigrafe de uma dissertacdo. Também
assumo aqui os riscos tedricos que tal citagdo produz porque, com base na perspectiva pos-
estruturalista que orienta esta pesquisa, os conceitos de sujeito e de liberdade veiculados na citagao
séo distintos das no¢des com as quais opero tedrica e metodologicamente. Ainda assim, opto por
manter esta citagdo como epigrafe porque a ideia tem uma grande importadncia em minha trajetéria
formativa. Para maiores detalhes sobre os campos tedricos que orientam a pesquisa, ver Secgéo 2.3 e
Capitulos 3 e 4.
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Em meio a esse contexto, uma experiéncia mudou a minha vida ao ampliar
minha visdao de mundo e, em uma viagem de formatura ao final do ensino médio,
senti-me inclinada para o desejo de ensinar e proporcionar experiéncias a outros.
Quando recebi as respostas das universidades, para minha surpresa e como um
“sinal” de que o caminho era esse mesmo, recebi uma bolsa de estudos do Prouni e,
aos 18 anos, crua e sem nenhuma experiéncia, fui cursar Turismo. Nesse riquissimo
percurso estava eu: ‘recheando minhas colecdes de pequenos exemplos”?
conhecendo coisas que nunca ouvira falar, aprendendo a me expressar e
consequentemente conseguindo expressar a outros o que era necessario dentro dos
tempos da profissdo. Vivi coisas que meus 18 e 19 anos ndo mensuravam. Tive
acesso a determinadas situagdes que em outras circunstancias ndo seriam
possiveis. Construi aprendizagens que ainda hoje me dao subsidios para fazer
outras coisas. Conheci lugares, pessoas, culturas que me fizeram perceber a
relevancia, dentre outros aspectos, especialmente de ndo nos encerrarmos naquilo
que julgamos ser 0 nosso mundo.

Quando Stuart Hall (1997, p. 2) aponta que “a cultura tem assumido uma
funcdo importante e sem igual no que diz respeito a estrutura e a organizacéo da
sociedade”, percebo pistas que me permitem compreender que conhecé-la,
entendé-la, estuda-la e valoriza-la € fundamental nos dias atuais, uma vez que a
cultura organiza nossas vidas. O autor diz, ainda, que a “centralidade da cultura
indica aqui a forma como a cultura penetra em cada recanto da vida social
contemporanea, fazendo proliferar ambientes secundarios, mediando tudo” (HALL,
1997, p. 2).

Nesse sentido, entendo a cultura como um elemento central do nosso tempo
e quando me vejo, por questdes instigadas pela mesma frase que destaquei ao
iniciar o capitulo, mudando meu rumo profissional e ingressando na Pedagogia com
vistas a investir em uma contribuicdo mais efetiva no desenvolvimento integral de
sujeitos, ja com uma primeira formagao permeada por atravessamentos culturais que

me subsidiaram escolher a profissao de professora, torna-se essencial destacar que

2 Uso o termo inspirada nas proposicdes de Thierry De Duve (2009) acerca da amplitude da arte,
sugerindo que se perguntassem a ele o que é de fato a arte, ele nao poderia responder com uma
nocao ou teoria, mas poderia mostrar obras que remetessem a sua ideia de arte. Conforme o autor, a
arte ndo é um conceito e sim uma “colecéo de exemplos”.
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Nno meu percurso, essa relagdo entre processos formativos e cultura afeta

profundamente o meu modo de ser e agir como docente.?

2.1 Entre os desafios da docéncia e da pesquisa

Durante a graduagdo procurei me envolver em diversas atividades
propiciadas pela universidade, em contextos escolares e universitarios, em
diferentes niveis do ensino (estagios nao obrigatérios, monitoria, iniciagdo a
docéncia,* entre outras) e vivenciar todos os projetos e experiéncias que fossem
possiveis durante minha formacao inicial. Essas experiéncias me conduziram a
mudancgas muito relevantes nesse processo e abriram precedentes para que eu
(re)pensasse varios conceitos tidos como naturais na profissdo docente.® Quando
inverto o papel de (ex)aluna de cursos de graduacdo e me enxergo como pedagoga
formada prestes a atuar em uma rede municipal de ensino basico, comeco a
perceber que preciso ir adiante e que meu repertério deve, de outros modos, ser
ampliado para que eu dé conta daquilo que quero me propor a fazer nas salas de
aula. Mais uma vez, as palavras da citagdo em destaque no inicio deste capitulo
batem a minha porta quando compreendo que ser turismologa, ser pedagoga, ser
professora... O “ser” passa a ndo bastar mais. Sinto a necessidade de manter algo
em movimento. Queria “estar”... Estar pesquisando, estar estudando, estar envolvida
com aquilo que me mobiliza.

“‘Desapego-me”, entdo, da linearidade que eu havia planejado ao ingressar na
carreira docente e resolvo investir em uma jornada académica que permitiria o
movimento entre as perspectivas do ser e do estar. A vontade de continuar

pesquisando, depois de ter experimentado essa pratica ao realizar o Trabalho de

® Maria Claudia Dal’lgna e Eli Fabris (2015, p. 78) escrevem sobre como as experiéncias de iniciagao
a docéncia produzem um ethos de formacao designado pelas autoras como “um certo modo de ser e
de agir resultante de processos pelos quais cada um aprende a ver a si mesmo, a refletir sobre suas
proprias agdes, a operar transformagdes sobre si mesmo”.
* Dentre as experiéncias vividas, por sua importancia, destaco o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Fui bolsista e monitora desse programa nos anos de 2014 e 2015 e
posso afirmar que as experiéncias vividas afetaram profundamente o meu modo de ser docente e
imprimiram marcas muito relevantes no meu percurso. O Pibid constituiu-se como um dos l6cus mais
importantes para o fortalecimento da docéncia, pois me possibilitou olha-la de outros modos e me
desacomodou enquanto professora. Além disso, a minha primeira experiéncia de pesquisa foi
desenvolvida no Pibid, uma vez que meu Trabalho de Conclusdo de Curso examinou a pratica
?ibidiana no recreio.

A titulo de exemplo, cito a dicotomia entre teoria e pratica, a docéncia inovadora, e a inclusao como
conceitos que passei a entender a luz de outra perspectiva, que sera apresentada com maior
detalhamento na Sec¢éo 2.3 e no Capitulo 4.
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Conclusdo de Curso da Pedagogia,’ ganha forgca com a possibilidade de ingresso na
pos-graduacdo. Ao me candidatar para a selecdo do mestrado, escrevo um projeto
balizado por questdes que me inquietaram durante o percurso da graduag¢ao, como,
por exemplo, as visdes engessadas sobre os repertorios docentes e a inovagao
apresentada nas praticas pedagdgicas durante as atividades académicas de
estagios. Ja nas primeiras aulas do curso fui confrontada e desafiada a um processo
de desconstrucdo ndo somente dessas questbes, mas como do préprio modo de
olhar para elas e para a pesquisa numa perspectiva totalmente nova para mim. Vi-
me tendo que desapegar do que eu tinha como certo, visto que, por vezes, por
exemplo, avaliava constantemente as praticas pedagogicas ao considera-las certas
e/ou erradas concebendo-as como obvias, e nesse sentido comecei a perceber que
as certezas que construi durante os anos, como a necessidade de seguir métodos, a
prescricdo de conceitos e a propria forma de colocar meus “achados” como
“certezas” construidas por mim ndo davam espaco para que eu sequer pudesse
pensar sobre os multiplos sentidos implicados com a docéncia e a pesquisa. Ou,
ainda, sobre a producdo de sentidos envolvida com o processo de formacédo de
repertorios culturais.

As aprendizagens ao longo do curso foram permitindo uma revisdo de
posicionamentos, o estudo de novos conceitos, o entendimento de outras
perspectivas teodrico-metodoldgicas, a suspeicdo de algumas certezas, o
conhecimento de outros campos tedricos e, tudo isso, (re)configurou a construgao
desta dissertacao.

Antes de prosseguir, preciso destacar, neste percurso pelo mestrado, dois
espacos importantes que conduziram a (re)construgdo deste trabalho: o grupo de
orientacdo da professora doutora Maria Claudia e o Grupo Interinstitucional de
Pesquisa em Docéncias, Pedagogias e Diferengas (Gipedi/Unisinos/CNPq). As
discussdes realizadas nesses grupos propiciaram uma reavaliagdo de conceitos e
certezas que trazia comigo me auxiliando a operar na/com e a partir da perspectiva

pos-estruturalista. Nos encontros do Gipedi pude perceber como as mudangas que

® No Trabalho de Conclus&o de Curso, realizei um projeto balizado por uma metodologia do ensino da
arte configurada como abordagem triangular, que tinha como objetivo possibilitar a ampliagao de
repertérios a partir de um desejo expresso pelas criangas da escola onde estava inserida como
pibidiana. Com orientagdo da professora doutora Laura H. Dalla Zen, desenvolvi o trabalho intitulado
“Cada encontro foi como uma passarela: um estudo sobre a intervengao pedagdgica no recreio”, que,
dentre outras coisas, apontou para a importdncia do planejamento e intencionalidade tedrico-
metodoldgica das acdes desenvolvidas. Para maiores detalhes, ver Michele Fernanda Bock (2015).
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vém ocorrendo na esfera educacional provocam efeitos na docéncia e reforco que
as problematicas estudadas e tensionadas ali me fizeram repensar a postura e a
forma como eu estava exercendo a docéncia. Participar desse grupo me possibilitou
ampliar os olhares sobre 0 meu projeto e a pensa-lo de outra forma. Ja no grupo de
orientacdo tive a oportunidade de langar as hipdteses especificas que vinha
construindo e, com o apoio e o olhar cuidadoso de minha orientadora e de cada
colega integrante do grupo, foi possivel enxergar coisas que eram até entédo
imperceptiveis para mim. Poder olhar, ouvir, analisar e problematizar o meu projeto
com pessoas generosas que despenderam tempo e se empenharam junto comigo
para pensar alternativas de qualificagdo do texto e constru¢cdo da problematica que
investigo foi muito potente. Assim, as participagcdes ativas nesses dois grupos me
auxiliaram consideravelmente a sustentar esta dissertagcdo como a apresento hoje,
pois no ambito das discussdes realizadas ali fui construindo os argumentos

constituintes da problematica que apresento a seguir.

2.2 O “background cultural” dos estudantes de licenciatura em questao

O problema que apresentarei a seguir so foi possivel de ser construido apos
inumeras idas e vindas em varios aspectos da sua constituicdo. Desemaranhar os
fios que tramam e sustentam o nosso pensamento institui um exercicio permeado de
desafios. Dizer de onde parti torna-se dificil, pois envolve descrever uma série de
situagcbes que ndo caberiam nesta dissertacdo, mas posso dizer o que tem me
mobilizado e instigado como professora, aluna de mestrado e pesquisadora.

Diversas pesquisas, como as de Sylvia Amélia Giraldi Castilho (2009),
Paullyanne Leal Araujo e Sonia Maria Pinheiro Ferro Yoshida (2009), Bernardete A.
Gatti (2009), Paula Louzano et al. (2010), Raziner Guimaraes (2010) e DIEESE
(2014), apontam para a mudanga do perfil do docente nos ultimos anos e sugerem,
cada vez mais, que esse perfil vem sendo constituido por sujeitos que enfrentam
dificuldades de diversas ordens. Destaco um excerto da pesquisa promovida pela
Fundacdo Carlos Chagas (FCC), e organizada por Bernardete Gatti, sobre a
atratividade da carreira docente. A autora analisa o perfil dos alunos de cursos de

formagao de professores no Brasil, e explica que



23

O perfil socioeconbmico de quem escolhe o magistério mudou nos ultimos
anos, sendo a maioria pertencente a familias das classes C e D. Além
disso, pelos resultados consolidados nas anadlises do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM - INEP/MEC, 2008) sao alunos que tém dificuldades
com a lingua, com a leitura, escrita e compreensdo de texto, a maioria
proveniente dos sistemas publicos de ensino, que tem apresentado nas
diferentes avaliagbes um baixo desempenho. Em resumo, trata-se de
alunos que tiveram dificuldades de diferentes ordens para chegar ao ensino
superior. Sdo estudantes que, principalmente pelas restricdes financeiras,
tiveram poucos recursos para investir em agdes que lhes permitissem maior
rigueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventos, exposi¢des e
viagens. E essa mudanca de perfil trouxe implicagbes para os cursos de
licenciatura que estao tendo que lidar com um novo background cultural dos
estudantes (GATTI, 2009, p. 14-15).

Dados similares sdo encontrados nos estudos ja mencionados e aproximam

seus resultados ao apontar em certa medida essa mudanca de perfil dos estudantes

"” dos mesmos.

das licenciaturas como uma causa para um “background cultural
O estudo financiado pela Fundagdo Lemann e pelo Instituto Futuro Brasil
(IFB), e organizado por Paula Louzano (2010), também analisa os problemas que o

Brasil encontra para selecionar e contratar bons professores.

Os resultados [do ENEM] mostram que 11% de todos os alunos que fizeram
0 exame estavam interessados em se tornar professores do ensino
fundamental ou médio. Entre esses, apenas 5% estavam entre os 20% dos
estudantes com melhor desempenho, e 16% estavam entre os 20% com
pior desempenho. Isso significa que apenas 10% dos interessados na
carreira docente estdo entre os melhores alunos do ensino médio do pais.
Por outro lado, cerca de um tergo dos estudantes interessados na carreira
docente estdo entre os piores em sua coorte. Vale ressaltar que na
Finlandia os professores estdo entre os 10% melhores alunos da coorte.
Estes dados sugerem que a carreira docente no Brasil parece atrair uma
porcentagem elevada de estudantes menos qualificados (LOUZANO et al.,
2010, p. 551).

Destaco essas duas pesquisas organizadas por Gatti (2009) e Louzano
(2010) como indicativas da necessidade de investigar com maior cuidado o que vem
sendo considerado “perfil do estudante de licenciatura”, principalmente, o que vem
sendo anunciado e compreendido como “background cultural dos estudantes de
licenciatura”. Entendo que € necessario problematizar essa referéncia, pois
considero que nao exista um “repertério cultural” a priori € muito menos um
repertorio unico que nos oriente e defina o que é ser professor e o que significa

exercer a docéncia com qualidade.

" Uso o termo tomando-o emprestado de Bernadete Gatti conforme apontado na citagdo desta
pagina.
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Desde uma perspectiva legal, sabemos que todos deveriam ter acesso a bens
materiais e imateriais, considerando que somos cidadaos protegidos por uma
mesma legislacdo. No entanto, como em varias outras esferas, quando se trata de
pensar em acesso a arte, lazer e cultura, o que pode a maioria da populagao,
incluindo ai os estudantes de licenciatura, € insuficiente para que de fato se tenha
uma integralidade dos direitos. Refletindo sobre isso, na relagdo com a constituicao

da docéncia, Laura H. Dalla Zen (2017, p. 45) comenta que

[...] na medida em que o Estado assume a garantia de direitos minimos a
populagdo, ele legitima uma nog¢do alargada de cidadania, fortemente
ligada, no caso dos direitos culturais, ao acesso a bens de natureza cultural.
A relacdo desses bens, porém, nao € neutra, e comumente aparece
associada a obras universalmente consagradas, que nao fazem parte do
universo cultural da maioria da populagéo, em especial no que diz respeito
ao contexto brasileiro. Assim sendo, ao considerarmos o perfil do professor
brasileiro, notaremos que se trata de um grupo que, ao assumir a fungéo de
ampliar o repertorio cultural de seus alunos, torna-se sujeito privilegiado de
um discurso que concebe a cultura como “necessidade formativa docente”.
Essa “necessidade”, por sua vez, aparece multiplicada em discursos que
orientam a formacao do professor, seja em discussdes académicas sobre o
tema, em politicas publicas, ou mesmo nos curriculos de licenciatura,
sobretudo nos de Pedagogia.

Ou seja, segundo a autora, os proéprios professores assinalam uma
necessidade de se capacitarem em determinadas areas e assuntos uma vez que
hoje, no ambito de suas fungdes, a ampliagdo de repertdrio dos alunos passa a ser
responsabilidade do professor. Como mostra Dalla Zen (2017), é preciso entender
que essa necessidade se configura por diversas questdes que penetram no intimo e
produzem subijetividades, que se engendram no modo de ser e agir dos docentes,
0S quais acabam por legitimar sua propria “fragilidade formativa”. A forma como
essas verdades vao se constituindo na realidade desses professores vem
possibilitado observar que eles proprios tém assumido esse lugar nas relagdes de
poder a que estéo inseridos e na condug¢ao de suas condutas.

Dalla Zen (2017) cita, ainda, os estudos de Paula Perin Vicentini e Rosario G.
Lugli (2009) sobre o declinio do nivel de renda e a insatisfacdo com o status social —
0 que eles denominam como “proletarizacdo do magistério” —, e o estudo de
Mendonga (2010) sobre o papel da escola, no que se refere a possibilitar o acesso a
variadas expressodes culturais, especialmente no campo da arte. Com base nesses
estudos, a autora assinala que em alguma medida isso explicaria “0 porqué de os

discursos sobre formacao cultural capturarem o sujeito professor em suas mais
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diversificadas possibilidades de presenca, principalmente no que se refere a
situagdo econémica e ao seu papel formador” (DALLA ZEN, 2017, p. 44), uma vez
que o aparato discursivo que indica o perfil de quem opta pela docéncia inscreve
esses mesmos professores como carentes de uma formacao cultural.

A pesquisa de Dalla Zen (2017) também nos permite observar como estudos
sobre o perfil docente podem contribuir para uma naturalizacdo dos chamados
repertorios culturais dos licenciandos, chamados de deficitarios por motivos diversos.
Muitos desses estudos mencionam, ainda, a expressao “background cultural” para
destacar a formacdo ou a falta de formagao cultural desses estudantes. Justamente
por isso considero necessario e importante problematizar essa naturalizagéo, nao
para mapear uma origem para a “caréncia cultural” dos estudantes de licenciatura,
mas para pensar que condigdes possibilitaram que essa nogdo emergisse e que
ocupasse o lugar que tem hoje.

Cabe ainda destacar que ao final do percurso académico, todos esses
estudantes, com suas diferentes trajetorias, sairao formados e aptos a exercer a
docéncia no dia posterior a sua colagao de grau. Nesse sentido, torna-se oportuno
pensar também na relacdo que podemos ou nao estabelecer entre o
desenvolvimento desse background cultural dos estudantes e a sua formacéo inicial,
ou seja, o que a formacgéo inicial - e mais especificamente a formagao cultural na

formacao inicial — pode provocar nesses sujeitos.

2.3 (Re)Virando a construgao do problema de pesquisa

Tendo anunciado brevemente um trajeto até aqui, posso expor com mais
propriedade como minhas preocupagdes iniciais sobre a formagao cultural dos
estudantes de licenciatura foram sendo reconstituidas e redimensionadas a cada
encontro com os colegas na sala de aula, no grupo de orientagéo e no Gipedi.

Iniciei minha trajetéria no curso de mestrado com algumas certezas ja
exemplificadas e vontades que foram ficando pelo caminho, e as rupturas
provocadas pela aproximagdo com a perspectiva pos-estruturalista me deram
condicbes de andar por caminhos desconhecidos e que tém sido imensamente
fecundos nao s6 para minha formacéo docente, como também para o modo como

venho constituindo minha vida!
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Nesse sentido, destaco que estou entendendo a perspectiva pos-estruturalista

CcoOmo um

[...] espaco reflexivo que tem em comum uma tentativa de desconstruir,
deslocar e transgredir as presumidamente sdlidas categorizagbes que tem
girado em torno do carater das transformacdes socioculturais dos ultimos
tempos e as mudangas na maneira de abordar a analise do social, [...] de
subverter a dindmica dualista ou dicotdmica da episteme moderna, de um
gesto critico ao “marco binarioc” de ordenamento do mundo e [..] a
“superagéo” de um determinado estatuto epistémico (GADEA, 2013, p. 13).

Nesse sentido, viver uma vida com a possibilidade de olhar de outros modos
para o que nos € dado constitui-se em assumir uma postura de suspeitar das
naturalidades, de analisar condigdes de possibilidades, de redimensionar verdades,
de questionar o que é tido como inquestionavel. Trabalhar com esse campo tedrico e
metodologico tem se configurado um desafio transformador para mim.

Articulando meu foco de interesse no campo das artes, com a perspectiva que
sustenta essa proposta de pesquisa, € importante dizer que conforme os estudos de
Myrian Sepulveda dos Santos (2013), ancorada em Mike Featherstone (1990) que
analisa a global culture, o termo “p6s” se popularizou em meados dos anos 1960
associado as artes e ao movimento pdés-modernista, que contemplava producgdes

que

[...] compreendiam a arte como uma afirmacdo da vida tal como ela se
apresenta, distanciando-se de qualquer tentativa de seguir normas e tornar
a vida parte de um mundo ordenado e racional. Elas questionavam as
fronteiras entre arte e vida cotidiana; originalidade e reproducao; alta cultura
e cultura popular; e celebraram a inovagao constante, o experimento e o
entrelacamento de diferentes codigos (SANTOS, 2013, p. 36).

Assim, a relacdo entre minha formacao, as tematicas que me inquietam e a
abordagem que assumo ao realizar essa pesquisa se apresenta com profunda
ligacdo. Se por um lado isso tem me possibilitado descobertas impensadas, por
outro lado causou muita ansiedade, o que dificultou, por um certo tempo, a
elaboragao do texto que apresento neste documento.

Por muitas vezes me vi desencorajada por ter de ir e voltar na construgao de
um problema, na escolha de um objeto de pesquisa, na escrita com um “tom”

especifico. Ao vislumbrar outras possibilidades de como fazer ao estudar autores e

autoras desse campo teorico e metodologico, percebo agora como, aos poucos,
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consegui ir me apropriando de alguns conceitos, e me constituindo pesquisadora de
uma forma que nao mensurei em momento algum.

Faco esse destaque para marcar a importancia desse percurso e das
(des)constru¢des que sempre foram necessarias para essa escrita tdo inconstante e
que segue produzindo cada vez mais incertezas. Neste momento, entendo que ao

encontro disso, Guacira Lopes Louro (2007, p. 239) vai dizer que

[...] a incerteza é, efetivamente, parte integrante desse modo de pensar;
mas ouso dizer que é impossivel exercer, seriamente, o oficio de
pesquisador, seja qual for a vertente tedrica pela qual se tenha afinidade,
sem experimenta-la. Incerteza e duvida ndao me parecem pecados que
precisem ser exorcizados por um pesquisador ou pesquisadora; em vez
disso, podem se constituir numa espécie de gatilho para qualquer
investigacédo, podem ser exercitadas ao longo de um estudo e, desse modo,
estimular a atitude de busca continuada do conhecimento.

Desse modo, para compreender que a incerteza precisa ser experimentada, e
para isso € necessario ndo a tomar como algo negativo no processo de fazer
pesquisa.

Considerando, entéo, essa entrada no campo teorico, ressalto que a definicao
do meu objeto de estudo, que explicitarei melhor nos capitulos 3 e 4, se deu de
forma inesperada, pois ao apresentar o projeto ao meu grupo de orientagao fui
instigada a mudar o rumo dessa pesquisa. Ao construir o capitulo referente a revisao
bibliografica do meu tema, mapeei trés eixos que, no momento em que apresentei
como sec¢bes de agrupamento, foram percebidas pela orientadora e pelos colegas
do grupo como possiveis categorias de analise. As provocagdes desse grupo me
fizeram modificar o percurso e transformar, entdo, o meu “estado da arte” em
material empirico deste projeto de pesquisa, 0 que me pareceu pertinente e potente
para pensar o que se produziu sobre repertorio e formacgao cultural de estudantes de
licenciatura em determinado periodo.

A andlise que fiz desse material me proporcionou um deslocamento de
posicionamentos e modos de viver a pesquisa. Ingressei no mestrado com uma ideia
e defendendo uma formacéao cultural, e ao comecar a suspeitar do proprio conceito,
consegui identificar e descrever alguns dos significados que sao culturalmente

atribuidos a essa formacao. Retomo Louro (2007, p. 237) ao inferir que

[..] quando apresentamos nossas ideias como “fatos”, também nos
colocamos na posigdo de quem sabe o que esta afirmando e, de algum
modo, estamos oferecendo a quem |é a possibilidade de discordar ou
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concordar com o que estamos dizendo. Quando “recheamos” nossos textos
de questdes, provocamos um deslizamento na fonte de autoridade e
instigamos ou convidamos o/a leitor/a a formular respostas as indagagdes

feitas.
Esse movimento de questionar o fato e formular outras perguntas, de
escrever com indagacgdes, de conhecer, pesquisar e escrever de outros modos, de
receber pontos de vistas sobre o que escrevi, de retomar significados, possibilitou a

elaboracao do seguinte problema de pesquisa:

¢ Que sentidos sobre formacéo cultural de professores sao veiculados e
produzidos em pesquisas académicas realizadas entre os anos 2000 e
20177

e O que é possivel que esses sentidos produzam em termos de
profissionalidade docente?

Para tentar responder a esses questionamentos precisei analisar
cuidadosamente o material empirico, ancorada em campos tedricos e alguns

conceitos, que apresento nos proximos capitulos.
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3 ESTUDOS EM DOCENCIA E A SUA RELAGAO COM A FORMAGAO
CULTURAL DOS ESTUDANTES

[...] A crise do paradigma da Modernidade n&o representa o caos, mas abre
possibilidades de conhecimento, pois ndo ha um principio Unico de
transformacéao social, uma grande teoria comum, uma raz&o universal, uma
vez que sao multiplas as faces da dominagéo e da opresséo, bem como das
resisténcias e de seus protagonistas (SANTOS, 2013, p. 59).

Concordando com a autora e tomando essa ideia como um pressuposto,
reforco a relevancia que, para mim, constitui pesquisar a formagao cultural de
professores, que por si s6 se apresenta como uma tarefa no minimo desafiadora.
Quanto mais “em crise” me vejo ao tentar escolher e definir conceitos para cercar
meu problema de pesquisa, mais imersa em possibilidades me percebo e isso me
move e me fascina.

Alfredo Veiga-Neto (2016) retoma uma questdo nietzschiana ao inferir que,
“‘junto com Foucault’, importa € encontrar respostas para a questao “que estao (os
outros) e estamos (n6s) fazendo de nés mesmos?” Para nos langarmos, a partir dai,
“[...] num processo infinito cujo motor € a busca de uma existéncia diferente para nés
mesmos” (VEIGA-NETO, 2016, p. 11). Ainda como iniciante na perspectiva pods-
estruturalista e no estudo de Michel Foucault, e “pisando em ovos” ao usar
determinados conceitos, reforco que as contribuicbes desse autor para essa
pesquisa sdo muito caras para mim. Aprender a “pensar arqueologicamente”,
interessada nao pela origem, mas sim pela condigdo que possibilita tal coisa a ser
como €, faz nascer uma série de modos de ver e me fazer diferente em todas as
instancias da minha vida: pessoal, profissional e académica.

Dito isso, € necessario agora apontar os campos de estudo que sustentam
essa dissertacao. Contextualizar um campo de estudos marca uma intencionalidade
de mostrar a quem nos |é, que nao por acaso escolhemos inscrever a pesquisa
neste lugar e que partindo dele falaremos coisas que sao possiveis de serem
pensadas nessa conjuntura. Por razdes de ordem pratica, optei por ndo elaborar
uma “histéria” de cada campo tedrico escolhido, mas sim por eleger conceitos
(docéncia, cultural, linguagem) que sao importantes para esta investigagdo e
apresenta-los, na medida em que sao importantes e necessarios para fundamentar a

problematizagao e as analises desenvolvidas.
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Engendrar um dialogo entre conceitos tdo polissémicos, dando a eles luz sob
uma perspectiva que possibilite olharmos e entendermos de outras formas o que se
diz sobre determinado assunto, envolve uma série de movimentos que produz em
nos distintas coisas também. Articular uma relagao consistente entre os campos dos
estudos em docéncia, estudos culturais e estudos pdés-estruturalistas demandou
investir tempo sobre cada campo, debrugando-me sobre eles a fim de construir
vinculos entre os temas da pesquisa e o material empirico propriamente dito.

Para tanto, organizei este e o préximo capitulo inicialmente situando os
campos de estudo nos quais inscrevo este trabalho e em seguida apresentando os
conceitos-chave que cercam os argumentos que conduzem a dissertagao.

Tendo dito isso, inicio, pois, pelo campo dos estudos em docéncia.

Estudar e investigar a docéncia configura-se como um grande desafio porque
envolve distintas énfases a serem vislumbradas por quem se interessa por essa
tematica. Como campo de trabalho abarca énfases: exercer a docéncia, coordenar e
pesquisar os processos de ensino e aprendizagem, fazer a gestao da escola, entre
outros. Como campo de estudos, do mesmo modo, podemos perceber que
contempla énfases como a formacéo inicial, a formacao continuada, a docéncia de
professores ingressantes, a pedagogia universitaria, a docéncia de fronteira, entre
outros.?

Nesse sentido, conceituar e contextualizar a emergéncia da docéncia como
um campo de estudos ndo € uma tarefa facil, visto a enorme complexidade,
apontada inclusive pelos estudiosos da area, em defini-la. Circunscrever, entao,
essa pesquisa no campo dos estudos em docéncia implica atentar também para
algumas marcas da propria consolidagdo da docéncia como trabalho e profisséo,
pois isto cria condigbes para que a docéncia passe a ser estudada e investigada,
constituindo-se como um campo de estudos.

Cintia Borges de Almeida e Murilo Mariano Vilaga (2011), em uma resenha
publicada sobre a obra de Vicentini e Lugli (2009), intitulada “Histéria da profissao
docente no Brasil: representacdes em disputa”, destacam que o periodo recoberto
pelo livro compreende marcos temporais diversos e assinalam que, conforme os

autores, as Reformas Pombalinas do século XVIII ineditamente estabeleceram um

® Muitas dessas énfases foram/s&o investigadas por docentes e estudantes da nossa Linha de
Pesquisa “Formacao de Professores, Curriculo e Praticas Pedagdgicas”. Para maiores detalhes, ver
banco de dados em RBDU (2018).
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“vinculo” entre o Estado e a formagao docente, representando um marco para esse
campo, que € marcado no século XIX pelo inicio das “preocupacgdes oficiais com o
preparo docente e do movimento docente, haja vista, nesse caso, o surgimento das
primeiras associagdes docentes, chegando ao século XX, nos limites do qual
analisam as imagens sociais do magistério” (VICENTINI e LUGLI, 2009 apud
ALMEIDA e VILAGA, 2011, p. 244).

Tentando especificar um pouco mais, cito e comento algumas ideias de
Maurice Tardif (2014) sobre elementos que permitem pensar sobre a emergéncia da

docéncia como um campo de estudos. Conforme o trabalho do autor,

[...] na América do Norte e na Europa, as pesquisas sobre o ensino foram
iniciadas a aproximadamente cem anos. Mas €, sobretudo, a partir da
Segunda Guerra Mundial, quando o movimento de escolarizacdo se
intensifica e 0 ensino se torna uma ocupagdo mais e mais necessaria e
importante na sociedade, que os trabalhos se multiplicam. Depois disso,
eles ndo pararam mais de crescer. Atualmente, a cada ano sao escritos
milhares de textos sobre o ensino e raras sao as disciplinas cientificas que
nao contribuem a esse estudo (TARDIF, 2014, p. 40).

Sobre como as outras areas do conhecimento vem se aproximando desse
campo, o autor ainda infere que isso se da especialmente pelo fato de elas se
interessarem pelos aspectos sociais da atividade docente ao que tange instruir e
formar as novas geracdes ligando-se ao campo historicamente pela “expansao da
escolarizacdo e a institucionalizacdo da docéncia como setor de trabalho
especializado” (TARDIF, 2014, p. 40). O autor, auxiliando-nos a enxergarmos a

docéncia como um campo, assinala ainda que

[...] enquanto as questdes relativas a aprendizagem dominaram a pesquisa
em educacdo durante varias décadas, desde o inicio dos anos 1980 o
ensino, a formacao para o magistério e a profissdo docente tornaram-se
temas maiores de pesquisa. No plano da organizacdo escolar e das
ideologias politicas pode-se fazer a mesma constatacdo. Enquanto as
décadas de 1960 e 1970 foram caracterizadas, sobretudo, por reformas
visando a melhoria destinadas aos alunos (democratizagdo, igualdade,
integragdo das criangas em dificuldades, medidas compensatérias, ajuda
financeira, etc.), as reformas atuais dizem respeito, em boa parte, em
diversos paises ocidentais, ao corpo de professores, suas condi¢des de
trabalho, sua formagéo sua profissionalizagdo (TARDIF et al., 1998 apud
TARDIF, 2014, p. 40-41).

Com isso, o autor aponta que essas reformas educacionais atuais tém gerado
insatisfagbes tanto do grande publico quanto da politica, no que tange as

performances da escola e, ao mesmo tempo, provocado uma profunda inquietacéo
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nos professores, que se sentem desvalorizados diante delas. Ao mesmo tempo,
essas reformas tém sido investigadas e tem-se produzido uma importante literatura
sobre a docéncia, vinculada a novas pesquisas, estatisticas, relatérios e mesmo
discursos politicos.

Diante desse contexto, Tardif (2014, p. 41) afirma que sob essa oética
podemos tomar a docéncia, e mais especificamente a atividade docente no contexto
escolar, como ndo tendo nada de natural ou simples, mas sendo uma “[...]
construgdo social que comporta multiplas facetas e cuja descricdo metodoldgica
implica necessariamente escolhas epistemoldgicas”, ressaltando ainda que essas

escolhas

[...] tornam visiveis algumas coisas, mas, simultaneamente, ocultam outras:
a realidade social € como uma floresta da qual ndo se tem um “ponto de
vista aéreo” que permita tudo ver; pelo contrario, é preciso decidir entrar na
floresta, tomar certos caminhos e trilhos particulares, sabendo que também
outros itinerarios sao possiveis (TARDIF, 2014, p. 41).

Diante dessa metafora sugerida pelo autor, e considerando outros possiveis
itinerarios como potentes para pensarmos a docéncia na Contemporaneidade,
valho-me ainda de outros autores que podem nos auxiliar a conceber melhor esse
campo de estudo.

Nesse sentido, aponto agora algumas proposi¢coes de Gert Biesta (2012) que
penso serem pertinentes mesmo considerando o deslocamento do foco até aqui
empreendido, mas que € extremamente valido para as discussdes que essa
pesquisa se propde a abarcar.

O autor refere que “os ultimos 20 anos testemunharam um aumento notavel
no interesse da mensuragao da educacéao, ou, no jargao da cultura da mensuragao
educacional, na mensuragao de resultados educacionais” (BIESTA, 2012, p. 810),
trazendo o exemplo comparativo entre os rankings que supdem indicar os melhores
sistemas educacionais, comparando-os em diversos paises e sendo utilizados pelos
governos para gerar as politicas educacionais que visam aumentar os padroes.

Nesse sentido, Biesta (2012) problematiza certas relagbes entre docéncia e
ranqueamento, e nos possibilita por sob suspeita a ideia de uma espécie de
“melhoria progressiva da educagao” que vem sendo defendida sob o argumento de
que a “educacgao deve ser transformada numa profissdo baseada em evidéncias” (p.

811) argumentada e justificada sob ética de que
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[...] apenas pela realizagdo de estudos experimentais em larga escala — em
que a “regra de ouro” sdo as amostras de controle aleatério — e pela
mensuragao cuidadosa da correlagéo entre input e output que a educacéo
sera capaz de testemunhar um tipo de melhoria progressiva sistematica [...]
(BIESTA, 2012, p. 811).

Diante desse quadro, Biesta (2012, p. 812) destaca ainda que a consideravel
ampliagdo da chamada cultura da mensuragcdo na educagdo “tem exercido um
impacto profundo sobre a pratica educacional, desde os mais altos escaldes das
politicas educacionais em nivel nacional e supranacional até as praticas locais de
escolas e professores”.

Considerando os estudos em docéncia como campo, ele faz uma critica a
discrepancia entre os aspectos amplamente discutidos sobre o0s processos
educacionais e como melhora-los versus as poucas discussdes “acerca do que

constitui uma boa educagao” (BIESTA, 2012, p. 814). O autor sugere ainda que

Os motivos para a auséncia relativa de atengdo a questdes sobre as
finalidades educacionais ndo s&o, contudo, meramente “externos”. Eles
também tém a ver com transformagdes dentro do proprio campo da
educacédo e que estéo intimamente ligados a uma mudang¢a no vocabulario
usado para falar de processos e praticas educacionais (BIESTA, 2012, p.
814).

Assim, Biesta (2012) nos coloca a refletir sobre as diferentes questbes que
envolvem a docéncia em tempos de “cultura da mensuragédo na educagao”, e sobre
de que formas essa cultura tem orientado a produgcdo de subsidios para a
construgédo de conhecimentos no e sobre o campo.

Com relagdo a isso, destaco ainda alguns elementos que considero afetar
intimamente a constituicdo da docéncia contemporanea e que estdo em pauta nas
discussdes atuais. Um deles se aproxima aos interesses dessa pesquisa e 0
apresento a partir de uma discussao desenvolvida por Michael Young (2011, p. 609)

ao referir que

[...] escreve-se muito, em politicas educacionais atuais, sobre a preparagao
de estudantes para uma sociedade do conhecimento e o papel importante a
ser desempenhado pela educacgdo. [...] muitas politicas atuais quase
sistematicamente ignoram ou marginalizam a questdo do conhecimento. A
énfase, invariavelmente, recai nos aprendizes, seus estilos diferentes de
aprendizagem e seus interesses, nos resultados mensuraveis de
aprendizagem e competéncias e, ainda, em como tornar o curriculo
relevante para suas experiéncias e sua futura empregabilidade.
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Sob essa perspectiva, o autor discute os problemas que ele percebe na
instauragao de um curriculo instrumentalizado e considera que mesmo com reformas
ocorridas ainda se mantém essa ideia fechada e em certa medida engessada do
trabalho docente, por exemplo. Sobre isso, Young (2011) ressalta que em plena era
de uma sociedade de conhecimento, enquanto os professores ndo podem criar os
curriculos que guiardo eles em seus ensinos, cabe aos formuladores de curriculos
“apenas estipular os conceitos importantes aos quais os alunos precisam ter acesso”
(p- 612) e ainda reforga que esses contam com os docentes “para motivar os
estudantes e transformar esses conceitos em uma realidade para os alunos” (p.
612), chegando entdo, em uma atual discussado importante sobre a docéncia que se
vincula a questdo da qualidade do ensino, que vem sendo medida também, pela
importancia que se da aos resultados obtidos por meio — dentre outros fatores — das
disputas ocorridas entre os alunos e que tém reforcado a condicdo do curriculo
como um instrumento que vem “tornando-se cada vez mais uma forma de prestar
contas em vez de ser um guia para professores” (p. 613)

Young (2011) levanta ainda outra questao relevante a ser considerada acerca
dos estudos em docéncia na contemporaneidade: conforme o autor, outro problema
que emerge ao se tratar o curriculo como um instrumento “é que se faz possivel aos
governos alegar que problemas econémicos ou sociais podem ser ‘solucionados’ por
mudancas no curriculo” (p. 614). E segue afirmando que n&o é contra a democracia

do mesmo ao inferir que nao nega

[...] que o curriculo deve estar sempre aberto ao debate democratico. No
entanto, a n&o ser que exigéncias politicas dos governos tenham de
enfrentar critérios educacionais explicitos dos formuladores de curriculo
sobre 0 que um curriculo pode fazer, ha o perigo de se negligenciar a
finalidade mais fundamental da educagao escolar, que é levar os alunos
para além de sua experiéncia por formas as quais eles dificilmente teriam
acesso em casa. Certamente é para isso que sao as escolas (Young, 2011,
p. 614).

Desde a mesma perspectiva, outro aspecto relevante a ser considerado nesta
pesquisa diz respeito a ideia da docéncia vinculada a uma obrigatoriedade de
inovacao. Para abordar essa questao trago o estudo de Eli Fabris e Maria Claudia
Dal'lgna (2013), que analisou relatérios de atividades produzidos no ambito de um

programa de iniciagdo a docéncia e possibilitou as autoras afirmarem que

presenciamos hoje “um deslocamento, das pedagogias psicologicas para as
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pedagogias inovadoras” (FABRIS e DAL’IGNA, 2013, p. 57). Elas explicam que ao
tratarem do termo deslocamento nao se referem a um avanco ou a uma substituicao,
justificando que “a docéncia é constituida por diferentes pedagogias, e suas énfases
estdo ora na disciplina, ora na corregao, ora no desenvolvimento psicoldgico, ora na
inovacao” (FABRIS e DAL’IGNA, 2013, p. 57). Assim, seguem argumentando que
este Programa (Pibid) pode estar contribuindo para a produgdo de novos sentidos
para a docéncia atual, uma docéncia inovadora, e “um/a docente [...] que precisa
estar preparado para as altas performances que Ihe sdo impostas como metas a
serem atingidas mais rapidamente, em um tempo cada vez menor’ (FABRIS e
DAL’IGNA, 2013, p. 57). Nesse sentido, ao analisar essa dita docéncia inovadora, as

autoras afirmam que

[...] em tempos de governamentalidade neoliberal, se investe na fabricagédo
de um tipo de docéncia que deve envolver criatividade e inovagao.
Podemos ressaltar, ainda, a importancia de analisarmos a articulagéo entre
as transformacgdes do mundo do trabalho e o trabalho docente hoje [...]. Se
hoje todos clamam por inovagdo — reacionarios e progressistas, liberais e
neoliberais —, sera que estao falando a mesma coisa? No minimo, temos
que radicalizar a critica e conseguir perceber quando a inovagao move para
pensar, fazer e ser diferente porque essa é a opgao transformadora e nao
quando ela é apenas um culto ao novo, que inventa ou movimenta uma
moda, uma técnica, um jeito diferente de fazer (FABRIS e DAL'IGNA, 2013,
p. 58).

Assim, & possivel vislumbrar que, ao passo em que curriculo e inovagao se
constituem como elementos indispensaveis para a docéncia contemporanea, se
percebe como eles parecem andar em caminhos opostos, travando uma incessante
corrida para alcancgar o desejavel e vencer os prejuizos que essas arbitrariedades
causam.

Considerando os destaques feitos até aqui, chego ao elemento desse campo
de estudos que centra a docéncia como um conceito fundamental nessa
dissertagdo, assumindo a sua importadncia no que tange o que concebo por
formacao, formacao de professores, e mais especificamente, a formacgao cultural.
Assim, entendo que a docéncia se vincula intimamente a formacao, e isso quer dizer
gque ao mesmo passo em que a finalidade maior do conceito englobe “formar os
estudantes/ensinar’, para isso o0s professores necessitam também “se
formar/aprender”.

Sob essa perspectiva, os estudos que se empenham em discutir a formacéao

de professores vém ganhando destaque, como ja mencionado anteriormente e é
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corroborado por Selma Pimenta (2009), que aborda essa tematica ressaltando a
relevancia dessa formacgao, considerando especialmente que contemporaneamente
‘cada vez se torna mais necessario o seu trabalho enquanto mediagdo nos
processos constitutivos da cidadania de alunos, para o que concorre a superacéo do
fracasso e das desigualdades escolares” (PIMENTA, 2009, p. 15). Conforme a
autora, existe hoje uma necessidade de repensar essa formagao, que desde os anos
1990 vem se revelando como uma demanda importante, e muitos trabalhos tém se
voltado a tomar a formagao dos docentes como objeto de pesquisa.

Pimenta (2009) explica, ainda, que a formagado de professores precisa ser

analisada no que tange a identidade profissional do professor

[...] para além da finalidade de conferir uma habilitagdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formacgéao inicial se espera que forme
o professor. Ou que colabore para sua formagao. Melhor seria dizer que
colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que o
professorar ndao € uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecéanicas. Dada a natureza do
trabalho docente, que é ensinar como contribuigdo do processo de
humanizacédo dos alunos historicamente situados [...] (PIMENTA, 2009, p.
17-18).

Diante dessas exigéncias, a autora afirma que se espera que os professores
contemporaneos, através da mobilizacdo dos conhecimentos tedricos da educacgao e
da didatica, desenvolvam em si mesmos “a capacidade de investigar a prépria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes num processo continuo de construgdo de suas identidades como
professores” (PIMENTA, 2009, p. 18).

Ampliar conhecimentos, construir alternativas, criar meios diferentes para
conducdo de praticas, operar tecnologias, desenvolver mecanismos que inovem a
pratica e etc., sdo elementos que hoje parecem constituir-se como “aptiddes”
obrigatérias para quem quer ser docente.

Julio Pereira (2010), a partir dos estudos de Clermont Gauthier et al. (1998),

destaca a importancia de se organizar um repertorio de conhecimentos do ensino.

Esse repertério ndo seria normativo ou prescritivo, mas consultivo. A ideia
nao seria transformar os resultados levantados em normas a serem
seguidas pelos professores, mas sim em senhas, guias que pudessem
merecer um exame atencioso pelo docente (PEREIRA, 2010, p. 87).
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Com destaque para a possibilidade de a profissionalizagao docente ampliar a

discussao do campo, o autor comenta que esse movimento

[...] pela profissionalizagdo do trabalho docente disponibiliza, por meio de
suas pesquisas conceituais e empiricas, uma fundamentacdo tedrica de
qualidade para a defesa do principio da indissociabilidade teoria-pratica na
formacao de professores e traz, consequentemente, novas possibilidades
para a implementacdo de inovagdes curriculares que sigam esse principio
nos cursos de formacgéo docente (PEREIRA, 2010, p. 88).

Assim, o0 movimento pela profissionalizagdo da docéncia comega a ganhar
forca e a alargar as concepgdes do préprio conceito, bem como as demandas
enfrentadas pelos profissionais que hoje precisam se adaptar as mais diversas
exigéncias que tem recaido sobre eles. Nesse contexto, construir repertorios passou
a ser fundamental para manter “em dia” a atuacdo nas mais variadas esferas que a
docéncia engloba.

Dessa forma faz sentido operar com a docéncia colocando sob suspeita as
exigéncias e caracteristicas historicamente construidas a partir de distintas vertentes
tedricas e epistemoldgicas que produziram diferentes significagées sobre o conceito.
Torna-se pertinente pensarmos outras coisas a partir do que temos lido e
incorporado sobre a docéncia.

Assim, para movimentar o pensamento, coloco em cena alguns dos sentidos
atribuidos a docéncia.

Ana Tereza Souza e Maria Salonilde Ferreira (2009, p. 4), ao escreverem

sobre uma tentativa de (re)significar o conceito, definem docéncia como

[...] uma atividade especializada, baseada em um saber cientifico,
construido com base em paradigmas e transmitida pelas geracgdes. Tardif e
Gauthier (2001) veem a docéncia em uma perspectiva mais pratica, pois
consideram que o saber dos professores esta assentado em uma
racionalidade técnica da profissdo. Consideram os professores capazes de
agir, falar e de pensar, pois, como sao dotados de racionalidade, encontram
formas para orientar a sua pratica. Para Gomez Pérez (1997, p. 112), a
docéncia é considerada como pratica baseada na reflexdo na e sobre a
acéao por desencadear reflexao sobre um conjunto de questdes educativas.

Por fim, as autoras tomam como conceito principal e usual em seu estudo a
ideia da docéncia como “a atividade em que o professor mobiliza e articula as
atitudes de colaboracao, reflexdo, pesquisa e critica em contextos formativos, com

motivo e objetivo de mediar aprendizagens (IBIAPINA, 2004 apud SOUZA e
FERREIRA, 2009, p. 5).
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Fabris e Dal’'lgna (2017), em uma entrevista concedida ao Instituto Humanitas
Unisinos (IHU), defendem o conceito de docéncia numa perspectiva que assume a
relevancia do ensino na Contemporaneidade e citam que essa defesa vem se
fortalecendo, especialmente pelos estudos do grupo de pesquisa que coordenam na
Unisinos, composto por profissionais da area, que tém se empenhado em discutir,
repensar e colocar sob suspeita o que tem sido naturalizado sobre e na docéncia. As

autoras argumentam que

[...] para esse grupo [GIPEDI — Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Docéncias, Pedagogias e Diferencas], docéncia significa o exercicio da
acao de um professor, de uma professora [...]. S6 pode exercer a docéncia
um professor em certa condi¢ao. Ele exerce a docéncia quando no contexto
de um processo educativo intencional desenvolve o ensino, junto a um
grupo de individuos que estdo em posigdo de aprendentes — sdo alunos.
Portanto, a docéncia pressupde sujeitos em posicdes e funcdes
diferenciadas de ensino e de aprendizagem. Isso ndo impede que as trocas
entre professoras e alunas acontecam de distintas formas. Ora a
aprendente pode ensinar, ora a ensinante pode aprender, mas isso nao
implica uma inversdo de posi¢des e fungdes, em que a professora é vista
como aluna e a aluna é percebida como professora. A docéncia é uma
condigdo exercida pelo professor, comprometido com o processo de ensino
e com as possiveis aprendizagens promovidas a partir dele. Aqui, nos
posicionamos contrarias a qualquer moda educacional que fragilize os
saberes docentes e secundarize a fungdo de ensinar, primordial para um
exercicio qualificado da docéncia (FABRIS e DAL’IGNA, 2017, p. 57, grifo
meu).

Nesse sentido, entendendo que o conceito de docéncia, para elas, envolve
sujeitos com posi¢des diferenciadas — de professor e de aluno, de ensinante e de
aprendiz — e que ele diz respeito ao exercicio da agdo do professor nesta relagao
que ele estabelece com seus alunos, com o conhecimento, com o seu proprio
repertorio, € que me aproximo dessa concepgao para operar nesta pesquisa.

Assim, destaco que ndo se pode dar conta de tudo que a docéncia abarca em
uma conceituagdo fechada, mas, em alguma medida, é possivel fazermos
aproximacdes entre essas nocbdes de docéncia, tomando-as emprestadas para
trabalharmos nesta pesquisa. Docéncia deve ser entendida como uma atividade de
ensino, que articula distintas atitudes a fim de produzir aprendizagem, e como algo
mutavel, podendo em alguma medida ser “concebida como um ‘artesanato’, uma
arte aprendida no tato, realizada principalmente as apalpadelas e por reacdes

parcialmente refletidas em contextos de urgéncia” (TARDIF, 2014, p. 46).
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Nesse sentido, concluo essa secdo sem a minima intencdo de esgotar a
discussao sobre a docéncia, mas ressaltando sua importancia e complexidade,

afinal,

Tudo isso mostra que o saber docente tem se tornado mais complexo. Um
professor ndo pode mais ser considerado um técnico ou um executor. Ele
tem de agir como um profissional e manter uma relagéo reflexiva com o seu
préprio saber, seus conhecimentos e suas competéncias (TARDIF, 2017, p.
63).
Assim, essa discussao se faz importante no ambito desta pesquisa, visto que
a docéncia assume um papel de destaque enquanto se constituiu como conceito
central nesta dissertagdo, quando o objeto de estudo dessa pesquisa vincula a
cultura e o repertdrio cultural intimamente aos percursos formativos e a

profissionalidade docente.
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4 ESTUDOS CULTURAIS E POS ESTRUTURALISMO: RELAGOES ENTRE
CULTURA, LINGUAGEM E FORMAGAO CULTURAL

Marcia Aguilar e Josiane Gongalves (2017), ancoradas nos estudos de
Michael Peters (2000), elaboram uma sistematizagdo que contextualiza o surgimento
do pods-estruturalismo como “uma forma de repensar e reanalisar as teorias
estruturalistas, instaurando uma desconstrugdo de alguns conceitos considerados
como verdades absolutas e centrais” (AGUILAR e GONCALVES, 2017, p. 37).
Afirmam ainda que a origem do termo apareceu nos Estados Unidos sob uma
pratica costumeira do pais que se baseia na “assimilagdo do trabalho de uma gama
de diversificados tedricos” (p. 37). Conforme as autoras, o pos-estruturalismo néo se

refere a uma definida linha de pensamento, pois

[...] corporifica diferentes conhecimentos e praticas criticas e se caracteriza
pela preponderancia da analise de formas simbdlicas, da linguagem como
constituidora da subjetividade — e ndo como constituidas por ela. [...] Os
pos-estruturalistas entendem a linguagem e a cultura como sistemas
simbdlicos e desenvolveram estratégias de analise considerando a
realidade como uma construcao social subjetiva (AGUILAR e GONCALVES,
2017, p. 37).

Diante disso, faz sentido conceber um elo entre esses campos de estudo que,
ao emergirem, buscam criar condigbes que possibilitem refletir coisas diferentes
sobre o que historicamente sempre foi tido como absoluto e inquestionavel. Nessa
perspectiva, prima-se por fazer repensar “a forma como se da o conhecimento
cientifico, seus métodos e técnicas e sua eficacia na sociedade” (AGUILAR e
GONCALVES, 2017, p. 38).

Conforme Marisa Costa, Rosa Silveira e Luis Henrique Sommer (2003, p. 36),
os Estudos Culturais s&o oriundos de “uma movimentacao intelectual que surge no
panorama politico do pds-guerra, na Inglaterra, nos meados do século XX,

provocando uma grande reviravolta na teoria cultural’. Os autores dizem que

[...] os Estudos Culturais (EC) vao surgir em meio as movimentacdes de
certos grupos sociais que buscam se apropriar de instrumentais, de
ferramentas conceituais, de saberes que emergem de suas leituras do
mundo, repudiando aqueles que se interpdem, ao longo dos séculos, aos
anseios por uma cultura pautada por oportunidades democraticas,
assentada na educagao de livre acesso. Uma educagédo em que as pessoas
comuns, o povo, pudessem ter seus saberes valorizados e seus interesses
contemplados (COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 37).
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Nesse sentido, Costa, Silveira e Sommer (2003) afirmam que desde sua
emergéncia, os Estudos Culturais sdo vistos como um campo que conforma
alternativas para romper tradigdes elitistas que seguem fazendo distingbes e
hierarquizac¢des entre alta e baixa cultura, por exemplo.

Armand Mattelart e Erik Neveu (2004) apontam que a emergéncia dos
Estudos Culturais esta vinculada a criagdo do Centre for Contemporary Cultural
Studies na Universidade de Birmingham, na Inglaterra, em 1964, e aos estudos de
Raymond Williams, Eduard Thompson e Richard Hoggart. Desse modo, Williams,
Thompson e Hoggart, conforme Mattelart e Neveu (2004), constituiram-se como o
trio de fundadores deste campo ao difundirem uma ideia de resisténcia a ordem
cultural, que remete “a conviccdo de que é impossivel abstrair a ‘cultura’ das
relacbes de poder e das estratégias de mudanca social” (MATTELART e NEVEU,

2003, p. 45). Ainda conforme os autores,

[...] tanto em Williams como em Thompson, encontra-se a visdo de uma
histéria construida a partir das lutas sociais e da interagdo entre cultura e
economia, em que aparece como central a nogao de resisténcia a uma
ordem marcada pelo “capitalismo como sistema” (MATTELART e NEVEU,
2003, p. 47).

Especificando um pouco mais esse contexto, Ana Carolina Escosteguy (1999)
explica que o exame das pesquisas desenvolvidas do Centre for Contemporary
Cultural Studies e daquelas realizadas pelo trio de fundadores do campo ja
mencionados, o principal eixo que compunha os trabalhos nesse centro circulava em
torno das relagdes entre a sociedade e a cultura contemporanea através das “formas
culturais, instituicbes e praticas culturais bem como suas relagbes com a sociedade
e as mudancas sociais” (ESCOSTEGUY, 1999, p. 139). Ainda como destaque, a
autora comenta sobre a relevancia de Stuart Hall na formagao dos Estudos Culturais

como um campo tedrico, afirmando que

[...] avalia-se que este, ao substituir Hoggart na dire¢do do centro de 1969 a
1979, incentivou o desenvolvimento de estudos etnograficos, as analises
dos meios massivos e a investigagdo de praticas de resisténcia dentro de
subculturas. Tem uma abundante produgdo de artigos, sendo que sua
reflexao faz parte da maioria dos readers sobre EC, sejam eles publicados
pelo centro ou ndo (ESCOSTEGUY, 1999, p. 141).

Na mesma direcdo de apontar a ampliacdo e disseminagdo dos estudos

desenvolvidos no campo dos Estudos Culturais — promovida a partir dos trabalhos
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de Stuart Hall, como nos sugeriu Escosteguy —, Mattelart e Neveu (2004) explicam
que a nocao de cultura (e suas variagbes consideradas a partir da constituicao
desse campo de estudos) também estimulou o desenvolvimento de trabalhos na
area das Ciéncias Sociais, os quais permitiram difundir o campo e salientam que “o
modo de refletir sobre as culturas, de articula-las também ¢ tributario das tradigbes
nacionais” (p. 11). Para fortalecer esse argumento, os autores trazem a luz o
exemplo contraditério de que ao passo em que a América Latina dispensou
distingdes entre cultura popular e de massa, a Franga, em contrapartida, segue ha
séculos difundindo a ideia da cultura letrada e dos trabalhos que a teorizaram como
um valor universal. Diante disso, os autores destacam o fato curioso de que “se a
contribui¢cdo britdnica a producédo de obras de cultura legitima é inconsistente, as
reflexdes originarias do Reino Unido, que se apegam ao estatuto da cultura e a sua
significacdo sdo amplamente desconhecidas na Franga” (MATTELART e NEVEU,
2004, p. 12), marcando isso como um paradoxo diante da emergéncia dos Estudos
Culturais, que tém inspirado um fluxo de novas teorias sobre o contemporaneo
estatuto da cultura.

Ao encontro disso, € possivel que os argumentos apontados anteriormente
por Costa, Silveira e Sommer (2003) sobre o campo dos Estudos Culturais ser visto
como uma nova possibilidade de contestar legitimidades, sejam relacionadas com o
que afirmam Mattelart e Neveu (2004, p. 13-14), quando destacam que os Estudos

culturais podem ser compreendidos como a

[...] emergéncia de um paradigma, de um questionamento tedrico coerente.
Trata-se de considerar a cultura em sentido amplo, antropoldgico, que
passa de uma reflexdo centrada sobre o vinculo cultura-nagdo para uma
abordagem da cultura dos grupos sociais. Mesmo que ela permaneca fixada
sobre uma dimenséao politica, a questdo central € compreender em que a
cultura de um grupo, e inicialmente a das classes populares, funciona como
contestagdo da ordem social ou, contrariamente, como modo de adesédo as
relagdes de poder.

Para reforcar os argumentos sistematizados até aqui, destaco outra

contribuicdo de Escosteguy (1999, p. 137) que converge com 0s expostos e acentua

o fato de que os Estudos Culturais

[...] devem ser vistos tanto sob ponto de vista politico, na tentativa de
constituicdo de um projeto politico, quanto sob o ponto de vista tedrico, isto
€, com a inteng¢do de construir um novo campo de estudos. Sob o ponto de
vista politico, os EC podem ser vistos como sinbnimo de correg¢ao politica
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podendo ser identificados como a politica cultural dos varios movimentos
sociais da época do seu surgimento. Sob a perspectiva tedrica, refletem a
insatisfagdo com os limites de algumas disciplinas, propondo, entdo, a
interdisciplinaridade.

Esse ultimo argumento fortalece a relevancia do movimento e torna-o,
conforme a autora, em um “campo de estudo onde diversas disciplinas se
intersecionam no estudo de aspectos culturais da sociedade contemporanea”
(ESCOSTEGUY, 1999, p. 137). A autora comenta que no inicio da composi¢cao
desse campo, seus fundadores — e cita especialmente Stuart Hall — ndo quiseram
propagar uma definicdo rigida sobre o mesmo, sob a justificativa de ndo ter a
intencdo de querer prescrever o campo. Escosteguy (1999, p. 136) ainda retoma o
fato de que os Estudos Culturais foram uma invencao britanica, mas que na
Contemporaneidade sao um fendmeno internacional, sempre ressaltando que “as
peculiaridades do contexto historico britanico, abrangendo a area politica ao meio
académico, marcaram indelevelmente o surgimento desse movimento tedrico-
politico”, destacando sempre os nexos existentes entre a investigacado e o contexto
cultural onde ela se desenvolve.

Feita essa breve contextualizagdo dos campos, € possivel agora dizer que em
alguma medida a relevancia de assumi-los nesta pesquisa como fundamentagao
tedrica se vincula a possibilidade de olhar para a formagao cultural operando num
terreno passivel de diferentes interpretagdes. Isso implica pensar e repensar
questdes referentes aos percursos formativos e a cultura que podem permitir novas

producgdes de sentido.

4.1 Cultura e linguagem: (in)definigoes

Derivado de um conceito da natureza, a cultura € amplamente aceita e
compreendida como “o cultivo do que cresce naturalmente” (EAGLETON, 2011, p.
9). Conforme o autor, a palavra cultura passou por algumas transicdes que através
de seu desdobramento semantico foi mapeada durante a “mudanca histérica da
prépria humanidade da existéncia rural para a urbana” (EAGLETON, 2011, p. 10).
Dessa forma, abriu-se precedentes para uma discussao paradoxal, pois o0s
habitantes urbanos passaram a ser considerados cultos, uma vez que o0s
cultivadores legitimos usam o tempo lavrando a terra e nao cultivam a si mesmos.

Essa analise realizada pelo autor permite compreender que novos enfoques passam
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a surgir, dando visibilidade a “uma dialética entre o natural e o artificial, entre o que

fazemos ao mundo e o que o mundo nos faz” (EAGLETON, 2011, p. 11), ou seja,

[...] se cultura originalmente significa lavoura, cultivo agricola, ela sugere
tanto regulagao como crescimento espontaneo. O cultural é o que podemos
mudar, mas o material a ser alterado tem sua prépria existéncia autbnoma,
a qual entdo Ihe empresta algo da recalcitrancia da natureza (EAGLETON,
2011, p. 13).

A polissemia desse conceito tem levantado frutiferos dialogos e apontado
para sentidos que ora sao opostos, ora se engendram e, essa proliferacao de ideias
tem amplamente tensionado o tema e o colocado em pauta.

Terry Eagleton (2011) aponta, citando Friedrich Schiller e sua analise sobre a
Educacgao Estética do ser humano, que a cultura pode ser entendida como um
mecanismo hegemoénico que molda politicamente os sujeitos para uma vida em
sociedade e por isso ela deve ser constantemente desconstruida e alterada
conforme as necessidades da “civilidade”. Nessa perspectiva, ganha forgca o
“relativismo cultural”, que diante das ambiguidades da atualidade permite, por
exemplo, entendermos que ao mesmo passo que a cultura “como civilizagado é
rigorosamente discriminativa, a cultura como forma de vida ndao é€” (EAGLETON,
2011, p. 27) e, com isso0, a ideia de coexisténcia das variagdes desse conceito torna-
se possivel e discutivel.

Para contextualizar o termo em sua pesquisa, Dalla Zen (2017) busca apoio
em conceitos de Zygmunt Bauman e que aqui servem como um aprofundamento
para exemplificar essas variagdes. Bauman (2012) aborda o fato de o termo cultura
abranger trés conceitos com perspectivas diferentes: o universal, onde existe um
ideal de ser humano a ser alcangado e que incumbe a cultura entdo a esse esforco
intencional de se chegar a esse ideal; o particularista, que foca em perceber e
classificar as diferengas nos modos de vida dos diversos grupos sociais tendo a
cultura como o diferencial do ser humano; e o generalista, que “em sua forma
simplificada, o conceito genérico implica, portanto, em atribuir a cultura a
caracteristica universal de todos os seres humanos, isto é, a qualidade da mente
humana em ser intencional, ativa e criativa” (DALLA ZEN, 2017, p. 99).

Em uma perspectiva antropoldgica, Roy Wagner (2012) vai se valer de um
exemplo usando um pesquisador que imerge em distintos contextos para explicar a

polissemia do conceito:



45

Ao experienciar uma nova cultura, o pesquisador identifica novas
potencialidades e possibilidades de viver a vida, e pode efetivamente passar
ele proprio por uma mudancga de personalidade. A cultura estudada se torna
“visivel” e subsequentemente “plausivel”’ para ele; de inicio ele a apreende
como uma entidade distinta, uma maneira de fazer as coisas, e depois
como uma maneira segundo o qual ele poderia fazer as coisas desse modo,
ele pela primeira vez compreende, na intimidade de seus proprios erros e
éxitos, o que os antropdlogos querem dizer quando usam a palavra
“cultura”. Antes disso, poder-se-ia dizer, ele nédo tinha nenhuma cultura, ja
que a cultura em que crescemos nunca é realmente “visivel” — é tomada
como dada, de sorte que suas pressuposi¢coes sao percebidas como
autoevidentes. E apenas mediante uma invencdo dessa ordem que o
sentido abstrato de cultura pode ser apreendido, e € apenas por meio do
contraste experienciado que sua propria cultura se torna visivel. No ato de
inventar outra cultura, o antropélogo inventa a sua e acaba por reinventar a
prépria nogao de cultura (WAGNER, 2012, p. 43).

Ou seja, ainda conforme o autor, “a invengao das culturas e da cultura em
geral, muitas vezes comega com a invengdo de uma cultura particular, e esta, por
forca do processo de invengdao, ao mesmo tempo é e nao € a proépria cultura do
inventor” (WAGNER, 2012, p. 54). Ao passo entdo que cada um de nds sofre um
choque cultural, por exemplo, a cultura € tornada visivel e vamos a reinventando.
Isso exemplifica a dificuldade de utilizar uma definicdo que abarque ao conceito tudo
0 que ele pode representar e/ou significar.

Veiga-Neto (2003) destaca essa complexidade das relacbes em torno do
binbmio cultura(s) e educagao, na medida em que existe um visivel crescimento de
diferengas culturais na Contemporaneidade. Ele salienta que “mais do que nunca,
tém sido frequentes e fortes tanto os embates sobre a diferenga e entre os
diferentes, quanto a opresséo de alguns sobre os outros” (VEIGA-NETO, 2003, p. 5).
Nessa perspectiva, segundo o autor, o papel atribuido a educagdo acabou
transformando a Pedagogia e a escola em “arenas privilegiadas”, onde acontecem
os choques tedricos e praticos das infinitas questdes culturais, e que estas vém
ganhando centralidade, principalmente ao serem tomadas como instancias que
dimensionam tudo aquilo que é social.

Aqui, podemos retomar a centralidade da cultura registrada por Hall (1997)
quando explica que assistimos hoje a uma virada cultural que indica a cultura como
central ndo por estar no centro e sim por perpassar todas as instancias de nossas
vidas, bem como todas as representagdes feitas por nds diante desses
acontecimentos. Também pode-se articular o conceito de cultura com outro conceito

importante para esta pesquisa: o conceito de linguagem, entendido, numa
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perspectiva poés-estruturalista, como um sistema de significagdo indeterminado e

instavel.

Ocorre que a linguagem, entendida aqui de forma mais geral como sistema
de significacdo, &, ela propria, uma estrutura instavel. E precisamente isso
que tedricos pos-estruturalistas como Jacques Derrida vém tentando dizer
nos ultimos anos. A linguagem vacila. Ou, nas palavras do linguista Edward
Sapir (1921), “todas as gramaticas vazam” (SILVA, 2012, p. 78).

A partir dessa compreensao, paradoxalmente, também podemos relacionar a
linguagem a fixacado das posi¢cdes de sujeito, pois os modos de descrever produzem
sentidos, num movimento que €& arbitrario e estreitamente ligado a relagbes de
poder. Sobre essa questdo, Rosa Fischer (2003), comentando as ligdes que

aprendeu estudando e trabalhando com Foucault em suas pesquisas, ressalta:

Primeira delas, compreender que nossas lutas (e pesquisas) sempre tém a
ver com linguagem, ja que estamos continuamente envolvidos com lutas
discursivas; segunda atitude, atentar para a ideia de que palavras e coisas
dizem respeito a fatos e enunciados que, a rigor, sdo “raros”, isto €, néo séo
Obvios, estdo para além das “coisas dadas”; terceira, que fatos e
enunciados referem-se basicamente a praticas, discursivas e nao-
discursivas, as quais constituem matéria-prima de nossas investigagoes,
seja em que campo estas se concentrem, e dizem respeito sempre a
relagcbes de poder e a modos de constituicdo dos sujeitos individuais e
sociais; finalmente, a atitude de entrega do pesquisador a modos de
pensamento que aceitem o inesperado, especialmente aqueles que se

diferenciam do que ele préprio pensa (FISCHER, 2003, p. 372-373).
Contribuindo com as discussdes que buscam compreender a proveniéncia, a
emergéncia do conceito moderno de cultura e os deslocamentos desse conceito
encarando isso como Uutil para pensar as dificuldades que esse avanco multicultural
fez emergir no campo da educagao, podemos dizer que Veiga-Neto nos convoca a
problematizar “o presente a partir de uma descricdo de como chegamos até aqui, de
como se constituiu um determinado estado das coisas” (VEIGA-NETO, 2003, p. 6).
O autor lembra que nos ultimos séculos as questdes referentes a educacao e cultura
eram tratadas superficialmente e que por cultura, tinhamos a referéncia do conjunto
das melhores coisas produzidas pela humanidade, e “nesse sentido foi pensada
como unica e universal” (VEIGA-NETO, 2003, p. 7). A educagdo era entdo
‘entendida como o caminho para o atingimento das formas mais elevadas da
Cultura, tendo por modelo as conquistas ja realizadas pelos grupos sociais mais

educados e, por isso, mais cultos” (VEIGA-NETO, 2003, p. 7).
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Com o deslocamento do entendimento da Cultura como sendo algo singular,
ela passou a funcionar como um “lugar simbdlico”, ganhando destaque e maior
valorizagédo, o que consequentemente gerou diferenciagdes e elitizagées. Ao que
tange a educacgdo, as caracteristicas atribuidas a cultura como diferenciadora,
elitista, Unica, unificadora e idealista tenderam a conferir a escola como sendo o
lugar de padronizar os individuos, limpar as diferencas, regular a sociedade para
torna-la homogénea e menos ambivalente possivel e, ainda conforme o autor,
baseado nos estudos de Kant (1996) que indicam uma impregnacdo do que
entendemos como uma “verdadeira” teoria da educacgao ao alimentarmos uma busca
por uma cultura e sociedade que ainda n&do se encontram na experiéncia,

condicionamos ainda um idealismo para

[...] se acreditar na possibilidade e desejabilidade de uma cultura Unica e
universal. Foi também tal idealismo que fez da civilidade uma coisa
exclusivamente deste mundo, enquanto que colocou a Cultura neste
mundo, mas, como uma projecado de um ideal metafisico situado num outro
lugar (VEIGA-NETO, 2003, p. 11).

Uma ruptura da monocultura se iniciou em meados de 1920 e especialmente
com o surgimento dos Estudos Culturais e a crise da Modernidade, uma
desconstrucao do termo ‘cultura’ comega a ganhar forma e isso mexe(u) diretamente
no ambito politico das relacbes de poder que buscam historicamente dominagcao
material e simbdlica na sociedade.

Nesse sentido, na perspectiva dos Estudos culturais Ménica Nunes (2011, p.
23) vai destacar que Raymond Williams trouxe para debate a “experiéncia comum
de cada individuo como pratica cultural” provocando um deslocamento de uma ideia
de cultura como nicho da arte candnica e absoluta para a inauguragdo de um

materialismo cultural que conforme a autora é

[...] uma teoria que contempla os meios e as condicbes materiais de
producao e de recepgédo de todo e qualquer bem cultural, assim como as
relagdes e as praticas inseridas no tecido da vida, envolvendo desde a
linguagem, a comunicagao, as instituicbes, as convengdes e formas que
viabilizam este bem cultural. Assim, a cultura, a -cultura comum,
desembaraga-se do veio exclusivamente ilustrado e, por outro lado, ndo se
separa da organizacdo social, significando modos de viver [...] A cultura
deixa de existir no singular, como universal e passa a designar culturas.
(NUNES, 2011, p. 23, grifo da autora).
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A autora segue comentando que o conceito de cultura apresentado
comumente por Williams nas décadas de 1950 e 1960 sugeria uma eliminagédo das
divisbes sociais e, ao mesmo tempo, gragas ao legado oriundo dos Estudos
Culturais, na década de 1990 Stuart Hall teve subsidios para afirmar que “as acdes
sociais sao culturais e igualmente, praticas de significacao” (NUNES, 2011, p. 25),

reforcando a ideia de que

[...] essas assercbes encerram, indubitavelmente, modos de acdo e
contestagéo, destacando o fato de que a cultura é o palco de confronto
entre diferentes projetos, interesses e economias politicas (em sentido
amplo), e onde se fixam as relagdes de poder, disputadas por vozes sociais
diversas —proposta chave para os estudos culturais-, em seus multiplos
objetos de pesquisa e vertentes [...] (NUNES, 2011, p. 25).

Ao encontro dessa concepgao do conceito da cultura, Costa (2003, p. 38)
corrobora com essa ideia ao dizer que a cultura precisa deixar de ser vista somente
como processos estéticos e intelectuais ou mesmo como mera acumulagdo de
saberes e afirma que “a cultura precisa ser estudada e compreendida tendo-se em
conta a enorme expansao de tudo que esta associado a ela, e o papel constitutivo
que assumiu em todos os aspectos da vida social”.

Apoiada no conceito de cultura pela perspectiva dos Estudos Culturais, &
possivel vincula-lo ainda ao conceito de linguagem pela o6tica pos-estruturalista.
Conforme Rosa Fischer (2012, p. 100) nos aponta, lembrando as ideias de Foucault
“as coisas ditas ndo se confundem com meras designagdes”, elas se relacionam de
forma complexa por serem historicas. “Sao construgdes, interpretagdes; jamais foge
a relagdes de poder. Palavras e coisas produzem sujeitos, subjetividades, modos de
subjetivacao” (FISCHER, 2012, p. 100), sendo assim, isso se articula intimamente a
compreensao do conceito atribuido a cultura.

E importante destacar ainda que Alfredo Veiga-Neto (2003) expde e
problematiza um argumento utilizado pelos defensores da monocultura que reforgam
que se nao houvesse um denominador comum a todas as culturas, ndo haveria
como uma cultura se comunicar com as demais e nem como diferenciar uma das
outras, e que esse mesmo entendimento utilizado pelos essencialistas para defender
qualquer ideia que queiram universalizar, da “suporte a nogdo de que existe uma
esséncia na Linguagem e que, em consequéncia, existe uma esséncia por de tras

dos conceitos, na medida em que eles sdo ‘manifestacdes linguisticas” (VEIGA-
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NETO, 2003, p. 12), considerando inclusive a tradutibilidade como uma prova de que
existiria ao menos um invariante supralinguistico universal.

Contudo, como ja referi, a perspectiva pds-estruturalista permite compreender
a linguagem como um jogo que abre possibilidades e que ndo busca elementos
comuns — pluralizam-na e consequentemente a cultura também.

Se 0 monoculturalismo incumbia a educacéao

[...] apenas dizer aqueles que estdo entrando no mundo, o que € mesmo
este mundo e como ele funciona [...], ao contrario, o multiculturalismo
assume que por mais que se fale, nunca se sabera o que € mesmo este
mundo nem como ele funciona [...]. Ora, com isso, qualquer pedagogia
multicultural ndo pode pretender dizer, aos que estdo entrando no mundo, o
que é o mundo. O que no maximo ela pode fazer € mostrar como o mundo é
constituido nos jogos de poder/saber por aqueles que falam nele e dele, e
como se podem criar outras formas de estar nele (VEIGA-NETO, 2003, p.
13).

Ao mesmo tempo em que todo esse deslocamento do termo resolve algumas
questdes, foram promovidos também novos desafios, ja que estamos
irremediavelmente imersos na “linguagem e numa cultura, de modo que aquilo que
dizemos sobre elas nao esta jamais isento delas mesmas” (VEIGA-NETO, 2003, p.
14).

Exemplificando um dos desafios ao se operar com esses conceitos, Ruth
Benedict (2013, p. 13) diz que “nenhum ser humano olha para o mundo com olhos
puros, mas o vé, modificado por um determinado conjunto de costumes, instituigdes
e maneiras de pensar’. Assim, faz sentido pensar que a cultura é definida por
gradientes, por variagdes de acordo com 0 meio em que se insere, podendo ser
modificada a qualquer instante conforme os atravessamentos que passam por ela. A
autora cita John Dewey ao referir que ele afirmou que “a proporgao entre o papel
desempenhado pelo costume na moldagem do comportamento do individuo e
qualquer forma pela qual esse possa afetar o costume tradicional” (BENEDICT,
2013, p. 14) passa pela historia de vida do mesmo que é “primeiro e acima de tudo,
uma adaptacdo aos padrdoes e critérios tradicionalmente transmitidos de uma
geragao para outra na sua comunidade” (BENEDICT, 2013, p. 14). Diante disso, a
autora entende o estudo das culturas como algo relevante em relacdo ao
pensamento e comportamento contemporaneo dos individuos. Ela comenta que “a

civilizagdo nunca teve maior necessidade de pessoas realmente cientes do aspecto
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cultural, capazes de ver o comportamento socialmente condicionado de outros
povos de maneira objetiva, sem medo nem recriminagao” (BENEDICT, 2013, p. 19).

Por este angulo, pensar a cultura através de seus gradientes, pode possibilitar
ampliar os significados que imprimimos diante das distintas maneiras de
compreendermos a formacéao cultural. Como é possivel operar com uma definigao
diante da ideia de gradiente? A autora diz que uma discussao sobre cultura precisa
estar baseada numa “ampla variedade de formas culturais” (BENEDICT, 2013, p. 22)
e nesse sentido, por operar com conceitos polissémicos € preciso manter sob
suspeita cada passo que damos.

Diante do exposto cabe dizer que tomo a cultura e a linguagem como
elementos centrais que mediam e constituem tudo a nossa volta. Sendo assim,
considero essa uma discussao importante para situar porque ao tratar de uma
formagao cultural as ambiguidades e as polissemias tém de ser analisadas. Entendo
que o modo como a formacgao cultural dos professores € descrita nas pesquisas
examinadas produz efeitos sobre o seu processo de significacado, e que tal produgao
de sentidos esta relacionada com um jogo de forgas/poder que institui significados

segundo critérios de validade e legitimidade.

4.2 Formacgao cultural: conceito sob rasura

[...] as relagbes entre cultura e formagéo docente sao produzidas a partir de
urgéncias histéricas distintas: enquanto no Brasil a urgéncia esta em formar
“para as artes e a cultura", em fungéo, entre outros aspectos, do perfil de
quem opta pela carreira docente hoje, em outros paises a urgéncia esta em
formar “para outras culturas”, estabelecida, possivelmente, pelos altos
fluxos imigratorios desses lugares (DALLA ZEN, 2017, p. 36).

Ao encontro do excerto € possivel iniciar essa sec¢ao relacionando-a com a
anterior, uma vez que ele corrobora a ideia da pluralidade entorno da tematica visto
que as demandas assim como os conceitos de cultura e linguagem s&o comumente
variaveis. Com isso, preciso esclarecer o que estou entendo por essa formacéo.
Nesse sentido, cabe destacar que em vista de todo processo formativo estar sempre
inserido num contexto (cultural também) a formagdo que conceberei aqui se
caracteriza pelas relagbes possiveis entre as experiéncias, a cultura, e as
transformacgdes dos/nos individuos que podem ser produzidas por elas nesse
percurso. Entendo, ainda, que a marcagao das posi¢des de sujeito se estabelece por

meio de sistemas de significagcéo, por sistemas classificatorios.
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Prestar atengdo a linguagem como constituidora, como produtora, como
inseparavel das praticas institucionais de qualquer setor da vida humana.
Prestar atencao a linguagem como constituinte e constituida de praticas e
de sujeitos ndo é, certamente, uma invengdo de Michel Foucault: muitos
outros, antes e depois dele, nos ensinaram, como Heidegger, como
Nietzsche, como Wittgenstein, como Bakhtin, Laclau, que os atos de
linguagem constituem uma trama que ultrapassa o meramente linguistico
[...]. O que me parece um diferencial em Foucault é que ele insiste
fortemente na produtividade “positiva” da linguagem e dos discursos,
naquilo que os discursos produzem historicamente, na vida das sociedades,
do pensamento, dos sujeitos (FISCHER, 2003, p. 377).

Para refletir sobre esse conceito de formacédo cultural apresento duas
definigbes que se contrapdem, para entender por meio de quais processos 0s
significados s&o produzidos. Michelle Bissoli, Aline Moraes e Sénia Rocha (2014, p.
119) compreendem a formacgao cultural como um “processo de apropriagdo da
cultura historicamente acumulada e, mais especificamente, como ampliacido das
experiéncias estéticas dos professores”, enxergando-a designadamente pelo viés do
acumulo de um repertorio estético que pode melhorar as praticas educativas. Dalla
Zen (2017, p. 104), para além dessa concepg¢ao, amplia o escopo do conceito

salientando que nao entende

[...] a formacgao cultural de professores como uma “narrativa redentora”, que
salvara as escolas de todos os seus males, ou, em Ultima instancia,
ampliara o universo cultural de alunos e professores. Minha aposta €, sim,
em uma relacdo com a cultura como pratica de formacédo docente, néo
prescritiva, que tende a favorecer outras formas de o professor olhar para si
mesmo e para sua pratica pedagdgica.

Por um lado, temos uma definigdo que circunscreve a formacgao cultural a
uma fungado especifica, com um fim especifico, enquanto, por outro lado, vemos a
possibilidade de colocar sob suspeita o préprio conceito, para tornar a formacao
cultural potente. Dessa forma, faz sentido dizer que a formacao cultural que operarei
nesse trabalho converge com a ideia de Dalla Zen, pois também a entendo como um
caminho possibilitador de pensamento sobre si, como uma autorreflexdo no sentido
de conseguir se olhar e enxergar por outros vieses. Valho-me nessa proposta,

entdo, da concepg¢ao empreendida pela autora ao conceituar que

[...] a formacéo cultural de professores corresponde, assim, a um processo
permanente de transformacéo, mobilizado pela experiéncia com as artes e a
cultura. Nao se trata, porém, de qualquer experiéncia com qualquer bem
cultural, mas de experiéncias para as quais o sujeito se dispde, as quais
ampliem, de fato, a “colecdo de exemplos” do professor. Criagdo implica
repertério, e isso diz respeito, inclusive, a criagdo de [outras] formas de ser
e estar no mundo. As experiéncias culturais, nesse sentido, mais do que,
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eventualmente, qualificarem praticas pedagdgicas, assumem uma fungao
etopoiética, na medida em que atuariam na maneira de agir do professor, no
seu ethos docente (DALLA ZEN, 2017, p. 105).

As experiéncias e a construcao de repertérios no ambito dessa formagao
alargam as possibilidades de reflexdo e transformacéao de si. Logo, em certa medida,
ela precisa contemplar também acesso, contextualizacéo, fruicado e reflexdo aos
bens culturais. Eles sdo importantes nessa perspectiva e podem ser considerados
dispositivos disparadores de rupturas e aberturas, bem como geradores de uma
atitude diferente frente ao que se vé e se sente. Sobre lidar com esses artefatos,
Marcos Pereira (2012) distingue a atitude estética como uma condicdo de

possibilidade para a experiéncia estética e ressalta que

[...] para que se possa viver uma experiéncia estética, antes de tudo, é
preciso assumir uma atitude estética, ou seja, assumir uma posi¢do, uma
postura que constitua e configure a nossa percepgdo. Ndo como uma
intencionalidade, uma premeditagdo, uma antecipagao racional do que esta
por vir, mas como uma disposi¢cao contingente, uma abertura circunstancial
ao mundo. [...] A atitude estética € uma atitude desinteressada, € uma
abertura, uma disponibilidade n&o tanto para a coisa ou o acontecimento
“em si”, naquilo que ele tem de consisténcia, mas para os efeitos que ele
produz em mim, na minha percepgao, no meu sentimento (PEREIRA, 2012,
p. 186).

Considerando os pressupostos tedricos aqui apresentados, é possivel apontar
a relevancia que essa formagao cultural carrega e por isso a concebo como
fundamental para a profissionalidade docente. Penso que os indicativos marcados
até aqui possibilitam reforcar a importancia de as instituicbes formadoras de
professores estarem atentas para essa formacgao cultural e concebé-la como um
diferencial capaz de atingir de outros modos os futuros docentes. Igualmente, por
isso, torna-se importante investigar os sentidos que séo atribuidos a essa formagéao
cultural nas pesquisas académicas. Assim, tendo apresentado os conceitos
importantes para esta pesquisa, a seguir, no préximo capitulo explico como

organizei a metodologia nessa investigacao.
5 UM PASSO DE CADA VEZ: OS MODOS DE FAZER A PESQUISA

Para comegar é preciso dar o primeiro passo, um passo de cada vez,
gradualmente, apertando e afrouxando o passo, imprimindo um ritmo ao
movimento, até que o processo de fazer pesquisa seja incorporado e
possamos produzi-lo, passo a passo (DAL’'IGNA, 2014, p. 198).
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Como sugere a autora, € preciso iniciar e, iniciar por mais variavel que seja
exige um empenho em partir de algum lugar. Nao foram poucas as andangas até
chegar nesta dissertacdo. Idas, vindas, tentativas, negociagdes, reorganizagoes,
desmontes, deslocamentos. Logo, posso dizer que muitos passos foram dados
constituiram um percurso trabalhoso até o encontro/configuragdo do meu objeto de
estudo.

Diversos sujeitos e contextos foram pensados para compor o l6cus e o corpus
dessa pesquisa. E, por razdes de ordens variadas — como as alteragdes de rotas da
vida, do tempo, da disponibilidade e da propria pesquisa —, fiz varias mudancgas ao
longo dos semestres que cursei do mestrado.

Dentre as mudancgas destaco, principalmente, o desafio da escrita do projeto
e da dissertacdo, desde a perspectiva teodrico-metodolégica que escolhi para
fundamentar a pesquisa. Com o apoio constante de minha orientadora, tenho
conseguido superar certas barreiras pessoais (que trazia/trago comigo), e com o
auxilio dela e do grupo de orientagdo, os processos de escrita académica em um
“tom poés-estruturalista” também tem conferido outro modo de ser e de estar no
mundo para mim.

Desse modo, assim como a minha vida, esta dissertagao, que é parte de mim
foi se recompondo. Tendo essa recomposi¢do em vista, precisei replanejar a
metodologia e investir em um novo movimento para dar continuidade e visibilidade
ao trabalho realizado até a qualificagdo. Dal'lgna (2014, p. 199) reforga que “ao
planejar a implementacdo de uma investigagdo, € necessario responder a pergunta
“‘como fazer”? Entretanto, tal resposta podera variar conforme o(s) paradigma(s) que
orienta(m) a pesquisa”’. Nesse sentido, por mais que o caminho escolhido neste
momento ndo tenha sido o planejado no inicio desse processo, ele esta
profundamente relacionado com a perspectiva pos-estruturalista que o sustenta.

Faco esse destaque inicial para marcar que as mudancas podem acontecer a
qualquer momento e que por mais trabalhoso que possa parecer, quando

»9

acessamos nossa “caixa de ferramentas™ constituida pelos conceitos que fomos

construindo ao longo do nosso percurso académico e profissional, escolher um

® Inspirados em Wittgenstein que utilizou uma metéafora ao sugerir que as variadas fungbes das
palavras poderiam ser comparadas as diferentes fungdes das ferramentas existentes em uma caixa
apropriada, Deleuze e Foucault estrelaram um didlogo que tonou a “caixa de ferramentas” famosa no
campo, ao afirmarem que uma teoria “¢ como uma caixa de ferramentas... E preciso que sirva, é
preciso que funcione”. Sendo vista ainda como um 6culos que com serventia dirige o olhar de quem
olha.. Uma vez que ndo sirva mais, precisa ser substituido.
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método, tomando-o como um fator extremamente relevante e certamente decisivo
para o resultado do trabalho que sera desenvolvido, acarreta ainda novas
possibilidades de aprendizagens. Ressalto, ainda, que €& preciso ponderar as
escolhas, pois um passo incerto nessa fase da pesquisa pode implicar prejuizos
consideraveis. Fazer e assumir escolhas nesse vasto campo da pesquisa e com um
tempo predeterminado nédo ¢é facil, mas tem se constituido um desafio

desestabilizador e que me mantém em incessante processo de desacomodacéo.

5.1 O material empirico

Existe de fato uma multiplicidade de fontes documentais, cuja variedade nao
se compara a informagcdo que elas contém. Isso porque a pesquisa
documental exige, desde o inicio, um esforgo firme e inventivo, quanto ao
reconhecimento dos depdsitos de arquivo ou das fontes potenciais de
informacao, e isso ndo apenas em fungdo do objeto de pesquisa, mas
também em fungdo do questionamento (CELLARD, 2012, p. 298).

Entendendo a relevancia do que Cellard aponta no excerto acima, e
considerando que expliquei no capitulo anterior como a busca desse material
aconteceu, retomo agora porque acredito que esse objeto tem possibilidade de me
auxiliar a responder o questionamento dessa investigagao.

Relembro que o que me mobiliza nesse percurso € conhecer e problematizar
a relacdo entre a formacao cultural e a profissionalidade docente, e, mais
especificamente, os significados sobre formagao cultural de professores que séo
veiculados e produzidos em pesquisas académica realizadas entre os anos 2000 e
2017.

Desse modo, o delineamento desta proposta de investigagédo se encaminhou
para uma abordagem qualitativa que examina um conjunto de 13 pesquisas
académicas que foram realizadas e publicadas entre os anos 2000 e 2017,
temporalidade em que o tema ganha forga e se constitui como campo de estudo, por
assim dizer, conforme apontam os trabalhos selecionados. Como ja expliquei no
capitulo 1, realizei, desde o primeiro semestre do mestrado (2016/1) uma busca por
producdes com os descritores “formacao cultural” e “formacao cultural de
professores” nos repositorios do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), da Scientific Electronic Library Online (SciELO), da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da Universidade do Vale do Rio dos Sinos

(Unisinos).
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Apos a qualificacao do projeto, seguindo a recomendacao da banca, realizei
novas buscas no Portal da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e diversos trabalhos apareceram repetidamente, subsidiando,
entdo, a escolha ja realizada e justificando a manutencdo das pesquisas ja
selecionadas. Para explicitar um pouco mais esse processo de selecdo dos
materiais, opto agora por apresentar como cheguei ao objeto da pesquisa.

Em uma primeira busca, um numero expressivo de trabalhos apareceu nos
diferentes periodicos, usando os descritores selecionados, como €& possivel

visualizar na tabela a seguir.

Tabela 1: descritores das pesquisas

Descritor Numero de pesquisas | Periédico
Formacéao cultural 190
CAPES
Formacao cultural de professores 2.349
Formacéo cultural 43
IBICT
Formacao cultural de professores 21
Formacao cultural 1.811
SciELO
Formagao cultural de professores 56
Formacéo cultural 967 o
Unisinos
Formacéo cultural de professores 4865
Formacao cultural 1072
UFRGS
Formacéo cultural de professores 8

Fonte: Elaborado pela autora.

Como critério para avangar na selecao e encontrar trabalhos que me
levassem ao foco que buscava, procurei identificar recorréncias nos descritores nas
primeiras 20 paginas dos periddicos. Ao ir encontrando essas recorréncias, fui
diminuindo a quantidade de trabalhos e cheguei a um numero aproximado dos 90.
Iniciei entdo uma leitura desses resumos e considerando especialmente as palavras-
chave e seus resultados, acabei selecionando um conjunto de 13 pesquisas
académicas que se subdividem em 6 teses de doutorado e 7 dissertagcdes de

mestrado concluidas e publicadas entre os anos 2000 e 2017.
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Tabela 2: material empirico analisado

Autor/A Ano Tipo de Documento
Monique Nogueira 2005 Tese de apoio
Luciana Loponte 2005 Tese
Livia Cruz 2008 Dissertagao
Pricilla Trierweiller 2008 Dissertagao
Fernanda Musto 2008 Dissertacao
Alexandre Carvalho 2008 Dissertagao
Eva Carlindo 2009 Dissertagao
Maria Silva 2009 Dissertacao
Eliete Carvalho 2010 Tese
Neitzel Carvalho 2012 Artigos de apoio
Daniela Olorruama 2013 Dissertagcao
Elaine Oliveira 2014 Tese
Ana Amado 2015 Tese
Fabiana Vidal 2016 Tese
Laura Dalla Zen 2017 Tese
Rosa Fischer 2001-2015 Artigos de apoio
Marcos Pereira 2008-2012 Artigos de apoio

Fonte: Elaborado pela autora.

Destaco que essa temporalidade nao foi delimitada por mim, mas reflete o
periodo em que o tema da formacdo cultural emergiu e passou a ser debatido
academicamente. Esse é o conjunto principal de material empirico dessa
dissertacdo. Além desse, utilizo como material secundario e complementar o
conjunto de 10 artigos de autores e autoras que dao sustentacdo a muitas das
pesquisas sobre formacao cultural de docentes, selecionados, também, a partir
desse refinamento das buscas.

Saliento que os dados aqui apresentados representam uma revisao feita por
mim a partir de um objetivo de pesquisa e que outras pessoas usando 0s mesmos
descritores podem chegar a outros numeros e dados visto que os olhares

empreendidos sobre o objeto sdo sempre subjetivos.



57

Adianto que esse corpus se aproximou em alguma medida de discursos
educacionais que se ancoram em diferentes abordagens tedricas, e entendo, entao,
como potente analisar esses materiais concebendo-os como documentos que
apresentam uma condicdo para que a formagdo cultural dos professores seja
produzida e para que alguns sentidos sejam validados e legitimados nesse processo

de significagao.

5.2 A pesquisa documental

Digamos, para resumir, que a historia, em sua forma tradicional, se
dispunha a "memorizar" os monumentos do passado, transforma-los em
documentos e fazer falarem estes rastros que, por si mesmos, raramente
sdo verbais, ou que dizem em siléncio coisa diversa do que dizem; em
nossos dias, a histéria € o que transforma os documentos em monumentos
e que desdobra, onde se decifravam rastros deixados pelos homens, onde
se tentava reconhecer em profundidade o que tinham sido, uma massa de
elementos que devem ser isolados, agrupados, tornados pertinentes, inter-
relacionados, organizados em conjuntos (FOUCAULT, 2008, p. 8).

Inicio essa se¢ao abordando o conceito de documento como monumento a
partir de Michel Foucault, pois inscrevo meu objeto de estudo nessa perspectiva e
por isso justifico a escolha da pesquisa documental como o procedimento
metodologico deste estudo.

Inspirada na compreensdo de Foucault (2008) sobre a mudanca da
percepcao do documento para a Historia, passando de ele ndo mais servir para
interpretar ou valorar verdades, e sim ser tomado como um possibilitador de
elaboragdes, reconstrucoes, selecdes e relacbes, me lanco na tarefa de analisar
essas pesquisas considerando-as como documentos que permitem apontar sentidos
diferentes para uma formacdo cultural e destaco ainda que nessa pesquisa
conceberei os procedimentos metodoldgicos ancorada também nas proposi¢gdes de

Jaques Le Goff (1996, p. 535) ao entender que

O que sobrevive nao é o conjunto daquilo que existiu no passado, mas uma
escolha efetuada quer pelas forcas que operam no desenvolvimento
temporal do mundo e da humanidade, quer pelos que se dedicam a ciéncia
do passado e do tempo que passa [...].

O autor aponta ainda que enquanto a heranga do passado se configura como
um monumento, a escolha do pesquisador se apresenta sob a forma de documentos

que constituem entdo os materiais da memoria. Nesse sentido, ao fazer a escolha
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dessas pesquisas como objetos de estudo ao considera-las materiais que me
permitem vislumbrar coisas que foram possiveis de serem ditas e pensadas nos
momentos em que foram fabricadas me aproximo dessas proposigdes.

Ao encontro desse método de conduzir a pesquisa, André Cellard (2012, p.
295) nos lembra sobre os limites da capacidade da memdria e enxerga o documento
escrito como uma “fonte preciosa” capaz de possibilitar reconstru¢cdes e ainda
“acrescentar a dimensao do tempo a compreensdo do social” e, baseado nos
estudos de Tremblay ressalta que atravées do documento é possivel observar
processos de géneses, evolugdes e maturagdes de diversas ordens como conceitos,
conhecimentos, comportamentos, grupos, e etc. O autor ainda alerta sobre
vantagens e desafios dessa tarefa, apontando que se por um viés esse
procedimento “exime” o pesquisador de influenciar seu objeto, em contrapartida ele
pode oferecer algumas armadilhas e enfatiza os cuidados que precisam ser levados
em conta ao realizar a escolha dos materiais que serao analisados.

Le Goff (1996) destaca que mesmo tendo havido uma revolugao documental
que trouxe a tona uma unidade nova da informagdo quando se consegue abrir
espacgo para que um fato — que antes conduzia a um acontecimento e uma historia
linear — seja visto como um dado que conduz a uma seriagao e histéria descontinua,
ainda devemos manter uma postura critica ao analisar o documento que
selecionamos, pois, inspirado também em uma perspectiva foucaultiana, o autor

concebe que

[...] o documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, € um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forga que ai
detinham o poder. S6 a analise do documento enquanto monumento
permite a memoria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo
cientificamente, isto €, com pleno conhecimento de causa (LE GOFF, 1996,
p. 545).

Dessa forma Le Goff defende a ideia de que considerar o documento como
um monumento refere-se a investir em uma postura critica sobre esses documentos,
considerando sim, que eles foram fabricados por individuos imersos em relagdes de

poder e com interesses especificos. Sobre tratar os documentos como monumentos
Rosa Fischer (2012, p. 80) diz ainda que

Multiplicar relagdes significa situar “as coisas ditas“ em campos discursivos,
extrair delas alguns enunciados e coloca-los em relagdo a outros, do
mesmo campo ou campos distintos. E operar sobre os documentos, desde
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seu interior, ordenando e identificando elementos, construindo unidades
arquitetdnicas, fazendo-os verdadeiros “monumentos’. E perguntar: por que
isso é dito aqui, desse modo, nessa situagao, € ndo em outro tempo e lugar,
de forma diferente? E investigar sobre as posicdes necessarias ao falante,
para que ele efetivamente possa ser sujeito daquele enunciado [...].

Nesse sentido, realizar um exercicio de analise nessas condi¢des significa
tensionar as proéprias informacbdes sobre formacdo cultural de professores em
circulagdo nas pesquisas académicas. Esse é um pressuposto teorico e
metodologico da pesquisa desenvolvida numa perspectiva pos-estruturalista que nao
tem pretensdes de imprimir verdades absolutas ou julgar a priori os sentidos
atribuidos a formacao cultural de professores. O desafio aqui, ao realizar essa

pesquisa documental é colocar sob suspeita tais sentidos e analisa-los como

produtos da sociedade que o fabricou.

5.3 O modo de fazer analise

Para realizar a analise dessa pesquisa me apoio também nos passos dados
por Renata Scherer (2012) ao realizar sua dissertacdo de mestrado, a partir da
mesma perspectiva que fundamenta este trabalho e, que inspirada nos estudos
foucaultianos, apresenta uma sistematizacao que auxilia a compreender o que é
preciso considerar ao se propor a analisar um discurso pautado pelas decisdes de
“‘questionar nossa vontade de verdade, restituir ao discurso seu carater de
acontecimento e suspender a soberania do significante” (p.75). Scherer (2012)
destaca ainda que para realizar essa analise a partir dessas decisdes precisamos

seqguir os seguintes principios:

a) inversao: la onde cremos estar a fonte dos discursos, devemos
reconhecer, ao contrario, o jogo negativo do discurso; b) descontinuidade:
olhar para os discursos como praticas que ndo sdo continuas, mas que se
cruzam algumas vezes; c) especificidade: conceber o discurso como uma
violéncia que fazemos as coisas, para que assim os acontecimentos do
discurso possam encontrar certa regularidade; d) exterioridade: passar as
condi¢des externas de possibilidade do discurso, que da lugar a uma série
aleatdria de acontecimentos e fixa as fronteiras do discurso (SCHERER,
2012, p. 75).

Movida por esses principios destacados na citagdo e pelos pressupostos
tedricos ja apresentados no capitulo anterior dediquei-me a mapear, descrever e

analisar “as coisas ditas” sobre a formacéao cultural de professores, com o intuito de

tentar responder o problema desta investigacdo, qual seja, que sentidos sobre
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formacao cultural de professores sdo veiculados e produzidos em pesquisas
académica realizadas entre os anos 2000 e 2017 e o que é possivel que esses
sentidos produzam em termos de profissionalidade docente.

Nesse sentido, os investimentos realizados nesta pesquisa possibilitaram uma
busca pelos enunciados constituintes de uma formagao cultural no intuito de
encontrar recorréncias, descontinuidades e/ou possibilidades para entendermos
melhor esta formacgao, ou ainda, para compreendermos discursos sobre a formacéao
cultural de futuros professores e professoras que a sociedade assume como

verdades. Inspirada também em Foucault, Paraiso (2012, p. 27) diz que

[...] partimos para pesquisar em educagdao com a sensagao embriagadora
de que a pesquisa em educagéao de fato tem importancia. Tal importancia se
da, sobretudo, porque temos como pressuposto, que a verdade € uma
invengdo, uma criagdo. Nao existe a “verdade”, mas, sim, ‘regimes de

verdade”, isto é, discursos que funcionam na sociedade como verdadeiros.
Assim, entendo que o que possibilita que falemos hoje de uma formacao
cultural se fundamenta a partir de enunciados que em determinados momentos
foram concebidos como verdadeiros diante da conjuntura historico-politica em que
foram assentados. Veiga-Neto (2016) explica que Foucault entende que sdo as
praticas (discursivas) que colocam o discurso em movimento e que para ele, a
linguagem € constitutiva “do nosso pensamento e, em consequéncia, do sentido que
damos as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo” (p. 89). Afirma, ainda, que para
entendermos a linguagem a partir desse pressuposto € necessario que entendamos

0 proéprio conhecimento de uma outra maneira:

O conhecimento passa a ser entendido como produto de discursos cuja
logicidade é construida, cuja axiomatizagdo € sempre problematica porque
arbitraria, cuja fundamentagéo tem de ser buscada fora de si, no advento;
discursos que sao contingentes e também subjetivos (VEIGA-NETO, 2016,
p. 92).

Para empreender a analise me aproximo, entdo, do conceito de discurso e
mais especificamente de praticas discursivas idealizados por Foucault que,
conforme Fischer (2012, p. 74), conceitua-o como uma pratica social que “sublinha a
ideia de que o discurso sempre se produziria em fungado das relagdes de poder” e
como para o autor tudo é pratica e esta envolto a essas relagdes que se implicam

entre si, o discurso
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[...] ultrapassa a simples referéncia a “coisas”, existe para além da mera
utilizacao de letras, palavras e frases, ndo pode ser entendido como
fendmeno de mera “expressao” de algo: apresenta regularidades intrinsecas
a si mesmo, através das quais é possivel definir uma rede conceitual que
Ihe é propria (FISCHER, 2012, p. 75).

Para Foucault, o discurso é pronunciado através das praticas discursivas
entendidas como “todo o conjunto de enunciados que formam o substrato inteligivel
para as agoes” (VEIGA-NETO, 2016, p. 93). Dessa maneira compreende-se que
essas praticas “moldam nossas maneiras de constituir o mundo, de compreendé-lo e
de falar sobre ele” (VEIGA-NETO, 2016, p. 93). O autor comenta ainda a relevancia
do conceito de enunciado em Foucault como central para a realizagcdo de uma
analise de discursos, pois ele ndo se trata de uma “proposi¢cao, nem de um ato de
fala [...] € considerado mais raro e rarefeito do que os atos de fala cotidianos”
(VEIGA-NETO, 2016, p. 93). O enunciado é um ato discursivo especial que se
separa de contextos e significados comuns para compor um campo autbnomo e
‘raro de sentidos que precisam ser aceitos e sancionados em uma rede discursiva
seguindo uma ordem” (VEIGA-NETO, 2016, p. 93).

Nessa perspectiva, a pesquisa considera que os discursos sao invengoes
fabricadas em um momento e foram fundamentados em campos de saber também
produzidos a partir de um contexto. Logo, ndo me proponho a buscar uma origem do
conceito e sim dar luz aos modos como as praticas em busca (ou ndo) de uma
formagao cultural dos professores passou a ser desenvolvida a fim de desencadear
os significados produzidos hoje na profissionalidade docente.

Ainda de acordo com Fischer (2012), para Foucault tudo esta na superficie,
nao havendo nada encoberto por tras de cortinas ou sob o chao que que se pisa. Ela
argumenta que “ha enunciados e relagdes que o proprio discurso pde em
funcionamento. Analisar o discurso seria dar conta exatamente disso: de relagdes
histéricas, de praticas muito concretas, que estdo “vivas” no discurso” (FISCHER,
2012, p. 74). Dessa maneira, considerando que a linguagem é também constituidora
de praticas, olhar para o que esta na superficie entendendo que isso foi produzido
em um dado momento empreende realizar um exercicio de olhar para o material
empirico e trata-lo conforme o que ele apresenta, sem “imaginar o que poderia estar
contido nas lacunas e siléncios” (VEIGA-NETO, 2016, p. 98).

Sobre operar dentro da perspectiva pés-estruturalista, valho-me também dos

ditos de Paraiso (2012, p. 28) ao inferir que somos nds quem construimos a
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realidade imersos nas “tramas discursivas que nossa pesquisa precisa mostrar” e,
para tanto, concordo com a autora ao marcar a importancia de buscarmos
“‘estratégias de descricdo e analise que nos possibilitem trabalhar com o proprio
discurso para mostrar os enunciados e as relacbes que o discurso coloca em
funcionamento” (PARAISO, 2012, p. 28). Ao pesquisar considerando essas
condic¢des, colocamo-nos ativamente no jogo e engendramos uma participagao que
implicara desdobramentos a partir também do que falamos, afinal, nos tornaremos
produtores de um discurso fabricado em nossas investigagdes a partir de “um
discurso parcial que foi produzido com base naquilo que conseguimos ver e
significar com as ferramentas tedrico-analiticas-descritivas que escolhemos para
operar”’ (PARAISO, 2012, p. 28).

Baseada, entdo, nos pressupostos aqui apresentados, procurei analisar os
materiais selecionados observando-os em sua superficie e executando um exercicio
de articulagdo e bricolagem, como sugere Paraiso (2012, p. 33) ao referenciar que
“‘procedemos em nossas metodologias de modo a cavar/produzir/fabricar a
articulagédo de saberes e a bricolagem de metodologias porque n&o temos uma unica
teoria a subsidiar nossos trabalhos e porque nao temos um unico método a adotar”.
Nesse sentido, vali-me de tudo que me serviu para cercar o objeto escolhido e

tentar, em alguma medida, produzir algo novo a partir do que dele ja foi dito.

5.4 Unidades de sentido

Essas unidades se deram primeiro a partir da leitura sistematica que buscava
identificar recorréncias nos trabalhos e posteriormente foram sendo agrupadas de
acordo com as aproximagdes e distanciamentos que apresentavam entre si. Esse
exercicio propiciou a criagdo das unidades de sentido, pois os trabalhos falavam
sobre a formacao cultural vinculando-a a formacdo académica e conectavam essa
formacgao a profissionalidade docente.

No proximo capitulo, apresento o estado da arte desta dissertagdo, que
contempla as pesquisas relacionadas sobre o tema da formacdo cultural de
estudantes de licenciatura e futuros professores, e que se transformaram em

empiria.
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6 “COISAS DITAS” SOBRE A FORMAGAO CULTURAL DE PROFESSORES:
UMA REDE DE SIGNIFICAGAO

O que constitui a formagao cultural no d&mbito da profissdo docente? Que
sentidos vém sendo atribuidos para essa formagado na contemporaneidade? O que
esses sentidos tém produzido quando analisamos a profissionalidade docente? Que
relacbes sdo possiveis estabelecer entre processos formativos e a cultura a partir do
que tem sido produzido sobre formagédo cultural de estudantes e futuros
professores?

Esses questionamentos estiveram presentes durante a constituicdo da
problematica desta dissertagdo e mantem-se ativos a cada etapa da pesquisa,
balizando constantemente a estruturacdo dos argumentos e a configuragdo das
analises que apresento a seguir a partir dos materiais selecionados. Foi com base
nesses questionamentos que consegui identificar elementos, unidades de sentido
para responder aos objetivos propostos por este trabalho.

Este capitulo inicialmente apresenta o estado da arte da pesquisa que se
constituiu como empiria ao longo desse processo e, posteriormente, dedica-se as
analises feitas a partir de trés unidades de sentido que emergiram do trabalho
tedrico-metodolégico e que vém possibilitando praticas discursivas que tém
constituido hoje a formacgao cultural de professores.

Destaco que realizei a analise entendendo que uma pratica discursiva
constitui um conjunto de enunciados visto que na contemporaneidade essas praticas
estdo sendo produzidas a partir de diferentes entendimentos sobre a formacao
cultural e isso vai a caracterizando e colocando-a em funcionamento de distintas

maneiras.
6.1 O que dizem as pesquisas sobre a formacgao cultural de professores?

Considerando que realizei uma pesquisa documental a fim de tentar identificar
a rede de significacdo que sustenta a formacdo cultural de estudantes de
licenciatura e futuros professores, a partir das pesquisas académicas selecionadas,
de maneira mais sistematica opto por mostrar o material conforme o agrupei de

acordo com sentidos que fui identificando e descrevendo.
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Ao selecionar os trabalhos, fui percebendo que em certa medida algumas
pesquisas se aproximavam e em outras se afastavam quando abordavam o tema da
formacéao cultural de professores. Assim, fiz um mapeamento para destacar pontos
convergentes e pontos divergentes entre elas. Esse processo foi refeito varias vezes
e apos um trabalho intenso concebi essa como uma possibilidade analitica. Feitas

essas consideragdes, apresento agora o material empirico como segue.

6.1.1 Formacao cultural de professores e emancipacao

Essa primeira sessdo concebe os trabalhos selecionados que vislumbram a
formacgao cultural voltada em alguma medida a uma emancipagao que se aproxima
do campo das teorias criticas. Os primeiros trés trabalhos se relacionam ao
abordarem a fragilidade da formacéao cultural apresentada em seus resultados e a
conceberem-na como uma semiformacgao.

Eliete Martins Cardoso de Carvalho (2010) defende a ideia de que a politica
de formacdo de professores no Brasil oferece possibilidades para a formacao
cultural porque prevalece na legislacdo que a ampara, a liberdade académica das
instituicdes, mas os resultados apresentados em sua tese intitulada “A formagao do
professor da educacgédo basica e a semicultura” indicam que os pontos frageis e
contradicbes observadas podem comprometer a qualidade dessa formacao
oferecida pelas instituicdes de ensino superior.

Ana Cristina da Silva Amado (2015), em sua tese intitulada “A
instrumentalizagcdo na formacao de professores e o elipse da formacao cultural: a
pseudoformacgdo na licenciatura”, aborda a questdo referente a preocupacédo que
ronda a formagao de professores por esta ser uma profissao formadora de outros e
estar em semiformacdo, como concluiu o estudo, ao apontar que “as condi¢des
objetivas ndo permitem a experiéncia e a formagdo cultural quanto pela prépria
interferéncia institucional” favorecendo assim a precarizagao, salientando que os
alunos que tem possibilidades de experiéncia tem dificuldade de refletir sobre elas e,
0S que ndo tém se quer acesso a isso tem condicbes de formacao reduzidas e
precarizadas.

Daniela Olorruama (2013), em sua dissertagcao “Estudo sobre a formacéao
cultural: a semiformacao do professor do ensino estadual da regido central da cidade

de Sao Paulo”, investigou os elementos presentes no processo de profissionalizagao
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e atuacao docente ligado a formacao cultural e a semiformagao de professores do
ensino fundamental e médio da rede estadual na area central paulista e obteve
como resultados que, predominantemente, se destacam aspectos da semiformacao
no processo formativo docente. A pesquisa revelou ainda que os professores
costumam desenvolver as mesmas atividades nos mais variados aspectos de suas
vidas sociais, confirmando a hipotese da autora de que os mesmos apresentam
posicionamento similar ao que tange participagao politica e concepgéo analoga em
relagdo a fungao atribuida a educacgado. Olorruama finda a pesquisa salientando o
engajamento politico dos docentes na escola e sugere que isso “pode se constituir
como indicios de resisténcia e consciéncia critica, nos quais ainda persiste o anseio
por melhorias na educacao” (OLORRUAMA, 2013, p. 9).

Por abordarem essa fragilidade que seus trabalhos evidenciam, as autoras
abrem uma discussdo que problematiza as formas como a formacgao cultural é
tratada nos dmbitos universitarios e além de apontarem para os perigos e prejuizos
de estarmos diante de uma semiformacao ainda salientam a relevancia que ela pode
assumir em uma perspectiva emancipatoria dos sujeitos em formacao.

Abarcando outros pontos, os proximos trés trabalhos também balizados pelo
viés da emancipacdo apontam em seus resultados uma expectativa da formacéao
cultural como sendo capaz de produzir nos sujeitos, por esferas variadas, uma
superacgao inclusive dessa semiformacao que vem sendo tensionada.

Livia Lara da Cruz estudou em sua dissertagao as relagdes entre “Magistério
e cultura: a formacao cultural dos professores e sua percepcao das potencialidades
educativas dos museus de arte”. A pesquisa realizada com dois grupos de
professores com motivagdes diferentes para frequentarem um museu apontou
aproximacoes entre 0s grupos ao que tange suas origens sociais e distanciamentos
em relacdo a instituicdo de formacédo e a relagdo mantida com os bens culturais.
Nessa perspectiva, o estudo reforga a relevancia que as instituicbes formadoras tém
na constituicdo de um habito e frequéncia a espacos culturais, mas também mostrou
que os habitos culturais constituidos desde a infancia possibilitaram a um grupo de
docentes acessarem esses bens culturais quando mais velhos.

Elaine Maria Dias de Oliveira (2014) estuda a posicdo da formacgéao cultural
nos cursos de pedagogia em sua tese intitulada “Espelhamento e/ou
estranhamento? A formacéo cultural (Bildung) como o outro da pedagogia” e conclui

que o aparato legal que sustenta os cursos estudados abre espagos para que a



66

formagdao cultural se apresente tanto como espelhamento, quanto como
estranhamento na formacdo docente, no sentido de que pela experiéncia
hermenéutica se da o caminho da experiéncia formativa e, ao mesmo tempo, aponta
essa formacgao cultural “como potencial critico criativo, como o diferente que nos
permite respeitar a alteridade, estabelecer o dialogo, construir elemento
emancipatério com vistas a superagao da semicultura na formagao docente”
(OLIVEIRA, 2014, p. 8).

Os trabalhos de Monique Nogueira (2008a, 2009 e 2010) que englobam a
tematica da formacao cultural voltam-se para a cultura entendendo-a como algo
mais amplo atentando sempre ao fato de ela sofrer modificacbes ao longo dos
tempos. Seus estudos permitem fazer pensar sobre a importancia de conhecermos
as culturas e tentarmos expandir nossos conhecimentos referentes a ela(s). A autora
(2010, p. 11) diz que “o homem anseia por absorver o mundo e, ao mesmo tempo,
integra-lo a si mesmo”. Diz ainda que a arte tem um potencial transgressor e que vé
a formacao cultural dos professores como fundamental e urgente, pois, “como
formador de futuros cidadaos, o professor antes de tudo, precisa estar conectado
com o mundo da cultura, cultura essa entendida como patrimbénio de todos”
(NOGUEIRA, 2010, p. 11). Nessa perspectiva Nogueira enxerga essa formagao
como um esteio emancipador uma vez que ela pode subsidiar a muitos, algo que
lhes é de direito.

Estas autoras aproximam seus trabalhos da ideia de emancipagdo ao
vislumbrarem a formagao cultural como elemento potencializador de superagdes

especialmente daquilo que é tido como dado e legitimado.

6.1.2 Formacéo cultural de professores e enriquecimento das praticas pedagdgicas

Nos cinco trabalhos destacados nesse eixo, a formacdo cultural aparece
vinculada as praticas pedagdégicas e como uma fomentadora de melhorias nesse e
desse contexto.

Pricilla Cristine Trierweiller (2008), em sua dissertacdo “A formagéao artistico-
cultural do professor da educagéao infantil: Experiéncias, trajetorias e significagdes”,
analisa os sentidos e atribuigdes da formacgao cultural dos professores no contexto
da educacao infantil desvelando seus elementos constituidores. O estudo considera

que os cursos viabilizam pouco espacgo para discussao e ampliacdo dos repertérios
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dos alunos e que isso ocasiona uma presenca fortuita da “dimensao artistica na vida
e na atuacao desses profissionais”, que mesmo reconhecendo a relevancia dessa
formagado de forma consistente acabam suscetiveis a fragmentagéo seja por conta
de condicbes materiais de vida ou por experiéncias estéticas restritas a produtos de
consumo midiaticos naturalizados. A autora conclui que os professores constroem
seus saberes através de vivéncias sem tempo/espago para inteirezas, o que sugere
a preméncia de politicas publicas que invistam e proponham uma formacédo que
considere o sensivel e o inteligivel onde arte e consciéncia interajam e acompanhem
os professores para além da sua sala de aula.

Eva Poliana Carlindo (2010), em sua dissertacéo intitulada “Tornar-se
professora: o capital cultural como esteio explicativo para o sucesso docente”,
aborda a relagdo entre os modos de ser professor e as experiéncias formativas
vivenciadas ao longo da trajetéria pessoal e profissional dos pesquisados, atentando
para a questdo de essas relagdes influenciarem ou n&o a angariagcdo de capital
cultural ou estruturacdo do habitus professoral. A pesquisa revela que a titulacéo
académica foi estratégia de ascensao social para as professoras entrevistadas por
“‘permitir angariagdo de diferentes tipos de capitais, entre eles, o simbdlico, o
econdmico e sobre tudo o cultural de carater institucionalizado ao mesmo tempo
conferindo aos agentes sociais envolvidos distingdes sociais”. Aponta ainda que “as
experiéncias escolares e o capital cultural adquirido sao referéncias indeléveis ao
entendimento dos processos formativos vivenciados pela pessoa do professor e
indispensaveis a analise da pratica pedagdgica efetivada cotidianamente em sala de
aula”.

Fernanda Maria Fornazieri Musto (2008), em sua dissertagéo “Capital cultural
e habitus em professores de educagao profissional de nivel técnico influenciando o
ato educativo”, analisa como o capital cultural e o habitus dos professores
“contribuem para as crengas levadas até a pratica educacional” (p. 6). O estudo
conclui que apesar de os docentes da pesquisa serem oriundos de familias
“geralmente desprovidas de capital cultural e econémico” (p. 78), por ingressarem no
ensino superior parecem ter tido um estimulo para tal, o que é concebido pela autora
como uma reestruturagcdo do habitus familiar. Aponta ainda que por conceberem a
crenga do bom desempenho escolar e considerando as injusticas no ambito das
oportunidades (por isso precisam enriquecer seu capital cultural), os docentes se

posicionam como auxiliares do estimulo a evolucdo social através do processo
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educacional aos jovens. A autora finda a pesquisa dizendo que a tomada de
consciéncia do professor € um imperativo hoje. “A consciéncia sera a primeira porta
para que outros caminhos possam ser trilhados e correcbes de rota possam ser
feitas” (p. 80).

Adair Aguiar Neitzel e Carla Carvalho (2012) investigaram as concepcgodes de
professores dos anos finais do ensino fundamental referente ao ensino e vivéncias
das linguagens artisticas possibilitadas em um curso de especializagdo buscando
avaliar o impacto dessas atividades nas praticas pedagogicas dos docentes e, 0s
resultados apontaram para a percep¢ao da mudanga nos curriculos e no repertorio
pessoal por mais da metade dos envolvidos na pesquisa. Um consideravel numero
de professores ainda demonstrou ter uma visdo pedagodgica da arte e mais da
metade a conceberam como fruicdo ao final do estudo.

Alexandre Sénego de Carvalho (2009) pesquisou a “Formacgao cultural do
professor no programa Pedagogia Cidada” em sua dissertagdo e ao analisar alguns
cadernos do referido programa buscou verificar se 0 mesmo contemplou elementos
que contribuiram para a formagao cultural dos professores e se foram subsidiados a
eles nessa formacao elementos que proporcionaram a eles ampliacao, ndo somente
de seu “repertorio tedrico, mas sim, de elementos culturais que os permitissem a
possibilidade de atuar em sala de aula de maneira diferente de como atuavam
acrescentando elementos artisticos em suas aulas praticas” (CARVALHO, 2009, p.
14). O estudo permitiu uma reflexao sobre os principios da formagao de professores
e uma avaliacdo dos conhecimentos culturais proporcionados a eles através do
curso analisado, o que gerou uma serie de aspectos que segundo o autor “permitirdo
novos caminhos para as matrizes curriculares e para as politicas publicas de
formagao de professores” (CARVALHO, 2009, p. 14).

Estes trabalhos se relacionam pelo viés da formacgao cultural estar atrelada as
praticas dos sujeitos em seus ambitos profissionais. Alguns autores dessa secao
concebem a formagao como propiciadora de ampliagao de repertorio e sinalizam em
suas pesquisas 0 acesso a bens culturais como o eixo diferencial dessa formagao

propiciada pelas instituicdes de ensino.
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6.1.3 Formacao cultural de professores e producao ética-estética

Essa secao traz os ultimos seis trabalhos de minha selegdo e se aproximam
em alguma medida por tratarem da formagao cultural como algo que se vincula a
uma ética-estética, a uma postura de existéncia diferente apds as experiéncias
artisticas e culturais.

Fabiana Souto Lima Vidal (2016), em sua tese “Um olhar caleidoscopio
nas/para as formagbes estéticas/culturais de professores(as): Experiéncias e
construgdes de identidades docentes estéticas no curso de Pedagogia da UFPE”,
afirma que os elementos capturados em sua pesquisa permitem dizer que em seu
campo de estudo as formacgdes estéticas de professores evidenciam que ao mesmo
tempo em que existe a presenca de uma dimensdo estética que estimula o olhar
estético dos sujeitos e a percepcao de formas plurais e horizontais de acessar arte e
estética, algumas praticas bem como suas condi¢gdes estruturais acabam por
conformar os sujeitos. Isso aponta para o fato de que essa formagao nao tem
contornos definidos ao passo que hora provocam experiéncias estéticas/culturas e
hora se afastam dessa perspectiva assumindo-se como uma formacao tradicional
aproximando-se da ideia de informacdo e do par ciéncia/técnica ao invés do par
experiéncia/sentido apontando uma transicdo entre “(de)formacdes e formacdes
estéticas/culturais” (VIDAL, 2016, p. 9).

Nesse trabalho tensiona-se, entdo, o terreno movedigo que as experiéncias
estéticas e culturais ocupam na formacgéo e, através dele temos elementos que
possibilitam refletir sobre como tem se encarado essa formacdo. A dualidade que
por vezes aparece e permite constatar essa indefinicdo de lugares e sentidos
também é capaz de produzir uma atitude diferente frente a isso que chamamos de
formacéo cultural.

Maria da Graga Chabalgoity do Nascimento e Silva (2009) sinaliza em sua
dissertacdo, “A relevancia da dimensao estética no ensino: uma experiéncia de
professoras em formacgao no projeto de contagcéo de histérias”, que os resultados de
sua pesquisa apontam para a significacédo do projeto analisado e discorre sobre as
condigdes que o mesmo gerou ao permitir uma reflexdo no ambito do ensino, ao
suscitar possibilidades de formar professores reflexivos direcionados para uma

formacéo estética.
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Luciana Gruppelli Loponte (2005), em sua tese “Docéncia artista: Arte,
estética de si e subjetividades femininas”, considerando um contexto onde a
formagado de docéncia em arte € precaria e marcada pelas relagbes de género que
definem o discurso sobre a arte e na constituicdo da docente em arte, questiona a
possibilidade de uma docéncia artista e debate na pesquisa a contraposi¢ao de uma
“‘docéncia pasteurizada, ou a modelos feitos para vestir, marcada por rétulos de
manuais didaticos, enderegados a supostas ‘professoras criativas’™ (p. 4).

Os trabalhos de Marcos Villela Pereira (2008, 2011, 2012) tornam possivel
pensar outros modos de olhar e sentir as experiéncias estéticas. O autor diz que

postula

[...] a ideia da experiéncia estética como uma oportunidade de ampliacao,
de desvelamento e de expansdo da subjetividade na medida que representa
uma abertura para a colegao de exemplos que sao a arte e a vida. A atitude
estética é uma atitude desinteressada, € uma abertura, uma disponibilidade
nao tanto para a coisa ou o acontecimento “em si”, naquilo que ele tem de
consisténcia, mas para os efeitos que ele pode produzir (PEREIRA, 2011, p.
111).

Nesse sentido, seus estudos se aproximam da ideia da formacao cultural
vinculada a ética-estética, pois concebe as experiéncias artisticas (e eu entdo me
permito idealiza-las como experiéncias culturais), como possibilidade de ampliagédo
daquilo que se tem como repertorio € mais a fundo sugere que essas experiéncias
podem produzir efeitos nas subjetividades.

Rosa Maria Bueno Fischer (2001, 2009, 2011, 2015) trabalha com conceitos e
formas de entender e viver as experiéncias culturais e estéticas como capazes de
nos desestabilizar, de nos tirar do conformismo, de nos fazer sentir e pensar outras
coisas e de outros modos. Seus trabalhos que tém o cinema como objeto de estudo
vislumbram a formacao cultural como algo que nos permite conduzir nossa

existéncia de uma maneira diferente. A autora concebe formagdo como

[...] uma escolha da propria existéncia, como busca de um estilo de vida, de
um cuidado consigo, que de maneira alguma poderia ser identificado com o
culto narcisico de nossos tempos. Ao contrario, na ética foucaultiana a
busca de constituicdo para si de um estilo de vida teria a ver com a
dinamizagao de uma capacidade de provocar, de duvidar, de dedicar-se a si
mesmo com vigilancia e esforgo, com vigor, com entrega ao genuino desejo
de desaprender o que ja nao nos serve e municiar-nos de discursos que nos
incitam a agir eticamente e nos transformar (FISCHER, 2009, p. 95).
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Laura Dalla Zen (2017) investiga o lugar das experiéncias culturais na
constituicdo de um ethos docente e identifica em sua tese que essas experiéncias se
relacionam com a forma de ser professor na medida em que “desencadeiam e
potencializam uma abertura aos processos de negociagdo de posicionamentos;
sugere um certo empoderamento como ampliacdo de possibilidades de vida e
articulam modos de saber e de cuidar de si” (p. 9) em uma perspectiva foucaultiana.

Essas pesquisas ao tratarem da formacéo cultural como um esteio a uma
transformacao e ampliagao de si, um pensar sobre si mesmo, se aproximam também
entre si e, daquilo que faz sentido para mim, pois concebo essa formagdo como uma
possibilidade geradora de possibilidades, nao a restringindo a especificidade alguma
e sim a entendendo como uma gaveta indispensavel da nossa “caixa de
ferramentas” que dentre tantas possibilidades serve para agirmos conosco antes de
qualquer coisa que fagamos com o que através dela pudemos construir.

Eis o que posso chamar de estado da arte sobre a formacao cultural de
estudantes de licenciatura e futuros professores no periodo delimitado (2000 a
2017). Como ja anunciado, esse material se constituiu como material empirico desta
pesquisa sobre o qual me debrucei para compreender algumas das maneiras de

constituir os ditos sobre a formacgao cultural.

6.2 Formacgao cultural de professores: em analise, algumas de suas

ancoragens discursivas

Conforme ja detalhei no capitulo 5, embasada por pressupostos tedricos
foucaultianos dediquei-me a mapear, descrever e analisar “as coisas ditas” sobre a
formacgao cultural de professores com intuito de tentar responder o problema desta
investigacao que procurou investigar que sentidos sobre formacdo cultural de
professores sdo veiculados e produzidos em pesquisas académica realizadas entre
os anos 2000 e 2017 e o que é possivel que esses sentidos produzam em termos de
profissionalidade docente.

A partir do processo de anadlise foi possivel identificar, descrever e analisar
ancoragens discursivas diferenciadas e que tém subsidiado praticas distintas
referentes a concepgao da formacao cultural no ambito da docéncia contemporanea.

Trés discursos educacionais podem ser vislumbrados no interior das

pesquisas e sao esses discursos que sustentam as variadas ideias que tem
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constituido essa formacgao ao longo dos anos. Apesar de situarem-se em diferentes
vertentes tedricas, as pesquisas tém como ponto em comum a preocupagao com
essa area da formacdo, concebendo-a como extremamente relevante para a
profissionalidade docente.

Nesse sentido, os investimentos realizados nesta pesquisa possibilitaram uma
busca pelos enunciados constituintes de uma formagao cultural no intuito de
encontrar recorréncias, descontinuidades e/ou possibilidades para entendermos
melhor esta formacgao, ou ainda, para compreendermos discursos sobre a formacéao
cultural de futuros professores e professoras que a sociedade assume como

verdades

6.2.1 A Formacao cultural pode possibilitar a emancipacéao?

Perante os discursos idedrios da democracia e dos direitos humanos — da
liberdade, da igualdade e da solidariedade entre os homens — torna-se
imperativo pensar a educagdo como uma das atividades humanas para a
concretizagao desses ideais. Aprofundar a concepgao ético-politica da
emancipagdo do ser humano sera, julgamos, uma das mais importantes
dimensdes a explorar, configurando, ao nivel educacional, uma nova forma
de pensar e agir na sociedade contemporanea (CUTI, 2013, p. 6).

A ideia de emancipagdo enquanto um conceito importante vinculado ao
campo educacional é balizada especialmente por aproximag¢des com a teoria critica
e conforme o autor, passou a ser concebida “a partir da ideia de autonomia da
vontade de Kant, e pela ligagao entre liberdade e lei moral” (CUTI, 2013, p. 6) que
fundamentou uma tentativa de expor um “projeto individual de humanidade, que
possibilitasse, paulatinamente, alargar o ambito do estatuto e do exercicio da
cidadania a emancipacado”. Ainda segundo Zeca Cuti (2013), este projeto de
autonomia kantiano foi aprofundado através de regularidades discursivas extraidas
especialmente da Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire e Do mestre ignorante, de
Jacques Ranciére.

Conforme o autor, em uma sociedade que pretende ser democratica — e
entende a democracia ndo somente como uma “uma forma de organizagdo da
convivéncia social entre os individuos, mas também, e acima de tudo, um processo
cultural que visa conhecer e reconhecer o principio valorativo da dignidade humana”
(CUTI, 2013, p. 9) — precisamos conceber a educagdo como uma ponte fundamental

para a emancipag¢ao. Assim, ele diz que por isso
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[...] & preciso desenvolver praticas educativas que promovam a liberdade e
a tolerancia entre os individuos, o conhecimento e o respeito cultural em
relagdo aos demais grupos humanos. Uma educacéo que tenha como base,
e fio condutor, a teoria e a pratica dos direitos humanos ou, de modo mais
geral, do principio da dignidade de todos. Para tal tarefa, torna-se
necessario um esforgo do ser humano face aos desafios da sociedade que
deve ser formada por cidadaos autébnomos, emancipados (CUTI, 2013, p.
9).

Considerando essas premissas referentes a emancipagcdo, pautadas e
corroboradas também na contemporaneidade pelas ideias de Theodor W. Adorno
aqui citadas pela sistematizacao feita pelo Professor Dr. Nildo da Silva Viana (2005)
e que inferem que ela deva ser enfatizada a partir da visdo kantiana que concebe a
emancipag¢ao ao que tange um individuo autdnomo que precisa liberta-se de sua
“autoinculpavel menoridade” (VIANA, 2005, p. 5 apud ADORNO, 1995, p. 141), vale

destacar ainda que na perspectiva de Adorno, o termo

[...] ndo se refere apenas ao individuo como entidade isolada, mas
fundamentalmente como um ser social. Ela é pressuposto da democracia e
se funda na formagdo da vontade particular de cada um, tal como ocorre
nas instituicbes representativas. E preciso supor, para evitar um resultado
irracional, que cada um possa se servir de seu proprio entendimento. A
emancipagéo é a formagdo para a autonomia, mas ela sé pode ser bem-
sucedida se for um processo coletivo, j4 que na nossa sociedade a
mudanga individual ndo provoca necessariamente a mudanga social, mas
esta é precondicdo daquela. A educagéao deve contribuir, portanto, para o
processo de formagao e emancipagao, contribuindo para criar condicdes em
que os individuos, socialmente, conquistem a autonomia (VIANA, 2005, p.
5).

Sob essa Otica, a partir das lentes das teorias criticas, cinco pesquisas
vincularam a formagao cultural a emancipagéo dos sujeitos, visto que essa formagao
€ concebida como uma espécie de ferramenta indispensavel no campo da
educacao, e mais especificamente da formagdo em si, que contribui para criar
condicdes para que os individuos adquiram a autonomia.

Assim, podemos identificar um discurso da emancipacao que produz sentidos
sobre a formagado cultural de professores e nessa perspectiva, as pesquisas
apresentam consideragdes de Adorno forjadas no bojo de uma teoria que
proporcionou e — ainda proporciona — base para pautarem uma espécie de defesa
da educacdo como esteio para a emancipagao e, apontando a formacgao cultural

como um espaco potente para alcanga-la, conforme os trechos a seguir sugerem:™

% O material empirico sera apresentado sempre dentro de quadros, para destaca-lo do texto.
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Adorno, ao defender a reflexdo como forma de combater um
pensamento independente e aistorico, apresenta o que espera
da educagao, ou seja, a emancipagao. O autor assevera que a
educacao nao pode se restringir a adaptacao, pois para adaptar-se
ndo é necessario refletir. Contudo o exercicio de reflexdo e
discernimento € intrinseco ao processo de emancipacdo. Essa
contribuicdo de Adorno parece bastante fecunda, porque permite
avancgar na reflexao sobre uma questdao fundamental: até que ponto
as universidades e demais instituigbes de ensino superior tém
parado para analisar e refletir sobre o seu trabalho de formar
professores? A auséncia dessa discussdo nos corredores
universitarios tem se revelado prejudicial ao crescimento da
profissao professor (CARVALHO, 2010, p. 115, grifo meu).

De acordo com Adorno, a transformacdo da sociedade impde a
transformacdo da razdo e da filosofia que a promove. A razao
modificada seria aquela que nao trabalha sob a légica da
autoconservacdo, mas que, essencialmente, opera com as
diferencas, sem pretender anula-las. No mundo contemporaneo,
produto da destruicdo da esfera mitica, o homem, sem obter a
emancipagao, submete-se a novas formas de poder e a novos
mitos. Sendo assim, a discussao sobre a dominagao, a partir
das estruturas da prépria razao, tornam-se atualizadas e mesmo
fundamentais. Aqui, a utopia do esclarecimento traduz-se sob o
signo de um desencantamento do mundo (CARVALHO, 2010, p.
120, grifo meu).

A semiformacgao descrita por Adorno (1996) expoe o colapso da
formagao cultural, se outrora o considerado nao-formado
possuia vias de formacgao, a partir da mercantilizacao dos bens
culturais, tal condicao dificilmente lhe sera possivel, pois como
referido por Adorno (1996) o sujeito semiformado se fecha as
possibilidades do saber. [...] Assim, o processo formativo de um
professor deve extrapolar as exigéncias meramente académicas ou
profissionais, uma vez que, distante do despertar de sua
consciéncia, estes permanecem enrijecidos e semiformados. A
formacao cultural torna-se necessaria para quem pretende ser
formador (ADORNO, 2006a), o que implica em constante
autorreflexdao e esforgo critico (OLOHURAMA, 2013, p. 40, grifo
meu).

Se para os frankfurtianos a Teoria Critica foi uma forma de mostrar o
desencantamento com o mundo, pensamos nela como possibilidade.
Trata-se de uma alternativa promissora, mas que depende da
realidade formativa dos professores, pois se estes, se disporem
da possibilidade de, pela critica, ver o reverso das realidades
sociais em que estdao atuando, e tendo a formagao cultural
como elemento balizador de suas reflexdes, poderao reelaborar
o presente, reconstruindo o processo formativo para que a
educagao assuma seu carater emancipatério. Sendo assim,
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entendemos que a formacgao cultural, desencadeada também pelas
denuncias da teoria critica em torno da manifestagéo das tendéncias
regressivas da razdo esclarecida, pode se transformar em
Semiformagdo. Nesse sentido critico, @ possivel entender a
formagcdo como elemento indispensavel ao exercicio do
educador e a reconstrugcido do sentido emancipatério da
educacao (OLIVEIRA, 2014, p. 27, grifo meu).

E possivel perceber ainda nos excertos anteriores como as pesquisas
sugerem que € preciso superar nos espacos de formagao o que Adorno concebe por
semiformacgdo.” Além disso, eles ddo luz a formagdo como um elemento que deve
subsidiar dialogos, reflexdes e criticas sobre os diversos processos do presente que
vao nos constituindo e assim, passam a tratar a formagao cultural como uma via de
reconstrugao da ideia de emancipacao.

Aquele que ndo tem acesso a formagado cultural estabelece uma relagédo
ingénua, imediatista, alienada e superficial com os objetos da semicultura. A
formacgao cultural possibilita ao sujeito acesso a cultura, a dialética entre
autonomia e adaptagdo, sendo esse € um processo emancipador. A
semicultura se opde a uma formacgao cultural, pois aqueles que tém acesso

a semicultura julgam-se detentores de saber e pdem obstaculo a ampliagao
do seu campo de saber (SUANNO, 2009, p. 9656).

A partir de Suanno (2009) pode-se entender que, nesse sentido, a formacao
cultural tem sido vista como o elemento capaz de “propiciar esclarecimentos” aos
sujeitos expostos a uma semiformag¢do. Em vista de uma possibilidade de superagéo
dessa semiformacado, a autora aponta a necessidade de acesso e busca por uma
formagdo que contemple a cultura pelos prismas da elucidagdo. Assim, os sujeitos
emancipados pela formagdo podem se tornar criticos e se colocarem resistentes a
mecanismos opressores e condicionantes, por exemplo.

Corroborando essa ideia, nessa mesma direcéo, Belkis Bandeira (2006, p. 3)

destaca ainda que

Com enorme relevancia para a educagado, podemos identificar no texto
kantiano a importancia da Formagéo para o desenvolvimento ndo s6 de
individuos, mas de uma sociedade Esclarecida. Preconiza a possibilidade
do uso publico da razdo que, para o filésofo, nada mais é que a
possibilidade de qualquer pessoa expressar publica e livremente seus
pensamentos, rompendo com as tutelas do poder vigente, como
possibilidade de emancipagao, ndo so6 individual, mas coletiva, de cidadaos
Esclarecidos.

" Para saber mais sobre o conceito de semiformacao ver Adorno (2006) e Tommaselli (2012).
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Assim, o sentido emancipatério atribuido a essa formacao que visa o
esclarecimento de uma populagado que constitua uma sociedade mais emancipada e
capaz de operar sobre os mecanismos que a regulam, segue produzindo efeitos
distintos sobre os sujeitos que durante seus percursos formativos vao se
constituindo e consequentemente refletem discursos que engendram tensdes e
resisténcias concomitantemente.

Como efeito desse discurso, um elemento importante que aparece em
destaque nas pesquisas e as fazem conversar é a fragilidade que a formagao

cultural enfrenta. Os excertos a seguir demonstram isso:

O paradigma da razao instrumental tende a um esvaziamento
da experiéncia estética e moral, prejudicando a experiéncia
formativa global do ser humano, alienando-o0 na onipresencga da
produgéao, confirmando a existéncia de uma sociedade administrada
que, conforme Adorno, é capaz de forjar uma Industria Cultural
como substituta da experimentacao cultural. (CARVALHO, 2010, p.
120, grifo meu).

A industria cultural na atualidade compromete ainda mais a
formacgao cultural, pois seus produtos representam e reforgcam o
poder de grupos hegemodnicos cada vez mais concentrados por
meio das empresas transnacionais. [...] a uniformizagao e
padronizagao de bens culturais promovem a deteriorizagao do
gosto popular e a semiformagao (CARVALHO, 2010, p. 122, grifo
meu).

Esse levantamento permitiu estabelecer como relevancia social,
politica e académica desta pesquisa, respectivamente, o fato de
que: i) a escola é uma das instituigbes sociais prioritarias na
formacdo e socializagdo do sujeito, dentro da qual, a figura do
formador (professor) emerge como predominante; ii) a possibilidade
de emancipacgao do individuo é suscitada pela autorreflexao critica,
que so € possivel por meio da consciéncia politica, por conseguinte,
mantém-se em discussao o carater formativo da educacao; e ,
por fim, iii) enquanto a educagao nao oferecer formagao cultural
e houver enrijecimento do pensamento, seguido do
enfraquecimento das formas de resisténcia, que por sua vez, se
apresentam como que obnubilados pela semiformacéo, a discussao
dos temas associados a formagao cultural e a educagdo é
imprescindivel, para que a barbarie expressada em Auschwtiz ndo
ocorra novamente, a reflexdo sobre a formacido cultural do
professor ndo esta esgotada e é fundamental [...] (OLOHURAMA,
2013, p. 137, grifo meu).

A analise desses itens refletiram os aspectos referentes a formacao
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e o trabalho docente, nos quais os elementos presentes na
formacao inicial, continuada e autoformagao expressaram uma
espécie de empobrecimento da formagao cultural. [...] Ndo se
conseguir perceber diferencas significativas entre os professores,
fato este ja esperado, como descrito na primeira hipétese. Cabe
destacar que os resultados, além de confirmarem a hipdtese
supracitada, também indicaram o quanto a formacao cultural
dos docentes estda em declinio. Notou-se a supremacia da
semiformacdo e a supervalorizagdo do aparato técnico e da
formacdo associada apenas ao desempenho no oficio
(OLOHURAMA, 2013, p. 140, grifo meu).

Entdo, considerando que o esvaziamento da formagao cultural
do professor esta ligado a ruptura com a tradigao, decorrente do
avango da operation (agao eficaz, competéncia e savoir-faire) em
detrimento da reflexdo critica, por isso mesmo também da
subsuncdo do outro da formagdo, a nossa proposicdo de tese
pretende discutir se a fungdo da Pedagogia € desenvolver uma
teoria da educacdo que possa tornar o Outro como vetor do
processo educativo (OLIVEIRA, 2014, p. 22, grifo meu).

A necessidade cultural, diferente das necessidades basicas, é
produto do processo educacional: dai segue-se que as
desigualdades diante das obras de cultura ndo passam de mais um
aspecto das desigualdades diante da trajetéria familiar e escolar
dos individuos. Essa necessidade s6 pode ser sanada por aqueles
que tém consciéncia do valor da arte, ou seja, pelas pessoas
instruidas e que tiveram algum tipo de apoio dentro da familia que
influenciasse a pratica de visitar museus. Quem ndo tem
consciéncia dessa necessidade nao pode dizer criticamente o que a
arte significa para elas, portanto ndo veem sentido em apropriar
também o capital cultural, da qual também tém direito (CRUZ, 2008,
p. 102).

As proposigdes de Carvalho (2010) destacadas nesse bloco foram
fundamentadas a partir de estudos de Marrach que possibilitaram a autora dizer que
“os produtos provenientes da Industria Cultural, ao impedir a formagao de pessoas
autébnomas, impede também a consciéncia critica e a emancipacéao, travando assim
as possibilidades de transformagédo da sociedade” (p. 123) e subsidiando ainda, a
ela, um entendimento de que essa industria produz mercadorias de grande valor
simbdlico, o que corrobora para uma aquisigdo mecanica e desprovida de reflexao
sobre sua pertinéncia ou necessidade. Esse elemento nos fornece pistas para
pensarmos como isso pode afetar a formacéao cultural sob essa perspectiva, abrindo

brechas especialmente para a difundida pseudoformacédo que “ilude” o sujeito que
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estando por vezes envolvido pelos artefatos culturais disponibilizados e amplamente
veiculados pela cultura de massa e/ou midiatica, se “contenta” com o que lhe é
ofertado e deixa de perceber inclusive a falta de opcbes que esses mecanismos
geram. Em termos de emancipacéo de uma sociedade que se pretende autbnoma e
esclarecida, o que isso pode causar?

Com diferentes modos de dizer e estabelecendo outras relagdes possiveis ao
que tange uma fragilidade da formagao cultural, as pesquisas de Oliveira (2014),
Cruz (2008) e Olohurama (2013) incidem sobre um
empobrecimento/esvaecimentos/declinio dessa formagdo, que conforme suas
analises, vém tratando de elementos que apontam para uma inversao de aspectos
trabalhados (ou deixados de trabalhar) nela e que ao invés de auxiliarem o sujeito a
uma autonomia e ampliagdo de horizontes o preparam apenas para o atingimento de
metas e/ou competéncias, indo em alguma medida ao encontro do que foi exposto
por Carvalho (2010).

Fundamentando essa discussao, Bandeira (2006, p. 9) vai dizer que

A semiformacao, ao contrario do ideal da Formagdo, que pretende ser um
processo de emancipacado dos individuos, enquanto sujeitos da praxis
social, produz a acomodacao destes sujeitos ao status quo. Através de um
narcisismo coletivo, compensa a consciéncia das pessoas de sua
impoténcia social: Nao importa ser, importa simplesmente parecer ser
(grifos nossos). O individuo semiculto é aquele que demonstra estar sempre
bem informado, a par de tudo o que supostamente acontece, mas de uma
forma acritica, sem nunca conseguir relacionar os fatos entre si de forma a
produzir uma opiniao critica sobre os assuntos em questao.

Podemos pensar, entdo, que ao apresentarem esses resultados, essas
pesquisas indicam que os sujeitos estdo cientes de que precisam ampliar seus
repertérios, mas conforme suas proprias falas e corroboradas pelas autoras,
caminham para uma formagao fragil e inconsistente, referida como semiformagao
constatada por vezes, inclusive pela falta de reflexdo sobre a prépria formagao que
recebem ou produzem.

Creio que esses dados provocam inquietagdo em quem recebe-os e acredito
que uma postura problematizadora que os tensione seja necessaria diante do
impacto que causam e podem ainda produzir.

Em contrapartida, em determinados trechos dos mesmos excertos, ao mesmo
passo em que as autoras apontam um empobrecimento da formacgéao cultural, elas

advertem sobre a necessidade de virar esse quadro e estimular a qualificacdo da
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formacgao, visto que a concebem como fundamental para a profissionalidade docente
que nao se descola de processos formativos envoltos na cultura. Concordando com
essa necessidade formativa, Marilza Suanno (2009, p. 9657) ancorada nos estudos

de Monique Nogueira salienta que a autora

[...] reconhece que os professores estdo imersos em um mundo permeado
pela cultura de massa, entretanto, entende como fundamental que sua
formagao nado se reduza a ela. A autora destaca que é preciso promover o
enriquecimento pessoal dos docentes, possibilitando-lhes o acesso tanto as
culturas locais quanto as obras-primas universais. Os professores devem,
ao longo da vida profissional, ter contato com o mundo da cultura de forma
intensa e diversificada, compreendendo que tais oportunidades possibilitam
ampliacdo dos horizontes, novas formas de enxergar a realidade, os
valores, a sociedade, enfim a vida.

Assim, observa-se que existe uma preocupacdo com a valorizacdo da
formacéo cultural e que a cada dia parece ser corroborada pelas mais distintas
pesquisas que se concluem. Contudo, ainda sao raros os estudos que mostrem essa
valorizagcao em acédo. Isso € um fator que preocupa e incomoda na medida em que
mesmo concebendo a formagao cultural como um campo relativamente novo ao que
tange o mundo da pesquisa, desde os primeiros achados sobre ela no inicio dos
anos 2000, fala-se de uma necessidade de enriquecimento da mesma.

Podemos pensar que de acordo com os distintos interesses politicos e sociais
que cada tempo produz, recaia sobre ela maior ou menor importancia, afinal, cada
tempo luta por determinadas revolugcbes. Parece-me, porém, que estamos num
momento em que podemos fazer alguma coisa que realmente fomente essa
formagado, com vistas a mudarmos os quadros tdo recentes e ao mesmo tempo ja
tdo gastos sobre esse tema.

Para pensarmos sobre como podemos agir em prol de uma formagéao cultural
que supere os problemas que a fragilizam, trago agora excertos que apontam as
politicas educacionais, o curriculo, o capital cultural acumulado, a industria de
massa, a quantidade e qualidade de informacées do mundo globalizado e as
diversas condi¢cdes e interesses dos professores como elementos que tem

respaldado essa fragilizac&o:
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Neste novo século, a educagao passou definitivamente a ser
encarada como uma mercadoria vendavel, o mundo
globalizado passou a exigir uma formagao mais técnica e
menos humana. A escola vai ao mercado, e a educagao passa a
ser um produto. A Politica de Formacao de Professores no
Brasil chegou atrasada e faz parte de um espetaculo que reune
recursos tecnologicos e muitos acordos politicos. A discusséo sobre
a forma como deveria acontecer essa Formagao de Professores
passou ao largo de um processo democratico. O principal
interessado — o professor — foi informado do processo por meio da
midia (CARVALHO, 2010, p. 109, grifo meu).

[...] € preciso compreender a esfera educacional para além dos
espacgos escolares, pois ela recebe influéncias da mercantilizagao
de produtos simbdlicos. A sobrecarga de informagdes da sociedade
contemporanea faz com que as pessoas se sintam sempre em
débito com aquilo que deveriam saber, seja para o bom
desempenho profissional, académico ou social [...]Diante de tantas
possibilidades, tal como no restaurante self-service, as escolhas
sao superficiais; ao mesmo tempo em que nos deliciamos com tudo,
perdemos a oportunidade de degustar com verdadeiro prazer um
unico prato. Essa metafora de Lipovetsky ilustra com preciséo o que
acontece com o cidadado que vive na Era do Excesso e nao dispde
de critérios seletivos adequados para suas escolhas. A escola
contemporéanea, paralela a esses acontecimentos, engendra
pelo mesmo caminho da sociedade e nao provoca a
resisténcia, recebe e retransmite toda a influéncia determinada
pela industria cultural. (CARVALHO, 2010, p. 113-114, grifo meu).

Na sociedade contemporanea temos uma industria cultural cada dia
mais apta a manipular as consciéncias, utilizando para isso nao
apenas as inovagdes tecnoldgicas, como também o progresso da
ciéncia na area de humanas. [...] A escola de massas nao oferece
nenhuma resisténcia a Industria Cultural, pois ela também esta
engendrada no feitico do produto simbdlico; a escola é organizada
por professores e técnicos educacionais que nao estao distantes
desse universo. As instituicoes escolares tentam se aproximar da
linguagem dos meios de comunicagdo e dessa lbégica de
padronizacao e racionalizacdo, ndo obstante buscam oferecer o
maior numero de informagdées em menor espago de tempo. E
os professores nem se dao conta, nem tém consciéncia de que
estdao a servico da semiformagao (CARVALHO, 2010, p. 123,
grifo meu).

Acreditamos que na formacéo esta implicita a emancipagao, que
gera a transformagédo da sociedade. E € na semiformagédo que se
assenta a consciéncia alienada que integra, domestifica e adapta as
pessoas a esfera da industria cultural. Portanto uma politica de
formacéo de professores sé tem sentido se possibilitar aos futuros
professores autonomia de espirito para que eles consigam julgar e
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decidir conscientemente para onde a educagcao deve conduzir, e
para que transcendam a acomodagdo. [...] a Politica e o Plano
Nacional de Formagao de Professores apresentam em sua
concepcgao fatores que podem impedir uma sélida formagao
capaz de emancipar o professor. O formato como foram
configurados demarca a ingeréncia governamental e reduz a
autonomia administrativa (CARVALHO, 2010, p. 153-155, grifo
meu).

Destaca-se a centralidade da cultura na organizagdo da vida social
e nas analises da sociedade, assim como no panorama
educacional, ou seja, nas decisdes e reflexdes referentes a vida
escolar, ao curriculo, ao ensino, ao professorado. Entretanto, a nao
valorizagcao social da docéncia, e o limitado retorno material e
simbdlico da fungao contribui para aquilo que Pereira (2001)
denominou de “uma relagao infeliz com a cultura”: ao pesquisar
os valores e julgamentos do magistério oficial paulista produzidos e
disseminados nas e pelas duas das principais associacbes da
categoria durante a década de 1980, o autor chama a atencgao para
a formacao cultural de qualidade inferior a qual os professores
estao geralmente submetidos e, como consequéncia, a posse
de produtos culturais de baixa qualidade utilizados em
substituicao de outros mais legitimos (CRUZ, 2008, p. 28, grifo
meu).

Os informantes demonstraram, de maneira geral, um baixo
consumo nos itens culturais abordados por nés. [...]JAs
dificuldades de ordem financeira, as poucas horas destinadas ao
repouso € ao lazer e a necessidade da reposicdo da forca de
trabalho podem ser hipbteses para explicar essa situagdo. No
entanto, uma analise mais cuidadosa da amostragem traz
diferengas significativas entre os dois grupos pesquisados,
principalmente no que diz respeito as preferéncias culturais e o
modo de apropriar-se dessas preferéncias (CRUZ, 2008, p. 80, grifo
meu).

As desigualdades diante das obras de cultura sao
desigualdades advindas do acumulo de capital cultural,
transmitido pela familia em um primeiro momento e posteriormente
retificada pelas instituicbes escolares. Percebe-se, portanto, que o
fato de grande parte dos professores investigados nao possuirem
um contato mais estreito com os museus de arte ndo € “privilégio”
apenas dessa camada da populagao, ja que o gosto pela arte é
uma qualidade adquirida na vida em sociedade (CRUZ, 2008, p.
101, grifo meu).

As deficiéncias da formacao docente apontadas pelos
educadores de museu [...] sao atribuidas a elementos inerentes
ao professor, o que inclui a sua “acomodac¢ao”, a “resisténcia”
e a “falta de vontade de mudar”, e desprezam as condi¢des
objetivas que limitam as possibilidades de o professor adquirir os
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conhecimentos reconhecidos como necessarios para o pleno
exercicio da fungédo docente, quais sejam, uma formagao regular de
qualidade, salario capaz de garantir o consumo da -cultura
valorizada (livros, por exemplo) e estimulos que favoregcam a busca
por oportunidades de investimentos constantes no desenvolvimento
profissional (CRUZ, 2008, p. 110, grifo meu).

A pesquisa de Carvalho (2010) faz uma critica contundente a politica de
formacéao de professores porque a entende falha em diversos aspectos que ao invés
de fomentar, impossibilitam uma emancipacéo dos sujeitos por ela “amparados”. E
uma pesquisa que se aproxima de uma ideia de formagdo cultural como
emancipadora do sujeito valendo-se dela para se distanciar da semiformagao que os
préprios mecanismos de “fomento” oferecem.

Ja a pesquisa de Cruz (2008) em diversos momentos aponta a falta de
interesse dos sujeitos atrelada a um certo conformismo de consumir somente o que
o mercado cultural disponibiliza, atribuindo sempre a questdes financeiras e/ou de
tempo disponivel para pensar “nessas coisas”, como fatores cruciais para que nao
haja investimentos maiores nessa area da formacgao.

De acordo com as autoras, sob a justificativa de consumir o que se tem
acesso, 0s proprios professores e participes dos estudos parecem conformados com
0 que conseguem fazer ou simplesmente ndo percebem que aceitam somente o que
esta sendo amplamente ofertado, deixando de inclusive ponderar criticamente sobre
essas ofertas. Esses ditos no contexto do discurso da emancipagdo acabam
reforcando o argumento de que a fragilidade na formagao cultural € uma constante
auxiliando a fortifica-la como uma verdade.

Ao encontro disso, Nogueira (2012, p. 11) ressalta que

Essa falsa variedade esta ancorada em uma “suposta liberdade de escolher
0 que é sempre a mesma coisa” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 156).
Nesse processo, denominado semicultura (ADORNO, 1996), o individuo
nao vivencia uma experiéncia estética profunda: é apenas uma fruicao epi-
dérmica, pouco vigorosa e, principalmente, passageira, uma vez que é
preciso estar sempre disposto a consumir o novo produto a ser langado.

Assim, no sentido emancipatorio atribuido a formacido cultural, nessa
perspectiva recai sobre essa formacdo a incumbéncia de fazer com que os

individuos superem a semiformagcdo e percebam essas distingdes, tornando-se

capazes de criticamente operar sobre as possibilidades culturais que se colocam a
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sua volta, constituindo-se sujeitos que produzirdo uma sociedade cada vez mais
reflexiva e consciente.
Bandeira (2006, p. 6) na tentativa de tornar mais claro o conceito de formagéao

vai dizer que por ela

[...] entendemos que, tanto o desejo kantiano de uma sociedade
esclarecida, de homens emancipados, quanto a concepg¢ao hegeliana, que
o trabalho fornece as bases do agir formativo, fomentam a convicgéo de que
a ideia da Formagao, como potencial emancipatoério, vem sendo defendida
de diferentes formas em diferentes contextos histéricos, mas perpassa
sempre o desejo irreconcilidvel de encontrar caminhos para uma sociedade
mais justa e mais humana, onde o homem, com liberdade, possa realmente,
seja através de seu trabalho, ou do simples uso da autoridade de sua razéo,
desenvolver suas potencialidades para além dos interesses de outrem.

A partir desse entendimento, os proximos excertos da pesquisa de Cruz
(2008) merecem destaque pois apesar de nao inaugurarem a centralidade do foco
que trazem, propiciam que fagamos uma relacdo que pode auxiliar a percebermos a

escola como o campo mais fecundo para uma formacgao para a emancipacao que

esclarece sujeitos e possibilita a constru¢do de uma sociedade mais justa.

A instituicao de ensino superior agiria como forgca formadora
de habitos, propiciando aos que se encontram sob sua influéncia
nao somente esquemas de pensamento particulares, mas também
uma disposi¢ao geral formadora de esquemas capazes de serem
aplicados em campos diferentes de pensamento e de agao,
inclusive no que se refere aos habitos culturais (CRUZ, 2008, p.
82, grifo meu).

Sobre o aprofundamento da pesquisa através de uma entrevista
especifica com um participante, Cruz ressalta que foi a escola
noturna que inicialmente contribuiu para moldar seu interesse
por outras esferas, como a politica e a cultura: se na infancia ele
se lembra de ter visitado o Museu do Ipiranga uma unica vez com
0s pais, hoje ele é um professor que se preocupa de, alguma forma,
promover o contato entre 0s museus e seus alunos, mesmo porque
ele nos conta que a propria escola basica teve um papel reduzido
nesse sentido (CRUZ, 2008, p. 88, grifo meu).

Assim, a escola desempenha o papel de iniciador e
apresentador da crianga no mundo das artes, ou seja, na maioria
das vezes a crianca limita-se a entrar em contato com pinturas e
historia da arte durante o seu periodo escolar. [...] ha que se admitir
que a escola ndo atua de forma a incutir no aluno um habito de
apreciacéo e valorizagédo da arte, e sim faz da imagem do museu
um espago que prolonga a sala de aula e reproduz, visualmente, o
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que é visto em sala (CRUZ, 2008, p. 100).

Um aspecto a ser observado em relagao aos dados diz respeito
a relevancia que a escola possui na constituicao de um habito
de frequéncia a espacgos culturais. Visto que grande parte dos
professores apontou um maior contato com estes espacos por
intermédio da instituicao escolar, este € um trabalho de assimilagéao
que nao pode ser desprezado. (CRUZ, 2008, p. 108, grifo meu).

A escola é, sem duvida, uma instituicdo cultural. Portanto, as rela¢des entre
escola e cultura ndo podem ser concebidas como entre dois polos
independentes, mas sim como universos entrelagados, como uma teia
tecida no cotidiano e com fios e nés profundamente articulados (MOREIRA
e CANDAU, 2003, p. 160).

Corroborando os excertos destacados aqui, os autores ajudam a defender a
ideia de que o ambiente escolar, seja em qualquer ambito, é tido como espaco
privilegiado para subsidiar formagéao cultural, especialmente ao ser considerando por
questdes econdmicas e sociais, muitas vezes como o unico lugar onde o contato
com o universo cultural, artistico e politico possa acontecer de forma mais enfatica.
Se “vivemos hoje uma era pautada por significados provisérios, incertezas e
indeterminacgdes, cenario em que as praticas antes privativas de certos espacos
institucionais, como a pedagogia, encontram-se desterritorializadas” como infere
Costa (2015, p. 135), a escola mais do que nunca precisa criar condigdes para que
essa sua condigcdo por exceléncia se fortalega, mesmo que isso signifique a
necessidade de reestruturagcdes e que elas gerem tensdes, como sugerem Anténio

Moreira e Vera Candau

Essa nova configuragdo das escolas expressa-se em diferentes
manifestagdes de mal-estar, em tensdes e conflitos denunciados tanto por
educadores(as) como por estudantes. E o préprio horizonte utdpico da
escola que entra em questdo: os desafios do mundo atual denunciam a
fragilidade e a insuficiéncia dos ideais “modernos” e passam a exigir e
suscitar novas interrogagdes e buscas. A escola, nesse contexto, mais que
a transmissora da cultura, da “verdadeira cultura”, passa a ser concebida
como um espaco de cruzamento, conflitos e didlogo entre diferentes
culturas (MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 160).

Assim, considerando ainda a escola o espago por exceléncia como promotor
dessa formacao, é indispensavel reforcarmos o compromisso politico dela também
como provedora da circulacdo das diferentes culturas e conhecimentos que

propiciardo ampliacdo de repertérios a todos, devendo mobilizar desde as

concepgdes mais tradicionais de arte e cultura até os bens culturais mais difundidos
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pela midia, considerando os ditos dos autores ao inferem que historicamente a
escola foi construida no bojo da modernidade como “mediacao privilegiada para
desenvolver uma funcado social fundamental: transmitir cultura, oferecer as novas
geragbes o0 que de mais significativo culturalmente produziu a humanidade”
(MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 160).

Diante dessa perspectiva, temos entdo que trabalhar em busca de condi¢des
para que essa instituicdo cumpra com o seu dever de disponibilizar todo o aparato
que constituiu a cultura e fazer circular as diferencas que ela produz e abarca. E
indispensavel que estes ambientes — nos contextos das formagdes que promovem, e
especialmente ao que tange uma formacao cultural — promovam o dialogo, a
aproximagdo, a observagdo e a reflexdo sobre o que gera a cultura e suas
significagdes, assim como o0 que essas concepg¢des que vao sendo constituidas
historicamente fazem gerar de acordo com os distintos pontos de vista e
mecanismos de poder que operam sobre elas as validando ou marginalizando.

Apesar de a cultura ter sido legitimada por uma estrutura que a hierarquiza e
elitiza desde suas primeiras concepgoes, € fungdo da escola mostrar os elementos
que assim a consolidaram e p6-los em aberto para que os sujeitos diante de todos
0s aparatos possiveis e munidos das ferramentas tedrico e metodoldgicas
aprendidas e escolhidas em suas formacdes possam conhecer, tensionar,
problematizar e analisar esses elementos incorporando-os de acordo com seu

“esclarecimento”, produzido também no ambito de sua formacgao, pois se

A cultura ndo pode mais ser concebida como acumulagdo de saberes ou
processo estético, intelectual ou espiritual. A cultura precisa ser estudada e
compreendida tendo-se em conta a enorme expansao de tudo que esta
associado a ela, e o papel constitutivo que assumiu em todos os aspectos
da vida social (COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 38).

Cabe destacar ainda, que conforme os autores, essa centralidade da cultura
gerou um movimento denominado de virada cultural que se refere ao poder
“instituidor de que s&o dotados os discursos circulantes no circuito da cultura”
(COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 38). Nesse sentido, isso possibilita
exemplificar, que imagens, musicas, programas televisivos, livros, bandas e grupos

nao se configuram mais como manifestagdes culturais, pois, hoje, se constituem

como “artefatos produtivos, sdo praticas de representagao, inventam sentidos que
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circulam e operam nas arenas culturais onde o significado é negociado e as
hierarquias sao estabelecidas” (COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003, p. 38).

Sob essas condicdes, operar com a desconstrugdo do que é posto como
unico e legitimo concebe uma possibilidade de enxergarmos outros pontos de vista
sobre o que tem sido legitimado. Vale destacar que nao se trata de uma valorizagao
de padrdes de cultura e sim uma preocupagado com a circulagdo do que € difundido
sobre e pela cultura em suas mais diferentes formas e variagdes.

Podemos dizer que essa anadlise subsidia percebermos agora que a
fragilidade da formacao cultural tem se legitimado como uma “verdade” e que além
de vir sendo constituida pelos fatores econbémicos, histdricos e sociais que a
concebem é ainda reforcada cada vez mais pelos proprios sujeitos que a tem
produzido e disseminado.

Se por um lado esse efeito de fragilizagdo gera uma espécie de “diagndstico”
que pode ser vislumbrado em quase todas as pesquisas referentes ao tema da
formagao cultural, por outro, com vistas a mostrar nessa analise esses dados por
outra otica, destaco ainda alguns excertos que me chamaram atencao nas
pesquisas selecionadas, por neles enxergar que as autoras ao perceberem esses
resultados em seus estudos, buscam enfatizar a relevancia de valorizar esse ambito
da formacao, talvez, em uma tentativa de fortalecer os pressupostos que sustentam
essa dimensao, sinalizada como fundamental para o avango especialmente da
emancipagao. Apontando também uma defesa da formagdo no intuito de

ressignifica-la.

Sustentando a intrinseca relagdo entre Educacdo/Formagao e
Emancipagéo, como possibilidade de sair do estado de minoridade a que o
homem esta submetido. O frankfurtiano defende que, de certo modo,
emancipagdo e conscientizacdo tém o mesmo significado e, se de uma
parte a educagéo tem como objetivo a adaptagéo do individuo no mundo, de
outra ndo pode consentir em ser meramente formadora de individuos bem
ajustados (Adorno, 2003, p.143) (BANDEIRA, 2006, p. 10).

Diante do exposto, podemos fazer uma leitura de que o autor argumenta que
no bojo dessa relagédo entre emancipagao e formagao, cabe a educacao transformar
nossa consciéncia a ponto de que saibamos usa-la para ndo nos conformarmos com
0 que nos disserem ou impuserem.

Nesse sentido, operando em contraponto, sob esta perspectiva, enxergo a

defesa da formacgdo cultural, justificada pelo potencial do que ela pode gerar aos
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sujeitos, como outro efeito desse sentido emancipatério atribuido a formacéo,

conforme podemos ver a seguir:

Na atualidade, a formacéao cultural enquanto outro da Pedagogia &,
também, uma experiéncia que se estranha e se renova no “dialogo
vivo” com a cultura. Sabemos que a formagao cultural como
experiéncia do nao-eu no outro, representa um encontro de
renovagao e estranhamento com formas diferentes de vidas e
culturas particulares. Significa deixar-se envolver pela voz da
tradicdo mais abrangente como outro, permeada pela contribuicao
dos pensadores, musicos, artistas, cientistas e literatos, disponiveis
ao processo educativo das pessoas. Nessa experiéncia criativa
com a cultura, podemos buscar elementos para nossa
autoformacdo. E que nela existem caminhos possiveis para
compreender a realidade social mais ampla, isto €, além dos
instrumentais das competéncias que reduzem quase tudo ao saber-
fazer (OLIVEIRA, 2014, p. 93, grifo meu).

Para destacar a formacgao cultural do professor como elemento de
emancipagao e renovagao de concepgdes educativas, no sentido de
auxiliar o encontro renovado com a tradicdo cultural, construimos
linhas de estudos e investigagdes que nos possibilitaram evidenciar
como essa proposta pode ajudar na elaboragéo critica do passado,
buscando a superagdo da semicultura, muitas vezes expressas
numa énfase desmedida nas competéncias praticas. Assim, o
esfor¢co centralizador desse trabalho consistiu em defender
que é possivel estabelecer uma “viagem da pedagogia no
caminho do estranhamento” (OLIVEIRA, 2014, p. 111, grifo meu).

Acreditamos na formagao cultural ndo por mero acaso, nao
como histéria da filosofia, mas como potencial critico e
criativo, como o diferente que nos permite respeitar a
alteridade, estabelecer o dialogo, construir elemento
emancipatério com vistas a superagio da semicultura. E nessa
dimensédo que defendemos a formacao cultural como o outro da
pedagogia, como o estranho que se configura pelo diferente e, o
diferente hoje sé&o os encontros possibilitados por uma rota
formativa de uma Bildung ndo desenhada previamente (OLIVEIRA,
2014, p. 115, grifo meu).

Para que ocorresse a formagao, seria preciso que algo nesse
percurso fosse diferente; seria necessario que professores,
pais e alunos entendessem que este ndo é o ciclo normal da
vida e que podemos tentar outros caminhos. [...] € preciso
resistir..., € preciso compreender... € denunciar a ideologia fatalista
e imobilizante que nos impede de pensar outras possibilidades para
a educacdo. E preciso uma educacdo voltada a emancipacdo do
ser, € para que iSso ocorra, € necessario romper com o pacto da
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mediocridade que permeia as instituicbes escolares e valorizam o
pensamento superficial e a adaptagdo, ao invés de valorizar a
reflexao critica e a emancipagao (CARVALHO, 2010, p.123-124).

Encontro de renovacgao, possibilidade de autoformacao, de vivenciar de
formas diferentes outras experiéncia de vida, de elaboragao critica que subsidia
superagdo da semicultura, potencial critico e criativo, elemento de resisténcia a
imobilizagbes... Esses sdo alguns dos elementos que as autoras destacam em
determinados momentos de seus estudos e que fiz questdo de trazer para essa
analise por compreendé-los como potentes ao que tange uma defesa da formagao
cultural e em especial como um efeito do sentido de vé-la como emancipadora.

Diante desses argumentos, quem nao desejaria tornar-se “emancipado” pela
via de uma formacao que subsidie tantas possibilidades? Se o que se pretende por
essa atribuicdo da formagao € ao fim alcangcar uma sociedade mais justa e que
tenha condigcédo de individualmente conseguir pensar no que de fato € melhor para
um coletivo, podemos dizer que fazer proliferar esse lado das pesquisas torna-se
mais potente.

Procurar por detalhes que passam despercebidos em documentos cheios de
aspectos relevantes infere um trabalho de “pensar o pensamento” e buscar nele
subsidios para pensar outra coisa que subsidie mostrar a0 menos um elemento de

forma diferente do que ja esteja posto.

A educacao, como processo de formacao, possibilita ao homem inserir-se
em seu processo histérico-cultural como sujeito, servindo-se do seu
entendimento sem a tutela de outrem. Adorno, dentro da tradigdo kantiana,
faz a defesa do Esclarecimento, defendemos que uma praxis educacional
que pretenda ser emancipada e emancipadora, ndo pode se esquivar da
responsabilidade de promover a formagédo cultural que favorega o
desenvolvimento de uma identidade autocritica, como possibilidade de
desvelamento das situagbes de dominagcdo e manutencédo do status quo,
em contraposi¢cao ao processo de coisificagdo que se opera na sociedade
atual, buscando recuperar as potencialidades que, no processo de
barbarizacdo humana, ficaram impedidas de se realizar (BANDEIRA, 2006,
p. 10).

Na perspectiva das palavras de Bandeira, posso dizer que falar da defesa da
formagao cultural como um efeito atribuido pela perspectiva emancipatoria consiste
também em uma tentativa de resistir a dizer o que ja foi dito para buscar romper com

uma visao debilitada que so6 faz pesar sobre essa formacédo um status empobrecido.

Ainda em defesa dessa formagao, Nogueira (2010, p. 12) ressalta que
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[...] a formagéo cultural dos professores é fundamental e urgente. Como
formador de futuros cidadaos, o professor, antes de tudo, precisa estar co-
nectado com o mundo da cultura, cultura essa entendida como patriménio
de todos. E inerente ao seu oficio fazer as mediagdes necessarias para que
seu aluno possa tomar posse de todo esse patriménio. Contudo, se ele
mesmo nao possui os instrumentos de analise necessarios para esse fruir
mais aprofundado, como estimular esse processo em seus alunos? Dai a
necessidade de investimentos vigorosos nessa direcao.

Concordo com a autora que ha anos vem defendendo a urgéncia da formacgao
cultural para os professores e ainda infere sobre a necessidade de investimentos.
Reforgo ainda que, conforme temos visto aqui, os investimentos s&o de ordens
diversas e devem partir também de distintos lugares.

Ao longo dessa segao, procurei mostrar como um discurso vem produzido
significados sobre um campo importante para a formagéao de sujeitos. No intuito de
retomar pontos importantes até aqui, opto por apresentar a ultima pesquisa desse
grupo de sentidos de forma mais sistematica, por entender que alguns motes dela
nos auxiliam a enxergar um pouco do que foi analisado em todos os estudos e de
maneira geral reforcam os elementos ja destacados além de subsidiar ainda a
suspeig¢ao de pontos importantes.

Dito isso, indico que com o intuito de compreender a presenca da formacao

cultural na formacao de professores,*

Amado (2015) realiza um trabalho que mesmo indo por outro viés,
possibilita aproximar seus estudos especialmente a pesquisa de
Carvalho (2010) ao apontar também as politicas publicas para a
formacdo de professores como uma forte possibilitadora da
precarizagcao dessa formacgao.

Indo ao que interessa diretamente a essa pesquisa, atenho-me a
destacar resultados pontuais que partem de quatro questdes
realizadas pela autora através de uma entrevista dirigida a trés
grupos formados por alunos de instituicbes financiadas por distintos
fomentadores. Na primeira questao analisada pela autora revela-se
que a maioria dos entrevistados concebe a formacéao cultural como
uma formagéo que acontece na relagdo com a sociedade. Ou seja,
Amado afirma que

12 Opto por apresentar a empiria da pesquisa de Amado (2015) dentro de quadros, mas destacada de
forma diferente da que apresento as outras pesquisas, por considerar que ela retoma pontos ja
percebidos nessa analise. Nos quadros em que constam essa empiria utilizo trechos da autora,
identificados juntamente com minhas consideragbes sobre a analise que fiz dessa pesquisa em
especifico.
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[..] eles compreendem a formagdo como algo além da
formagdo académica e que acontece nos aprendizados que
surgem no cotidiano e nas relagdes com as questbes sociais,
diante das oportunidades que tais relagdes promovem. [...] E
com relagdo ao fato da escolha do curso ter interferido pela
crenga de acesso a formacgao cultural, encontramos cerca de
0,8° dos alunos afirmando que escolheram o curso acreditando
nessa possibilidade enquanto outros 0,20 afirmaram que nao
haviam relacionado diretamente a essa questdo, mas que
acreditam sim que seu curso pode favorecer esta formagao ou
pelo menos oferecer elementos para pensarem a respeito da
questao (2015, p. 129).

A segunda questéo visou encontrar elementos que favoreciam uma
formacao cultural nos cursos dos entrevistados e o maior numero de
respostas citou a ‘formag¢ao em si’ bem como a pesquisa e a
propria vida como elementos fomentadores dessa formagao. A
autora destaca que 0,70 dos entrevistados do primeiro grupo e que
correspondem a alunos da instituicdo ‘A’ sinalizaram as questdes
que promovem experiéncia e reflexao no contexto formativo
como os principais elementos que favorecem a formacgao
cultural, citando inclusive elogios a sua instituicao por dar a
eles maiores oportunidades de acesso a experiéncias
formativas.

Assim, é possivel dizer que esses resultados se vinculam a ideia de
emancipag¢ao engendrada nas teias da formacao que lhes foram
ofertadas, de acordo com todas as inferéncias ja feitas nessa
analise. Diante desse achado, Amado também traz para dialogo as
ideias de Adorno (1996, p. 132) referenciando o fato de que a
formacao cultural

[...] ndo se da pelo esforgo pessoal, ndo sendo entdo possivel
na aquisigao instrumental para a formagao apenas, ou mesmo
pelo simples fato da disponibilidade da experiéncia. Desta
forma, ele aponta para a seguinte questdo: a pseudoformacao
produz subjetividades que impossibilitam compreender o que
seria “objetivamente possivel”’, favorecendo entdo apenas a
“sensacdo de nao ter que despertar diante do poder do
existente”, como forma de conformismo e paralisia.

Nesse sentido, podemos vislumbrar uma tentativa da autora a nos
fazer atentar para a possibilidade de uma possivel pseudoformagao
incorrer sobre esses alunos através inclusive da pronuncia dos
elogios as suas instituicdes por “simplesmente” lhes ofertarem
experiéncias formativas e estes considerarem entdo uma
aproximacao a emancipacao e a reflexao do que vivem por esta via.

Na questao referente a enxergar ou ndo uma valorizagao alusiva a
formagéao cultural e como ela era percebida, a autora descreve como
interessante o fato de a maioria dos alunos destacarem as
atividades académicas como favorecedoras dessa formacgao
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uma vez que eles citam como “oportunidades” o fato de poder
conciliar a formagao com a obrigatoriedade de cumprimento de
créditos através da ida a museus, teatros e leituras de livros,
por exemplo, sem enxergar isso como uma instrumentalizagao
no processo formativo. Amado (2015, p. 132) diz que

[...] alguns alunos chegam a apontar esse fato como uma
reproducdo da nova ldgica que rege a atividade docente nas
universidades, marcada na atualidade pelo produtivismo.
Assim, segundo esses alunos e mesmo alguns professores, os
alunos apenas frequentam esses lugares para “ganhar os
créditos” e ndo como possibilidade de experiéncia formativa ou
cultural.

Nesse ponto, retomo o efeito da fragilidade da formagao que aparece aqui e,
mais uma vez, oferece pistas que sugerem possiveis motivos do background cultural
apontado pelas pesquisas ja anunciadas anteriormente e, que tem legitimado um
perfil docente que mais do que nunca precisa ser problematizado na intengdo de nao
deixarmos que ele se naturalize.

Se conforme esses elementos somos levados a questionar o que tem sido
ofertado nos cursos ao que tange os processos formativos que se vinculam
especificamente com a cultura ou ampliacdo e construcdo em si de repertérios, por
exemplo, em contrapartida devemos atentar também para o fato dessa naturalizagcao
estar enraizada no proprio grupo educacional que ao produzir discursos que
fragilizam a formagdo, auxiliam na produgdo desses significados através de
dispositivos que acomodam esse estado como sendo natural devido a todas as
condi¢des que se colocam na atualidade.

Torna-se pertinente pensar as formas como esse eixo da formacdo vem
sendo trabalhado e discutido nos mais distintos ambitos que deveriam interessar e

instigar os sujeitos que estdo se preparando para atuar no universo da docéncia.

O ultimo destaque da pesquisa de Amado (2015, p. 134) que lango luz
ganha visibilidade quando ela analisa as diferengas entre as respostas
dos trés grupos de entrevistados, e os achados fazem a autora acreditar
que a proépria instrumentalizacdo se caracteriza e se reforca como
formagao, fato que para sua pesquisa corrobora “a crenga “soberana” na
instrumentalizagdo, visto que a grande valorizagdo apontada pelos
alunos pode ser identificada ao produtivismo”.
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Dentre outros fatores que nao serdo analisados nessa dissertacdo, o
resultado da pesquisa aponta para elementos que criticam o trabalho das disciplinas
pedagogicas nos cursos de formagéo de professores através da grande presenca de
discursos vazios e distantes das praticas, que produziram uma visao dos docentes

como bons professores, mas desconhecedores das realidades fora da universidade

e conforme os sujeitos participantes “a formacao cultural esta distanciada
da area que eles escolheram o aprendizado de ser professores esta
desconexo do conhecimento histérico ou geografico” (Amado, 2015, p.
138).

Esses pontos subsidiam colocarmos sob suspeita o que se configura como
formacdo cultural visto que ela aparece de formas variadas nas pesquisas
analisadas mesmo tendo como eixo comum uma ideia que vincula a formacao a
emancipacgao dos sujeitos.

Se a emancipacao pode se dar (também) pela via da formacgéao cultural, e esta
tem sofrido criticas constantes que julgam e caracterizam-na como deficitaria,
empobrecida e/ou ausente, sem que nos esforcemos para falar outras coisas dela,
nao estariamos nés mesmos reforgcando discursos que contradizem nossas
intencdes de qualificagao?

Buscando apoio na perspectiva pos-estruturalista,

[...] trata-se de interrogar a linguagem sem a intencionalidade de procurar
referentes ou fazer interpretagdes reveladoras de verdades e sentidos
reprimidos. Simplesmente perguntar de que modo a linguagem € produzida
e o0 que determina a existéncia daquele enunciado singular e limitado
(FISCHER, 2012, p. 80).

Podemos ver ai, nessa fenda vislumbrada pela analise do que esta na
superficie, pela identificagcdo de uma rede de significagdo embasada pelo discurso
da emancipacao, e difundida dentro do proprio campo educacional, que em certa
medida, nos, professores e pesquisadores da area temos sustentado verdades
sobre essa formacéao cultural emancipadora que precisam ser questionadas, visto os
perigos de naturalizagéo que elas tém provocado.

Desse modo, quando vejo a formagdo cultural vinculada a um sentido

emancipador e vou mostrando como o discurso da emancipagdo vem se
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sustentando ainda hoje através dos exemplos apontados pelas superficies
analisadas, vislumbramos a existéncia de um forte vinculo que tem concebido a
formagao cultural como uma via possibilitadora de o sujeito se emancipar, tendo em
vista as condicdes oferecidas no seu ambito educacional. Dentre tudo que podemos
pensar a partir disso, destaco o sentido de alerta provocado e que pode fazer com
que mantenhamos continuamente sob suspeita as relagbes que fazemos entre
nossos processos formativos e a forma como temos nos posicionado e atuado em

nossa profissionalidade no campo da docéncia.

6.2.2 A formacgao cultural pode aprimorar as praticas pedagoégicas?

A sala de aula é o espacgo privilegiado para troca de experiéncias e de
conhecimentos entre os individuos que ali se encontram. Este espaco € a
expressdo de um sistema social, manifestado através de suas rotinas,
relagdes interpessoais, pensamentos, relagbes de poder, imaginarios e
representacdes sociais, 0 que deve nortear a pratica pedagégica. Para lidar
com essa nova realidade os professores devem estar preparados e
engajados em encontrar alternativas em busca da melhoria de sua pratica
docente e assim contribuir de forma mais significativa com o
desenvolvimento de seus alunos (JUSTINIANO, 2013, s/p).

A partir disso podemos dizer que as pesquisas desse segundo eixo entendem
a formacao cultural como espago potente para essa preparagao dos docentes que
permitira a eles terem condi¢gdes de encontrar — e diria ainda construir — as
alternativas que os auxiliem a melhorar, a qualificar, a aprimorar suas praticas em
sala de aula, indo ao encontro dos ditos da autora. Sob a oética das pesquisas, essa
preparacdo pode ser subsidiada pelo que a formacado pode oferecer em termos de
alargamento de percep¢des de mundo através da inser¢ao das linguagens artistico-
culturais, a aproximagdo com a arte e as diferentes culturas, a ampliacédo dos
repertorios dos sujeitos e a disponibilidade do que as relagdes que eles
estabelecerem podem propiciar ao que produzirdo a partir dos recursos que lhes
forem ofertados.

“E no confronto com as realidades do trabalho que se pode aprender a
desenvolver estratégias concretas para a resolugdo de situagdes cotidianas”
(TARDIF, 2017, p. 63). Valendo-nos dessa entrada com Tardif, &€ possivel considerar
que sob varios aspectos, no dia a dia, frente as praticas pedagdgicas que realizamos
na escola podemos realmente encontrar elementos que disparem em nds a vontade

de aprimorarmos o que fazemos.
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Por este viés, torna-se tangivel considerar a dimens&o do aprimoramento
dessas praticas através de uma formagao que auxilie a desenvolvé-las de formas
diferentes. Sob esta o6tica e pautadas por pensamentos que se aproximam dessa
perspectiva, quatro pesquisas sao aqui analisadas por aproximarem seus resultados
ao que tange um vinculo entre a formacdo cultural e a possibilidade de
aprimoramento das praticas pedagogicas dos sujeitos.

Alguns aspectos foram recorrentes nessas pesquisas e inicio trazendo
excertos que subsidiam atentarmos para a importancia — dimensionada pelas
autoras — que a aproximagao com a arte e as linguagens artistico-culturais ganha
quando estas sdo concebidas como instrumentos validos para qualificar as praticas
docentes.

Essas pesquisas consideram a relevancia de compreender os sujeitos como
sendo culturais também e nesse sentido, por serem produtores e produzidos por
uma cultura sdo capazes de fazerem distintas relagdes em sua atuacado docente,

conforme os excertos também ressaltam.

Investigar a formacao artistico-cultural dos professores demandou
compreendé-los para além de sua atuacgao profissional, isto é,
percebé-los como sujeitos culturais, histéricos, datados,
produtores e produzidos na cultura, ndo isola-los do contexto
social ao qual estdo inseridas, das diversas relagdes que
estabelecem, bem como das multiplas determinagbes que os
constituem como profissionais da educagcdo e ao mesmo tempo
como sujeitos culturais de direitos (TRIERWEILLER, 2008, p. 51,
grifo meu).

A relevancia da arte esta associada, para muitas das professoras
(cinco delas, mais especificamente), ao trabalho da autoestima, da
libertagdo dos possiveis medos e angustias que por ventura podem
dominar o universo infantil. Assim ela é concebida por exceléncia
como uma forma de expressao dos sentimentos, de
revelar/exteriorizar o que se esconde no interior (aquilo que lhe
é subjetivo). A arte também aparece como uma forma de
conhecimento, uma cultura a ser apropriada pelas novas
geragodes, conforme trés professoras demarcam. Emerge uma visao
de crianga como vir a ser artista. [...] Ou até mesmo adotar uma
outra profissdo em que necessite falar, expor suas ideias, ser
criativo, resolver solugdes e possa se sair bem (TRIERWEILLER,
2008, p. 186, grifo meu).

Ao relatarem sobre, como e em que situagdes utilizam as
linguagens artisticas, percebi que as professoras em sua maioria
utilizam-se das linguagens artisticas como um instrumento
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para trabalhar algum temal/assunto de seu interesse. O
desenho, a pintura, a musica, o teatro com fantoches, as histérias
contadas, a danca etc., tiveram seus sentidos reduzidos a
procedimentos agradaveis/prazerosos para se "ensinar", reforcar
regras, valores e/ou algum tema/assunto que estivesse em
evidéncia (TRIERWEILLER, 2008, 189, grifo meu).

O conjunto dos discursos das professoras nos reporta a uma ideia
de pedagdgico que se utiliza da arte como um instrumento para se
chegar a outros fins que n&o os estéticos e/ou artisticos. Ndo estou
afirmando que as linguagens artisticas e/ou o estético ndo possam
ser utilizados dentro do cotidiano educativo por meio da realizacéo
de atividades e/ou situacbes significativas propostas com outros
objetivos que se articulem aos artisticos e estéticos. Penso que o
que nao deve acontecer é a limitagao da utilizagao da arte no
espaco educativo e/ou escolar a uma condi¢ao de recurso, de
procedimento metodolégico (TRIERWEILLER, 2008, p. 190, grifo
meu).

Temos uma situagao bastante peculiar em relagao as leituras,
pois estas enriquecem o vocabulario, mas também a forma de
entendimento do mundo. [...] Se é verdade que um docente com
alto grau educacional e cultural pode contribuir para acentuar as
diferencas, destacadas em cultura geral e fluéncia verbal,
principalmente para o tipo de publico em questdo, aqueles que
também nao tiveram grandes oportunidades culturais e linguisticas
em seu meio familiar e escolar também poderao contribuir para a
manutencdo do nivel social ao qual os alunos pertencem, e se isso
ocorrer ajudarao a perpetuar diferengas significativas de classes
(MUSTO, 2008, p. 53, grifo meu).

O referido texto demonstra a preocupag¢ao que a autora, em
contribuicao para o caderno do Programa Pedagogia Cidada,
tem com o incentivo a leitura, e que o mesmo apresentou
elementos que contemplam a ampliagao da formagao cultural do
professor, e consequentemente dos educandos (CARVALHO,
2009, p. 69, grifo meu).

Cabe mencionar que a escola existe para permitir e propiciar a
aquisicao dos instrumentos que possibilitam o acesso a
cultura por meio de um processo de formagao cultural. De tal
forma, diz-se assim que o projeto pedagdgico histérico-critico € um
projeto que deve organizar a formacgao cultural do ser humano, ou
seja, € o caminho pelo qual o homem sera humanizado.
Concluimos assim, que ha nos textos analisados a presenca de
elementos que permeiam a formagao cultural geral do professor,
aspectos esses compreendidos sob o conceito de uma cultura que
“[...] aparece como o contexto simbdlico que circunda, de maneira
permanente e de forma perceptivel, o crescimento e o
desenvolvimento dos individuos e dos grupos humanos” (Pérez




96

Gomez, 2001, p. 13) (CARVALHO, 2009, p. 80-81, grifo meu).

Os excertos abarcam distintos pontos que podemos discutir agora. Em
determinados momentos, as pesquisas de Trierweiller (2008) e Carvalho (2009) se
aproximam ao que tange conceber a formagdo como um elemento facilitador de
aproximagdes ao campo da cultura. Trago Nogueira (2008b, p. 2) ao encontro das

autoras pois seus ditos corroboram essa visao ao inferir que

[...] entendemos que a formacdo cultural € um processo pelo qual o
individuo se conecta ao mundo da cultura, mundo esse entendido como
espaco de diferentes leituras e interpretagbes da realidade, promovidas pela
Arte, nas suas diferentes modalidades, e pela Literatura.

Assim, podemos dizer que essa formacao pode se valer da arte e dos
recursos que ela pode subsidiar para gerar processos de conexao com a cultura que
concebe distintas interpretacdes da realidade em que vivemos. A0 mesmo passo, 0
terceiro excerto traz elementos da pesquisa de Trierweiller que dao pistas para que
percebamos uma manifestagdo sobre a necessidade de haver um cuidado para que
nao se restrinja a arte a uma mera condi¢gdo de recurso, mesmo considerando-a
potente sob essa circunstancia. Considero importante destacar esse elemento nesse
ponto da analise, pois mesmo que nesse primeiro eixo ele apareca de forma sutil
dentre os outros aspectos, ele se faz visivel e merece atencgéo.

Para que consigamos perceber as nuances que esses variaveis
entendimentos provocam, é importante que a formacado discuta de forma ampla
essas questdes e propicie aos sujeitos, condigdes que os auxiliem a enxergar,
ponderar e problematizar as distintas situagcdes em que a arte e os artefatos culturais
se engendram.

As pesquisas defendem entdo, o uso das linguagens artistico-culturais como
artefatos que propiciam uma aproximagdo com a arte, entendendo-a como
provocadora de diversas instancias importantes para o sujeito. Entendendo isso

dessa forma,

[...] torna-se importante e possivel a busca de caminhos que possibilitem a
aproximacao de diferentes linguagens, visando a que o professor se torne
um apreciador, se enriquega no deleite da cultura, compreendendo arte
como conhecimento e emogéao (SUANNO, 2009, p. 9657).



97

Assim, ancoradas também pela autora, podemos entender que essas
pesquisas apontam as linguagens culturais como caminhos que podem aproximar os
sujeitos, e isso inclui os proprios docentes, a um universo que por vezes nao é
apropriado pelos mesmos, conforme as pesquisas sugerem. Podemos pensar,
talvez, que sob essa perspectiva, as linguagens artistico-culturais sirvam como um
elemento que apresente a arte aos sujeitos por vias de um acesso disponivel
mesmo a quem se sente distante dela por algum motivo.

Cabe ressaltar ainda que no ultimo excerto, Carvalho (2009) retoma um
aspecto que apareceu na primeira seg¢ao de analise e que reforga o papel da escola
como a instituicdo por exceléncia que deve primar por oferecer aos sujeitos uma
ampla gama de possibilidades para acessar a cultura e criar estratégias de
construcao critica sobre os diversos aspectos que ela faz produzir na sociedade em
que vivemos coletivamente. Seria assim, papel da escola entdo, também subsidiar
condicbes de acesso e multiplicidade a diferentes instrumentos concebidos aqui
como as proprias linguagens artistico-culturais e os variados usos que se fazem dela
para aproximar os sujeitos da arte e das distintas culturas que sao produzidas.

Ao relacionarmos os excertos, percebemos como em alguma medida eles
abordam, entdo, as linguagens artistico-culturais como instrumentos importantes
para desenvolver diferentes aspectos dos e nos individuos. Indo ao encontro disso e

retomando a prépria arte também como instrumento, Justiniano (2013, s/p) diz que

Sabe-se que, ao fazer e conhecer Arte como instrumento da pratica
pedagogica, o aluno percorre trajetos de aprendizagem que propiciam
conhecimentos especificos sobre sua relagdo com o mundo. Além disso,
desenvolvem potencialidades (como percepgéo, observagao, imaginagéo e
sensibilidade) que podem contribuir para a consciéncia do seu lugar no
mundo para a compreensido de conteudos das outras areas do curriculo,
segundo Ana Mae Barbosa (2010, p. 2) “A arte na educacdo afeta a
invencgdo, inovacao e difusdo de novas ideias e tecnologias, encorajando
um meio ambiente institucional inovado e inovador”.

Considerando o exposto, outros excertos auxiliam a perceber como a
formacao cultural preocupada com as praticas pedagogicas possibilita um olhar para

o desenvolvimento de outras potencialidades valorizando, também, outros artefatos

nesse processo.

O presente texto assim, contempla elementos da categoria
mencionada [...] Essa formagdo vai também estabelecendo a
reflexdo por parte do professor-aluno do programa Pedagogia
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Cidada, quanto as variedades linguisticas permitindo assim que
0s mesmos possuam outra postura diante do preconceito
linguistico que é muito comum ser encontrado nas escolas
(CARVALHO, 2009, p. 71).

Em relagao as imagens, entendo o meu olhar fotografico como
algo nao neutro e omisso, mas constituido e orientado pela
cultura a que pertengo. Lidar com imagens, montar imagens, catar
imagens, discutir sobre elas e com elas, é algo que ha muito tempo
me fascina, intriga, questiona e constitui. Assim, levei meu olhar
para passear no interior da instituicdo investigada e por meio da
camera fotografica, instrumento iconografico, criei um outro texto,
um texto estético-imagético que se tornou imprescindivel para a
captura e constituicdo dos sentidos e significados da trama que
envolve a problematica investigada (TRIERWEILLER, 2008, p. 62,
grifo meu).

As professoras ao discursarem em relacdo as suas experiéncias
artisticas como desenhos, dancgas, pinturas, colagem, teatros etc.;
trouxeram a tona, algumas situagbes que as marcaram e disseram
contar com recordagdes como: fotos, ou “trabalhos” que fizeram na
época em que estudaram (TRIERWEILLER, 2008, p. 62).

O ser humano expressa toda a sua capacidade imagética e criativa
construindo e sublimando sentimentos de pertencimento e de
identidade. Sejam por meio de pinturas, desenhos, dramatizacoes,
esculturas, literatura e/ou poesias etc. Uma formagao por inteiro
baseia-se no propodsito de levar a todos, independente da
profissao ou posicao ocupada na sociedade, o direito e
garantia de acesso as diferentes manifestagcées da arte, da
ciéncia e da tecnologia (TRIERWEILLER, 2008, p. 84, grifo meu).

Diante desses fragmentos, notamos a relevancia que esse olhar para as
praticas e para os artefatos que circulam nessas praticas pedagdgicas, bem como o
fato de os sujeitos rememorarem as lembrangas ligadas a esses aspectos durante o
processo formativo, gera para as reflexdes desses sujeitos sobre sua atuacao
profissional.

Ao perceberem poténcia nesses diferentes artefatos e nas proprias
potencialidades pessoais que foram qualificadas por intermédio deles em seus
percursos, 0s sujeitos tomam consciéncia sobre as possibilidades que podem ser

exploradas. Ao encontro disso, estima-se que

A formacéo profissional dos educadores deveria contemplar outros aspectos
que nao apenas o fazer pedagdgico, mas inerentes a cultura como um todo,
tais como: artes plasticas, musica, teatro, fotografia, museus, literatura,
danga, entre outros. Faz-se necessdrio criar condigdes e assegurar o
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acesso dos professores aos bens culturais, fazendo com que ele construa a
sua identidade profissional, com a sua propria educagdo. O sistema
educacional necessita, além de considerar a crianga como foco, considerar
que o adulto também precisa ser formado (DIAS, 2015, p. 29).

Diante dos expostos, podemos problematizar aqui uma questao pertinente
frente a esse contexto: Se como pudemos ver nos excertos, os professores
conseguem ver a poténcia desses elementos, porque ainda falamos tanto em
“‘melhorar” as praticas? Sera que ndo teriamos ja certos subsidios para estarmos
fazendo essa “melhora” acontecer? Precisamos considerar, ainda, que essa
formacéo cultural é insuficiente nos cursos de formacédo de professores. As aulas
costumam ser demasiadamente disciplinares e, nesse sentido, pode-se questionar:
quantas dessas aulas sao organizadas em torno de aspectos da cultura?

Talvez, como efeito, possamos pensar nas constantes mudangas que sao
feitas no ambito educacional e vem dificultando o trabalho docente que precisa
constantemente se reinventar. Essa contingéncia que se impde a uma constante
necessidade de aprimoramento vai se reproduzindo na Contemporaneidade e nao
deixa margens para grandes deslocamentos. Da prépria identidade e postura do
professor exige-se cada vez mais adaptagdes as necessidades que a atualidade
imp&e. Nesse sentido, podemos trazer ao dialogo, Moreira e Candau (2003, p. 157),

que em uma perspectiva mais ampla, abordam essas dificuldades ao pontuar que

Construir o curriculo com base nessa tensdo nao é tarefa facil e ira
certamente requerer do professor nova postura, novos saberes, novos
objetivos, novos conteldos, novas estratégias e novas formas de avaliagao.
Sera necessario que o docente se disponha e se capacite a reformular o
curriculo e a pratica docente com base nas perspectivas, necessidades e
identidades de classes e grupos subalternizados. Tais mudangas nem
sempre sdo compreendidas e vistas como desejaveis e viaveis pelo
professorado. Certamente, em muitos casos, a auséncia de recursos e de
apoio, a formagéo precaria, bem como as desfavoraveis condi¢cdes de
trabalho constituem fortes obstaculos para que as preocupacdes com a
cultura e com a pluralidade cultural, presentes hoje em muitas propostas
curriculares oficiais (alternativas ou nao), venham a se materializar no
cotidiano escolar. Mas, repetimos, néo se trata de uma tarefa suave.

Assim, temos elementos que subsidiam olharmos para essa questido com
vistas por um lado a tentar enxergar porque mesmo por vezes tendo percebido a
potencialidade que um artefato, uma linguagem ou uma questdo cultural em si,

podem ter e auxiliar a produzir diferentes énfases nas agdes docentes, por motivos

que muitas vezes fogem a algcada de cada profissional da educagao, as coisas
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parecem nao acontecer. E por outro lado invoca a refletirmos sobre o que causa a
conformidade de aceitar isso como uma verdade e seguir reproduzindo-a.

Somos sujeitos culturais, envoltos na cultura e produtores dela ao mesmo
tempo. Tudo que vivemos reverbera em nossas atitudes e agdes. Nesse sentido &
possivel presumir que quanto mais nos envolvermos com variados elementos,
pessoas e situacdes diferentes as que estamos acostumados, poderiamos dizer que
teriamos condigbes de fazermos cada vez coisas mais diferentes também. Isso pode
se concebido com uma das fungbes da formacdo cultural nessa perspectiva visto

que a entendemos

[...] como o processo em que o individuo se conecta com o mundo da cul-
tura, mundo esse entendido como um espago de diferentes leituras e
interpretacdes do real, concretizado nas artes (musica, teatro, danga, artes
visuais, cinema, entre outros) e na literatura (NOGUEIRA, 2008a). Por ser
processo, trata-se de acdo continua e, além disso, cumulativa (NOGUEIRA,
2010, p. 4)

Operando nessa légica, as pesquisas apontam a relevancia das experiéncias
que vivemos em nossos contextos para que os reflexos delas se deem também nas

praticas de sala de aula como vemos abaixo:

S6 temos experiéncia porque vivenciamos. Isso significa que nao
podemos hiperbolizar nem uma e nem outra. O que podemos
primar é pela potencializagdo de nossas vivéncias, para que
tenhamos um rico acervo de experiéncias a serem
compartilhadas na relagédo com o outro (TRIERWEILLER, 2008, p.
67, grifo meu).

Considerar as experiéncias estéticas constituidas no espaco
escolar, ndo é dissocia-las dos repertorios de casa, bem como de
todo um percurso histérico que circunscreve nossas trajetorias
formativas. Se vamos a escola e nela ampliamos nossa
experiéncia de forma intencional, ndo chegamos vazios até
esse espago, levamos um conjunto de vivéncias que
dialogarao com ele (TRIERWEILLER, 2008, p. 152, grifo meu).

Quando cada professora se dirige ao espago da atuagéo
profissional, ao se relacionar com criangas, pais, comunidade,
instituicao, etc., sempre farao uso de suas contrapalavras, isto é,
seus repertorios, suas bagagens que em dialogo com os
conhecimentos novos adquiridos no espago da atuagao
profissional serao ressignificadas (TRIERWEILLER, 2008, p.
169, grifo meu).
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Muitas das professoras utilizaram a justificativa de que trabalham de
acordo com o "interesse" das criancas, contudo no decorrer de seus
discursos, fica evidente que por vezes a linguagem que
prevalece em suas praticas sao as de sua propria preferéncia.
A musica foi a linguagem que teve maior prevaléncia em suas
narrativas (TRIERWEILLER, 2008, p. 182, grifo meu).

Ao longo da analise dos dados, ao investigarmos os modos de ser
professor — considerando as experiéncias vivenciadas pelo
docente nos ambitos privado e profissional, assim como o
investimento feito para angariar e incorporar capital cultural —,
privilegiamos n&do apenas o presente, mas também o que ha por
tras dele, ou seja, as escolhas, as decisbes, as oportunidades, a
formagcdo pessoal, a trajetéria social e a formagdo académica,
tracos que nos permitem identificar a constituicdo do sujeito-
professor, os quais, acreditamos, influenciam o tornar-se
professor (CARLINDO, 2009, p. 18, grifo meu).

Ha alguns indicios de que as experiéncias pessoais vivenciadas
em diferentes contextos formativos tornaram-se referéncias
significativas para o exercicio da docéncia [...] Assim, defende-
se, ainda que em linhas gerais, que o que é vivido pelo professor, a
sua formacao académica, como também as experiéncias familiares,
as experiéncias escolares e extraescolares, as memorias
educativas e o relacionamento com diferentes grupos sociais sao
fatores importantes para sua atuagcdo em sala de aula (CARLINDO,
2009, p. 36, grifo meu).

Da mesma forma que o saber-fazer do professor sé podera ser
constituido a medida que ele estiver envolvido no desempenho
pratico de sua fungdo, o habitus professoral s6 podera ser
estruturado quando se ocupa a fungdo de professor.
Acrescentamos que a estruturacdo do habitus professoral depende
de varios fatores, dentre os quais destacamos o tempo de exercicio
profissional da funcdo, a qualidade da acédo pedagdgica efetivada
cotidianamente, o dominio de conteudos e de metodologias e, além
disso, da prépria cultura escolar, do capital cultural incorporado
pelo sujeito-professor ao longo de sua trajetéria de vida e das
experiéncias biograficas anteriores e concomitantes ao ato de
ensinar (CARLINDO, 2009, p. 53, grifo meu).

Em suma, procuramos mostrar, nessa pesquisa, que o0 sucesso
docente é alcancado quando a efetivagdo da agao educativa
alia os saberes praticos adquiridos com a experiéncia em sala
de aula e o capital cultural consolidado a partir da formacao
pessoal, profissional e académica da qual o sujeito-professor
participa (CARLINDO, 2009, p. 119, grifo meu).

O habitus por si préprio ndo executa nenhuma operagao, mas a
facilita, pode-se dizer que o habitus € a propria pessoa. Bourdieu,
por sua vez, retém a ideia escolastica do habitus enquanto um
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sistema de disposicdes duraveis, e vai além, ressaltando que as
primeiras experiéncias dos individuos, vividas no ambiente
familiar, estdao no principio da recepgao e da apreciagao de
toda experiéncia posterior que o individuo possa vir a ter.
Assim, o habitus orienta as praticas individuais e coletivas, pois
estara no cerne das experiéncias passadas presente na forma de
esquemas de pensamento, percepcao e acido. Dizemos coletivas
também porque interfere claramente nas fragbes de classe em suas
preferéncias, seus gostos, gestos, modos de expressao e formas de
comportamento. Dessa forma entendemos que também os
professores de educacgao profissional sdao formados por essa
gama de experiéncias que desenvolveram em sua vida familiar
e no inicio de sua vida social e escolar (MUSTO, 2008, p. 46,
grifo meu).

[...] assim sendo, o individuo reestrutura o habitus a partir do
tipo de experiéncias que tém chance de vivenciar, sabendo-se
que as disposicdes forjadas na primeira infancia, no nucleo familiar
e experiéncias vividas nesse momento, ttm a chance de provocar
desdobramentos que sublinhardo toda a existéncia desse individuo
(MUSTO, 2008, p. 48, grifo meu).

De maneira ampla, os excertos corroboram a ideia de que sado as
experiéncias as grandes promotoras dos reflexos produzidos nas praticas
pedagogicas. Em comum, elas entendem o termo experiéncia a partir de Jorge
Larrosa (2016) que a concebe como algo que nos passa e nos modifica de alguma

forma. Nessa perspectiva o autor ainda infere que

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢ca ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que ocorrem: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar [...] demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo [...]
(LARROSA, 2016, p. 25).

Dessa maneira, atentando aos resultados das pesquisas, podemos dizer que
os docentes estdo mais atentos ao que ocorre em seu entorno e tém trazido para
suas acdes elementos subsidiados pelas experiéncias que foram vivenciando nos
mais distintos ambitos em que se inserem.

Vale destacar que, especialmente na pesquisa de Carlindo (2009), a
relevancia das experiéncias angariadas ao longo da vida dos sujeitos analisados

perpassam pelas distintas énfases abordadas pela autora ao longo do trabalho e,

ganha um enorme destaque ao ser concebida inclusive como fundamental para o



103

sucesso docente nos resultados finais da mesma. A pesquisa de Musto também
valoriza muito a experiéncia por esse viés.

Em termos gerais, elas sugerem que se potencializem as vivéncias para que
assim se enriqueca o acervo de experiéncias que vao ser significativas também para
a constituicdo das praticas pedagogicas e do préprio modo de ser docente. Elas
sugerem ainda que os sujeitos se atentem aos detalhes que perpassam suas
trajetdrias, pois mesmo considerando que a formagéo precise e tende a auxiliar no
processo de potencializagdo e ampliagdo dos repertorios, eles ja vém sendo
constituidos a partir de tudo que ja vivenciaram.

Se tudo que nos rodeia nos forma e, constitui as praticas sociais que nos
cercam, é a forma que significamos isso que conduzird nossas acgodes, afinal,

conforme Moreira e Candau (2003, p.159)

[...] toda pratica social depende do significado e com ele tem relagdo. A
cultura € uma das condigdes constitutivas de existéncia dessa pratica, o que
faz com que toda pratica social tenha uma dimensao cultural. Aceitando-se
esse ponto de vista, ndo ha como se negar a estreita relacdo entre as
praticas escolares e a(s) cultura(s).

Assim, podemos dizer que na profissionalidade docente serdo usados todos
0S recursos e arcabougos que o0s sujeitos tenham e nesse sentido torna-se
necessario que se valorize a forma como seréo feitas as relagbes entre as bagagens
que carregam a fim de significa-las e incorpora-las nas praticas diarias.

Trierweller ainda adverte num dos excertos que consequentemente os
docentes se valem mais daquilo que mais tiver tido relevancia para eles em suas
trajetorias e, por isso, talvez, possamos dizer que quanto mais o0s sujeitos se
aproximarem de diferentes coisas a fim de alargarem seus repertérios, o leque que
terdo para as agdes pedagogicas sera também mais variado.

Assim, podemos pensar que se o que se vive hoje influencia e reverbera na
acao de amanh3, torna-se interessante e bastante potente que se invista em uma
abertura constante para o novo em qualquer lugar que se esteja. Ao encontro disso,

Dias (2015, p. 30) ainda vai complementar apontando que

A ampliacdo do conhecimento por meio do olhar para o novo, para o
desconhecido, no processo educativo, pode e deve ser realizado pelo
professor, que tem o objetivo de incentivar e criar oportunidades para que
as criangas enriquegcam suas experiéncias, aumentando o entendimento do
mundo em sua volta. No entanto, para que esse profissional consiga, de
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fato, cumprir sua funcéo, além de propiciar o acesso do professor a cultura,

€ necessario que a sua formagao estética também possa ser trabalhada.
Essas experiéncias, entdo, em suas mais variadas asser¢des e formas de
acordo com as pesquisas dardao subsidios para que se melhorem as praticas

pedagdgicas, conforme os excertos agora mostram:

Em sua maioria, as pesquisas criticam uma concepg¢ao tradicional
de arte que descarta o processo e a vivéncia de criangcas e
professores, ressaltando a relevancia da vivéncia com as
expressdes artisticas como uma oportunidade de ampliagao dos
repertorios e/ou referenciais de professores e criangas. Essas
pesquisas contribuiram no sentido de pensar a educacdo do
professor para além de uma visdo formalista, cognitivista,
apontando uma formacdo que ndo descarta a necessidade de
vivéncia/experiéncia estética, a arte e a cultura para se atuar no
espaco da Educacdo Infantil. Alertam para o fato de que
oportunizar condicoes para a frequéncia a espagos culturais
contribuira, sobretudo para tornar a pratica do professor mais
plural, dindmica e significativa (TRIERWEILLER, 2008, p. 66,
grifo meu).

As possibilidades e as oportunidades sociais, bem como o capital
cultural angariado ao longo da trajetéria de vida e da formacao
académico-escolar do professor sao referéncias indeléveis a sua
atuacao em sala de aula (CARLINDO, 2009, p. 38, grifo meu).

Mudancgas mais profundas de ordem pratica impulsionam mudancgas
na estrutura do habitus profissional e, portanto, os efeitos dessas
transformagcdées podem ter varios desdobramentos e
encaminhamentos no que se refere a pratica pedagogica para
que esta seja bem-sucedida. Nesse sentido, as condi¢gdes nas
quais o professor desempenha sua funcao profissional contribuem
para a estruturacdo do habitus professoral, porque se expressam
na pratica docente efetivada cotidianamente, no modo de atuar
em sala de aula, nos procedimentos metodolégicos adotados
e, principalmente, no dominio dos conhecimentos escolares
manifestos em suas explicagoes (CARLINDO, 2009, p. 52, grifo
meu).

Extrapolamos esse conceito para a situagdo educacional,
levantando a hipotese de que os docentes carregam suas
estruturas reguladoras para o trabalho em sala de aula, e
estimulam os alunos também com base nessas mesmas
estruturas. O habitus atua no individuo fazendo com que ele aja
como um membro tipico de um grupo ou classe social que ocupa
uma posigao determinada em uma estrutura social, para muito além
de sua preparagdo para a acao docente. Esse € um efeito de
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homogeneizagdo do habitus. O agente tende a se comportar
como se espera dele no grupo em que atua (MUSTO, 2008, p.
48, grifo meu).

A presente viagem nessa Histéria € de suma importancia para o
professor-aluno, haja visto, que o educador precisa compreender o
trajeto, para com isso, compreender a condi¢do do ensino de Arte
hoje. Por outro lado, mais que compreender tal condicdo, o
professor precisa ter acesso facilitado aos espagos culturais
como: museus, teatros, shows etc., caso contrario, nao
conseguira estimular em seus alunos uma postura que ele
préprio nao tem (CARVALHO, 2009, p. 75, grifo meu).

O professor ou aluno de licenciaturas tendo oportunidade de acesso
a eventos e acdes culturais e recebendo formacado académica
acerca das questdes culturais, tera oportunidade de construir um
outro comportamento e maneira de pensar, repercutindo desta
forma, na sua pratica pedagoégica, pois, para Nogueira (2002), o
fundamental no oficio de professor € ampliar o universo cultural do
aluno e estimula-lo a estar aberto a multiplas leituras da realidade
(CARVALHO, 2009, p. 87, grifo meu).

Deixamos aqui os registros de uma pesquisa que procurou “dar voz”
a cultura, a formacao cultural, a um programa de formagao de
professores e aos registros feitos por inumeros pesquisadores
acerca dessas questdes. Tao logo, é importante analisar
possiveis mudancas na pratica desses professores que se
formaram no referido programa para verificar se houve
mudanga em suas praticas, uma vez que estes sao para essa
pesquisa, para os alunos, para a sociedade os agentes mais
importantes para uma sociedade que efetivamente “vive” a sua
cultura (CARVALHO, 2009, p. 87-88, grifo meu).

Os excertos sistematizam as vivéncias com as expressdes artisticas como
uma oportunidade de ampliacdo de repertorios, € vejo nisso um outro efeito

produzido a partir das relagdes entre a formagéao cultural e as praticas pedagogicas.

[...] ao realizarem atividades artisticas, os alunos desenvolvem autoestima e
autonomia, sentimento de empatia, capacidade de simbolizar, analisar,
avaliar e fazer julgamento mais flexivel;, também desenvolvem o senso
estético e auxiliam o desenvolvimento de habilidades que expandem a
capacidade de dizer mais e melhor sobre si mesmo e sobre o0 mundo.
Sabemos que é no proprio processo de sua producdo que as ideias sao
formadas e clarificadas. Por extensdo, podemos dizer que o processo de
expressar conhecimentos, valores e afetos por meio de imagens visuais,
sons, gestos, movimentos e palavras ajudam os alunos a compreenderem
melhor os conhecimentos, valores e sentimentos que tentam expressar,
conferindo sentidos plenos a atividade que realizam. Nesse caso, pode-se
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afirmar que a sociedade tem ao seu alcance, a possibilidade de conhecer e
apreciar a arte como instrumento da pratica pedagdgica, despertando a
sensibilizagdo e o conhecimento, contribuindo para uma formagdo mais
completa (JUSTINIANO, 2013, s/p).

Ao encontro do que sugere a autora, nos trechos acima podemos observar
que conforme as pesquisas, quando a formacao oportuniza condicées para essa
ampliacdo dos repertorios, a contribuigdo para tornar as praticas pedagogicas mais
significativas e diversificadas é notoria. Reforgando isso eles ainda indicam que as
mudancas de ordem mais pratica que ocorrem a partir do que é propiciado pela
formagao geram efeitos que se desdobram em praticas “melhores sucedidas”.

Nesse ponto, torna-se interessante ainda, tensionarmos a possibilidade de
que esse fato de uma ampliacdo de repertorio instrumental seja confundida ou
tomada como “a” ampliacdo de repertorios que tanto se fala ao que tange a
formagao cultural, pois ao passo que ela € comumente percebida como facilitadora
de manejo das praticas pedagdgicas por gerarem “resultados” também mais
praticos, esse alargamento material € tomado por vezes como ampliacdo de
repertérios de uma forma geral, e as vezes acaba limitando o préprio alargamento
das colecdes de exemplos dos docentes, que deixam de buscar aperfeicoamentos
em distintas instancias por estarem percebendo certo avanco em suas aulas.

Para tentar minimizar esse quadro constante, além de contemplar focos que

permitam reflexao e investimento a um olhar para si,

A formagdo de professores, além do campo tedrico-pratico, necessita
contemplar também aspectos vinculados a cultura como um todo, tais como:
artes, musica, teatro, literatura, dancga, entre outros. Assim, a relagdo com a
formagcédo deixa de ser imediatista e subserviente, para além do “livro
didatico, para além dos aspectos técnicos instrumentais, e passa a ser
entendida no &mbito da cultura” (DIAS, 2015, p. 32).

Nesse sentido, a ampliacdo de repertérios podera ser ampliada e
compreendida como “uma ampliagdo da capacidade de os sujeitos orientarem sua
percepcao e compreensdo ante as infinitas possibilidades da existéncia” (PEREIRA,
2012, p. 191) subvertendo assim a esfera do materialismo e do praticismo.

As pesquisas de Musto e Carvalho em especial apontam ainda que essa
formagdo gera impactos contundentes nas praticas docentes e confiam a ela o

aprimoramento das mesmas ressaltando, porém, que sao necessarios ainda muitos

investimentos na formacéo para que esses objetivos — e em especial os de larga



107

escala — sejam alcancados. Sugerem ainda que posterior a formacao seja feito um
acompanhamento que possibilite verificar as reais mudangas que conseguiram ser
promovidas nas praticas dos docentes.

Com isso, essas pesquisas em determinados pontos criticam alguns aspectos
da formacao cultural que conforme os autores podem auxiliar a justificar uma
deficiéncia nas/das praticas pedagodgicas. Esses fragmentos nos subsidiam em
alguma medida a problematizar essa “obrigacdo” da formacao e a suspeitar desse
vinculo que comumente tem atrelado a formagado cultural uma incumbéncia a
“‘melhorar” as praticas pedagdgicas.

Nesse sentido isso reforgca também nessa categoria de analise, o efeifo da
fragilizacdo dessa formagao que vem sendo tomado como uma verdade no campo
conforme ja vimos e podemos retomar agora a partir dos proximos excertos. Antes,
porém, cabe ressaltar que Veiga-Neto (2016, p. 90) nos lembra que o conceito de
verdade em Foucault e Wittgenstein sugere que ela “é aquilo que dizemos ser
verdadeiro — que equivale dizer que as verdades nao sao descobertas pela razéo,

mas sim inventadas por ela”.

Em relacdo aos depoimentos das professoras, ficou demarcado,
dentre outras coisas, o quanto o desenho e a musica foram
predominantes durante suas trajetorias no espaco educacional.
Isso nos leva a questionar e até mesmo aferir que ao terem
como preponderantes as linguagens do desenho e da musica
em seu repertorio escolar, de certo modo essas linguagens
também podem ser preponderantes em sua atuacgao
profissional, em detrimento das muitas outras que sao
igualmente necessarias. Dizer que a linguagem musical e do
desenho foram prevalecentes na formagao/constituicao das
professoras pesquisadas, ndo é descartar a importancia destas
para sua formacdo, mas € imprescindivel nos perguntar: Porque
apenas essas e nao outras? (TRIERWEILLER, 2008, p. 161, grifo
meu).

Ao longo dos discursos, constatei que as professoras faziam uma
relacdo direta entre datas comemorativas e arte. Sendo que essa
ultima entrou em cena para tornar as ‘comemoracgdes’, ‘as
festividades’ mais agradaveis e/ou prazerosas. A selecao das datas
comemorativas para o planejamento anual, como ilustra a imagem
de Tonucci (1994), forja uma previsao do que sera trabalhado
durante todo o ano [...] Tais comemoracdes sao consideradas
motivos para incluir atividades manuais, aludindo a ideia da inclusao
da arte no contexto da educacgao infantil. Fazer a ‘lembrancinha’ das
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maes ou dos pais, fazer a cestinha da Pascoa, se maquiar para
parecer o coelho, decorar a sala para o natal, desenhar sobre a
tematica comemorativa, cantar melodias, entre outras atividades,
representam para as profissionais entrevistadas sentidos e/ou
espacos destinados a arte (TRIERWEILLER, 2008, p. 170, grifo
meu).

As possiveis justificativas para as questdes elencadas pela autora
nos levam a indagar, dentre outras, sobre o papel da Educagao
Infantil e também sobre a problematica da formacgao artistico-
cultural desse profissional. Faz com que pensemos nas vivéncias e
experiéncias reforgcadas e naturalizadas no espaco de atuacéao
profissional, nas experiéncias dos repertérios de casa e da escola
0s quais outrora foram criticados, porém sem que nos demos conta
sdo, por vezes, os unicos referenciais para a atuagao nesse
espaco (TRIERWEILLER, 2008, p. 176, grifo meu).

E imprescindivel que as professoras-pessoas nido lhes sejam
negadas a oportunidade de ampliacido de seus referenciais
artistico-culturais. Como pode um professor que nao cria, nao
vive em plenitude a forma-beleza, que nao aprecia, que nao
estranha, que nao conhece e/ou critica os mais diversos
elementos da criagdo humano, oportunizar e/ou conhecer as
producdes das criangas com as quais convive no espago coletivo
da educacao infantil? Essa deve ser a indagacio-eixo para se
pensar uma proposta de formacdo dos professores da infancia
(TRIERWEILLER, 2008, p. 216, grifo meu).

Destacamos, ainda, o fato de considerarem a experiéncia adquirida
em sala de aula, os momentos formativos de ordem pratica, o
contato e a troca de experiéncia com os pares profissionais,
muitas vezes, mais contundentes do que a prépria formagao
académica recebida outrora. Isso ocorre porque as duvidas e
inquietacbes por parte dos professores relacionam-se ao como
ensinar. Sendo assim, percebemos ao longo das entrevistas que a
busca pelo como ensinar é algo tipico e caracteristico da
aprendizagem do sujeito adulto. Para esse sujeito-aprendiz o que
importa, de maneira geral, € o para qué; nao é saber por saber ou,
entdo, saber para se tornar erudito; importa aprender e apreender
conhecimentos (capital cultural e capital escolar) que se relacionem
direta e efetivamente com o desempenho da funcéo profissional
(CARLINDO, 2009, p. 102, grifo meu).

A facilidade de acesso aos instrumentos culturais, além do
nivel cultural dos antepassados e a residéncia, explicam
também as variagbes de éxito escolar dos individuos.
Entendemos que o0 mesmo se passa com os docentes, e a forma
como lidam com a educacdo se mostrara para os alunos. Refletira
ainda o tipo de escola que frequentaram, sendo uma distingéo clara
no Brasil entre a instituicdo publica e privada no ensino fundamental
e médio. Nesses niveis, geralmente a publica tem demonstrado
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menos “oxigénio” no desenvolvimento dos alunos que a
segunda. O contrario tende a acontecer no nivel universitario. As
universidades publicas, com algumas excegcbes entre as
particulares, tendem a capacitar melhor o aluno. Entdo partimos
também desse background escolar dos docentes para
analisarmos o conjunto de valores que trazem para dentro de sala
de aula (MUSTO, 2008, p. 51, grifo meu).

Por conta de nao terem mudado muitas vezes, e terem passado
a maior parte de suas vidas em cidades pequenas do interior,
observei que os docentes nao tiveram contato muito frequente
com praticas culturais mais presentes em grandes metropoles, e
que poderiam influencia-los sobremaneira na forma de trabalharem
com seus alunos e demais companheiros de trabalho. Entretanto,
mesmo nao tendo tido a oportunidade de vivéncia de cidade
grande, esses docentes no geral tiveram acesso a algumas praticas
legitimas e distintivas, como teatro, musica, museus, concerto,
show. Embora em pouca quantidade, notamos que esses
eventos influiram na vida dos docentes, que tiveram a
oportunidade de pelo menos conhecé-los (MUSTO, 2008, p. 79,
grifo meu).

A presente analise tem o carater de corroborar a perguntas
estabelecidas ao longo do trabalho, principalmente as que se
referem a contribuicdo dos Cadernos de Formacdo para o
aprimoramento do universo cultural dos professores-alunos do
programa analisado. Fica evidenciado assim, que houve por parte
dos organizadores de referido programa, através do material
didatico utilizado, a preocupagcdo com a formagao cultural do
professor no programa que foi disponibilizado pela UNESP
(Universidade Estadual Paulista), embora limitada a discussodes
tedricas, sem o planejamento de momentos que possibilitassem
vivéncias culturais aos professores-alunos (CARVALHO, 2009,
p. 82, grifo meu).

Todas as pesquisas dessa secdo, mesmo que com menor énfase, em algum
momento dos estudos apontam para aspectos sinalizados como fragilizadores da
formacéao cultural. Os excetos compdéem uma amostra do que cada pesquisa critica

ou sugere ao encontro dessa ideia. Considerando que

Cada tempo tem os seus herdis, tem os autores da moda, tem as palavras
de ordem, os emblemas. Cada época levanta seu estandarte. E os
professores pesquisadores, transitando por esse campo magnético
amplamente dindmico que € o ambiente académico, acabam praticando
modos de olhar a sua prépria pratica, acabam exercitando juizos de valor
com base em ideias, principios, valores, conceitos e definicdes tomadas
com status de verdade instrumental, a partir de textos publicados por outros
intelectuais. Entretanto, nessa malha de saber-poder, alguns desses textos,
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algumas dessas verdades valem mais do que outras. Algumas aparecem
com mais frequéncia do que outras. Algumas aparentam ser mais fortes do
que outras. Algumas se tornam hegemodnicas, em detrimento de outras
(PEREIRA, 2008, p. 3).

Faz sentido pensarmos sobre o que estamos auxiliando a legitimar e o que
temos problematizado nos ambitos de nossa profissionalidade e formagao. Sera que
se realizarmos um exercicio de analise sobre o que pensamos referente aquilo que
consideramos formacao cultural chegaremos as mesmas conclusées que nos tém
sido apresentadas? Sera que se olharmos para nossa pratica conseguiremos
enxergar os aspectos que essas pesquisas apontam como fragilizadores do nosso
trabalho diario? Sera que de tudo que fazemos, esses sdo os pontos que merecem
destaque e discussao? O que temos feito para avancar em nossas praticas?
Precisamos avancgar em que aspectos? Estamos olhando para o lugar mais potente?
As multiplas respostas que podem surgir dessas questdes propiciam uma ampliagao
de nossas percepcdes se nos abrirmos ao nosso pensamento e colocarmos sob
suspeita os porqués de pensarmos de tal maneira ou de legitimarmos algumas
coisas e nao outras.

Estes excertos tornaram-se bastante provocativos na medida em que
trouxeram reincidéncias e geraram margem para uma reflexdo sobre o porqué
dessas coisas estarem evidenciadas em tantos lugares diferentes.

No caso de Trierweiller (2008) € mencionado que os docentes promovem em
suas praticas aquilo que tem de subsidios em seus repertérios e por vezes, por nao
terem muitos elementos em sua bagagem, restringem também a ampliagado de suas
atuacdes e consequentemente a ampliagao do repertorio dos seus alunos. Quando a
autora no excerto destacado questiona “porque s6 essas linguagens e nao outras?”,
por exemplo, ela coloca sob suspeita a constituicdo dos repertérios docentes.

Outro exemplo dessa suspeicdo aparece no excerto que segue onde ela
sinaliza que alguns docentes referem usar as datas comemorativas como motivos
alusivos para incluir a “arte” no contexto de suas praticas. Nesse sentido, ela retoma
que diante desses elementos faz-se necessario repensar as vivéncias que tém sido
subsidiadas no ambito das formacgdes providas aos docentes que podem estar
reforcando a ideia de que “isso baste e dé conta” do que precise ser abarcado nas
praticas, salientando, entdo, que uma nova proposta que problematize essas

questdes e acdes deva ser pensada para a formacgao cultural.
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Dessa forma, somos conduzidos a enxergar uma iminente falta de repertorio
dos professores e nesse sentido, passamos também a conceber a formagao como
uma necessidade a fim de suprir uma falha que esta dada. Mas porqué sera que
isso € mesmo legitimo?

Ja a pesquisa de Carlindo (2009), em determinado momento faz a autora
indagar sobre uma possivel inversao de prioridades quando de acordo com alguns
dados percebidos em seu estudo referem as vivéncias praticas da escola como mais
contundentes do que a formacdo em si. Nesse caso, a conducdo induz ao
entendimento de uma formacéo falha e que se afasta da realidade vivida nas salas
de aula, indicando que a relagéo entre o que se ensina e o que se aprende nao tem
surtido um bom efeito (ou ao menos o efeito desejado) para nenhum dos lados.

Vale ressaltar, que mesmo nao podendo generalizar e aqui se tratando de
pesquisas especificas, sdo esses conjuntos de documentos que circulam no campo
e tém servido de referéncia tanto para os profissionais da educagdo que buscam
elementos para justificar ou qualificar as falhas dos processos educacionais, quanto
para os das outras areas que cada vez mais vém tomando espago para discutirem e
“resolverem” por nds, os problemas da educacao.

Nesse sentido, a formagdo deve operar para nos fazer enxergar as
consequéncias do que temos produzido ao nos legitimarmos também de
determinadas formas a partir do que expomos. Quando Betina Guedes e Laura Dalla
Zen (2015) inferem a partir das falas de alunas participantes de um projeto no
ambito de uma formacgao cultural que conduzem em uma universidade, a escola — e
podemos entender por escola a instituicdo formadora — como espacgo de ampliagcao

do universo cultural dos alunos

[...] inevitavelmente, o professor passa a ser agente nesse processo.
Entretanto, ao considerarmos o perfil tragado, resta-nos perguntar: como
esses professores poderédo oferecer um repertério variado se eles mesmos,
por diferentes motivos, ndo tém como habito investir em sua formagao
cultural? Esse contexto, de algum modo, valida o aparecimento de um
discurso que opera a favor de um professor que precisa “formar-se
culturalmente” (GUEDES e DALLA ZEN, 2015, p. 73).

Com a frase final do excerto, as autoras corroboram o que tenho discutido até
aqui e auxiliam a mostrar o impacto da validacdo do discurso da necessidade de

formagao dos estudantes de licenciatura e futuros professores.
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Conversando com essas ideias, em sua pesquisa, Musto (2008) afirma que
parte do “background escolar dos docentes” para analisar o que disso eles levam
para a sala de aula e em certa medida podemos considerar que essa afirmagao
pode ja produzir um efeito sobre tudo que reverberara a partir dela, pois infere que
isso € um fato legitimo.

A autora aponta ainda que apesar de os docentes analisados n&o terem tido
muitas oportunidades que sdo comumente mais disponiveis em cidades grandes,
em alguma medida, por terem acessado algumas praticas culturais, tiveram suas
vidas positivamente influenciadas. Nesse sentido e sob esse aspecto especifico, a
pesquisa corrobora a fragilidade da formacdo docente e mesmo com a intencéo de
produzir um alerta que auxilie a mudanga desse quadro, as distintas interpretacoes
que essa questdo pode sofrer, mais uma vez mostram a recorréncia dos sentidos
que atribuem fragilidade a formacédo docente que acaba permitindo a legitimacao,
talvez, de um enunciado de fragilidade da formacdo cultural que pode ser
relacionado paralelamente como um sinénimo da “caréncia cultural”. Para sustentar
essa tese, retomo que “sdo os enunciados dentro de cada discurso que marcam e
sinalizam o que é tomado por verdade, nhum tempo e espago determinado, isso €,
que estabelecem um regime de verdade” (VEIGA- NETO, 2016, p. 101).

Essa teoria, a

[...] teoria da caréncia cultural postula que o fracasso escolar ocorre devido
a deficiéncia ou privagdao cultural do aluno em decorréncia das suas
precarias condigdes de vida. Essa teoria incentivou o desenvolvimento de
projetos de educagcdo compensatéria no Brasil, contribuindo para o
“aprofundamento da ma qualidade da escola que se oferece ao povo, na
medida em que justifica um barateamento do ensino que acaba realizando a
profecia segundo a qual os pobres ndo tém capacidade suficiente para o
sucesso escolar” (Patto, 1997, p. 47) (PAULA e TFOUNI, 2009, p. 120).

Nessa perspectiva, é possivel tracarmos um paralelo entre esses campos,
pois temos acompanhado até aqui, no decorrer desse capitulo, que todas as
pesquisas analisadas sado atravessadas pela dimensdo da fragilidade apontada
sobre a formacgao, partindo inclusive do pressuposto de que ela se faz necessaria
porque os sujeitos-alunos-docentes sdo carentes de cultura por variados motivos. Ao
estabelecermos essa relagao e vislumbrarmos essa aproximacao entre a formagao
cultural como um sinénimo de caréncia cultural talvez seja possivel dizer que existe

ai um enunciado da fragilizagdo que nos autoriza a problematizar essa formagao
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cultural colocando sob suspeita essa produgao discursiva que permite significar a
formagao como sendo sempre precaria.

Quando vislumbramos essa ideia como sindnimos, estamos restringindo a
potencialidade da formagao. Nao conseguimos enxerga-la como potente e vamos de
forma cada vez mais recorrente enaltecendo os pontos negativos que a constituem,
colaborando assim para a proliferacédo de um discurso negativo, que é exatamente o

contrario do que desejamos ao fomentar e defender a relevancia dessa formacéao.

A "teoria" da caréncia cultural retomou a explicacdo da" marginalidade"
social e legal nos termos biopsicolégicos que vieram no bojo do movimento
escolanovista. Gerada nos anos 60 nos Estados Unidos da América, no
interior do movimento por direitos civis das chamadas minorias raciais, ela é
portadora de todos os esteredtipos e preconceitos sociais a respeito dos
pobres e continua marcando presenga nos meios em que se planeja e se
faz a educacéao escolar primaria no Brasil. Tomada como base de medidas
administrativas e pedagodgicas que visam a busca de saidas técnicas para o
beco no qual se encontra a educagdo publica elementar, ela s6 tem
contribuido para o aprofundamento da ma qualidade da escola que se
oferece ao povo, na medida que justifica um barateamento do ensino que
acaba realizando a profecia segundo a qual os pobres ndo tém capacidade
suficiente para o sucesso escolar (PATTO, 1997, s/p.)

Na concepgao de formacgao cultural como sinbnimo de caréncia cultural — ou
justificativa se preferirem —, esse esterettipo da marginalidade dos considerados
menos favorecidos segue se manifestado e ganhando destaque em relagéo ao que
realmente deveria importar, que é a relevancia da poténcia da formacao, por
exemplo, como facilitadora de transformagdes de processos e relagdes que
engendram a docéncia e a cultura na vida dos sujeitos, a ponto de também
subsidiarem modificagdes, ampliagdes, reflexdes dos sujeitos sobre si e suas agdes,
as quais reverberardo em distintas instancias da vida em sociedade. Mas nao sao
esses 0s aspectos que comumente tem ressaltado sobre o que tem sido produzido
referente a formacéao cultural desde sua concepcéao no inicio dos anos 2000.

Diante desse achado, cabe reforcar que precisamos nos esforcar para
avaliarmos o que afirmamos, o que produzimos e o que temos auxiliado a validar no
nosso campo. Estamos a mercé de um sistema que opera forcas sobre nds, mas,
como parte constituinte também desse sistema, temos condi¢cdo de resistirmos ao
que nos embrutece através do que podemos produzir, do que podemos valorar, do

que podemos fazer circular.



114

Uma forte evidéncia é que quando certas afirmagdes adquirem valor de
verdade e comegam a funcionar como matrizes de sentido, os leitores nelas
se reconhecem, porque as significagdes ali lhes parecem 6bvias e naturais.
E ai estd um dos principais dispositivos de captura. Pode-se dizer que as
linhas de raciocinio apresentadas em um texto se inscrevem de acordo com
certo regime de verdade, o que significa que o conteiudo obedece a um
conjunto de regras, dadas historicamente, afirmando verdades de um certo
tempo e um certo lugar. As coisas ditas sdo amarradas as dindmicas de
poder e saber de seu lugar e seu tempo. Dai que a ideia de dispositivo de
saber-poder ndo se confunde com a expressdo de ideias, pensamentos ou
formulacdo de frases: exercer saber-poder significa enunciar segundo
determinadas regras, expondo e se expondo a relagdes que se dao dentro
das proprias condigbes que circunscrevem um discurso. O conceito de
pratica discursiva vincula-se diretamente a um conjunto de regras
anbnimas, histoéricas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
econOmica, geografica ou linguistica, as condigbes de exercicio da fungao
enunciativa (Foucault, 1986, p. 136) (PEREIRA, 2008, p. 6).

Assim, pensarmos sobre 0 que pensamos e avaliarmos aquilo que difundimos
torna-se importante diante de uma atualidade em que os discursos se proliferam
com muita rapidez e produzem impactos em diversas instancias sem filtrar ou medir
as possiveis consequéncias que podem provocar. Quando dizemos algo, seja
falando, escrevendo ou praticando, damos voz, vez e luz ao que esta sendo dito.
Nés damos significado ao que produzimos. A linguagem é constituidora de verdades
e faz circular as ideias que os locutores disseminam.

Assim, mesmo que o que dizemos aqui e agora “queira dizer” algo especifico
para ndés nesse momento em que falamos, ao soltar esse discurso que logo vai se
engendrar em distintas tramas discursivas, perdemos 0 seu controle e o abrimos as
variadas interpretagdes que poderao ser atribuidas a ele. Afinal, conforme Pereira
(2008, p. 6) “as palavras ndo valem mais por elas mesmas, soltas em um discurso
autoral, mas, de outra maneira, valem pelo que Ihes foi atribuido como valor e
significado em um determinado campo de pratica” e nesse sentido, cada um que vai
tomando consciéncia do discurso pode incorpora-lo de acordo com suas proprias
ferramentas interpretativas.

Nesse sentido e diante dos ditos, os precedentes que se abrem diante dos
discursos que se engendram entre as malhas de verdades e jogos de poder que 0s
fazem circular precisam ser constantemente problematizados para que uma
recorréncia proliferada muitas vezes com intengdes distintas das que os produziram,
nao instaure uma naturalizagao sobre o que é dito.

Como adverte Veiga-Neto (2016, p. 101) “os discursos definem regimes de

verdade que balizam e separam o verdadeiro do seu contrario. Desse modo, os
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discursos nao descobrem verdades, sendo as inventam”. Assim, quando circulamos
o enunciado da fragilidade da formagado cultural sob constante afirmativa,
constituimos um elo da formacéo cultural como sinénimo da caréncia cultural que se
prolifera e por vezes ao invés de agregar valorizagdo, gera uma naturalizagdo sobre
o estado de background dessa formagdo que auxilia a produzir essa incessante
necessidade de formar culturalmente os professores. Creio que nao seja isso o que
queremos. Nao podemos abdicar do compromisso do conhecimento que se vincula
a uma formacado. Assim, precisamos no ambito de uma formagéo cultural para
professores, trabalhar para destacar que, por essa perspectiva, ndo se trata de uma
caréncia cultural e sim de uma diversidade cultural que, independente de como

chegue aos cursos, neles, pode, precisa e deve sim ser desenvolvida e ampliada.

6.2.3 A formagao cultural pode fomentar uma ética-poética da vida?

Veiga-Neto (2016) infere que a ética em Foucault € 0 modo como o individuo
constitui-se como sujeito moral de suas agdes, enquanto Fischer (2015) afirma que
Foucault define o trabalho intelectual como uma “perfeita obra de esteticismo”
quando percebe uma transformacao de si mesmo pela transformacgao de seu proprio
saber. Nesse sentido, podemos dizer que uma producdo ética poética da vida
consistiria em um modo mais belo de viver que por ser consciente de si mesmo, se

transforma constantemente.

Em tempos de esvaziamento ético, politico e estético na educagao e fora
dela, talvez seja essa uma das responsabilidades que nos cabe como
pesquisadoras em educagao, se queremos mesmo ‘recusar 0 que somos”,
encontrar brechas nas relagbes de poder que nos submetem e inventar
outras possibilidades para nés mesmas, ainda que precisemos recomecgar
sempre (LOPONTE, 2005, 187).

Diante do desafio a que Loponte faz mencéo, a énfase abordada por esse
grupo de pesquisas trata da formacado cultural como fomentadora de outras
possibilidades para a docéncia a partir de um impacto que pode ser promovido por
essa formagao que resulta efeitos na forma como se passa a produzir a propria vida,
contemplando — especialmente — sentidos vinculados a uma certa liberdade que

pode ser disparada a partir da arte e dos sentidos que atribuimos as experiéncias

que vivemos por essa via.
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Na intengdo de apontar uma resisténcia as formas controladas de exercer a
docéncia, a aposta em recomegar, pensando a partir do que nem sempre €&
legitimado por nés, constitui-se numa brecha potente para algarmos voos diferentes
sobre nosso ethos docente.

Sobre essa perspectiva, os primeiros excertos destacados remetem a uma
visdo da educacéo, e da prépria formacao cultural dentro desse amplo e complexo

campo, como um meio para a transformagao dos sujeitos:

Entendo a educagcdgo como um processo que produz
transformagdes no ser humano, tornando-o um ser socializado.
Quando se diz processo, subentendem-se estagios a serem
ultrapassados por todos os alunos, de forma que cada um deles
seja considerado na sua individualidade. Partindo-se do principio,
de que todas as pessoas sao capazes de criar em qualquer
linguagem, compreende-se que é necessario estimular em nossos
alunos a sensibilidade para favorecer as suas aprendizagens. E
preciso deixar que a sensibilidade aflore, estimulando os alunos
para que possam ampliar seus referenciais do mundo e trabalhar,
simultaneamente, com todas as linguagens: escrita, sonora,
dramatica, cinematografica, corporal e outras. (SILVA, 2009, p. 12,
grifo meu).

A educacgao, como qualquer atividade humana, para sua evolugao e
desenvolvimento, demanda criatividade, sendo um principio
importante na sala de aula. Perceber a sala de aula como
principio funcional da criatividade, pode ser uma boa estratégia
para que professores e alunos se tornem sujeitos ativos dos
processos transformadores da educacdo. E importante
reconhecer essa complexa realidade, promovendo mudangas e
estimulando os alunos com novas formas de relacdo e de acgao
(SILVA, 2009, p. 20, grifo meu).

Retomo a questdo da articulacdo teoria e pratica, referida
anteriormente, tendo em vista que na analise dos depoimentos
percebi a énfase dada pelas professoras em formacéo as atividades
propostas, porque foram direcionadas para uma perspectiva em que
a dimenséao estética se tornou relevante. Revelaram que o Projeto
Contacdo de Histérias contribuiu para a sua formacao, porque
explorou a sensibilidade em relacdo ao Curso, bem como ao que
estava acontecendo na Instituicdo e na comunidade. Percebemos
que foi possivel a construcido de um conhecimento mais
transformador, mais criativo, mais solidario e menos normativo
(LOPONTE, 2005, p. 59, grifo meu).

Quando invoca a possibilidade da vida como obra de arte, Foucault
refere-se a esse modo de ser, esse estilo e estética de
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existéncia dos gregos. [...] Prefiro pensar na arte contemporanea,
prenhe de possibilidades, pouco conformada a paredes
comportadas e molduras pomposas. Neste trabalho, reflexdes
estéticas e éticas adquirem um significado especial, por
aproximarmos tais questdes da problematizacdo sobre formacao
docente em arte. A estética e arte sdo protagonistas do trabalho,
como modo e estilo de vida e também como objeto privilegiado da
docéncia (LOPONTE, 2005, p. 89).

Vejo este modo de ser docente como uma pratica de liberdade,
em que nao ha um fim (que felizmente nao se atinge); baseado
na invengao de si mesmo e nao autodescoberta e alimentado
pela relagdo com os outros. O modo artista docente surge no
entre-espagco da escrita de si (configuragdao privada de si
mesmo) e das relagées de amizade (configuragao publica e
politica). A ética e a estética de si mesmo passariam entdo pela
reinvencao de um espaco politico de formagao, por exemplo, como
um grupo de mulheres professoras de arte (conforme experiéncia
que analiso durante esta tese) que, no jogo de verdade constante
entre os sujeitos, o fariam com o minimo possivel de dominagao
(LOPONTE, 2005, p. 98, grifo meu).

Que efeitos pode ter uma rede de amizades para a docéncia? Neste
grupo, a Arte é o tema comum, o elo de ligagdo, o aglutinador. Mas
nao so isso. Em torno da arte e seu ensino encontram-se ali “as
mesmas duvidas, as mesmas angustias, as mesmas apreensoes,
0s mesmos medos, 0os mesmos objetivos”, € o0 que salta nas
escritas. O “mesmo” quando compartilhado perde seu carater
de mesmice, de coisa sem importancia; o “mesmo” adquire
outros contornos, outra forgca. E o encontro dessas “soliddes
pedagdgicas”, caracteristicas de muitas professoras de arte,
modifica cada uma e sua forma de atuar na docéncia, “ndo se é
mais a mesma” (LOPONTE, 2005, p. 146, grifo meu).

Fui levada a reconhecer a importancia desses momentos para o
meu processo formativo e para me nutrir também de uma formacéao
estética a partir de experiéncias de aproximagao com a arte, ndo
apenas para a minha formacdo enquanto docente, mas porque
passei a entender que aquelas vivéncias me faziam ver e
compreender o mundo de outra forma, ainda que eu nao
soubesse explicar naquele momento, que reverberavam em mim,
me deixavam pensativa e, muitas vezes, a medida em que
participava mais e mais desse tipo de experiéncias, percebia que
comecgava a estabelecer conexdes entre imagens, levando muitas
vezes essas discussdes para aulas de outros professores(as)
(VIDAL, 2016, p. 42, grifo meu).

Pensar a educagao numa aproximagao com a ideia de
experiéncia é aproxima-la da arte. Isso implica em provocar
fissuras e rupturas para nos distanciar do pensamento técnico,
pratico, regrado, a fim de construir outros caminhos como
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contributos para a formagdo docente no mundo
contemporaneo e, desse modo, nos aproximar de uma formagao
que passe pela jungado do par experiéncia/sentido, entendendo esta
enquanto diade que provoca conhecimentos produzidos por aquilo
que toca e atravessa o sujeito, uma formagdo que vai contra a
l6gica da aquisi¢ao, do acumulo de informacgdes e férmulas (VIDAL,
2016, p. 125, grifo meu).

Assim sendo “o que é fundamental nela [formagao] é a beleza, no
sentido normativo da imagem desejada, do ideal”, isto &, “a utilidade
Ihe é indiferente ou, pelo menos, ndo é essencial” (Ildem). Trata-se,
antes, de um trabalho intencional, em que o esfor¢o humano, ao
conjugar as dimensodes epistémica, ética e estética, é tido
como indispensavel para que formas mais belas de existéncia
sejam atingidas (DALLA ZEN, 2017, p. 81, grifo meu).

Podemos captar e experimentar esteticamente qualquer coisa, sim. E essas
experiéncias sempre apresentam um grande potencial formativo para os
sujeitos nelas implicados. Porque a experiéncia consiste, justamente, no
deslocamento que se sofre da forma tradicional de racionalidade que nos
circunscreve, nos colocando diante do inédito, da novidade da interpretagéo
(PEREIRA, 2011, p. 121).

Quando o autor infere que qualquer coisa pode disparar no sujeito um
experimento estético, cabe ressaltar que uma abertura do sujeito para enxergar
essas possibilidades seja entendida como necessaria também. Quando nos abrimos
e passamos a atentar para as minimas coisas que nos cercam, as possibilidades de
vivermos experiéncias relevantes sao potencializadas.

As experiéncias quando impactantes sao excelentes fontes propulsoras a
mudangcas e quando mudamos, podemos dizer que algo em ndés vai se
transformando.

A pesquisa de Silva (2009) concebe a educagdo como um processo que
produz transformagdes. Conforme a autora, todos sao capazes de criar, de serem
criativos, porém € necessario as vezes que haja estimulos a sensibilidade para que
as aprendizagens sejam entao também favorecidas nesse processo. A autora diz
que a educacado demanda criatividade e a sala de aula pode ser percebida como um
“principio de funcionalidade” criadora que pode ser tomada como estratégia de
transformacdo a partir do incentivo a novas relagbes e agdes dos sujeitos que
consequentemente se transformarao também. Nesse sentido, Justiniano (2013, s/p)

vai ao encontro da pesquisa e corrobora essa ideia ressaltando que
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As capacidades de expressao: relacionamento, espontaneidade,
imaginacédo, observagdo percepg¢do sao inatos no ser humano, mas
necessitam ser estimuladas e desenvolvidas, através de atividades
dramaticas, plasticas e musicais. A aprendizagem enquanto processo,
depende de um grande conjunto de capacidades e de contextos para que
possa ocorrer: memaria, motivagdo, capacidades sensoriais e perceptivas,
inteligéncias e criatividade, além de ambientes ricos, estimulantes e
reforcadores sao condigbes elementares para a aprendizagem
(JUSTINIANO, 2013, s/p).

Uma formacgao que estimula e propicia o uso dessas capacidades auxiliando
0s sujeitos a perceberem a poténcia que elas podem produzir em suas relagdes
consigo e com 0s outros esta comprometida com um processo criativo em busca de
novas formas da percepgao desses sujeitos.

Nos excertos de Loponte (2005) é possivel perceber que a experiéncia
resultante de um projeto que se vinculou a uma dimensao estética no ambito da
formacgao, se tornou relevante a partir da imersao por essa perspectiva que explorou
a sensibilidade dos sujeitos por diversas instancias perpassadas do curso em si até
a construcao dos conhecimentos que possibilitaram transformacées. Entendo assim,
que a educacdo como esteio a transformacdo demanda uma formagdo que
possibilite impactos, encontros, e situagdes que exponham o0s sujeitos a sua
sensibilidade, que desperte distintas reagdes para que a partir delas ele possa
pensar sobre o0 que se passou. Nessa direcédo, a concepcgao de formagao de Pereira

(2008, p. 2) me parece abragar essa compreensao:

Por formagéao, entdo, estou entendendo o processo de transformagdao em
que as relagbes que o sujeito estabelece com o mundo, com os outros e
consigo mesmo sao afetadas de modo proposital, ou seja, de maneira que o
sujeito em formacao ndo apenas se da conta de que esta em formacao,
mas também interfere, ele mesmo, nessa afecgdo e nessa reflexdo. E a
dindmica da formagdo se da em pratica, em espagos e tempos bem
particulares, com caracteristicas que faciltam e, de certa maneira,
influenciam os processos de objetivagdo/subjetivacdo que resultam dos
nossos encontros com o mundo bem vivo da sala de aula, do estudo, da
pesquisa, do ambiente académico, da Educacgao: o retorno sobre si mesmo,
o siléncio, o ficar pensando como possibilidade de pensar sobre o feito, o
pensado, o sentido, o vivido inteiro; as relacdes de conversa, de poder, dos
abragos, de controle, de mando, de conhecer, de saber; as representacdes
mutuas, que um faz do outro, o reflexo de uns sobre os outros, como se age
em fungdo do que se pensa que o outro acha de si, as relagbes de
cooperagao e sabotagem, as competéncias.

Assim, acredito que quando nos confrontamos com aquilo que temos em nés

mesmos diante daquilo que passamos e vivemos, vamos construindo subsidios para
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agirmos diante das situagdes e ir criando estratégias e possibilidades que nos
tornem outros, ou no minimo diferentes do que éramos.

Em outro trecho dos destaques, Loponte (2005) refere as ideias de Foucault
que sugerem que ao desejarmos “sermos uma obra de arte”, seria interessante se
nos percebéssemos como arte contemporanea. Essa sugestdo pode ser aqui
interpretada pelo sentido dessa instancia da arte ser recheada sempre por
possibilidades e elementos diferentes que comumente fogem a um padrdo. Nessa
perspectiva, podemos (ou devemos) nos aproximar da estética e da arte para nos
valermos delas como protagonistas de nossas agdes, reiterando assim, conforme a
autora, que isso possibilitaria um modo diferente de ser. Que desse modo, ser
docente consistiria em uma pratica de liberdade baseada numa invengdo de si
mesmo.

Na pesquisa ela percebe que esse “‘modo artista docente” surge no entre-
espaco da escrita de si e das relagbes de amizades constituidas durante os projetos
realizados pelas mulheres participantes do estudo e nesse processo, a ética e a
estética de si se reinventaram e a partir disso houve a possibilidade de enxergar a
formagdo como um espago de ressignificagdo, construgdo de resisténcias e
transformacdo e quando ela afirma que os encontros nesse ambito propiciaram o
engendramento da arte com as redes de trocas entre os pares, as provocagdes que
surgiram promoveram modificagbes em cada sujeito envolvido no projeto
possibilitando atuacgdes diferentes na vida.

Esses ditos reforcam o efeito da educagdo como transformadora diante do
sentido atribuido pela ideia da poténcia da formacdo como fomentadora de
mudancgas de vida dos sujeitos que ao serem interpelados pela arte e as reagdes
diversas que ela produz nos seus processos de significagcdo, estabelecem um
impacto no modo de viver e consequentemente reverberara em todas as dimensdes
de atuacdo desses sujeitos. “Foucault escrevia para se transformar, e ndo para
pensar a mesma coisa que o tinha ocupado anteriormente. Salvacdo pela morte.
Morte do que ja pensou um dia e que urge colocar em risco” (FISCHER, 2015, p.
948). Nessa légica, faz sentido pensar que a educacgao para a transformagao deve
instigar, através da formacao, um desapego ao que se € em prol de uma abertura ao

que se pode vir a ser, pois, se afinal
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Em Foucault, ser transformado pelo que se cria, paradoxalmente, tem a ver
com entregar-se a uma atividade do espirito que acaba por ter um fim em si
mesma (mesmo que posteriormente alguém a use para uma aplicagao
pratica, ou mesmo que alguém se sirva dela para formar a prépria opinido).
Em outras palavras, ainda seguindo Paul Veyne, entregar-se a essa tarefa
significa (paradoxalmente, talvez) despersonalizar-se: nosso rosto
desparece, nasce um eu sem qualidades, sem atributos, que nao é imortal
nem eterno, mas estranho ao tempo, situado fora do tempo (FISCHER,
2015, p. 948).

Assim, quando me abro ao desconhecido proporcionado por vivéncias que me
instigam e impactam a pensar coisas antes impensadas, deslocarei entendimentos e
os recriarei para fazer outras coisas, transformando meus pensamentos, meus atos
€ meu proprio eu.

E nesse sentido caminham também os excertos que subsidiam a perceber
que quando se entende a formacdo para além da aquisicdo de informacgao,
aproximando-a da nogao de experiéncia como possibilidade também de ruptura nas
formas de pensamento, essa formacdo passa a dimensionar outras coisas nos
sujeitos, o que em certa medida nos possibilita a aproximarmo-nos do entendimento
de Dalla Zen (2017) ao inferir que nessa formagcao o fundamental seja a “beleza”
dela mesma. Conforme o excerto destacado, podemos entendé-la como viavel e
atingivel pelo seu processo e nao simplesmente pelo fim utilitarista onde ela
comumente € valorizada.

Nessa perspectiva, o belo € o processo aonde vamos tendo a possibilidade
de nos transformarmos diante das provocag¢des que a formagao propicia e que
podem proporcionar uma forma de existéncia mais bonita aos sujeitos desde um
primeiro momento.

Cabe destacar que parte importante dessa transformacgao dos sujeitos por via
da formacdo se da nessas pesquisas pela conversdao do olhar do sujeito. Por
diversos momentos nos documentos, o ensino voltado a uma potencialidade
reflexiva no ambito de uma formagéo que a concebe assim se fez presente com
certa regularidade. Nos excertos abaixo podemos vislumbrar algumas passagens

que em alguma medida refletem essa ideia como um todo:

Observei, assim, que as professoras em formacédo referiram
implicitamente o que Gimeno Sacristan e Perez Goémez (1998)
enfatizam, ou seja, um ensino como atividade critica e o
professor como profissional reflexivo. O ensino como atividade
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critica exige, também para Zeichner (1993), professores criticos que
desenvolvam seu trabalho, refletindo permanentemente sobre sua
pratica e as condi¢gdes sociais nas quais suas experiéncias estao
inseridas. A fala da interlocutora Feiurinha evidencia que “a
experiéncia foi valida para que esse projeto continue... todas as
criangas necessitam desses momentos magicos na sala de aula e
fora dela...” pode estar associada a dimensido que envolve a troca,
a criatividade, a alegria e a liberdade, ou seja, a dimensao do
sensivel no ensino (SILVA, 2009, p. 54, grifo meu).

A cultura contemporénea traduzida principalmente pela midia impde
mesmices, padroes de comportamento, uma série de ditos e morais
a serem seguidos. Nossas vidas ja estdo pensadas pelas revistas
que nos dizem como devemos agir, como cuidar do nosso corpo e
da nossa vida sentimental, o que comer, o que vestir. Os modelos
estdo ali a nossa disposi¢cao, basta escolher. A midia ndo vende
apenas histérias, produtos para o nosso deleite e consumo; cada
vez mais o que esta em jogo sao modos de ser. Had pouco
espaco para invengao de si mesmo (LOPONTE, 2005, p. 21, grifo
meu).

A arte contemporanea, embora desafie a todo tempo nosso
entendimento do que seja ou nao arte, é€ prenhe de metaforas que
fazem pensar sobre nés mesmas. Tecer esteticamente a
propria existéncia pode ser uma das coisas a pensar a partir de
uma obra como essa. Mutacao, metamorfose, arte e vida, arte da
existéncia, arte de si mesmo (LOPONTE, 2005, p. 72, grifo meu).

Outras alunas, outras experiéncias, outras histoérias que falam da
arte de si proprias vao surgindo da escrita, esta forma de dobrar-
se sobre si mesmo, de olhar-se no espelho. A escrita delas me
encanta, me surpreende, porque ali vemos que a formagao é mais
do que um curso universitario e mais do que a escolarizagcao
institucionalizada. A formacao de alguém emerge das praticas,
das experiéncias de si mesmo, dos outros, com os outros
(LOPONTE, 2005, p. 124, grifo meu).

Tomando como ponto de partida reflexbes e textos
estéticos/culturais variados, D2, D3 e D4 provocaram
experiéncias estéticas que serviram nao apenas como
detonadoras das reflexdes tedricas trazidas para o debate,
como também apontaram elementos para pensar os rebatimentos
destas sobre as praticas futuras destes(as) estudantes,
enquanto intérpretes e trabalhadores(as) culturais
comprometidos(as) com o olhar e com as referéncias
estéticas/culturais presentes no cotidiano dos sujeitos com os(as)
quais trilhardo outros caminhos formativos (VIDAL, 2016, p. 276,
grifo meu).

Pensar o olhar estético sobre as coisas do cotidiano enquanto
elemento de formagao estética/cultural na formagao de
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professores(as) contribui também para romper com regras que
nos embrutecem, que limitam nossa visdo e cerceiam até
nossas praticas, levando-nos a entender e a mudar nosso
modo de ver/pensar as coisas, como alerta Richter (2003, p. 122),
quando sugere que pensar a estética implica entender que “a
qualidade estética podera passar despercebida até que exista
alguém que olhe e perceba com um novo olhar. Muitas vezes, as
pessoas estdo tdo escravas do esteredtipo da sua propria
expectativa, que ficam incapazes de perceber coisas novas”
(VIDAL, 2016, p. 287, grifo meu).

A relagdo com os bens culturais sejam eles artisticos ou néo,
apresenta em si uma abertura que possibilita a atribuicdo de
diferentes significados e sentidos ao bem em questdo. Ou seja, é
proprio da experiéncia com a cultura colocar-nos diante da
possibilidade interpretativa, na medida em que essas
experiéncias tendem a potencializar a passagem de um
pensamento a outro, muitas vezes, diferente do nosso, ao qual
no habituamos (DALLA ZEN, 2017, p. 116, grifo meu).

Nesse sentido, talvez mais do que ocupar um lugar no fazer
docente, as experiéncias culturais desencadeiam e mesmo
potencializam uma abertura aos processos de negociagao, o
que implica, ndo raras vezes, rever posicionamentos e, em ultima
instancia, “pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se vé&” (Foucault, 1998, p. 13) (DALLA ZEN,
2017, p. 132, grifo meu).

Formacdo ndo se recebe; ela implica, necessariamente, um
processo ativo por parte do sujeito e, nesse sentido, para que
produza efeitos, € necessario que haja ndo s6 uma receptividade,
mas também um compromisso do sujeito em realizar um
trabalho de si sobre si mesmo (DALLA ZEN, 2017, p. 144, grifo
meu).

Enquanto Silva (2009) menciona que o ensino € tido como uma atividade
critica e propulsora de reflexdo ao docente, Loponte (2005) retoma as mesmices a
que estamos todos submetidos e imersos através do que especialmente a midia faz
proliferar sobre nossos “deveres” enquanto sujeitos da cultura contemporanea.
Nessa direcdo a autora salienta que cada vez mais temos receitas que induzem as
formas como devemos ser e agir, limitando o espaco para que “nos fagamos por nos
mesmos”. Ela usa a arte contemporanea como elemento metaférico que permite que
pensemos sobre o que pensamos a partir dos desafios, por exemplo, a que ela

submete nosso entendimento sobre o que consideramos ou nao arte.
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Sobre isso, algumas consideragdes de Pereira (2011) nos auxiliam a perceber
um enfoque da arte que é bastante interessante e pode ser tomado na formacéao

cultural de forma muito potente:

Sob outro enfoque, podemos ver a arte assumir fins expressivos,
comunicativos e representativos. A obra de arte pode expressar algo
quando ela é a materializagdo ou a vivificagcdo de uma ideia ou sentimento
que apela ao seu criador para alcangar existéncia; a arte pode comunicar
algo quando sua materialidade é portadora de um contetdo, quando ela
veicula uma idéia, uma intengdo, uma mensagem moral ou politica; a arte
representar algo quando, articulando sua potencialidade expressiva e
comunicativa, significa algo, quando sua existéncia remete a algo que nao
esta ali (PEREIRA, 2011, p. 112).

Ele destaca ainda que com a ampliagdo da conceituagdo da arte, as
experiéncias passam a ser resignificadas e infere que essa experiéncia especifica, a
experiéncia com obras de arte concebendo-as como experiéncias singulares sao
subjetivas e que mesmo podendo concorrer de forma individual ou coletiva, vao na
diregdo de uma singularidade. Singularidade que conforme o autor “tanto pode ser a
do artista quanto a do critico ou, ainda, do espectador. E arte o que eu digo que é
arte. E arte o que eu faco ser arte. E arte o que eu torno arte” (PEREIRA, 2011,
p.112). Reforgando assim a ideia de que em Uultima analise a arte serve como
produtora de efeitos de sentidos em todos que se deparam e debrugam sobre ela,
que serve entao para produzir diferengas.

Ao encontro dessas assergdes, Neitzel e Carvalho (2011, p. 105) vao dizer
ancoradas em Ana Mae Barbosa (2007) que “a arte pode possibilitar o re-
conhecimento, a reflexdo na relacdo entre conteudos historicos culturais e conceitos
de arte” e retomam que conforme a autora, o conceito de re-conhecimento seria um
‘ir além da propria obra em busca do campo de referéncias culturais que
determinam a identidade histérica e questionam a distorcida visao (“misrecognition”)
dos colonizadores” (2007, p. 27)” (NEITZEL e CARVALHO, 2011, p. 105), apontando
entdo, que “esse re-conhecimento é resultado da experiéncia estética que “promove
a autoconsciéncia, impulsiona atitudes, contribui para processos de formacao
humana” (PESSI, 2007, p. 60)” (NEITZEL e CARVALHO, 2011, p. 105) e sob essa
otica seria possivel compreender por meio dele “a existéncia do sujeito na relagao
com o contexto em que vive” (NEITZEL e CARVALHO, 2011, p. 105) .

Com tudo isso, é interessante pensar, como através dessa estratégia de

movimentar nosso pensamento a partir de uma insténcia da arte que normalmente
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gera polémicas pelas distintas fruicbes que provoca, conseguimos mesmo refletir
sobre algo intimo em nosso pensamento e que dificiimente seria exposto se nao
fossemos submetidos a algo que nos “choca” e faz confrontarmo-nos conosco e
nossos entendimentos. Nesse movimento, estariamos fazemos uma inversdo de
olhar para n6és mesmos, nosso interior, nosso eu para dele extrair alguma coisa
diferente.

Nessa direcdo, nos excertos, Loponte traz a luz a relevancia de conseguir
enxergar nas escritas das alunas, a “formag¢ao” que ultrapassou a institucionalizagao
e se fez palpavel conforme os sujeitos conseguem se expressar ao narrarem a Si
mesmos a partir das praticas e das experiéncias que vivenciaram e construiram.

Ja a pesquisa de Vidal (2016) além de destacar também as reflexdes
detonadas a partir das experiéncias estéticas vividas retoma ainda a contribuicéo
que isso fez reverberar no rompimento de “regras” que embrutecem os sujeitos e
limitam a visdo que cerca as praticas docentes. A partir dessa percepcao a autora
dialoga sobre como isso fez os sujeitos se perceberem em confronto consigo

mesmos e a mudarem o modo como pensavam as coisas.

A elaboracgéo ética de si mesmo tem a ver com uma estética da existéncia,
em que o qualificativo “artistico” poderia ou deveria ser substituido, mais
adequadamente, pela palavra “artesanal’” — ja que se trata de um efetivo
trabalho sobre si mesmo, o que exige exercicios cuidadosos, regularidades,
num espago que ficaria “entre” uma arte de vida e aquilo que é préprio das
instituicOes pedagdgicas, familiares, juridicas. Trata-se de um espago de
escolha pessoal de existéncia, que, no entanto, sempre exige a presenca de
um outro um mestre, um professor, um orientador, uma figura de
“autoridade” (FISCHER, 2015, p. 953).

Ancorada nas palavras de Fischer, podemos dizer que quando os sujeitos das
pesquisas colocam-se em posig¢do de confronto com o0 que pensam e percebem o
que os constitui, eles se possibilitam reinventarem-se, reelaboraram-se,
transformando também sua existéncia ja que conforme os excertos destacados, eles
conseguem ao narrarem suas experiéncias, mostrarem que antes eram diferentes e
que durante a formagdao e o que ela provocou neles, existiu um deslocamento
interno que possibilitou mudancas nas praticas que os constituiam bem como das
praticas que constituiam suas profissionalidades.

Ao encontro dessa mudancga da conversao de olhar para si mesmo, Dalla Zen
(2017) aponta nos excertos destacados que a relagdo com os bens culturais

comumente nos faz abrir os olhos para possibilidades, pois distintas atribuicbes de
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significados podem acontecer e nesse sentido isso potencializa a passagem entre
nossos pensamentos de um para o outro, desencadeando processos de revisao,
reposicionamentos e ainda possibilitando ver as coisas de outro modo.

O ultimo excerto sugere que diante disso, a formagédo implica acédo e um

compromisso de operar sobre si mesmo.

Entendo que, no momento presente, perguntas e propostas sobre nossa
formacao ético-estética se tornam cada vez mais urgentes — de modo
particular quando se trata da relagdo entre professores e alunos, adultos e
jovens, educadores e criangas. Assim é que trago Foucault e sua
hermenéutica do sujeito para pensar esse entrelugar de técnicas de
dominagcdo e de técnicas de si, ambas historicamente dataveis, esse
entrelugar em que emerge o sujeito, essa dobra que esta sempre por se
fazer, que se debate, se movimenta e cria no espaco hibrido de processos
de subjetivacédo e de procedimentos de sujeicdo. Desejo pensar aqui esse
entrelugar referindo-me especificamente a docéncia como um lugar
privilegiado de experimentagdo, de transformagdo de si, de exercicio
genealdgico — lugar de indagacao sobre de que modo nos fizemos desta e
ndo daquela forma; de que modo temos aceitado isto e ndo aquilo; de que
modo temos recusado ser isto ou aquilo, no caso, como docentes. Lugar de
onde talvez seja possivel ndo exatamente pensar nossos limites e as forgas
que nos constrangem, mas as condigdes e possibilidades infindas,
imprevisiveis e indefinidas de nos transformarmos e de sermos diferentes
do que somos (FISCHER, 2009, p. 94).

Assim, inspirada em Fischer (2009) ao supor “que poderia fazer parte
importante da formagao docente a educacao do olhar, a educagao de sensibilidade,
a educagao ética” (p. 94), podemos tomar a formacgédo cultural como uma das
possiveis fontes para a imersdo em exercicios de “entrega aos sons, movimentos,
didlogos e cores” (FISCHER, 2009, p. 94) que essa formagao pode oferecer. E
seguindo essa linha do pensamento da autora, ainda € possivel que comparemos
esses exercicios “‘com todas as salvaguardas necessarias, a uma espécie de
praticas consigo mesmo” que podem ser disparadas a partir do acesso as
linguagens e vivéncias que essa formagao pode conceber, por exemplo.

Nesse sentido, a autora defende essa formacdo assumindo-a como “uma
escolha da propria existéncia, como busca de um estilo de vida, de um cuidado
consigo” (FISCHER, 2009, p. 95), pois reforga que na perspectiva foucaultiana, essa
busca pela constituicdo de um estilo de vida para si mesmo envolveria uma dinamica
entre as capacidades de “provocar, duvidar, de dedicar-se a si mesmo com
vigilancia e esforgo, com vigor, com entrega ao genuino desejo de desaprender o
gue ja nao nos serve e municiar-nos de discursos que nos incitam a agir eticamente

e a nos transformar” (FISCHER, 2009, p. 95), trazendo ainda a Hermenéutica do
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Sujeito de Foucault para retomar a ideia da converséo de si ao salientar que nessa

perspectiva

[...] ao contrario do pido, o movimento a ser feito € de nos centrarmos em
ndés mesmos, No Nosso centro, fazermos a virada em dire¢do a nds proprios.
O que aprendemos na cultura helenistica é justamente operar um
deslocamento daquilo que n&do depende para aquilo que depende de nods,
num movimento de adequacdo de si a si mesmo: muito mais do que
conhecer, do que obter dados sobre uma determinada situacao, tratar-se-a
de fazer um exercicio ascético (no sentido grego classico) de equipar-se,
num processo que Foucault chamou de autossubjetivagéo (FISCHER, 2009,
p. 95).

Como outro efeito dessa dimensdo que concebe a formacgao cultural como
uma fomentadora a uma vida ética-poética, destaca-se a centralidade de alguns
elementos tidos como fundamentais para se conceber o exercicio de uma existéncia
mais bela.

A criacao, a sensibilidade e a expressao, aparecem fortemente valorizadas
nas pesquisas analisadas como as grandes ferramentas dessa concepg¢ao de ensino
que procura fazer com que o sujeito ja consciente de si e de suas agdes converta

isso para as distintas instancias da vida, conforme podemos vislumbrar agora:

A escrita € uma forma de expressao da arte, transformando-a em
um canal por onde navego e concretizo a ilustragdo dos meus
sentimentos. A arte esta em toda parte e traz o melhor da
humanidade, pois emociona, comunica e proporciona momentos de
prazer e de autoconhecimento. Cada forma de manifestagao da
arte apresenta um conjunto de singularidades que as
distinguem entre si. E cada uma delas constitui-se como um
meio de expressao e, portanto, um tipo caracteristico de
linguagem. A escrita, por reunir finalidades e propdsitos de
comunicagao e expressao, constitui-se, ao mesmo tempo, como
uma linguagem e uma manifestagcao da arte (SILVA, 2009, p. 14-15,
grifo meu).

Quando proponho que soltemos a imaginagao através do
desenho, da pintura, de novo o impasse diante da folha em
branco: “posso misturar as cores?” — me perguntam atdnitas.
Nestas aulas elas tém entdo a licenga para misturar cores, inventar
formas, e por alguns momentos serem completamente “absurdas”.
O assustador é que, muitas vezes, sou a primeira pessoa a dizer
que a elas é permitido criar. Nunca, na sua vida escolar e na sua
prépria vida profissional (as vezes, mais de 20 anos no magisteério),
alguém lhes disse que poderiam criar, inventar, pensar o diferente,
pensar o impensavel. Da mesma forma, elas nunca disseram isso a




128

seus alunos (LOPONTE, 2005, p. 20, grifo meu).

Tomar a formagdo nessa perspectiva implica, por sua vez, fazer
referéncia a termos como cuidar de si, converter a si, ocupar-se
consigo mesmo, entre outros que, mais do que remeterem a matriz
de formacédo do mundo antigo, dizem respeito a praticas por meio
das quais os homens, entre outros aspectos, “[...] procuram se
transformar, modificar-se em seu ser singular e fazer da vida uma
obra que seja portadora de certos valores estéticos e responda a
certos critérios de estilo” (Foucault, 1984, p. 18). Ou seja, o homem
é aqui um artista de si, alguém que cria e ndao apenas se
submete a formas de se posicionar no mundo (DALLA ZEN,
2017, p. 102, grifo meu).

O entendimento de experiéncia cultural se da de maneira
contextualizada. As alunas o0 evocam levando em conta
‘experiéncias com bens culturais”, [...] As experiéncias culturais
teriam, entao, a poténcia,[...] de fazer com que o homem
conquiste a liberdade para criar, além s6 do céu que deram pra
ele. Olhar pela luneta, porém, nao significa enxergar algo que esta
dado ou, entdo, que todos verdo a mesma coisa. Além da
disposicdo de quem observa, a experiéncia com as artes e a
cultura, na medida em que envolve uma negociagao, possibilita
que novas verdades sejam acomodadas. E essa negociagao é
sempre um confronto de ideias, um transito, uma danga de signos e
de discursos, investidos de significados e sentidos (Perroti apud
Weiberg, 2016), que rodopiam até se acomodar. O confronto existe,
por sua vez, porque somos sujeitos da cultura, cada qual portando
uma carga diferente de experiéncias, de memodrias, enfim, de
verdades (DALLA ZEN, 2017, p. 132-133, grifo meu).

Podemos ter experiéncias estéticas com relacdo a qualquer objeto ou
acontecimento, independentemente de ser arte ou nao, de ser belo ou néo,
de existir concretamente ou ndo. Qualquer coisa pode ser um objeto
estético se estabelecemos ante ele uma atitude estética (Pereira, 2011, p.
115).

Para que haja a possibilidade de constituirmos essa atitude referida pelo
autor, podemos iniciar dizendo que os excertos abordam a aproximagdo com a arte
disponibilizada pela via da formacgao cultural como um potente elemento que propicia
a ebulicdo de sentimentos que geram nos sujeitos outras formas de se relacionar,
comunicar, deleitar e conhecer. Essa ebulicdo ndo se da por qualquer motivo ou
frente a qualquer coisa. E necessario algo, e, além disso, que esse algo desloque a
percepcao e faca entao surgir essa ebulicéo.

Contudo, como sugere Nogueira (2010, p. 10) “é preciso estarmos alertas

quanto ao processo de coisificacdo da arte, isto €, sua incorporagdo pela industria
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cultural. E nesse processo de mercantilizacdo que se retra o potencial
transformador da arte”. Nesse sentido, a formagao se torna potente também por
poder proporcionar elementos que nos subsidiem a refinar os elementos a nossa
volta e a significarmos a arte de uma maneira que a qualifique num sentido nao de
criar hierarquias ou elitizagdes, mas a preserve de ser coisificada e tomada por
“qualquer coisa”.

Nessa diregdo, uma formagao preocupada com o comprometimento de
garantir aos sujeitos as condi¢gdes necessarias para perceberem a “industria cultural
como sendo transformada em um sensivel instrumento de controle social que vem
conferindo aos produtos culturais um ar de semelhanga, homogeneizacgéao,
coisificagcdo” (NOGUEIRA, 2010, p. 11) deve ser cada vez mais impulsionada e
valorizada no campo educacional, pois podera propiciar conhecimentos e
experiéncias em seu bojo que podem produzir efeitos realmente transformadores
nas posturas ante a vida e que refletirdo em uma mudanca social
consequentemente.

Frente a algo que nos impacta de alguma maneira, sentimos coisas diferentes

e por vezes ndo sabemos expressar isso. Pereira (2011, p. 116) diz que

E aquele momento em que faltam palavras para dizer, para descrever. Falta

matéria racional para explicar o que esta se passando. Algo comecga a

existr em mim que ndo consegue via de expressdao ou comunicagao

conhecida. E esse algo me apela, me pede que o traga a existéncia, pede

um corpo, uma materialidade, um substrato para existir. Entdo, € com esse

sentimento novo, esse algo que inicio um jogo compreensivo, uma danga

que tem como propédsito ndo entendimento ou a explicagdo, mas a

compreensdo: a sensibilidade, a atencdo, a percepgdo disso que por

enquanto é s6 uma substancia de conteudo, ainda sem forma de expressao.

A partir do autor, podemos dizer que disso nasce uma atitude, uma

possibilidade de olhar de forma diferente para o que acontece e esta em nossa volta.

Nessa logica e pelos excertos, € possivel perceber a relevancia da formacgéo

também nesse sentido como uma forca propulsora de percepgao desses

sentimentos e expressdes importantes para os sujeitos que sdo e estao imersos em
manifestacdes culturais e sdo também produtos dessas manifestacoes.

Eles ainda permitem retomar nessa secdo de analise, que usar as diversas

linguagens artistico-culturais colabora a alcancgar, por distintas instancias, coisas e

elementos que nem sempre parecem ser “permitidas”, relevantes ou mesmo
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valorizadas, como a imaginacao, a criatividade, a experimentagdo, o devaneio, a
sensibilidade e etc.

Quando nessa formagao podemos ousar dar luz, dialogar e experimentar “por
para fora” de n6s mesmos esses elementos, temos a possibilidade de convertermos
nosso olhar para nés mesmos e para 0 que carregamos em nosso pensamento, em
nosso interior e que talvez ndo tenha sido percebido ou mesmo despertado em
outros contextos.

Nesse sentido o excerto de Dalla Zen (2017) corrobora a ideia de que se
enxergarmos essa formagao como importante por esse viés, estaremos em alguma
medida “cuidando de nds mesmos”, ocupando-nos de nds conosco e nesse sentido
teremos uma chance de nos tornarmos outros, quem sabe artistas de nés mesmos,
alguém que cria e que se transforma, se posiciona, também, porque conseguiu se
valer desses elementos que afloraram no ser e provocam reviravoltas. Sobre isso

podemos estabelecer um paralelo como visto no ultimo excerto, que infere que

“as experiéncias culturais tem a poténcia de fazer com que o homem conquiste
a liberdade para criar além do céu que deram a ele”.

Sob esse prisma, podemos dizer que essas experiéncias ao despertar em nos
um lado muitas vezes oculto ou despercebido sdo capazes de produzir formas de

viver uma vida diferente.

Trata-se, antes, de um jogo de mutua interferéncia, de composicao de
possibilidades que constituem sujeito e mundo. Do encontro e do arranjo
entre sujeito e objeto ou acontecimento resulta algo que ainda ndo existia,
resulta um efeito novo: um sentimento, um gosto, um estado que apenas
existia enquanto possibilidade, como porvir. Ao entrar em jogo com o objeto
ou o acontecimento, eles deixam de ser exteriores ao sujeito e passam a
constituir o campo da experiéncia. E é ai que comega a criagdo, a
experiéncia estética (PEREIRA, 2011, p. 115).

Ao termos aflorados esses elementos poderemos contrabalancear o que nos
for apresentado e novas organizagoes podem ser feitas em nosso pensamento, em
nossa postura, em nossa acao que podera deixar de ser reproducado para virar
criacdo. Nesse sentido, os excertos a seguir passam a conceber essas experiéncias

pela via de uma atitude estética diante delas que sugerem entédo a producado de uma

educacao mais estética:
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Somos por natureza seres estéticos, sensiveis. Dessa forma, a
educacgao estética ndo se limita a regular o comportamento pela
limitagdo de padrdes estabelecidos e dominantes de gosto, e, sim,
se constitui em algo essencial da sensibilidade dos seres
humanos. Estética (do grego aisthesis) significa sensacao,
percepcao sensivel. Os gregos usavam o termo aisthesis para
indicar a percepgao sensivel da realidade. Techne significava em
sua origem, arte (SILVA, 2009, p. 26, grifo meu).

A epistemologia da estética, na contemporaneidade, ndo se
configura, somente pelo fazer artistico, mas também considera que
€ preciso refletir, exercitar o julgamento, comparar, analisar,
interpretar e entender o lugar da sensibilidade e da estética no
tempo e na cultura. Constituir-se professor, nessa perspectiva, na
atualidade, implica, portanto, vivenciar experiéncias pedagdgicas
que privilegiem o espirito critico, assim como atitude ética, estética,
politica e social em relacdo a aprender e ensinar. Implica na
insercao em um processo estético-educativo que oportunize a
construcao de conhecimento a partir de experiéncias sensiveis
(SILVA, 2009, p. 28-29, grifo meu).

Para essas professoras em formacdo as aulas foram além das
informagdes e se constituiram em experiéncias positivas,
destacadas por elas como oportunidade de pensar e aprender,
pois “possibilitou uma pratica que envolveu a construgdao do
conhecimento e foi um recurso para explorar a interdisciplinariedade
no processo ensino-aprendizagem...” (Branca de Neve). Esses
depoimentos me levaram a revisitar as notas de Larossa (2001)
sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Para o autor, ser
sujeito da experiéncia € deixar-se permear pelo acontecimento em
si, como expressaram as interlocutoras Rapunzel, Sininho e Branca
de Neve. [...] Nesse sentido, a analise dos depoimentos repete a
compreensao que referi em paragrafos anteriores: a liberdade, a
criatividade, a alegria fizeram parte do processo vivenciado
pelas alunas, o que evidencia o carater estético no ensino e
sua potencialidade na formacgao de professores (SILVA, 2009, p.
56, grifo meu).

Atingindo a “maioridade”, nada ha mais a fazer, nenhum tipo de
formacgao é possivel. Pensar, assim, na possibilidade da invengao
estética de si mesmo, em um tipo de ascese que felizmente nao
tem um fim, e que assume a descontinuidade e singularidade de
todo o processo de formagao, acaba sendo, em certo sentido,
muito mais revolucionario (LOPONTE, 2005, p. 161, grifo meu).

Acerca da formacao de professores(as), com as quais dialogamos
nesse estudo, retomamos a compreensao acerca da estética, que
norteia nosso modo de pensar as formagdes estéticas/culturais
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discutidas anteriormente, uma estética que nao contempla apenas a
arte instituida, mas que se abre também para a arte instituinte,
para a estética do cotidiano, para as visualidades
contemporaneas que questionam e colocam a prova, inclusive,
nossos modos de pensar os conceitos de arte e beleza, nos
quais a arte é vista de modo amplo, horizontal e derruba as
fronteiras convencionais (VIDAL, 2016, p. 126, grifo meu).

No campo educacional e, no caso do presente estudo, nas
formagdes estéticas/culturais de professores(as), nao limita-se a um
conjunto e acumulo de informagdes acerca da arte — perspectiva
cronoldgica da histéria, com énfase nas datas e informagdes sobre
artistas, movimentos, escolas ou técnicas —, modo de pensar tipico
da perspectiva ainda impregnada no contexto educacional
contemporaneo. Mas, sem desconsiderar esses aspectos, as
formagoes estéticas/culturais podem também ser entendidas
como um conjunto de experiéncias de sentido que contribuem
e ampliam modos de criar pontes entre campos de
conhecimentos, de diluir barreiras para construir leituras do
mundo mais amplas (VIDAL, 2016, p. 127, grifo meu).

Pensamos que as experiéncias estéticas/culturais na formagao
de professores(as) contribuem para provocar, diluir as
barreiras, romper com regras fechadas e herméticas que ditam
como ser professor(a) e nos indicam pistas, caminhos para
construir identidades docentes estéticas a partir de referenciais
caleidoscopicos. [..] reforcamos que as  experiéncias
estéticas/culturais contribuem em alguma medida para revermos,
por exemplo, nossas proprias verdades sobre o0 mundo e sobre as
coisas do mundo ao ampliar nossos modos de pensar e acessar
conhecimentos, para além da ideia de (in)formagao, implica, uma
abertura maior dos sujeitos para romper com O processo de
FORMA/t/agao, de formacdo como treinamento, de producdo de
verdades, do jogo de certos e errados que somos sempre
instigados a nos enquadrar, dos pensamentos fixos (VIDAL, 2016,
p. 141, grifo meu).

Os excertos partem do pressuposto que somos seres estéticos, seres
sensiveis por natureza, dotados de uma percepgao sensivel e configuram o termo
por dentro da arte e do fazer artistico, considerando essa esfera como essencial
para construir um espirito critico nos sujeitos que possibilite construgdo de

conhecimento a partir também de experiéncias sensiveis.

Na contemporaneidade, aderida antes ao conceito do que ao seu contetudo
expressivo estrito, a ideia de arte se ampliou e ultrapassou os limites da
inteligibilidade. Alcangou-se o patamar em que tratamos de diferentes
formas de racionalidade em situagcdo de simultaneidade e contingéncia e,
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portanto, caem por terra as iniciativas de circunscrever a arte as formas
mais tradicionais ou universais de racionalizacdo (PEREIRA, 2011, p. 112).

Ancorada pelas palavras de Pereira enxergo que os excertos dao luz ainda a
relevancia de uma educacéo estética, a partir da formacao, que aliada a exploracao
de elementos como a liberdade, a criatividade e mesmo a alegria — que constituem
essa dimensao conforme as pesquisas — conferem poténcia a formacdo docente
num todo. Na assercdo dessa formacdo que valoriza a estética considera-se
também com énfase os processos gerados durante o percurso, assumindo a
singularidade e descontinuidade deles, o que de acordo com Loponte (2005) torna a
formacéao por esse viés “muito mais revolucionaria”.

Sob essa otica, uma educacio estética oportuniza ainda uma abertura que
transcende a arte instituida como sugere Vidal (2016) e, possibilita que se valorize
também a estética do cotidiano e as contemporaneidades que permitem que
facamos analises criticas e questionamentos sobre o que € tido como absoluto,
especialmente em campos to tradicionais como o da arte, cultura e da educacéo.

Assim, uma formacéo que se preocupa e valoriza esse viés amplia os modos
de “criar pontes entre campos de conhecimentos, de diluir barreiras e construir

outras leituras de mundo”, conforme sugerem os excertos.

A experiéncia com a arte, um produto cultural e histérico, por si s6, néo é
capaz de gerar transformagdes, mas as experiéncias com o processo de
criagao proporcionado através dela sao responsaveis pela construgdo do
sujeito, como um ser pensante, questionador, auténomo e critico (DIAS,
2015, p. 33).

Nesse sentido, pelo carater provocativo, as experiéncias estéticas e culturais
proporcionadas e acompanhadas por um percurso formativo podem contribuir
significativamente para a superacédo de pragmatismos, conservadorismos, “verdades
absolutas”, barreiras simbdlicas. Isso oportuniza abrir campos impensados e criar
condicbes de possibilidades para atuar na vida com uma postura aberta e
“caleidoscopica”, que auxilia a romper com processos que por vezes conformam os
sujeitos.

Quando estabelecemos uma relagdo que possibilite encaramos as
experiéncias estéticas munidos de uma atitude estética, ou seja, quando assumimos
uma postura que “constitua e configure a nossa percepgdo. Ndo como uma

intencionalidade, uma premeditagcdo, uma antecipagao racional do que esta por vir,
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mas como uma disposi¢do contingente, uma abertura circunstancial ao mundo”
(PEREIRA, 2011, p. 114), teremos maiores chances de percebermos outras coisas,
outras possibilidades, outras percepcdes que podem auxiliar a mudar a forma como
guiamos, como conduzimos, como constituimos nossa existéncia. Cabe ressaltar

ainda que

A premeditagédo é da ordem da atitude pratica, utilitaria, funcional, € quando
nos dirigimos para o mundo com vista a determinados fins, considerando as
coisas e 0s acontecimentos como meios uteis para atingir um fim. A atitude
estética € uma atitude desinteressada, € uma abertura, uma disponibilidade
nao tanto para a coisa ou o acontecimento “em si”, naquilo que ele tem de
consisténcia, mas para os efeitos que ele produz em mim, na minha
percepgao, no meu sentimento (PEREIRA, 2011, p. 114).

Nesse sentido, a formagao € potente para auxiliar os sujeitos a constituir essa
atitude que nem sempre consegue se produzir sozinha, ainda mais numa
racionalidade que nos impulsiona a viver consumindo e produzindo incessantemente
e de acordo com predeterminagdes que tentam nos capturar a todo instante a fim de
controlar nossos pensamentos, nossas agdes e consequentemente nossas vidas.

Uma educacéo estética nesse sentido contribui para que consigamos produzir
sentidos as experiéncias que vivemos, entrelagando criticamente as possibilidades
que as produzem e que serdao produzidas por nés frente a elas. Ela pode auxiliar a
balancear as atitudes ativas e passivas que tomamos e ensinar ainda a atitude
estética, que para além dessas caracterizagdes, refere a uma disponibilidade que o
sujeito possa ter frente ao que l|he for apresentado sem que ele tenha
necessariamente que “procurar submeter o objeto ou o acontecimento a um certo
esquema explicativo que poderia produzir [...] uma ideia nem submeter-se a uma
suposta esséncia ou fundamento que estivesse contida no objeto ou no
acontecimento” (PEREIRA, 2011, p. 114), afinal conforme o autor, “somos seres de
encontro”.

Diante dos expostos produzidos pela analise até aqui, nos encaminhamos
para o ultimo bloco de excertos concebendo-o como fundamental para a formacao
cultural de professores trabalhada nessa dissertagdo, onde ancorada pelos
argumentos discorridos nesse eixo de sentido, torna-se possivel reforgar a poténcia
da relacdo entre a valorizagdo das capacidades que podem proporcionar outros
sentidos a vida dos sujeitos com os reflexos que esses sentidos despertados no bojo

da formagéao produzirdo em suas profissionalidades, conforme vemos agora:
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Resultante de uma proposta langada em sala de aula, o interesse
das académicas impulsionou o Projeto Contagdo de Histdrias,
delineando-o de forma a permitir sua pratica como meio de
criacao e recriagao do conhecimento. Ficou evidente que este
trabalho académico tomou mais sentido, quando empenhado
numa formagao mais ampla e plena de significagées. Foi uma
trajetdéria natural que permitiu as alunas tecerem a rede de saberes,
apresentando um viés de abertura e fruicao, ao apelar para
uma gama maior de caminhos e descaminhos, arrumacgoes e
desarrumacgoes, acertos e desacertos, sujeitas sempre a um
crescendo de 38 experimentacdes (SILVA, 2009, p. 37, grifo meu).

Percebo, assim, que as interlocutoras destacaram a experiéncia
como uma acao educativa que ultrapassou as fronteiras da
sala de aula e que ndo se fundamentou no tecnicismo e no
conhecimento curricular formal (Freire, 1987). Ao contrario disso,
referiram-se a uma experiéncia em que o ato de conhecer, de
criar e recriar fez da educaciao uma arte, e do professor um
artista que criou e recriou o conhecimento, compartilhando
com os futuros professores uma estética de conhecimento e
formacao (SILVA, 2009, p. 56, grifo meu).

E essa docéncia que se envolve com a arte que me preocupa. As
ultimas teorizagbes (e inquietagdes) foucaultianas, no entanto,
trazem uma outra dimensao para pensarmos a arte como um
modo de existéncia, para pensarmos em uma “estética da
existéncia”, uma ética artistica para nés mesmos. E por que nao
pensarmos, a partir dai, na possibilidade de uma docéncia artista,
nao apenas uma docéncia em arte, mas um modo de ser docente
que seja ele mesmo mais artista? (LOPONTE, 2005, p. 73, grifo
meu).

A discussdo sobre ética a partir de Foucault (e aqui se ouvem
também acordes nietzschianos) traz ressonancias para o
pensamento sobre uma ética docente — uma relacdo consigo
mesmo, com seu proprio trabalho — uma relacdo que é também
estética: um modo artista, um modo baseado na invengao de si,
da criacdao de novos modos de subjetivagao para a docéncia. A
aposta é que este modo artista de relacionar-se com a propria
docéncia, pensado a partir de uma experiéncia com mulheres
professoras, pode ser uma forma de escapar dos poderes
subjetivantes que atravessam a relagao entre género e arte
(LOPONTE, 2005, p. 76, grifo meu).

Vislumbrar a possibilidade de uma vida boa, mediante a
transformacao ética pelas experiéncias culturais — estas, que
desencadeiam processos de negociagdo, ampliam “cole¢cdes de
exemplos”, ou mesmo que sugerem um certo empoderamento —
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nao é dar a transformagdo uma importancia redentora. Trata-se,
sim, de apostar em uma formagao que, ao atribuir um lugar a
essas experiéncias, articula modos de saber e modos de criar a
si mesmo, tal como imaginou Foucault, em direcdo a constituicao
do que tenho chamado de ethos docente (DALLA ZEN, 2017, p.
159, grifo meu).

A disponibilidade em acomodar novas verdades, suscitada pelas
experiéncias culturais, ndo se faria poténcia em percursos de
formacdo, e essa disponibilidade, sim, encontra-se diretamente
implicada com uma formacdo ética e estética de si. Refiro-me,
precisamente, a disponibilidade do professor em pensar fora da
caixa, na medida em que ele abandona aquilo que faz da
docéncia algo meramente ordinario, circunscrita a uma ou
outra possibilidade, e passa a esculpi-la a sua maneira (DALLA
ZEN, 2017, p. 162, grifo meu).

Os efeitos da experiéncia estética — os valores, os sentimentos, os gostos,
0s juizos, as representagcbes, as categorias — sdo as modalidades das
experiéncias que vao se modificando com a prépria historia, cujo nucleo é
sempre essa estranha satisfagdo que resulta do reconhecimento da
capacidade de construir, de produzir sentidos que, quando a gente
experimenta, ao mesmo tempo estd construindo e produzindo a gente
mesmo (Maillard, 1998, p. 254). A razao estética habilita o sujeito para que
se construam mundos nao apenas a partir de e sobre esquemas
referenciais, mas, igualmente, a partir de e sobre a experiéncia da
presentificagdo do que existe, do ser-ai, da historia efeitual e da
desrealizagdo dos limites estabelecidos pelas formas tradicionais de
racionalidade (PEREIRA, 2011, p. 122).

Se partirmos dos efeitos proporcionados pelas experiéncias estéticas, e pelas
proprias experiéncias conforme sugere o autor — e que podem ser subsidiadas e
potencializadas pela formacdo cultural — estaremos abertos a sermos outros e
criarmos novas formas de exercer nossa profissionalidade como uma consequéncia
da mudanga que produzimos em ndés mesmos a partir do que fomos significando e
resignificando ao longo dos nossos percursos.

Nesse sentido, enxergo uma relagao entre o que autor infere e o que percebo
nos excertos de Silva (2009), que sob a minha &tica perpassam a ideia de uma
pratica, uma acao de criagcado e recriagdo do conhecimento, possibilitada por uma
formagao que permitiu significagdes importantes para e nos sujeitos. Essa pratica
conforme vemos em um trecho destacado ultrapassou fronteiras meramente
pedagogicas e constituiu-se por meio da abertura a fruicdo e experimentagdes que
produziram descaminhos e desacertos também. Essas experiéncias ao propiciarem

conhecimento, criagao e recriagao fizeram “da educagéo uma arte e do professor um
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artista”, conforme a autora e nesse sentido, conferiu uma relacao indissociavel entre
os campos da educagado e da cultura. Sobre essa possibilidade de relacionar os

campos, Bandeira (2006, p. 10) vai dizer que

Partindo da perspectiva dialética, a Formagédo Cultural esta inserida no
desenvolvimento histérico do homem, ndo apenas como reflexo das
condigbes existentes, mas como possibilidade de transformacido destas.
Entendendo a educagdo como praxis humana, os conceitos de Formagéao
Cultural e Educagdo tornam-se indissociaveis no processo de
conscientizagdo do homem no mundo através da sua historia, constituindo-
se dialeticamente no mesmo processo.

Concebendo poténcia a relagdo entre arte, cultura e educacédo, torna-se
possivel pensar a criagdo e a recriagao das posturas de atuagdo docente que ao
serem ressignificadas podem gerar conceitos interessantes para os campos.

Nesse contexto, Loponte (2005), a partir de teorizagées foucaultianas ao

inferir conforme os excertos mostram que podemos

‘pensar a arte como um modo de existéncia”

sugere que pensemos entdo na possibilidade de sermos

um “docente artista”.

Nessa direcao, ela cria esse conceito, concebendo a docéncia artista como
um modo de atuar ancorado em invencdes de si a partir da criagdo de outros modos
de pensarmos a docéncia, desvinculando assim do fazer docente, ideias

prescritivas, repetitivas e estagnantes, por assim dizer. Conforme a autora,

A questao é desfocar nosso olhar das purezas, das esséncias e de uma
suposta originalidade, livre de multiplas referéncias. Talvez a nossa
liberdade seja mesmo aquela “sem modos e nem formas” da
personagem Lori, de Clarice Lispector. Nesse sentido, a “docéncia
artista” nao é um fim, é ela mesmo processo, nao pode ser
considerada um modelo ou um rétulo, uma norma ou receita a
seguir, mas um modo de ser, uma atitude consigo mesmo, que nos
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faz diferir de nés mesmos continuamente. Os “modos e formas”
singulares ndo se aprisionam em regras estabelecidas universalmente de
forma vertical. Pensar em uma docéncia artista ndo é, no entanto, negar
que existam “modos e formas” de atuar e de ser docente, mas sim
encontrar saidas para escapar da cristalizacdo destes modos como
verdades (LOPONTE, 2005, p.162-163, grifo meu).

Ao encontro dos expostos, percebo uma relacdo possivel de ser estabelecida
com a pesquisa de Dalla Zen (2017) na medida em que entendo que a autora
aponta que essa postura em busca de uma docéncia artista possa ser construida e
tornar-se passivel de ser apreendida pelos sujeitos se eles passarem, por exemplo,
por uma formacado que atribua lugar a experiéncias culturais que desencadeiem
processos, promovam empoderamento e ampliem as colegbes de exemplos dos
sujeitos. Nesse sentido, se considerarmos que uma formacdo nessas bases seja
capaz de proporcionar momentos que impactem os sujeitos a ponto de eles se
perceberem capazes de produzir coisas a partir do que lhes é apresentado,
havemos de convir que as chances de que atuem de forma livre, autbnoma e
permeada por suas proprias criagdes sdo mais palpaveis.

Vale ressaltar, que ndo se trata apenas de passar por uma formacao cultural
nesses termos, mas, ao passar, considera-se que as possibilidades serdo outras e
possivelmente mais proveitosas e potentes. Como estamos vendo ao longo dessa
secgao, a analise permite vislumbrar uma série de condigdes que podem possibilitar
uma construgao autoral da pratica docente e em nenhum momento se afirma que
exista uma receita, uma prescricdo ou um manual. Cada um confere um modo de
interpretar e significar o que se passa consigo. O que tem se apresentado aqui, €
que por via de uma formagéo cultural consistente e que foca no alargamento das
experiéncias do sujeito pelas vias da arte e da ampliagdo de visées de mundo e
inversao do proprio pensamento do sujeito sobre ele mesmo, a docéncia artista pode

vir a existir. Nessa direcao, retomo as palavras de Pereira ao enfatizar que

A razdo estética habilita o sujeito para que se concebam mundos nao
apenas a partir de elou sobre esquemas referenciais, mas a partir de e
sobre a experiéncia da presentificacdo do que existe, do ser-ai, da histéria
efeitual e da desrealizacdo dos limites estabelecidos pelas formas
tradicionais de racionalidade. Postulo a ideia da experiéncia estética como
uma oportunidade de ampliacdo, de desvelamento e de expansdo da
subjetividade na medida em que representa uma abertura para a colegéao de
exemplos que sao a arte e a vida. A atitude estética € uma atitude
desinteressada, € uma abertura, uma disponibilidade nao tanto para a coisa




139

ou o acontecimento “em si”, naquilo que ele tem de consisténcia, mas para
os efeitos que ele pode produzir (PEREIRA, 2012, p. 183).

O excerto do autor corrobora os ditos até aqui e infere ainda que quando se
supera os limites ancorados em uma atitude estética desinteressada por algo em
especifico e preocupada com o efeito que essa atitude pode promover, o sujeito
estara “habilitado” a conceber novas referéncias para seu mundo. Nesse sentido, um
professor que consegue estabelecer outras conexdes entre seus pensamentos,
saberes e agbes € um criador. Assim, talvez, possamos dizer que essa docéncia
artista seja um exemplo tangivel promovido pela atitude estética do professor,
concebida por vias de uma formagao cultural comprometida com a transformacao do
sujeito em suas distintas instancias.

Conforme os excertos finais, apostando numa formacao assim, as chances de
os sujeitos articularem saberes e inverterem modos de criarem a si mesmos sao
muito mais promissoras, pois ampliam as possibilidades de produg¢ao de subsidios
para a construcdo de um ethos mais artista.

Nesse sentido, diante da analise empreendida sob essa seg¢do, podemos
ainda retomar e nos valermos também de uma das conclusdes da pesquisa de Dalla

Zen que infere que

A formacdo, nesses excertos, € compreendida, portanto, como um
processo ativo e intencional, que suscitaria, entre outros aspectos: nao
reproduzir coisas, refletir sobre a pratica e, de maneira abrangente,
refletir sobre tudo o que se faz. Ou seja, todas as definicbes colocam o
sujeito como alguém diretamente responsavel por sua formagao, o que,
na ética foucaultiana, remete ao tema do cuidado de si, do ocupar-se
consigo mesmo e, ainda, “a experiéncia da conversdao, aquela
experiéncia radical de abandonar o olhar curioso para todos os lados [...]"
(Fischer, 2009, p. 96), de modo a permitir-se fazer escolhas ou, por que
nao, pensar fora da caixa (DALLA ZEN, 2017, p. 161).

Com isso, ainda em tempo, podemos destacar a partir dos excertos desse
eixo de sentidos, que quando o professor consegue — munido de seus repertérios
construidos no ambito de uma formagéo cultural interessada em proporcionar
liberdade, criticidade e criacdo desde os primeiros passos de seus processos —
construir condigées que permitem sustentar agdes que os fazem “sair da caixa” e

abandonar o predeterminismo ele estara exercendo, operando, fazendo a docéncia
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a sua propria maneira e assim, ele podera ser considerado um artista do seu oficio.

Um docente artista.
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7 O QUE HA AINDA PARA CONSIDERAR?

Ha algo no que fazemos e no que nos acontece, tanto nas artes como na
educacédo, que ndo sabemos muito bem o que é, mas é algo sobre o que
temos vontade de pensar, e de continuar pensando, é algo a partir do que
temos vontade de cantar, e de continuar cantando, porque justamente isso
é que faz com que a educacgdo seja educagdo, com que a arte seja arte e,
certamente, com que a vida esteja viva, ou seja, aberta a sua propria
abertura. (LAROSSA, 2016, p. 13).

A partir das palavras de Larrosa (2016), entendo que o que tem me motivado
nos ultimos anos tem sido uma constante vontade de aprender a me constituir de
outros modos. Diante disso, a cronologia do tempo perde relevancia quando enxergo
tudo que me aconteceu, que me passou e que me afetou a ponto de modificar o
modo como eu tenho levado a vida durante o percurso do mestrado. Encarar um
trajeto desestabilizador, permeado de exigéncias éticas, tedricas e metodoldgicas,
constitui um exercicio que considero que deva ser experimentado por quem trabalha
no campo educacional.

Ingressei nesse percurso, por um lado encantada com uma experiéncia
cultural formativa vivida na graduacao e saio do mestrado abastecida de elementos
que me possibilitam compreender a formacgao cultural de estudantes de licenciatura
e futuros professores de outros modos.

Nessa direcdo, desenvolvi uma pesquisa buscando fundamentos nos campos
da docéncia, dos estudos culturais e do pos-estruturalismo para investigar que
sentidos sobre formagéo cultural de professores sdo veiculados e produzidos em
pesquisas académica realizadas entre os anos 2000 e 2017; e o que é possivel que
esses sentidos produzam em termos de profissionalidade docente.

Como resultado dessa dissertacdo, as analises possibilitaram identificar,
descrever e analisar trés discursos que sustentam no campo educacional a
producao de conhecimento sobre a formacao cultural de estudantes de licenciatura e
futuros professores, entre os anos 2000 e 2017.

O primeiro vincula a formagéao cultural dos professores a um regime discursivo
emancipatério do sujeito, o que conforme discuti, conferiu como efeitos desse
sentido em primeiro lugar uma fragilizacao da formacgéao cultural dos professores e

em segundo lugar uma defesa da formagao no intuito de ressignifica-la.
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O segundo associa a formacao cultural ao enriquecimento das praticas
pedagogicas e nesse sentido produz efeitos como a valorizagdo das linguagens
artistico-culturais e a promog¢ao da ampliagao de repertérios dos professores.

O terceiro une a formacéo cultural dos professores a uma ética-pdetica da
vida, produzindo como efeitos uma educacgao voltada a transformagao dos sujeitos
que, ao inverterem o olhar para si mesmos mudam suas percep¢des a partir da
formacéo e pensam sobre outros modos também de serem docentes.

A pesquisa apontou, ainda, a recorréncia dos sentidos que atribuem
fragilidade a formacao docente, o que permitiu tragar um paralelo entre ela e a teoria
da caréncia cultural, constituindo-as como possiveis sinbnimos uma da outra ao que
tange a formacéo, caracterizando-se, entdo, como um enunciado da fragilizagdo que
tornou possivel colocar sob suspeita essa producao discursiva que permite significar
a formacado como sendo sempre precaria.

Se compreendo que um enunciado precisa ser aceito e sancionado numa
rede discursiva, ouso dizer que a fragilidade atribuida a formagao cultural pode ser
assim concebida, pois, como tal, ela sustenta muitas das pesquisas académicas
analisadas e é transmitida e apropriada pelas mais variadas instancias que langcam
luz sobre a formacgao cultural.

Por fim, se pela linguagem damos sentido as coisas do mundo, atentar para o
que produzimos como verdadeiro € fundamental. Dizemos o que esta enraizado em
nds. Somos nés os sujeitos produtores da linguagem que circula e legitima as
verdades do tempo que vivemos. Nesse sentido, ao colocarmos sentidos
construidos sob suspeita e questionarmos verdades estamos criando possibilidades
para continuar pensando a educagao, a arte e a vida, como nos instiga Larrosa
(2016).

Finalizando essa experiéncia, argumento que uma formacao cultural pode nos
ampliar a visao de mundo e as inumeras possibilidades de assumirmos diferentes
atitudes diante da vida e, que esse conjunto de novas possibilidades, fruto dessa
formagao pode fazer proliferar “a ideia de que o que existe nado é passivel de
aprisionamento em uma definicdo, mas, de outro modo, o que existe € uma colecao
incomensuravel de exemplos”. (Pereira, 2012, p. 195). Sendo assim, que sigamos
recheando-a, mas que nunca completemos essa colec¢ao.

Em tempo, ouso assumir ainda, que se conforme Dalla Zen (2017), a vida

boa de que trata a ética refere-se a “ser mobilizada pelas experiéncias culturais: de
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disponibilidade, de incompletude, de cuidado de si, de tempo para si e, por fim, de
conversao de si. Renovacgao, também” (p.171), acredito ter me renovado ao dispor-
me a experiéncia do mestrado, entendendo-a a partir de Larrosa (2016, p. 13) como
“algo que pertence aos proprios fundamentos da vida, quando a vida treme ou se
quebra, ou desfalece; e em que a experiéncia, que ndo sabemos o que €&, as vezes
canta”.

Ao final dessa formacgao, reafirmo meu desejo de me manter “absolutamente
contraria a qualquer moda educacional que fragilize os saberes docentes e
secundarize a fungdo de ensinar, primordial para um exercicio qualificado da
docéncia” (FABRIS; DAL'IGNA, 2017, p.56). Nesse sentido, tocada pelas ideias de
Fabris e Dal'lgna (2017), posso dizer que nesse momento eu esteja cantando sem

pretensdes de encerrar a musica que € a educagao para mim.
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