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RESUMO

O presente percurso investigativo foi desenvolvido na linha de Formacdo de Professores e
Pratica Pedagbgica do Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo — UFPE. Buscamos
compreender percursos de formacges estéticas/culturais na/para a formacéo de professores(as)
e tomamos como campo de investigacdo o curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Pernambuco, considerando os trés turnos de funcionamento. Dentre varios(as) autores(as),
estabelecemos dialogos com Costa, Silva, Sommer, Hall, Darras, Dewey e Larrosa, lentes
tedricas que contribuiram para ampliar nosso olhar para o interesse deste estudo, os Estudos
Culturais e o debate sobre o campo da Estética. Leituras que deram suporte para pensar as
formacdes estéticas/culturais de professores(as) na/para a contemporaneidade, proporcionaram
reflexdes acerca do curriculo enquanto politica cultural e deixaram pistas para entender estética
numa perspectiva horizontal, contemporanea. Isso nos possibilitou construir reflexdes acerca
das experiéncias estéticas/culturais como elementos nas/das/para as formacdes
estéticas/culturais de professsores(as) e para a construcdo de identidades docentes estéticas.
Como aporte metodoldgico, nos inspiramos na Etnografia para transitar pelo campo, buscar
olhar para 0 mesmo a partir de varios recortes, pecas que juntamos ao longo do percurso, dentre
as quais, destacamos o0s registros de observacOes realizadas no eixo disciplinar, mais
especificamente, em sete componentes curriculares. Também contamos com a participacdo
mais intensa de seis estudantes com os quais fizemos parte dessa viagem, escutamos suas falas
e nos detivemos nos registros realizados por eles(as) em cadernos de memarias de percursos
estéticos/culturais. Para além do eixo disciplinar, utilizamos os registros, escritos e imagéticos,
realizados em diversos momentos da nossa incursao no campo — eventos, cursos, palestras etc.
Ainda nos imbuimos de um espirito flaneur e de um olhar curioso e critico para compreender
as condigdes fisicas e estruturais enquanto elementos também de formacgdo estética. Na
construcdo da nossa narrativa etnografica, nas nossas analises, dialogamos com a Analise de
Conteldo sistematizada por Laurence Bardin, mais especificamente, nos inspiramos na analise
categorial, por entendermos o contributo desta para juntar pecas no nosso caleidoscopio e
enriguecer nosso olhar sobre o campo. Dentre as diversas imagens que se formaram nesse juntar
de pecas e a cada momento em que giramos nosso caleidoscopio, afirmamos que a analise nos
permite afirmar que as formagdes estéticas/culturais na formagdo de professores(as) no campo
investigado evidencia a presenca de uma dimensao estética que estimula o olhar estético dos
sujeitos e a percepcao de formas plurais, horizontais de acessar arte e estética, por outro lado,
algumas praticas observadas e as condicdes fisicas e estruturais acabam por conformar os
sujeitos. 1sso nos leva a inferir que a formagao de professores(as) ndo apresenta contornos
definidos, caminha por terrenos flutuantes, hora provocadores de experiéncias
estéticas/culturais, hora, afastando-se dessa perspectiva, assume-se tradicional e hermética, e
aproxima-se da ideia de informacéo, logo, distancia-se do par experiéncia/sentido e aproxima-
se do par ciéncia/técnica. Por fim, este estudo nos possibilita compreender que a formagéo de
professores(as) no curso de Pedagogia da UFPE transita entre (de)FORMAcGes e formacdes
esteticas/culturais.

Palavras-chave: Formacdo de Professores(as). Formacdo estética/cultural. Experiéncia.
Identidade. Pedagogia.



RESUME

Cette étude a été développé dans la ligne de Formation des Enseignants et Pratique
d'Enseignement du Programme d'Etudes Supérieures en Education — UFPE. Nous essayons
comprendre les voies de formations esthétiques/culturelles dans/pour la formation des
enseignants dans le cadre du cours de Pédagogie. Parmi les nombreux auteurs, des dialogues
établis avec Costa, Silva, Sommer, Hall, Darras, Dewey et Larrosa, nous avons offert la
contribuition pour élargir notre regard a l'intérét de cette étude, les études culturelles et le débat
sur I’esthétique. Les lectures ont aidé a penser les formations esthétiques/culturelles des
enseignants dans/pour la contemporanéité ont fourni réflexions sur le curriculum tandis que la
politique culturelle et laissent des indices pour l'esthétique dans une perspective contemporaine.
Cela a permis des réflexions sur l'expériences esthétiques/culturelles comme éléments
de/sur/pour les formations esthétiques/culturelles des enseignants et pour la construction de
I'identité esthétiques. Comme une approche méthodologique, nous nous sommes inspirées dans
I’Ethnographie pour nous deplacer a travers le champ, chercher le regard a partir de plusieurs
fragments, des pétits élements qui se sont réunis pendent le parcours, parmi lesquels nous
mettons en évidence les observations faites au contexte discipliner, plus spécifiquement, dans
sept disciplines. Nous avons aussi la participation la plus intense de six étudiants qui faisaient
partie de ce voyage, nous avons entendu vos contribuitions et les documents détenus par eux,
les cahiers d’itinéraires et des mémoires esthétique/culturels. En plus que I'axe disciplinaire,
nous utilisons les documents, écrits et imagétiques, qui ont eté fait en différents moments de
notre incursion au cours de Pédagogie - des evénements, des cours, des conféerences, etc.
Toujours dans un esprit flaneur et un régard curieux et critique pour comprendre les éléments
physiques et structurels comme éléments de formation esthétique. Dans la construction de notre
récit ethnographique, nos analyses, nous avons un dialogue avec l'analyse du contenu
systématisée par Laurence Bardin, plus particulierement, nous nous sommes inspirés dans
I'analyse thématique, pour la compréhension de la contribution pour joindre des morceaux dans
notre kaléidoscope et enrichir notre vision du champ. Parmi les nombreuses images qui se sont
formés et chaque fois que nous tournons notre kaléidoscope, a déclaré que l'analyse nous permet
d'affirmer que les formations esthétiques/culturelles dans la formation des enseignants dans le
domaine étudié montre la présence d'une dimension esthétique qui stimule le régard esthetique
des sujets et la perception des formes plurielles, horizontels de I'art et I'esthétique, d'autre part,
certaines pratiques observées et les conditions physiques et structurelles finalement conformes
les sujets. Cela nous améne a conclure que la formation des enseignants ne présente pas les
contours définis, marche par terre flottante. Dans un moment, provocateurs des expériences
esthéetiques/culturelles, par contre, loin de ce point de vue, elle se révele traditionnelle et
hermétique, elle s’ approche de l'idée de l'information et prendre la distance du paire
expérience/sens et se rapproche du paire science/technologie. Enfin, cette étude nous permet de
comprendre que la formation des enseignants au cours de Pédagogie — UFPE se déplace entre
(des)formations et formations esthétiques/culturels.

Mots-clés: Formation des Enseignants. Formations esthetique/culturelle. Expérience. Identité.
Pédagogie.



ABSTRACT

This investigation was conducted in the field of Teachers' Training and Pedagogical Practice in
the Graduate School of Education - UFPE. It aims at comprehending the aesthetic/cultural
teachers' training and formation paths and as an investigative array, the Pedagogy Major at
Federal University of Pernambuco was elected within its three shifts. Connections were
established among Costa, Silva, Sommer, Hall, Darras, Dewey and Larrosa, theoretical
approaches that enabled debate maximization towards the studied object, Cultural Studies and
the debate concerning Aesthetics. Such readings pinpointed teachers' cultural and aesthetic
formation in relation to contemporaneity, thus allowing reflections upon curricula as cultural
policy and therefore, indicated clues so as to understand aesthetics in a horizontal perspective.
Reflective constructions about aesthetic/cultural experiences as inherent part of
aesthetic/cultural teachers' formation was therefore built in order to grasp aesthetic teachers'
identity construction. As a methodological approach, we use etnography to serve as a strategy
to categorize the object within various aspects, pieces gathered along the path, from which,
observation records in the subject axes in seven curricular components were attained. In
addition to that, six students contributed with their memoir notebooks departing from their
aesthetic/cultural records. Besides the subject axes, image and written records were used in
various field incursions - events, courses, seminars. Also, there might have a flaneur attitude in
our look as an attempt to comprehend physical and structural conditions as part of aesthetic
formation. In order to support that etnographic analysis, Laurence Bardin's Content Analysis
was used, especifically, theme analysis. Among diverse images formed, it must be said this
analysis allows us to pinpoint that aesthetic/cultural teachers' formation in the investigated field
indicated the presence of an aesthetic dimension as an incentive of aesthetic look of subjects
and stimuli towards plural-horizontal manners of accessing arts and aesthetics and the physical
and structural conditions are subjects themselves. This leads to conclude that teachers'
formation does not present definite boundaries, and therefore, moving landscapes, shifting
aesthetic/cultural provoking experiences to non- aesthetic/cultural provoking experiences, then
being traditional and hermetic, becoming informational and science-technique dichotomy. All
in all, this study allows us to comprehend that the teachers' formation in Pedagogy major at
UFPE moves from formation to deformation when dealing with aesthetic/cultural aspects.

Key-Words: Teachers Formation. Aesthetic/cultural formation. Experience. Identity. Pedagogy
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lugar e um ndo-lugar. O tempo do texto, daquele que nasce porque €é criagao, € um
tempo que ndo cabe e que por isso mesmo transborda. O tempo do reldgio sufoca o
tempo do texto. Ndo ha didlogo, mas ha pressdo. Ha quem s6 encontre o tempo do
texto quando o tempo do relégio é condi¢do. O tempo do texto pede ao tempo do
relégio intervencdo. O tempo do texto pede o ndo-tempo e a invencdo. Publicado no

facebook em 20/11/13.
Luciana Goldberg
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1 DOS ANTECEDENTES DE UMA JORNADA OU DOS CONFLITOS INICIAIS A
UMA CONSTRUCAO QUALITATIVA DE PESQUISA

Imagem 2: Antony Gormley, 2001
Standing Matter |
Disponivel em: <http://www.antonygormley.com/06>. Acesso em: 04 nov. 2013
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Nesse tdo particular “instante-ja” que venho vivenciando, sorvo-me de algumas
reflexdes do romance “Agua Viva”, de Clarice Lispector, que me rasga como uma flecha,
quando diz: “Tenho um pouco de medo: medo ainda de me entregar, pois o préximo instante ¢
0 desconhecido” (LISPECTOR, 1998, p. 9).

As inquietagOes trazidas no presente texto ndo sd&o novas e/ou diferentes das
inquietacdes de tantos(as) pesquisadores(as) que se lancam & investigacdo académica na
contemporaneidade, com todas as mudancas e davidas que nos irrompem, como expde Bauman
(2007), quando nos faz pensar numa vida liquida, carregada de incertezas, de consumo, de
insatisfacdo e, a0 mesmo tempo, de destruicdo criativa e seus processos de reconstrucdo
igualmente criativos. Para alguns(mas), este momento de incerteza pode ser um “instante-ja”
do processo de investigacdo, um momento de se perder, de se desprender de tudo o que da
seguranca e de langar-se aos desafios.

Assim, partindo do instante desconhecido, anuncio o desmonte, a (re)(des)construgao*
gue minhas experiéncias vém me lancando. Escrevo a partir do olhar e reconhecimento de que
estou sempre em busca de desafios, procurando outras maneiras para entender o campo em que
atuo, a Arte/Educacdo?, de modo mais especifico, para melhorar minha propria pratica, para
entendé-la de forma mais ampliada e aproxima-la cada vez mais da minha propria vida e da
vida dos(as) estudantes. Neste momento, as palavras de Genin (2009, p. 12)2 sdo um balsamo
para as minhas inquietagdes, quando diz: “comme dans toute crise des principes, il nous faut
procéder a un examen critique de nos propes concepts et procédures”.

Esse olhar critico sobre a minha praxis me levou a perceber também que a mesma me

langa novos desafios, muitas vezes, me coloca “contra parede”, me instigando a pensar e buscar

1 Utilizo ao longo do texto a desconstrugéo no sentido amplo discutido por Silva (2000) no livro “Teoria Cultural
e Educacdo: um vocabulario critico”, enquanto modo de questionamento de operagdes ou processos presentes nas
construcdes sociais.

2 Faz-se referéncia, ao longo desta pesquisa, a Arte/Educacdo como um campo conceitual onde se estudam os
modos de ensinar e de aprender arte, considerando as perspectivas das quatro linguagens que a compdem — Artes
Visuais, Dan¢a, Musica, Teatro. No campo educacional, compreendemo-los como: Ensino das Artes Visuais,
Ensino da Danca, Educacdo Musical e Ensino do Teatro. Na contemporaneidade, as Artes Visuais — campo com o
qual atuo enquanto professora da Educacdo Bésica — vai além da concepg¢do da arte académica, uma vez que esta
ligada a toda forma de producdo e representacdo das visualidades, engloba, portanto, tudo o que esta relacionado
as artes e as culturas visuais. Vale destacar que o Ensino das Artes Visuais também € tratado por alguns(mas)
estudiosos(as) e em alguns documentos oficiais como Ensino da Arte ou como Artes. Entendemos que esse carater
polissémico deve-se a todo o legado historico e aos embates que ainda hoje sdo travados no campo da Educacao,
com tantas incompreens@es que deixam registros da fragilidade, ainda que haja conquistas, de um campo que luta
por reconhecimento e espaco.

3 Traducio livre: Como em todas as crises de principios, € preciso fazer um exame critico de nossos proprios
conceitos e procedimentos.
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caminhos diferentes daqueles que até bem pouco tempo tdo confortavelmente costumava
delinear nos meus cadernos de planejamento, por vezes preenchidos e pensados muito antes de
dar os primeiros passos na sala de aula — ressalto que ndo estou afirmando que o planejamento
de ensino ndo é importante, mas que 0 mesmo precisa também ser (re)pensado, que precisa ser
reconhecida sua fugacidade, sua capacidade de escapar do nosso controle, como tdo bem discute
Corazza (2009) em “Planejamento de Ensino como Estratégia de Politica Cultural”, mas para
isso é preciso um longo e atento debate que aqui ndo pretendo aventar.

Dentre tantas questfes e desafios que a pratica me pde a pensar ao longo da minha
experiéncia como docente, destaco o esforgo para transpor os limites e diluir as barreiras que
minha propria formacgdo, sobretudo a formacdo inicial, me impds, me colocando em uma
posicdo muitas vezes confortavel, por saber exatamente o caminho que deveria trilhar e onde
queria chegar quando propunha algo, levando-me a esquecer, negar ou descartar as diversas
variantes que frequentemente torna o processo de construgdo de conhecimento tdo rico. No
entanto, essa mesma situacdo que aqui chamo de “zona de conforto” comecou a engendrar
varias inquietacdes, me desassossegando e me levando a perceber que os caminhos da praxis e
da pesquisa académica, numa perspectiva de busca de ruptura com paradigmas ainda
dominantes, sdo muitas vezes opostos a toda essa previsibilidade.

A pesquisa pode nos levar, as vezes, para lugares ja conhecidos e trilhados, mas que
podem ser revisitados por outras perspectivas. Assim como o trabalho de um(a) fotografo(a)
viajante, essa perspectiva de pesquisa permite buscar novos cliques, novos recortes, novos
enguadramentos para aquele lugar que ja foi visto e que pode até ser conhecido por tantos(as)
outros(as).

Nesse percurso, reconhe¢o que os obstaculos e os caminhos que me atravessam — sim,
ainda sou atravessada por eles cotidianamente, pois as marcas da minha formacéo teimam por
vezes em persistir — vem propiciando uma (re)modificacdo, (re)organizacdo e até mesmo uma
(des)organizacdo do meu modo de pensar a Educacdo e, mais especificamente, de pensar o
campo da Arte/Educacdo e a pesquisa nesse campo. Surge entdo a questao: ndo seria, as vezes,
necessario nos desconstruir e abandonar “modelos”, “formas de pensamento”, “regras” e até
mesmo teorias, que nos isolam e nos imobilizam, para poder avancar em nosso campo e nas
nossas proprias praticas?

Sobre essas rupturas, Denzin & Lincoln (2006, p. 167), ao discutirem o campo da
pesquisa qualitativa, trazem uma contribuicdo que corrobora a necessidade que toma corpo e

gue, ao mesmo tempo, confirma as inquietaces de quem vive numa época de mdultiplas
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verdades, de fronteiras e paradigmas borrados, de transi¢cbes e mudangas violentas, vorazes e

vertiginosas:

Vivemos um momento historico marcado pela multivocalidade, pela contestacdo de
significados, pelas controvérsias paradigmaticas e por novas formas textuais. Esta é
uma era de emancipacao; libertamo-nos dos confins de um regime Gnico de verdade
e do hébito de enxergarmos 0 mundo em uma cor.

Encantada pelas multiplas cores que sdo produzidas nas imagens do interior de um
caleidoscépio — palavra que norteou todo 0 modo de pensar e escrever esta pesquisa —mais uma
vez reporto-me a Clarice Lispector quando diz no romance ja citado, “ndo quero ter a terrivel
limitagcdo de quem vive apenas do que ¢ passivel de fazer sentido” (1998, p. 22). Assim, posso
afirmar que, neste percurso investigativo, busquei também o que, a principio, podia ndo fazer
sentido, por ndo ter antecipadamente, ainda no inicio deste percurso, a previsibilidade da
pesquisa em mente e nesses momentos, 0 inquietante Raul Seixas abrandou a onda de

sentimentos:

Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Entendo, como anunciei anteriormente, que parte desse movimento que aos poucos me
transformou, relaciona-se estreitamente com a minha trajetoria formativa, ancorada num modo
de pensamento que, por tantos anos, orientou a educacdo brasileira e que, ainda hoje, é
percebido em alguns contextos.

Desse pensamento, destaco a auséncia de dialogos entre os campos de conhecimentos e
entre as componentes curriculares que integravam a minha formacao inicial, a Licenciatura em
Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas, separando-as e me obrigando a sempre
buscar um espago seguro e confortavel, e at¢ mesmo a fazer uma espécie de “colagem” para
entender como tudo, ou quase tudo, se faz necessario na minha vida profissional, desde que a
colagem seja feita por mim e que eu retire das caixinhas os conhecimentos para este ou aquele
momento pedagdgico, tendo a certeza de que pincei 0s conhecimentos adequados para aplicar
na pratica aquela teoria estudada.

Neste momento, teco relagdes com a obra “Vénus de Milo com Gavetas”, produzida
pelo surrealista Salvador Dali, em 1964. Na releitura da classica obra grega, Dali chama a baila

as contribuic6es de Sigmund Freud quando este descobre que 0 humano esté cheio de gavetas
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secretas. Dentre as possibilidades de leituras das imagens citadas, uma delas me faz pensar a
minha préatica docente e a minha trajetéria formativa, penso em como nos, professoras e
professores, (FORMA)dos(as) no pensamento moderno, precisamos abrir e fechar essas
gavetas para retirar os conhecimentos e conteidos que sdo necessarios e, transgredindo essa
I6gica, por que ndo deixa-las abertas e fazer com que seus contetdos transbordem e se
misturem?

Também me aproprio da imagem de um grafite realizado na lateral de um prédio
residencial de um bairro, na cidade de Paris, para me aproximar das ideias do paradigma
emergente Cunha (2005), que percebe que somos feitos de dialogos, de pensamentos, de
experiéncias, de conexdes com outros(as) sujeitos, de conhecimentos que advém de diferentes

fontes, enquanto partes dialogantes/comunicantes de um todo.
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Imagem 3: Salvador Dali, 1964 Imagem 4: Grafite, sem titulo, 2015
Vénus de Milo com gavetas Gallerie ouvert du 13eme arrondissement
Fundacgdo Gala-Salvador Dali, Figueres, Espanha Paris, Franca
Disponivel em: <http://www:.salvador- Fotografia: Fabiana Vidal

dali.org/en_index/>. Acesso em: 02 jul. 2014

Nessa direcdo, Denzin & Lincoln (2006) discutem que o contexto atual nos leva a pensar

e a nos mover no campo da educacdo e da pesquisa, quando abordam que a perspectiva da
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pesquisa qualitativa nos convoca a considerar a multiplicidade de campos de conhecimentos e
o dialogo entre 0s mesmos.

A0S poucos, passei a buscar leituras que comecassem a ir ao encontro dos meus anseios
ou a me fazer compreender melhor o campo onde atuo e me movimento e 0s sujeitos com quem
convivo e troco informacg@es e conhecimentos, e com os quais venho aprendendo diariamente.
N&o posso negar que essas leituras me levaram a trilhar um caminho cheio de incertezas, a pisar
em um lugar onde ndo me sentia segura nem tdo pouco confortavel e, ainda hoje, me provocam
e me inquietam. Esse, ndo é um processo facil, € como ter que se desnudar para, a0s poucos,
deixar cairem as cascas que nos encobrem, protegem e imobilizam, para entéo criar outra pele
e nos fazer entender-nos cada vez mais como sujeitos com identidades* em constante
transformacdo. Também Pereira (2013, p. 19) contribui para entender melhor esse processo

quando diz:

Aprendi que é assim mesmo, que a gente perde os pedacos ndo no sentido de
desintegrar-se: somos um complexo muito grande de praticas simultaneas e, a cada
processo de desfazimento de si, sobrevivem residuos que garantem uma referéncia
retentiva, de memoria, que ndo deixa a gente enlouquecer. O desfazimento € um
processo absolutamente coerente quase existéncia em movimento.

Meyer e Paraiso (2012, p. 16-17) tambem reforcam essas inquietacfes e o esfor¢o
vivenciado ao longo desse processo quando trazem reflexBes para pensar as
(re)(des)construcgoes, transformac0es, inquietudes e até mesmo o medo de sair do chédo firme e
seguro com o qual me movimentei em momentos anteriores para buscar outros caminhos que

me levaram a pensar as questdes relacionadas ao modo de se fazer pesquisa quando dizem:

Afastamo-nos daquilo que é rigido, das esséncias, das convicgOes, dos universais, da
tarefa de prescrever e de todos 0s conceitos e pensamentos que ndo nos ajudam a
construir imagens de pensamentos potentes para interrogar e descrever-analisar nosso
objeto. Aproximamo-nos daqueles pensamentos que nos movem, colocam em xeque
nossas verdades e nos auxiliam a encontrar caminhos para responder nossas
interrogacdes.

Reconheco, em minhas leituras, que tantas pesquisadoras e pesquisadores, como, por
exemplo, Veiga-Neto, (2007); Grin e Costa (2007); Sommer (2005); Costa, J. (2005),

compartilham seus conflitos, seus movimentos iniciais nos percursos investigativos, tantas

4 Stuart Hall, uma das referéncias dos Estudos Culturais, em seu texto “A centralidade da cultura: notas sobre as
revolugdes culturais do nosso tempo” nos faz pensar nas identidades que nos compdem, identidades pessoais ou
sociais, formadas culturalmente e advindas de tantas referéncias (HALL, 1997).
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vezes dolorosos, e buscam trilhar caminhos que abalam suas préprias certezas ao mesmo tempo
gue geram novas/outras/diferentes formas de pensamento.

Sobre esse processo de diluir nossas certezas e construir novos caminhos, Griin e Costa
(2007, p. 99) destacam varios condicionantes que levam o sujeito, envolvido em uma acéo
investigativa e no processo de producdo de conhecimentos, a (re)pensar suas escolhas e
trajetorias; e corroboram as inquietagdes vivenciadas inicialmente quando afirmam que “talvez
0 impasse maior resida no fato de que toda a nossa formacao intelectual edificou-se sobre a
ideia de conhecimento como verdade, como certeza”.

Assim, arrebatada pelas inquietagdes apresentadas, teco relacbes com duas imagens: as
imagens produzidas no interior de um caleidoscopio e a imagem que abre o presente texto. Com
todo o seu encantamento, esse objeto que inspirou todo o0 modo de pensar e construir este
estudo, vem do francés kaléidoscope, segundo Souriau (1990, p. 932)° explica em seu
Vocabulaire d’Esthétique: “le nom indique déja que le principal intérét de cet instrument
optique est d’ordre esthétique”, um objeto “qui fait voir de belles images”, ou ainda, que nos
possibilita um namero infinito de composi¢bes aleatorias. Composto por espelhos e por
pequenas pe¢as — migangas, contas, vidrilhos, brilhos, lantejoulas —, produz uma gama de
imagens que ndo sdo previsiveis, ndo podem ser antecipadas. Quanto mais pecas figurarem na
sua constituicdo, mais possibilidades de gerar novas configuragdes haverd. Aproprio-me dessa
metéfora para pensar o titulo desta pesquisa, mas também para me nomear como mulher, filha,
mée, esposa, professora, sobrinha, prima, amiga, pesquisadora e curiosa da vida, esse sujeito
composto por varias identidades que se unem. Também teco relagdes com a imagem que abre
a presente pesquisa para pensar que todo 0 processo de pesquisa pressupde tempo e tramas;
tempo de descobertas, de aprendizado, de mudancas; tramas de caminhos, percursos,
experiéncias que se juntam, se cruzam, se acumulam, formando o emaranhado que me constitui
e me faz, cada vez mais, (re)pensar os caminhos da pesquisa em Educacéo.

Ao discutir os movimentos da pesquisa qualitativa no ambito da Teoria Critica,
Kincheloe e McLaren (2006), e Denzin & Lincoln (2006) me aproximam mais uma vez da visao
do caleidoscopio e da identificacdo com o processo de pesquisa enquanto artesania, quando
varias partes podem ser tomadas na tentativa de compreender o todo, num processo de
construcéo a partir de diferentes retalhos, recortes, pedacos, materiais, vivéncias. E, portanto, o

todo elaborado minuciosamente, artesanalmente, a partir de partes que se unem, como a

5 Tradugdo livre: 0 nome j indica que o principal interesse deste instrumento dptico é de ordem estética, um objeto
que faz ver belas imagens.
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montagem meticulosa de um caleidoscépio, como a confeccdo de uma colcha de retalhos, ou
como um feirante que distribui frutas ou temperos em uma barraca de feira, tendo o cuidado
para que tudo fique disposto e separado por cores, cheiros e formas, mas o artesdo, a costureira,
o feirante e a pesquisadora entendem que cada elemento é também responsavel pelo
embelezamento do todo.

Buscando o dialogo, o confronto, os (des)encontros da forma de apresentar o interesse
de pesquisa, comecei um primeiro movimento para (re)configurar o projeto inicial, pensado
ainda na selecdo para o Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE — UFPE), e assumo
que, parte significativa do mesmo, sobretudo no modo que o apresentei e defendi ainda na
selecéo, foi escrito e regulado pelo pensamento moderno que integrou a maior parte do meu
percurso formativo, com suas se¢des bem definidas, cada uma delineando todos os caminhos e
etapas com os quais, naquele momento, pensava atravessar, projetando, até mesmo, as mais
detalhadas etapas do percurso metodoldgico, huma ordem previsivel e antecipada das coisas,
como se nada pudesse me tirar do caminho previsto, cheia de certezas e verdades ao gestar uma
intencdo de pesquisa. Mas, ainda hoje, me pergunto: serd que estamos sendo FORMA (dos)(das)
para pensar outros modos de escrita de projetos ou ainda continuamos sujeitos e
enquadrados(as) as regras? Seria possivel ter apresentado de outra forma? Embora ndo pretenda
responder esses questionamentos, pois ainda ndo tenho respostas definitivas, uso uma expressao
do vocabulario popular para dizer que pretendo continuar “matutando” sobre eles.

Nos textos “Labirintos da Pesquisa, Diante dos Ferrolhos” e “Descaminhos”, Corazza
(2007) e Bujes (2007), a partir da desconstrucdo vivida nas suas trajetorias de pesquisadoras,
apontam todas as etapas marcadas previamente para o processo de pesquisa, com o qual
identifiquei de imediato 0 modo como pensei e escrevi 0 projeto inicial de pesquisa. Essas
autoras, partindo de suas experiéncias, descrevem os elementos constitutivos de um projeto e a
forma de apresenta-los a partir de uma ordem pré-estabelecida e ditada pela modernidade que,
além disso, tenta enquadrar a pesquisa em uma determinada perspectiva e corrente de
pensamento, 0 que contribui para inserir em caixas 0 conhecimento. Assim como Corazza
(2007) e Bujes (2007), busquei, ao longo deste processo, retirar das caixas, (re)mexer como
guem toma um antigo bau de recordacbes com fotografias e passa a se lancar em cada uma
delas novamente, como se estivesse voltando no tempo, relembrando lugares, pessoas,
situacdes, tentando retomar as historias vividas ou, quem sabe, construir novas histdrias, ja que
as experiéncias acumuladas permitem e propiciam a (re)criacdo de outras interpretagdes e

entendimentos para projetar novos direcionamentos.
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Assim, mexida e instigada por outras formas de pensar a pesquisa, encontro também em
Stuart Hall elementos para refletir sobre tradi¢do e ruptura, esta, fruto do trabalho intelectual e
das transformacdes histdricas e, aqui acrescento, das minhas transformacdes pessoais. Hall
(2003, p. 131) nos diz que “o que importa sdo as rupturas significativas — em que velhas
correntes de pensamento sdo rompidas, velhas constelagdes deslocadas, e elementos novos e
velhos séo reagrupados ao redor de uma nova gama de premissas e temas”, nos encorajando
neste processo investigativo onde o fazer pesquisa € encarado como um eterno formar-se,
desfazer-se e refazer-se e, na medida em que compartilho meu processo investigativo, posso
também contribuir com outros(as) (re)(des)fazimentos.

Ao mesmo tempo, também nos ancoramos numa perspectiva de pesquisa tomada pelos
paradigmas contemporaneos Denzin & Lincoln (2006), Neira & Lippi (2012), por considerar
o(a) pesquisador(a) como artesdo/artesa, como bricoleur, como aquele(a) que vai reunindo, ao
longo do processo investigativo, todos os elementos de que necessita para costurar 0s caminhos
e todas as pecas para integrar o caleidoscopio, manusear os dados e fazer arremates, até
considerar o produto acabado. No caso da pesquisa académica, sem desconsiderar seu carater
parcial e, no caso do(a) artesdo/artesd, sempre considerando que pode ser melhorado nos
detalhes, recortes, costuras, vincos, pinceladas, colagens e arremates.

Diante de tudo, posso afirmar que me identifico com a profusdo de possibilidades e
penso que as imagens formadas no interior do caleidoscopio servem como metafora para
minhas reflexdes, quando passo a entender que cada peca pode ser representada pelas
experiéncias que me atravessam e me rasgam e pelas escolhas feitas e trajetorias trilhadas.
Assim, as reflexdes e 0s questionamentos apontados, ao longo do presente texto, como parte do
processo de pesquisa, inerente e essencial para 0 amadurecimento das ideias norteadoras da
construcdo de conhecimento, me levaram para outro momento desta trajetdria, na direcdo da
definicdo das escolhas dos caminhos, das opcdes e dos encontros com leituras, do delineamento
e dos arremates, almejando, quem sabe, chegar a algum lugar e tendo apenas uma Unica certeza:

a provisoriedade de tudo o que aqui apresentaremos.



2 COMO ME TORNEI PESQUISADORA EM EDUCACAO? Das memodrias a
inquietacdo da pesquisa

Imagem 5: Tunga, 1997

True Rouge

Instituto Inhotim, Brumadinho, MG

Disponivel em: <http://www.tungaoficial.com.br/pt/trabalhos/true-rouge-2/>. Acesso em 21 jun. 2016
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Ao iniciar a escrita para apresentar as inquietacdes que geraram este processo
investigativo, retomo a metafora do caleidoscopio para pensar que a incursao teérica norteadora
do presente estudo pode ser melhor compreendida a partir das pecas que o compde para formar
as imagens no interior do objeto. Algumas se projetam nas paredes de espelhos com maior
intensidade, outras estdo Ia mais discretas, no entanto, igualmente importantes para compor o
todo, em alguns momentos, se cruzam, em outros, nem se tocam, tudo depende do modo como
levamos o objeto ao olho, como 0 movimentamos, como percebemos cada detalhe. Assim
também entendemos que as escolhas tedricas, os dialogos, as aproximacdes e 0s
distanciamentos nesta escrita sdo fruto dessas incursdes, dessas escolhas, dessas historias e
dessas experiéncias que, de algum modo, em maior ou menor intensidade, nos atravessam e/ou
as que elegemos para compor nosso proprio caleidoscépio.

Larrosa (2001) nos leva a compreender essa reflexao inicial, quando discute que nossa
escrita € sempre permeada, atravessada por outras escritas, por varias referéncias e histérias que
nos marcam. Assim, concordamos quando diz que "toda escritura pessoal, enguanto escritura,
contém vestigios das palavras e histdrias recebidas” (LARROSA, 2001, p. 25). Essa escrita,
portanto, esta cheia desses vestigios e, por vezes, podera reportar a alguns encontros, sejam eles
teodricos, sejam de historias que coincidem, se aproximam, se identificam, como na instalacao
do artista brasileiro Tunga, que abre esta secdo. Tudo aparentemente, visualmente, estd
separado por pequenas redes e, ainda que tenhamos varias nuances de vermelhos, marcando
pequenas diferencas, estas se misturam, no final, se fundem nos nossos olhos ou, até mesmo,
guando caminhamos nesse espaco, percebemos que as pec¢as se complementam e enriquecem o
todo.

De inicio, as contribui¢cfes trazidas por Jorge Larrosa e Stuart Hall sdo valiosas para
pensar campos de conhecimentos, davidas, possibilidades, caminhos e experiéncias, das mais
diversas, vividas pelos eus que me constituem e que mobilizam o desejo de pesquisa. Em seu
livro “Tremores”, Larrosa (2014, p. 10) nos leva a pensar na expressao “cantos da experiéncia”
e, a partir desse autor, é possivel dizer que este percurso investigativo se debru¢ou em varios
cantos, desde a imersdo nas memarias de experiéncias vivenciadas, marcantes, e com as quais
construimos e compomos 0 desejo de pesquisa, passando pelos cantos de leituras, pelos
encantos e desencantos vivenciados ao longo do processo, a fim de nos aproximar do motivo
principal do interesse desta pesquisa — compreender percursos de formacdes estéticas/culturais
na/para a formacgéo de professores(as), enquanto contributos para a formacgéo de identidades
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docentes estéticas — que Se une a outros tantos cantos, outros tantos interesses deste complexo
chamado formacédo de professores(as).

Por sua vez, Stuart Hall me fez entender como minhas escolhas e experiéncias, advindas
de tantos caminhos, dentre as quais destacamos, as experiéncias vividas na formacdo de

professores(as), sdo constituidoras das minhas identidades. Para o autor:

O que denominamos ‘nossas identidades’ poderia provavelmente ser melhor
conceituado como as sedimentacBes através do tempo daquelas diferentes
identificagdes ou posi¢cdes que adotamos e procuramos ‘viver’, como se viessem de
dentro, mas que, sem dlvida, sdo ocasionadas por um conjunto especial de
circunstancias, sentimentos, historias e experiéncias Unica e peculiarmente nossas,
como sujeitos individuais (HALL, 1997, P. 8, grifos do autor).

Também Dewey (2010a), nas primeiras décadas do século XX, j& apontava elementos
para pensar a experiéncia enquanto parte do nosso processo de formacéo e nos leva a entendé-
las como inerentes dos processos formativos e como processos ininterruptos, pois, ainda que
apresentem pausas, estas servem para dar novos movimentos, dire¢des e sentidos mais amplos
para as proximas experiéncias, fazendo com que cada parte, dentro de suas especificidades,
componham o todo sem perder sua caracteristica de individualidade. Influenciado pelas
mudancas e transformacGes do seu tempo, esse pensador ja percebia e trazia para suas
discussoes a relacdo que estabelecemos com o entorno, aspecto este que, aos nossos olhos, leva-
0 a pensar um modo ampliado para o estético com o qual nos identificamos e elegemos como

norteador deste estudo. Segundo o autor, 0 estético esta presente

nos acontecimentos e cenas que prendem o olhar e 0 ouvido atentos do homem,
despertando seu interesse e Ihe proporcionando prazer ao olhar e ouvir: as visdes que
cativam a multiddo - o caminhdo do corpo de bombeiros que passa veloz; as maquinas
gue escavam enormes buracos na terra; a mosca humana escalando a lateral de uma
torre; os homens encarapitados em vigas, jogando e apanhando parafusos
incandescentes (DEWEY, 20104, p. 61-62).

Diante dos aspectos destacados, adoto a seguinte reflexdo: fazemo-nos professores(as)
com as diferentes experiéncias vividas que nos atravessam, também em diferentes processos de
formacdo e no exercicio da docéncia, pois, 0 meu processo formativo é tudo o que vivi dentro
e fora da escola ou da universidade, todas as facetas que integram as mais diferentes
experiéncias vividas compostas por todas as pecas que integram e constituem esse imenso
caleidoscépio chamado eus.

Assim, comeco entdo a resgatar minhas memorias e, para isso, tomo duas contribuicdes,

0 conceito de formacao discutido por Pereira (2013, p. 128-129) quando diz que
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Formar-se ndo é constituir-se um bloco e permanecer ad aeternum, nao é incorporar
principios cristalizadores de uma identidade (pessoal e/ou profissional) e fazer-se
monolito. Tampouco é fazer-se instrumento de praticacdo de modas metodoldgicas
que as escolas e o mercado editorial costumam despejar, fetichizadas e prontas para
usar. Formar-se ndo consiste em submeter-se a um paradigma e a uma visao de mundo
que regula e engessa, para sempre, 0S movimentos de si.

Também busco referendar-me em Giroux (1999, p. 25) quando diz que “se vocé acredita
que a educacdo diz respeito a histéria de alguém, ao conjunto das memdrias de alguém, a um
conjunto particular de experiéncias, entdo ¢ claro que apenas uma logica ndo sera suficiente”.

A partir destes pontos de vista, passamos a entender que formar-se é buscar outras
I6gicas e, nessa construcdo de uma identidade caleidoscopica, vamos agregando experiéncias,
ao longo da nossa trajetoria, e gerando novas/outras imagens, na direcdo da (trans)formacéo e
de (re)construcdo de nossas identidades, para além das instituicdes, mas também com elas, na
busca pela construcdo desse sujeito singular que € também plural.

Também sou levada a compreender que nossa historia de vida, nossas experiéncias —
entendidas na perspectiva culturalista, base para as construcdes tedricas dos Estudos Culturais
— como solo, o “terreno do vivido”, trazem rebatimentos para nossa pratica, para nosso modo
de (re)pensar, (re)s/significar e agir enquanto professores(as) (HALL, 2003, p. 147). E ainda
complemento com o conceito de experiéncia apresentado por Larrosa (2014, p. 18), quando diz
que “a experiéncia € o que nos passa, o que nos toca”, reverbera, provoca turbuléncia e extrapola
nosso jeito de ser, de viver, de pensar, de agir e rebate em nossas praticas.

Nessa juncdo de experiéncias que me atravessaram, fui arrebatada pelo desejo de
investigar percursos de formac6es estéticas/culturais na/para a formacéo de professores(as), a
partir de uma ideia de estética que vai além da relacédo estreita com o campo da arte e com as
linguagens e elementos tidos eruditos que comumente circulam nos espacos institucionalizados,
uma vez que alinha-se com a perspectiva expandida de cultura trazida pelos debates
contemporaneos e necessaria para a compreensdo do nosso objeto de estudo. Mais
especificamente, a perspectiva da qual falamos toma de Geertz (2012) a ideia de cultura como
teia de significados. Isso implica dizer que me alinho com a discusséo trazida por Genin (2007,
p. 7)® quando explica que uma concepcdo contemporénea de estética vai além dos critérios de
beleza e da relacdo estreita com o campo da Arte, conforme afirma: “elle ne se réduit donc pas
a I’¢étude des oeuvres d’art ni a I’analyse des normes et criteres de beaute, ainsi que du jugement

afférent” atrela-se também a perspectiva expandida de cultura/culturas. Para tanto, tomo Darras

® Traducdo livre: ela ndo se reduz ao estudo de obras de arte nem a anélise de normas e critérios de beleza, assim
como os julgamentos relacionados.
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(1995) como referéncia, por entender, assim como esse autor, a inser¢do deste debate no
contexto contemporaneo em que vivemos, de redes, cruzamentos, diluicdo de fronteiras,

conforme afirma:

La culture, aujourd’hui plus que jamais, reléve de cette approche de la mobilité, de
I’influence et de la transversalité. Le développement des réseaux planétaires, la
dématérialisation des oeuvres, la mobilité des populations et de leurs cultures
émoussent toutes les frontieres (DARRAS, 1995, p. 47)".

Desse modo, os recortes, fragmentos e memdrias, que serdo apresentadas a seguir,
trazem vestigios de momentos vividos, de experiéncias que me atravessaram € nas quais
identifiquei uma dimenséo estética (KERLAN, 2004, 2007), ainda que entenda que algumas
delas, localizadas contextual e temporalmente, se distanciam da ideia de estética que defendo
no presente estudo, mas que, de algum modo, percebendo-as criticamente, retomo enquanto
contribuicfes importantes para a construcao deste percurso investigativo.

Pensar a Arte/Educacédo vivenciada na infancia é trazer na memoria vivéncias de um
tempo em que ja sabia muitas coisas, mas ainda ndo sabia o quanto elas estariam presentes na
minha vida adulta, ainda que ressignificadas. Sendo assim, comeco a resgatar 0s primeiros anos
na escola, na época entendida como o “doce lugar da inocéncia”, o jardim de infancia, hoje
denominada de Educacdo Infantil e as memorias do Primeiro Grau, atualmente, anos iniciais
do Ensino Fundamental, na minha cidade, Campina Grande, no interior da Paraiba.

Nas memorias que guardo daquele lugar, lembro mais imediatamente que algumas
aproximacdes com a formacdo estética/cultural na infancia eram restritas aos momentos de
Artes Plasticas, bastante diferente do que compreendo como estética e Ensino das Artes Visuais
hoje. Faziamos capas de provas, lembrancas para datas comemorativas, cartdes de Natal, dia
dos pais, dia das mées, dia do soldado, dia da bandeira, dia das criancas, tinhamos belos
desenhos escolhidos e mimeografados pelas professoras, prontos para serem preenchidos
milimetricamente por cores e respeitando os limites do contorno, conforme as orientagdes da

Tia Avani ou da Tia Gléria. Vejamos a seguir alguns desses registros:

" Traducdo livre: A cultura, hoje mais do que nunca, surge dessa abordagem de mobilidade, de influéncia e de
transversalidade. O desenvolvimento das redes globais, a desmaterializacdo das obras, a mobilidade dos povos e
de suas culturas enfraquecem todas as fronteiras.
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Imagem 6: Capa e interior do cartdo do Dia das Maes — Alfabetizac8o (atual 1° ano)

Imagem recortada e texto escrito realizados pela professora, com assinatura pontilhada para cobrir
Acervo pessoal. Campina Grande — PB, 1979.
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Imagem 7: Capa do cartdo do Dia das Mées — 3% Série (atual 4° ano)
Desenho mimeografado para colorir
Acervo pessoal. Campina Grande — PB, 1982.
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Vale destacar das memorias desse lugar que, muitas vezes, sentia-me compelida a fazer
atividades e a participar de apresentacdes que nao faziam nenhum sentido para mim, a exemplo
de producdes para o dia dos pais, uma vez que meu pai falecera ainda no inicio da minha entrada
na escola. Mas, naquele contexto, isso ndo era importante, todos(as) eram submetidos(as) as
necessidades da escola e da professora: manter-nos sentados(as), ocupados(as) e
silenciosos(as), concentrados na mesma atividade.

Barbosa (1998), Souza (2009), N6voa (1999) e Silva (1993) contribuem para analise
critica da situacdo vivenciada e levam-nos a entender que questdes como diversidade, ensino
como pratica social, conhecimento dos contextos sociais, culturais, econdmicos dos(as)
estudantes, sujeito como ser social e suas reais necessidades ndo faziam parte daquele lugar,
estas sdo questdes mais recentes no campo educacional e mais especificamente, nos debates
acerca do curriculo, como nos esclarece Silva (1993) no livro “Teoria educacional critica em
tempos pés-modernos”, quando discute que estes debates passam a ganhar espaco no ambito
educacional, de forma incipiente, apenas nos anos de 1980, com a contribui¢éo da Teoria Social
Pds-Moderna e, de forma mais ampliada, a partir dos anos de 1990, quando emergem 0s
interesses pela forma como o conhecimento € produzido nas institui¢cdes, nas praticas sociais,
nos diferentes contextos culturais e histdricos especificos.

Embora essas referéncias ndo estivessem presentes no cotidiano das minhas
experiéncias escolares, lembro que na escola existiam momentos “diferentes” relacionados a
Arte/Educacao, ligados as datas comemorativas, quando participava de dangas coreografadas,
jograis, masicas e poesias treinadas inumeras vezes para apresentagdes aos familiares. “Ah, 1SS0
sim, era uma festal”, pois aquelas eram ocasides em que a escola respirava algo diferente na
minha cabec¢a, podiamos sair das filas, andar mais livremente, fazer peripécias de crianca,
mesmo que ndo percebéssemos que tudo era regulado.

Efland (2008, p. 174), estudioso do campo da Arte/Educacéo, nos faz refletir com maior
clareza sobre o trecho descrito acima e situa-nos no tempo histérico do ensino, no campo da
Arte/Educacéo, quando diz que “a arte moderna ¢é ensinada, mais frequentemente, como sendo
uma manifestagao destituida de contexto social”.

Corroborando com essa reflexdo, Vidal (2010a) nos ajuda a situar e a identificar os
fragmentos de memorias supramencionados como uma mescla da perspectiva tradicional e
modernista do Ensino das Artes Visuais, pois, ao mesmo tempo em que valorizava a copia de
modelos sugeridos pelo(a) professor(a), o exercicio da coordena¢do motora pelo treinamento,

a valorizacdo do contorno e das habilidades manuais e o uso da arte como elemento de destaque
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para eventos, também evidenciava a presenga do tecnicismo — instituido na educac&o brasileira
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN n° 5.692 de 1971 —, sobretudo
no que se refere a valorizacdo do uso de imagens ligadas a datas comemorativas ou desenhos
descontextualizados impressos em mimedgrafo para serem milimetricamente pintados.

Assim, afirmo que meus anos iniciais na escola estdo ligados a um processo rigido de
formagéo no campo da Arte, distante de possibilidades de criagdo ou de leituras do mundo que
ndo fosse trazida e orientada pelas escolhas das professoras, estas, detentoras do saber e da
verdade inquestionaveis, descartando nossos contextos tdo diversos, nossas vivéncias téo
dispares.

Segui para o Gltimo ano do Primeiro Grau e para o primeiro ano do Segundo Grau —
hoje respectivamente 5° e 6° ano do Ensino Fundamental — numa escola da rede publica. Ja 0s
anos finais do Ensino Fundamental cursei em uma escola da rede privada. Nesses dois espacos,
eram validados os campos de conhecimentos que tradicionalmente sdo tidos como mais
importantes, ndo tive nenhuma disciplina relacionada ao campo da Arte/Educagéo, mas lembro
que tinhamos que nos esforcar para marchar, cantar o Hino Nacional e o Hino da Bandeira,
imoveis, com a méo solene no peito e o olhar fixo na Bandeira Nacional. Naguele tempo, o que
incomodava era a falta do porqué das coisas, apenas tinhamos que obedecer sem questionar
nada. Eramos todos(as) levados(as) ao patio e, sem qualquer explicacio, tinhamos que cumprir,
de forma rigorosa e com 0s corpos imoveis, as atividades civicas.

Por outro lado, nesse mesmo periodo, final dos anos de 1980, comecei a frequentar um
lugar chamado “Espago Cultural”, uma institui¢do pablica da minha cidade voltada para a¢oes
culturais, onde, trés vezes por semana, no turno da tarde, eu participava de aulas de danca
moderna e danga folcldrica, artes plasticas, violdo, teatro e coral. Eram tardes maravilhosas,
tinha acesso a atividades, materiais, vivéncias completamente diferentes das experiéncias da
escola. Esse era o lugar do prazer, do deleite, de aprender tudo o que a escola tdo mondtona nao
ensinava.

Nesse mesmo periodo, também participava ativamente do S&o Jodo da cidade, naquela
época, Campina Grande comecava a revelar seu potencial para os festejos juninos, surgia o
Parque do Povo — espaco publico onde ainda hoje se realiza uma das maiores festas populares
da regido Nordeste, “O Maior Sdo Jodo do Mundo” — com suas quadrilhas espalhadas pelas
ruas e bairros, embaladas pelas musicas do Rei do Baido, Luiz Gonzaga. Contraditoriamente,
mesmo numa cidade que respirava festa junina, ndo vivenciei esses momentos nas escolas. Por

outro lado, nas quadrilhas de rua, me deparava com todo o encantamento que fazia brilhar os
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meus olhos, exigia envolvimento, compromisso e dedicacdo de todos(as) os(as) participantes e,
mesmo que eu ndo fosse integrante da quadrilha, me bastava olhar, assistir atentamente aos
ensaios de outros grupos, ou ainda, participar de todo aquele momento efervescente que
antecedia o grande dia da apresentacdo, a ornamentacao da rua, a montagem de tudo, desde
pendurar bandeirolas, baldes, até fazer trancas de palhas de coqueiro ou pintar o chdo de
paralelepipedos.

Tentando compreender as situacdes vividas e entrelaca-las com a historicidade do
Ensino da Arte, intuo que as vivéncias no “Espago Cultural” tiveram uma forte influéncia das
ideias do Movimento Escolinhas de Arte (MEA), orientando-se pelos referenciais desse
movimento, Herbert Read e Viktor Lowenfeld, por outro lado, algumas praticas, distanciando-
se desse referencial, eram esvaziadas de fundamentacao tedrica e atingia a maxima que acabou
marcando essa fase da Arte/Educacdo no contexto brasileiro, o laissez faire, ao mesmo tempo
em que hibridizava-se com praticas referendadas no tecnicismo, com aulas pautadas pela
repeticdo, reproducdo, voltada para técnicas de ampliacéo e reducdo, exploragdo de materiais,
caracterizando a mescla de tendéncias que marcou esse campo no periodo citado.

Foi também no inicio da adolescéncia que vivenciei experiéncias marcantes numa
cidade do interior, Taperod, localizada na regido do cariri paraibano. Nesse lugar téo cheio de
encantos, de terra batida, chdo arido e plantacdo de algarobas, me deparei com um universo
estético encantador. Naquela época, nem me dava conta da importancia de tudo aquilo que
presenciava, mas que me encantava profundamente, tracos, letras, que remetiam aos ferros de
marcar gado, cavalos, oncas, passaros, cobras, santos, simbolos pintados com cores vibrantes,
azul, vermelho, amarelo, e contornos fortes marcados em preto. Quantas vezes me peguei
olhando encantada para tudo aquilo. Aquele meu olhar curioso e intrigado me levou a entender,
depois de algum tempo, que se tratavam das produgdes de Ariano Suassuna e toda a estética
armorial, movimento tdo importante e que so viria a conhecer mais profundamente e estudar
anos mais tarde. Ali, na Fazenda Carnalba, de grandes amigas, vizinhas de infancia, entrei em
contato tantas vezes com esse universo, durante tantos momentos de férias e finais de semana
prolongados, passei a entender a importancia de festas tdo tradicionais vividas naquele lugar,
como o pastoril e, ainda que ndo tivesse a clareza da forca e de tudo aquilo que via, fui
atravessada também por aquele universo.

Na adolescéncia, em uma escola técnica de orientacdo religiosa, me distanciei
completamente da possibilidade de vivenciar qualquer linguagem da arte, era momento de

pensar na profissdo futura, de me preparar para o mercado de trabalho e, naquele contexto, ndo
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havia espago para a dimensdo estética, poética e subjetiva, também ndo havia espago para
campos de conhecimentos que estimulassem o pensamento critico. Componentes curriculares
como Filosofia, Sociologia e ligadas ao campo da Arte ndo faziam parte dos conhecimentos
importantes para a formacao de pessoas que iriam compor os quadros de empresas publicas e
privadas que ja existiam e que se instalavam na cidade.

A partir de Goodson (1995), é possivel entender que a concepcao de educagdo adotada
no contexto supracitado, apoiava-se no tecnicismo, seguia os principios do modelo racionalista,
cientificista, mensuravel e detentor da verdade absoluta. Nessa perspectiva, a Arte/Educacao,
guando tinha espa¢o no contexto escolar, servia para aliviar as tensées por meio da expresséo
livre dos sentimentos. No meu caso, ndo havia esse espago, mas, paralelamente, eu encontrava
brechas, procurava saidas, caminhos alternativos para me abastecer daquilo que a escola nédo
me nutria. Lembro que na minha casa tinha uma grande biblioteca, um quarto tomado de livros,
pastas e documentos. Minha irma mais velha participava de algo, se ndo me engano, chamado
“Circulo do Livro”, que consistia em comprar um nimero determinado de livros em pequenos
intervalos de tempo, 0 que contribuia para que a biblioteca da casa crescesse gradualmente. Foi
entdo nesse periodo que me encontrei com algumas leituras com as quais me permitia sair
daquele mundo tdo racional que a escola me proporcionava — O Morro dos Ventos Uivantes,
Madame Bovary, A Outra Face, As Brumas de Avalon, Brasil Nunca Mais, O Diério de Anne
Frank, Christiane F., Iracema, Meninos da Rua Paulo, Dom Casmurro e tantas outras leituras
gue marcaram de algum modo esse periodo.

Considerando que, por muitos anos, o cinema da cidade ficou inativo e que, como para
a maior parte da populacéo, a televisdo era o grande divertimento, ndo posso deixar de citar o
prazer que sentia ao assistir séries e minisséries como: O Bem Amado, O Sitio do Pica Pau
Amarelo, Tenda dos Milagres, Armacéo Ilimitada, Anos Dourados, O Pagador de Promessas,
Desejo, Riacho Doce. Téo tarde da noite para quem tinha que enfrentar a escola cedo no dia
seguinte e em tempo integral, mas, por ser tdo prazeroso e diferente da programacao diaria, me
fazia entender que valia todo o esforco.

Chegada a juventude! Momento de descobertas, final da escola e a tdo esperada
Universidade, espaco para se conhecer muita gente, tracar perspectivas para o futuro, viver
novas e grandes experiéncias. De imediato, impregnada pelo espirito da escola técnica, optei
pela Engenharia, mas, a vida me levou por outros caminhos, muitas mudangas aconteceram.
Conheci e vivi em diferentes lugares: o sul de Minas Gerais, novamente a Paraiba, Rio de

Janeiro, Goias e, finalmente, Recife. Ndo posso negar o quanto essas vivéncias tdo diversas, em
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lugares e regides com caracteristicas tao ricas e peculiares, foram importantes para 0s meus
modos de ver 0s Brasis, para 0s meus modos de ver as riquezas das producdes estéticas/culturais
dos lugares por onde andei e (com)vivi, para 0s modos de ser/viver/falar das pessoas com as
quais construi lacos.

Essas experiéncias me levam a pensar na minha propria historia e a entender a minha
identidade hibrida, no sentido tratado por Canclini (2013), como aquele(a) que, separado(a) do
seu contexto, apropria-se de outras culturas. Essas identidades sdo latentes em mim, estdo
refletidas até mesmo no meu modo de falar, que, a partir do olhar de outros(as) com os(as) quais
convivo, é tdo diferente, hibrido, até mesmo confuso, por ndo ser nitida a presenca de apenas
um sotaque, j& que oxe, vixe, uai, trem, sdo interjeicdes comuns e coladas no meu modo de falar
cotidiano.

Assim, tomando esta contribuicdo como referéncia, assumo uma identidade
caleidoscopica, uma vez que entendo como as experiéncias afetaram-me, colaram em mim
modos de ver e ser, pois, como diz Escosteguy (2010, p. 157) “ninguém se translada de um
lugar a outro ou herda e se apropria de culturas diversas sem ser afetado por essa experiéncia”.

Ja adulta, talvez mexida, transformada, atravessada pelas experiéncias supracitadas ou,
quem sabe, movida pelo desejo de vivenciar experiéncias diferentes, me arriscar em novos
caminhos, me aproximei do campo de cria¢do, dessa vez, trabalhando com moda, o que me
permitiu um processo constante de busca em torno da estética, pela escolha de cores, tecidos,
estampas, acabamentos, influéncias, materiais, formas, texturas. Paralelamente, também me
envolvia em cursos em ateliés de pintura, tentando resgatar as vivéncias perdidas.

A0s poucos, comecei a buscar outros caminhos e enfim, passados sete anos da minha
aprovacao no vestibular, resolvi iniciar uma nova fase, agora j& mais madura com relacao a
minha escolha e ndo mais motivada ou impulsionada pelas vivéncias de escola, mas pelo desejo
de atuar em um campo com o qual realmente me identificava.

Comecei a cursar Licenciatura em Artes Visuais na Universidade Federal de Goiés e me
dediquei a cada disciplina com rigor, maturidade e prazer necessarios. Naquele momento, ja
projetava perspectivas para o futuro. Tantas disciplinas, as loucuras e as delicias de um curso
de Artes: Poéticas Visuais. Nossa! Que loucura é essa de Arte Contemporanea? E ainda
componentes curriculares como Histéria da Arte; Atelié de Figura Humana; Arte-Educacéo,
essa sim, foi identificacdo e paixdo imediata, pela disciplina e pela Professora Dra. Irene
Tourinho, quando tive contato com as primeiras leituras tdo importantes para a Arte/Educacéo

—Jodo Francisco Duarte Junior, Ana Mae Barbosa e John Dewey. Com o Professor Raimundo
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Martins, momentos de questionamentos e provocacdes criticas, de “colocar pulga atras da
orelha”. Nao posso deixar de citar como cresci nas aulas de desenho da professora e artista Cléa
Costa, das descobertas na Oficina de Tridimensionalidade.

J& no segundo ano do curso, comecei a me dedicar exclusivamente aos estudos e ao
campo da Educacéo, passei a trabalhar como professora de Artes Visuais em uma instituicao
voltada para a Educacdo Infantil, uma escola pequena, de bairro. Nesse lugar, pude
experimentar o que vinha discutindo no curso, tentei levar minhas inquieta¢cdes para a formacéo
inicial e comecei a me aproximar das leituras sobre Educagéo Infantil. Desse modo, comecei a
adentrar em uma pesquisa pessoal sobre o desenvolvimento do grafismo infantil e busquei
referenciais sobre psicologia da aprendizagem para aprender cada vez mais sobre a faixa etaria
em que atuava.

Entre disciplinas praticas e teoricas, a Licenciatura em Artes Visuais era instigante, no
entanto, me cercava de davidas, pois, aos poucos, fui percebendo que ainda eram esparsos 0s
momentos para pensar a sala de aula, mesmo sendo um curso reformulado, estava impregnado
de uma concepcdo fragmentada. Também ainda eram raros 0S momentos e 0s espacos para a
insercdo dos(as) estudantes em pesquisas. Além disso, sentia falta de adotar uma concepcao de
formacéo centrada ndo apenas na aquisicdo dos saberes especificos e inquietava-me a falta de
comunicagéo entre os campos de conhecimentos que integravam a formacéo.

Das componentes curriculares cursadas, o Atelié de Desenho, o Atelié de Pintura e
Poéticas Visuais nos estimulavam e abasteciam com vivéncias artistico/estéticas, de modo a
ampliar nosso repertorio cultural, para além daquele que vivencidvamos no nosso contexto
social. Nas aulas de Desenho do Professor Léo Romano, eramos estimulados(as) para além da
pratica do desenho, quando registrdvamos, conheciamos e faziamos anotagdes de tudo aquilo
gue saltava aos nossos olhos nas exposi¢es dos museus e galerias da cidade ou em conversas
com artistas, numa provocacgdo para agucar nosso olhar estético. Hoje reconheco a importancia
desses momentos que nos tiravam da sala de aula/atelié e nos descolavam para aprender sobre
arte e sobre estética em outros contextos, mas percebo também a forte presenca de uma ideia
de estética resistente e estreitamente ligada ao campo da Arte, aceita pelo discurso académico
e institucional, uma macroestética, como discute Pereira (2013), perspectiva também
fortemente explorada nas aulas de estética, voltadas sobretudo para a estética dos considerados
grandes marcos da arte, referéncias da arte europeia, branca, masculina.

Assim, fui levada a reconhecer a importancia desses momentos para 0 meu processo

formativo e para me nutrir também de uma formacdo estética a partir de experiéncias de
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aproximacgédo com a arte, ndo apenas para a minha formagao enquanto docente, mas porque
passei a entender que aquelas vivéncias me faziam ver e compreender o mundo de outra forma,
ainda que eu ndo soubesse explicar naguele 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).

Com o tempo e o aprofundamento nas leituras, comecei a entender que aquele era um
periodo de (re)configuracdo da formacdo de professores(as), quando as licenciaturas
comecavam a esbocar desejos de mudangas e passavam a fomentar transformacdes. Contudo,
minha formagcé&o inicial, marcada pelo pensamento dominante na formag&o docente, aos poucos,
deixava emergir outros modos de pensar, configurando o que Cunha (2005) nos faz
compreender como um periodo de transi¢do paradigmatica.

No terceiro ano do curso, apés um longo periodo de greve, comecei a fazer a primeira
disciplina de estagio, em uma escola da rede publica estadual, numa turma do Ensino Médio na
qual cheguei para estagiar e assumi a sala de aula, pois a professora deixou de frenquentar a
escola durante todo o periodo de estagio. E, mesmo ja atuando com a educacéo infantil, ainda
guardava a inseguranca e as incertezas de quem ainda estad dando os primeiros passos no chéo
da escola.

No final do ano, mais uma transferéncia na minha vida e, com ela, as novidades de morar
no Recife. Entrei na Licenciatura em Educacdo Artistica, habilitacdo Artes Plasticas,
“desblocada”, nao pertencia a nenhuma turma e, a0 mesmo tempo, pertencia a varias.

No Centro de Artes e Comunicagdo (CAC), experimentei o processo de pesquisa e de
criagdo numa perspectiva de busca pela minha propria poética artistica e amadureci minhas
ideias sobre estética e Arte/Educacdo, no entanto, continuava sentindo que a formacao inicial
ainda ndo me abastecia de modo suficiente para me preparar para a sala de aula de maneira mais
segura. A esta altura da minha formacgdo académica, ja tinha adotado uma postura de autonomia,
buscando construir minha biblioteca pessoal e me aproximar de tudo o que se referia ao campo.
Ja no final do curso, tive o prazer de cursar a Pratica de Ensino em Artes Plasticas, orientada
pela Professora Rosa Vasconcelos — disciplina que, alguns anos apds minha formatura, assumi
como professora substituta —, quando passei a discutir sobre Arte/Educagdo de forma mais
aprofundada e pude experimentar a aproximacao entre teoria e préatica, a partir do meu campo

de estagio, numa pesquisa desenvolvida com uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental.



43

Paralelamente, ja prestes a me formar, comecei a dar aulas em uma escola da rede
privada, assumindo turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, além das turmas dos anos
finais, quando passei a estreitar meus contatos e a tecer lacos afetivos e profissionais com
professoras formadas em Pedagogia. Posso afirmar que essa experiéncia profissional, em uma
escola privada com fortes restricfes financeiras, onde a sala de Artes Visuais era também o
depdsito de cadeiras quebradas e o corredor de acesso a sala de professores(as), foi também
muito importante na constru¢cdo da minha identidade profissional, pois, a0 mesmo tempo em
que recebia todo o apoio da dire¢do que acreditava no meu trabalho, me sentia impedida pelos
condicionantes, o que me levou a buscar sempre mais, a procurar brechas, caminhos
alternativos, rotas de fuga.

Nesse espaco, experimentei tantas possibilidades que me vieram a cabeca, fiz dessa
escola um laborat6rio e comecei a buscar incessantemente mudar o pensamento acerca da
Educacdo Artistica — nome dado a disciplina naquela instituicdo — da maioria dos(as) estudantes
e de parte da equipe de professoras com as quais eu atuava. Até entdo, o ensino das Artes
Visuais era tratado como diversdo e passa-tempo, perceptivel nas préaticas vivenciadas,
reportando-me a tantas experiéncias vividas na minha infancia, narradas anteriormente, muitas
vezes com agOes perniciosas, como denuncia Duarte Janior (2008, p. 132, grifo do autor), ao
citar praticas desconexas de um pensamento contemporéneo, com énfase em desenhos
estereotipados para serem elaborados a partir de modelos desenhados no quadro, ou ainda, a
€nfase na “confeccao de ‘presentes’ e objetos para a comemoragao de datas e eventos”.

Ao0s poucos, comecei a confrontar as praticas observadas e 0s discursos dos meus pares
com o modo com o qual estudava e praticava, percebendo a existéncia de um descompasso
entre os modos de pensar o campo da Arte na escola.

A prética cotidiana me fez perceber as necessidades de mais leituras e de ampliar minhas
experiéncias no campo da Estética. Entdo, passei a ser uma leitora assidua de relatos de praticas,
buscava ouvir experiéncias de profissionais de varios campos de conhecimentos e fazer
transposicdes para pensar meu proprio campo. Comecei a sentir necessidade, cada vez mais, de
vivenciar, de conhecer a producdo artistica local e de tecer relagdes estéticas entre tudo o que
via, do classico as visualidades contemporaneas, da musica ao cinema, da poesia ao teatro, do
grafite nas ruas as animacdes, pois percebia que tudo isso estava na vida dos(as) estudantes e,
portanto, ndo poderia estar longe da sala de aula.

Paralelamente, acumulando trabalho em diferentes escolas e dividindo o tempo com o

estudo — quando iniciei a especializacdo em Arte, Educacdo e Tecnologias Contemporaneas
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pelo Instituto de Artes da Universidade de Brasilia (UnB) —, comecei a trabalhar em outra
instituicdo da rede privada, que estava iniciando as atividades no Recife, assumindo todas as
turmas, da Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental. N&o posso negar que considero
esse espaco, onde tudo estava sendo testado e ajustado, como um lugar de grandes experiéncias.
Tentei projetos, trabalhei com turmas mistas, tinha uma sala de aula linda, embora na maioria
das vezes os recursos fossem escassos, a dinamica de trabalhar com sete projetos a cada
bimestre foi um desafio que me aproximou cada vez mais das professoras pedagogas com as
quais eu atuava de maneira intensa, sobretudo, pela necessidade de integracéo e de dialogo entre
0s pares, quando se trabalha com propostas de projetos interdisciplinares.

Com a equipe de pedagogas, montamos grupos de estudos, discutiamos sobre diversas
tematicas: interdisciplinaridade, educacdo infantil, pedagogia por projetos, avaliacdo e sobre as
especificidades da arte nos anos iniciais, sobretudo, em uma escola que tinha como base do
projeto pedagdgico a interdisciplinaridade. Nesses momentos, era chamada a discutir arte numa
perspectiva oposta a visdo da maioria dos meus pares, onde Arte era vista como elemento fim
de um projeto, como elemento que servia para “decorar” os conhecimentos que tinham sido
vivenciados. Para além dessas questdes, em nossos encontros, também eram comuns as
provocacOes para que buscassemos ampliar nossos referenciais, nossa formacdo estética,
entendendo-a ndo apenas como suporte para as aulas, mas como elemento para nossa formagao
mais ampliada.

Passei entdo a pensar sobre os limites e sobre a negacdo das formacdes
estéticas/culturais na formacdo dos sujeitos com 0s quais atuava e comecei a me questionar
sobre até que ponto essa auséncia reverberava nas suas praticas. Ao pensar essas questdes,
Lauand (2009, p. 7) afirma: “E que nds, professores, carecemos de experiéncias estéticas
significativas, pois nossa formacéo para a beleza, para a arte, para a criacdo € deficiente. Dai,
em consequéncia, seja deficiente, nesse aspecto, nossa pratica educativa”. Assim como para o
autor citado, também entendo que “refletir e agir esteticamente sdo formas de aperfeigoar-nos
como educadores”, de ler o mundo a partir de diferentes pontos de vista, de nos compreender e
de compreender os outros (LAUAND, 2009, p. 7).

Hoje, percebo que as vivéncias citadas resultam em anos de pesquisas e inquietacfes
desenvolvidas, impregnadas com o cheiro da pratica, com o pé na sala de aula, de imerséo no
campo e de busca pelo crescimento pessoal e coletivo, ainda que reconhecéssemos que estas

ndo eram prioridade para 0 nosso corpo diretor.



45

Algum tempo depois, acumulando fungfes em diferentes escolas, passei a atuar em uma
instituicdo com uma visdo de educacdo totalmente diferente dos demais contextos que eu ja
havia trabalhado, ainda que apresentasse problemas diversos. L&, de forma mais evidente, as
Artes Visuais, 0 Teatro, a Musica e a Educacao Fisica — disciplinas marginais discutidas por
Pierre Bourdieu — tinham espac¢o garantido e eram validadas como qualquer outro campo do
conhecimento, diferentemente da visdo de grande parte das escolas. Sobre essa relacdo
assimétrica e marginal vivida por alguns campos de conhecimento, Nogueira e Nogueira (2009,
p. 80), ao estudar o pensamento bourdieusiano, afirmam que existe uma hierarquia entre as
disciplinas/matérias que vai desde as “disciplinas candnicas até as disciplinas marginais,
passando pelas disciplinas secundarias que ocupam uma posi¢do intermediaria” e, dentre as
disciplinas marginais, estdo as ligadas ao campo da Arte.

Diferentemente das demais experiéncias profissionais que eu tinha vivenciado, essa
instituicdo fazia um esforgo maior para que discursos e praticas caminhassem juntos, tinha uma
preocupacdo com a educacéo inclusiva, fazia de perto o acompanhamento da equipe docente,
entendia e validava a importancia de planejar, sistematizar e registrar as vivéncias. Também
estimulava a pesquisa e validava a troca de ideias. Ao mesmo tempo, em VArios encontros
formativos que participei, emergiam inquietacdes das professoras no que se referia ao trabalho
com a arte. J& com a equipe de arte, participAvamos de grupos de estudos para discutir
planejamento, avaliacdo, culminéncias, projetos. Enfim, era um espaco de trabalho que entendia
educacdo ndo apenas pelo que acontecia no interior das salas de aulas, mas educacdo de forma
ampla — aproximando-se do que discute Souza (2009) sobre a pratica pedagogica — que
valorizava a producdo e a vivéncia artistico/estética como importante elemento para a formacao
estética/cultural ndo apenas dos(as) estudantes, mas também dos(as) professores(as).

Ao0s poucos, passei a desconfiar que existem mudancas na pratica e na propria forma de
se reconhecer professor(a), enquanto sujeito de um processo de formagéo de si e do outro,
quando formacGes estéticas/culturais passam a ser validadas, quando comecamos a percebé-las
conectadas com nossa vida, nos deixando atravessar e fazendo com que elas transbordem em
nossas praticas. Em outras palavras, comecei a suspeitar que a presenca de experiéncias
estéticas/culturais na formacao inicial de professores(as) poderiam trazer contribuicdes para
uma formacdo mais ampla, contribuindo de algum modo para a formacdo de identidades
docentes estéticas. Essas reflexdes, unindo-se as outras anteriormente citadas, passaram a me
perseguir e aos poucos foram ganhando corpo. Entdo, encontrei em Perissé (2009, p. 54)

elementos gque sossegavam minhas inquietacBes, e me permitam usar uma palavra tdo comum
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do vocabul&rio nordestino nesse momento, me davam um lampejo para entendé-las, vejamos o

que nos diz o autor:

Um professor esteticamente mais bem formado cultivara (eis um pressuposto somado
a esperanga) um comportamento especial no cotidiano escolar, porque olhara de modo
especial os seus alunos, verd neles artistas em potencial, respeitando essa
possibilidade, acreditando nela como realidade alcangavel.

Naquele momento pensei e questionei: Seria utopico demais? Mas, enquanto sujeito
fragmentado, caleidoscopico, tentando me constituir como docente/pesquisadora, que carrega
elementos da sua formacéo, permiti-me doses de utopia para pensar acoes e possibilidades na
formacéo de professores(as).

Ainda relatando minhas experiéncias enquanto docente, destaco as possibilidades de
ampliar meu olhar sobre o campo da Educacdo a partir da atuagdo como professora substituta
das disciplinas de Praticas de Ensino em Artes Plasticas | e Il, na Licenciatura em Artes Visuais
da UFPE. Ao acompanhar a insercdo e as investigacOes realizadas pelos(as) estudantes,
futuros(as) docentes, nos diferentes campos de atuacdo, passei a olhar e a analisar criticamente,
a partir dos relatos construidos por eles(as), os espacos, os(as) profissionais, as vivéncias
artistico/estéticas relatadas pelos(as) professores(as) supervisores(as) e pelos(as) estudantes, as
concepgOes e préticas relacionadas ao Ensino das Artes Visuais encontradas nos diferentes
contextos de estagio, na Educacdo Formal e na Educacdo N&o-Formal. Essa experiéncia me
levou a perceber o campo feértil que se abria para a pesquisa cada vez que ouvia relatos advindos
de observacdes vivenciadas nos diferentes anos da Educacéo Bésica.

Vale destacar que, mesmo o curso de Licenciatura em Artes Visuais habilitando
professores(as) para atuarem nos anos finais da Educagédo Basica e no Ensino Médio, ndo podia
negar o desejo e a possibilidade dos(as) estudantes de experimentarem praticas na Educacao
Infantil e nos anos iniciais da Educacdo Basica, até mesmo pela minha proximidade e
experiéncia com esses niveis da formacéo escolar.

Desse modo, alguns(mas) estudantes optavam por realizar 0s estagios atuando com
criancas, construindo suas praticas e seus relatos de experiéncias observadas. Enquanto
orientadora dessa insercdo no campo, naquele momento foi possivel perceber que existiam
dissonancias entre o que discutiamos acerca do Ensino das Artes Visuais e o que era observado
nos espagos. Assim, transformamos essas experiéncias em possibilidades de estudos e
aprofundamentos sobre as diferentes concepgdes e préaticas relacionadas ao campo da Arte,

passamos a confrontar com o que discutiam os referenciais tedricos contemporaneos e a
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perceber que grande parte das lacunas e das ambiguidades relacionadas ao nosso campo de
estudo era fruto da auséncia de aproximacdo com a Arte/Educacdo na propria formacao
daqueles(as) professores(as), em sua maioria pedagogos(as), que recebiam o0s(as)
estagiarios(as), bem como de vivéncias estéticas/culturais mais amplas na formacéo e na vida
dos(as) mesmos(as).

A partir do exposto, posso afirmar que as experiéncias vividas com a Arte/Educacdo —
advindas de maultiplos caminhos formativos e profissionais, dentre os quais destaco também
minha pratica como professora de Artes Visuais da Educacdo Basica, inicialmente, na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, hoje, nos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Pernambuco (CAp -
UFPE), além das minhas vivéncias como professora substituta nas Praticas de Ensino na
Licenciatura em Artes Visuais/UFPE, e parceira, atuando como supervisora dos estagiarios
deste curso — podem ser lidas criticamente, ressignificadas e das quais geram também
motivagOes para este estudo.

Assim, aos poucos, as experiéncias foram construindo e despertando em mim o interesse
por descobrir e investigar as construcdes de percursos de formacgdes estéticas/culturais na
formacéo de outros sujeitos. Para tanto, tomo a reflexdo de Aguiar (2010, p. 137) quando diz

que:

[...] pode-se compreender o papel da experiéncia na constituicdo do sentido estético
do sujeito. Experiéncias cotidianas, em ambientes diversos, constituem a
subjetividade dos sujeitos, seus sentidos ético, politico e estético. Elementos
constitutivos de experiéncias que lhe sdo significativas, apresentam-se como
influenciadores de seu sentido estético.

A ode “Passagem das Horas”, de Fernando Pessoa, assinada por Alvaro de Campos,
heterbnimo do poeta, também alimenta esse trilhar que é parte do cruzamento das minhas
experiéncias e da minha curiosidade e me faz pensa-las através de um olhar multiplo, entendé-
las como constituidoras das minhas identidades e como provocadoras do desejo de buscar mais,

quando diz:

Trago dentro do meu coracéo,

Como num cofre que se ndo pode fechar de cheio,

Todos os lugares onde estive,

Todos os portos a que cheguei,

Todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,

Ou de tombadilhos, sonhando,

E tudo isso, que € tanto, € pouco para o que eu quero (PESSOA, 2012, p. 121).
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Denzin & Lincoln (2006) falam sobre os multiplos caminhos que levam a construcéo de
uma intencdo de pesquisa e que motivam a construcdo das questdes tedricas que orientam o(a)
pesquisador(a), sobretudo, do encontro entre as leituras teoricas e as vivéncias na pratica. Entao,
motivada por esses caminhos que se encontraram e pelos questionamentos relacionados a
Arte/Educacdo, e mais especificamente ao Ensino das Artes Visuais, passei a buscar respostas,
caminhos, pistas, por meio da pesquisa académica, no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Pernambuco (PPGE - UFPE), sob orientacdo da Profa.
Dra. Clarissa Martins de Aradjo, com quem venho partilhando desde entdo minhas inquietacdes
ao longo da minha caminhada na p6s-graducao.

Nesse trilhar, direcionando o olhar para o contexto local, buscamos o Estado do
Conhecimento das pesquisas relacionadas ao campo da Arte/Educacao desenvolvidas no PPGE
— UFPE, entre os anos de 1997 e 2007. Esse estado da arte oferece aporte para compreender 0s
percursos investigativos trilhados pelos(as) estudiosos(as) que adentraram na pesquisa, olhando
0 campo da Arte/Educacdo por diversos recortes VIDAL (2009). Esse estudo atualiza-se ao
serem inseridas as pesquisas realizadas do periodo posterior a 2007, totalizando 10 pesquisas
entre 1997 e 2014, destas, duas teses e nove dissertacoes.

Ainda no Mestrado em Educacdo, aprofundamos as leituras acerca das ideias
contemporaneas para o campo da Educacdo, da Arte/Educacdo e da formagdo de
professores(as), trazendo rebatimentos imediatos em nossas praticas, além da pesquisa
realizada entre 2009 e 2011 — “A Formagao Inicial de Professores(as) e o Ensino da Arte: um
estudo em Institui¢des do Ensino Superior do Estado de Pernambuco” —, na linha de pesquisa
“Formacao de Professores e Pratica Pedagogica”.

Os achados do estudo supracitado nos levam a tecer algumas reflexdes: em um
primeiro momento, proporcionou o entendimento de que na, formacéo inicial de professores(as)
nos cursos de Pedagogia, 0 Ensino da Arte ainda se constitui como um campo fragilizado,
aprisionado a concepgdes e praticas que os debates atuais tentam superar; num segundo
momento, a andlise levou a compreesdo de que a formacdo de professores(as) dos cursos
investigados ainda ndo vem proporcionando um didlogo mais estreito com a pratica no campo
da Arte, causando rebatimentos tanto para os didlogos que podem ser tecidos com 0s pares,
como para as praticas dos(as) futuros(as) docentes.

Esse mesmo estudo também aponta para a necessidade de investigar como vem se

dando o contato com a arte na formacgéo inicial de professores(as) nos cursos de Pedagogia
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investigados, mais especificamente, tratamos das formagdes estéticas/culturais como elementos

da formacdo dos(as) futuros(as) docentes. Sobre isso, 0s achados nos apontam:

Também emerge de nossa analise a importancia dada pelos sujeitos investigados para
as possibilidades de conhecer e ver arte, frequentar espagos expositivos, teatros,
cinema, ouvir musica e conhecer diferentes produgdes artisticas. Isso nos indica a
necessidade de investigar com maior profundidade o espago que essa vivéncia com as
diferentes formas de arte tem tido na formacéo inicial de professores(as) nos cursos
de Pedagogia, assim como também nos indica a necessidade de compreender como 0s
futuros docentes tém-se envolvido e/ou participado das diferentes producgdes culturais
(VIDAL, 2011, p. 186).

No campo da Educacao, tomamos o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 curso de Pedagogia (DCN/Pedagogia) para aprofundar nossas reflexdes acerca da
Arte/Educacdo na formacdo de pedagogos(as), uma vez que esta area é contemplada como
campo de conhecimento necessario a formacao desse(a) profissional. De forma mais especifica,
0 documento nos indica também que a formacao tera subsidios que Ihe ampare para uma pratica
pedagogica que contemple o campo da Arte/Educacdo e as questdes estéticas, num didlogo
constante com os demais campos de conhecimentos presentes em suas praticas (BRASIL,
2006). Desse modo, somos levadas a entender, mais uma vez, a importancia da(s) componentes
curriculares relacionada(s) ao campo da Arte/Educacdo, da presenca de experiéncias
estéticas/culturais e de uma dimenséo estética enquanto elementos de formacdo de identidades
docentes estéticas nos cursos de Pedagogia.

Perissé (2009, p. 39) refor¢a nossos argumentos quando diz que “os professores todos,
independente da disciplina que se preparam para ministrar, ganhariam (e com eles, seus alunos)
com uma autoeducagao que desse especial atencao a dimensao estética da cultura e da vida”.

A partir do exposto, podemos dizer que tornar-se pesquisadora nesse campo faz parte
de um processo onde, aos poucos, as experiéncias da vida, os contatos com grandes
professores(as), as inquietacdes na/da lida diaria com a sala de aula foram tomando corpo,
levando-nos a perceber que queriamos ir além nas leituras para entender melhor o campo onde
nos movimentamos e 0s sujeitos com os(as) quais compartilhamos experiéncias, a partir de
tantos caminhos que se cruzaram. Assim, afirmamos nosso interesse pela formagdo de
professores(as), e mais especificamente pela formacdo de professores(as) no curso de
Pedagogia, pela nossa aproximacdo com estes(as) profissionais com o0s(as) gquais convivemos
em tantas experiéncias que nos instigaram a adentrar na pesquisa académica olhando para a
tematica que aqui abordo e por entender que, dentre as formacbes de professores(as),

considerando as demais licenciaturas, o curso de Pedagogia, em particular, é fundamental para
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contribuir com as formacdes estéticas/culturais de criancas desde 0s anos inicias da
escolarizacdo e em seus processos de formacdo de identidades.

Sobre esses cruzamentos da vida, que desaguam na pratica da pesquisa, Macedo (2012,
p. 23) esclarece que “faz-se necessario pontuar que tudo que fazemos esta vinculado as nossas
implicaces, incluindo ai todas as nossas a¢fes pesquisantes”.

A partir de entdo, comecamos a formular alguns questionamentos: como a formagéo
de professores(as), no curso de Pedagogia, vem tratando as formacdes estéticas/culturais
dos(as) futuros(as) docentes? Como vem sendo contemplada a dimensdo estética na formacao
de professores(as)? Sera que os documentos que norteiam a formacdo trazem apontamentos
sobre as formac0es estéticas/culturais de professores(as)? Para além do trabalho imediato com
0 campo de conhecimento da Arte, como a formacdo inicial em Pedagogia tem
percebido/reconhecido/valorizado as formagdes esteticas/culturais como possibilidades de
ampliacdo das leituras de mundo dos(as) futuros(as) docentes? A formacdo inicial tem
contribuido para a formacdo de identidades docentes estéticas dos(as) futuros(as) docentes?
Como se dao as experiéncias estéticas/culturais na formacdo desses sujeitos? E, mais ainda,
como os(as) estudantes estdo construindo seus proprios percursos de formacOes
estéticas/culturais?

Por fim, nos valemos de Loponte (2011, p. 41, grifos nossos) para ressaltarmos que
defendemos que professores(as) poderdo ser potencializadores(as) estéticos na formacdo de
outros sujeitos. Desse modo, 0 questionamento apresentado pela autora — “Por que a arte seria
algo apenas para especialistas ou artistas?”” — nos mobiliza e nos move também, assim, nos
apropriamos, ressignificamos, acrescentamos e ampliamos 0s questionamentos. Tomando a
autora como referéncia, indagamos: Por que arte e estética seriam algo apenas para
especialistas? Seriam as formacdes estéticas/culturais algo exclusivo para os especialistas do
campo da Arte?

E ainda, por entendermos, a partir de Barbosa (2003) e de Giroux (1999) a importancia
de olhar para os sujeitos em formacdo, futuros docentes, enquanto intérpretes e
trabalhadores(as) culturais que irdo atuar na formacao de outros sujeitos, numa relacdo ciclica,
caleidoscdpica, imersa nas culturas, acrescentamos: Como pensar a formacao de pedagogos(as),
intérpretes e trabalhadores(as) culturais, sujeitos que atuardo na formacao cultural de outros

sujeitos, sem considerarmos a dimensdo estética?
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Nos valemos das contribuicbes de Kerlan (2007; 2004, p. 8)® que defende que a
dimensao estética estd no mundo, na sociedade e na cultura contemporanea, desse modo, ndo
pode estar alheia ou distante do processo educacional, por esse motivo reforga: “I’esthétique en
éducation doit étre inscrit dans le mouvement general de la société contemporaine”.

Assim, unindo-se aos demais questionamentos anteriormente apresentados e
orientadas também por leituras, partimos em busca de respostas, de caminhos e de escolhas,
pecas que integram esse caleidoscopio que tentamos montar com este estudo. Contudo, desde
ja, avisamos, ndo tente ver aqui uma Unica imagem, permita-se girar o objeto e ver as
possibilidades, os caminhos apontados e até mesmo as brechas e as fissuras deixadas para
construir outras imagens.

Em seu debate, a estudiosa do campo da Arte/Educacédo, Rejane Coutinho, pensando de
forma ampla a formacdo de professores(as), e aqui transpomos para pensar a formacao nas
Licenciaturas em Pedagogia, destaca a interacdo com a arte como um elemento fundamental e
desafiador para pensar a formacéo de professores(as). Para ela, “a proximidade com os objetos
artisticos de diferentes épocas e procedéncias e a familiaridade com os procedimentos que 0s
constituem, facilitam o encadeamento dos varios niveis de leitura e apropriagao” (COUTINHO,
2002, p.156). Isso nos leva a afirmar que as experiéncias estéticas/culturais provocam o
conhecimento e a leitura mais aprofundada de si e do mundo.

Assim, nutridas pelas inquietacfes apresentadas, uma vez que ja direcionamos nosso
olhar para os estudos que se aproximam da nossa tematica no contexto local, passamos a buscar
0 Estado do Conhecimento no contexto nacional em torno do que nos move, as formacgdes
estéticas/culturais de professores(as), a fim de desenhar conexdes e redes de saberes, por
entendemos a importancia de buscar os estudos realizados e deles extrair elementos para com
eles dialogar nos debates e reflexdes do campo que estamos inseridos(as).

Paraiso (2012, p. 35, grifos da autora) traz contribuicGes para pensar o Estado do
Conhecimento quando destaca que um dos elementos da construgdo do objeto de pesquisa esta
relacionado a “leitura dos ditos e escritos” sobre o objeto. Nessa perspectiva, ¢ importante
“montar, desmontar e remontar o ja dito!”, tendo em vista que essas leituras sobre o objeto
permitem ‘“conhecer, mapear, mostrar o que ja foi dito, pesquisado, significado, escrito,
publicado, divulgado, sobre o objeto que escolhemos para investigar”, em busca de outras

miradas, numa tentativa constante de compreender, ainda que por um pequeno recorte, uma

8 Traducdo livre: a estética na educacdo deve ser inscrita dentro de um movimento geral na sociedade
contemporanea.
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parte desse todo que é a formacdo de professores(as) nos cursos de Pedagogia (PARAISO,
2012, p. 35).

Nesse trilhar, me encontro no poema barroco de Gregorio de Matos, quando nos diz:

O todo sem a parte néo é todo,

A parte sem o todo néo é parte,

Mas se a parte o faz todo, sendo parte,
Néo se diga, que € parte, sendo todo.

Assim, na busca desses ditos e escritos, que sdo parte do todo da pesquisa, destacamos
que alguns(mas) autores(as) optam pela expressao “formacgédo cultural”, ou ainda, “educagio
estética”, para tratar do que vamos discutir ao longo deste estudo como formacdo
estética/cultural. Em nossas reflexdes, entendemos que isso se deve, sobretudo, pelo proprio
espaco/tempo em que as pesquisas foram realizadas, de forma sincrénica com o periodo em que
os debates relacionados as culturas comecam a adentrar no campo educacional com maior
intensidade e por estarem, portanto, em um processo de constru¢do, ndo delineando e/ou
demarcando nomenclaturas, mas ja apontando para a amplitude das questdes imbricadas.

Neste momento, cedemos nossa escrita para dialogar com duas imagens, hum vai e vem
de leituras e possibilidades. Ao pensar sobre as escolhas dos critérios elencados para
investigagdo que deu origem ao nosso Estado do Conhecimento, fomos remetidas também para
a imagem do objeto da série “Parangolés”, produzida ainda na década de 1960 pelo artista
brasileiro Hélio Qiticica. Mais recentemente, nos deparamos também com uma cena do filme
“A historia da eternidade”, do cineasta pernambucano Camilo Cavalcanti, langado em 2015, do
qual extraimos uma imagem que identificamos com os parangolés e nos apropriamos para

dialogar com nosso estudo, vejamos:
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S PR R S 1Y
Imagem 8: Hélio Oiticica, 1964
Parangolé P4 capa 1
Projeto Hélio Oiticica, Rio de Janeiro
Disponivel em: <http://www.heliooiticica.org.br/home/home.php>. Acesso: 10 ago. 2014

Imagem 9: Fragmento do filme “A histéria da eternidade”, 2015
Diregdo: Camilo Cavalcante
Recorte da imagem: Fabiana Vidal


http://www.heliooiticica.org.br/home/home.php
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A partir da juncéo de diferentes tipos de materiais, os parangolés agregam cores, dancas,
movimentos, musicas, poesias e texturas, numa verdadeira apropriacdo de elementos. No filme,
o ator Irandhir Santos interpreta a personagem principal, Jodozinho, morador do sertdo
pernambucano. No fragmento de cena escolhido, ao som da musica “Fala”, do grupo Secos e
Molhados, Jodozinho realiza uma performance em meio a paisagem do sertdo, com arvores
fincadas na terra seca, avermelhada, batida, contrastando com o céu azulado e algumas nuvens.
Ao mesmo tempo em que danca a camera circula pelo ator, nos convidando também a dancar e
a observar o entorno, nos deslocando para entrar na cena. No caso dos Parangolés, o sentido se
completa com o vestir, com 0 movimento, com a respiracdo, com a apropria¢ao do outro, com
0 jogo estabelecido pelo objeto e por quem dele se apropria.

Na relacdo que estabelecemos com as imagens nesta escrita, nos apropriamos e
remetemos a nossa compreensdo acerca do Estado do Conhecimento, a nossa apropriacdo de
pesquisas ja realizadas, essencial para nossos encontros com outros estudos, permitindo-nos,
compor, decompor, jogar com eles, nos apropriar deles, entrar nos cenarios que eles apresentam,
recompor, desenhar nossa escrita e dar pistas que podem clarear os percursos a serem seguidos,
considerando a leitura dos caminhos percorridos, as rotas, os desenhos, 0s mapas, que poderdo
ser tragados a partir deles, com eles e para além deles, compondo o jogo, a danca, a parceria.

Assim, nossa investigacdo comeca a tomar corpo ao buscarmos os estudos que
tangenciam ou tomam a formacdo estética de professores(as) como eixo central. Para tanto,
tomamos como critérios para nossa busca em 12 anos de pesquisas, de 2000 a 2012, no Banco
de Teses e DissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), a partir de expressdes de escolha por nés estabelecidos — formacéo estética, estética
formag&o, formac&o cultural e educagdo estetica — e encontramos um total de 267 estudos, sendo
58 teses de doutorado e 209 dissertacGes de mestrado.

Ao direcionar nosso olhar para as pesquisas que tratam do entrelacamento da
formacdo/educacdo estética e/ou formacao cultural de professores(as), e de forma mais incisiva
para os estudos que tiveram a formacéo inicial em Pedagogia como campo de pesquisa, no
periodo pesquisado, chegamos a um total de 8 percursos investigativos que se aproximam do
tema do nosso interesse, sendo 4 teses e 4 dissertacdes, dentre os quais destacamos as
contribuicdes de Oliveira (2008) quando em seu estudo, Unico da regido Nordeste, defende a
ideia de que as vivéncias com a arte, com 0 universo artistico local, nacional e universal s&o
contributos para a formacéo de professores(as) e de uma sociedade mais humanizada, aspecto

também ressaltado, ainda que por outros vieses, nos estudos de Soares (2008a), Scartazzini
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(2012) e Santos (2011). Também Nogueira (2002) defende a ideia de que o contato com a arte
traz rebatimentos para as praticas e apresenta dois tipos de profissionais, professores(as) com
experiéncias estéticas e culturais restritas e os profissionais com experiéncias ampliadas. Para
esta pesquisadora, os(as) profissionais com experiéncias estético/culturais mais ampliadas
apresentam praticas mais criativas, levam para suas aulas contetdos de fontes mais variadas,
além de serem mais sensiveis ao campo da Arte.

Vale destacar que nos distanciamos da autora supracitada, pois a mesma defende que a
formacdo estética acontece exclusivamente pelo contato com a cultura historicamente
conhecida, numa aproximacdo do que Pereira (2013) discute criticamente como macroestética,
que, como dissemos anteriormente, norteia-se pela ideia de estética que elege a arte ja
reconhecida como eixo para o seu estudo.

Por outro lado, nos aproximamos das perspectivas apontadas por Carvalho (2003) e
Aguiar (2010), uma vez que apresentam um olhar ampliado, caleidoscopico, para os lugares e
formas de aproximacgdo com as formacgGes estéticas/culturais. Para as autoras, nossas formas de
ensinar e aprender recebem influéncia de varias culturas — erudita, popular, tradicional,
industria cultural — e de vivéncias cotidianas, tendo em vista “a possibilidade de que o sujeito
passe por experiéncias estéticas em diferentes espacostempos de sua vida estando ele em
contato com a Arte ou ndo” (AGUIAR, 2010, p. 48).

Podemos afirmar que esses estudos se aproximam do modo como estamos construindo
nossa compreensdo acerca das formacdes estéticas/culturais, considerando o contexto
contemporaneo em que vivemos, a ideia de formagdo enquanto rede complexa inserida no
campo da cultura, em um tempo marcado por inUmeras caracterizagdes e mudancas, conforme

nos orienta Darras (2013, p. 13)° quando afirma:

Enseigner la culture a I’¢re de la mondialisation, des grandes migrations, de I’hyper
urbanisation, de la raréfaction des matieres premiéres, de la mutation énergétique, de
la crise écologique et du tournant numérique, c’est fatalement se placer au croisement
des valeurs opposées et paradoxales.

O autor supracitado defende a formacdo cultural para além do contato com a arte,
contemplando também, tudo o que vem das visualidades contemporaneas. Nessa perspectiva, 0

estudo de Carvalho (2009) nos faz pensar na teia de relacGes que estabelecemos por meio das

% Traducéo livre: Ensinar a cultura na era da globalizac&o, das grandes migragdes, da hiperurbanizacéo, da escassez
de matérias-primas, das transferéncias energéticas, da crise ecoldgica e da virada digital é fatalmente colocar-se
no cruzamento de valores opostos e paradoxais.
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culturas, contribuindo fortemente para a formacdo de sujeitos conhecedores do global e do
local, de si e do outro.

Ainda no Estado do Conhecimento, também nos debrugcamos sobre cinco eventos
académicos, entendendo-os como um recorte dentro de um universo de possibilidades, logo,
frisamos e aceitamos aqui os limites e a provisoriedade como presenga. Dentre 0s eventos
destacamos: as reunies anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), o Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste (EPENN), os
encontros nacionais da Associa¢do Nacional dos Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP),
0 Congresso Nacional da Federagdo de Arte-Educadores do Brasil (CONFAEB) e o0 Seminario
Brasileiro de Estudos Culturais e Educacao (SBECE).

A analise dos cinco eventos académicos elencados nos revelou um total de 18 artigos
que dialogam com, ou tangenciam, o interesse do nosso estudo, trazendo apontamentos para
pensar as formacdes estéticas/culturais de professores(as). Destes, destacamos o olhar dado por
Soares (2008b) quando defende que é imprescindivel pensar o contexto multifacetado e estético
em que vivemos e 0 bombardeio de imagens e apelos visuais/sonoros diversos que trazem
elementos necessarios para pensar uma pedagogia cultural.

Kincheloe e McLaren (2006) nos esclarecem o sentido para pedagogia cultural, ao
entenderem a producéo cultural como uma forma de educacéo que influencia valores e constroi
identidades. Nesse sentido, podemos pensar a producao cultural construida pela humanidade,
seja nas formas hegemodnicas ou periféricas. Isso implica afirmar, como ja apontamos
anteriormente, que nao consideramos como elemento para uma formacdo estética/cultural
apenas a arte hegemonica, branca, eurocéntrica e masculina, por entendermos que existem
diferentes formas de producéo da arte e diversos elementos das culturas visuais que ndo passam
pela academia e/ou ndo transitam nos sagrados lugares de discurso da arte, elementos que
influenciam, educam, constroem identidades, nos aproximam ou nos fazem ler de modo
ampliado o mundo contemporaneo.

Desses estudos, destacamos as contribui¢cdes de Loponte (2011) quando apresenta a
categoria “inquietude estética”, que se aproxima do que Pereira (2010) discute quando trata da
“atitude estética”, entendidas como algo que nos desacomoda e nos coloca numa posi¢ao de
abertura perante o mundo, por outro lado, este autor também discute a “razao estética”, num
sentido de construcdo de outra racionalidade, oposta a forma tradicional.

Corroborando com o nosso modo de pensar as formacOes estéticas/culturais de

professores(as), a partir de um dialogo com elementos da arte e/ou das culturas visuais, Peixoto
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(2010) toma como aporte o trabalho da estudiosa do campo da Arte/Educacéo Analice Dutra
Pillar, para afirmar que a formacao estética contempla uma multiplicidade de leituras, a partir
do cotidiano ou de producdes artisticas. Nesse sentido, podemos dizer que esta autora, assim
como nos, converge para 0 que aponta Alvares (2012) sobre a inter-relacdo constante entre
arte/vida/estéticas/culturas.

Tecendo criticas ao modo como a Arte/Educacdo vem sendo trabalhada na formacao de
professores(as) nos cursos de Pedagogia, seguem os estudos de Trierweiller (2010), Peixoto
(2010), Souza e Vidal (2013) e Paula e Matos (2009), que destacam o espaco reduzido da
Arte/Educacdo, a visdo utilitarista e funcionalista e a auséncia de vivéncias estéticas nos
referidos cursos, aspectos corroborados pela pesquisa realizada por nés, no ambito do Mestrado
em Educacdo e anteriormente destacada. Nessa mesma perspectiva critica, Oliveira (2011, p.
2) afirma que “a dimensdo estética que deveria ser desenvolvida junto ao professor sequer é
reconhecida como constituidora de contetdos dos curriculos formadores de nossos
licenciados”.

Por sua vez, o estudo realizado por Braz e Lima (2013) relata uma pesquisa realizada
em quatro licenciaturas do Estado de S&o Paulo, a fim de compreender como as questdes da
arte, cultura e educacdo, sob uma perspectiva interdisciplinar, séo tratadas na formacéo de
professores(as). Esse estudo revela o carater técnico dado & arte e a cultura nas matrizes
curriculares dos cursos analisados, além da auséncia da interdisciplinaridade.

Ainda sobre a necessidade de estudos que se debrucem sobre a formacéo estética na
formacéo de professores(as), Nogueira (2006, p. 100) ao realizar uma investigacdo em cursos
de Pedagogia, traz uma contribuicdo muito importante para o interesse de pesquisa que nos

move, quando diz:

Vale ressaltar que, embora a formacéo cultural seja um tema que goze de aceitacéo
por parte da academia, que seja considerado relevante aos olhos de alguns dos mais
influentes educadores da Ultima década, ao mesmo tempo, ndo tem sido equacionado
com vigor ou, pelo menos, ndo tem sido reconhecido no dmbito das politicas de
formac&o, nem no das reformas curriculares.

As analises realizadas por Rosa (2000), no contexto portugués, e por Kerlan (2004,
2007), nos contextos francés e canadense, aproximam-se das questfes acima destacadas e

alinham-se com esse olhar critico. Desse modo, Kerlan (2007, p. 84) reforca que a defesa pela

10 Tradugdo livre: comumente quererem que a arte e as praticas artisticas sejam eternamente parentes pobres do
sistema educativo.
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presenca de uma dimensdo estética na formacdo de professores(as) € um consenso entre
estudiosos(as), tedricos(as) e até mesmo no pensamento politico, mas que muitas vezes ndo é
legitimado no campo, evidenciando que discrepancias entre discursos e praticas, restricoes
orcamentarias quanto a projetos no campo da cultura e hierarquias disciplinares sdo aspectos
encontrados que comumente deixam a dimensdo estética a margem, negando um espaco
significativo na formagdo de sujeitos, conforme afirma: “un lieu commun voudrait que 1’art et
les pratiques artistiques soient 1’éternel parent pauvre du systéme éducatif™.

A partir dessa incursdo e das inquietacdes, vivéncias, experiéncias, leituras e reflexdes
recorrentes na/da producdo académica e na/da trajetoria pessoal e profissional, acreditamos que
existe um campo fertil para a pesquisa. Assim, tomamos um segundo movimento quando
passamos a aceitar que se fazem necessarios novos estudos, dentre eles, estudos que busquem
entender os percursos de formages estéticas/culturais na/para a formacéao de professores(as) e,
mais especificamente, na formagé&o inicial em Pedagogia.

Diante dos questionamentos e das reflexdes apresentadas, 0 movimento da pesquisa se
estrutura a partir da seguinte questdo norteadora: como o0s percursos de formacdes
estéticas/culturais vem sendo pensados, praticados e experienciados na formacdo de
professores(as), no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco?

Reiteramos que nosso interesse de pesquisa se d& também por entendermos que as
formac0es estéticas/culturais contribuem na/para a formacéo de professores(as), na construgdo
de identidades docentes mais estéticas, na formacéo de docentes que podem construir dialogos
mais proficuos com o campo da Arte na escola, sobretudo por entendermos, como dissemos
anteriormente, que sdo também os(as) pedagogos(as) responsaveis pela formacéo de criangas
desde os anos iniciais, podendo dar fortes contribuigfes na formacao desses sujeitos, a partir de
uma visdo ampla que permita e propicie diferentes possibilidades de relacfes e de modos de
ver 0 mundo, para além da aquisicdo de saberes especificos.

Isso implica afirmar que buscamos e acreditamos numa formacéo de professores(as)
que contribua para ampliar as possibilidades de didlogos, conexdes, questionamentos, leituras,
compreensdes e intervencdes no mundo, por meio de experiéncias estéticas/culturais amplas,
indo além das vivéncias culturais dos contextos sociais em que transitam. Tomando de
empréstimo parte da musica “Comida”, do grupo de rock Titds, para pensar a perspectiva de
formacgéo de professores(as) que defendemos e buscamos compreender no presente estudo,

podemos afirmar que “a gente ndo quer s6 comida, a gente quer comida, diversdo e arte”.
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Assim, a partir do exposto, a presente pesquisa tem como objetivo geral compreender
percursos de formacoes estéticas/culturais na/para a formacdo de professores(as), no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco.

Em estudo realizado e detalhado em nosso desenho metodolégico, a partir de critérios
por nos elencados, elegemos o curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), campus Recife, como objeto desta pesquisa, conforme explicitaremos na se¢édo 5. Para
tanto, delineamos o0s seguintes objetivos especificos:

¢ Reconhecer no ambito disciplinar componentes curriculares que apresentam pistas

de formacdes estéticas/culturais;

e Conhecer experiéncias de formacdes estéticas/culturais nas componentes

curriculares elencadas;

¢ Identificar e entender em diferentes espacos e acdes, para além das componentes

curriculares, elementos que contribuam na/para as formacdes estéticas/culturais dos
sujeitos em formacao;

e Conhecer percursos e experiéncias estéticas/culturais de sujeitos, estudantes, para

além da formacao inicial.

Para empreender esse percurso investigativo, delineamos um lugar para a viagem, nos
ancoramos em alguns portos para elegermos caminhos e, a0 mesmo tempo, tecemos redes,
perdemo-nos em labirintos e cruzamos saberes, leituras e conhecimentos, a fim de tentar
alcancar o objetivo geral deste estudo. Isso nos leva a entender que nosso aporte tedrico, nossas
escolhas, ou seja, os(as) autores(as) com os(as) quais dialogamos, sdo oriundos de estudos,
livros e autores(as) que encontramos, alguns por acaso, outros(as) porque perseguimos e
outros(as) tantos(as) que fomos levados(as) a desbravar a convite dos(as) autores(as) lidos(as),
como nos diz a velha expressao popular, “um fio puxa outro”, “uma historia puxa outra”.

Imageticamente, elegemos o trabalho da série de desenhos com grafite e nanquim
intitulada “Geografia de Encontros” de Mayana Redin, artista que também nos surgiu em um
desses encontros e desdobramentos da vida e que nos parece pertinente para este momento em

gue comegaremos a apresentar os (des)dobramentos deste percurso investigativo. Vejamos:
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Imagem 10: Mayana Redin

Porto Alegre - RS encontra Portalegre — RN, série Geografia de Encontros

8% Bienal do Mercosul, Porto Alegre — RS, 2011

Disponivel em: <http://mayanaredin.blogspot.com.br/>. Acesso em: 17 set. 2015

De modo mais especifico, abordaremos, nas partes 3 e 4, as lentes que contribuem para
olhar 0 nosso objeto, nosso dialogo com os(as) tedricos que fundamentam este estudo, o qual
assume dois pontos como ancoras, respectivamente, Estudos Culturais e Estética. No entanto,
destacamos que materializar a escrita exigiu-nos optar por uma ordem de textos, mas isso néo
implica dizer que esta ordem dita 0 que é mais ou menos importante, pois percebemos esses
elementos caleidoscopicamente. Dessa maneira, fica para o(a) leitor(a) o desafio de girar essas
pecas, buscar outras ordens e formar outras imagens. Assim, a esses guarda-chuvas tedricos
foram acrescentados outros elementos que enriqueceram nosso debate e contribuiram para
iluminar o nosso trilhar neste percurso investigativo, a saber, os debates sobre curriculo
enquanto politica cultural, experiéncia e identidades. Nesses encontros, fomos brindadas com
a afirmacéo de Giroux & Simon (1999, p. 214) que nos deixa pistas para entender as conexdes

delineadas neste percurso investigativo, para eles:

Se uma das principais preocupacdes de uma pedagogia critica é compreender como
as identidades, culturas e experiéncias do aluno proporcionam a base de


http://mayanaredin.blogspot.com.br/
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aprendizagem, precisamos captar a totalidade dos elementos que organizam essas
subjetividades.

Assim, na parte 3 deste estudo, “Por uma Politica Cultural para/na Formag¢ao de
Professores(as)”, tomamos a contribuicdo de alguns(mas) estudiosos(as) para discutir o tempo
contemporaneo e buscar uma visdo ampliada de culturas, com suas conexdes, dialogos e
mobilidades, numa visdo oposta a ideia sustentada pelas estruturas hierarquicas, tradicionais,
elitistas. Esses aspectos foram pertinentes para orientar nossas reflexdes e didlogos com os
Estudos Culturais e, neste campo, com a formacao de professores(as) e com elementos dessa
formacdo que consideramos pertinentes para ampliar nossas reflexdes, a saber, o curriculo como
politica cultural.

Na parte 4, “Formac06es Estéticas/Culturais de Professores(as): caminhos possiveis”,
partimos das orientacdes tedricas discutidas na parte anterior para adentrarmos nas reflexdes
sobre estética. Para tanto, dialogamos com autores(as) que nos possibilitaram construir
reflexGes acerca de um pensamento contemporaneo sobre estética, para além da visdo
tradicional desse campo e na direcdo de uma compreensdo horizontal, plural, caleidoscopica.

Também adentramos no debate acerca da experiéncia para discutir aspectos da
experiéncia estética, ndo apenas como a experiéncia do fazer, produzir arte, mas de uma
experiéncia que atravessa, provoca tremores e reverbera na vida dos sujeitos, por entendermos,
com Larrosa (2014, p. 74), que "colocar a relagdo educativa sob a tutela da experiéncia (e ndo
da técnica, por exemplo, ou da pratica) ndo € outra coisa que enfatizar sua implicacdo com a
vida, sua vitalidade". A partir desse autor, podemos afirmar que buscar uma aproximagao com
a experiéncia no campo da Educacéo, e mais especificamente na formacéo de professores(as),
é uma tentativa de nos distanciarmos dos modelos prescritivos, das formas e formulas tdo
saturadas e ainda presentes no campo educacional. Ao contrario, é nos dirigirmos e nos
referirmos ao outro, tentando buscar outras formas de articular e de construir pensamentos,
sensibilidade, acéo e vontade, sem com isso determinar um caminho Unico a ser seguido.

Daremos continuidade ao debate adentrando nas questfes da identidade, tomando as
experiéncias estéticas como contributos para construir caminhos para pensar a formacéo de
identidades docentes estéticas. Desse modo, tomamos as palavras de Moreira e Cunha (2006,
p. 3) quando dizem que “¢ viavel e conveniente a concretizagdo de um processo de formagao
de professores no qual a sensibilidade as identidades ocupe lugar de destaque”, tendo como
elemento norteador a concordancia com esses autores de que existe uma relacdo estreita entre

as experiéncias e a formagéo de identidades.
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Na parte 5, “Do planejamento da viagem: lugares, roteiros, pessoas e formas de
registros”, apresentamos o percurso metodologico, no qual tomamos as contribuicdes e nos
inspiramos na etnografia para pensar nossa aproximacao, nossos modos de ser, estar, registrar,
adentrar e refletir sobre o campo. Destacamos que a escolha dessa fundamentacdo nao foi
aleatoria, mas deve-se ao fato de entendermos, a partir das contribuicdes de Santos (2005) e
Macedo (2012, p. 76), que esta pesquisa busca superar a visao ingénua da realidade a partir de
nossas interpretacdes. E, portanto, um tipo de estudo que se distancia da concepcao positivista
de se fazer pesquisa, esta sujeita aos tracos do(a) pesquisador(a) e as suas subjetividades,
fazendo com que “o pesquisador-etnografo reaprenda, reavalie, desconstrua, reconstrua 0s seus
proprios valores e entendimentos do que ¢ ser um sujeito social”, nos revelando a etnografia
enguanto uma pratica aprendente.

A parte 6 deste estudo, “Narrativa Etnografica: das memorias, experiéncias,
atravessametnos e interpretacdes da viagem”, é fruto dos nossos encontros e mergulhos no
campo, dos nossos olhares para algumas imagens que se formaram no interior do caleidoscopio,
a partir das pecas que recolhemos durante a viagem e que tomou outros sentidos quando se fez
em alguns momentos acompanhada de muitas pessoas, mais especificamente, falamos dos
olhares e contribuicOes de seis sujeitos, estudantes participantes da pesquisa com 0s quais
construimos este percurso investigativo e tecemos modos de ver e pensar 0 nosso objeto. Para
encerrar ou, quem sabe, (re)comegar outras reflexdes, outros caminhos e viagens, apresentamos
a parte 7, “Divagacdes e preambulagdes para novas/outras viagens”, por entendermos que o fim
de um caminho é sempre o inicio de outro que se abre, de portas e frestas que deixam passar
luzes, feixes e ar fresco e, no caso dos estudos académicos, podem gerar outros estudos e
contribuir para arejar o campo.

E é por entender o movimento que constréi uma pesquisa como fruto de tantos
caminhos que langco méao do poeta Saramago quando, em seu livro “Viagem a Portugal”, nos
leva a pensar a importancia que outros olhares podem dar a um lugar ja visitado, mas

transformado ou revisto a partir de outros recortes, desejos, anseios, selecdes:

E preciso ver o que ndo foi visto, ver outra vez o que se Vviu ja, ver na primavera o que
se vira no verdo, ver de dia o que se viu de noite, com o sol onde primeiramente a
chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra
que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram dados, para repetir e para
tracar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomecar a viagem. Sempre
(SARAMAGO, 2007, p. 476).
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Dewey (2010a, p. 208-209) dialoga com o fragmento acima quando diz que “o essencial,
esteticamente, é a nossa propria atividade mental de comegar, viajar, voltar a um ponto de
partida, atermo-nos ao passado, carrega-lo conosco; € o movimento da atencdo para frente e
para tras”, o constante ir e vir, a busca até mesmo em fontes ja visitadas, na inteng¢do de unir
mais elementos para também o que j& foi visto por outros olhares.

Também sou tocada por esse sentimento no qual falaram Saramago e Dewey quando
passo todos os dias, em direcdo ao trabalho e me deparo com o Agude de Apipucos, localizado
na Zona Norte do Recife. Ali, cada amanhecer revela uma nova paisagem do mesmo local, onde
as baronesas, plantas aquaticas sempre em movimento, em alguns momentos do ano se
concentram a cada dia em uma determinada &rea, dando espaco para diferentes pousos de gargas
e demais passaros, deixando a agua refletir as nuvens ou desenhando outras sombras, ou ainda,
quando sdo retiradas e deixam a agua livre para se transformar em um majestoso espelho,
desenhando diariamente um novo cenario naquele lugar tdo comum do meu percurso cotidiano.
Em dias de chuva, calmaria, em dias de sol, espelho, mas, dia a dia, revelam-se possibilidades

de ver, perceber e de sermos atravessados(as) pelo mesmo lugar.

Imagem 11: Ac¢ude de Apipucos, 2015
06h40 — Primavera. Recife
Fotografia: Mario Vidal
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Imagem 12: Agude de Apipucos, 2015
06h40 — Primavera. Recife
Fotografia: Mario Vidal

Imagem 13: Acude de Apipucos, 2015
10h02 — Verdo. Recife
Fotografia: Fabiana Vidal

As imagens acima nos fazem pensar em possibilidades para se olhar para um mesmo
lugar, mas também para a importancia de exercitar e agucar o nosso olhar estético enquanto

elemento do nosso processo formativo, desse modo, apoiamo-nos em Corazza (2006, p. 23),
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quando a autora afirma que “muitas vezes, para escrever ¢ preciso deixar de ler, € preciso
defender-se da mera reacdo a leitura, subtrair-se a situacdes e relacfes em que se fica sujeito a
suspender a iniciativa e tornar-se apenas reativo” ¢ passamos a pensar também a partir deste
fragmento que, para escrever, gestar, pensar e amadurecer nossas reflexdes sobre as formagoes
estéticas/culturais de professores(as) é preciso também flanar. De acordo com o dicionério
Priberam, flanar, palavra de origem francesa, flaneur, significa “passear sem destino ¢ sem
pressa, por mera distragao”, permitir-se sair do cotidiano, quebrar a rotina, buscar diferentes
modos de nos abastecer esteticamente e, utilizando-me de uma palavra bem nordestina,
perambular por ai para olhar o mundo e perceber os detalhes, porque ndo se escreve uma tese
apenas com os livros, mas com tudo o0 que a gente carrega junto, com todas as vivéncias e
experiéncias, também estéticas/culturais, até mesmo com aquelas vividas flanando.

E, para encerrar este momento introdutdrio, destacamos que, como nos ensinam Larrosa
e Kohan (2014, p. 6), pretendemos na escrita deste percurso investigativo “apresentar uma
escritura que permita que enfim nos livremos das verdades pelas quais educamos, nas quais nos
educamos”, esta é, portanto, uma escritura despretensiosa, que busca falar de percursos de
formacdes estéticas/culturais, de um dos modos de olhar, pensar, refletir, sobre esse aspecto
na/para a formacao de professores(as), para, assim como o0s autores citados, buscar, quem sabe,
“ampliar nossa liberdade de pensar a educagdo e de nos pensarmos a nds proprios, como
educadores”, o que ja, aos nossos olhos, interesses e pretensdes, nos deixa satisfeitas.

Também consideramos importante dizer que, ainda que facamos um esfor¢o enorme,
admitimos que a escrita, em alguns momentos, soa pesada, académica demais, tedrica demais
e entendemos que, se por um lado, a mesma € regrada por uma logica e por critérios quase
intransponiveis, por outro, o peso da escrita também traz resquicios da nossa formacéo. Entéo,
na tentativa de aliviar essas questdes, nos permitimos ao longo do texto algumas digressdes,
metéforas, didlogos com imagens, poesias, musicas, filmes, divagacdes que consideramos
pertinentes.

Assim, provisoriamente, afirmamos que, diante de tantas experiéncias ja vividas,
influéncias, encontros e desencontros, tal como Clarice Lispector, no livro citado ainda no inicio
desta escrita, penso também que "sou caleidoscépica: fascinam-me as minhas mutacdes
faiscantes que aqui caleidoscopicamente registro” (LISPECTOR, 1998, p. 34). Fascinam-me as

possibilidades que se abrem com este e a partir deste percurso investigativo.



3 POR UMA POLITICA CULTURAL NA/PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES(AS)

Imagem 14: Comp03|ao de fotograflas retiradas de bancas de felras e mercados de Parls quue Caruaru e
Juazeiro
Fotografias: Fabiana Vidal
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Um grande espaco ao ar livre, cores vibrantes, formas das mais diversas, sons de todos
0s tipos, gritos, vozes, falas, cantos, objetos repetidos dispostos em barracas, cheiros, cestos,
carnes, palhas, ervas, grdos, frutas, enfim, uma profusdo de elementos que despertam nossos
sentidos e nos ensinam a buscar outros modos de olhar para um lugar t&o comum do nosso
cotidiano, a feira, esse lugar as vezes tumultuado, mas cheio de encantamentos, conforme

podemos constatar nos versos que se seguem:

A Feira de Caruaru,

Faz gosto a gente Vé.

De tudo que ha no mundo,
Nela tem pra vendg,

Na feira de Caruaru.

Tem massa de mandioca,
Castanha assada, tem ovo cru,
Banana, laranja, manga,
Batata, doce, queijo e caju,
Cenoura, jabuticaba,

Guiné, galinha, pato e peru,
Tem bode, carneiro, porco,
Se duvida... inté cururu.

Tem cesto, balaio, corda,
Tamanco, gréia, tem cuéi-tatu,
Tem fumo, tem tabaqueiro,
Feito de chifre de boi zebu,
Caneco acuvitéro,

Penéra boa e mé de urugd,
Tem carga de arvorada,

Que é pra matuto ndo anda na.

Tem réde, tem balieira,

Mode minino cacé nambu,
Maxixe, cebola verde,

Tomate, quento, couve e chuchu,
Armoco feito nas tolrdas,

Pirdo mixido que nem angu,
Mubia de tamburéte,

Feita do tronco do mulungu.

Tem louica, tem ferro véio,

Sorvete de raspa que faz jad,

Gelada, cardo de cana,

Fruta de paima e mandacaru.

Bunecos de Vitalino,

Que sédo cunhecidos inté no Sul,

De tudo que ha no mundo,

Tem na Feira de Caruaru (ALMEIDA, 1956).

A feira tdo bem cantada e popularmente conhecida na voz do Rei do Baido, Luiz
Gonzaga, nos versos apresentados da musica “A Feira de Caruaru” € o ponto de partida para a

nossa escrita no presente capitulo. Distanciando-se do que circula mais comumente nos espacos
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institucionalizados da arte, a feira, assim como varios lugares e elementos do nosso cotidiano,
por conter uma dimensao estética pode nos levar para um tipo de viagem estética, por tudo o
que a compde e que lhe da sentido tdo peculiar.

Consideramos pertinente evidenciar que, ao longo dessa escrita, tomamos como
referéncia alguns(mas) pesquisadores(as) que discutem os estudos do cotidiano, sem termos a
pretensdo de sermos cotidianistas, ou seja, de nos constituirmos enquanto pesquisadoras do
cotidiano, mas tomando algumas reflexdes advindas deste campo, por entendermos que podem
contribuir para ampliar o nosso olhar acerca de uma compreensdo horizontal da arte e da
estética. Nessa perspectiva, a compreensao de cotidiano diverge das ideias advindas do senso
comum, cotidiano enquanto rotina — lugar de auséncia de um pensamento reflexivo politico e
epistemoldgico — e direciona-se para a ideia de cotidiano enquanto campo de conhecimentos,
como afirmam Oliveira & Sgarbi (2008, p. 35) ao destacarem que ““€¢ interessante pensar que
passa a existir um outro cotidiano, o cientifico, o cotidiano em que o saber prético é produzir
um conhecimento teérico sobre 0 mundo, do qual fazem parte os saberes praticos do cotidiano
do senso comum”.

Também Richter (2003, p. 20-21) enriquece essas reflexfes quando discute a estética
do cotidiano enquanto possibilidade de (re)ver, (re)construir, (re)aprender novos/outros modos
de ler o mundo, contribuindo também para a construgdo de um pensamento contemporaneo

acerca da estética, para ela,

a estética do cotidiano subentende, além dos objetos ou atividades presentes na vida
comum, considerados como possuindo valor estético por aquela cultura, também e
principalmente a subjetividade dos sujeitos que a compdem e cuja estética se organiza
a partir de maltiplas facetas do seu processo de vida e de transformacéo.

Numa analogia a feira, elemento presente no cotidiano de grande parte das pessoas, e
especialmente das nossas vivéncias em cidades de interior, comecamos a tentativa de
construcdo de nossas reflexes tedricas, na presente se¢do, buscando ancoragem em
estudiosos(as) que vém pensando as questdes do tempo em que vivemos, de modo a tentar dar
conta de algo que entendemos como sendo constituido de forma complexa, a formacéo de
professores(as), além de estudiosos(as) do campo da educacao que provocam reflexdes acerca
dessa formacéo na/para a contemporaneidade.

Partimos da premissa de que existe uma pluralidade de elementos que nos formam,
dentre as quais destacamos as varias culturas e experiéncias que nos subjetivam e constroem

nossas identidades mutaveis, contraditorias, cambiantes, caleidoscépicas, transitérias,
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deslocadas a partir das experiéncias e dos sistemas culturais que convivemos. Sobre isso, Hall
(1997) reforca nosso entendimento quando discute que as identidades pessoais e sociais sdo
fruto das diferentes experiéncias que vivenciamos, enquanto sujeitos individuais e imersos na
coletividade.

De certo modo, isso nos leva a entender que nossas escolhas tedricas também
acompanham essas mudancas, as identificagbes que vamos assumindo ao longo da vida,
portanto, ndo sdo totalmente aleatdrias ou guiadas exclusivamente pelo préprio objeto, pois
os(as) tedricos(as) com os(as) quais nos filiamos tém uma relacdo estreita com as diferentes
experiéncias vividas, com as identificacdes e momentos formativos que trilhamos e, a0 mesmo
tempo, com a maneira com a qual construimos nossos questionamentos e costuramos essas
relacGes na escritura.

Nessa construcao, nos deparamos com grandes campos de discussdo que, aos poucos,
serviram como lentes e luzes para clarear esse percurso, a saber: os debates sobre 0 mundo
contemporaneo, a fim de buscar compreender melhor este tempo, as influéncias que recebemos,
os lugares por onde transitamos e que nos deixam marcas, a0 mesmo tempo em gue também os
marcamos; e as contribui¢cdes dos Estudos Culturais para pensar a formacéao de professores(as).
Nessa construcdo caleidoscopica, comegcamos a perceber que precisavamos dar mais
visibilidade as imagens que desejadvamos produzir, para tanto, nos pareceu pertinente também
tecer algumas reflexfes acerca do curriculo enquanto politica cultural. Assim, em nossas
ancoragens, vamos ao encontro de Sovik (2003) quando nos esclarece que o trabalho académico
€ um corpo a corpo com outros(as) tedricos(as), um jogo agonistico e cheio de tensionamentos
em busca de respostas ou, como preferimos pensar, em busca de indicativos, de pistas para
outras inquietagoes.

Diante dessas questdes, entendemos os Estudos Culturais na perspectiva adotada por
Fischer (2010, p. 10), como um “imenso guarda-chuva tedrico”. E possivel, também, entendé-
los como os espelhos do interior do caleidoscopio, que nos fazem ver as imagens projetadas
para entender o todo que se forma, ou, ainda, como a agua do Acude de Apipucos, que a cada
dia nos apresenta diferentes paisagens para comprensdo. Dessa maneira, 0s Estudos Culturais
servem de base para a construcdo do nosso pensamento e alimentam a discussdo que
empreendemos ao longo deste estudo.

Neste momento, nos permitimos uma digressdo, nos pegamos imaginando caminhar
pelas estreitas ruas da mesma feira citada no inicio deste capitulo. Naquele lugar podemos

perder horas do nosso dia — ou seria ganhar? Depende da disponibilidade de quem se permite
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se perder ou se achar nos labirintos que revelam uma organizacdo dentro daquilo que, a
principio, parece caotico, como tdo bem retrata o xilogravador pernambucano J. Borges em um

dos seus trabalhos voltados para esta temética, o qual reproduzimos a seguir:

Imagem 15: J. Borges

Detalhe de matriz de xilogravura que compde o Painel Ir e Vir, composto por 60 matrizes de xilogravura
Territério Migrar, Museu Cais do Sertdo, Recife

Fotografia: Fabiana Vidal

Voltando a metafora que vem permeando nossas reflexdes, € como se abrissemos o
caleidoscdpio e jogassemos todas as pecgas sobre a mesa e, nesse caso, teriamos, possivelmente,
uma série desorganizada e desordenada de pecas aleatorias que encontram sentido apenas
guando estdo juntas em seu interior. Ja na feira, naquele labirinto, podemos nos perder nas
ruelas e encontrar panelas de aluminio, ferro ou barro, ou, de repente, virar numa esquina e nos
deparar com temperos e cheiros ou, ainda, com inimeras roupas coloridas de chita ou modelos
da ultima tendéncia de moda, com frutas e sabores, carnes e derivados do leite, sons de todos
os lados, cantorias, vozes, gritos e muito mais. Tudo isso compondo a (des)organizacdo que faz
daquele lugar um espaco também para agucar, mobilizar nossos sentidos e nosso corpo, buscar
um olhar caleidocopico, que nos faz entender o sentido que cada barraca, feirante, cameld,
passantes, pode dar para a construcdo daquele lugar e para compreensdo do mesmo enquanto
possibilidade de encontrar uma dimensdo também estética.
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Aqui tomamos essa metafora para pensar nas ligacGes que tecemos com os Estudos
Culturais. Os labirintos e os caminhos desse campo de conhecimento nos levaram a outros
lugares. Mais especificamente, estamos nos remetendo aos debates acerca do curriculo
enquanto politica cultural, que nos orientaram para uma perspectiva na qual o curriculo dilui,
desfaz e se distancia da perspectiva racionalista ainda resistente, além de nos trazerem aporte
para pensar uma visdo horizontal acerca da arte e da estética, aspectos que trataremos no
capitulo seguinte.

A partir do exposto, faremos um esforco para compreender, a partir das escolhas teoricas
elencadas, das ruelas que elegemos transitar neste percurso investigativo, alguns elementos que
estdo imbricados na formagdo de professores(as), elementos que, ao nosso modo de pensar,

contribuem na/para a construcao de identidades docentes estéticas.

3.1 Forrando o balaio de palha: buscando entender o tempo contemporaneo

Uma vez que nossa pesquisa reflete e insere-se na contemporaneidade, buscamos, tecer
reflexdes sobre o tempo contemporaneo, entendendo-o a partir de Agamben (2009), para quem
a contemporaneidade ¢ a relacdo singular que estabelecemos com o tempo em que nos é dado
viver, aderindo a ele, mas dele tomando distancias para o olhar fixamente, atentamente, pois
esses movimentos sdo essenciais para nos fazer entender a época, 0 tempo em que estamos
imersos(as).

Larrosa (2006, p. 97)* também nos faz entender o tempo em que vivemos e a conexao

que estabelecemos com 0 mesmo quando discute nossa relacdo com as experiéncias e afirma:

Nuestra propia vida esta llena de acontecimientos. Pero, al mismo tiempo, casi nada
nos pasa. Los sucesos de actualidad, convertidos en noticias fragmentarias y
aceleradamente caducas, no nos afectan en lo propio. Vemos el mundo pasar ante
nuestros 0jos y nosotros permanecemos exteriores, ajenos, impasibles.

Também dialogamos com autores(as) que nos ajudaram a compreender que a presente
investigacdo € apenas uma das formas de narrar, de olhar para 0 campo em que estamos

adentrando, de contribuir, ainda que provisoriamente, para as reflexdes sobre 0o mesmo

1 Tradugao livre: Nossa propria vida esta plena de acontecimentos. Mas, a0 mesmo tempo, quase nada nos passa.
Os sucessos da atualidade, convertidos em noticias fragmentarias que aceleradamente envelhecem, também néo
nos afetam. Vemos 0 mundo passar perante os nossos olhos e permanecemos exteriores, alheios, impassiveis.
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(COSTA, 2010). E, portanto, um esforco de contribuir para olhar a formacéo de professores(as)
e, mais especificamente, a formacdo inicial em Pedagogia, buscando partilhar mais uma
possibilidade de compreensdo na construcao de uma narrativa que se une a outros debates, tendo
a certeza que outras tantas conexdes tedricas poderiam acontecer, gerando diferentes formas de
olhar para 0 mesmo lugar.

Neste momento, ndo podemos negar o encantamento gerado ao ouvir a palestra “The
danger of a single history*?”, da escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie, também
disponivel na internet. A palestrante nos alerta sobre os perigos de uma Unica histéria e nos
conforta ao falar da importancia e da riqueza de multiplos olhares e de multiplas narrativas para
narrar um lugar. Nessa mesma perspectiva, Canclini (2013, p. 21), ao falar de diferentes formas
de observacéo, afirma que “cada um registra o que pode, constroi uma visdo diferente e,
portanto, parcial”. Desse modo, esses(as) autores(as) também nos fazem pensar sobre as
imagens no interior do caleidoscépio, construidas a partir de diferentes fragmentos e partes que
o compdem. Cada momento escolhido para pausar o objeto dara origem a uma imagem que
integra, de algum modo, o todo. Assim como as imagens sdo reveladas a partir de diferentes
possibilidades, as diferentes historias que narram um lugar também contribuem para ampliar
nossa compreensdo sobre o todo.

Quanto as reflexBes acerca do mundo contemporaneo, percebemos este enquanto
lugares de incertezas, de fronteiras relativizadas entre o global e o local, de questionamentos,
de tensdes, de hibridismos, de negacédo das visdes binarias e, a0 mesmo tempo, de resisténcia
dessas forcas, de antagonismos, do distanciamento dos conceitos totalizantes e da possibilidade
de mdltiplas historias (COSTA, 2010; ESCOSTEGUY, 2010a; ADICHIE, 2009, BAUMAN,
2007; CANCLINI, 2013; HALL, 2014, EFLAND, 2008).

Canclini (2013, p. XXX) também contribui para olhar o contemporaneo quando
apresenta a transicdo entre os anos de 1980 e 1990 como referéncia para mudancas de
pensamentos e discute esse periodo “como um modo de problematizar as articulagdes que a
modernidade estabeleceu com as tradi¢des que tentou excluir ou superar”. Nesse contexto,
inserem-se 0s debates acerca da globalizagdo, entendida por esse autor como o “processo de
abertura dos mercados e dos repertérios nacionais, como intensificacdo de intercambios e
hibridagdes” (CANCLINI, 2013, p. XXXVIII). Soma-se a essa discussao a contribuicao de Hall
(2014) acerca da globalizacdo enquanto um conjunto de processos que acontecem em escala

global e atravessam as fronteiras nacionais, conectando-nos uns aos outros, gerando novas

2 Traducdo livre: O perigo de uma (nica historia.
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combinag6es espaco-tempo que encurtam as distancias e fazem com que eventos ocorridos em
lugares inimaginados impactem direta ou indiretamente no nosso préprio modo de ser, nas
nossas identidades.

Em outras palavras, podemos entender que no tempo contemporéneo, o fendmeno da
globalizacdo também € responsavel, por exemplo, por fazer imagens, sons, videos produzidos
e divulgados em uma regido do globo terrestre percorrerem e transporem fronteiras para serem
apropriadas e reconfiguradas ou, ainda, por tendéncias de moda ou ritmos musicais chegarem
mais rapido em diferentes partes do mundo.

Recentemente, em 2013, tivemos um fendmeno caracteristico dessa comunicagéo veloz
que se espalhou pelo mundo, o “Harlem Shake”, tipico movimento Meme — compreendido
COmOo um conceito que se propaga pela internet e passa a ser adotado, seguido e/ou imitado por
varias pessoas, uma copia em serie na web — que se espalhou de forma viral a partir da musica
de mesmo nome produzida pelo norte-americano especialista em musica eletrénica, DJ Baauer.
O video que gerou esse movimento viral surgiu a partir de um comercial e foi produzido pela
primeira vez na Australia. A partir de entdo, seus desdobramentos se espalharam pelo mundo e
consistiam na producdo de pequenos videos, nos quais, em fracdes de segundos, pessoas
comuns, em lugares comuns ou em grandes monumentos de diferentes lugares do mundo,
apareciam, num primeiro momento, vestindo roupas normais e, na sequéncia do video, em um
determinado momento da musica, vestindo fantasias das mais diferentes formas, gerando tantas
apropriacbes desse fendbmeno que passou a ser noticia mundial. Vejamos alguns desses

exemplos extraidos de recortes de videos disponibilizados na internet:

Imagem 16: Recorte do video Harlem Shake na Torre Eiffel, Paris, Franca
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?t=11&v=7vTDV807UF4>. Acesso em: 14 set. 2015


https://www.youtube.com/watch?t=11&v=7vTDV8O7UF4
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Imagem 17: Recorte do video Harlem Shake em Town Square, Praga, Republica Tcheca
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=kiHQwOD-paA>. Acesso em: 14 set. 2015

Imagem 18: Recorte do video arlem Shake Recife, Brasil
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=fsR3yckyKCc>. Acesso em: 14 set. 2015
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Imagem 19: Recorte do video Harlem Shake em Garanhuns, Brasil
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=ir4X535bULs>. Acesso em: 14 set. 2015


https://www.youtube.com/watch?v=kiHQwOD-paA
https://www.youtube.com/watch?v=fsR3yckyKCc
https://www.youtube.com/watch?v=ir4X535bULs
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Também a partir de Douglas Kellner, estudioso do campo dos Estudos Culturais,
passamos a pensar na discussao que acabamos de apresentar, quando este autor aborda a invasao
de imagens no tempo contemporaneo e a relacdo gque estabelecemos ou ndo com as mesmas,
com esse tipo de texto/pedagogia tdo comuns e que adentram na nossa vida, nas salas de aula,
na formacao de professores(as), nos fazendo adotar, muitas vezes, posturas, modos de falar, de
ser, construindo também nossas identidades. A exemplo do meme apresentado, podemos ver
na internet milhares de apropriacdes, desde as escolhidas para agregar a nossa discussao,
passando por outras realizadas em empresas privadas e publicas, pequenos comércios, escolas
e universidades, como a Universidade Federal de Pernambuco, quando, no evento académico
Dialogos Internacionais em Artes Visuais o publico reunido, docentes e estudantes(as)
participaram do meme do Harlem Shake. Ainda nessa instituicdo, ha inimeras publicacdes no
Youtube com versdes realizadas, por exemplo, por estudantes do Centro de Informatica, do
Departamento de Educacdo Fisica, do Centro Académico do Agreste, etc., gerando milhares de
visualizagdes, passando inclusive a ser noticia divulgada pela agéncia oficial de noticias da
universidade.

Na visdo de Kellner (2012), se antes estavamos presos mais fortemente a categorias
como individualidade, binarismos, revolucdes industriais, grandes movimentos artisticos e
politicos, a contemporaneidade busca a ruptura com essas questdes e nos lanca olhares para
outros aspectos como a presenga do progresso e 0 retrocesso, 0 positivo e 0 negativo, a saida
de uma sociedade de producdo para outros modelos e a entrada avassaladora das imagens no
nosso cotidiano como acabamos de apresentar. Essas reflexdes nos fazem pensar nos embates
e discussdes acerca da contemporaneidade e da relagdo de tensionamentos com as questdes da

pos-modernidade. Vejamos a seguir, como 0 autor encara essa problematica:

Devo enfatizar, antecipadamente, que nao acredito que exista qualquer teoria pés-
moderna coerente e Unica, como também ndo acredito que estejamos vivendo algo
como uma condigdo ou cena completamente pos-moderna. Em vez disso, devemos
estar conscientes da diversidade da teoria e das posi¢des pés-modernas, lendo-as
como perspectivas que apontam para novas tendéncias e condi¢des sociais que exigem
uma rediscussdo de nossas velhas teorias, podendo levar a novas sinteses teoricas
(KELLNER, 2012, p. 102).

Por sua vez, Canclini (2013), em suas andlises culturais, afirma que a América Latina
continua presa as tradicdes e entende-a como um lugar onde a modernidade ainda vem se
instalando, o que ratifica os tensionamentos apontados. J& Paraiso (2012, p. 26) situa-nos num

tempo de critica ao “sujeito racional, as causas Unicas e universais, as metanarrativas, a
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linearidade historica, a no¢do de progresso, a visao realista de conhecimento”. Para esta autora,
esses embates implicam até mesmo no modo de compreender e de denominar o periodo em que
estamos situados(as). Para ela, sdo muitos 0s nomes recebidos pelo tempo em que vivemos,
uma vez que estudiosos(as) de varios campos, a partir de suas ancoragens, preferem um ou

outro modo, conforme esclarece:

Seja qual for o nome, o certo é que, nesses tempos, vivemos muitos desafios e somos
interpelados, em todos os momentos, pelas multiplas lutas de diferentes grupos e pela
alteridade dos/as diferentes que desejam ser educados de modo a possibilitar viver
todas as suas inquietantes experiéncias (PARAISO, 2012, p. 27).

Em suma, esse contexto contemporaneo afirma/confirma também a perspectiva de
incompletude, da ideia de passagem, do fugaz, de efemeridade, de volatibilidade, de
descartabilidade das coisas e das relagdes, do carater momentaneo e veloz que refletem as
mudancas nas pessoas, nas coisas do mundo e no proprio mundo, e até mesmo das
incongruéncias presentes no NOSSO pensar e agir.

Paraiso (2012, p. 26, grifos da autora) une-se as reflexdes supracitadas ao discutir sobre
0s rebatimentos desse modo de pensar para 0 campo da Educacdo. Nessa direcdo, afirma que o

tempo em que vivemos provoca

[...] mudancas significativas na educacdo porque mudaram as condigdes sociais, as
relagGes culturais, as racionalidades. Mudaram os espagos, a politica, 0s movimentos
sociais e as desigualdades. Mudaram também as distancias, as geografias, as
identidades e as estratégias de ‘colonizar’, de educar e de governar. Mudaram os
pensamentos, os raciocinios, os modos de ‘descolonizar’, os mapas culturais.

Por seu turno, ao discutir as questdes da relagdo entre educacéo e as transformacgdes
culturais, Rickenmann (2006) toma o estudioso do campo da Arte Arthur Efland como
referéncia e destaca que neste tempo contemporaneo muda-se a propria arte e,
consequentemente, abre-se espaco para alteracbes nos modos de compreender e de ensinar
nesse campo, o0 que, segundo acreditamos, traz, para a formagdo de professores(as), novas
demandas.

Assim, a partir dos debates acima, compreendemos que as questbes do tempo
contemporaneo provocam rebatimentos em nossas proprias praticas, nos nossos modos de ser,
de pensar, de vestir, de falar, ecoam, portanto, em nds, constroem nossas identidades. Também
nos fazem pensar na pluralidade de conceitos dos sujeitos, por vezes dubios, confusos,

contraditérios; e contribuem para compreender melhor o nosso préprio campo de investigacéo,
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com 0s pensamentos e praticas que nele transitam, dando-nos condic@es para dialogar, refletir,
interrogar e buscar respostas, para compreender como nos constituimos, nos movimentamos,
nos relacionamos e produzimos conhecimentos, mais especificamente, no caso do presente
estudo, para buscar compreender percursos de formaces estéticas/culturais na/para a formacao
de professores(as).

Valemo-nos e adentramos, a seguir, na contribui¢éo dos Estudos Culturais como base

desse pensar contemporaneo na/para a formacao de professores(as).

3.2 Estudos Culturais: elementos para compreender as formac@es estéticas/culturais de

professores(as) na/para a contemporaneidade

Por compartilhamos da ideia de que as formacdes estéticas/culturais também fazem
parte desse processo continuo e formativo, podendo terem sido experienciadas e estimuladas
com maior ou menor intensidade em diferentes espacos e em diferentes momentos de nossas
vidas, integrando e constituindo nossas identidades, passamos a buscar entendé-las no interior
da formacéo de professores(as). Desse modo, fomos levadas a olhar para 0 campo da nossa
investigacdo, a formacé&o inicial em Pedagogia, a partir de outros recortes, para além da histdria,
sem desconsidera-la, buscando as brechas, os dialogos, as tessituras para entender o contexto
pesquisado e que norteiam nosso modo de pensar, dentre as quais destacamos, no campo da
formacéo de professores(as), o didlogo com os Estudos Culturais.

Os Estudos Culturais surgem na década de 1950 influenciados pelas questdes do seu
tempo, marcados pelos acontecimentos do pds-guerra, pela primeira revolugdo dos meios de
comunicacdo, pelas construcdes industriais e pela ampliacdo das areas urbanas, além das
transformac6es em diferentes campos, tecnoldgico, econémico, social, filosofico, cientifico,
artistico, cultural, dentre outros. Estes aspectos influenciaram as ideias de Richard Hoggart,
Raymond Williams e E. P. Thompson, estudiosos que se uniram em torno da critica literaria e
em torno de questdes culturais, olhando para a dimenséo social, para o cotidiano e para 0 modo
de vida popular (JOHNSON, 2010).

Numa continuidade das ideias supracitadas, Stuart Hall passou a influenciar o
pensamento dos Estudos Culturais contemporaneos e a contribuir para o reconhecimento destes
como campo interdisciplinar, transdisciplinar, contra-disciplinar, antidisciplinar que constitui-

se como um modo de democracia critica que adentra nas academias e na sociedade, marcado
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pela amplitude de contextos, pelo reagrupamento disciplinar em torno de problematicas
contemporaneas, pelos posicionamentos epistemoldgicos e politicos e pelo ndo enquadramento
a uma ideia de campo unificado (HALL, 2003; SILVA, 2000; ESCOSTEGUY, 2003, 2010b;
COSTA, 2010; DARRAS, 2006b; RASSE, 2006)

Assumindo essa perspectiva tedrica, Nelson, Treichler e Grassberg (2012, p. 12)
apontam uma definicdo para esse campo quando dizem que varios(as) estudiosos(as) vém
contribuindo para delinear o projeto dos Estudos Culturais, a partir de posi¢des e tradicdes

diversas e afirmam que

Os Estudos Culturais constituem um campo interdisciplinar, transdisciplinar e
algumas vezes contradisciplinar que atua na tensdo entre suas tendéncias para
abranger tanto uma concepcdo ampla, antropolégica, de cultura quanto uma
concepcdo estreitamente humanistica de cultura.

Hall (1997) discute as transformacdes advindas do periodo da revolugéo cultural, ainda
no inicio do século XX e o modo como esta atingiu ndo apenas o contexto macro, global, mas
também o contexto micro, a vida cotidiana das pessoas comuns; além de provocar
transformac0es relacionadas as questdes do julgamento e das preferéncias estéticas, assumindo
um lugar completamente diferenciado de outros momentos histéricos. Segundo o autor, para
além das transformacgdes no mundo e na vida social, as mudancas desse periodo comegaram a
alcancar o campos de conhecimentos, das teorias, das compreensdes, revolucionando a propria
nocdo de cultura que passou a ser percebida pela dinamicidade, ao assumir significados
multiplos, diversos e diferenciados, constituindo e contribuindo para estudos voltados para o
que o autor chama de nossas culturas, abertos a diferentes possibilidades de ancoragens, de
percursos metodolégicos e de analises.

Nelson, Treichler e Grassberg (2012) defendem esse carater plural dos Estudos
Culturais e afirmam que este campo ndo se prende a perspectivas tedricas pré-estabelecidas.
Assim, em nossa visdo, téem um carater alquimista, caleidoscopico, pois utilizam diferentes
fontes tedricas como aporte e “se aproveitam de quaisquer campos que forem necessarios para
produzir o conhecimento exigido por um projeto particular” (NELSON, TREICHLER E
GRASSBERG, 2012, p. 8).

Por sua vez, a pesquisa realizada por Escosteguy (2010a, p. 53), quando cartografou as
bases dos Estudos Culturais, destaca que no contexto latino-americano, esse campo muitas
vezes recebe diferentes nomeagBes, como estudos da cultura ou andlises culturais, com

influéncia de autores como Jesis Martin-Barbero e Néstor Garcia Canclini, estudiosos que
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construiram outras histdrias dos Estudos Culturais a partir da década de 1970, provocados pelas
mudancas ocorridas pelo/no processo de globalizacdo, pela problematizacdo da ideia de
dominacdo, do conceito de fronteira, das grandes narrativas, das questes das identidades, do
reconhecimento das diferencas, trazendo transformac6es para o campo e para 0s modos de
pensar as culturas, conforme diz a autora, “‘em outras palavras, isso significa deslocar a ideia de
cultura do ambito estrito da reproducdo para o campo dos processos constitutivos e
transformadores do social”.

E nesse quadro que pensamos a educacio e, mais precisamente, a formacio de
professores(as) e ainda mais, no caso do nosso estudo, a formagéo de professores(as) no curso
de Pedagogia e os(as) sujeitos que deste campo participam, enquanto espago de sujeitos dos
processos de transformacdo do social, intérpretes e trabalhadores(as) culturais (BARBOSA,
2003; GIROUX, 1999; ESCOSTEGUY, 2010a). Por sua vez, no contexto europeu,
notadamente na Franca, Baetens (2006) e Darras (2006b) afirmam que os Estudos Culturais
comegam a ganhar espaco apenas a partir do inicio dos anos de 1990 e encararam por um algum
tempo uma grande resisténcia por parte dos(as) académicos(as).

Sobre essas resisténcias, em seu artigo “Praticando Estudos Culturais nas Faculdades de
Educagao”, Henry Giroux questiona a pouca popularidade e até mesmo a indiferenca
relacionada aos Estudos Culturais nas faculdades de educagéo, e argumenta que isso se deve,
sobretudo, ao modelo tecnocratico que ainda prevalece nos referidos espacos. Para ele, 0s

programas de formacéo de professores(as) ainda enfatizam modelos que priorizam:

A regulamentacdo, a certificacdo e a padronizacdo do comportamento docente, em
detrimento da criacdo de condicfes para que professores e professoras exer¢cam 0s
sensiveis papéis politicos e éticos que devem assumir como intelectuais publicos/as
envolvidos/as na tarefa de educar os/as estudantes para uma cidadania responsavel e
critica (GIROUX, 2012, p. 83).

A partir dos aspectos tratados acima, entendemos que acompanhar os debates acerca das
culturas é primordial para aproximagfes com os Estudos Culturais, na diregdo de buscar as
brechas para este campo, mormente na formacao de professores(as). Em seu livro “Cultura”,
Williams (1992, p. 10) nos faz pensar o préprio conceito de cultura e as transformacdes ao
longo do tempo, passando desde a ideia de cultivo, relacionada a terra ou aos processos ativos
da mente humana e, ja no século XVIII, quando passa a ser compreendida como o “modo de
vida global” de um povo, ligando-se a ideia de civilizagcdo em contraposicéo a de barbarie, de

aquisicdo e incorporacdo de processos eruditos.
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Soma-se as reflexdes supracitadas as contribuicdes de Costa (2005, p. 39, grifos da

autora, quando diz:

Quando falo em cultura ndo estou mais pensando em um suposto ‘conhecimento
universal’, patrimonio da ‘humanidade’ — categoria fluida e contraproducente quando
se trata de dar conta da diversidade de posi¢des no mundo — que, hoje sabemos, ndo
pertence propriamente & humanidade, mas aos homens brancos, letrados, de formagéo
judaico-crista e origem europeia, colonizadores que produziram esses saberes e 0s
estatuiram na forma de ‘verdades universais’ sobre si e sobre os/as outros/as.

Sobre o conceito de cultura, Nelson, Treichler e Grassberg (2012, p. 14) discutem que

para os Estudos Culturais,

Cultura é entendida tanto como uma forma de vida — compreendendo ideias, atitudes,
linguagens, préticas, instituicdes e estruturas de poder — quanto toda uma gama de
préaticas culturais: formas, textos, canones, arquitetura, mercadorias produzidas em
massa, e assim por diante.

Em entrevista concedida a Darras (2006b, p. 20)*, Francois Cusset defende que a cultura
deixou de ser um objeto de devogéo ou de erudigéo, para ele, os Estudos Culturais se esforgam
para “substituer a la notion normative de culture (qui sous-entend la ‘haute’, la ‘bonne’,
‘I’universelle’ donc occidentale culture) un concept a la fois anthropologique et critique de
culture”.

No artigo “O que ¢, afinal, Estudos Culturais?”, Johnson (2010) afirma que, para
Raymond Williams e E. P. Thompson, cultura pode ser entendida como formas globais de vida
ou como formas globais de luta. Ja Bauman (2007, p. 46) agrega reflex6es quando apresenta
uma ideia ampla de cultura como sendo aquilo que se nutre, se alimenta de varios elementos.
Em sua concepcdo, cultura pode ser entendida como sendo “uma manifestagdo onivora — ndo-
comprometida, ndo-exigente, ndo-preconceituosa, pronta e avida por saborear qualquer coisa
que esteja sendo oferecida e a ingerir e digerir a comida de todas as cozinhas”. 1SS0 nos remete
as ideias trazidas pelo modernista brasileiro Oswald de Andrade, quando em 1928, periodo
posterior a Semana de Arte Moderna de 1922, trouxe novas provocacdes ao lancar o Movimento
Antropofagico e provocar na arte brasileira uma vontade de deglutir criticamente tudo, sem
desconsiderar o que € do seu entorno, as suas raizes, abrindo espaco para outras formas de ver,
pensar e produzir arte numa perspectiva que podemos dizer, também hibrida, caleidoscopica.

Sobre esse marco, Richter (2003, p. 47) nos lembra que também “¢ preciso ndo esquecer os

13 Traducdo livre: Substituir a nogdo normativa de cultura (que subentende a alta, a boa, a universal, a cultura
ocidental) por um conceito & maneira antropoldgica e critico de cultura.
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principios antropofagicos com os quais o Brasil iniciou sua conscientizagdo de pais mesti¢o”,
abrindo espaco para varios questionamentos e estudos no campo da Arte/Educacéo.

Um desses debates ¢é tratado no livro “Fundamentos Estéticos da Arte-Educagio”, por
Jodo Francisco Duarte Janior, que faz uma leitura que converge para 0s aspectos discutidos
quando, ao abordar as questBes relacionadas as culturas, apresenta o conceito de
interdependéncia para falar das relag@es interculturais que ocorrem quando uma cultura toma
conhecimento de informacdes advindas de outra, dela se apropria e interpreta-a, sem com isso
abandonar seus modos de ser e pensar, integrando novos sentidos e convergindo para o0 que
propunha o movimento antropofagico que “visava devorar, digerir e s6 entdo assimilar o que
de aproveitavel houvesse na influéncia estrangeira” (DUARTE JUNIOR, 2008, p. 65).

Duarte Janior (2008, p. 64) entende cultura ndo como algo Unico, uniforme e universal,
mas como culturas, que possuem caracteristicas distintas para diferentes grupos humanos e
ainda afirma que as “diferentes culturas nao se isolam, mas, antes, mantém relacoes entre si”,
desse modo, reconhece as misturas, 0s hibridismos tipicos do nosso tempo contemporaneo, do
mundo globalizado.

Outro aspecto relevante trazido pelo campo dos Estudos Culturais e que contribui para
pensar as formacOes estéticas/culturais de professores(as) refere-se ao modo como
desconstroem-se ou diluem-se as barreiras entre binarismos resistentes para tratar culturas e
classifica-las no que ainda é chamado de alta cultura e baixa cultura, ou de cultura dominante e
cultura popular ou, ainda, de cultura do centro e cultura das margens, sendo a primeira ainda
hoje tratada como a cultura de referéncia, modelo, expressdo maxima, enquanto a segunda
expressdo esta ligada as demais culturas, consideradas de menor valor e relevancia. Esses
aspectos ainda sao visiveis em alguns contextos e debates, como explicita Darras (1995, 2006b)
qguando discute a ideia de cultura vertical, presente no conceito aristocratico e artistico de
cultura, e defende a ideia de cultura horizontal, sem as hierarquizagdes e categorias binarias.
Vale destacar também que, na literatura anglo-saxénica acerca dos Estudos Culturais, cultura
popular corresponde ao que compreendemos como cultura de massa, estreitamente ligada as
publicacBes que comecaram a surgir na época em funcdo das tecnologias de impressdo em
massa, contribuindo para que a cultura de massa passasse a ser tratada como algo menor, em
comparagdo com a cultura erudita, letrada e, até entdo, reservada para poucos.

Essas antiteses que separam cultura e arte em categorias ditas mais importantes em
contraposicdo a outras ditas menos importantes, tdo criticadas por teéricos do campo dos

Estudos Culturais e também do campo da Arte/Educacao contemporanea, ja eram criticadas por
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Dewey (2010a, p. 63), ainda no inicio do século XX, conforme percebemos no fragmento: “E
que a nocdo de popular provém de uma separacdo entre a arte e 0s objetos e cenas de uma
experiéncia corriqueira que muitos teoricos e criticos se orgulham em sustentar e até
desenvolver”.

Por sua vez, Barbosa (2008) também amplia as questdes acerca do significado de cultura
e apresenta dois conceitos que tém norteado grande parte das discussdes contemporaneas no
campo da Arte/Educacdo: cultura a partir de um significado restrito e cultura a partir de um
significado amplo. No modo restrito, cultura estd ligada aquilo que caracteriza um sujeito
dotado(a) de informacdes e conhecimentos que convencionalmente o classificam como
pertencente ou conhecedor(a) da alta cultura. J4 no modo amplo, cultura é toda e qualquer
produc¢do do ser humano, conforme explicita: “Para ser mais especifica, diria que cultura ¢ um
campo organizado de atividade humana coletiva que tem caracteristicas especificas que operam
dentro de limites mais ou menos definidos, os quais estdo em constante modificacao”
(BARBOSA, 2008, p. 1).

Sobre essa contenda, erudito vs. popular, o poeta Antonio Vieira, no cordel “A Peleja
da Ciéncia com a Sabedoria Popular”, nos brinda com seus escritos quando apresenta a
discusséo entre a Ciéncia (C) e a Sabedoria Popular (S) e, mais profundamente, nos faz pensar
em como, muitas vezes de maneira equivocada, folclorica, esses elementos entram no campo

educacional. Vejamos alguns fragmentos:

C: Poesia popular?!...

O que tem essa de raro,
Dela eu conhego tudo
N&o precisei de preparo
Qualquer um pode fazé-la
E como jogar baralho

S: Eu sei que vocé, ciéncia
Quer ser a dona da bola

Mas tem coisas que acontecem
Mesmo vocé estando fora
Poesia, por exemplo
Independe da senhoral

[..]

S: O poeta popular

Pode até cometer gafes

De pronincia, de acento
Esquecer algumas partes
Mas mesmo sem a gramatica
Inda faz obra de arte
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[.]

C: Literatura de cordel
E poesia marginal
Mercadoria de feira
Em portugués informal
N&o queira vocé aqui
Dizer que ela é a tal!...

S: Pode até ndo parecer

E vocé achar que é troca
Porguanto o cordelista
Normalmente vem da roga
Mas acredite, vocé

O cordel que o povo 1&

E oriundo da Europa

C: Oriundo da Europa?!...
Trazido como e por quem
Amiga, ndo se empolgue

Evite dizer besteira
N&o diga o que ndo convém (sic)!

[.]

A intengdo do poeta

N a Peleja é mostrar que
T emos uma outra histéria
O povo deve saber

N o entanto, a escola

I nsiste em deixar de fora
O Ividando o seu dever

V ez por outra inventa de

I ncluir em calendério

E lementos populares

I nformativos precarios

R esumindo os assuntos

A brangentes, necessarios (VIEIRA, 2002, p. 11-63).

Os fragmentos do cordel ndo apenas ilustram as oposi¢des que marcadamente registram-
se entre erudito e popular, como também nos fazem pensar como esses aspectos séo negados,
silenciados ou tratados de forma superficial em nossa formacdo e, ainda, na formagéo de
professores(as). Escosteguy (2010a, p. 19, grifos da autora) também discute essas dualidades

quando afirma que:

[...] os estudos culturais compdem, hoje, uma tendéncia importante da critica cultural
que questiona o estabelecimento de hierarquias entre formas e praticas culturais,
estabelecidas a partir de oposigdes como cultura ‘alta’ ou ‘superior’ e ‘baixa’ ou
‘inferior’. Adotada essa premissa, a investigagdo da ‘cultura popular’ que assume uma
postura critica em relacdo aquela definicdo hierdrquica de cultura, na
contemporaneidade, suscita 0 remapeamento global do campo cultural, das préticas
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da vida cotidiana aos produtos culturais, incluindo, é claro, os processos sociais de
toda producdo cultural.

Isso nos leva a entender que os Estudos Culturais percebem o dialogo, as trocas e até
mesmo o0s tensionamentos e contradi¢des entre culturas, desconstruindo as dualidades — urbano
e rural, moderno e pds-moderno, erudito e popular, classico e massivo. Sobre isso, Escosteguy
(2010b, p. 147), em outro importante estudo, traz a seguinte contribui¢do que se une as reflexdes

anteriores:

Com isto, 0 que se quer dizer é que ndo existe um confronto bipolar e rigido entre as
diferentes culturas. Na prética, o que acontece é um sutil jogo de intercambios entre
elas. Elas ndo sdo vistas como exteriores entre si, mas comportando cruzamentos,
transac@es, intersecgBes. Em determinados momentos, a cultura popular resiste e
impugna a cultura hegeménica; em outros, reproduz a concep¢do de mundo e de vida
das classes hegemdnicas.

Na visdo de Kellner (2012, p. 103), esse aspecto central pode ser melhor entendido

discutindo-se 0 que a alta cultura inclui e o que ela exclui. Em suas palavras:

Embora a alta cultura tradicional forneca prazeres e atragdes singulares, sua
glorificacdo e canonizagdo também servem como instrumento de excluséo,
marginalizacdo e dominacéo, ao longo dos eixos do género, da raga e da classe social.
Além disso, ela trabalha com um conceito altamente limitado de cultura e exclui do
dominio dos artefatos culturais sérios precisamente aqueles fendmenos que mais
imediatamente envolvem os individuos em nossa sociedade.

Em suma, podemos dizer que, no que se refere ao campo da Arte, na
contemporaneidade, a ideia de cultura amplia-se, deixa de estar ligada apenas as atividades
artisticas e intelectuais de classes privilegiadas ou a uma ideia de erudicao propria e destinada

a seres iluminados, desse modo,

[...] passa a incluir ndo apenas as artes e as formas de producéo intelectual tradicionais,
mas também todas as ‘praticas significativas’ — desde a linguagem, passando pelas
artes e filosofia, até o jornalismo, moda e publicidade — que agora constituem esse
campo complexo e necessariamente extenso (WILLIAMS, 1992, p. 13, grifos do
autor).

Essas compreensbes estdo na base dos Estudos Culturais e do pensamento
contemporaneo dos campos da Arte, da Estética e da Arte/Educacao, com os quais nos filiamos,
por considerarem como arte ndo apenas o que € ditado por alguns discursos autorizados — do
critico, do historiador, do artista, do muse6logo — mas, toda produ¢do humana que vai além do
que circula nos espacgos consagrados, que reconhecte a multiplicidade do préprio conceito de
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arte e uma forma ampliada, horizontal acerca da estética (BARBOSA, 2008; AZEVEDO, 2014;
EFLAND, 2008; DARRAS, 1995).

Desse modo, podemos dizer que existe uma aproximacao entre os debates dos campos
da Arte, da Arte/Educacéo e dos Estudos Culturais, levando-nos a perceber e defender que as
formac@es estéticas/culturais ndo limitam-se a uma formacdo que contemple e privilegie as
formas de arte hegeménicas, consideradas como mais puras e/ou originais — eurocéntrica,
branca, machista, heterossexual — mas, vistas a partir de uma perspectiva ampla, abrem-se para
todas as formas de producéo, advindas de diferentes grupos culturais, que transitam ou ndo nos
espacos institucionalizados da arte, a partir da compreensdo ampliada de cultura, derrubando
barreiras, hierarquias e divisdes que delimitam e ditam quem deve e 0 que deve circular no
campo da Arte. Essa reflexdo é oriunda de aspectos destacados a partir de diferentes
perspectivas, em diferentes estudos, como, por exemplo, Veiga-Neto (2003), Kellner (2012),
Costa (2010a), Silva (2000), Barbosa (2008) e Pillar (2001).

Também unem-se as questdes supracitadas as discussdes acerca da estética do cotidiano,
debate pertinente e de interesse também dos Estudos Culturais, uma vez que implica uma
ruptura com as fronteiras e muros que separam a arte em modalidades a maneira mais
tradicional e modernista — belas artes, arte erudita, arte popular, arte maior, arte menor —, supde
um pensamento contemporaneo, plural, amplo e livre de (pre)conceitos. Nessa viséo de arte e
de Arte/Educacdo, os(as) docentes, enquanto intérpretes e trabalhadores(as) culturais
contribuem na/com a criacdo de “ambientes de aprendizagens que promovam a alfabetizagdo
cultural de seus(suas) alunos(as) em diferentes codigos culturais, a compreensdo da existéncia
de processos culturais comuns as culturas, e a identificagdo do contexto cultural em que a escola
e a familia estdo imersas” (RICHTER, 2003, p. 28).

Os conceitos apresentados nos levam a pensar em debates, discursos e praticas que
apoiam-se também nos binarismos tratados anteriormente, ao inserirem em lados opostos
diferentes producdes artisticas sem considerar os seus codigos culturais, categorizando-as em
arte erudita e arte popular, arte maior e arte menor. Essas visdes ndo reconhecem o cotidiano
enguanto espaco potencial de producgdes e de experiéncias estéticas/culturais.

Ainda é possivel perceber a concepcdo expandida de cultura e as relacdes que esse
conceito estabelece com a compreensdo contemporanea de arte e de estética nas discussoes de
Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 37, grifo dos autores), mais especificamente, no artigo
“Estudos Culturais, Educagdo ¢ Pedagogia” esses trés pesquisadores esclarecem que, a partir

dos Estudos Culturais, cultura deixa de ser pensada como um “dominio exclusivo da erudigao,
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da tradicdo literéria e artistica, de padrdes estéticos elitizados e passa a contemplar, também, o
gosto das multidoes” e, ao ampliar essa visdo, dizem também que, “em sua flexdo plural —
culturas — e adjetivado, o conceito incorpora novas e diferentes possibilidades de sentido”.

Novamente tomamos Hall (1997) quando, ao discutir a centralidade da cultura, nos faz
perceber como a mudanca de paradigma engendrada pela virada cultural provocou mudancas
no interior das disciplinas tradicionais e no peso explicativo que o conceito de cultura carrega.
Desse modo, o autor fala em diferentes e diversos tipos de cultura — das corporagdes, do
trabalho, das empresas publicas e privadas, da masculinidade, da maternidade e da familia, da
decoracgdo, das compras, da desregulamentacdo, da magreza, dentre outras —, 0 que implica
afirmar que “cada institui¢do ou atividade social gera e requer seu proprio universo distinto de
significados e praticas — sua propria cultura” (HALL, 1997, p. 13).

Essas questdes nos fazem olhar também para o curso de Pedagogia da UFPE, campo do
nosso estudo, e entendé-lo como possuidor de uma cultura prdpria, onde as formacGes
estéticas/culturais nos ddo uma visdo da cultura deste campo, marcada no espagotempo, nos
modos de ser e estar dos sujeitos que dele participam e ndo pode ser estendida enquanto modelo
ou formula para todos os campos ou todos os demais cursos de Pedagogia nao investigados,
uma vez que este estudo vai abordar a cultura desse lugar especifico mas, pelos dialogos e
construgdes caleidoscopicas, contribui para refletir sobre outros espacostempos, outros cursos
de Pedagogia, outras formacdes de professores(as). Em outras palavras, a visao caleidoscopica
e plural trazida pelo referencial tedrico escolhido, revela um dos modos de ver, pensar e refletir
sobre as praticas culturais do contexto investigado, sem a pretensdo de uma definicao legitima,
verdadeira e Unica, de respostas totalizantes, que sdo conceitos debatidos criticamente em
diferentes estudos (NELSON, TREICHLER, GROSSBERG, 2012; JOHNSON, 2010).

Escostequy (2010a, p. 177) também contribui para pensar as formacdes
estéticas/culturais, a partir da visdo contemporanea trazida também por estudiosos(as) do
campo da Arte/Educacdo que buscam uma aproximacao entre as artes e as culturas visuais, ao
afirmar que a cultura visual “abrange o0s diversos sistemas de imagens e desenhos presentes na
organizacdo simbolica de cada sociedade (arte, artesanato, meios massivos, arquitetura,
desenho grafico e industrial) e, também, 0s processos mistos onde esses sistemas se cruzam e
interpenetram”.

Os debates supracitados nos provocam a pensar na existéncia de modelos resistentes
que, em grande medida, negam, silenciam, minam a inquietude estética discutida por Loponte

(2011), quando ndo discutem e/ou ndo reconhecem a importancia das formacdes
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estéticas/culturais como elemento para a formacdo de professores(as). Logo, destroem as
situacOes e as condicbes potenciais de contribuir para a formacdo de sujeitos mais criticos,
sensiveis e capazes de ler o mundo a partir de diferentes possibilidades, de provocar
experiéncias e de construir olhares mais criticos e caleidoscOpicos para a propria vida, de
contribuir para reconhecer que formar para a docéncia no mundo contemporaneo exige também
mudancas nos modos de ver e de construir/formular/(re)pensar conhecimentos. Valemo-nos do
excerto retirado de “Grande Sertdo Veredas”, de Guimardes Rosa, para pensar as questoes

apresentadas:

Todos estdo loucos, neste mundo? Porque a cabeca da gente é uma s, e as coisas que
ha e que estdo para haver sdo demais de muitas, muito maiores diferentes, e a gente
tem de necessitar de aumentar a cabeca, para o total (ROSA, 1994, p. 438).

Por seu turno, Giroux (2012, p. 85, grifo nosso) nos faz pensar nesses modelos

resistentes na formacéo de professores(as) quando diz que:

Tradicionalmente, as Faculdades de Educacdo tém se organizado em torno de
disciplinas convencionais (p. ex., educacdo matematica) ou de categorias disciplinares
ou administrativas (curriculo e ensino). Nesse tipo de divisao intelectual do trabalho,
os/as estudantes geralmente tém poucas oportunidades para estudar questfes sociais
mais amplas através de uma perspectiva multidisciplinar [e aqui acrescentamos, as
questdes relacionadas a formag&o estética].

Diante do exposto, somos instigadas a buscar outras formas de pensar a formacao de
professores(as), distanciando-nos dos modelos advindos da tradicdo dominante e de sua
perspectiva de FORMA(¢é0) regulada pela compreenséo de identidades culturais fixas e pela
ideia dominante de cultura. Dito de outro modo, somos desafiadas a tentar entender a
importancia de uma formacao capaz de mexer, deslocar e provocar tensionamentos que possam
modificar os modos de operar dessas instituicdes e levem os(as) futuros(as) trabalhadores(as)
culturais a pensar e construir praticas que distanciem-se do pensamento hermético da tradicéo,
0 que ndo quer dizer jogar fora a tradicdo ou suas contribui¢cdes, mas dela nos apropriar, com
ela dialogar e para além dela trafegar, num esforco para reconhecer que conhecimentos
advindos de diferentes lugares séo complementares na nossa formacgéo, como nos diz o trecho

do cordel ja citado, de André Vieira:

Trata-se duma peleja
Travada através dos tempos
Onde as duas contedoras
Andam atras de um consenso
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Contudo, as duas partes
Daéo banho de ensinamentos

As duas sdo importantes
Do mundo, elas sd&o mola
De um lado a ciéncia

Que tem por sede a escola
Do outro a sapiéncia

Que o povo tem na caixola

Ambas sdo imprescindiveis
Representam a propria vida
O debate entre elas

Deixa a coisa esclarecida
Né&o pode ter vaidade

Ter preconceito ou intriga

[.]

As duas vém travando
Acirrada discusséo
Querendo ser cada uma
Dona da situacao

E no final sempre empatam
Sempre as duas tém razéo

Por fim, ainda em nossas construgdes, buscamos abastecer nosso balaio de palha com
0s conceitos trazidos pelas ideias do curriculo enquanto politica cultural, aspecto que trataremos
a seguir, por entendermos a partir de Silva (2009, p. 55) que pensar o curriculo nessa perspectiva
implica em “envolver a construgdo de significados e valores culturais” no campo da educagio,

e mais especificamente, na formacao de professores(as).

3.3 Curriculo enquanto Politica Cultural: bussola e lentes para/na formacdo de

professores(as)

Para pensar as questdes do curriculo enquanto politica cultural, partimos do debate
tratado anteriormente acerca dos Estudos Culturais, das questdes do tempo contemporaneo e da
ideia de pluralidade de culturas e tomamos Giroux (1999, p. 192) quando situa o debate acerca
desse aspecto enquanto “terreno tedrico para repensar a educagdo como forma de politica
cultural™, proporcionando um "discurso de intervencdo e possibilidades”. O autor toma como
orientadores, portanto, a educacéo critica e a ideia de formacéo,na direcdo das possibilidades e
do empoderamento de si e dos outros sujeitos envolvidos. Nesse paradigma, professores(as)

ndo sdo considerados(as) seguidores(as) de técnicas, habilidades e competéncias, mas engquanto
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intérpretes e trabalhadores(as) culturais envolvidos(as) numa perspectiva que rompe com a
ideia tradicional e hermética de cultura, para além dos(as) profissionais tradicionalmente
pertencentes a este campo - artistas, escritores(as), produtores(as) da midia, tedricos,
museologos, curadores — em busca de outras l6gicas e diregdes.

A partir das contribuicOes trazidas pela Teoria Critica, 0 conceito de curriculo como
politica cultural rompe com perspectivas de curriculo que reduzem-no a planos e métodos ou,
ainda, a pratica da transmissdo de conhecimentos, técnicas, habilidades, contetdos ou
informac0es inertes e sem sentido para os sujeitos. Isso implica afirmar que o curriculo e a
pedagogia enquanto politica cultural ndo se alinham com as prescrigdes universalizantes ou
com a adogdo de teorias pedagdgicas a serem seguidas e copiadas, ao contrario, se preocupam
com o relacionamento e o dialogo entre teoria e pratica, por entendé-lo também como forma de
politica cultural capaz de orientar a formacéo de professores(as) nas especificidades dos locais
em que eles podem ser desenvolvidos e das diferentes dimensdes que integram a préatica
pedagogica, além de voltarem a atencdo para a producdo de subjetividades e relacGes sociais.

Também Larrosa (2014) nos deixa pistas para pensar o curriculo a partir de um ponto
de vista cultural, um curriculo que adote uma perspectiva plural da/na/para a formacao docente,
composta por diversos sujeitos, com caracteristicas particulares, identidades multiplas e onde

transita diferentes culturas. Vejamos o trecho abaixo para refletir sobre isso:

Las diferencias deberian ser el lugar para la comprension, es decir, para el ejercicio
de un tipo de didlogo y de relacion con el (culturalmente) otro que aseguraria la
emergencia de una comunidad mas plural a la que pertenecerian personas con una
identidad cultural mas compleja, con una mente mas amplia, con unas formas de vida
mas flexibles y ricas, con un pensamiento mas abierto y con un tono emocional mas
receptivo y tolerante (LARROSA, 2002, p. 73)%.

Nesse sentido, a formacdo de professores(as) aponta para diversos caminhos e
dimensdes da formacdo docente — dimensdo politica, académica, ética — revelando-nos que o
curriculo como politica cultural pode também ser olhado caleidoscopicamente. No caso do
presente estudo, dentre essas possibilidades, elegemos direcionar nossas reflexdes com mais
acuidade para a dimensdo estética, mais precisamente para as formacdes e experiéncias

estéticas/culturais na formacdo inicial em Pedagogia, por entendermos que estas integram

14 Traducdo livre: As diferencas deveriam ser o lugar para a compreensdo, ou seja, para o exercicio de um tipo de
didlogo e de relagdo com o (culturalmente) outro que asseguraria a emergéncia de uma comunidade mais plural a
que pertenceriam pessoas com uma identidade cultural mais complexa, com uma mente mais ampla, com formas
de vida mais flexiveis e ricas, com um pensamento mais aberto e com um tom emocional mais receptivo e tolerante.
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também o curriculo como politica cultural e constituem parte da formagdo das identidades
estéticas dos(as) futuros docentes.

Na direcao dessas discussdes, Costa (2005) diz que o curriculo passa a ser considerado
como um campo de luta ou ainda, tomando a teoria cultural contemporanea como ancoragem,
como campo cultural, terreno privilegiado da politica cultural, sujeito a disputas, interpretac@es,
embates de forcas, saberes e praticas que contribuem na producéo de identidades sociais, de
sujeitos com suas particularidades e diferencas.

Em outra producdo, a autora retoma essas reflexdes quando discute 0 magistério na
politica cultural e nos diz que pensar uma “politica cultural que incide sobre a identidade
poderia ter mais influéncia sobre o trabalho docente do que materialidades como o curriculo
nacional, a estrutura da escola ou a organizagao das turmas” (COSTA, 2006, p. 12).

Também buscamos referéncia em Nelson, Treichler e Grassberg (2012, p. 29) para
refletir sobre o que entra e 0 que ndo entra no curriculo da formacéo e o que se relaciona as
formacdes estéticas/culturais dos futuros docentes, pois, sob a 6tica destes estudiosos, € preciso
refletir que “ndo ¢ a selecdo, isoladamente, que deve ser examinada, mas, antes, seus efeitos e
as praticas que a constituem — praticas que nos implicam, também, como intelectuais”. Esses
aspectos nos levam a pensar nas estratégias, pistas, percursos, possibilidades, instrumentos,
vivéncias que estdo sendo trabalhadas, exploradas, apropriadas e sendo provocadoras de
experiéncias, mexendo/modificando/(des)alinhando/atravessando os sujeitos da formacdo e
construindo suas identidades.

De modo mais especifico, Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 57) defendem que o
“curriculo cultural diz respeito as representagdes de mundo, de sociedade, do eu” produzidas e
que contém um “conjunto de saberes, valores, formas de ver e de conhecer o que estd sendo
ensinado por elas”, levando-nos a ratificar nossa compreensdao de que 0s aspectos que
configuram o curriculo cultural e que circulam no curso de Pedagogia nos ddo elementos
também para pensar a dimensao estética que 0 mesmo envolve.

Ainda os(as) autores(as) supracitados, quando abordam a articulagdo existente entre 0s
Estudos Culturais e a escola, a qual nos apropriamos e fazemos as transposi¢fes para pensar a
relacdo entre os Estudos Culturais e a formacao de professores(as) no curso de Pedagogia, por
considerarmos que esta formacdo, dentre tantas possibilidades, desdgua quase que
inevitavelmente nas escolas, afirmam que “somos também educados por imagens, filmes, textos
escritos, pela propaganda, pelas charges, pelos jornais e pela televisao, seja onde for que estes
artefatos se exponham” (COSTA, SILVEIRA E SOMMER, 2003, p. 57). Entendemos esses
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elementos também como possibilidades e caminhos para as formag@es estéticas/culturais de
professores(as), indo além da perspectiva tradicional de estética e de arte, da macroestética, que
relaciona a formacéo estética apenas com o campo da Arte consagrada e aceita pelas instituicoes
e discursos de quem € autorizado(a) nesse campo, aspecto outrora abordado.

A partir de Kellner (2012) e Santomé (2012), é possivel entender que as perspectivas
tradicionais, herméticas de educagéo consideram como formas de acesso a cultura apenas o que
se relaciona a leitura e a escrita. Nesse caso, 0s livros sdo 0s Unicos modos de acesso ao saber
e a construcdo de conhecimentos. J& a perspectiva contemporanea, com a qual dialogamos,
amplia as possibilidades de artefatos culturais e da atencdo para outros aspectos/elementos que
podem compor o curriculo no sentido de entendé-lo enquanto politica cultural e suas
possibilidades plurais de contribuir na/para a formacédo de professores(as). Essa perspectiva
tradicional da qual falamos compde, em grande medida, a formacao que esta na base de grande
parte dos docentes que atuam na formacdo de professores(as), formacéo esta encaixotada,
fragmentada e que, geralmente, atribui grande importancia aos saberes especificos e a
aplicabilidade destes, deixando de lado, na maioria das vezes, saberes e conhecimentos de
ordem cultural ou, ainda, validando apenas os saberes culturais hegeménicos, a exemplo da arte
produzida e aceita pelos cddigos culturais dominantes.

As questdes apresentadas e o olhar critico acerca do que compde/integra o curriculo, ao
mesmo tempo, nos faz ver como tantos elementos das referéncias que nao pertencem as culturas
hegemdnicas e historicamente aceitas sao negadas, silenciadas ou deixadas a margem das
formacdes estéticas/culturais de professores(as). Num sentido oposto a esse posicionamento, a
estudiosa do campo da Arte/Educacdo, Richter (2003, p. 29, grifo da autora) reforga que a
perspectiva com a qual dialogamos dilui essas barreiras e encara o curriculo a partir da ideia de
aproximacdo entre arte e cotidiano, de estética a partir de uma visdo ampliada, plural,
horizontal, pois, “envolve a rejeicdo daquelas derivagdes do curriculo que consideram o
conhecimento ‘real” como apoiado em um conceito Unico de educacao, que é de fato resultante
de uma tradicéo particular, masculina e europeia”.

Esses elementos apontam para um projeto curricular que envolve os(as) estudantes,
futuros(as) intérpretes e trabalhadores(as) culturais, e os(as) instigam a participar ativamente e
criticamente das acdes cotidianas, de buscar caminhos alternativos, rotas e labirintos que os(as)
levem a outros lugares e encontros que propiciem uma formacgdo ampliada e extrapole os limites
das salas de aulas, abrindo espaco para transformar o processo formativo numa autoformacao,

que deixe pistas de elementos que poderdo transbordar em suas praticas pedagdgicas e que
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inclua suas experiéncias no préprio processo formativo, distanciando-se do modelo de educacéo
bancéria, ainda hoje adotada em algumas instituicbes formativas e tdo bem esclarecida,
discutida e criticada por Freire (2005) em sua obra Pedagogia do Oprimido.

Giroux (2012, p. 84, grifos do autor), ao fazer também alus&o as formas dominantes de
capital cultural, ainda presentes no campo educacional, refor¢ca nosso pensar acerca das

questdes discutidas quando afirma que:

A escolarizacdo frequentemente funciona para afirmar as historias eurocéntricas e
patriarcais, as identidades sociais e as experiéncias culturais dos/as estudantes de
classe média, ao mesmo tempo que marginaliza ou apaga as vozes, as experiéncias e
as memorias culturais dos/as assim chamados/as estudantes da ‘minoria’.

A partir do autor supracitado, podemos defender a importancia de ver/reconhecer 0s
conhecimentos também pela horizontalidade, a partir da qual as relagdes hierarquicas se diluem
e a formac&o abre espaco também para os diferentes textos culturais, para as diferentes formas
de acessar conhecimentos, para as diferentes culturas e experiéncias, para além dos livros, dos
formatos e modelos tradicionais, provocando “uma mudanga radical na constru¢do do
conhecimento e nas formas pelas quais o conhecimento ¢ produzido, recebido e consumido”
(GIROUX, 2012, p. 95). Desse modo, nos deixa pistas para pensar acerca do capital cultural
que vem sendo validado e evidenciado na formagdo de professores(as), levando-nos a olhar
para os diferentes textos que transitam e integram na/a formacéo inicial em Pedagogia, a fim de
buscar entendé-los como textos que compBem as formacdes estéticas/culturais dos(as)
estudantes e, portanto, fazem parte também do curriculo enquanto politica cultural.

A partir do exposto, defendemos que uma das finalidades do curriculo enquanto politica
cultural é a formacgdo mais ampla de professores(as), indo além da perspectiva de formacéo
voltada apenas para a pratica e para a aplicabilidade de conceitos, modelos, técnicas, didaticas
e conhecimentos ligados a saberes especificos historicamente validados no campo educacional,
um curriculo que reconhega as formacdes estéticas/culturais como elementos provocadores de
experiéncias estéticas que atravessam 0s sujeitos e contribuem na/para a constru¢do de
identidades docentes estéticas. Esses aspectos serdo tratados mais detalhadamente na secédo

seguinte.



4 FORMACOES ESTETICAS/CULTURAIS DE PROFESSORES(AS): caminhos
possiveis

Imagem 20: Entrada principal da Galleria Nazionale d’ Arte Moderna, 2014
Roma, Itélia
Fotografia: Mario Vidal
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Para iniciar a escrita do presente capitulo, tomamos como referéncia a imagem que abre
esta sessdo incitadas pelo convite e pelas provocacdes causadas pela mesma. Caminhar no
espelho nos causou um misto de inquietude, medo e inseguranca, sensacfes provocadas pelo
confronto existente entre 0 movimento, o peso do corpo e a delicadeza do préprio material. Se,
por um lado, o chdo de espelhos nos repulsa, por outro, nos encanta e nos instiga a arriscar a
dar alguns passos. Também, a mesma imagem nos remete a pensar nas inimeras possibilidades,
veios, trajetos, ranhuras ja cravadas e provocadas por outras pegadas.

Sensagdes assemelhadas também foram vivenciadas ao adentrarmos na instalacéo
“Através”, do artista brasileiro Cildo Meireles. O chdo, tomado de pedacgos de vidros quebrados
de diversos tamanhos, nos convida a um passeio permeado de sensagdes provocadas pelo ritmo
gue impomos a nossa caminhada pela instalacdo. Ao mesmo tempo em que somos arrebatadas
pelo medo de cair, tropecar, esbarrar, somos sutilmente agucadas pelos sons que 0s passos
produzem nos vidros, além dos estimulos provocados pelas pesadas malhas de ferro suspensas,

cercando nosso caminhar.

Imagem 21: Cildo Meireles, 1983 - 1989
Através

Instituto Inhotim, Brumadinho, MG
Fotografia: Pedro Motta
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A partir das experiéncias estéticas causadas pela instalagdo artistica brevemente citada,
tantas outras sensacdes e vivéncias provocadoras de experiéncias estéticas poderiamos lembrar
neste momento — o prazer de experimentar diferentes frutas e sabores, 0s momentos da infancia,
quando nos permitiamos deitar no chao para tentar adivinhar os desenhos das nuvens, os cheiros
de doces e de temperos vindos da cozinha, o sabor da massa do bolo antes de ir para o forno, o
chiado da agulha nos discos de vinil.

Aranha e Martins (2009, p. 405) dizem que “cada experiéncia estética educa o nosso
gosto, nos enriquece emocional e intelectualmente, por meio do prazer e da compreensédo que
nos proporciona”, nos faz conhecer a né6s mesmos, deixando de ser um simples conhecimento
de coisas alheias a nés. E é por consideramos que as experiéncias podem ser vividas de
diferentes formas que comegamos a tentar adentrar neste terreno cheio de tensionamentos e que
tomamos como eixo do presente estudo, a estética, aproximando-nos dos debates sobre
experiéncias e, mais especificamente, das experiéncias estéticas, aspectos que unimos em
nossas construgdes caleidoscopicas, na tentativa de compor imagens acerca das formacoes
estéticas/culturais de professores(as) na/para a construcdo de identidades docentes estéticas,

aspecto que encerra nossas discussdo na presente secao.

4.1. Unindo pecas no caleidoscépio: demarcando alguns debates sobre estética

Durante nossas primeiras incursdes nesta escrita, comecamos a perceber o debate por
vezes complexo que envolve o campo da Estética, gerado e enriquecido pela/na contribuicao
de muitos sujeitos e de diferentes campos de conhecimentos, notadamente no campo da filosofia
que, da mesma maneira, foi responsavel durante muito tempo pelos debates sobre as ciéncias,
a logica, a matematica, até esses campos progressivamente alcangarem independéncia. No caso
da estética, esse empoderamento ocorreu um pouco mais tarde, como veremos a seguir
(JIMENEZ, 2004).

No momento de organizar esta escrita, além de termos a ideia das imagens que se
proliferam no interior de um caleidoscopio ou dos caminhos, referéncias, encontros tedricos,
académicos e aqueles que, para além do académico, também nos forma, elegemos, da mesma
maneira como nos inspiramos no desenho de Mayana Redin, apresentado em nossa introdugéo,
a metafora da Torre de Babel. Esta figura pode ser entendida como lugar onde, ap6s intervencao

divina, se falavam varias linguas e ninguém se compreendia ou, como preferimos nos apropriar
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para pensar as multiplas contribui¢cGes que agregam elementos sobre um mesmo lugar, como
multiplas vozes que interagem, comunicam detalhes, nuances, demarcam lugares e nos
remetem a pensar aspectos diferentes e até mesmo a considera-los por vezes ruidosos para 0s
nossos ouvidos (ou para nossa compreensdo), mas ndo menos importantes para entendermos o
todo.

Ainda que reconhegcamos que alguns(mas) artistas realizaram producGes sobre essa
tematica, a exemplo de Pieter Brueguel, em 1563, e Cildo Meireles, em 2001, escolhemos
dialogar com a instalagao “Torre de Babel” da artista argentina Marta Minuji, exposta na Praca
San Martin, no centro de Buenos Aires em 2011. Vejamos:
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Imagm 22: Marta Minujin, 2011

Torre de Babel
Praca San Martin, Buenos Aires
Fotografia: Nestor H. Barbitta

Nossa escolha se deu por reconhecermos nessa instalacdo uma relacdo mais estreita com
0 que acabamos de discutir, pois a instalagdo composta por uma estrutura de aco de 28m de
altura e 30 mil livros de 54 paises diferentes, nos faz pensar também Estética como campo de
varias influéncias, abordado de diferentes formas e tomado a partir de diferentes nuances. Foi
tentando entendé-lo e, ao mesmo tempo, buscando diferentes referéncias, estudiosos(as) que se
debrucam sobre essa tematica que tecemos nossas consideracdes para desvela-lo a partir da

escuta de diferentes vozes. Para tanto, nos debrugamos inicialmente na etimologia da palavra
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estética e encontramos sua origem no termo grego aisthesis que significa faculdade de sentir ou
compreender os sentidos. Também recorremos a alguns dicionarios e encontramos as seguintes

definicdes:

1. Estudo que determina o carater do belo nas producdes naturais e artisticas. 2.
Filosofia das belas-artes. “Estética”. Michaelis. Sdo Paulo: Ed. Melhoramentos, 2012.
Disponivel em: <michaelis.uol.com.br>. Acesso em: 02 set. 2014.

1. fil. Parte da filosofia voltada para a reflexdo a respeito da beleza sensivel e do
fendmeno artistico. “Estética”. Houaiss. 2012. Disponivel em: <houaiss.uol.com.br>.
Acesso em: 02 set. 2014.

No dizer de Eagleton (1993, p. 17) estética ¢ “toda a regido da percep¢do e sensagdo
humanas” e tem na filosofia suas primeiras formulacdes. J& para o filésofo contemporéaneo
Carrol (2010, p. 177) existem varios usos para o termo “estética”, dentre os quais, destacamos
o0 sentido amplo, ou lato e o sentido estrito. No sentido amplo esta relacionada a Filosofia da
Arte, portanto, estética e filosofia da arte tornam-se sinbnimos. No sentido estrito, deriva da
palavra grega aisthesis e esta relacionada a percepcao dos sentidos.

Chaui (2000, p. 67) também converge para o sentido amplo quando compreende de
modo equivalente estética e filosofia da arte e diz que este campo preocupa-se com “o estudo
das formas de arte, do trabalho artistico; ideia de obra de arte e de criag&o; relacéo entre matéria
e forma nas artes; relagdo entre arte e sociedade, arte e politica, arte e ética”.

Também buscamos orientagdo no “Dicionario de Filosofia” de Abbagnano (2007, p.
367), o qual afirma que por estética “designa-se a ciéncia (filosofica) da arte e do belo” e nos
apresenta inicialmente algumas compreensdes a partir de estudiosos como Baumgarten, Kant,
Schiller, dentre outros. No entanto, segundo Bayer (1995), muito antes desses tedricos e
filésofos, ainda que ndo tenhamos nomes de estetas representantes dos nossos antepassados,
pode-se afirmar que j& existia uma preocupacdo estética nos textos visuais deixados nos
registros rupestres e, em certa medida, uma ideia de belo, mesmo que se reconheca o carater
pratico dado a grande parte das criagdes do referido periodo, carater que ndo atingia o conceito
de arte naguele tempo.

Pareyson (1997, p. 2), em seu livro “Os Problemas da Estética”, tomado como referéncia
em varios estudos do campo da Arte, defende que estética — campo frutifero no qual diferentes
sujeitos podem transitar — é filosofia e, portanto, ndo se reduz a critica, a poética ou a técnica.
Esse filosofo nos oferece a defini¢do que permeia suas discussoes, quando diz que entende “por

Estética toda teoria que, de qualquer modo, se refira a beleza ou a arte: seja qual for a maneira
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como se delineie tal teoria”. Ao mesmo tempo, destaca a ideia de beleza e arte presente em seu

debate, conforme podemos perceber no excerto abaixo:

Onde quer que a beleza se encontre, no mundo sensivel ou num mundo inteligivel,
objeto da sensibilidade ou também da inteligéncia, produto da arte ou da natureza;
como quer que a arte se conceba, seja como arte em geral, de modo a compreender
toda técnica humana ou até a técnica da natureza, seja especificamente como arte bela
(PAREYSON, 1997, p. 2).

Essas ideias iniciais nos possibilitam perceber a dimensdo do debate nesse campo e as
relacdes de aproximacao ou de distanciamento com a arte que diferentes estudiosos(as) podem
tomar, deixando-nos pistas para as costuras e amarra¢es que podem ancorar nossas reflexdes.

No resgate da historicidade, autores como Nunes (2011), Bayer (1995) e Suassuna
(1992) destacam que os fil6sofos gregos foram os primeiros a construirem reflexdes acerca da
beleza, reflexdes estas iniciadas com Platdo, quando em sua obra identifica a beleza com a
verdade, a virtude ou o bem. Unindo-se a Platdo, Sécrates também traz contribuicBes que
influenciaram os debates sobre estética, levando-a a ser entendida tanto como filosofia do belo
quanto como filosofia da arte. O filésofo defende que as coisas belas s&o aquelas que imitam
0s modelos ideais, existentes ndo no mundo terrestre, mas no mundo das ideias, uma beleza
transcendental. Ainda Bayer destaca que, em Sécrates, o belo esta relacionado ao util. Segundo
o autor, para este filésofo “até as coisas feias podem ser belas se forem Uteis” e acrescenta que
para os filosofos gregos “a beleza natural esta muito acima da beleza artistica” (BAYER, 1995,
p. 35).

Os aspectos destacados nos distanciam do pensamento desses filésofos por entendermos
beleza, objeto da estética, para além da idealizacdo ou do utilitarismo dado, logo, a ideia de
beleza que permeia nosso pensar afasta-se dos conceitos apresentados.

Por sua vez, a contribuicdo de Nunes (2011, p. 15) nos parece mais pertinente e proxima
ao modo como tentamos compreender esse campo quando, ao distinguir estética e filosofia da
arte, diz que “arigor, o dominio dos fendmenos estéticos nao esta circunscrito pela Arte, embora
encontre nesta a sua manifestagdo mais adequada”. Assim, entendemos, a partir da sua
discusséo, que o dominio estético, ainda que ndo seja especifico do campo da Arte, abrange
também este campo, percebido como um fenémeno social que é parte da cultura, contribuindo
para nossa compreensdo acerca das diferentes manifestacfes artisticas/culturais que coexistem,
0s seus valores e até mesmo as que consideramos como esteticamente boas ou néo.

Retomando a filosofia grega, temos em Aristoteles, filosofo realista, uma ruptura com

0 ideal de beleza platonico. Para o filésofo, beleza esta relacionada a medida e a proporgéo.
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Segundo Suassuna (1992) Aristoteles também traz uma importante contribuigdo para o campo
estético quando, juntamente com a categoria belo, inclui a categoria feio, ainda que esta seja
discutida a partir da comédia, visdo oposta da tragédia.

A partir do exposto, podemos afirmar que, para os fildsofos classicos, a estética é dotada
de uma concepc¢do naturalista, ligada a ideia de fidelidade, a aparéncia real das coisas e pode
ser entendida a partir de duas variagdes: o realismo, que busca referéncia na teoria da imitacao
de Aristoteles para difundir a ideia de mostrar o mundo como ele é; e o idealismo, que toma
Platdo como referéncia e preocupa-se em mostrar o mundo que gostariamos que fosse.

J& na Idade Média, temos a influéncia do filésofo Plotino, critico de Aristoteles e
inspirado na estética de Platdo. Para ele, estética esta relacionada a ideia de estilizagdo e
exploracéo da arte com finalidade de difundir os preceitos religiosos. Segundo Suassuna (1992),
em Plotino o prazer estético proporciona uma afinidade consigo mesmo. Isso nos leva a
entender que o prazer estético permite ao sujeito se conhecer melhor, pensamento que ecoa em
fildsofos modernos. Também nesse periodo comega a surgir no pensamento filoséfico maior
intensidade e influéncia do pensamento cristdo. Nesse contexto, os estetas dividiram as artes
em trivium e quadrivium, o primeiro compreende as artes tedricas (dialética, l6gica, gramatica),
ja o segundo compreende as artes poéticas e as praticas (aritmética, musica, astronomia)
(BAYER, 1995).

Perissé (2009) acrescenta reflexdes ao debate quando, ao aproximar dois grandes
campos, Estética e Educacdo, afirma que, desde a Grécia, percebe-se a existéncia dessa
aproximacéo. Entdo, partindo desse pressuposto, apresenta trés pensadores, a saber: Agostinho

de Hipona, Francisco de Assis e Toméas de Aquino. Em suma, na estética crista

A Estética volta-se para a realidade como um todo, atenta ao belo ou ao que de algum
modo manifesta beleza, harmonia, impacto ou grandeza: obras de arte, elementos da
natureza, o corpo humano, objetos em geral. E o faz reflexivamente, filosoficamente,
recolhendo e elaborando o que os sentidos (em particular a viséo e a audi¢do) nos
transmitem de prazeroso (PERISSE, 2009, p. 24).

Como vimos, o sentido dado a estética foi modificando ao longo da historia, apenas no
Renascimento comeca a se desligar dos preceitos da igreja e dar inicio a unido do belo com a
arte e com a natureza. Desse periodo destaca-se a ideia de beleza natural transplantada para a
arte, abrindo espaco para a beleza artistica. E o periodo também em que as artes estabeleceram
uma relacdo estreita com a matematica, a astronomia, a boténica, a fisiologia e a anatomia.
Desse modo, a estética naturalista renascentista se distancia da estética naturalista grega e

assume status diferenciado.



100

Também nesse debate ganha destaque a concepcdo francesa de arte, marcando a estética
do século XVII, dominada pelo racionalismo e academicismo, influenciada pelo pensamento
de Descartes e pelas ideias iluministas, respectivamente.

E importante destacar também que, ainda no século XVII, sob a influéncia inicial dos
empiristas, o filésofo John Locke e mais tarde David Hume, a estética passa a ser julgada ou
entendida a partir do sentimento daquele que vé o objeto. Decorre dessa influéncia a ideia de
que as questdes do gosto estético ndo podem ser classificadas a partir de um determinado grau
de importancia, tendo em vista que as questdes do gosto estdo relacionadas as experiéncias
pessoais de cada sujeito, como, por exemplo, nds pesquisadoras, por toda nossa relacdo e
experiéncias vividas numa cidade do interior e no sertdo, possuimos uma identificagdo com a
estética do cangaco que, talvez, pessoas de outras regides brasileiras ndo possuam. Isso remete-
nos a pensar exatamente a relacao citada entre gosto estético e experiéncias pessoais.

No entanto, as ideias racionalistas prevaleceram também no campo da Arte e passaram
a estabelecer principios e normas para o proprio fazer artistico, estendendo-se até o século
XVIII, também reconhecido como o século da razdo. Sendo assim, 0 que antes era Senso
comum, agora toma uma poténcia critica adotada a partir da certeza sobre as coisas, em outras
palavras, a razdo do século XVIII queria derrubar a tradicdo e a forma de produzir
conhecimentos do século anterior e substituir por um novo conhecimento, pautado no que
passava a ser considerado como verdade. No campo da Arte, esses aspectos deram as bases para
o Neoclassicismo, movimento orientador das praticas nas Escolas de Belas Artes (BEYER,
1995).

Sobre essas escolas, Barbosa (1998) e Vidal (2011), ao abordarem a historicidade do
Ensino da Arte na educacdo brasileira, apresentam a énfase em técnicas e a necessidade de
sequir padrbes pré-determinados, tipicos dos preceitos Neoclassicos. Nesse periodo, 0 ensino
valorizava e exaltava o belo, numa perspectiva oposta ao que propunha o Barroco, e era norteado
pela ideologia do dom como determinante das capacidades e habilidades de individuos para a arte.

Também é possivel retirar elementos para pensar a estética a partir da contribuicdo de
Rousseau, filésofo que serviu de inspiracdo para a Revolucdo Francesa, que defendia que
apenas a razdo era insuficiente para a unidade social, por acreditar na sensibilidade enquanto
fundamento estético para pensar o sujeito. Eagleton (1993, p. 25) defende que a partir de
Rousseau “ninguém se torna sensivel a ndo ser quando sua imaginagao ¢ estimulada e comega

a transportar-se para fora de si”. Além disso, o critico complementa dizendo que “na raiz mesma
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das relacdes sociais encontra-se a estética, fonte de toda coesdo humana” (EAGLETON, 1993,
p. 25).

Segundo varios estudiosos(as), dentre os quais destacamos Carrol (2010), Jimenez
(2004), Nunes (2011), Eagleton (1993), Souriau (1990) e Bayer (1995), apenas no séc. XVIII
surge uma disciplina filosofica que ira se debrucar sobre o estudo do belo e suas manifestaces
na arte, a estética, que se insere no nosso vocabulario, no ano de 1750, pelo filésofo Alexander
Gottlieb Baumgarten quando cria a disciplina de Estética com a finalidade de clarear as ideias
do século anterior consideradas obscuras e confusas. Assim, sustenta-se na compreensao de
estética enquanto “cognicdo por meio dos sentidos, ou seja, o conhecimento sensivel”
(ARANHA E MARTINS, 2009, p. 401). Por sua vez, Nunes (2011) explica que Baumgarten
se refere a duas formas de estética, a tedrica e a pratica, a primeira relacionada aos
conhecimentos sensiveis e a relagdo destes com a beleza e a segunda trata da criacdo poética,
relacionando-se aos principios para a formacao do gosto e da capacidade artistica. Em suma, a
estética tratada por Baumgarten vai além dos temas tratados pela Filosofia — beleza, harmonia,
perfeicdo, além da arte e de suas funcdes em cada contexto — e direciona-se para uma ciéncia
do belo, logo, a estética na concepcdo de Baumgarten ndo esta relacionada a arte, mas, sim, a
beleza.

No entanto, Jimenez (2004) nos faz pensar na contemporaneidade sobre a compreenséo
de estética como ciéncia do belo e a relagdo que se estabelece com o conceito de beleza como
algo relativo. Nesse sentido, beleza passa a ser apenas uma das categorias deste campo, ao lado
do sublime, do tragico, do feio. Portanto, a partir desse estudioso, podemos dizer que a ideia de
estética como ciéncia do belo é historica.

De acordo com Nunes (2011), apenas em Kant, filosofo idealista que utiliza o conceito
de estética adotado por Baumgarten para julgar tanto a arte quanto a natureza, é que percebe-se
um novo impulso nas formulacdes sobre estética, com suas reflexdes aprofundadas acerca do
juizo do belo, ou ainda, como preferem alguns(mas) autores(as), juizo de gosto ou juizo estético.
Bayer (1995, p. 198) diz que juizo para Kant “¢ a faculdade de decidir se alguma coisa entra ou
ndo numa regra dada; é a faculdade de concluir a partir das regras”.

Kant discute o juizo estético quando apresenta trés tipos de experiéncias: a cognoscitiva,
relacionada ao conhecimento intelectual; a pratica, relacionada aos fins morais que procuramos
atingir na vida; e a experiéncia estética que ¢ “fundamentada na intui¢ao ou no sentimento dos
objetos que nos satisfazem, independentemente da natureza real que possuem”, tem um carater

contemplativo e relaciona-se ou ndo com o prazer (NUNES, 2011, p. 13).
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Bayer (1995, p. XXX) contribui com nossas reflexfes sobre essa questdo quando nos
leva a entender que em Kant a experiéncia estética é contemplativa e desinteressada, onde o
“belo ndo ¢ sendo aquilo que produz um prazer universalmente partilhado”.

Desse modo, para nés, o conceito de experiéncia estética em Kant ainda esté relacionado
a um conceito de fruigéo tradicional, criando um distanciamento entre o observador e 0 objeto
observado. Esse aspecto é criticado por grande parte dos(as) estudiosos(as) do campo da
Arte/Educacao com os(as) quais dialogamos.

Ainda sobre o juizo estético kantiano, Eagleton (1993) elucida um pouco mais nossas
reflexdes quando ao discutir a complexidade dessa questdo, afirma que o conceito pode remeter
tanto a entendimentos quanto a sentimentos. Segundo esse autor, em Kant “juizos de gosto
parecem ser descri¢des do mundo, mas sao na verdade declaragdoes emotivas” e complementa
afirmando que “os juizos estéticos sao assim impessoalmente pessoais” ou ainda “uma
subjetividade universal”, pois, “julgar esteticamente significa declarar implicitamente que uma
resposta inteiramente subjetiva é aquela que qualquer individuo pode necessariamente
experimentar, ou que produzira um acordo espontaneo em todos eles” (EAGLETON, 1993, p.
72). E, portanto, importante considerar os critérios universais que estdo na base do pensamento
kantiano.

A partir do exposto, afirmamos que se, por um lado, convergimos para 0 pensamento
kantiano, por entendermos que a experiéncia estética pode ser desinteressada e, mesmo assim,
atravessar 0s sujeitos, por outro, nos distanciamos, por entendermos que o prazer € algo pessoal
e envolve concepgoes, culturas, gostos e vivéncias que ndo se enquadram ou ndo podem ser
ditadas como regras. Além disso, ndo consideramos possivel determinar que os gostos e a
capacidade de reconhecer o belo nas coisas seja a mesma para todos(as).

Kant diferencia juizo estético de estética transcendental, sendo aquele entendido como
juizo sobre a arte e sobre o belo, relacionado ao sentimento do sujeito despertado pelo objeto,
essencialmente desinteressado, enquanto que a estética transcendental pode ser entendida como
ligada aos a priori do conhecimento sensivel, inaugurando, a partir de entdo, a estética moderna
e influenciando o pensamento de outros filésofos (ABBAGNANO, 2007; ARANHA E
MARTINS, 2009; DUARTE, 2001).

Em sintese, no que se refere a beleza, para Kant, os critérios estabelecidos que ditam o
que deve ser considerado belo s6 podem ser julgados pelo gosto, pelo prazer, mas o prazer
depende da cognicgéo, ou seja, em Kant, “o prazer do belo vem da percepcao da forma do objeto,
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em contraste com as sensa¢cfes ou conceitos que ele desperta. Por isso, a estética kantiana é
chamada de formalista” (ARANHA E MARTINS, 2009, p. 444).

Ainda no contexto alemao, destacam-se as ideias de Schiller, herdeiro do pensamento
kantiano, que se liga ao conceito construtivo da estética romantica do final do século XVIII.
Sua ideia de arte como criacdo contribui para a estética idealista quando, em seu conhecido
estudo sobre a educacdo estética do homem, defende que “a harmonia no individuo e na
sociedade depende do cultivo da sensibilidade estética aos valores classicos da grande arte”
(ARANHA E MARTINS, 2009, p. 444).

As “Cartas sobre a Educacdo Estética” constituem-se como a principal obra de Schiller
no campo da Estética, elaboradas no auge da Revolucgdo Francesa — final do século XVIII —
num periodo em que o filésofo estava acometido de tuberculose. Nesses escritos, organizados
em forma de cartas como agradecimento pelo apoio financeiro que recebia, aborda as relacdes
entre o0 contexto politico e a estética. Nessa obra, defende que apenas a arte pode educar
plenamente 0 homem, que apenas pela educacgdo estética podem ser resolvidos os problemas
politicos, na direcdo de uma liberdade politica no contexto revolucionario de sua época,
marcado por um periodo onde a arte comecava a perder espa¢o na vida moderna, permeada pelo
utilitarismo, dominacéo da ciéncia e das técnicas, pela humanidade curvada a tirania, conflitos
politicos e guerras. Esses aspectos também estdo presentes no nosso tempo, embora vestidos
com outras roupas, sob outras configuragfes, marcados por outras nuances (SCHILLER, 2002;
KERLAN, 2004; BAYER, 1995).

Da referida obra de Schiller, destacamos dois aspectos: o primeiro, extraido da sua Carta
VIII, quando, ao analisar o contexto da época, tece uma relacdo entre sensibilidade e
conhecimento e afirma que “a formacdo da sensibilidade €, portanto, a necessidade mais
premente da época, ndo apenas porque ela vem a ser um meio de tornar o conhecimento
melhorado eficaz para a vida, mas também porque desperta para a propria melhora do
conhecimento” (SCHILLER, 2002, p. 47).

Esse aspecto chama a nossa atencdo e nos aproxima desse filésofo por entendermos que
a sensibilidade para olhar e compreender as coisas do mundo, do entorno é também um aspecto
do debate contemporaneo da educacdo. No contexto da formacédo de professores(as) e, mais
ainda, ao discutirmos formacdes estéticas/culturais, entendemos a formacao para sensibilidade
discutida pelo filosofo como abertura para diferentes possibilidades de leituras e conexdes entre
tempos, contextos, espagos, realidades, teméticas. A titulo de exemplo bem recente, vejamos
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abaixo algumas imagens que marcam o0 momento desta escrita e que contribuiram para nossas

reflexdes acerca do pensamento shilleriano destacado:

Imagem 23: Fotografia: NiIUfer Demir, publicada em 03 de Setembro de 2015
Disponivel em; <http://exame.abril.com.br/mundo/noticias/canada-recebe-criticas-por-nao-ter-
recebido-menino-sirio>. Acesso em: 09 set. 2015

Imagem 24: Charge publicada na reportagem “Ilustragdes na internet homenageiam menino sirio morto em praia”,
2015.

Disponivel em: <http://gl.globo.com/mundo/noticia/2015/09/ilustracoes-homenageiam-menino-sirio-morto-em-
praia-em-redes-sociais.html>. Acesso em: 09 set. 2015

A fotografia do menino de 3 anos, Aylan Kurdi, encontrado em uma praia da Turquia

ao tentar emigrar para o Canada com seus pais e irmaos, circulou 0 mundo por meio de jornais,


http://exame.abril.com.br/mundo/noticias/canada-recebe-criticas-por-nao-ter-recebido-menino-sirio
http://exame.abril.com.br/mundo/noticias/canada-recebe-criticas-por-nao-ter-recebido-menino-sirio
http://g1.globo.com/mundo/noticia/2015/09/ilustracoes-homenageiam-menino-sirio-morto-em-praia-em-redes-sociais.html
http://g1.globo.com/mundo/noticia/2015/09/ilustracoes-homenageiam-menino-sirio-morto-em-praia-em-redes-sociais.html
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redes sociais, revistas e, em instantes, tornou-se um viral, ocupando diversos lugares em
diferentes midias — a exemplo das imagens retiradas dos videos da musica Harlen Shake
apresentadas anteriormente — tornando-se o estopim para abrir discussées sobre o caso dos
refugiados da Siria. Mesmo considerando este um debate importante, ndo iremos adentrar no

presente estudo, tomemos o caso para mostrar outras imagens publicadas e igualmente extraidas

da internet:
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Imagem 25: Publicada em 03 de Setembro de 2015 na reportagem “Artistas de todo mundo respondem a
tragica morte de um menino refugiado sirio”. Fotografia: Valeria Botte Coca

Disponivel em: <http://www.mdig.com.br/index.php?itemid=35511#ixzz3mVvjGhin>. Acesso em: 09 set.
2015

Imagem 26: Charge de Laurent Riss Sourisseau publicada
no jornal semandrio humoristico francés Charlie Hebdo em
15 e Setembro de 2015

Disponivel em: <https://charliehebdo.fr/>. Acesso em: 25
set. 2015
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Essas sdo apenas algumas das diversas leituras suscitadas pela forte imagem produzida
pela fotdgrafa turca Nilufer Demir, demonstrando as leituras e maneiras que muitos(as) artistas,
ilustradores(as) e jornalistas, além de tantos(as) outros(as) profissionais, tiveram diante do fato,
provocando-nos, assim como a fotografia original, a pensar diversas questdes (sociais, politicas,
econdmicas, religiosas, histéricas, €ticas, dentre outras) e criticas que se entrelagcam. S&o, em
nossa leitura e em dialogo com o fragmento de Schiller citado anteriormente, uma possibilidade
de aproximacdo entre sensibilidade e conhecimento proporcionada pela dimensdo estética
envolvida nas imagens, contribuem para ampliar a bagagem cultural dos sujeitos, fomentando
a nossa leitura de mundo e a nossa Vvisdo critica acerca das coisas que nos cercam.

Afastando-nos do debate suscitado pelas imagens apresentadas, retomamos outro
aspecto do pensamento schilleriano que consideramos importante destacar: o interesse desse
filosofo acerca dos efeitos da arte em provocar contentamento para todos(as) que dela
desfrutam, uma vez que defende que a arte é o caminho para sair do estado de rudeza, de
perversdo, de esmorecimento que os tempos Ihe oferecem (SCHILLER, 2002).

Souriau (1990, p. 635)* enriquece as reflexdes sobre este aspecto quando diz que para
Schiller: “I’éducation esthétique ouvre le chemin de la liberte a une humanité enfin devenue
plus harmonieuse, et pour laquelle les sens et I’esprit seraient proches d’une réconciliation”.

Dos elementos supracitados, consideramos pertinente ressaltar duas questfes neste
momento: o0 primeiro, que este aspecto foi alvo de criticas por parte de Adorno que acusa
Schiller de antecipar o que vem a ser o pensamento da industria cultural “quando a arte ¢
receitada como vitaminas a cansados homens de negdcios” (ADORNO, 2001, p. 13); o
segundo, o fato de entendermos que as reflexdes de Schiller ndo podem ser pensadas deslocadas
do contexto em que foram escritas. O fil6sofo viveu no periodo da Revolugdo Francesa e 0s
grandes embates daquele momento da historia da Franca provocaram rebatimentos nas suas
formulagdes.

Em suma, tratando do pensamento de Kant e de Schiller, filosofos recem-discutidos,
podemos afirmar que se, por um lado, nos aproximamos do pensamento kantiano, por
considerar que a experiéncia estética pode ocorrer com diferentes objetos (aqui entendidos quer
sejam eles da arte ou ndo), por outro lado, nos distanciamos desse filosofo, por entendermos
gue o sujeito, no caso do nosso estudo, sujeitos da formacgédo de professores(as), futuros(as)

trabalhadores(as) culturais, podem também buscar experiéncias estéticas a fim de construir

15 Traducso livre: A educacio estética abre o caminho da liberdade para uma humanidade que é finalmente mais
harmoniosa, para a qual os sentidos e o espirito estardo proximos de uma reconciliagéo.
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conhecimentos e, mais ainda, por entendermos que as experiéncias estéticas constroem
conhecimentos que se apoiam em outro paradigma, além de entendermos que o interesse pelas
experiéncias estéticas podem advir da necessidade de aumentar as possibilidades de enriquecer
a bagagem cultural desses sujeitos, de modo a contribuir no desenvolvimento de suas praticas.
Ja no que se refere aos elementos destacados do pensamento de Schiller, se por um lado nos
aproximamaos das reflexdes deste filésofo por concordarmos que sensibilidade e conhecimento
sdo elementos importantes na/para a formacao de professores(as), aspectos a serem explorados
a partir de experiéncias estéticas/culturais vivenciadas em diferentes campos, momentos,
componentes curriculares, espacos e a partir de diferentes formas, linguagens, possibilidades;
por outro lado, nos distanciamos da ideia de arte como contentamento, por entendermos, até
mesmo tomando as imagens que apresentamos anteriormente, que a arte pode nos provocar
também tensionamentos, indignagdes, sensagdes que nos deslocam, inquietam, nos atravessam,
muito além do contentamento destacado pelo filésofo. Nesse sentido, a critica adorniana acerca
desse aspecto parece-nos pertinente na constru¢do de um pensamento contemporaneo acerca da
estética.

Ao dar continuidade ao seu debate, Eagleton (1993, p. 30), em seu estudo sobre Hegel,
filésofo da transicdo entre os séculos XVIII e XIX, destaca que, segundo esse pensador, a
investigagdo estética contempla dois sentidos: sentido tedrico intelectual e o ideal, como a viséo
e audigdo; em contraposi¢éo aos sentidos inferiores, o olfato, o gosto e o tato. Desse modo, nos
diz que, para Hegel, “ndo pode haver estética do odor, da textura ou do paladar”. Esse aspecto
nos distancia deste filosofo, tendo em vista que nosso modo de pensar estética na direcdo de
um pensamento contemporaneo também perpassa esses sentidos, ndo limita-se ou enaltece a
visdo como Unica possibilidade de aproximacdo com experiéncias estéticas, conforme
exemplificamos no inicio do presente capitulo.

Sobre tal questdo, Dewey (2010a, p. 129) nos da aporte quando discute que na dimensao
estética todos o0s sentidos estdo envolvidos, “a visdo, a audi¢do e o paladar tornam-se estéticos”
a medida em que s&o elementos de uma experiéncia estética.

Se considerarmos o campo da Arte, e mais especificamente a arte contemporanea,
podemos listar algumas producdes que se alimentam das possibilidades de interacdo entre
sujeito e objeto mediadas por estes sentidos explorados em instalacGes, performances, site
specific, a exemplo de algumas producges e provocagOes do artista brasileiro Ernesto Neto com
suas experimentacdes com temperos e ervas que convidam-nos a participar enquanto andamos

pela instalacdo, podendo tocéa-las, senti-las, cheira-las ou, ainda, no trabalho “Promenade”, do
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francés “caminhada”, desenvolvido por Dominique Gonzalez-Foerster. Essa audio-instalacéo
ocupa uma sala de grandes proporgdes, onde o som e a temperatura sdo regulados, e nos convida
a fazer uma caminhada pelo espaco ou, ainda, para fazer uma pausa e nos deixar permitir “ver”
a partir de outros sentidos, ja que podemos deitar no chéo frio, ouvir o som da chuva e da dgua
correndo, que emerge de todos os lados, e experimentar diferentes sensacfes. Permite-nos uma
pausa para ver, sentir, projetar imagens e até mesmo resgatar imagens que estao presas no nosso
imaginario, em nossas lembrancas. Vejamos o0s registros fotograficos dos trabalhos citados

abaixo:

Imagem 27: Ernesto Neto, 2008

While nothing happens (detalhe de instalagéo)

Museo MACRO, Roma, Italia

Fotografia: Giorgio Benni.

Disponivel em:
<https://en.museomacro.org/mostre_ed_eventi/mostre/ernesto_neto_mentre_niente_accade_while_nothing_happ
ens>. Acesso em: 25 set. 2015


http://en.museomacro.org/mostre_ed_eventi/mostre/ernesto_neto_mentre_niente_accade_while_nothing_happens
http://en.museomacro.org/mostre_ed_eventi/mostre/ernesto_neto_mentre_niente_accade_while_nothing_happens
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Imagem 28: Dominique Gonzélez-Foerster, 2007
Promenade, audio instalagao

Instituto Inhotim, Brumadinho, MG

Disponivel em: <http://www.inhotim.org.br/en/inhotim/contemporary-art/works/promenade/>. Acesso em: 25 set.
2015

Retomando o pensamento hegeliano, Souriau (1990, p. 820)* afirma: “en méme temps
que Hegel reconnait a 1’art la dignité d’étre oeuvre de 1’esprit, il le subordonne cependant a la
philosophie : I’art n’est qu’un premier pas sur la voie de 1’esprit qui conduit a la connaissance
de soi”.

Assim, na construgdo das nossas ancoragens, afirmamos que também nos distanciamos
do pensamento hegeliano por considerarmos que a arte nao esté subordinada a nenhum campo,
pois em nossa Visao e em nossa aproximagdo com os debates contemporaneos, defendemos que
0s campos de conhecimentos possuem igual importancia. Nesse sentido, sdo considerados
independentes, podendo fazer pontes, conexdes, didlogos com outros campos sem a eles serem
subordinados. Também nos afastamos quando este fildsofo defende que a criacdo artistica é
uma atividade inconsciente da esfera do dom, por entendermos, ancoradas em no0SSOS

referenciais tedricos do campo da Arte/Educacéo, que a ideologia do dom apoia-se na ideia de

16 Traducdo livre: Ao mesmo tempo que Hegel reconhece na arte a dignidade de estar aberta ao espirito, ela o
subordina contudo a Filosofia: a arte é apenas o primeiro passo que conduz ao conhecimento de si.


http://www.inhotim.org.br/en/inhotim/contemporary-art/works/promenade/
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que o(a) artista é considerado(a) um ser supremo, divino, dotado de um saber que o(a) torna
diferenciado(a), aspecto que se distancia dos debates contemporaneos desse campo.

Opondo-se ao modo de pensar estética do século XVIII, o século XIX ficou marcado
pelo romantismo, pelo “individualismo crescente, cheio de sensibilidade e de imaginacao”
(BAYER, 1995, p. 261). Nesse contexto, destacamos os escritos de Victor Hugo que traz o feio
e 0 grotesco para a literatura. Por outro lado, opondo-se a perspectiva do romantismo, temos a
perspectiva naturalista que domina toda a segunda metade do seculo XI1X, no qual surgem as
ideias de Baudelaire, que viveu e produziu num contexto onde predominou a ciéncia, o que traz
rebatimentos para sua poesia, a0 mesmo tempo em que se destacam os pensadores, escritores e
filésofos que se apoiaram numa perspectiva simbolista, a exemplo de Rimbaud e Mallarmé,
gue trouxeram para a poesia 0s estados sentimentais, buscando exprimirem-se de acordo com
as proprias sensacdes, criando versos mais livres e com auséncias de rimas. Ao mesmo tempo,
na estetica russa, surgem nomes como Dostoievski e Tolstoi, o primeiro influenciado pelo
principio estético de Schiller sobre a ligacéo entre o belo e 0 bem; e 0 segundo com uma estética
social (BAYER, 1995).

Nas leituras que nortearam nossa incurséo teorica, percebemos que, até o século XIX, a
estética americana ndo aparece como tendo uma caracteristica prépria, tendo em vista que o
periodo chamado de colonial foi tomado fortemente pelas referéncias europeias, que, como
sabemos, minaram as historias, silenciaram sujeitos, desconsideraram producfes estéticas
existentes e levaram para os livros — fontes importantes e responsaveis por disseminar o que
sabemos do passado — apenas aquilo que interessava a classe dominante do periodo.
Destacamos que, a partir do referido século, nomes como o do romancista e poeta Edgar Alan
Poe comecgam a figurar os escritos no campo da literatura, trazendo elementos como o mistério
e 0 macabro, em seus escritos de ficcdo policial.

Mais especificamente no contexto brasileiro, a influéncia da estética europeia como
modelo foi provocada, sobretudo, pela vinda da familia real e pelas orientacGes estéticas da
Academia Imperial de Belas Artes, liderada e conduzida pelo pensamento europeu. No entanto,
algumas rupturas ou tentativas de introduzir elementos proprios podem ser percebidas na
producdo artistica brasileira, a exemplo das producdes de Antdnio Francisco Lisboa, 0
Aleijadinho, que deixa marcas de uma estética propria, ainda no século XVIII, e das misturas
que deram origem ao choro de Joaquim Anténio Callado.

Assim, a partir do exposto, podemos afirmar a existéncia de uma variedade de

pensamentos que indicam uma ampliacdo dos modos de pensar estética até o século XIX,



111

marcados pelas categorias, pela pluralidade de maneiras de produzir arte e pelas misturas e
influéncias que comecaram a ser percebidas e se intensificaram no século seguinte, nos
possibilitando perceber movimentos mais contundentes nesse campo, na dire¢cdo de uma

concepcdo de estética contemporanea, com a qual dialogamos.

4.2. Pistas da/para a construcdo de um pensamento contemporaneo acerca da estética

Ao adentrarmos na leitura sobre estética a partir do século XX, € possivel entender as
marcas de rupturas, mudangas e nuances quando a arte passa a nao ser obrigada a “representar
naturalisticamente o mundo, nem promover valores, sejam eles sociais, morais, religiosos ou
politicos” (ARANHA, MARTINS, 2009, p. 446). Por outro lado, aspectos formalistas como
linhas, cores, formas, texturas, volumes e espacos ganham maior relevancia nas analises desse
campo, incorporando novos elementos aos debates acerca da estética.

Também nesse contexto a arte passa a ser engolida pela producdo de mercadorias e
assume uma posic¢do cada vez mais marginal, tornando-se menos significativa na ordem social,
mas, a0 mesmo tempo, possibilitando modelos ideoldgicos para serem lidos criticamente
(EAGLETON, 1993).

Walter Benjamin, filosofo da Escola de Frankfurt — importante contribuicdo para a
Teoria Critica, tomada como referéncia para diferentes campos, dentre os quais destacamos
neste estudo os debates contemporaneos no campo da Arte, da Estética e também da Educacéo
—, em seu ja conhecido trabalho “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica”, nos
faz entender um pouco mais as mudangas desse periodo ao discutir a perda da aura da obra de
arte, provocada, sobretudo, pela ideia de reproducdo que ganhava espaco naquele contexto. As
reproducdes tornavam a arte acessivel para maior parte das pessoas, democratizando a cultura,
levando-a, disseminando-a para lugares e pessoas antes completamente alheias a esse universo,
os(as) trabalhadores(as) (CHAUI, 2000). Também Nunes (2011, p. 116) tece sua opini&o acerca

dessas questdes e nos faz pensar nos rebatimentos na contemporaneidade:

Uma das mais importantes transformacdes a que estamos assistindo hoje, em
decorréncia dos meios técnicos de reprodugdo de imagens — fotografia, cinema,
televisdo —, é, segundo Walter Benjamin, a perda da aura das obras de arte, que,
reproduzidas, divulgadas e vulgarizadas, para satisfazer as necessidades da cultura de
massa, multiplicam-se em grande nimero, tornando-as familiares e banais.
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Contribuindo para o pensamento da Teoria Critica iniciado por Walter Benjamin,
Theodor Adorno, em seu estudo “Teoria Estética”, também discute as questdes relacionadas a
producdo de arte no século XX a partir de categorias como novo, permanente e provisorio.
Também acrescenta que a cultura esta intrinsicamente ligada a produgdo de mercadorias e que
a arte é uma forma valida de critica as condi¢des de producdo. No entanto, ela sofre com os
impactos da industria cultural, aspecto que leva este pensador a afirmar que “desde que a arte
foi tomada pelo freio da industria cultural e posta entre os bens de consumo, sua alegria se
tornou sintética, falsa, enfeiticada” (ADORNO, 2001, p. 15).

A forma como esse pensador tece suas reflexdes pode ser melhor compreendidas ao
refletirmos sobre 0 modo especifico vivido e em decorréncia dos acontecimentos que marcaram
0 contexto e o periodo de producdo desse filosofo, quando esteve exilado nos Estados Unidos
e descobriu a cultura de massa — radio, televisdo, publicidade e o crescimento do cinema —
carregada pela esséncia hollywoodiana do divertimento, da distracdo e dos negdcios, retirando-
o do lugar, agitando suas ideias sobre cultura e sua concepgao de experiéncia estética, haja vista
sua formacao e aproximacdo com a masica classica vienense (FLEURY, 2011). Diante disso,
a arte para Adorno ndo podia ser outra coisa, a ndo ser reflexiva, aspecto que nos leva a
compreender suas criticas a Schiller acerca da arte enquanto contentamento a qual nos referimos
anteriormente.

Destacamos também, dentre os pensadores que contribuiram para as formulagdes do
campo da Estética no século XX, Rebert Head e John Dewey, duas importantes referéncias e
influéncias também para o campo da Arte/Educacdo. O primeiro, no contexto inglés, inicia suas
reflexdes a partir da experiéncia com poesia, depois segue com investigacdes sobre as Belas
Artes. O autor contribui para este debate com seus escritos, dentre os quais destacamos “A
Educacéo pela Arte” e “O Sentido da Arte”, tornando-se referéncia dos debates educacionais
acerca da arte como base da educacao, influenciando também na Arte/Educacéo brasileira. Por
sua vez, no contexto americano, John Dewey contribui com seus escritos sobre valores, moral
e educagdo e, traz, em seu livro “Arte como Experiéncia”, um importante subsidio para o campo
da Estética, quando defende que a experiéncia é a base das nossas formulag@es e conceituacdes.
Desse modo, opBe-se ao idealismo kantiano no qual prevalece a ideia de que elaboramos
conceitos independentes da experiéncia, os a priori (BAYER, 1995).

Vale aqui destacar a leitura de Karplan (2010, p. 9) sobre o pragmatismo em Dewey —
aspecto bastante criticado no pensamento deweyano — e a defesa de que este filosofo ndo tinha

como énfase os “fins materiais, mas uma avaliagdo de meios e fins por suas condi¢cbes e
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consequéncias na experiéncia”. E, portanto, segundo esse autor, uma filosofia da acéo que tem
a experiéncia como principio, longe da ideia vulgar e simplista de utilidade prética, ao contrério,
¢ um modo de construir pensamentos a partir da experiéncia, levando a uma filosofia do
pensamento, perspectiva que converge para as reflexdes travadas por Barbosa (2008).

Outro elemento destacado por Bayer (1995) como merecedor de aten¢do nos escritos
deweyanos e que da suporte para nossas reflexdes acerca da estética e da experiéncia estética,
discussdo que adentraremos mais incisivamente em seguida, refere-se ao fato de distinguir o
estético e o artistico, pois, ainda que as discuta enquanto ac¢6es que se relacionam diretamente
com a experiéncia, leva-nos a entender que, na producao deweyana, o artistico esta relacionado
a atividade criadora.

Esse aspecto também é ressaltado por Karplan (2010, p. 42, grifos do autor) quando diz
que Dewey distingue artistico de estético e que “sua filosofia da arte lida mais com o ‘artistico’
do que com o ‘estético’”, pois, para este fildsofo, o0 dominio do artistico esta relacionado ao
campo da producdo artistica e o dominio do estético esta relacionado ao campo da resposta
apreciativa. No que se refere a essa discussdo, nos afastamos do debate deste filosofo por
entendemos que esses elementos, vistos nesse sentido — artistico e estético —, fazem parte do
mesmo dominio, da dimensdo estética. Desse modo, tanto a producdo artistica quanto o
processo de interpretacdo e leituras pessoais sdo potencialmente elementos de experiéncias
estéticas.

Os debates no campo da estética passam a ganhar félego com o esgarcamento das ideias
acerca das transformacdes da arte no século XX. Esse motivo leva Bayer (1995) a dividir o
periodo antes e depois da Segunda Guerra Mundial, quando as formulagdes sobre a estética
comecam a ser remexidas a partir da influéncia e dos tensionamentos propostos pelas produgdes
provocadoras que abrem espaco para outros tipos de experimentacGes e estendem o campo da
Arte para alem do tradicionalmente explorado, a exemplo dos ready mades, de Marcel

Duchamp, conforme destacamos nas imagens a seguir:
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Imagem 29: Marcel Duchamp, 1917

A fonte
Galleria Nazionale d’Arte Moderna, Roma.

Fotografia: Fabiana Vidal

Imagem 30: Marcel Duchamp, 1964
Secador de garrafas

Centre Georges Pompidou, Paris
Fotografia: Fabiana Vidal

Em seu artigo “La Nouvelle Donne - Remarques sur quelques qualifications du mot art”,
Thierry de Duve'” tece uma leitura sobre as producdes supracitadas para discutir as fronteiras
internas e externas existentes e resistentes no campo da Arte, que reverberam no pensamento

" Traducdo livre: A novidade dada: Notas sobre algumas qualificagdes da palavra arte.
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acerca da estética. Sobre as fronteiras internas, podemos citar as hierarquiza¢@es dentro do
proprio campo da Arte. Essas fronteiras impedem que diferentes formas de producdes se
misturem, propiciam a separacdo em categorias como pintura, desenho, escultura. Ja as
fronteiras externas limitam e interditam que outros aspectos se agreguem as producles
artisticas. A partir do exposto Duve (2009, p. 167)'® tece uma andlise sobre producfes que

dialogam com essas rupturas, vejamos abaixo:

Il est claire qu’un objet comme une roue de bicyclette, une pelle a neige ou un urinoir
est exclu a priori du systéme des beaux-arts, parce qu’il est impossible de le ranger
dans un des arts en particulier. Ces objets ne respectent les conventions d’aucun
d’entre eux et ne sont par conséquent comparables aux produits d’aucun d’entre eux.

Para ele, os aspectos encontrados em produgdes que ndo respeitam, ndo se enquadram
ou ndo atendem aos limites internos e externos do campo das Belas Artes ddo abertura para a
criacdo das categorias “N&@o Arte” ou “Anti-Arte”, 0 que para nds reverbera intensamente no
modo contemporaneo de pensar estética (DUVE, 2009, p. 167, grifos do autor).

Os aspectos destacados nos levam a afirmar que esses objetos contribuem para inaugurar
a estética contemporanea que passa a questionar as ideias de verdade da prépria arte, questiona
0 conceito de gosto e de beleza e o0 jogo de significados e interpretacGes possiveis, entende a
desconstrucdo, o ecletismo, as dualidades, a efemeridade, aceita novos materiais, suportes,
meios e técnicas nas producdes artisticas, deslocando o conceito tradicional de obra para a ideia
de objeto. Desse modo, a estética contemporanea insere no campo da Arte outros modos de
pensar, além de agregar categorias provocadoras, instigadoras, questionadoras e antes
impensadas. Como nos diz Darras (1995, p. 47)*°, “un & un, tous les refoulés de Iart, le
prosaique, le banal, I’ordinaire, le quelconque, le quotidien, l’usuel et I’inintéressant
s’avancerent sur la scéne culturelle”.

Darras (2006), em outra producdo, discute que estas mudancas trazem rebatimentos para
0 campo educacional, mais especificamente para o campo da Arte/Educacdo, quando a viséo
dominante passa a ser questionada em direcdo a uma compreensdo de educacéo cultural.

No contexto brasileiro, varios elementos indicam as transformac6es do século XX e

provocaram mudancas no campo da Estética, a partir da participacdo de artistas numa

18 Tradugéo livre: E claro que um objeto como uma roda de bicicleta, uma pa de neve ou um urinol é excluido a
priori do sistema de belas artes, porque é impossivel armazena-los em uma das categorias de arte particulares.
Estes objetos nao respeitam as convencdes de nenhuma delas e ndo sdo consequentemente comparaveis aos
produtos de nenhum deles.

19 Traduc8o livre: Pouco a pouco, todos os recusados da arte, o prosaico, o banal, o oridinario, o qualquer, o
cotidiano, o usual e o desinteressante se avancam sobre a cena cultural.
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concepcgdo de arte engajada, provocadora, politica, social e critica, nos diferentes campos da

Arte. Vejamos o fragmento a sequir:

Essa posicdo foi defendida pelo teatro de Brecht e, no Brasil, pelo de Augusto Boal;
pela poesia de Maiakovski e Pablo Neruda, e, no Brasil, pela de Ferreira Gullar e José
Paulo Paes; pelo romance de Sartre e, no Brasil, pelo Cinema Novo; pela pintura de
Picasso e, no Brasil, pela de Portinari; na misica, a musica popular dos anos 60 e 70
foi de protesto politico, com Edu Lobo, Chico Buarque, Caetano Veloso, Gilberto Gil,
Geraldo Vandré, Milton Nascimento, entre outros (CHAUI, 2000, P, 415).

Acrescentando elementos aos supracitados, no contexto das Artes Visuais, ainda
podemos citar conexdes mais intensas com a compreensao de arte e estética para além das
fronteiras tradicionais a partir dos anos de 1960, quando artistas como Lygia Clark, Lygia Pape,
Hélio Oiticica, Nelson Leirner e, mais especificamente no contexto pernambucano, Paulo
Bruscky, dentre outros(as) ousaram romper regras e quebrar tradi¢bes ainda persistentes.
Assim, producbes que estimulam a interacdo entre sujeito e objeto, ou que envolvem
experimentagbes com materiais diversos, sdo alguns dos elementos trazidos para a arte

brasileira e marcadores desse contexto. Vejamos a producdo abaixo da artista Lygia Pape:
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Imagem 31: Lygia Pape, 1967

Divisor, registro de performance realizada numa favela do Rio de Janeiro
Museu de Arte Moderna do Rio de Janeiro (MAM/RJ)

Fotografia: Paula Pape e arquivo do Projeto Lygia Pape

Disponivel em: <http://www.lygiapape.org.br>. Acesso em: 03 mar. 2016

Favaretto (1999), na palestra proferida “Isto ¢ Arte?”, discute que as transformacoes que

marcam as producdes artisticas apontam para um olhar contemporaneo e para a abertura para a


http://www.lygiapape.org.br/
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multiplicidade de interpretacfes sobre o proprio conceito de arte, para a ideia de artista, para 0s
modos como a arte se apresenta culturalmente, para as categorias belo e feio, que adquirem
igual importancia no campo da Arte. Sobre isso, Adorno (2008, p. 41) acrescenta que no campo
da Estética “tao inteiramente dindmica ¢ a categoria do feio como igualmente necessaria ¢ a sua
contraparte, a categoria do belo”. Esses sdo aspectos que adentram e tomam forga na
contemporaneidade.

Numa perspectiva contemporanea, arte é vista de forma ampliada, uma vez que
encontra-se presente em diferentes atividades humanas, para além do que esta contemplado nos

espacos consagrados, conforme podemos perceber no fragmento abaixo:

Do ponto de vista estético, todas as poéticas sdo igualmente legitimas: ndo importa
gue a arte seja compromissada ou de evasdo, realista ou idealista, naturalista ou lirica,
figurativa ou abstrata, pura ou carregada de pensamento, douta ou popular, espontanea
ou refinada, e assim por diante; o essencial é que seja arte (PAREYSON, 1997, p. 16-
17).

Dewey (2010a, p. 63) nos faz pensar em uma visao de ruptura com formas dominantes
do campo da Arte quando afirma que “tao vastas e sutilmente disseminadas sdo as ideias que
situam a arte em um pedestal longinquo, que muita gente sentiria repulsa, em vez de prazer”,
pois, para ele, assim como para nos, essa arte instituida, comumente aceita pelos discursos e
praticas e, portanto, reservada para poucos(as), provoca grandes distanciamentos. Também, no
campo da Arte/Educacdo encontramos autores(as) que unem-se a essa discussdo e ressaltam
que a visdo dicotdmica classifica 0 que € e 0 que ndo é arte, 0 que entra e 0 que nao entra nos

espacos sagrados. Vejamos o que diz Rosa (2005, p. 60):

A arte que ndo € institucionalizada, que ndo faz parte do circuito artistico, ndo é
considerada arte, € no maximo considerada artesanato ou ainda folclore. Quem
determina o que € artistico ou ndo sdo os curadores de museus, os donos de galeria, 0
critico de arte, ou seja, um pequeno grupo de intelectuais.

Essas questbes contribuem para reforcar o discurso da macroestética, para também
colocar arte e estética num pedestal, separando-as, incontestavelmente, da vida daqueles(as)
que ndo atuam diretamente no campo da Arte (PEREIRA, 2013), a exemplo dos sujeitos da
nossa pesquisa, futuros(as) docentes do campo da Pedagogia. Por outro lado, esse aspecto
também nos faz pensar sobre as buscas e alternativas que encontramos para acessar arte, por
entendemos que, de algum modo, podemos procurar brechas e escapar dessa ordem regrada em

busca daquilo que chega até nos ou gue nos escapa.
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Ao fazer uma leitura sobre as produces artisticas contemporaneas, Carrol (2010) tece
uma critica aos tedricos firmados numa concepcao tradicional de estética, por desconsiderarem
obras e objetos que ndo se alinham ou ndo se enquadram nos modos e modelos fechados e
tradicionais de producdo de obras de arte. Também nos unimos a essa critica por defendermos
que esse tipo de teorizacdo vai de encontro ao pensamento contemporaneo da estética que

estamos incursionando, tendo em vista que podemos considerar como nos diz o autor, que,

a arte anti-estética ja existe ha mais de oitenta e cinco anos, e tem sido classificada
como arte pelos historiadores de arte, criticos, coleccionadores e uma grande parte do
publico informado. Também n&o é um movimento marginal do século XX, tendo sido
muitas vezes protagonista (CARROL, 2010, p. 204).

Em outras palavras, ao negar movimentos influenciados pela arte anti-estética, esses(as)
tedricos(as) assumem que suas teorizacdes nao englobam toda e qualquer arte ou qualquer
estética, ndo acompanham a evolugédo das praticas, dos modos contemporaneos de pensar e
produzir arte cada vez mais presentes.

Vale destacar também que, no campo da Educacéo, ainda percebe-se resisténcia quanto
as producBes contemporaneas que desestruturam o pensamento tradicional, enquadrado e
categorizado da arte. Muitas vezes, o silenciamento destas no campo educacional se da também
pela auséncia das mesmas na formagéo de professores(as) (LOPONTE, 2012).

Para nds, o didlogo com a arte contemporanea também é fundamental no campo
educacional, uma vez que traz para a dimensdo estética elementos que contribuem na
(des)construcdo e formacao das nossas identidades, a partir do dialogo estreito com a producéo
artistica do nosso tempo. Com relacdo a isso, Kerlan (2004, p. 172)® acrescenta: “I’art
contemporain a donné un tour radical aux uns comme aux autres, jusqu’au body art et autres
performances, jusqu’aux expériences de dissolution de soi”. Em outras palavras, a arte
contemporanea passa a ser compreendida pela sua capacidade de falar de nés, de nos retirar do
lugar e nos colocar além do posto de sujeitos passivos(as) observadores(as), nos convida, nos
interroga, nos provoca a nos desfazer e, ao mesmo tempo, nos refazer a partir de outras bases.

De modo enféatico, Genin (2009, p. 11) utiliza a palavra francesa “désarroi” — desordem
— a0 nos convidar para abrir pistas na (des)construcdo e no (re)fazimento dos conceitos de arte

e estética e da propria relacdo que estabelecemos com esses campos. Nas palavras do autor:

20 Traducdo livre: a arte contemporanea deu uma volta radical de um lado e de outro, da arte do corpo e outras
performances até as experiéncias de dissolucéo de si.
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Caducité des regles de l'art puisque aujourd'hui le déreglement est admis de fait;
caducité de la définition de I’art puisque les définitions se multiplient sans qu’aucun
consensus puisse se dégager; caducité de I’oeuvre puisque la notion méme d’oeuvre
semble périmée, dépassé para celle de processus, d’acte, ou d’experimentation;
caducité des critéres des jugements de valeur, des jugements de gofit puisqu’aucun
repere universel et nécessaire n’arrive a s’ imposer; caducité des prédicats esthétiques
employés dans nos jugements, certains prédicats ayant complétement perdus de leur
pertinence (GENIN, 2009, P. 11-12)%*,

Ao tensionar essas questdes, somos levadas a pensar o que entra e 0 que nao entra nas
formacdes estéticas/culturais na formacdo de professores(as). Mais especificamente, estamos
falando das producdes que circulam dentro da formacdo, pois essas escolhas, em certa medida,
poderdo ser detonadoras de experiéncias estéticas, assim como poderdo também ser tomadas
como referéncia nos didlogos com as praticas docentes dos sujeitos da formacdo, futuros(as)
professores(as), ou no dizer de Giroux (1999), futuros(as) trabalhadores(as) culturais, assim
como poderdo contribuir fortemente para desconstruir nossas certezas, nossas ideias fixas,
nossa visdo as vezes ainda tomada pela previsibilidade das coisas e, consequentemente, para a
formag&o de identidades estéticas.

Como vimos, o carater metamorfoseante da arte provoca modificagdes no conceito de
estética. Ao mesmo tempo, essas concepgdes ditam modos de pensar e classificar o que pode
ser compreendido como arte. A titulo de exemplo, podemos pensar que 0 que antes era
produzido para ser objeto de rituais, adornos e elementos decorativos, hoje adquiriu o0 conceito
de arte, como as mascaras africanas, objetos e mantos de rituais indigenas, sarc6fagos egipcios,

urnas funerarias etc. Vejamos o que Dewey (2010a, p. 68-69) nos diz sobre esse aspecto:

Objetos que no passado foram validos e significativos, por seu lugar na vida de uma
comunidade, funcionam hoje isolados das condi¢des de sua origem. Em vista disso
sdo também desvinculados da experiéncia comum e servem de insignias de bom gosto
e atestados de uma cultura especial.

Em outras palavras, é importante entender a construcdo histérica dos modos de pensar
arte e estética para refletirmos sobre aspectos que contribuem para enaltecer ou considera-los
como algo para privilegiados(as) ou ainda para entender como esses campos se apresentam nos

dias atuais e como também influenciam na construcao das nossas identidades. Sobre isso, Hall

21 Traducdo livre: Anular as regras da arte porque hoje o rompimento ¢ aceito; anular as definicGes de arte porque
as definicBes se multiplicam sem que nenhum concenso possa ser alcan¢ado; anular a obra porque a nogdo mesma
de obra parece desatualizada, ultrapassada por aquela nocéo de processo, de ato ou de experimentacdo; anular os
critérios de julgamentos de valor, os julgamentos de gosto uma vez que nenhuma referéncia universal e necessaria
tente se impor; anular os predicados estéticos empregados nos nossos julgamentos, alguns predicados tiveram
completamente perdidos sua pertinéncia.
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(2014, p. 40) corrobora nossa reflexdo quando diz que “todo meio de representacdo — escrita,
pintura, desenho, fotografia, simbolizacao através da arte ou dos sistemas de telecomunicacao
— deve traduzir seu objeto em dimensdes espaciais € temporais” e, de alguma maneira, também
interfere nas identidades culturais dos sujeitos, orientando-nos para novos/diferentes modos de
Ser.

Na continuidade de nossas reflexdes, as transformacdes nesse campo nos levam a
afirmar que a estética contemporanea enriquece-se com os debates anteriores, ganha mais
espaco a partir do século XXI, esta ligada ao conceito de arte como construcdo e entende que a
producdo artistica é fruto dos fatores mutuos de acdo e recepcdo, considerando as
interpretacdes, experiéncias, historicidade, gostos e pontes que estabelecemos entre o passado
e presente, apropriacdes e didlogos intertextuais.

Duve (2009) une-se a esse pensamento contemporaneo e discute uma visdao nédo
excludente, quando se refere a esse modo de pensar a arte nomeada por “arte em geral” diferindo
das nomenclaturas Belas Artes e Artes Plasticas, ainda presente em muitos contextos. Sobre

esse modo contemporaneo de pensar arte, destaca:

L’art en général ne vient pas s’ajouter aux médiuns traditionnels comme la peinture
et la sculpture; il ne se distingue pas des genres traditionnels comme le paysage ou le
nu; il ne représente pas une catégorie stylistique qu’on pourrait reconnaitre a ’un ou
I’autre trait commun, comme les ismes dont le XX siécle a été fécond. La peinture et
la sculpture, le paysage et le nu, et tous les ismes du XX siécle font au contraire partie
de I’art en général, puisque I’art en général n’exclut rien (DUVE, 2009, p. 166-167)%.

Para além do campo da Arte e aproximando-se também dos debates contemporaneos,
Carrol (2010) nos apresenta sua compreensao acerca da estética quando discute que a
investigagdo estética pode ser considerada tomando ou ndo a arte como referéncia. Nesse
sentido, assim como a relacdo com a arte, podemos perceber que “os objetos e acontecimentos
naturais, como o céu estrelado de noite e as tempestades maritimas, provocam experiéncias
estéticas e possuem propriedades estéticas” (CARROL, 2010, p. 179), a exemplo das
experiéncias pessoais citadas na abertura deste capitulo. Souriau (1990, p. 236)% também nos
remete a pensar nessa visdo ampliada quando, ao discutir o conceito de beleza, destaca a

importancia de voltar nossa atengdo para “la beauté d’un paysage, d’un arbre, d’un nuage”.

22 Tradugdo livre: A “arte em geral” nfio se junta aos meios tradicionais como a pintura e a escultura; ela ndo se
distingue dos géneros tradicionais como a paisagem ou 0 nu; ela ndo representa uma categoria estilistica que
podemos reconhecer por um ou outro trago em comum, como 0s ISMOS no qual foram fecundos no século XX.
A pintura e a escultura, a paisagem e o nu, e todas 0os ISMOS do século XX fazem, ao contrério, parte da “arte em
geral” porque a “arte em geral” ndo exclui nada.

2 Traduco livre: A beleza de uma paisagem, de uma arvore, de uma nuvem.
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Essas questdes unem-se ao que nos propde Darras (1998) quando nos faz pensar que, na
contemporaneidade, o conceito de estética amplia-se, adquire um carater de horizontalidade,
vai além da compreensdo e da relacdo com a ideia de beleza tradicional, fechada, académica,
tendo em vista que o préprio conceito de beleza sofre transformacdes, passa a ser singular, ou
seja, ndo é universal, depende de cada sujeito, de suas experiéncias também estéticas e das
construcdes culturais com as quais se forma.

Sobre isso, Martins (2011), nos esclarece que, historicamente, a estética esteve
relacionada ao campo da Arte, a discussao sobre o belo e mais especificamente, a disciplina de
Historia da Arte, sendo entdo responsavel por orientar nossos modos de entender as mudancas
estilisticas apoiadas também na concepcéo filoséfica que estava na base de cada movimento.
Desse modo, nos sugere pensar que nos tempos de transformagdes em que vivemos “a estética
procura seus contornos. Os marcos de referéncia herdados do passado, sob o olhar de Platéo,
Aristételes, Kant e de tantos outros tedricos, vdo sendo pulverizados” €, como preferimos
adotar, vdo sendo (des)(re)construidos caleidoscopicamente, sem excluir pec¢as tdo importantes
como o0 passado, a historicidade, o0s contextos, mas revendo-0s, agregando
novos/outros/diferentes elementos, passando a compor outras imagens (MARTINS, 2011, p.
312).

As contribuicbes de Perissé (2009, p. 25-26) unem-se a esse debate sobre uma Vvisdo
ampliada de estética e de beleza e nos da elementos para uma aproximagdo com nossa
compreensdo acerca das formacdes estéticas/culturais enquanto possibilidades filosoficas de

pensar, refletir, (re)configurar o mundo, conforme podemos ver no excerto a seguir:

A beleza chama a atencdo, atrai olhares, causa admiragdo. Extasiados, podemos
permanecer mudos, absortos, contemplando-a. A atitude filoséfica, no entanto, vai
além: reflete sobre a beleza, faz-nos pensar detidamente sobre ela (descobrindo novas
nuances de beleza, descobrindo que ha beleza até mesmo em realidades ndo tdo
belas...), faz-nos distinguir suas qualidades, problematizé-las, levantar hipoteses a
respeito de sua apreensdo, faz-nos desejar produzir outras coisas belas em resposta
aquele estimulo.

Barbosa (2008, p. 7) enriquece a reflexdo acima e nos aponta elementos ao mesmo
tempo para pensar uma estética contemporanea e a beleza enquanto terreno de possibilidades,
elementos que podem também estar presentes nas coisas mais simples do nosso cotidiano,

conforme podemos ver abaixo:

Uma casa muito pobre, feita de taipa e com o telhado de palha, pode ter ao redor flores
em canteiros bem coordenados de cores diferentes plantadas ali por seus moradores
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para acrescentar qualidade de vida, prazer aos seus olhos. Onde falta tudo pode ndo
faltar o preenchimento do desejo estético. Mas esse preenchimento estético pode se
revelar num vaso de flores de plastico no centro da mesa, que para mim é feio, mas
estd ali porque é belo para os moradores daquela casa.

Essa estudiosa, na citacdo acima, nos faz olhar para o cotidiano com suas possibilidades
de formac6es do nosso olhar estético. Também Duarte (2001, p. 33) chama nossa atenc¢do para
a dimensdo estética que esta presente em diferentes meios do nosso cotidiano e compde as
“embalagens, vitrinismo, layout das lojas, publicidade grafica, radiofonica ou televisiva”,
elementos que fazem parte da chamada industria cultural, sobretudo pela forca dos meios de
comunicacdo de massa, que nos instigam também a pensar filosoficamente a partir de diferentes
possibilidades, num exercicio continuo de estimulo ao nosso olhar estético/critico sobre as
coisas do nosso cotidiano e, mais ainda, sobre as coisas que adentram também nas escolas.

Ainda sobre esses elementos presentes no nosso cotidiano enquanto elementos que
orientam nossos modos de pensar a estética e, portanto, também definidores/formadores de

subjetividades, vejamos o trecho abaixo para refletir um pouco mais:

A Industria Cultural e as novas tecnologias de comunicacdo, especialmente
relacionadas aos meios eletronicos que fundamentam a estruturagdo da mensagem na
hiperexposicdo da imagem, persuadem na definicdo do gosto estético, na busca da
padronizacdo de sentidos e na unidimensionalizacdo da producdo cultural (COSTA,
2001, p. 151).

Entendemos que esses elementos unem-se a outros tantos e também moldam os gostos
estéticos da maioria dos sujeitos, expressos nos modos de vestir, de utilizar o corte de cabelo,
de fazer escolhas por acessorios, de seguir padrdes, de defender posicionamentos etc. Esses
aspectos podem tornar as pessoas encaixotadas, enquadradas a partir dos modelos ditados e
aceitos como legitimos, forjando identidades, determinando comportamentos e afetando os
modos de ser e estar no mundo e com o mundo. S0 aspectos carregados de uma dimensao
estética que, portanto, ndo podem estar alheios da formacéao de professores(as).

A concepcdo horizontal, contemporanea, de estética demanda-nos um olhar
caleidoscdpico, que considere os diferentes aspectos da vida cotidiana como possibilidades, a
exemplo das imagens que nos cercam. A perspectiva caleidoscopica, confere elementos
potenciais para formages estéticas/culturais. Sobre isso, vejamos o fragmento abaixo:

O homem contemporaneo habita uma paisagem onde tudo é produzido para ser visto.
Em nossos horizontes a profusdo da imagem é cada vez maior. Isso se pode constatar,
principalmente, pelo uso crescente de veiculos de comunicagdo de massa como a
televisdo, a internet, os cartazes publicitarios, a fotocdpia, 0 cinema, o0 video. As novas
tecnologias trouxeram consigo uma maior democratizagdo da imagem, o surgimento
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de uma infinidade de novos simbolos imagéticos, possibilitando as pessoas 0 acesso
a uma multiplicidade de informacfes visuais. Tornamo-nos seres eminentemente
visivos (ALVARES, 2012, p. 109).

Endossamos a posicao defendida acima sobre estarmos cercados e imersos em imagens.
No entanto, percebemos uma incoeréncia com a defesa que a autora faz acerca de uma visdo
ampliada de estética, pois, a0 mesmo tempo, defende que grande parte destas imagens tao
comuns no nosso cotidiano ndo produzem sentidos em nés, sobretudo por estarem a servigo do
consumo. Nas palavras da autora, essas imagens sdo “estéreis para os olhos”, e “toda a
multiplicidade e riqueza visual presente nos dias de hoje ndo nos desperta uma percepcéo
ampliada do mundo” (ALVARES, 2012, p. 110).

Entendemos que essas considera¢des sdo contraditorias, o que nos distancia do debate
empreendido pela autora por ndo concordarmos com a incapacidade das imagens de nos fazer
prestar atencdo ou de entender o mundo em que vivemos. Entendemos que o mundo é cercado
por todo tipo de imagens que significam, sejam elas de protestos, da midia, de producdes de
artistas de rua, em movimento, até mesmo de elementos do nosso cotidiano nas redes sociais,
por exemplo. Nosso distanciamento se d&, também, por entendemos que as imagens, pelo poder
que carregam, muitas vezes, deslocam-nos, tiram-nos dos lugares comuns e confortaveis,
instigam-nos e contribuem para nossa formag&o critica, provocam experiéncias. Além disso,
como reforgcamos anteriormente, também nos lancam em busca daquilo que promovem, sendo
muitas vezes orientadoras de nossas escolhas de consumo e dos nossos modos de pensar o
mundo.

Por outro lado, nos aproximamos de Oliveira (2011) e Perissé (2009, p. 26) quando nos
fazem pensar acerca de uma compreensdo contemporanea da estética, de uma visdo de estética
para além do campo da Arte, o que implica afirmar que “o conhecimento da realidade tera
sempre um componente estético, por mais discreto que seja”, pois a estética esta também no dia
a dia, no nosso cotidiano, na vida, nos N0ss0s COrpos, Na nossa voz, Nos N0ssos modos de ser e
estar no mundo e com o0 mundo, ela ndo esta trancafiada nem é refém da arte reconhecida pelas
instituicdes.

A esse respeito, Perissé (2009, p. 27) acrescenta:

Para apreciar e avaliar a beleza que ha no mundo, ou numa obra de arte, ou no rosto
de uma pessoa, ou na agao que alguém realize, ou num eletrodoméstico... ndo basta
ter olhos para ver (ou ouvidos para ouvir, no caso da obra musical). E preciso possuir
adequada disposicao interior para apreciar e avaliar melhor, para interpretar melhor o
gue vemos/ouvimos.
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A partir do exposto, podemos afirmar que buscamos ancoragens nas discussoes dos(as)
estudiosos(as) e esticamos 0s conceitos apresentados, procuramos tenciona-los, questiona-los,
deixa-los no limite para alcancar aquilo que defendemos, ou seja, que as experiéncias
estéticas/culturais abarcam também o contato com outros elementos que nao integram ou que
nédo sdo contemplados e reconhecidos pelos discursos do campo da Arte.

As pistas deixadas pelos(as) autores(as) com os(as) quais dialogamos orientam nosso
pensar, nossas ancoragens e nos levam a defender uma visdo ampliada e caleidoscopica acerca
da arte e da estética. Assim, essas abordagens, nos levam a afirmar que no pensamento
contemporaneo, ha relacbes entre arte/vida/estéticas/culturas/cotidiano, visdes que aproximam
diferentes conhecimentos e possibilitam construcdes de conexdes diretas ou indiretas com tudo
0 gue nos circunda, contribuindo na/para a construcé@o das nossas identidades e, no sentido que
estamos buscando ao longo deste percurso investigativo, de identidades questionadoras,

inquietas, multifacetadas, criticas, estéticas.

4.3 Experiéncias estéticas/culturais: elementos nas/das/para as formacoes

estéticas/culturais de professores(as): pensar sobre

Para o0 debate acerca das experiéncias estéticas/culturais na/para a formacdo de
professores(as), consideramos pertinente ressaltar trés aspectos: (i) explicitar a compreenséo de
formacéo adotada no presente estudo, (ii) reforcar a ideia de estética que permeia as reflexdes
apresentadas anteriormente e (iii) (des)enredar nossa compreenséo acerca da experiéncia.

Sobre o primeiro aspecto, afirmamos que nos apoiamos em Larrosa (2014) quando nos
faz refletir sobre a perspectiva de educacdo politica e critica, 0 que embasa nossa perspectiva
de formacéo de sujeitos criticos, que tem no par teoria/pratica as possibilidades de reflexdo —
critica sobre a prética, ou ndo-pratica, emancipadora — em oposi¢do a perspectiva positivista e
retificadora, orientada pelo par ciéncia/técnica, com a visdo de (FORMA)c¢do de sujeitos
técnicos, seguidores(as) obedientes de receitas, dependentes de conceitos, modelos, férmulas.

Para entendermos o conceito de emancipa¢do em Larrosa (2014), fomos buscar nas
ligdes de Jacotot, no livro “Le maitre ignorant” de Jacques Ranciére. Nessa leitura, referéncia
para Jorge Larrosa, emancipacao é o contrério do embrutecimento, é o caminho para possibilitar
e instigar a capacidade dos(as) estudantes de compreenderem que podem buscar

conhecimentos, aprender e descobrir caminhos sozinhos, que podem construir seus percursos,
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sem que haja a dependéncia do outro, do modelo, das formulas ditadas pelo(a) professor(a).
Nesse paradigma, o(a) professor(a) € aquele(a) que, num desses percursos que integram as
experiéncias dos(as) estudantes, interroga, provoca, mostra possibilidades. Por seu turno, o(a)
estudante emancipado(a) continuard suas buscas e descobrira outras tantas possibilidades e
caminhos. Para isso, ele(a) precisa de que as primeiras trilhas sejam abertas, de que pistas sejam
deixadas, de que mapas apontem caminhos.

No exercicio dessa perspectiva de emancipacdo, entendemos o ciclo incessante que € a
formacdo de professores(as), sujeitos que, além do seu proprio processo formativo, também
atuam na formacédo de outros(as) que serdo professores(as) e que atuardo na formagao de
outros(as) sujeitos, constituindo um ciclo continuo, carregado de imagens, de pecas, de
experiéncias, como um caleidoscopio em constante movimento. Nesse sentido, as palavras de
Ranciére (1987, p. 58-59)* soam pertinentes, quando diz: “Pour émanciper autrui, il faut étre
soi-méme émancipé. Il faut se connaitre soi-méme comme voyageur de 1’esprit, semblable a
tous les autres voyageurs, comme sujet intellectuel participant de la puissance commune des
étres intellectuels”.

Em outras palavras, adotamos a ideia de que pensar a educacao e, mais especificamente,
a formacédo de professores(as), na perspectiva trazida por Larrosa (2014) é entender que a
formagdo vai além da aquisicdo de informagdes, conforme também apontamos na sessdo
anterior quando discutimos curriculo enquanto politica cultural. Pensar a educacdo numa
aproximacdo com a ideia de experiéncia € 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 contributos para a formagao docente no mundo contemporaneo
e, desse modo, nos aproximar de uma formagdo que passe pela juncdo do par
experiéncia/sentido, entendendo esta enquanto diade que provoca conhecimentos produzidos
por aquilo que toca e atravessa o sujeito, uma formacéo que vai contra a légica da aquisicéo,
do acumulo de informacGes e formulas. As palavras de Larrosa (2014, p. 18) abaixo, nos

esclarecem melhor essa questéo:

A informacdo ndo € experiéncia. E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por
isso a énfase contemporanea na informagao, em estar informados, e toda a retérica
destinada a constituir-nos como sujeitos informantes e informados; a informacéo ndo
faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia.

24 Traducdo livre: Para emancipar outros é preciso ser vocé mesmo emancipado. E preciso conhecer-se como
viajante de espirito como todos os outros viajantes, como sujeito intelectual participando do poder comum dos
seres intelectuais.
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Dewey (2010a) também converge nessa dire¢do quando discute automatismo. Para ele,
0 automatismo € também o acumulo de atividades que possuem um fim, mas que ndo desagua
na experiéncia, pois 0s sujeitos voltam-se apenas para o acumulo de informacdes, sem processa-
las, sem se deixarem atravessar por elas.

Também Perissé (2009) ao apresentar sua compreensdo sobre ensinar e aprender, nos
remete a pensar as questdes trazidas por Larrosa (2014) e Dewey (2010a) discutidas acima e

ratifica nossa compreensédo sobre formacdo. Vejamos o que diz o autor:

Ensinar é mais do que fornecer informagdes, dados, datas, nomes, referendar respostas
prontas; e aprender € mais do que reter tais informacdes, do que armazenar aqueles
dados, arquivar datas e nomes, decorar a afirmag@o correta... Isso ja o sabemos
exaustivamente (PERISSE, 2009, p. 41).

As discussfes supracitadas também nos levaram a olhar criticamente para 0 nosso
entorno e para 0 campo da Educacgéo, de onde retiramos elementos para afirmar que vivemos
num tempo em que somos tomados(as), bombardeados(as), cercados(as) de informagdes, mas
gue pouco valoriza as experiéncias, pois estas, em geral, ndo cabem ou ndo sdo aceitas num
mundo racional, cartesiano. Adentrando na formacao de professores(as) por meio de politicas,
regras, editais, ldgicas burocréticas evidentes em nosso cotidiano, as questfes relacionadas a
preocupacao excessiva com as informagGes em detrimento da experiéncia se acentuam e nos
provocam a pensar os sentidos e significados de formar professores(as).

Partindo das questdes acerca da formacéo de professores(as), com as quais dialogamos
nesse estudo, retomamos a compreensdo acerca da estética, que norteia nosso modo de pensar
as formacgOes estéticas/culturais discutidas anteriormente, uma estética que ndo 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 0s conceitos de arte e beleza, nos quais a arte € vista de modo amplo,
horizontal e derruba as fronteiras convencionais. Nesse sentido, o contato com a maneira de

pensar por meio de experiéncias:

E formativa quando nos forma, quando forma e transforma nds proprios. Quando nos
faz intuir, sentir, captar de modo denso e profundo algo que de outro modo teriamos
grande dificuldade para descobrir. Quando nos ajuda a reconhecer intensamente o
insipido e o amargo, o doce e o arido, o ardente e 0 azedo, 0 agridoce e o salgado
(PERISSE, 2009, p. 52).

Também para dar corpo a esse debate, retomamos a categoria anteriormente discutida,

os Estudos Culturais, para novamente firmar nossas ancoragens, tendo em vista que os debates
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trazidos por este campo abrem-se para diferentes formas de pensar pedagogias, aceitam, olham
criticamente e atribuem carater pedagogico para as diferentes producdes culturais. Nesse
sentido, converge para a nocao de estética com a qual dialogamos. Importa-nos dizer que o
conceito de estética com o qual trilhamos esse estudo distancia-se da ideia de doutrina defendida
pelo pensamento tradicional e busca didlogos para além do campo e dos dominios da Arte,

como nos sugere Christophe Genin, no livro “Images et Esthétique” quando nos diz:

Or, force est de constater que 1’esthétique recouvre a présent plutot un champ d’études
qu’un corps de doctrine homogene. Si elle reléve originellement de la philosophie de
la connaissance, liée a I’examen des notions de beauté, d’apparence et d’illusion telles
qu’elles s’appliquent en partie a 1’art (et en partie seulement), elle s’est enrichie depuis
longtemps d’approches distinctes quoique parfois convergentes: théorie de art,
critique d’art, sociologie de I’art et psychologie de I’art, psychanalyse, sémiotique et
études culturelles (GENIN, 2007, p. 9)%.

Os elementos supracitados nos levam a pensar e reforcar a ideia de estética
contemporanea e suas conexdes caleidoscépicas com diversos campos com 0S quais
dialogamos. No campo educacional e, no caso do presente estudo, nas formacdes
estéticas/culturais de professores(as), ndo limita-se a um conjunto e acumulo de informacdes
acerca da arte — perspectiva cronoldgica da historia, com énfase nas datas e informac@es sobre
artistas, movimentos, escolas ou técnicas —, modo de pensar tipico da perspectiva ainda
impregnada no contexto educacional contemporaneo. Mas, sem desconsiderar esses aspectos,
as formacdes 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. Sobre isso,

Dewey (2010b, p. 25) nos esclarece um pouco mais quando diz:

temos que investigar como o fato de conhecer o passado pode ser traduzido em um
instrumental poderoso para lidar efetivamente com o futuro. Podemos rejeitar o
conhecimento do passado como um fim da educacéo e, assim, apenas enfatizar sua
importancia como um meio.

Dito de outro modo, esses elementos ratificam nosso entendimento acerca das

formacdes estéticas/culturais apoiadas em mudancgas nos modos de ver, pensar e refletir sobre

%5 Tradugo livre: E imperativo constatar que no presente a estética se constitui mais como um grande campo de
estudos do que como um corpo de doutrina homogéneo. Se ela surge originalmente da filosofia do conhecimento,
ligada ao exame das nocdes de beleza, de aparéncia e de ilusdo, tal como aplicado em parte na arte (e em parte
apenas), ela se enriquece a partir de muito tempo das aproximacdes distintas embora as vezes convergentes: teoria
da arte, critica de arte, sociologia da arte e psicologia da arte, psicanalise, semidtica e estudos culturais.
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arte e sobre estética, mas também na mudanca de um paradigma tradicional, racionalista e
cientifico da formacéo, em direcdo a outra perspectiva, apoiada em um paradigma estético, um
paradigma que aponta vetores, caminhos, questionamentos e busca outras maneiras de pensar
0 campo educacional ao considerar a dimensdo estética na educagcdo como um dos contributos
para renovar o modelo ainda dominante.

A esse respeito, Kerlan (2007, p. 93)% afirma:

L’art et les pratiques artistiques et culturelles y sont bel et bien pergus comme recours
éducatif, vecteur, levier du changement, mais aussi comme chance ultime
d’accomplissement et de renouveau pour ce modéle éducatif en échec et en voie
d’effacement.

Nesse processo, Darras (1998, p. 10)?, além de fomentar reflexdes acerca de uma
concepcdo contemporanea de estética, nos deixa pistas para pensar as formacdes
estéticas/culturais a partir de uma ideia de estética horizontal, plural, aberta ao didlogo entre
diferentes linguagens, entre diferentes modos de ver, perceber, falar e pensar o mundo, numa

construcdo caleidoscopica de estética e de formacéo, quando afirma:

Il faudrait pour traiter ces liens, abandonner les compartiments disciplinaires et
accepter de croiser, entre autres, les approches historiques, sociologiques, sémiotiques
et philosophiques avec les différents arts tels que la littérature, la poésie, la musique,
le théatre, la danse, les arts plastiques, le cinéma, la photographie, et ouvrir la réflexion
a toutes les formes voisines telles que le design, la chanson, la bande dessinée, la
mode, etc.

Assim, somos levados(as) a pensar na arte — também numa perspectiva horizontal —
enguanto elemento da dimenséo estética inserida no campo educacional, por entendermos a
relacdo entre arte/vida/estética/culturas para além da visdo de apoio ou de arte como campo da
docilidade, (en)carregado dos sentimentos ou, ainda, como complemento a outros campos ou
para suprir brechas, aspectos recorrentes no contexto europeu, cubano e também no contexto

brasileiro, conforme vimos em leituras ja apontadas.

% Traducdo livre: A arte e as préticas artisticas e culturais sdo, na verdade, percebidas como recursos educativos,
vetores, alavancas de mudangas, mas também como chance Ultima de realizagdo e renovacdo deste modelo
educativo de verificacdo e controle.

27 Traducdo livre: Precisaria, para tratar estas ligagGes, abandonar os compartimentos disciplinares e aceitar os
cruzamentos, entre outros, as abordagens histdricas, socioldgicas, semioéticas e filosoficas com as diferentes artes
tais como literatura, poesia, musica, teatro, danca, artes visuais, cinema, fotografia e abrir a reflexdo a todas as
formas vizinhas tais como o design, a mUsica, as histérias em quadrinhos, a moda etc.
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Sobre esse aspecto Kerlan (2002, p. 49)% tece sua critica, ainda que carregada pela

influéncia do pensamento schilleriano:

L’art n’est pas un complément éducatif qui viendrait apres les autres; il faut bien
comprendre - c'est le sens fort du titre - que seule art, seule I'éducation esthétique
éduquent pleinement, totalement, que seuls ils peuvent accomplir de destin complet
de I'nhnomme, dans toute sa richesse et sa nature ou essence qui est liberte.

No que se refere ao terceiro aspecto que nos propomos discutir, a experiéncia, tomamos
Larrosa (2014) como ponto de partida quando ressalta a necessidade de conceituacdo que
muitas vezes carregamos, fruto de nossa (forma)céo, para delimitar e trazer explicitamente
respostas prontas, como se quiséssemos responder a um questionario, o que exige de nds
atencgdo e cautela para a nossa necessidade racional de chegar a um conceito fechado. Sobre
essas questdes, 0 autor nos diz: “é preciso resistir a pergunta ‘o que €?°, é preciso resistir a fazer
da experiéncia um conceito, € preciso resistir a determinar o que é a experiéncia” (LARROSA,
2014, p. 43, grifo do autor). Ainda acrescentamos que € preciso tentar fugir ou nos desvencilhar
dessas amarras e necessidades positivistas que nos obrigam a definir e explicar tudo. Neste
momento, Manoel de Barros fortalece nossas inquietacfes e abranda também essa necessidade

racional que teima em nos perseguir, quando diz:

Escrever nem uma coisa

Nem outra —

A fim de dizer todas —

Ou, pelo menos, nenhumas (BARROS, 2013, p. 242).

Desse modo, traremos aqui nossas reflexes, mas deixaremos para os(as) leitores(as)
formularem suas compreensdes acerca da experiéncia, talvez também por medo de nos
encerramos em uma Vvisdo hermética que limite as possibilidades de compreender as
experiéncias a partir daquilo que cada um(a) carrega, ou para ndo corremos 0 risco de nos
encerrarmos num conceito fechado e pedagogizar a experiéncia ou, ainda, trata-la como uma
coisa e cair na armadilha de encarar a experiéncia como modelo para a formacgdo, como algo
que pode ser repetido, copiado, ditado. Assim, traremos para a discusséo elementos para pensar

sobre a experiéncia, na tentativa de pensar também sobre as experiéncias estéticas/culturais.

28 A arte ndo é um complemento educativo que viria apos 0s outros; € preciso compreender bem — é o senso forte
do titulo — que somente a arte, somente a educacéo estética educa plenamente, totalmente, que apenas elas podem
realizar o destino completo do homem, em toda a sua riqueza e sua natureza ou esséncia que é liberta.
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Assim, partimos dessa reflexdo e tomamos dois grandes tedricos que discutem
experiéncia, John Dewey e Jorge Larrosa, com 0s quais reconhecemos, em alguns momentos,
aproximacdes e distanciamentos que nos permitem preambular no campo da experiéncia e,
quem sabe, a partir de suas contribuic¢des, alcancar formulac6es, como se sutilmente girdssemos
o caleidoscdpio e as pecas internas que o compdem, por alguns instantes, deixassem de se tocar.
Com isso, queremos dizer que ndo descartamos as pecas, elas ndo se tornam menos relevantes
para compor uma ou outra imagem, ao contrario, estdo & no interior do objeto, fazem parte do
todo, apenas nesse movimento sutil que tentamos estabelecer para entender a experiéncia e a
experiéncia estética, em alguns momentos, umas sao mais projetadas nos espelhos internos que
compdem o caleidoscopio do que outras, pois as conceituacdes, assim como as pecas,
encontram-se em movimentos também sultis.

Consideramos destacar neste momento que reconhecemos que esses filésofos apoiam-
se em bases diferentes para elaborar suas reflexdes mas, a exemplo do que nos propde Kerlan
(2004, p. 151)*, nos permitiremos essa construcdo caleidoscopica para pensar a formagéo de
professores(as) e praticar “le voisinage écletique de 1une et I’autre perspective”. Dito de outra
maneira, fazer também o que nos propde Dewey (2010b) quando reconhece que cada
perspectiva, velha ou nova, tem contribui¢des a nos trazer e, voltando ao que discutimos ainda
na nossa introducdo, insistiremos em tirar das caixas e gavetas, e deixar que os contetdos
transbordem, se misturem.

Na obra “Arte como Experiéncia”, Dewey (2010a) oferece elementos para compreender
sua ideia de experiéncia, quando apresenta a metafora da pedra que rola sobre uma montanha
até chegar no ponto final, a consumacéo, quando cessa 0 movimento. Em suma, a partir desse
exemplo, entendemos que experiéncia, para o autor, é aquela que vivenciamos
conscientemente. A medida que passamos a percebé-la, alimenta-la, enriquecé-la, a partir da
nossa propria compreensdo do contexto que a envolve, antes e depois, soma-se as demais,
tomando forma do continuum deweyano, nos deixando registros da sua propria existéncia. Cada
vez que vivenciamos uma experiéncia, assim como a pedra que rola e que vai agregando 0s
elementos do caminho (musgos, pelos de animais, areias, lamas etc.) nds também vamos aos
poucos acumulando elementos das nossas experiéncias anteriores (DEWEY, 2010a;
BARBOSA, 2008).

Nesse girar caleidoscépico, nos aproximamos dessa discussdao deweyana por

concordarmos que uma experiéncia liga-se a outras, dando movimento e forga para o fluxo

29 Tradugdo livre: a vizinhanga eclética de uma e de outra perspectiva.
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continuo e caleidoscopico que compde a dimensdo estética dos sujeitos. Desse modo, podemos
dizer que as experiéncias estéticas, enquanto continuum, podem levar o0s sujeitos a tecerem
relacdes e até mesmo identificar elementos de uma experiéncia estética em outra, como, por
exemplo, conseguir perceber em uma musica elementos que remetem a uma imagem, ou ainda,
tecer conexdes entre imagens, textos, midias, caminhando para dialogos intertextuais. Em
nossas costuras, amarragfes e juncdo de pecas, o continuum deweyano € aquilo que, na
linguagem de Larrosa (2014), fica reverberando em nés de alguma forma.

Estas reflexdes se complementam com a contribuicdo de Dewey (2010b) quando, para
além das reflexdes acerca da educacao tradicional vs. educacéo progressiva, nos prové subsidios
para pensar a experiéncia como fundamento da educacdo. Para entender melhor esse conceito,
0 tedrico o aproxima do conceito de habito, num sentido muito mais amplo do que o de acdes

cotidianas. Vejamos o que nos diz no fragmento abaixo:

A caracteristica basica do habito é a de que toda agdo praticada ou sofrida em uma
experiéncia modifica quem a pratica e quem a sofre, a0 mesmo tempo em que essa
modificacdo afeta, quer queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes,
pois, ao ser modificada pelas experiéncias anteriores, de algum modo, sera outra a
pessoa que passara pelas novas experiéncias (DEWEY, 2010b, p. 35).

Larrosa (2014, p. 10) nos propde outra forma de pensar e ampliar nossas reflexdes

quando diz que a experiéncia:

ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo é facil de definir nem de identificar, ndo
pode ser objetivada, ndo pode ser produzida. E tampouco é um conceito, uma ideia
clara e distinta. A experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra,
algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expresséo,
e que as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a
esse tremor, entdo, somente entdo, se converte em canto.

De modo mais especifico, Larrosa (2006) apoia-se em jogos de palavras que indicam
seis principios da experiéncia, a saber: exterioridade, alteridade e alinhamento; subjetividade,
reflexividade e transformacao; passagem e paixao; singularidade, irrepetibilidade e pluralidade;
incertitude e liberdade; finitude, corpo e vida.

O primeiro principio — exterioridade, alteridade e alinhamento — apoia-se na ideia de
que a experiéncia é algo que estd externo a mim, algo que acontece, algo que ndo sou eu ou que
ndo é de minha propriedade.

O segundo principio — subjetividade, reflexividade e transformagdo — parte da

compreensdo de que a experiéncia € algo que se passa, mas que se passa hum sujeito que é
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aberto, sensivel, vulneravel, Unico, num movimento constante de reflexdo que se da pela saida
e retorno do sujeito a si mesmo, ou seja, o sujeito que € atravessado pela experiéncia ndo € mais
0 mesmo, estd mexido, afetado, transformado por ela de forma singular, Unica, particular,
carregado de subjetividade.

O terceiro principio, passagem e paixdo, nos diz que a experiéncia é um percurso, 0
sujeito da experiéncia € um territorio de passagem e, ao atravessar o sujeito, a experiéncia deixa
marcas, rastros, tracos e feridas que indicam os diferentes registros das experiéncias
vivenciadas, suas intensidades e seus tremores.

O quarto principio — singularidade, irrepetibilidade e pluralidade — sobre isso nos diz
que a singularidade nos faz entender que uma mesma experiéncia, como, por exemplo, a leitura
de um poema, pode provocar diferentes reacoes, diferentes tremores em diferentes sujeitos,
ainda que se trate do mesmo poema lido, logo, uma experiéncia é irregular e irrepetivel, do
ponto de vista discutido pelo autor e, por reverberar ou provocar, ou ndo, diferentes tremores,
¢ também plural. No que se refere a este principio, consideramos pertinente ressaltar a
aproximacao entre Larrosa (2014) e Dewey (2010a, 2010Db), pois, ainda que discutam diferentes
cantos da experiéncia, me apropriando da expressao larrosiana, convergem quando percebem a
experiéncia como sendo algo singular, irrepetivel.

Sobre o quinto principio — incertitude e liberdade —, o autor nos faz pensar que a
experiéncia ndo é algo previsivel, que podemos antecipar os resultados. Por fim, o ultimo
principio da experiéncia destacado pelo autor — finitude, corpo e vida — faz mencdo ao
espaco/tempo limitado, finito que nos atravessa e toma também nosso corpo, nossos sentidos e
sentimentos, deixa marcas em nos, carregando 0 nosso corpo com historias/memorias,
contribuindo para formar o que alguns(mas) discutem também como nossa memaria celular.

Adentrando um pouco mais em nossas leituras, reconhecemos outro aspecto de
aproximacdo entre o0 pensamento deweyano e as contribuicdes de Larrosa (2014), quando
Dewey (2010a, p. 96) diz:

Um pescador pode comer seu pescado sem por isso perder a satisfacdo estética que
vivenciou ao lancar o anzol e pescar. E esse grau de completude do viver, na
experiéncia de fazer e perceber, que estabelece a diferenga entre o que é belo ou
estético na arte e 0 que ndo é.

Em suma, a contribuicdo deweyana refor¢a nosso entendimento de que a experiéncia
pode acontecer, inclusive em situagdes cotidianas e gerar satisfacdo estética, atravessar e levar

0 sujeito a perceber que pode existir uma dimensdo estética nessas situa¢@es, permitindo até
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mesmo diferenciar a beleza das a¢des cotidianas da beleza da arte. J& no que se refere a

experiéncia estética, Barbosa (2008, p. 9) esclarece:

O que difere experiéncia estética da Arte e experiéncia estética de outra natureza é o
material. O material das artes consiste em qualidades — o da experiéncia intelectual
ndo possui qualidade propria intrinseca, mas sdo signos e simbolos que substituem
outras coisas que podem em outra experiéncia ser experimentadas qualitativamente.

Logo, a partir desta autora afirmamos que a experiéncia estética deweyana pode ter
relacbes com a arte, numa aproximacao também com a experiéncia de pratica artistica ou ser
uma experiéncia com qualidade estética vivida para além deste campo, como por exemplo, nas
(re)construcdes, reflexdes e produgdes de conhecimentos vividas por experiéncias cotidianas.

Larrosa (2014, p. 25) nos faz refletir sobre a citagdo acima, quando nos instiga a perceber

um pouco mais 0 gque estd no nosso entorno, para além do campo da arte, vejamos:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Para nos, os fragmentos dos pensadores, além das reflexdes destacadas acima, revelam
também uma compreensdo ampliada acerca da estética, quando discutem beleza como algo que
ndo se encontra exclusivamente no campo da Arte, mas na vida do sujeito. Também nos fazem
entender que atividades muitas vezes consideradas menores, do cotidiano de pessoas simples,
podem ser provocadoras de experiéncias, experiéncias carregadas de uma dimenséo estética,
experiéncias que sdo completudes do viver. Para Larrosa (2014), a completude da experiéncia
se da quando ela toca, atravessa e fala do sujeito. Nesse sentido, percebemos uma convergéncia
com a postura de Dewey (2010a, p. 110, grifos do autor), que afirma que “a experiéncia, nesse
sentido vital, define-se pela situacdes e episddios a que nos referimos espontaneamente como
‘experiéncias reais’ - aquelas coisas de que dizemos, ao recorda-las: ‘isso é que foi experiéncia’.
Desse modo, néo seria esta, entdo, uma experiéncia provocadora de tremores? Defendemos que
sim e acrescentamos neste momento o sentido dado pela geologia, para dizer que as
experiéncias deixam marcas dos tremores sofridos, que nos (re)mexem, (re)viram, provocam

movimentos, abalam nossas certezas, deixando registros distintos provocados pelos sismos.
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Dewey (2010a) também defende a experiéncia enquanto criacdo de pensamento, desse
modo, passa a aprofundar o debate acerca da experiéncia estética ligada a um modo de producao
artistica. Ao apresentar a referida obra, Karplan (2010, p. 21) adentra nessa questdo e nos diz
que, no que se refere a experiéncia estética artistica, Dewey se interessa pelo interacdo entre o
produto artistico e aquele que vive a experiéncia, para o fildsofo, “o produto artistico ¢ a obra
de arte constituem uma diade fundamental para a filosofia da arte deweyana”.

Por seu turno, para Larrosa a experiéncia ndo pode ser captada pela légica da acéo ou
da reflexd@o sobre o sujeito que pratica a acdo, mas sim pela légica da paixao e da reflexdo do
sujeito que é tomado pela paixdo, aqui por nds entendida como o sujeito provocado, tomado

pelos tremores da experiéncia, atravessado por ela. Mais detidamente, afirma:

Eso no quiere decir, desde luego, que la accién, o la practica, no puedan ser lugares
de experiencia. A veces, en la accion, o en la practica, algo me pasa. Pero ese algo que
me pasa no tiene que ver con la ldgica de la accién, o de la practica, sino, justamente,
con la suspension de esa l6gica, con su interrupcion (LARROSA, 2006, p. 108-109)%,

Ainda sobre a relacdo entre experiéncia estética a partir da producdo artistica evidencia-
se também no estudo recente realizado por Wosniak (2015) e intitulado “A poética na pratica
de um pedagogo: experiéncia sobre aprender artes visuais através da pintura”, no qual 0 autor
orienta-se pelo pensamento deweyano para apresentar sua investigagdo acerca da experiéncia
estético-artistica pela imerséo e producédo nas Artes Visuais como elemento também importante
na/para a formacéo de pedagogos(as).

O estudo supracitado reforca nossa compreensdo sobre a relacdo do pensamento
deweyano com o conceito de experiéncia estética como algo que nos acontece conscientemente
também ao realizarmos uma producdo que passa a se constituir elemento do nosso processo
formativo e nos possibilita nos apropriarmos de conhecimentos que contribuem para nossas
praticas docentes. Com isso, queremos dizer que entendemos a importancia da experiéncia
estética da préatica artistica no sentido deweyano na/para a formacao de pedagogos(as), por
entendermos que o0 contato com as vivéncias artisticas arejam a formacdo de professores(as),
trazem outros elementos da dimensdo estética para a formacdo destes(as) profissionais,

contribuindo para a formacao de professores(as) pedagogos(as) apoiados(as) em um paradigma

30 Tradugdo livre: Isso ndo significa, € claro, que a acio ou a prética, ndo podem ser lugares de experiéncia. As
vezes, na acdo ou na préatica algo me passa. Mas, esse algo que me passa hdo tem a ver com a logica da acdo ou da
pratica, mas, justamente, com a suspensdo dessa légica, com a sua interrupgéo.
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estético, aberto para diferentes linguagens que ajudam a nos compreender, comunicar nossas
leituras de mundo de diferentes maneiras e construir identidades docentes estéticas.

Na direcdo das nossas reflexdes, Oliveira (2011, p. 9) discute que a experiéncia artistica
também é valida enquanto experiéncia estética, mas esta ndo se fecha na pratica, pois adentra
no campo no qual “a experiéncia estética estd em tudo aquilo que mobiliza nossos sentidos ¢
sentimentos, aquilo que emociona, nos toca, nos atravessa, nos faz sabermos vivos”
(OLIVEIRA, 2011, p. 9). Esses elementos nos fazem entender que, assim como nds, a autora,
considera a importancia da contribuicdo deweyana para pensar a experiéncia estética, a0 mesmo
tempo em que estabelece um dialogo com as contribui¢cdes de Larrosa.

Numa aproximagdo com o pensamento larrosiano, percebemos que, aos poucos, as
experiéncias que vivenciamos e com as quais vamos acumulando historias, elementos,
memodrias, ou seja, na medida em que vamos sendo atravessados(as), para além da juncéo de
informac0es e para além da realizacdo/producdo de algo, sem também excluir estes aspectos,
vao tomando corpo em nos, nos formando, forjando nossas identidades mais ou menos estéticas.

Assim, afirmamos e firmamos que entendemos a relacdo caleidoscopica entre 0s
estudiosos supracitados, onde as pecas que compdem esse objeto podem se aproximar e dar
origem a uma imagem ou, uma vez se afastando, dar origem a tantas outras. Essas questdes
reforcam ainda mais nossa compreenséo de que enquanto Dewey (2010a) direciona seu debate
para 0 campo da Arte, e mais especificamente, trata da experiéncia estética enguanto
experiéncia da pratica artistica, por sua vez, Larrosa (2014) ressalta que ndo se refere as artes
ou a pratica artistica, mas a pratica pedagdgica onde os chamados cantos de experiéncia vao
sendo lidos, destrinchados, apropriados por outros(as). No presente estudo, este aspecto do
pensamento larrosiano desperta cantos inspiradores para o campo da Arte/Educacgéo e para as
formacdes estéticas/culturais na formacao de professores(as).

Os elementos discutidos ressaltam que as ideias desses pensadores ndo sdo excludentes,
incomunicaveis ou concorrentes, estdo demarcadas por modos de pensar a partir de
determinados aspectos e por nos sdo considerados como elementos, pecas do caleidoscopio,
gue se complementam e que, no girar do objeto, vamos tomando um ou outro como referéncia.

Também encontramos em Bayer (1995, p. 433-434) outro aspecto que consideramos
pertinente destacar das leituras acerca das contribuicdes deweyanas, mais especificamente,
quando afirma que para Dewey “uma experiéncia torna-se estética desde que seja plenamente
satisfatoria: ¢ hedonismo”. Assim, a experiéncia estética em Dewey estd diretamente

relacionada com o prazer. Isso é corroborado pelas palavras do filésofo quando afirma que “a
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experiéncia em arte em estado germinal mesmo em suas formas rudimentares, contém a
promessa da percepgdo prazerosa que ¢ a experiéncia estética” (DEWEY, 20104, p. 84).

Esse fragmento do pensamento deweyano nos inquieta por entendermos, ao contrario
deste teorico, que a experiéncia estética pode acontecer também com aquilo que ndo €
prazeroso, com aquilo que ndo é bom aos ouvidos, aos nossos olhos, ao nosso préprio modo de
ser e pensar a vida, por entendermos que podemos ter experiéncias estéticas das mais diversas,
desde que sejamos atravessados por elas, mas que, ao estarmos imersos(as) nelas,
necessariamente nao estaremos desfrutando o tempo todo de sensacdes de prazer, ao contrario,
elas podem remexer, justamente por se relacionar a algo que nos inquieta ou nos incomoda.

Perissé (2009) aproxima-se das questdes que acabamos de discutir quando defende a
ideia de experiéncia estética como ato formativo que também envolve o prazer, mas que nao se
restringe a esse aspecto. O autor defende: “pensar a experiéncia estética ndo tanto ou ndo so
pela dtica do prazer e da distracdo, ou do entretenimento, mas como fonte de descobertas
existenciais, de aprendizado” (PERISSE, 2009, p. 36).

Pensando nesses aspectos, elegemos algumas producdes, a exemplo do painel Guernica,
realizada em 1937 por Pablo Picasso, na qual retrata o bombardeio sofrido pela cidade
espanhola de mesmo nome; um trecho da musica-poema Asa Branca, na qual Luiz Gonzaga e
Humberto Teixeira retratam, em 1947, a realidade de tantos(as) nordestinos(as) que deixaram
o Nordeste fugindo da seca e em busca de vida melhor em outros lugares, e ainda a série
Meninos do Recife, produzida em 1962 por Abelardo da Hora, na qual o artista mostra sua

inquietacdo com as criangas passando fome e vivendo nas ruas do Recife. Vejamo-las:

S A

Museu Nacional Centro de Arte Reina Sofia, Espanha
Disponivel em: <http://www.museoreinasofia.es/>. Acesso em: 03 out. 2015
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Quando oiei a terra ardendo
Qual fogueira de S&o Jodo

Eu perguntei a Deus do céu, ai
Por que tamanha judiacéo

Eu preguntei a Deus do céu, ai
Por que tamanha judiacéo

Que braseiro, que fornaia

Nem um pé de prantacao

Por farta d'agua perdi meu gado
Morreu de sede meu alazéo

[..]

Quando o verde dos teus oio

Se espalhar na prantacéo

Eu te asseguro ndo chore ndo, viu

Que eu vortarei, viu

Meu coragdo

Eu te asseguro ndo chore néo, viu

Que eu vortarei, viu

Meu coracdo (GONZAGA & TEIXEIRA, 1947)

Imagem 33: Abelardo da Hora, 1962 Imagem 34: Abelardo da Hora, 1962
Série Meninos do Recife Série Meninos do Recife
Reproducéo fotografica Thomas Baccaro Reproducdo fotogréafica autoria desconhecida
Disponivel em: Disponivel em:
<http://enciclopedia.itaucultural.org.br> <http://enciclopedia.itaucultural.org.br>

Acesso em: 03 out. 2015 Acesso em: 03 out. 2015
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Essas producdes, dentre tantas outras que poderiam ser citadas, mostra-nos a inquietude
desses artistas diante das situacOes e realidades percebidas, vividas e registradas, e em alguma
medida nos revelam que eles tiveram experiéncias estéticas ao realizar suas producdes. Por
outro lado, intuimos que, ao produzir artisticamente e ao falar de realidades tdo duras presentes
no cotidiano, 0s respectivos artistas ndo tenham tido uma relagdo puramente prazerosa em suas
experiéncias estéticas extraidas da pratica artistica, uma vez que os contextos que envolvem
cada producdo sdo marcados por sentimentos de dor, de tristeza e de indignacao.

Sensacdo proxima tivemos ao ver 0s objetos produzidos com armas e municdes
provenientes da guerra civil em Mocambique, na Africa, realizados pelos artistas
moc¢ambicanos Cristovdo Canhavato (Kester), Gongalo Mabunda, Christian Aid, Hilario
Nhatugueja, Fiel dos Santos e Adelino Serafim Mate. Ao falar destas produces, Kester destaca
que a elaboracédo dos objetos, tronos, foram extremamente dolorosas, remetendo-o a pensar nos
16 anos vividos numa guerra civil devastadora e cruel. Vejamos algumas das produgdes dessa

série para pensarmos um pouco mais sobre isso:

Imagens 35 e 36: Gongalo Mabunda, 2011
O trono de um mundo sem revoltas

Centre Georges Pompidou, Paris, Franca
Fotografias: Fabiana Vidal
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Imagem 37: Cristévao Canhavato (Kester), Christian Aid, Hilario Nhatugueja, Fiel dos Santos, Adelino
Serafim Mate, 2005

Tree of life

British Museum, Londres

Fotografia: Fabiana Vidal

As imagens apresentadas sdo carregadas de uma dimensédo estética e nos proporciona
reflexdo do pensamento deweyano acerca das experiéncias estéticas, ao mesmo tempo em que
nos provoca a pensar a relacdo entre producdo artistica e prazer, no sentido discutido por Dewey
e destacado por Beyer (1995). Também nos fazem pensar no proprio contexto em que vivemaos,

com todas as disparidades e tensionamentos das questdes politicas, sociais, econdémicas, mas
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também no proprio campo da Educagdo, com seus tronos construidos e revestidos por outras
armas gue ainda resistem imponentes, como as desigualdades de acesso, ainda que se discuta
educacdo como direito de todos(as), e abertura para a educacéo inclusiva, ainda que este aspecto
permaneca silenciado em grande parte das instituicdes de ensino, como nas universidades;
dentre outras questfes igualmente relevantes.

Diante do exposto, podemos dizer que os(as) estudiosos(as), tomados(as) a partir da
nossa visdo de complementaridade e dialogo, nos ddo elementos para pensar a experiéncia a
partir de um olhar também plural, seja pela producdo artistica, pela aproximacao entre arte e
estética de modo ampliado, seja pelas experiéncias de atravessamento. Possibilitam-nos
portanto, modos de perceber e refletir a experiéncia que contribuem para pensarmos
outras/diferentes possibilidades de experiéncias estéticas na/para a formacéao de professores(as).

Nessa direcdo, afirmamos que as experiéncias estéticas/culturais nos convidam a
descobertas e sdo parte de um processo de formagdo ampla, contribuem também para o
desenvolvimento de sentidos e da ampliagdo dos nossos modos de ver/pensar/agir e orientar

nossas a¢des no mundo. Sobre isso, vejamos o que Perissé (2009, p. 37, grifo do autor) nos diz:

A experiéncia que tenho ao ler um obra literaria de qualidade, ao ouvir uma cancgéo
comovente, ao deter meu olhar sobre um desenho engenhoso, ao assistir um filme bem
feito, ao acompanhar os didlogos de uma peca teatral... pode levar-me a uma nova
compreensdo da realidade e de mim mesmo, a uma compreensdo ludica, isto €, a uma

interpretagdo que supera reducionismos, calculismos e outros ‘ismos’ limitantes
(PERISSE, 2009, p. 37, grifo do autor).

Em seu livro “Artistagens”, Corazza (2006) discute algumas expressdes relacionadas ao
campo da Educacdo, dentre as quais destacamos “furor pedagogico”, que nos remete a pensar
sobre como as ideias, velhas ou novas, como elementos do cotidiano, da vida podem nos
provocar e nos tirar do lugar comum, dos dualismos e outros “ismos”, das regras e circuitos
fechados que pdem o campo da Educacdo em grades e nos isolam, que insistem em perguntar:
como? Em procurar modelos, férmulas, respostas prontas e regras a serem seguidas e aplicadas.
Para nos, isso também implica pensar que até mesmo as ideias, velhas ou novas, precisam
também nos atravessar, provocar experiéncias e nos levar a refletir sobre nés mesmos e sobre
como nos vemos, nos percebemos diante delas e, assim, nos tirar dessas grades que de maneira
tdo simples sdo esclarecidas por Adriana Falcéo, quando diz que grades sdo aquilo que serve
para “prender todo mundo, uns dentro, outros fora” (FALCAO, 2013, p. 35).

Também Housen (2000) nos propde desconstruir as dualidades, binarismos e
posicionamentos fechados, onde tudo precisa se enquadrar em um dos polos, certo ou errado, e
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nos faz pensar no potencial de desconstruir essas questdes na formacéo de professores(as) a
partir do desenvolvimento estético proporcionado pelo acesso e promogdo de experiéncias
estéticas/culturais consideradas como possibilidades de desenvolvimento, estimulo e ampliacédo
da dimensdo estética nesse contexto.

Na direcdo das autoras supracitadas, pensamos que as experiéncias estéticas/culturais
na formagdo 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 caleidoscépicos.

A partir do exposto, 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)formacdo, implica, uma abertura maior dos sujeitos para romper com o processo de
FORMAV/t/acdo, de formacgé@o como treinamento, de producéo de verdades, do jogo de certos e
errados que somos sempre instigados a nos enquadrar, dos pensamentos fixos. Essas questdes
convergem também para 0 que nos propde Perissé (2009, p. 53) quando nos diz que “antes de
tudo, e depois de tudo, a formacdo estética do professor (muito longe de formatacOes
pasteurizadas) consiste em que ele veja melhor o que estd vendo, ouca melhor o que esta
ouvindo, saboreie melhor o que esta saboreando”.

Em parte, encontramos esses elementos no pensamento deweyano, quando, ao pensar
no contexto educacional, mais especificamente nas escolas, mas que aqui ampliamos para o
campo da formacdo de professores(as), defende a importancia de experiéncias para além do
formato tradicional de sala de aula no sentido de acessar conhecimentos tipicos da época do
autor, estudantes passivos(as) em suas cadeiras e professor(a) no quadro negro derramando
conteddos. Esse cenario, lamentavelmente, também ndo esta tdo distante de alguns contextos
no tempo contemporaneo. Diante disso, Dewey (2010b, p. 49-50) ressalta o valor de se aprender

para além deste formato:

Aprendizagens paralelas durante a formacgdo de atitudes permanentes, como as de
gostar e ndo gostar de alguma coisa, podem ser, e com muita frequéncia sdo, muito
mais importantes do que a licdo de ortografia, de geografia ou de histéria, pois séo
essas atitudes que fundamentalmente contardo no futuro.

Os aspectos supracitados fazem-nos pensar nas préaticas, nas rupturas com modelos que
engessam, nos modelos conteudistas que persistem na formacdo de professores(as), e dédo

indicativos da importancia de investimentos no proprio processo formativo, pois a ideia de
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passividade ndo coaduna com as necessidades de formacao no/para o contexto contemporaneo,
daquele que espera que o outro lhe ofereca tudo, todos o0s instrumentais para se preparar para
dar aula. No sentido contrario a essa l6gica, implica em pensar posicionamentos de autonomia,
de busca de experiéncias diversas, criando conexdes entre vida/formacdo/mundo, no caso
especifico desta pesquisa, implica buscas por experiéncias que conectem
arte/vida/estéticas/culturas, na direcdo de construir outros processos de formagéo docente.

Na formulacdo de discussfes que apontam para esses modos outros de pensar 0 campo
educacional, Kerlan (2004, p. 177)% também oferece sua contribuicdo quando afirma:
“I’expérience esthétique nous fait vivre d’autres mondes possibles et nous montre par la méme
la contingence, la relativité, le caractere non définitif du monde ‘réel” qui nous enserre”.

Ao adentrar mais especificamente nas reflexdes acerca das experiéncias estéticas,
apoiamo-nos em Loponte (2011, p. 48) para pensar esse debate na/para a formacgdo de
professores(as) nos cursos de Pedagogia, por entendermos, a partir desta autora, que as
experiéncias estéticas na formacao de professores(as) sdo consideradas como uma “forma de
sacudir nossas ideias mais comuns a respeito, ambicionando uma formacéo arejada e provocada
por inquietacdes estéticas, independentemente da area de conhecimento”.

Se por um lado defendemos formagdes estéticas/culturais como elementos importantes
na/para a formacdo de professores(as), a partir de uma compreensdo ampliada de arte e de
estética, para além da ideia de complemento destacada acima, por outro, entendemos que estas
ndo se constituem como tabua de salvacdo, pois igualmente entendemos que varios aspectos e
dimensGes constituem esse campo complexo, sobretudo quando pensamos a formacéo de
professores(as) polivalentes e a relagdo com as necessidades que o campo, o chdo das escolas,
aponta cotidianamente. Desse modo, compreendemos que a dimensdo estética integra o
paradigma estético e se interpenetra com as demais dimens@es e os demais paradigmas que
circundam a formacéo, sem com eles medir grau de importancia.

Em seu debate Perissé (2009, p. 26) nos faz pensar nos rebatimentos da dimensédo
estética presentes em formagdes estéticas/culturais como construtos potenciais para/na
formagdo de professores(as) quando diz que “o deleite estético pressupde e provoca
inteligéncia, a memdria, a imaginacdo. Nao se trata de algo que afete apenas nossos sentidos

externos, mas todo 0 nosso corpo e toda a nossa interioridade”. No sentido atribuido pelo autor

31 Traducho livre: A experiéncia estética nos faz viver outros mundos possiveis e nos mostra pela mesma
contingéncia, a relatividade, o carater ndo definitivo do mundo “real” que nos circunda.
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e numa aproximacgdo com o pensamento larrosiano, a dimensdo estética se relaciona também
com a formacao dos nossos pensamentos, provoca-nos, atravessa-nos.

No entanto, € importante ressaltar que, embora as formacdes estéticas/culturais de
professores(as) sejam reconhecidas nos discursos de grande parte dos sujeitos desse campo, as
praticas cotidianas revelam que esta tematica ainda encontra resisténcias, conforme discutem
diferentes pesquisadores(as) com os(as) quais dialogamos em nossa introducdo (NOGUEIRA,
2001, 2002, 2009; LOPONTE, 2011, 2012; OLIVEIRA, 2008; PEREIRA, 2010). Alves (2008,
p. 11) também destaca a auséncia, negligéncia, silenciamento e o distanciamento de formacdes
estéticas/culturais na educacdo pela resisténcia de que a nogéao de estética nao traz contribuices
para a formacdo de sujeitos no mundo globalizado e capitalista em que vivemos.

Em nossa visdo, isso se deve também aos discursos que relacionam as questdes estéticas
a uma visao reducionista de que este € um dominio ligado apenas ao campo da Arte, aspecto ja
ressaltado em outros momentos deste estudo. Logo, traz consigo a ideia fechada numa
perspectiva elitista de que Arte € reservada para poucos(as) privilegiados(as) detentores(as) de
um saber erudito, sobre a concepcdo de Arte como algo enredado numa aura que apenas
aqueles(as) dotados(as) de um dom especial poderdo entender e/ou produzir.

Pensar as formagdes estéticas/culturais na formacgéo de professores(as) para 0 mundo
contemporaneo é defendé-la como possibilidade de reflexdo que se abre pelo par larrosiano
experiéncia/sentido, experiéncias de atravassemento e abertura para o mundo, de leituras a
partir da interpretacdo de diferentes codigos, para além da informacéo, de formacéo ndo apenas
profissional, mas do préprio sujeito. Nesse contexto, a “experiéncia estética cria a unido do ser
sujeito com o ser do mundo” (CAMPOS, 2002, p. 68).

Soma-se a esse debate as contribuicGes de Estévez (2003) acerca da educacdo estética
no contexto educacional cubano. Sobre isso, 0 autor afirma que a estética “tenta redimensionar
as tendéncias massificantes de robotizacdo, matematizacdo, fetichizacdo e alienacdo do
pensamento, caracteristicas da vida moderna” (ESTEVEZ, 2003, p. 11). Isso o leva a defender
que a educacdo estética proporciona um salto na educacgdo se vivida, experienciada desde as
séries iniciais até a educacdo superior, por vincular educacédo ao processo de vida dos sujeitos.

No pensamento acerca da formacdo de professores(as) na/para a contemporaneidade, as
questdes supracitadas ganham pertinéncia para construir outros modos de pensar esse campo.
Sendo assim, consideram-se as contribuicfes e 0s impactos da experiéncia estética nas
subjetividades, na formacdo docente, ndo mais orientada pelos pares ciéncia/técnica,

informacdo/opinido ou mesmo pelo par velocidade/trabalho, elementos tipicos do pensamento
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racional, onde o saber esté distante e é distinto da experiéncia, pois esta é subjetiva, particular,
logo, ndo poderia ser considerada como algo importante para se produzir ciéncia.

Ao mesmo tempo, essa constru¢cdo complexa ndo descarta aspectos como saberes,
técnicas, informacdes, pois estes sdo também elementos importantes do processo de formacao.
No entanto, apoiando-se em outra perspectiva, 0 par experiéncia/sentido soma aos elementos
citados a “subjetividade, a incerteza, a provisoriedade, o corpo, a fugacidade, a finitude, a vida”
(LARROSA, 2014, p. 40), enquanto elementos que integram os sujeitos, formando um todo,
pecas desse grande caleidoscépio chamado formacao de professores(as). Com isso, afirmamos
que as experiéncias estéticas/culturais provocam rebatimentos diretos em nosso modo de vida,
na nossa relacdo com o trabalho e com as pessoas, nas nossas motivagdes, na relagdo com o
lazer, no nosso modo de construir conhecimentos e dar sentido ao vivido, de ler e pensar o
mundo, na nossa pratica docente, em nos, transforma-nos e provoca deslocamentos impensados

na construcao de nossas identidades, aspectos que adentraremos a seguir.

4.4 1dentidades docentes estéticas: construcdes a partir da compreensao de identidades

caleidoscépicas
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As reflexdes geradas acerca das transformacgOes, exigéncias e imposicdes da
contemporaneidade e das formacdes estéticas/culturais na/para a formacdo de professores(as)
discutidas anteriormente, sdo contributos também para entender a formacdo de identidades
docentes estéticas, construidas a partir da compreensdo de que nés possuimos identidades
caleidoscopicas. Isso implica dizer que compreendemos que nossas identidades vao sendo
construidas permanentemente ao agregarem novas pecas a partir das diferentes experiéncias,
dentre as quais destacamos as experiéncias estéticas/culturais que nos atravessam, gerando
novas imagens dos sujeitos em constante transformacéo, na dire¢do da construcdo da formacao
de identidades estéticas também em fluxo continuo, tecidas, costuradas, emaranhadas nas teias
culturais e nas historias que nos formam e nos circundam. A esse respeito, Hall (2013, p. 21,
grifo do autor)® corrobora nosso pensar quando diz: “I’identité se forme au point instable ou se
croisent les histoires «indicibles» de la subjectivité et les récits historiques, les récits d’une
culture”.

Vale ressaltar que, nesse processo, a rede/teia/femaranhado de estilos, lugares,
informacdes, imagens, histdrias e sons nos fazem apelos e abrem diferentes possibilidades
dentro do contexto de tensionamentos e articulagdes entre o local e o global. Dentre outras
questdes, possibilita entender os fluxos, acessos, movimentos, impactos e escolhas dos sujeitos,
entender também suas identidades multiplas e até contraditorias, geradas nas/pelas
identificacGes provisorias ou ndo, vividas e experienciadas nos diferentes sistemas culturais,
numa aproximacao estreita com a ideia de sujeito discutida por Hall (1997, 2014) e em oposic¢éo
as perspectivas hegeménicas.

Essas reflex6es coadunam também com o que propdem os estudiosos da formacao de
professores(as), Giroux & Trend (1999) acerca da formacdo de subjetividades dos sujeitos,

trabalhadores(as) culturais. Vejamos o que dizem os autores:

E importante lembrar que, como trabalhadores culturais, independente de
trabalharmos nas artes, na instrucdo ou em outras esferas culturais, os educadores
sempre estdo profundamente implicados na producéo de narrativas e identidades. Em
parte, isso acontece porque essas esferas culturais produzem conhecimento e se
envolvem na formacéo de identidade (GIROUX & TREND, 1999, p. 269).

Na formacédo de professores(as), essas questdes indicam que a nogdo de identidades

docentes estéticas que buscamos construir também é fruto desse emaranhado de histérias que

32 Tradugdo livre: A identidade se forma no ponto instavel onde se cruzam as histérias “indiziveis” da subjetividade
e as narrativas historicas, as histdrias de uma cultura.
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também nos formam ao longo da vida, das experiéncias que nos atravessam dentro e fora da
formacdo. Esse processo também dependera e se enriquecera, cada vez mais, com as demais
histdrias, experiéncias e outros sistemas culturais em que os(as) docentes em formacao, futuros
trabalhadores(as) culturais, irdo conviver, escolher e transitar, construindo/transformando as
identidades nesse fluxo caleidoscopico. A resisténcia a homogeneizacao das identidades tipicas
do contexto contemporaneo globalizado em que vivemos, aponta, portanto, para uma formacéo
de professores(as) também caleidoscépica. Logo, no que se refere aos sujeitos deste percurso
investigativo, estas questdes trazem elementos para entender as identidades docentes estéticas
como sendo também identidades flutuantes (HALL, 2014).

A partir de nossas incursbes teoricas, aproximamos experiéncia, produgdo de
subjetividades e formacao de professores(as). Assim, encontramos reflgio para as primeiras

aproximacdes desse debate em Larrosa (2014, p. 48) quando diz que:

A experiéncia € 0 que me acontece e 0 que, a0 me acontecer, me forma ou me
transforma, me constitui, me faz como sou, marca minha maneira de ser, configura
minha pessoa e minha personalidade. Por isso, o sujeito da formacdo ndo é o sujeito
da educacdo ou da aprendizagem e sim o sujeito da experiéncia: a experiéncia é a que
forma, a que nos faz como somos, a que transforma o que somos e o0 que converte em
outra coisa.

Também encontramos em Dewey (2010a) elementos para pensar as mudancas e as
contribuigdes das experiéncias nas nossas formacdes e nas nossas identidades, expressas pelos
gostos, preferéncias, aversdes que vamos acumulando e que nos constituem.

Essa unido de formulacGes tedricas surge da nossa compreensao de que, ao tomar as
experiéncias estéticas/culturais vividas na formacéo de professores(as) e também fora desse
contexto como pecas de um caleidoscépio, produzem-se sentidos, constroem-se e forjam-se
identidades capazes de mobilizar modos de pensar do proprio sujeito, reverberando em alguma
medida nas praticas e contribuindo para desestruturar, diluir, romper com regras e
FORMAV/t/acdes que persistem no campo educacional e, mais especificamente, tentar contribuir
para a construcao de outras/diferentes formagdes de professores(as).

Paraiso (2012), ao discutir modos de subjetivacdo enquanto interesse dos seus estudos,
defende que os sujeitos se constroem e se (re)modificam pelas préticas vividas. Diante disso,
interessa-nos dizer que acreditamos nas possibilidades de mudancas e de formacgdes de
identidades estéticas dos sujeitos a partir das experiéncias estéticas/culturais vivenciadas na

formacdo de professores(as) numa relacdo estreita com uma ideia de estética plural, horizontal.
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Isso reforca também nosso pensamento acerca dos contributos da formacdo de
professores(as) ao proporcionar momentos detonadores de experiéncias estéticas/culturais em
seus multiplos espacos; experiéncias que atravessem 0s sujeitos, que os(as) transformem, que
reverberem em suas futuras praticas e que sejam marcas da construcdo das identidades dos
sujeitos da formacéo, sujeitos da experiéncia, futuros(as) trabalhadores(as) culturais.

Moreira e Cunha (2006, p. 5) unem-se a essas reflexdes quando provocam-nos a pensar
a construgdo de identidades na formacgao de professores(as) e destacam “a importancia da acao
docente nessas iniciativas e a urgéncia de se preparar o professorado, nos cursos de formacao,
para lidar, de modo critico, criativo e autbnomo, com tais questoes”.

Né&o excluem-se desse debate as formagdes estéticas/culturais para além do contexto da
formacdo, na vida dos sujeitos, suas histdrias e buscas pessoais que também sdo mobilizadoras,
detonadoras de experiéncias estéticas/culturais que unem-se as demais experiéncias e
contribuem na/para a construcdo caleidoscopica das identidades, como mostramos ao
apresentar o nosso proprio percurso formativo, carregado de experiéncias estéticas/culturais
vivenciadas na vida, dentro e fora da formacéao académica, elementos registrados ainda no inicio
da nossa escrita.

Por sua vez, Giroux (2012, p. 94) nos faz pensar nas formacdes estéticas/culturais a
partir de diferentes vivéncias e da importancia desses aspectos na formacéo de professores(as),
quando diz que “os/as futuros/as professores/as e os/as atuais precisam ser educados/as sobre a
viabilidade de se desenvolver uma aprendizagem baseada no contexto e que leve em conta as
experiéncias dos/as estudantes e suas relagdes com a cultura popular e o terreno do prazer”.
Essas questdes também sdo discutidas por Giroux e Simon (1999, p. 214) quando abordam o
terreno do prazer como elemento para producgédo de significados, com quem dialogamos para
apontar pistas dos percursos de formacdes estéticas/culturais presentes na formacdo de

professores(as) e na vida dos sujeitos pois, na visao desses autores:

A producdo do significado esta ligada também a investimentos emocionais e a
producdo de prazer. Em nossa opinido, a producdo de significado e a producdo de
prazer sdo mutuamente constitutivas de quem sdo os alunos, da opinido que eles tém
de si mesmos e de como eles constroem uma versdo particular do seu futuro.

Vale destacar que as experiéncias estéticas/culturais, vistas a partir do que os autores
chamam de terreno do prazer, do deleite, sdo possibilidades de entrar em contato, conhecer,
explorar maneiras de ver/pensar/ler e alterar nossas visdes do mundo e destas experiéncias

elaborar novas formas de pensar a propria pratica, de pensar a prépria formagéo pessoal, séo,
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portanto, contributos para a construgéo de identidades, a partir do momento em que 0s sujeitos
constroem significados, somando-se ao pensamento larrosiano no qual nos apoiamos,
considerando que as experiéncias advindas do terreno do prazer e do deleite atravessam 0s
sujeitos, superam a ideia de informacao, leva-os(as) a refletir, inclusive, sobre si mesmo.

Neste momento, consideramos relevante destacar o estudo de Silva (2010) acerca das
experiéncias como elementos que formam os sujeitos e concordamos com o autor quando
defende a experiéncia com arte ao longo da vida e até mesmo anterior a formacéo inicial como
importante para a formacao de arte/educadores(as), estes enquanto todo e qualquer sujeito que
trabalhe com o campo da Arte, tendo ou ndo formacdo especifica para isso. No entanto,
percebemos o limite desse estudo e nos posicionamos contrarias, por entendermos que apenas
as experiéncias trazidas da vida ndo sdo suficientes para a formacdo de trabalhadores(as)
culturais que irdo atuar na educacdo basica e serdo responsaveis pela formacao de outros
sujeitos. Também, por igualmente entendemos que, assim como para toda a formacgdo de
professores(as), mormente para 0 Curso de Pedagogia, uma vez que estes(as) profissionais
serdao os(as) primeiros a entrarem em contato com a formacao de criangcas no ambito formal e,
portanto, poderdo possibilitar formas de acessar conhecimentos em diferentes campos e aqui
destacamos, a dimensdo estética/cultural como importante contribuicdo na formacao desse
publico em processo inicial da construcdo de identidades. Desse modo, as experiéncias
estéticas/culturais se fazem necessarias tambem na formacéao de professores(as) e, no caso deste
percurso investigativo, na formacao inicial no Curso de Pedagogia.

A discussdo empreendida por Silva (2010) nos leva a formular algumas questdes: se
apenas as experiéncias trazidas e vivenciadas na vida, anteriores a formacao inicial, sdo
suficientes para formar arte/educadores(as), qual seria o sentido do campo da Arte/Educacao
na formacao inicial em Pedagogia? Ou, até mesmo, qual seria o sentido das licenciaturas no
campo da Arte? E, adentrando um pouco mais no objeto deste estudo, qual seria, entdo, a
necessidade de pensar a importancia das experiéncias estéticas/culturais na formacéo inicial em
Pedagogia?

Sem a pretensdo de tentar responder, mas instigadas pelas reflexdes apresentadas,
defendemos a importancia das experiéncias anteriores dos sujeitos, mas, para além destas,
também destacamos a relevancia das experiéncias estéticas/culturais vivenciadas na formacéo
inicial, como elemento constituinte da dimensdo estética que integra a matriz curricular e que
ird se unir as demais experiéncias (estéticas, da pratica, da vida, familiares, etc.) para formar a

identidade caleidoscopica que estamos chamando de identidades docentes estéticas. Assim,
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vamos ao encontro de Moreira e Cunha (2006, p. 1) quando, no artigo “Identidade: uma
presenca na formac¢do docente?”, afirmam que “as identidades de nossos estudantes se vém
formando em experiéncias vividas nas salas de aula”. Desse modo, 0s autores nos fazem pensar
na importancia da contribuicdo das experiéncias estéticas/culturais na/para a formacdo de
professores(as) enquanto elementos importantes, definidores também da construgdo das
identidades docentes estéticas dos sujeitos da formacdo inicial em Pedagogia e enquanto
resisténcia ao processo de cristalizacao e a manutencao de discursos que se acomodam na ideia
de que a formacdo se efetua apenas pelas experiéncias anteriores, a qual muitos de nds sao
induzidos(as) a aceitar ao longo da vida.

Nossa reflexdo se complementa quando Pereira (2013, p. 123) diz que “a producao de
subjetividade é revitalizada ao ressignificarem-se as formas do sujeito constituir-se, isto &, ser
sujeito ndo é trabalhar pela conservagdo de uma identidade que Ihe é prescrita pelas diversas
instituicdes que lhe antecedem ou, mesmo, que ele ajuda a constituir”, pois, ser sujeito, NO
sentido que estamos construindo neste estudo, é também ser atravessado por experiéncias que
se somam, sejam elas dentro ou fora da formacdo inicial, € um tornar-se constante,
caleidoscopicamente, juntando pecas para os (re)/(des)/fazimentos.

Mais especificamente, Freire (1997) quando discute “Identidade Cultural ¢ Educagdo”,
reforca nosso pensamento acerca dos elementos da formagéo, dentre os quais esta o curriculo,
enquanto formador das identidades. Para o autor, “a identidade dos sujeitos tem que ver com as
questdes fundamentais de curriculo, tanto o oculto quanto o explicito e, obviamente, com
questdes de ensino e aprendizagem” (FREIRE, 1997, p. 63). Diante dessa declaracéo e unindo-
se ao que discutimos anteriormente, somos levadas a reforcar a ideia de que a formacéao de
identidades na formacgio de professores(as) é também uma construgdo caleidoscopica. E
resultado das misturas do que é vivido no interior das componentes curriculares, mas também
de tudo o que atravessa 0s sujeitos fora desse contexto, mas que também integra a formacéo,
como, por exemplo, as questBes estéticas/culturais.

Vale destacar que, nesse debate, a0 mesmo tempo em que 0s aspectos socioculturais e
estéticos sdo considerados elementos de constituicdo e formacdo de identidades, sdo também
meios de embates contra as hegemonias culturais que historicamente marcam mais fortemente
alguns povos (BELKHAMSA & DARRAS, 2006). Trazendo esta reflexdo para o campo
educacional, somos impulsionadas a pensar também em aspectos resistentes que marcam a
formacéo de professores(as), ditam regras a serem seguidas, indicam modelos de identidades

docentes. Mais especificamente, no que se refere a formacdo no curso de Pedagogia,
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destacamos a aceitacdo de mulheres para atuarem como docentes na educacdo infantil e nos
anos iniciais e a resisténcia aos homens, aspecto sustentado por um paradigma que marca a
feminizacdo do magistério.

Ainda Belkhamsa & Darras (2006, p. 202)* fornecem uma noc¢éo de identidade cultural
que contribui para formar a ideia de identidades docentes estéticas que buscamos construir nesta

escrita, vejamos o fragmento dos(as) autores(as):

Par identité culturelle, nous entendrons 1’ensemble des représentations collectives qui
émanent a la fois des activités d’une communauté ethnique, nationale ou
supranationale, mais aussi 1’organisation et la mise en scéne de ces représentations
par les pouvoirs et les institutions.

Aproximamo-nos desse conceito para firmar nossa ideia da formacéo de professores(as)
no curso de Pedagogia como lugar de formacdo de identidades docentes estéticas coletivas, sem
perder de vista 0s atravessamentos das experiéncias que constroem as identidades estéticas
pessoais dos(as) estudantes, intérpretes e futuros(as) trabalhadores(as) culturais.

Nesse contexto de formacdo de identidades docentes estéticas coletivas, parece-nos

também pertinente a reflexdo de Passos e Pereira (2011, p. 20):

Todo tempoespago de formagdo é também de producéo de sentidos e que o processo
de producdo de conhecimento é sempre mobilizado pela busca de uma experiéncia-
dialogo com outros individuos, na qual afetamos e nos afetamos, inventando novas
formas de percepgao e expressao.

Para afirmar que a formacgao de professores(as) pode contribuir em maior ou menor grau
na formacdo de identidades docentes estéticas, fomos levadas também a criar pontes com a
discussao tratada anteriormente acerca do curriculo como politica cultural. Para tanto, nos
valemos de Giroux (1999) por entendermos que a ideia de pedagogia enquanto politica cultural,
defendida por este autor, entende que as experiéncias e 0s conhecimento dos(as) estudantes sdo
formas de compreender suas identidades sociais. Para ele, a educagéo enquanto politica cultural,
“concentra-se na producdo de conhecimentos e de identidades dentro da especificidade de

contextos educacionais e de situagdes institucionais mais amplas em que estdo localizados”
(GIROUX, 1999, p. 117).

3 Traducdo livre: Por identidade cultural, nds entenderemos a juncdo das representacdes coletivas que emanam
por vezes de uma comunidade étnica, nacional ou supranacional, mas também a organizacdo e a encenagdo das
representacdes pelos poderes e instituicoes.
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Essas identidades, enquanto construcdes coletivas, apontam para a alteridade, ou seja,
para a capacidade, condi¢cdo ou natureza de entender o outro, 0 que é distinto. Sobre isso,
Belkhamsa & Darras (2006, p. 202)** explicitam: “I’identité culturelle est une construction
collective qui fait ’objet de différentes pressions internes mais aussi externes. En effet, toute
identité culturelle, n’est pas qu’un produit de I’auto organisation mais une production qui se
réalise dans I’altérité”.

Reforcando o que foi dito anteriormente, a construcdo caleidoscépica das nossas
identidades demanda tempo e experiéncias, 0 que nos leva a deduzir que o processo continuo
de formac&o de nossas identidades é aquilo que conseguimos com esse juntar de pecas e, mais
ainda, que as identidades docentes estéticas sdo fruto de todas essas pequenas e grandes
experiéncias que vamos coletando, colando, cortando, vivendo, sentindo, experienciando e que
nos atravessam, sejam elas dentro ou fora da formacdo de professores(as) e, no caso deste
percurso investigativo, nos referimos especificamente a formagdo inicial no curso de
Pedagogia.

Ao mesmo tempo, também parece-nos pertinente unir em nossas reflexdes a ideia de
cotidiano enquanto rotina, vivenciado por grande parte dos sujeitos da formacao, sobretudo
provocado pelas demandas e exigéncias da contemporaneidade. Muitas vezes, no cotidiano
vivenciado enquanto rotina as possibilidades de experiéncias estéticas/culturais acabam por
serem tolhidas de grande parte das vivéncias ou tornam-se restritas a determinados
elementos/ambientes/lugares de passagem que fazem parte da rotina dos sujeitos. Diante disso,
pensamos que, sem sair muito do lugar comum, do cotidiano enquanto rotina, as identidades
docentes tendem a cristalizarem-se e as referéncias estéticas/culturais desses sujeitos,
trabalhadores(as) culturais, passam a se aproximar também da ideia de rotina, encaminhando-
se em alguma medida para praticas docentes normatizadas pelos modelos tradicionais
persistentes.

Oliveira & Sgarbi (2008) ao discutirem a aproximagéao entre cotidiano e educagéo, nos
oferecem indicativos para entender a importancia de perceber os efeitos e possibilidades da
formacdo de identidades a partir de experiéncias em diferentes instancias na nossa vida,
mormente, o0 cotidiano enquanto perspectiva oposta a ideia de rotina, ou seja, entender, extrair
e perceber também que o cotidiano possui elementos que podem (trans)formar, remexer e

provocar nossos modos de ser, pensar, agir.

34 Traducdo livre: A identidade cultural é uma construcio coletiva que é objeto de diferentes pressdes internas,
mas também externas. De fato, toda identidade cultural ndo é um produto da auto-organizacéo, mas uma produgao
que tem lugar na alteridade.
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Para encerrar nossas reflexdes, nos referendamos na contribuicéo trazida por Larrosa
(2006, p. 100)* por entendermos que a mesma une os elementos por nés discutidos sobre a
formacdo de identidades, quando ressalta a relacdo entre experiéncia e subjetividade, nas
palavras do autor: “se trata de pensar la experiencia desde el punto de vista de la formacion y
de la transformacion de la subjetividade”. Isso implica em pensar em histdrias e experiéncias
vividas dentro e fora da formacdo, vivéncias permeadas pela ideia de experiéncias
estéticas/culturais no sentido amplo, horizontal, plural, caleidoscépico, com a arte e para além
deste campo, transformando, construindo e unindo pegas na/para a construcdo de identidades

docentes estéticas.

35 Traduco livre: Se trata de pensar a experiéncia desde o ponto de vista da formagéo e da transformagéo da
subjetividade.



5 DO PLANEJAMENTO DA VIAGEM: lugares, roteiros, pessoas e formas de
registros

Imagem 39: Fernando Vicente, 2004
Prefiada. Série Atlas
Disponivel em: <http://www.fernandovicente.es/>. Acesso em 03 set. 2014
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Ou se tem chuva e ndo se tem sol
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calga a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se calca a luva!

Quem sobe nos ares ndo fica no chéo,
quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

E uma grande pena gque ndo se possa
estar ao mesmo tempo em dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

N4o sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranqilo.

Mas ndo consegui entender ainda
qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

Arrebatadas pela pintura “Prefada”, do artista espanhol Fernando Vicente, que abre a
presente sessao, e, a0 mesmo tempo, embebidas pelas palavras de Cecilia Meireles, comecamos
a (re)construir o roteiro que orientou nossa viagem, a escrita do percurso metodoldgico, ainda
gue tenhamos em mente que parte dela tenha sido realizada com os planos tracados com/a partir
das pesquisas que realizamos, no momento em que trocamos ideias, buscamos dicas com
outros(as) viajantes, planejamos lugares para visitar, escolhas, roteiros, paradas longas ou
pequenas pausas, lugares estratégicos, vivéncias, tempo para o deleite e o prazer, pousos para
descansar e lugares para experimentar as comidas locais, porque entendemos que viver um lugar
¢ também se entregar aos temperos e sabores.

A imagem que abre a presente sessdo nos revela uma mulher gravida, pintada sobre o
mapa invertido da América do Sul. Dentre tantas leituras possiveis que esse lugar pode suscitar,
como, por exemplo, o contexto marcado pelo cruzamento das imagens do ventre e do mapa,
escolhemos um percurso de leitura particular, por nos fazer pensar em como nds, em muitos
momentos da pesquisa, encontramo-nos de cabeca para baixo, talvez tentando sair do lugar
comum para buscar outras/novas/diferentes perspectivas de olhar para um lugar, entender o que
estava por vir ou buscar pistas, caminhos, alternativas para seguir a viagem. Assim como a

mulher prenhe de esperangas pela vida nova, confessamos que nos encontramos, em muitos
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momentos do planejamento deste percurso investigativo, repletas de anseios pelos caminhos a
serem trilhados e agora ja percorridos.

Quanto ao poema escolhido, “Ou isto ou aquilo”, Cecilia Meireles nos instiga a pensar
que, para tudo na vida, temos escolhas a fazer, caminhos que serao trilhados e outros tantos que
ficardo desconhecidos (ou sequer saberemos que existam), podemos perceber suas veredas,
marcas no chdo de outros(as) que por eles arriscaram trafegar, mas, em algum momento de
nossas viagens, fazemos escolhas por este ou aquele caminho e guiados(as) por alguns critérios,
elegemos 0 nosso prdprio roteiro. Neste momento, entendemos a critica de Dewey (2010b, p.
19, grifos do autor) quando, ao discutir as oposi¢des tedricas presentes na historia da educacao,
nos diz que: “nods, seres humanos, gostamos de pensar por meio de opostos extremos. Temos o
costume de formular nossas crencas em termos de ou isso ou aquilo, entre os quais ndo ha
possibilidades intermediarias”.

Diante disso, afirmamos que, em muitos momentos deste estudo, fizemos um esforgo
para rejeitar essas oposicdes, tipicas do pensamento que nos formou. Para encontrar formas
intermediarias, dialogos, juncdes, lancamos mao da voisinage écletique (KERLAN, 2004, p.
151)% para costurar nossas reflexdes e entender também o percurso metodolégico como uma
confluéncia de caminhos, nem sempre seguros, iluminados, firmes, ora guiadas pelo objeto ora
pelas nossas escolhas. Sim, porque acreditamos que outras escolhas poderiam ter sido feitas,
afinal sdo muitas as possibilidades de se realizar uma viagem. Coube a nos entender esse
processo como aprendizado ou como punigao.

Aqui, no presente texto, relatamos os caminhos trilhados nesta viagem, vivida como
aprendizado no sentido freireano (FREIRE, 2007), como possibilidade do pensar certo e por
nédo estarmos certas de nossas certezas, desconfiamos que o roteiro da viagem, os ancoradouros
e as escolhas feitas poderiam ser outras. Dito de outro modo, adentrando no universo da
pesquisa, a perspectiva tedrica-metodologica, 0 campo de investigacdo, os(as) autores(as)
norteadores(as) do estudo, 0s sujeitos, os instrumentos de coleta, poderiam ser 0s mais diversos,
cada escolha, sem duvida, revelaria facetas diferentes do lugar visitado.

Partindo desses elementos, confirmamos nosso interesse pela perspectiva de pesquisa
qualitativa, conforme anunciamos ainda no texto que abre este estudo, por compreendermos
esta enquanto rede de interacfes também caleidoscépicas. Para tanto, tomamos referéncias nos
estudos realizados por Denzin e Lincoln (2006), Gatti e André (2011), Paraiso (2012) e
Gastaldo (2012), autores(as) que discutem modos de pensar pesquisas e Seus percursos tedricos-

% Traducdo livre: vizinhanca eclética.
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metodologicos, que consideram os diferentes elementos e fundamentos que a constituem,
abrindo espaco para penetrar no universo dos sujeitos, nas suas experiéncias, no modo como
estruturam a realidade que os cercam, na forma como compreendem acdes e eventos cotidianos,
considerando a subjetividade como “ferramenta a servi¢co da investigagdo, um exercicio
simultaneamente rigoroso e politico” (GASTALDO, 2012, p. 13).

Nelson, Treichler e Grassberg (2012) também refor¢cam nossas compreensdes acerca da
pluralidade de opg¢des que podem orientar as escolhas metodoldgicas das pesquisas que
dialogam e buscam ancoragem nos Estudos Culturais, por ser este um campo aberto as
experimentacdes, as colagens e bricolagens. Sobre isso afirmam que “nenhuma metodologia
pode ser privilegiada ou mesmo temporariamente empregada com total seguranca e confianca,
embora nenhuma possa tampouco ser eliminada antecipadamente” (NELSON, TREICHLER e
GRASSBERG, 2012, p. 9).

Também unimos as reflexdes supracitadas a ideia de pesquisador(a) bricoleur, aquele(a)
que pode provocar transformacdes e mudancas na forma de se construir conhecimento
cientifico, distanciando-se do reducionismo das perspectivas que carregam a separagdo entre
sujeito e objeto, buscando romper com os modelos fixos de se pensar a pesquisa e seu percurso
metodoldgico guiado por regras rigidas e imutaveis. Acreditamos na importancia do olhar
multiplo, da construcdo caleidoscdpica e da escuta aberta como orientadores da selecdo de
métodos e estratégias de aproximag¢do com 0 campo e com 0s sujeitos, pois o(a) pesquisador(a),
enguanto bricoleur, é aquele(a) que une, seleciona, procura as possibilidades sem descartar esta
ou aquela forma de aproximacgdo, numa ruptura com os roteiros pre-fixados (SANTQOS, 2005;
NEIRA & LIPPI, 2012; PARAISO, 2012).

Essa compreensdo também é defendida por Darras (2006b) ao destacar o carater
audacioso das pesquisas que tomam os Estudos Culturais como orientadores, sobretudo por
utilizarem-se a ideia de bricolagem para se aproximar cada vez mais das realidades humanas.
Por sua vez, Paraiso (2012, p. 33) defende a bricolagem como “um momento de total
desterritorializacdo, que exige a inven¢do de outros e novos territérios”, a0 mesmo tempo em
que defende que nas metodologias de pesquisa pos-criticas®” ha um esforco para eliminar as
barreiras entre as diferentes componentes curriculares, para deslocar as linhas que separam
ciéncia e literatura, conhecimento e ficcao, arte e ciéncia, filosofia e comunicacéo, para explodir

as separagdes entre teoria e pratica, discurso e realidade, conhecimento e saberes do senso

37 Nomenclatura utilizada pela autora ao identificar estudos que dialogam com os debates ancorados nos estudos
feministas, de género, pos-coloniais, estudos culturais, dentre outros
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comum, representacdo e realidade, para desconstruir as oposi¢fes binarias que marcam as
hierarquias que constroem as pessoas e as coisas. A partir dessas premissas, a autora esclarece
que a bricolagem significa a “jun¢do de coisas, procedimentos e materiais dispares. O resultado
da bricolagem, portanto, ¢ uma composicio feita de heterogéneos” (PARAISO, 2012, p. 34).
Em nossas costuras, montagens, colagens, a bricolagem é também uma composicado
caleidoscépica.

Essas ancoragens nos fizeram compreender e, de certo modo, acalmaram nossas
inquietacdes no momento em que refletiamos sobre o percurso metodolégico orientador desta
viagem, nos levando, num primeiro momento, a questionar as formas mais apropriadas de
entrada no campo, dentre tantas op¢les possiveis para aproximag¢do com 0 mesmo. Em um
segundo momento, nos levou a aceitar a abertura para experimentacdes de caminhos, de
possibilidades, desde que ndo perdéssemos de vista o lugar da nossa viagem, o contexto a
adentrar, e nossas questdes de pesquisa.

Vale ressaltar que a viagem a qual nos referimos ndo é entendida como a viagem na
perspectiva do turista que recorre as grandes excursdes que predeterminam e limitam o tempo
para cada parada, de modo que até mesmo os registros fotograficos precisam ser quase isentos
de qualquer possibilidade de relagdo com o que esta sendo fotografado, e tudo acontece apenas
na superficialidade. Fraser (2010, p. 229), tomando o antrop6logo Marc Augé, nos leva a
entender estas questdes, quando discute que os espagos passam a ser “nao-lugares, uma vez que
transforma os lugares em locais de passagem e de transito, efémeros e provisorios”, espagos
com os quais ndo estabelecemos relagdes.

Se tomarmos de empréstimo as contribui¢cbes de Bauman (2007) para a metéafora que
vimos utilizando, essa perspectiva de turista estabelece uma relagdo liquida com as coisas, 0s
lugares e as pessoas. Nessa relacdo superficial, o viajante apenas faz um selfie para deixar
registrada sua passagem e jogar nas redes sociais, para demarcar uma breve parada ou a
passagem por um lugar, sem a preocupacdo de com ele estabelecer qualquer relacéo.

Numa direcdo oposta, adotamos a perspectiva do viajante que planeja, sonha, pesquisa
a sua propria viagem, que deseja viver o lugar, conhecer, adentrar, frequentar, ndo apenas o que
todos ja visitaram, mas também os lugares incomuns, os lugares que os habitantes locais
transitam e convivem. Isso nos permitiu também divagar em planos, projetos, possibilidades.
Ao mesmo tempo, essa perspectiva permitiu-nos, em alguns momentos no decorrer da viagem,
procurar pelos roteiros menos previsiveis, abriu-nos espaco para andar por caminhos até entéo

desconhecidos muitas vezes guiadas apenas pelo nosso desejo, sem bdssolas, mapas ou



158

aparelhos e sistemas de posicionamento, localizacdo e navegacdo GPS (Global Position
System), levando-nos a reconhecer que permitir-se um pouco de imprevisibilidade nos
caminhos pode indicar possibilidades de descobertas e deleites, afinal, numa viagem, se perder
pode significar também se abrir para encantamentos, encontros e experiéncias inusitadas. Desse
modo, podemos afirmar que isso nos levou a pensar este percurso investigativo também com
Larrosa (2014) quando ao falar do par experiéncia/sentido, destaca experiéncia como aquilo
gue provoca conhecimentos, para aléem da aquisicdo de informacdes, na contramao do tempo e
da velocidade que a contemporaneidade nos impde.

Com esse pensar, também costuramos a metafora do caleidoscopio que vem permeando
nossas reflexdes. Nessas construcdes, concluimos que este percurso investigativo nos deixou
possibilidades de unir muitas pecas, fazer escolhas por varios elementos para abastecer nosso
caleidoscépio, também nos possibilitou girar esse objeto em velocidades diversas,
experimentando, desse modo, a formacao de inimeras imagens, ao jorrar uma profusao de cores
e formas em nossas reflexdes. Sabemos que, de maneira particular, quem toca no caleidoscépio
dele se apropria e com ele estabelece uma relacdo, também de modo muito especifico, esse
sujeito colhe imagens, registros e percebe até mesmo o que outros(as), a0 manusearem 0 mesmo
objeto, ndo viram, ndo perceberam.

Acreditamos que, assim como as viagens, todo percurso investigativo tem um tempo
delimitado e um ponto de partida. Assim, em algum momento desse processo, nos valemos das
nossas afiliacdes e das nossas questdes iniciais para delinear a constru¢cdo do nosso aporte
tedrico-metodologico e, finalmente, ganhar o mundo, seguir viagem e entrar no campo. 1sso
implica dizer que ndo nos langamos no campo como quem Se joga corajosamente num salto de
paraquedas, pois nossas ancoragens nos Estudos Culturais nos permitiram adotar um espirito
aberto e aventureiro, mas, ao mesmo tempo, serviu de luzes para o caminho, possibilitando-nos
(re)pensar 0s percursos antes e no decorrer da viagem, sem medo de estarmos abertas para fazer
novas/outras escolhas, ora feitas por intuicdo (ou seria 0 encantamento e as pistas deixadas por
algumas leituras e encontros que nos deixam esses insigths, lampejos, que aqui chamamos de
intuicdo?) ora nos deixando levar também pelo fluxo da viagem e pelas surpresas que o lugar
nos revelou. Meyer e Paraiso (2012, p. 20, grifo das autoras) corroboram essas reflexdes quando
afirmam que “o desenho metodoldgico de uma pesquisa ndo esta (e nem poderia estar) fechado
e decidido a priori”.

Diante do exposto, apresentamos, a seguir, como come¢amos a delinear o nosso roteiro

de viagem. Para tanto, tomamos Meyer e Paraiso (2012) quando nos fazem perceber também o
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carater pedagogico inerente a este processo, por apontar os caminhos percorridos, 0s percursos
trilhados, os trajetos realizados, as pecas que escolhemos juntar em nosso caleidoscopio, dentre
as guais destacamos, nas proximas paginas, a escolha do local a ser visitado, o0 campo de
investigacdo e os modos de aproximacao, estratégias e instrumentos que nos permitiram viver

esta viagem de forma particular.

5.1 Que lugar visitar? A escolha do campo de investigacao.

Quando decidimos fazer uma viagem, a primeira coisa que precisamos ter em mente é
o destino a visitar, afinal, precisamos nos preparar para o lugar - se exigira de nos roupas mais
leves ou pesadas, sapatos para grandes trilhas ou simplesmente sandalias, roupas de festas ou
trajes mais esportivos - s6 entdo, definiremos depois outras etapas da viagem. Neste percurso
investigativo, nos deparamos também com a necessidade de escolha do lugar da viagem, assim,
para o processo de definicdo do campo de investigacdo, retomamos em primeiro lugar nosso
desejo de pesquisa compreender as construcdes de percursos de formacges estéticas/culturais
na formacgdo de professores(as). Mais especificamente, como anunciamos ainda em nossa
introducéo, a pesquisa se volta para a formagéo inicial em Pedagogia, por toda a proximidade
com 0s sujeitos desse campo ao longo de anos no chao das escolas, também por ser este campo
o0 lugar de nossas acOes pesquisantes e por entendermos a importancia de pensar formacoes
esteticas/culturais de sujeitos que irdo atuar na formacéo de criancas.

A partir da nossa insergéo no campo dos Estudos Culturais e nos debates acerca de um
pensamento contemporaneo para arte e estética, firmamos nossa compreensao de que existem
modos amplos, horizontais, para acessar formacgdes estéticas/culturais na formacdo de
professores(as), modos que revelam que os percursos de formacGes estéticas/culturais
ultrapassam a concepcao disciplinar, podem acontecer para além do préprio campo da Arte ou
do que € instituido como arte. Considerando essas amarracgdes, delimitamos, em um primeiro
momento, as Universidades como possiveis objetos para o nosso estudo, por entendermos que
o carater pluricurricular dessas instituicbes permite uma formacao mais ampliada, diluida em
outros momentos, para além das disciplinas, coadunando com nossa intencéo de pesquisa.

Uma vez escolhido o tipo de instituicdo, encerramos nossa escolha no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, Campus Recife, por ser este o curso de

Pedagogia que possui 0 maior tempo de funcionamento no Estado e por considerarmos também
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que, ao longo dos anos, esta instituicdo vem contribuindo com uma grande parcela de
profissionais pedagogos(as) que ingressam nos diferentes campos de trabalho, funcionando
atualmente com cursos de Pedagogia nos trés turnos e se constituindo, portanto, um polo de
formacéo de professores(as) do Estado de Pernambuco.

Assim, ap6s delineamos o lugar da nossa viagem e tendo como norte o objetivo da
presente investigagcdo, comegamos a pensar, planejar e organizar as demais etapas, passamos a
aprofundar nossas leituras para construir o quadro tedrico-metodoldgico que fundamentou e
preparou nossa entrada no campo, em consonancia com as reflexdes construidas ao longo deste

estudo, conforme exporemos a seguir.

5.2 Fundamentacao tedrico-metodoldgica da pesquisa: orientando-se pela etnografia

Ao compreender e identificar-nos com o conceito de bricoleur e, a medida em que
aprofundavamos nossas reflexdes acerca do universo da pesquisa e comegavamos a pensar no
campo, passamos a sentir a necessidade de delinear o caminho a ser seguido. Mais
especificamente, estamos nos referindo ao modo e as estratégias para chegar no lugar escolhido
para esta viagem e para fazer a escolha pela fundamentacdo norteadora desse percurso
investigativo.

De inicio, nessa busca pelo melhor caminho (ou por algum caminho), nos deparamos
com o fragmento de Manoel de Barros que nos provocou hesitagdes e fez-nos pensar que

estdvamos sem saida. Vejamos um trecho:

Todos os caminhos - nenhum caminho
Muitos caminhos - nenhum caminho (BARROS, 2013, p. 241).

Sentimo-nos como Alice, de Lewis Carroll, em seu conhecido dialogo com o gato, no

filme “Alice no Pais das Maravilhas”:

Alice: Mas eu sé queria saber que caminho tomar?
Gato: Oh, isso depende do lugar aonde quer ir.

Esse dialogo ficou reverberando em nés e, ainda que tivéssemos em mente 0 objetivo
deste estudo e o destino, o curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, o

caminho a ser seguido e as formas de registrar nossa viagem ainda nos pareciam imprecisos,
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pois ndo queriamos apenas a informacéo, tdo pouco nos interessava a experiéncia de cartdo
postal (LARROSA, 2014; GEERTZ, 1998).

Mas foi preciso ir além do excerto da poesia para entender um pouco mais. Manoel de
Barros, a0 mesmo tempo em que nos inquietou, fez-nos vibrar e pensar ndo em caminhos pré-
determinados, ditados, mas na existéncia de possibilidades, ou ainda mais, na necessidade de

nGs mesmas encontrarmos pequenas trilhas e nos langarmos sem medo, quando diz:

Pois é nos desvios que encontra as melhores
surpresas e os ariticuns maduros (BARROS, 2013, p. 295).

Por sua vez, no debate académico, Costa (2007) nos fez (re)pensar em nossos anseios e
entender mais uma vez que parte da necessidade de ter toda a viagem (de)marcada também
provinha da nossa formacdo racional, regrada, que teimava em ecoar em nossos ouvidos e em
nosso pensamento a existéncia de caminhos melhores, mais corretos, precisos. Vejamos o que

nos diz a autora:

A fragilidade intelectual e emocional que nos acomete quando temos que enfrentar as
metodologias, em nossas investigacdes, é fruto do endeusamento desse tipo de
pensamento que denominamos ciéncia e que estd impregnado de ‘pardmetros’ que
enquadram todos, homogeneizam tudo, definindo o certo e o errado, 0 bom e 0 mau,
o falso e o verdadeiro etc (COSTA, 2007, p.18).

Ao0s poucos, as inquietagdes foram cedendo, a medida em que intensificavamos nossos
encontros com leituras sobre possibilidades de percursos investigativos, autores(as) que
passaram a ser nossos guias de viagem, por indicarem pistas, caminhos, rotas diversas, com 0s
quais pudemos construir nosso proprio roteiro (COSTA, 2007a, 2007b; COSTA e BUJES,
2005; MEYER e PARAISO, 2012, WORTMANN, 2005).

Com as experiéncias pesquisantes em zonas fronteiricas, partilhada pelos(as)
pesquisadores(as) supracitados, reafirmamos que nossas escolhas teéricas nos possibilitaram
abertura para diferentes perspectivas teorico-metodoldgicas, para a escolha de procedimentos e
instrumentos de coleta que nortearam a incursd@o no campo, abrindo espa¢o para nos apropriar
do ja existente desde que estivéssemos atentas aos objetivos da pesquisa, tendo em vista que 0s
Estudos Culturais, como ja dissemos, ndo ditam instrumentos e procedimentos que lhes sdo
proprios ou particulares, levando-nos a entender a importancia de ser, viver, estar, imergir,
adentrar, mergulhar no campo, para nele e a partir dele tomar decisdes, tracar rotas, eleger

percursos e instrumentos, confrontar o que ja foi até aqui pensado.
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Encontramos na etnografia suporte tedrico para assentar nossas ideias e desejos, para
adentrar no campo, vivencia-lo e compreendé-lo de maneira mais aprofundada, permitindo uma
aproximacdo maior e mais intensa com 0s sujeitos que dele participam. Desse modo,
possibilitando-nos (re)criar, (re)pensar, compreender as experiéncias e construcdes de
percursos de formagdes estéticas/culturais em diferentes espacos e momentos deste campo, e
até mesmo fora dele, sem a pretensdo de ditar verdades e/ou modelos.

Os estudos realizados por André (1995, 1997), Pfaff (2011), Weller e Pfaff (2011)
situam-nos acerca da historicidade da etnografia com suas bases no campo da Antropologia,
pelo interesse dos(as) estudiosos(as) desse campo em conhecer formas de vida social de outros
povos. Por sua vez, Geertz (1998) nos leva a refletir e a desmistificar sobre a ideia de etnografia
enguanto préatica de pesquisa onde o(a) pesquisador(a) vai a campo em busca apenas do exatico,
do estranho e do irregular.

Por um lado, se pensarmos no contexto da pesquisa realizada, o curso de Pedagogia da
UFPE, podemos afirmar que pesquisadores(as) etndgrafos(as) mais tradicionais e classicos
poderiam negar e até mesmo contestar este estudo, por se tratar de um campo que nao tem a
conotacdo de exatico, tribal ou primitivo. Ao contrario, trata-se de um campo familiar, proximo
e pertencente ao nosso cotidiano, professoras, pesquisadoras, atuantes nesse lugar. Por outro
lado, nossas ancoragens nos permitiram eleger a pesquisa etnogréfica como fundamentacédo
tedrico-metodoldgica para investigacdo nesse campo, exigindo-nos esfor¢os para perceber
aquilo que para nés € lugar comum e obrigando-nos ao mesmo tempo a buscar o olhar do
estranhamento para o outro, mas também para n0s mesmas, e nesse imbricamento conhecer
aquilo que buscamos nesta viagem e também conhecer n6s mesmas.

No que se refere a historicidade desse campo, sabemos que, ja no século XX, o interesse
pela etnografia se expande para a vida social e passa a ser utilizada pela Sociologia e pela
Educacdo. Ndo podemos perder de vista que esse periodo também marca a introducdo mais
contundente da perspectiva de estudos qualitativos, pelo clima favoravel advindo dos
questionamentos dos movimentos sociais, dos processos de lutas e de busca pela igualdade,
abrindo espacos para investigacbes mais democraticas que buscam dar voz aos sujeitos,
independente da sua condicao social, econdmica ou politica.

A partir dos anos de 1970, essa perspectiva comeca a tomar corpo e esse periodo torna-
Se marco para o interesse por parte dos(as) pesquisadores(as) do campo educacional, tomando
inicialmente como foco os estudos de sala de aula e sobre avaliacdo. Na década de 1980, esse

tipo de abordagem se popularizou e na década de 1990 comecaram de forma mais enfatica os
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estudos criticos revelando fragilidades e avancos da etnografia. Em pesquisas mais recentes, a
etnografia vem se constituindo referencial para pesquisas no campo dos Estudos Culturais pela
abertura que essa perspectiva de pesquisa abre para a experiéncia direta e intensa no campo
investigativo, para a autorreflexividade, para a simbiose entre 0s sujeitos provocada pela
imersdo do(a) pesquisador(a) no campo, para além da visdo descritiva e por buscar entender as
culturas considerando as subjetividades, o que corroborou nossa escolha por esse caminho para
a jornada (KLEIN e DAMICO, 2012; MEYER e PARAISO, 2012; SANTOS, 2005; FINO,
2008; GHASARIAN, 2002).

Também nos unimos a compreensdo de Macedo (2012, p. 75) e concordamos com 0
modo de pensar desse estudioso quando relata que compreende a pesquisa etnografica como
sendo uma “experiéncia aprendente que busca um novo equilibrio para o caminho do
conhecimento”. Em outras palavras, também Ghasarian (2002) reforca essa discussdo ao
discutir a etnografia reflexiva. Esses autores nos levam a ratificar que nos colocamos frente a
perspectiva de pesquisa etnografica como aprendentes da viagem que nos propusemos a
realizar.

Como toda viagem apresenta situacdes imprevisiveis, como 0 desejo de parar mais
tempo em um lugar e contemplar mais do que o previsto, deixamos-nos guiar pelo ensinamento
de Saramago (2008, p. 10), na célebre epigrafe que abre o livro “Ensaio sobre a cegueira”,
quando diz “Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara”, para tentar contemplar algo por mais
tempo e ver um pouco mais, sentir um pouco mais, experimentar um pouco mais. Desse modo,
entendemos que a pesquisa etnografica no presente estudo nos coloca no lugar de aprendentes,
de modo a permitir compreender um pouco mais do objeto pesquisado, tendo apenas a certeza
do inacabamento e da provisoriedade.

Ressalta-se também a ndo existéncia de formulas ou tratados que determinem regras
para as pesquisas etnograficas, tornando-as abertas para situacdes imprevisiveis e passiveis de
serem (re)pensadas e alimentadas ao longo do percurso. Sobre isso, Ghasarian (2002, p.8)%®
explica: “aucun traité ne peut cependant répondre a toutes les interrogations et, en dépit de
I’existence de nombreaux textes sur la méthodologogie, la pratique ethnographique, toujours
empirique et expérimentale, ne connait aucune recette”.

Também nesse sentido, as palavras de Lispector (1998) que véem acompanhando nossa

escrita, nos confortam e convergem para nosso modo de pensar a etnografia e sua

% Traducao livre: Nenhum tratado pode, contudo, responder a todas as interrogagdes e, apesar da existéncia de
numerosos textos sobre a metodologia, a pratica etnografica, sempre empirica e experimental, ndo conhece
nenhuma receita.
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potencialidade. Além disso, instigaram-nos e levaram-nos a reconhecer o carater aberto dessa

perspectiva como orientadora de nossa incursdo no campo. Na reflexdo da autora:

Mas eternamente € palavra muito dura: tem um ‘t” granitico no meio. Eternidade: pois
tudo o que é nunca comegou. [...] Mas bem sei 0 que quero aqui: quero o inconcluso.
Quero a profunda desordem orgéanica que no entanto da a pressentir uma ordem
subjacente. A grande poténcia da potencialidade (LISPECTOR, 1998, p. 26).

Assim, ao nos orientar pela etnografia, como fundamentacdo tedrico-metodoldgica para
esta viagem, reconhecemos sua potencialidade e seu carater de abertura no percurso
investigativo. Desse modo, passamos a pensar em seguida nas possibilidades de adentrar no
campo, destino da nossa viagem, a pensar formas de comecar a nos movimentar, desbravar,

(com)viver para conhecer o lugar escolhido desta aventura, o curso de Pedagogia da UFPE.

5.3 Dos pontos de parada, dos sujeitos que com(par)t(r)ilhamos® e das formas escolhidas
para registrar a viagem

Uma vez tendo escolhido o lugar de nossa viagem, aos poucos, tudo foi tomando corpo,
nossos percursos foram se delineando, também contadvamos com alguns aspectos fundamentais
para nossa aproximacao, a escolha da etnografia ja nos deixava muitas pistas. Nesse momento,
algumas questBes comecaram a surgir: considerando a dimenséo e especificidades do campo,
quais recortes fazer? No curso de Pedagogia, onde iriamos nos inserir? Considerando também
os trés turnos em que funciona o referido curso e até mesmo pela impossibilidade humana de
estarmos presentes em todos os momentos, por onde comecar?

Diante dessas questdes, comecamos a demarcar, pensar possiveis pontos de parada e
comecamos a desconfiar de que nossa incursdo exigiria de nés um félego maior do que
presumiamos ter até entdo. As pistas deixadas pelos(as) referenciais tedricos que orientaram
nOSSO pensar nos apontaram para a necessidade de imersdo ndo apenas no ambito disciplinar,
mas também, nos momentos fora do contexto da sala de aula — eventos, acdes no hall e projetos
— gue também comp®&em o referido curso. Assim, 0s caminhos comecaram as ser desenhados,
inicialmente como quem desenha na areia. Mas, aos poucos, foram tomando forma, adquirindo

veios mais largos e fortes, como o0s vincos e rasgos feitos na madeira por um xilografo.

39 Atribuimos a Lucimar Bello Frange, querida educadora e amiga do campo da Arte/Educagdo esse modo de
escrever um percurso de trilhas e partilhas que é feito com o outro.
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Assim, podemos afirmar que este percurso investigativo foi vivenciado
caleidoscopicamente, inicialmente, a partir de uma incursdo no campo, mais precisamente num
periodo de 8 meses do ano de 2012, entre marco e novembro, quando tivemos a experiéncia de
atuar enquanto integrantes de uma das comissfes organizadoras de um evento académico
ocorrido no final daquele ano, o V Simpdsio Internacional sobre a Juventude Brasileira (V
JUBRA). Na continuidade, nossa incursdo voltaria a acontecer no ambito disciplinar por um
ano letivo, equivalente ao primeiro e segundo semestres de 2014, mas que ao longo do percurso,
se estendeu de forma muito peculiar para um periodo posterior.

Ao mesmo tempo, passamos a planejar como iriamos registrar a viagem. Escolheriamos,
como fazem muitos turistas, apenas o registro fotografico? Nao descartamos essa possibilidade,
no entanto, nossa orientacdo pela etnografia nos deixou pistas para possibilidades de registros
também caleidoscépicos.

Encontramos em Cardoso de Oliveira (2000, p. 25) orientagcdes para nossa inser¢ao no
campo a partir de dois principios, olhar e ouvir, “atos cognitivos mais preliminares no trabalho
de campo”, aspectos que nos deram sustentacdo para as primeiras escolhas dos nossos
instrumentos e formas de registros. Por sua vez, também Geertz (2012, p. 4) deu corpo as nossas
buscas dos elementos essenciais para colocar na mala, quando diz que “praticar a etnografia ¢
estabelecer relacgOes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear
campos, manter um diario, e assim por diante”. 1SS0 nos fez pensar caleidoscopicamente na
composicdo e na organizacdo da nossa bagagem, no nosso corpus da pesquisa, ou seja, Nos
levou a perceber a necessidade de lancar mao de diversas formas de registrar nossa estada 1&4*,
no campo.

Partindo desses aspectos, juntamente com 0s demais guias de viagem, elegemos, como
formas de registros e de inser¢do no campo: a observacdo participante e anotagdes realizadas
em nossos diarios de campo, questionarios, entrevistas, documentos e diarios de memdarias de
percursos estéticos/culturais. Esses elementos serdo apresentados a seguir e foram também
percebidos por nos caleidoscopicamente, pois, em muitos momentos, assim como o olhar e o
ouvir do(a) pesquisador(a) no campo, eles se encontram, se complementam e dialogam para

compor nossa narrativa etnogréafica.

40 Ao longo do texto, usaremos em italico as expressdes “la” e “aqui”, a0 tomarmos como referéncia o texto “Os
dilemas do antrop6logo”, no qual Geertz (1998) aborda duas etapas distintas e preponderantes para a investigacéo
etnografica, “estar 14,” para se referir ao campo, e “estar aqui” para se referir a0 momento em que o(a)
pesquisador(a) encontra-se envolto(a) em sua biblioteca realizando sua escrita narrativa a partir do que foi
vivenciado no campo.
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Klein e Damico (2012, p. 72) ao tratarem da pesquisa etnografica, destacam a
observacao participante como importante elemento da insercao do(a) pesquisador(a) no campo,
exigindo deste(a) atencdo para a ‘“‘observagdo, a participagdo, a escuta, o registro, o
envolvimento e¢ a sensibilidade” necessarios para viver 0 processo de pesquisa como
aprendizado e desafio. Os autores ainda afirmam que “entrar no campo significa deixar-nos
envolver por ele, uma vez que o que ali acontece ndo estd pronto, tampouco é algo dado a
priori” (KLEIN E DAMICO, 2012, p. 72, grifo dos autores).

Diante do exposto, entendemos a observacdo participante como possibilidade de
apre(e)nder, (com)viver no campo, seja no interior das componentes curriculares ou em
diferentes momentos, na tentativa de imergir e partilhar das situagdes vivenciadas, buscando
compreender, vivenciar, refletir sobre as experiéncias que possam dar indicativos dos percursos
relacionados as formacdes estéticas/culturais que permeiam a fomacao de professores(as) no
campo observado. Além disso, a observacdo participante se constitui também como
possibilidade, como caminho para perceber pistas, rever principios, criar e (re)pensar
formulacGes.

Ao longo da nossa imersdo, nos utilizamos da ideia do flaneur para ver melhor o lugar
onde nos inserimos, para andar pelos seus corredores e frequentar diferentes espacos fisicos,
para observar atentamente o interior das salas, tentando estar la com esse olhar, desejo e
principio caleidoscdpico que guiou este percurso investigativo. Para nds, o conceito de flaneur
explorado pelo poeta Charles Baudelaire, também alinha-se com nossa compreensao de olhar
caleidoscépico, uma vez que remete a pensar aquele(a) observador(a) que ndo se contenta com
o olhar fixo, que busca curiosamente experimentar o lugar, que se identifica e se permite ancorar
“residéncia no numeroso, no ondulante, no movimento, no fugidio e no infinito”
(BAUDELAIRE, 1996, p. 20).

Outros dois aspectos que também consideramos pertinente destacar na observacdo
participante se refere a compreensdo do movimento estabelecido entre aquele que observa e
0s(as) que séo observados(as) e o entendimento de que o(a) pesquisador(a), enquanto observa,
carrega consigo sua historia, sua propria formacdo estética/cultural. Sobre isso Genin (2006, p,
50)%, a partir de suas pesquisas, afirma: “lI’observateur est relatif aux éléments observés, au
temps et a I’espace dans lequel il se trouve, comme a son histoire personnelle et a sa formation

culturelle”.

41 TraducAo livre: O observador é relativo aos elementos observados, ao tempo e espaco no qual se encontra, como
a sua histdria pessoal e a sua formacé&o cultural.
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Assim, tomamaos as orientagdes supracitadas e comeg¢amos a desenhar nossos primeiros
passos no campo a partir da experiéncia vivenciada com o convite que recebemos para integrar
a equipe responsavel pelo V Simpdsio Internacional sobre a Juventude Brasileira (V JUBRA),
evento académico realizado em 2012, sob a coordenacgdo geral das professoras do curso de
Pedagogia, Jaileila de Araljo Menezes e Tatiana Cristina dos Santos Araujo, lotadas
respectivamente no Departamento de Psicologia e Orientagdo Educacionais (DPOE) e no
Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), no qual estivemos presentes de forma
intensiva enquanto coordenadoras de umas das comissdes organizadoras, mais especificamente
a comissao de cultura, responsavel por apresentacGes culturais realizadas para divulgacao antes
e durante o evento, contando também com o apoio mais imediato da entdo estudante do curso
de Pedagogia no periodo, Ana Claudia Lins Borges.

No ambito disciplinar, nossa incursdo durou todo o ano letivo de 2014, quando, muito
antes de acessarmos o PPC/Pedagogia e sua Matriz Curricular, nosso contato com as
componentes curriculares*? que integra o curso deu-se pela analise do quadro de componentes
curriculares (CC) oferecidas no primeiro semestre para os trés turnos, disponibilizado nos
quadros de avisos do Centro de Educacdo (CE) da UFPE, assim como também pela internet,
deixando pistas para pensar as possibilidades de insercao a partir do contexto disciplinar e 0s
possiveis caminhos que esse aspecto da formag&o nos abria.

Em seguida, tomamos o horario das componentes curriculares oferecidas nos trés turnos
para o primeiro semestre de 2014 e, a partir do cruzamento dessas informacdes, uma vez que
buscamos compreender percursos de formacdes estéticas/culturais, estabelecemos como ponto
de partida para a observagdo CC, obrigatdrias e/ou eletivas, relacionadas direta ou indiretamente
com o campo da Arte. Essa escolha ndo foi aleatdria, é fruto da convergéncia de dois aspectos
importantes a destacar: (i) nossa compreensdo de que as referidas CC constituem-se como
espaco(s) onde as formac0es estéticas/culturais podem estar presentes de forma mais incisivas,
além de entendermos, como nos sugere a pesquisa realizada por Aguiar (2010) que, (ii) ao olhar
para 0 campo da Arte na formacdo de professores(as), nos debrugcamos sobre um elemento
fundante para o desenvolvimento do sentido estético de futuros docentes, que poderdo atuar
também na formacao de outros(as) sujeitos. Além disso, reconhecemos nas CC relacionadas ao

campo da Arte, a possibilidade da presenca de uma dimenséo estética com maior intensidade

42 Por necessidade da pesquisa, optamos por utilizar apenas as nomenclaturas para identificar as componentes
curriculares que compuseram nossas observacaes.
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na qual gostariamos de nos debrugar. Sendo assim, nossa incursdo no campo teve de inicio com

a seguinte configuracéo:

COMPONENTE TIPO DE CARGA I:IORARIA - TURNO
CURRIpULAR COMPONENTE FREQUENCIA DE
(PERIODO) CURRICULAR AULAS
CC1 OBRIGATORIA 60 horas - 2 X semana, Manha
(6° periodo) quartas e sextas
CC2 OBRIGATORIA 60 horas - 2 X semana, Tarde
(6° periodo) tercas e quintas
CC3 ELETIVA 60 horas - 1x semana, Noite
tercas

Quadro 1: Distribui¢do das componentes curriculares, carga horéria e turno: 2014.1

A medida em que nos inseriamos no campo, buscamos adotar o ensinamento de Santos
(2005, p. 11) como orientador do nosso mergulho naquele lugar, a “capacidade de se
‘miscigenar’, de se misturar com habitos, valores, crencas, modos de ver, enfim, de tornar-se
mais um(a) daquele lugar (de ser menos estrangeiro(a))”. Com isso, podemos afirmar que,
mesmo tendo adentrado no campo anteriormente, a experiéncia de nos colocar em outro lugar,
no caso, nas CC, nos deixou também inquietas. Aos poucos, a tensao inicial foi cedendo espaco,
passamos a nos sentir cada vez mais como uma das pecas do caleidoscopio, nos misturamos e
passamos, antes mesmo do final do primeiro semestre (2014.1), a delinear desdobramentos para
a continuidade da viagem.

Aos poucos, na medida em que o tempo passava e que faziamos as observacoes,
sentimentos de calmaria passavam a tomar conta da nossa relacdo com os espacos e sujeitos, ja
percebiamos que os(as) estudantes ndo se sentiam incomodados(as) e tinhamos a sensacao de
sermos acolhidas, abrindo espago para que muitos(as) viessem conversar, se chegassem aos
poucos, tirassem duvidas sobre nossa presenca naquele lugar. Desse modo, podemos afirmar
que aquela relacdo de aproximacdo foi tomando corpo e abrindo espag¢o para nos levar a
perceber que os(as) proprios(as) estudantes poderiam nos dar diretivas para a continuidade da
viagem.

Assim, nos ultimos encontros de cada CC, sob autorizacdo dos(as) docentes das
disciplinas observadas, com dia e hordrio marcado por estes(as), langamos médo de um

questionario para tracar o perfil dos(as) estudantes com os(as) quais fizemos parte da viagem
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(2014.1), mas também para projetar acOes para a continuidade do percurso e delinear nossas
incursdes. No semestre seguinte (2014.2), partimos das pistas deixadas pelos(as) estudantes
para decidir, ainda no contexto disciplinar, lugares que sob a ética desses sujeitos constituiam-
se como espagos de formacdes estéticas/culturais no curso investigado, para além das CC mais
estreitamente ligadas ao campo da Arte, contribuindo fortemente para demarcar
lugares importantes, componentes curriculares a visitar na continuidade da viagem, dentre os
quais destacaram-se: trés do 1° periodo, uma do 3° periodo, duas do 4° periodo, e uma eletiva.

Vale salientar que, em algumas das CC citadas, os(as) estudantes fizeram questdo de
nomear os(as) docentes, de modo que tentamos organizar a continuidade de nossa incurséo
respeitando as pistas deixadas. De imediato, procuramos os(as) docentes citados(as) das
referidas CC e, em uma delas, a docente, demonstrando estar bastante surpresa pela indicagao

dos(as) estudantes no questionario, indagou:

Formac&o estética nesta disciplina? Mas eu ndo sei nem o que é isso! (risos).

Outro aspecto determinante e explicitado por parte dos(as) estudantes sobre uma
possibilidade de formacéo estética nessa CC se referia ao fato da mesma possibilitar conhecer
artistas e personalidades negras, além da visitacdo feita ao Museu da Aboli¢do, espaco museal
e importante centro de referéncias das culturas afro-brasileira, localizado no Bairro da
Madalena, na cidade do Recife.

Ainda assim, com receio e demonstrando pouca segurancga, a referida docente mostrou-
se solicita, mas nos alertou para o reduzido nimero de estudantes matriculados(as), ocasionado
pelas alteracGes de ultima hora ocorridas no horario, aspecto que demandou-nos também, por
diversas vezes, reconfigurar nossa entrada no campo para adequar-nos as mudancas.

Com relacdo a CC supracitada, na semana posterior ao nosso contato, ja terceira semana
do semestre, no dia da aula, formos informadas sobre a impossibilidade de nos receber na
disciplina, sob argumento do pouco tempo enquanto docente, de sentir-se pouco a vontade para
receber pesquisadores(as) observadores(as), também pelo pouco numero de estudantes
matriculados(as) e pela necessidade de revisdao dos documentos da mesma. Assim, em virtude
das diversas mudancas de horéarios, saidas de professores(as) por motivos diversos
(afastamentos para estudos e licengas para formacéo, ndo aceitacdo de nossa presenca na sala
enguanto pesquisadoras observadoras), novas adequacdes foram realizadas.

Desse modo, ap6s as modificacbes que se fizeram necessarias, nossa inCursdo no

contexto disciplinar durante o segundo semestre de 2014 ficou com a seguinte configuragao:
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COMPONENTE TIPO DE CARGA HORARIA - TURNO
CURRICULAR | COMPONENTE | FREQUENCIA DE AULAS
(PERIODO) CURRICULAR
CC4 OBRIGATORIA 60 horas - 2 X semana, Manha
(4° periodo) tercas e sextas
CC5 OBRIGATORIA 60 horas - 2 x semana, Manha
(4°periodo) tercas e sextas
CC6 OBRIGATORIA 60 horas - 2x semana, Tarde
(1° periodo) tergas e quintas

Quadro 2: Distribui¢do das componentes curriculares, carga horéria e turno: 2014.2

Ap0s apresentarmos as CC que nos inserimos durante o ano letivo de 2014, podemos
afirmar que nossas observagdes* aconteceram em pontos estratégicos — CC1, CC2, CC3, CC4,
CC5, CC6, CC7 — delineados para conhecer o lugar totalizou 405 horas de imersdo no campo,
deixando-nos registros de experiéncias e vivéncias em 7 componentes curriculares, sendo 6
obrigatdrias e 1 eletiva, distribuidas nos trés turnos. Houve também a imersdao em momentos
fora do contexto disciplinar, ao longo do ano letivo e de todo 0 nosso percurso investigado, ndo
computados em carga horaria. Como dito anteriormente, momentos em que nos comportamos
como flaneurs, passeando pelos corredores, observando as salas, percebendo os movimentos,
adentrando na biblioteca, organizando e participando de eventos e apresentacdes culturais.

No contexto disciplinar em destaque contamos com a parceria e 0 acolhimento
de docentes, profissionais com regime de dedicacao exclusiva e substitutos(as), que nomeamos
ao longo da nossa escrita como D1, D2, D3, D4, D5, D6 e D7. Vale ressaltar que D4 esteve
como docente responsavel em mais de uma disciplina observada, na eletiva CC3 e na
obrigatdria CC4. J& no contexto extra disciplinar que integra o curriculo da formagéo, ao longo
do ano letivo de 2014, nossa imersdo deu-se em alguns momentos especificos, a saber: na
abertura dos semestres letivos 2014.1 e 2014.2, no Dia Nacional da Consciéncia Negra, na Feira

de Leitura, além de eventos e apresentac@es culturais, que aconteceram no Hall do Centro de

43 Destacamos que em cada componente curricular que compds nossas observages nos apresentamos previamente
por meio de documento impresso (ver apéndice A) e apds sermos autorizadas pelos(as) docentes responsaveis,
iniciamos as observacdes. Em todas as CC fomos convidadas a apresentar para 0s(as) estudantes o motivo da nossa
insercdo na disciplina durante um semestre letivo.
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Educacdo, como apresentacGes musicais e exposi¢cdes de trabalhos artisticos e didaticos fruto
de vivéncias em diferentes componentes curriculares.

Podemos afirmar que nossa bagagem de pesquisadoras etndgrafas foi sendo composta
aos poucos, juntando pecas, a0 mesmo tempo em que nos deparadvamos com as leituras. Junto
a observacao, compondo esse momento de imersao no lugar escolhido, juntaram-se os diarios
de campo, neles registramos percepgdes, situacdes, ideias, didlogos, comentarios, inquietacdes,
gestos e reflexdes extraidas e percebidas nas/das/durante as observacoes, seja a partir do nosso
olhar mais atento para os gestos dos(as) professores(as) e dos(as) estudantes, seja pela escuta
cuidadosa desses momentos. Assim, tudo o que saltava aos nossos olhos e agucava nossos
ouvidos durante as observacdes foi registrado em 7 didrios de campo, que foram nossos
companheiros la e que aqui apresentamos como nos apropriamos, caleidoscopicamente destes

materiais, por termos 0s mesmos como pecas que também constroem imagens do campo:

Imagem 40: Diarios de
campo: visdes
caleidoscopicas, 2015
Fotografia e composicéo:
Fabiana Vidal

As observacdes também foram enriquecidas com os objetos trazidos e as fotografias.
Isso implica dizer que neste percurso investigativo os diarios de campo funcionaram como
materia para compor/ilustrar/analisar/narrar a historia do que la foi vivido, seja nos momentos
formais, no interior das salas de aulas, nas aulas de campo, nos eventos externos e aleatérios ou

nos corredores ou lugares de passagem, enfim, buscamos enriquecer as memorias da nossa
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passagem la a partir de diferentes possibilidades, olhando, escutando e registrando tudo o que
também nos atravessava e nos fazia ver/pensar/refletir/questionar o lugar e nos levar ao
encontro do objetivo da nossa viagem. De certo modo, tentamos potencializar o que nos orienta
Santos (2005, p. 12 -13, grifos do autor) quando aponta que os diarios de campo “ddo
autenticidade a narrativa do(a) contador(a). Tenta-se com eles, e com o artificio da palavra,
(re)compor uma ‘realidade’ vivida e assim trazé-la aqueles(as) que aqui ficaram” para assim,
fazer uma construcgdo caleidoscépica.

De modo especifico, as fotografias tiradas ndo obedecem a uma ordem pré-estabelecida
e ndo procuramos determinar critérios para as mesmas. Tomamos o que Ponce (2011) denomina
de ldgica genérica, pois trata-se da fotografia enquanto forma de organizagdo de imagens ou
modos de ver e pensar sobre algo. Desse modo, constituiram-se para nés como um dos
elementos para (re)ver um pouco mais o lugar da nossa viagem, para reacender nossas
memorias. Foram, portanto, recursos que se uniram as observagdes e as anotacOes realizadas
para nos aproximar de outros modos de ver o campo, dos espagos externos e internos pelos
quais transitamos, dos momentos de formacdo em sala de aula ou dos momentos de formacao
que extrapolaram os limites da sala e que nos fizeram pensar e compreender um pouco mais
acerca dos percursos de formacdes estéticas/culturais na/para a formacao de professores(as).

Unimos aos elementos supracitados os questionarios (ver apéndice B), utilizados para
buscar tracar um perfil dos(as) sujeitos com o0s(as) quais cruzamos, estudantes do curso de
Pedagogia, na tentativa de encontrar pistas de possiveis caminhos para seguir nossa viagem e
para desenhar um perfil dos grupos com os quais convivemos durante o ano letivo de 2014.

No decorrer da viagem, nosso contato com o campo foi se intensificando e passamos
gradativamente a perceber a necessidade de estreitar nosso olhar e buscar ouvir os sujeitos.
Desse modo, lancamos mao das entrevistas (ver apéndice C) e buscamos orientacdo na
contribuicdo de Silveira (2007, p. 133) por concordarmos com esta autora que as entrevistas
buscam “experi€ncias, sentimentos, vivéncias, julgamentos, opinides sobre X e Y,
preferéncias” que remetem a fatos vividos, a revisitar vivéncias.

Cardoso de Oliveira (2000, p. 22) complementa quando afirma que as entrevistas
permitem “obter informagdes ndo alcangaveis pela estrita observacdo”. Nesse sentido,
corrobora a relacéo estreita entre os principios do olhar e do ouvir destacados pelo autor. Por
sua vez, Silveira (2007, p. 133) chama nossa atengao quando diz: “eis ai 0 n6 — ou um dos nds
— que transforma a entrevista num ponto merecedor de redobrada atencéo e constante desafio

para o investigador”. Para a autora, as proposi¢des de perguntas e reflexdes orientadoras,
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detonadoras das entrevistas séo propostas pelo(a) entrevistador(a) e precisam ser respondidas
pelo(a) entrevistado(a), ainda que este(a) possa subverté-las. Esse aspecto nos levou a pensar,
refletir e tentar encontrar brechas para construir esse momento fecundo com os(as) participantes
da pesquisa. Desse modo, passamos a pensar meios para (trans)formar a entrevista em um
momento outro, de conversa, de partilha, de trocas, no qual aquelas perguntas que estavam no
script comegaram a ser vistas como possibilidades, como pecas do caleidoscopio e ndo mais
como roteiro fixo, gravado na pedra, esperando ser rigorosamente cumprido.

Diante dessas questdes, comegcamos a reconfigurar, repensar as entrevistas, tentar fazer
dessas ocasides um momento também de formacéo estética/cultural, mas como? De que modo
pensar e realizar entrevistas considerando-as também como espago de dimensdo estética? Que
elementos juntar nessa escolha?

Nesse momento, nos valemos das nossas memorias, de experiéncias anteriores que nos
atravessaram. Mais especificamente, resgatamos de encontros, afetivos e académicos, um livro
gue naquele momento unia nossas inquietacdes: “Atlas da Experiéncia Humana: cartografia do
mundo interior”, de autoria dos cartografos Lousie van Swaaij e Jean Klare. A obra é composta
por 23 mapas relacionados a acontecimentos da vida, as dimensGes que nos constitui,
apresentadas em imagens a partir de uma perspectiva cartografica e complementadas com textos

de diferentes pensadores(as), cientistas, escritores(as). Vejamos algumas destas imagens:

ATLAS DA EXPERIENCIA HUMANA

Imagem 41: Atlas
da Experiéncia
Humana.
Fotografia:
Fabiana Vidal
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CONHECIMENTO

§ Clarividencia

Imagem 42: Atlas da Experiéncia Humana: Conhecimento. Fotografia: Fabiana Vidal

|

e
ostal

Religuia’

Imagem 43: Atlas da Experiéncia Humana: Prazer. Fotografia: Fabiana Vidal
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Folhear o livro e deixar-nos levar pelas imagens foi a forma escolhida como detonadora
das nossas conversas, levando-nos a pensar as experiéncias estéticas/culturais diversas que nos
atravessam, sejam elas com o conhecimento, na formacao, com a familia, com amigos, no
bairro, na vida, enfim, nas diversas dimensfes que nos compdem. Por um lado, as imagens
trazidas no livro ndo s6 atendiam uma necessidade do momento que em geral é ocultada pela
maioria dos(as) pesquisadores(as), 0 medo e a inseguranca de comecar uma entrevista, afinal,
fomos (FORMA)dos(as) para pensar que estamos e somos preparados(as) também para saber
enfrentar esse momento, como se nés nao tivéssemos direito de nos sentir inquietos(as),
desconsertados(as), aspectos que acreditamos que sdo também marca desse processo
formatado, enquadrado da nossa formagdo. Assim, comegar uma entrevista com imagens,
pareceu-nos uma forma de tentar diluir a dureza, a frieza e a rigidez como muitas vezes esse
momento € pensado e praticado. Por outro lado, também nos levou a tecer uma relagdo com os
diversos cantos de experiéncia discutidos por Larrosa (2014), pela potencialidade que
percebemos que as mesmas tém para agucar a reflexdo em nos, resgatar imagens, ideias,
experiéncias, pensamentos, conhecimentos.

Esse encantamento que nos atravessou inicialmente e nos fez escolher o livro para ser o
detonador das entrevistas, foi partilhado também pelos sujeitos da pesquisa, conforme relatou

uma das entrevistadas. VVejamos:

Eu gosto de ver essas coisas, eu ndo sei se é a arte, me, me, me d& uma sensagéo de
gue eu sou mais humana, de que as coisas vao dar certo, de que eu sou mais, de que
eu posso mais (E1).

Esse fragmento de fala confirmou nossa desconfianca de que a prépria escolha de
imagens como detonadoras de entrevistas pode se constituir também como um momento
carregado de uma dimensao estética, e para pensar também que, na formacéo de professores(as),
esses momentos podem fazer parte da nossa formagéo e nos levar a sair dos modelos, das
férmulas, regras que tentam descrever e dizer o que é uma entrevista. Talvez, esse modo de
pensar e de fazer nossa escolha pelas imagens do livro nos aproxime do que Pereira (2012, p.
2) chama de atitude estética, ao dizer: “a atitude estética diz respeito ao exercicio de uma forma
de racionalidade que inclui o sensivel, a sensagdo e a sensibilidade de modo que se cologque
permanentemente sob suspeicdo a validade de normas éticas universais”. No caso, tentamos
construir outras normas para esse momento de contato com os(as) participantes das entrevistas.

Assim, orientadas pelas imagens, entendemos que esses cantos podem ser cantos dos

segredos, dos conhecimentos, dos maus habitos, dos desertos gelados, dos rios de ideias, das
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paix0es, dos trabalhos. Sdo cantos guiados pelos mapas que os compdem e que abriram
possibilidades para dar inicio as entrevistas de outro modo. Em nossa compreensao, levando-
nos a imergir nesse momento particular a partir da diluicdo da tensdo que paira em alguma
medida sobre os(as) participantes, entrevistador(a) e entrevistado(a), utilizando-nos de uma
estratégia também estética, ou seja, para nds, o proprio modo como iniciamos as entrevistas
também se constituiu como momentos particulares e evidenciou-nos que a entrevista pode ser
carregada também de uma dimensdo estética.

A entrevista, enquanto construcdo caleidoscépica, tem as pecas que a compdem —
perguntas, roteiros ou sentencas reflexivas — como elementos integrantes do caleidoscépio, que
unem-se a outras pecas — tensdes, gestos, pausas, siléncios — e, @ medida em que giramos 0
caleidoscdpio, as imagens formadas pelas entrevistas vao dando forma a esse momento, abrindo
possibilidades, brechas para outras pecgas serem vistas, para outras perguntas serem feitas e até
mesmo para digressdes.

Diante do exposto, ressaltamos que optamos por realizar entrevistas com 6 estudantes,
participantes das componentes curriculares observadas, que ao longo da nossa viagem
estiveram disponiveis para a pesquisa e mostraram-se solicitos(as) para a participagdo. Foram
5 mulheres e 1 homem, que na escrita de nossa narrativa denominaremos de E1, E2, E3, E4, E5
e E6. Todos(as) eles(as) ja tinham vivenciado pelo menos 2 anos do curso, o que consideramos
relevante, por entendermos que os(as) mesmos(as) ja possuiam experiéncias e vivéncias
significativas a serem partilhadas e que poderiam nos ajudar a compreender melhor tudo aquilo
que tinhamos vivenciado, observado, experienciado. De certo modo, as falas desses sujeitos
nos serviram como uma lupa para entender um pouco mais dos caminhos percorridos na busca
do objetivo deste percurso investigativo. Também ressaltamos que ao longo da nossa narrativa
etnografica, denominaremos apenas “A”, as falas dos(as) demais estudantes, seguidas do
numeral (Al, A2, A3... An), de modo a destacar frases, contribuicfes, falas ressaltadas em
alguns momentos, como por exemplo, durante as observagdes.

A escolha pelos(as) estudantes como participantes desse momento da pesquisa ndo foi
aleatdria, nos interessava ouvir outras vozes, compreender ndo mais a partir das falas dos(as)
docentes, estes estiveram presentes nas observacdes feitas e até mesmo dos documentos por
eles(as) disponibilizados ou por nds consultados. Tratou-se de, numa tentativa de aproximagéo
com o0 que nos sugere Giroux (1999), sobre a importancia para os Estudos Culturais, dar espago
para os(as) trabalhadores(as) culturais, no caso deste estudo, estudantes em formacdo na

Licenciatura no curso de Pedagogia.
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As entrevistas foram realizadas durante o més de marco de 2015, apds finalizado o ano
letivo anterior e, em momentos distintos, respeitando a necessidade de cada estudante. Também
optamos por estudantes com maior tempo de imersdo no curso, por entendermos que estes(as)
nos trariam maiores contribuic6es acerca da formacao, por estarem h& mais tempo vivenciando
a formacéo inicial em Pedagogia. Vale salientar que todas as entrevistas foram transcritas
utilizando uma ferramenta de reconhecimento de voz disponibilizada pelo Google, o que foi
uma estratégia facilitadora nesse processo, pois permite que uma entrada de voz fornecida, no
caso, a gravacao da entrevista, seja convertida automaticamente em texto a medida em que a
gravagdo e liberada.

E importante destacar que esse recurso ndo compreende alguns sons emitidos,
marcadores conversacionais e expressdes tipicas da variacdo linguistica de cada falante,
também néo reconhece as pausas e nao capta os gestos de tensdes. Assim, esses aspectos foram
acrescidos a partir das revisdes necessarias ao texto transcrito previamente e em confronto com
nossas observacoes, anotagdes e memorias dos momentos de observagdo. Para esse trabalho, a
contribuicéo de Silveira (2007) tornou-se pertinente porque nos sugere pensar a entrevista como
uma arena de significados, pelas caracteristicas caleidoscopicas resultantes dos elementos que
a integra — sons, gestos e pausas — e, mais ainda, para além desse momento, une-se as analises
outras pecas nesse caleidoscdpio, a compreensdo do(a) pesquisador(a), as formas como
(re)constroi as entrevistas para tecer as reflexdes das analises. Ainda que tenha estado 14, no
campo, e colhido os relatos das entrevistas, € no momento das analises que faz girar o
caleidoscépio, que faz mover as pecas que o compdem e acrescenta outras, as reflexdes
pessoais, buscando entdo (re)inventar, (re)lembrar, (re)ver e (re)pensar as experiéncias
vivenciadas durante a observacgéo.

Por fim, consideramos pertinente dizer um pouco mais das entrevistas, 0 modo como
aconteceram esses momentos de encontros com nossos(as) parceiros(as) de viagem. De inicio,
destacamos que essas conversas foram realizadas em diversas salas dos nudcleos da Pds-
Graduacdo em Educacdo para comodidade dos(as) proprios(as) participantes que, na ocasiao,
ndo dispunham de tempo para que esses momentos acontecessem em outro lugar. Desse modo,
reservamos essas salas por considerarmos mais silenciosas para a gravacdo. Apenas uma das
entrevistas foi realizada no ambiente de trabalho de uma das participantes, E5.

Assim, podemos descrever que os cinco encontros realizados nas salas do PPGE/UFPE
aconteceram em salas pequenas, com diferentes niveis de conforto, algumas com cheiro de

mofo, ou ainda, com o condicionador de ar vazando agua, causando certo desconforto e tensdo
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quando isso foi percebido por nés. Houve interrupgdes, tempo delimitado para a disponibilidade
da sala, calor, barulho dos condicionadores de ar e de pessoas, passantes, que bateram na porta
em busca de informacdes. Essas distracGes foram causadas, sobretudo, pelo fato das entrevistas
terem acontecido em dias normais de funcionamento da universidade, com todas as
necessidades e urgéncias do cotidiano, a exemplo da ocasido em que a sala que nos foi cedida
tinha sido reservada também para a qualificacdo de uma estudante do Mestrado em Educacéo,
0 que nos levou a interromper a conversa e buscar uma sala alternativa. J& no caso do nosso
encontro fora do ambiente da universidade, iniciamos a entrevista na sala de trabalho da
estudante, E5, localizada na Zona Norte do Recife. No entanto, logo no inicio da nossa
conversa, percebemos a impossibilidade da mesma acontecer naquele ambiente fechado,
aparentemente mais receptivo a entrevista, em virtude do barulho da méquina copiadora em
uso, de pessoas conversando, entrando e saindo da sala. Por isso, procuramos outro espaco para
nossa conversa, encontramos uma mesinha em um canto externo, no patio interior da recreacdo
das criangas. Mas, ainda que as interrupgdes tenham sido menores, houve o constante barulho
dos carros que transitavam pela avenida que passa em frente a instituicdo, ambulancias, sirenes,
motos, buzinas, pessoas conversando etc. Esses sons também estiveram presentes naquele
momento e, por vezes, tornaram a gravacao inaudivel.

Um olhar atento para as questdes apresentadas nos permite afirmar que as entrevistas
foram algo préximo ao que descreve Silveira (2007, p. 118) quando narra sua experiéncia: um
“esbogo impressionista” ou, usando a metafora que viemos usando ao longo deste estudo, uma
composicado tambem caleidoscopica.

Outro aspecto que pensamos ser necessario destacar refere-se ao efeito retroativo da
observacdo. Conforme apreendemos da contribuicdo de Genin (2006, p. 53)* e que utilizamos
para também pensar as entrevistas: “L’observation n’est donc pas linéaire (du sujet vers 1’objet)
mais rétroactive: les réactions des éléments observés font comprendre a 1’observateur ses
conditions d’observation, ses limites, ses préjugés inapergus jusqu’alors, et surtout qu’il ne peut
étudier que son monde”.

Ainda destacamos que, além da observacdo participante, das anotacées em nossos
diarios de campo, dos questionarios e entrevistas, também consideramos importante nos

debrucar sobre alguns documentos, para tentar melhor situar-nos e aproximar-nos cada vez mais

4 A observagdo ndo é, portanto, linear (do sujeito sobre o objeto), mas retroativa: as reacdes dos elementos
observados fazem o observador compreender as condicdes de observacdo, seus limites, seus preconceitos
despercebidos até entdo, e sobretudo, que ele ndo pode estudar apenas seu mundo.
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do nosso campo, buscando entendé-lo a partir de diferentes instancias, a exemplo da instancia
legal que o sustenta, por concordarmos que o0s documentos constituem-se como fontes de
informacgdes que orientam e indicam normas e principios. Nessa direcdo, os documentos
funcionaram como apoio, guias e mapas da viagem que contribuiram para enriquecer nossos
olhares, a saber: Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), matriz curricular (MC), ementas e
programas de componentes curriculares, horérios de distribuicdo das componentes curriculares
ao longo de cada semestre letivo.

Vale destacar que também nos interessava neste percurso investigativo compreender um
pouco mais as trajetdrias dos(as) docentes com os(as) quais fizemos parte da viagem, para tanto,
lancamos mao ndo apenas de informacdes retiradas em nossas observagfes, mas também de
informacdes de acesso publico como forma de tentar compreender um pouco mais esses(as)
parceiros(as) que nos receberam no campo e as possiveis aproximacdes e experiéncias
relacionadas com o0 nosso interesse de estudo.

Uma vez que entendemos que apenas o olhar para o contexto disciplinar ndo abarcaria
nossas inquietacdes acerca das formacdes estéticas/culturais, sentimos necessidade de buscar
esses elementos em acdes que se estendem para além do ambito disciplinar. Desse modo,
passamos a buscar os projetos de extensdo registrados no periodo de nossa incursao no campo.
Para tanto, solicitamos esses registros inicialmente as docentes responsaveis pelo Setorial de
Extensdo, de modo a buscar os projetos, eventos e cursos relacionados ao nosso interesse neste
estudo. Mas, até iniciarmos a fase final de nossa escrita, esse importante material ndo nos foi
disponibilizado. Assim, tentando minimizar essa lacuna, a medida em que se fez necessario,
recorremos aos arquivos disponibilizados on line pela Prd-Reitoria de Extensdo e Cultura
(PROEXC) acerca dos projetos e a¢des extensionistas. Mais especificamente, nesse banco de
dados tomamos como referéncia as informacg6es disponibilizadas sobre o ano de 2014,
intersticio em que realizamos a observacao participante no eixo disciplinar, de modo a buscar
pistas das atividades académicas de extensdo relacionadas ao nosso interesse de estudo no
ambito do curso de Pedagogia.

Ao final da caminhada trilhada no eixo disciplinar durante o ano letivo de 2014, nossa
incursdo no campo nos revelou surpresas. As observacdes e entrevistas realizadas nos deixaram
pistas para continuar buscando os percursos de formacoes estéticas/culturais para alem daqueles
que conseguimos alcancgar, ou ainda, para além da formacgdo inicial, na vida dos(as)
participantes da pesquisa com o0s(as) quais dialogamos mais intensamente. Nessa dire¢do, nos

encontramos com o que sugere Giroux (1999, p. 191) quando diz que "é fundamental para
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reconstrucéo dos estudos culturais a necessidade de se desenvolver um discurso que acentue as
conexBes organicas entre os trabalhadores culturais e a vida cotidiana”. Desse modo,
comecamos a pensar em possibilidades de buscar os percursos de formaces estéticas/culturais
em conexdo com a vida cotidiana desses sujeitos e que, de certo modo, também contribuem
para a formacdo das identidades docentes estéticas.

Diante da necessidade do espirito aberto e caleidoscopico possibilitado pelos(as)
estudiosos(as) com os(as) quais dialogamos, nos unimos também a contribuicdo de Neira e
Lippi (2012, p. 610) para pensar elementos que pudessem enriquecer nosso contato com o
campo, nos aproximando da ideia de bricolagem que expusemos anteriormente. Sobre isso, 0S
autores afirmam que “a bricolagem rejeita as diretrizes e roteiros preexistentes, para criar
processos de investigagdo ao passo em que surgem as demandas”, pois “permite que as
circunstancias deem forma aos métodos empregados”. Assim, fomos levadas a nos aventurar
numa incursdo até entdo ndo planejada a priori, ao contrario, pensada durante a viagem, que
comegou a se eshogcar como um desejo durante nossa incurséo no campo, no contato com os
sujeitos que cruzaram nosso caminho e se dispuseram a partilhar essa caminhada conosco.

Nesse processo, abrimos espaco para que os(as) estudantes, participantes das
entrevistas, integrassem mais intensiva e autoralmente este percurso investigativo, a partir de
registros por eles(as) realizados em diérios pessoais, pequenos cadernos de memorias que
nomeamos de “Memorias de Percursos Estéticos/Culturais” — CM1, CM2, CM3, CM4, CMb5.
Mais especificamente, essa forma de registro constitui-se de pequenos diarios de anota¢des que
entregamos apds as entrevistas e nos quais os(as) participantes foram instigados a fazer
registros dos mais diversos acerca de experiéncias que os atravessaram, vividas durante o
primeiro semestre de 2015. E importante ressaltar que a participacdo dos sujeitos nesse
momento da pesquisa estava aberta, ou seja, ndo impusemos condi¢do ou regras para a adesao
nesse momento. Desse modo, dos 6 estudantes, apenas E4 ndo nos forneceu o seu diario de
memorias, alegando que, ao longo do semestre, sua insercdo em um grande ndmero de
componentes curriculares ndo lhe deu espaco para fazer os registros, também alegou néo ter
vivido, ao longo do periodo em que ficou com o diario, momentos de experiéncias que lhe
remeteram a formacdes estéticas/culturais, uma vez que esteve completamente imersa nas CC

do periodo e em todas as demandas das mesmas.
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Imagem 44: Cadernos de
Memorias de Percursos
Estéticos/Culturais:  visdes
multiplas/caleidoscopicas,
2015

Fotografias e composig&o:
Fabiana Vidal

Ao langarmos mao desses diarios pessoais, deixamo-nos guiar pela contribuicdo de
Larrosa (2014, p. 75, grifos do autor) quando destaca a importancia de “deixar que a palavra
'experiéncia’ nos venha a boca (que tutele nossa voz, nossa escrita) ndo € usar um instrumento,
e sim se colocar no caminho, ou melhor, no espaco que ela abre. Um espaco para o0 pensamento,
para linguagem, para sensibilidade e para a agdo”. Entendemos que seria importante registrar
nossa incursdo etnografica a partir das vozes e dos registros dos sujeitos com 0s(as) quais
fizemos essa viagem e que tornaram nossa imersao 14 mais intensa e prazerosa.

Também, por concordarmos com Carvalho (2011, p. 218) quando nos faz pensar que “¢
por causa desta impossibilidade de sermos senhores absolutos das palavras, de abrangermos
todos os pontos de vista - de ndo podermos estar ao mesmo tempo em todos os lugares” que
nos colocamos no lugar da incompletude, da parcialidade dos nossos escritos, das metades e
partes, da abertura para ouvir e fazer parte da viagem na companhia de outros(as) viajantes.

Vale destacar que esse momento de escrita dos sujeitos coincidiu com nosso
afastamento do curso de Pedagogia para participar de um periodo de estudos na Université Paris
| — Panthéon Sorbonne, adentrando de forma intensa em leituras que contribuiram para o
presente estudo, mas também, na vida cultural, no cotidiano, permitindo-nos viver
outras/diferentes experiéncias estéticas/culturais até entdo impensadas e que contribuiram de

diferentes maneiras, deixando-nos marcas dos atravessamentos vividos. No entanto, a distancia
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geogréfica ndo implicou em nosso afastamento dos(as) estudantes parceiros(as), estivemos
conectados(as) por meio das redes sociais e pudemos, ao longo do periodo de 7 meses, trocar
ideias e partilhar experiéncias, alimentando aquilo que aprendemos com Geertz (1998) ser
também essencial na pesquisa etnogréfica, explodir a distancia entre pesquisador(a) e sujeitos.

A partir do exposto, entendemos que nossa incursdo N0 campo trouxe aporte necessario
para (re)pensar e para (re)ver o lugar visitado, de onde pudemos retirar elementos para afinar e
refinar nosso olhar, e ainda, fomentar outros olhares, outros modos de buscar aproximacgdo com
0s sujeitos e com o préprio campo, sem receios de (re)desenhar outros planos de viagens, ou
ainda, (re)configurar nosso modo de ser/estar la.

A seguir, apresentaremos as memorias dessa viagem, quando (re)tomamaos 0s registros
de tudo o que vivemos la. Para tanto, encerramos com um quadro sintese para melhor situar
acerca dos registros que nos debrugcamos, 0s sujeitos com os quais fizemos parte da viagem e
as nomenclaturas utilizadas ao longo de nossa narrativa, de modo a tentar tornar a leitura mais
descomplicada para futuros viajantes e/ou leitores(as) que também arrisquem (re)fazer essa

viagem por meio destes registros. Vejamos:

COMPONENTE | PERIODO SUJEITOS REGISTROS | CADERNOS DE
CURRICULAR DOCENTES DIARIOS DE MEMORIAS
ESTUDANTES CAMPO
CC1 6° D1 DC1 CM1
El
CC2 6° D2 DC2 CM2
E2 - E3 CM3
CC3 Eletiva D3 DC3
E4
Cc4 4° D4 DC4 CM6
E6
CC5 4° D5 DC5 CM5
E5
CC6 1° D6 DC6
CC7 3° D7 DC7
REGISTROS DE FALAS RETIRADAS DAS OBSERVACOES (em ordem crescente)
SUJEITOS CARACTERIZACAO
ALUNO(A1) Al
ALUNO(A2) A2
ALUNO(AN) A(n)

Quadro 3: Sintese de nomenclaturas utilizadas na narrativa etnografica

Ressaltamos, mais uma vez, que optamos por fazer entrevistas apenas com estudantes

que ja tinham um maior tempo de curso, por compreendermos que os(as) mesmos(as) teriam
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mais vivéncias e possibilidades de nos apontar pistas e caminhos. No entanto, isso ndo nos fez
desconsiderar as contribui¢Ges obtidas nas observacdes das duas componentes curriculares
observadas, CC6 e CC7, por igualmente entendermos que as mesmas poderiam fornecer
espacos de formagdes estéticas/culturais.

Para encerrar, retomamos o terceiro aspecto destacado por Cardoso de Oliveira (2000),
quando diz que, além dos principios ja citados como primordiais para preparar uma investigacao
etnografica — olhar e ouvir —, € no escrever que o(a) etndgrafo(a) exercita de forma mais intensa
suas interpretacfes que dao corpo a escrita da narrativa etnografica.

Com essa contribuicdo, 0 autor nos prepara para 0 momento a seguir, a jungado de pecas

do nosso caleidoscopio para compor imagens que deram corpo a narrativa que se segue.



6 NARRATIVA ETNOGRAFICA: Das memorias, experiéncias, atravessamentos e
interpretacdes da viagem
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Imagem 45: Janine Antoni in Season 2 of “Art in the Twenty-First Century”, 2003

Recorte do registro de video. Duragdo 1°53”’

Disponivel em: <http://www.art21.org/videos/preview-janine-antoni-in-season-2-of-art-in-the-twenty-first-

century-2003>. Acesso em: 13 set. 2014
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A porta da verdade estava aberta,

mas sO deixava passar meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,

porgue a meia pessoa que entrava so trazia o perfil de meia verdade.
E sua segunda metade voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.

Chegaram ao lugar luminoso onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.

Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar.

Cada um optou conforme seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade

Se ainda no inicio deste estudo confessavamos as inquietacdes e os desafios que nos
atravessavam, aqui, ao iniciar este momento da escrita, 0s registros das memoria, as
experiéncias da viagem, as andlises, ou aquilo que tentamos fazer depois de termos estado la
imersas no campo, impelem-nos mais uma vez aquela sensacao de desassossego que nos situou
nos momentos primeiros. Geertz (2012, p. vii, grifo do autor) nos apresenta esse momento
quando diz que “tentar encontrar o desenho certo na tapegaria de seus proprios escritos pode
ser tdo desanimador como tentar encontra-lo na propria vida; tentar tecé-lo post facto [...] € uma
verdadeira tentagao”.

Com sua poesia, Manoel de Barros, quando encerra o seu famoso escrito “Uma didatica

da inveng¢@o”, também nos ajuda a pensar esse momento:

Maior que o infinito é a encomenda (BARROS, 2013, p. 280).

E assim, nessa mistura de tentacdo (ou seria tentativa?) e de encomenda, que nos
sentimos ao escrever as analises depois de um longo periodo de imers&o no campo, agora, aqui,
pelo menos em parte distanciadas dele, em nossa mesa de estudos, mas carregadas de nossas
memdrias. Assim, comecamos a dar corpo a nossa narrativa etnografica ou, quem sabe, as
analises alimentadas pela nossa aproximacao com a etnografia.

Geertz (2012) nos diz que o que faz o(a) pesquisador(a) etndgrafo(a), ao narrar sua
pesquisa, ao apresentar seus resultados, é descrever. Também a partir deste autor podemos dizer
que, na perspectiva etnografica, as analises ndo sdo a realidade em si, tdo pouco sdo verdades,

Unicas e absolutas, mas narrativas, descrigdes, interpretacfes da realidade pelos olhos e pelas
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experiéncias do(a) pesquisador(a) etndgrafo(a). Trata-se de um processo que é também de
convencimento de que o(a) pesquisador(a) esteve la.

Ao mesmo tempo, para este momento da escrita, arriscamos mais uma vez a ja falada
anteriormente “voisinage écletique” (KERLAN, 2004, p. 151), pois buscamos realizar nossas
interpretacfes também a luz das contribuicdes das formulacdes da Anélise de Contetido (AC).

Para Nelson, Treichler e Grassberg (2012, p. 9, grifo dos autores), os estudos que
adentram no campo dos Estudos Culturais estdo receptivos as diferentes possibilidades de
analises, dentre as quais destacam a analise de contedo como possibilidade para “fornecer
importantes insights e conhecimentos”. A partir de Bardin (2009, p. 32), a anélise de conteudo
enquanto conjunto de técnicas, pode ser “reinventada a cada momento”, no caso deste percurso
investigativo, a partir dos objetivos delineados e de nossas aproximacdes teoricas.

Isso implica afirmar que nosso processo de analise pode ser visto também
caleidoscopicamente, uma vez que unimos diferentes pegas para compor nossa narrativa
etnogréfica. Mais especificamente, tomamos como inspiracdo tanto o que nos orienta, os(as)
estudiosos(as) da etnografia numa perspectiva contemporanea com os(as) quais dialogamos,
quanto aspectos que embasam a Analise de Conteudo. Desse modo, para nos, pareceu-nos
pertinente o esforco para utilizar a estratégia da evocacao no lugar da descricéo e isso implica
dizer que aqui se trata de utilizar as recordacdes de elementos das memadrias e registros “em
vez de tentar convencer o leitor da verdade dos relatos, apelando para formas textuais em que
a autoridade académica se torne critério de fidedignidade do texto™, pois, nessa perspectiva com
a qual nos inspiramos, os(as) etnografos(as) “tentam promover uma compreensdo mediante
reconhecimento, indentificacdo, experiéncias pessoais, emocdo, discernimento e formas de
comunicacdo que comprometam o/a leitor/a com planos outros que unicamente o racional”
(KLEIN e DAMICO, 2012, p. 68).

No que se refere a Analise de Contetdo, Laurence Bardin, no final da década de 1970,
sistematiza-a para organizar, tratar e analisar as informagdes recolhidas ao longo de

investigacdes. Para ela, a AC é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacbGes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢bes de producéo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2009. p. 44).
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Dentre os conjuntos de técnicas disponiveis para se realizar a Analise de Contéudo de
materiais de pesquisa, nos aproximamos da analise categorial por entendermos que essa técnica
nos possibilita entender melhor os diferentes registros realizados durante nossa inser¢do no
campo e aproximagao com os sujeitos, no sentido de buscar alcangar o objetivo deste percurso
investigativo.

Segundo Bardin (2009), a analise categorial toma como unidade de registro o tema que
pode ser extraido de diferentes materiais coletados ao longo da pesquisa. Para a autora, o tema
“¢ a unidade de significacao que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em ideias
constituintes, em enunciados e em proposi¢cdes portadores de significagdes isolaveis”
(BARDIN, 2009, p. 131). Desse modo, trabalhar a partir da analise categorial implica em
decodificar, decompor e transformar o material de analise por meio de recortes e da reunido de
elementos analogos, logo, passiveis de serem inseridos em uma mesma categoria (tema). Esse
aspecto leva alguns(mas) autores(as), a exemplo de Minayo (2008) a chamar a analise categorial
de andlise tematica.

Para tanto, fez-se necessario respeitar também as demais etapas da AC: pré-analise,
exploracdo do material; tratamento dos resultados e inferéncia. Estas fases foram essenciais
para reunir todos os materiais coletados, explora-los e compor nossas ideias sobre o vivido.

Ainda sobre a escrita etnografica, nos pareceu pertinente destacar o que nos diz Geertz
(1998) quando apresenta dois caminhos que perseguem o(a) pesquisador(a) etnégrafo(a), o
primeiro guiado por uma assinatura ndo-autoral e outro guiado por uma assinatura hiper-autoral.
Para o autor, os dois caminhos pdem problemas. Desse modo, nos alerta que, geralmente, a
escrita etnografica oscila entre uma escrita romantica e uma meditacdo quase filosofica. Em
suma, destaca as dificuldades do(a) etndégrafo inserir-se numa escrita onde “encontrar uma
perspectiva na qual permanecer num texto concebido para ser a0 mesmo tempo uma Vvisdo
intima e uma avaliacdo fria € um desafio quase tdo grande quanto adquirir essa visao e realizar
uma avaliacdo em primeiro lugar” (GEERTZ, 1998, p. 211). Com isso, queremos dizer que esta
narrativa etnografica ndo pretende ser uma coisa nem outra, pretende ser um caminho, o melhor
caminho por noés encontrado ou, como preferimos adotar, algo préximo ao que seria esse
caminho.

Falcdo (2013, p. 39) diz que historia é “quando todas as palavras do dicionario ficam a

disposicao de quem quiser para contar qualquer coisa que tenha acontecido ou sido inventada”,
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mas aqui, nesse registro, as invencdes, ainda que consideremos a poesia que elas carregam,
deixaremos em suspenso.

Desse modo, na construcdo da nossa narrativa etnografica, tentaremos explorar palavras
e, de inicio, nesse juntar caleidoscépico, utilizamos jogos de palavras, categorias que nomeamos
“fragmentos da viagem”, construidas a partir das experiéncias/jungdes/misturas/colagens
retiradas da nossa imersdo la e que aqui ganham corpo e contribuem para nossas reflexdes
acerca dos percursos de formacdes estéticas/culturais na/para a formacdo de professores(as).

Também apoiadas em Larrosa (2006) entendemos os limites da prépria escrita da tese,
uma vez que este autor nos deixa pistas para afirmar que essa escrita ndo contempla todas as
formas possiveis de ver, sentir, escrever, analisar, compreender o campo, 0s sujeitos e tudo o
gue a mobilizou, que sdo também cantos de experiéncias. Vejamos a contribuicdo do autor que

nos levou a tal reflexao:

Porque la experiencia tiene que ver, también, con el no-saber, con el limite de lo que
ya sabemos, con el limite de nuestro saber, con la finitud de lo que sabemos. Y con el
no-poder-decir, con el limite de lo que ya sabemos decir, de lo que ya podemos decir,
con el limite de nuestro lenguaje, con la finitud de lo que decimos. Y con el no-poder-
pensar, con el limite de lo que ya sabemos pensar, de la que ya podemos pensar, con
el limite de nuestras ideas, con la finitud de nuestro pensamiento. Y con el no-poder,
con el no-saberqué-hacer, con nuestra impotencia, con el limite de lo que podemos,
con la finitud de nuestros poderes (LARROSA, 2006, p. 111)%.

Ao olhar para trés, para as experiéncias vividas, podemos afirmar que nossa incurséo no
lugar da nossa viagem, o Curso de Pedagogia da UFPE, permitiu-nos entender um pouco mais
desse contexto, a partir de reflexdes sobre os caminhos percorridos, as rotas tragadas, as
escolhas feitas. Nesse sentido, o trecho da musica “Retrovisor”, do grupo O Teatro Magico,

torna-se pertinente para ilustrar nosso pensamento:

Retrovisor nos mostra o que ficou

O que partiu, 0 que agora so ficou no pensamento

Retrovisor é mesmice em transito lento

Retrovisor mostra meus olhos com lembrangas mal resolvidas
Mostra as ruas que escolhi

Calgadas e avenidas

%5 Traducéo livre: Porque a experiéncia tem a ver também com o ndo saber, com o limite do que ja sabemos, com
o limite do nosso saber, com a finitude do que sabemos. E com o ndo poder dizer, com o limite do que ja sabemos
dizer, do que ja podemos dizer, com o limite da nossa linguagem, com a finitude do que dizemos. E com 0 ndo
poder pensar, com o limite do ja sabemos pensar, do que ja podemos pensar, com o limite de nossas ideias, com a
finitude do nosso pensamento. E com o0 ndo poder, com o ndo nao saber o que fazer, com nossa impoténcia, com
o limite do que podemos, com a finitude de nossos poderes.
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Deixa explicito que se for pra frente
Coisas ficardo pra tras
A gente sé nunca sabe que coisas sdo essas (ANITELLI, 2008).

Por fim, encerramos este momento estabelecendo uma relagdo com o poema “Verdade”
que abriu a presente sessao, por entendemos que 0 modo como comunicamos nossa narrativa
revela apenas meias verdades, a partir das nossas impressdes e experiéncias vividas no campo
e, portanto, outras meias verdades poderao ser reveladas, a partir das leituras e dos modos de

ver de cada sujeito que se debruca sobre esta escrita.

6.1 Fragmentos da viagem: o lugar, alguns planos e primeiras impressoes

Até este momento, apresentamos 0s modos como nos organizamos e Nos preparamos
para esta viagem, buscamos minuciosamente arrumar nossa bagagem, separar tudo aquilo que
nos interessava, fizemos nossas anotacdes, projetos e planejamentos, mas, como dissemos
anteriormente, ndo nos interessava uma viagem qualquer, buscamos uma viagem com um
proposito académico, um percurso investigativo.

Como toda viagem implica um lugar a ser visitado, a narrativa aqui registrada fala de
nossa incursao em um lugar especifico, conforme delineamos e apresentamos outrora, 0 curso
de Pedagogia da UFPE. Também enfatizamos como ja foi dito que este ndo € um lugar estranho
para nos, é o lugar do nosso convivio profissional cotidiano e de outras a¢Ges pesquisantes,
onde passamos grande parte do nosso tempo imersas em diferentes fungfes e demandas. No
entanto, o tipo de viagem que nos propomos realizar exigiu-nos uma postura diferente, nos
impeliu a mobilizar outros modos de ver, perceber, (re)conhecer e dar a conhecer o que nos é
também familiar. Contudo, de certo modo, nosso conhecimento prévio nos deu tranquilidade
para iniciar, ainda em 2012, a nossa caminhada neste longo percurso investigativo.

Algumas vezes, quando comecamos a planejar uma viagem ou quando falamos com
alguém de um determinado lugar, algumas pessoas nos perguntam: Que lugar € esse? Onde
fica? O que tem pra se ver por 1a? Aqui essas perguntas tdo comuns — algumas das tantas agulhas
do palheiro — acabaram retomando nossa memoria, fazendo com que buscéssemos respondé-
las, talvez pelo desejo de inserir 0s(as) leitores no lugar e nos cenarios que adentramos, partilhar

com outros(as) nosso olhar ao narrar nossas primeiras impressoes.
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Localizada na Zona Oeste do Recife, a Universidade Federal de Pernambuco é uma
instituticdo de ensino superior publico federal, responsavel pela formacdo académica em
diferentes niveis e que tem contribuido para varios campos de conhecimento, dentre 0s quais
destacamos, 19 licenciaturas, distribuidas em 6 centros académicos.

O lugar da nossa viagem, o curso de Licenciatura em Pedagogia da UFPE, pertence ao
Centro de Educacdo, centro académico responsavel ndo apenas pelo curso em questdo, mas
também pela articulacdo na formacdo de professores(as) das demais licenciaturas, além da
educacao basica oferecida pelo Colégio de Aplicacéo.

Paradas na frente do CE, sentadas em um dos bancos de cimento, vemos uma imensa
area de terra utilizada como estacionamento para carros. Em dias de sol, poeira, em dias de
chuva, lama e buracos. Mas ali, do mesmo banco, também vemos uma &arvore num canto
brigando pra sobreviver junto a uma mureta de cimento. Em nossa volta, na lateral esquerda,
um caminho estreito de pedras de cimento que facilita nossa chegada nos dias de chuva forte,
mas que também disputa um estreito espago com uma série de barracas de produtos artesanais
— acessorios, roupas, objetos de decoracdo — que por ali se estabeleceram ha muito tempo
fomentando uma espécie de comércio informal, que nos parece, as vezes, formalizado no
cotidiano da propria instituicdo, onde tantos outros se espalham pelos demais centros
académicos.

Mais proximo ao lugar onde estamos sentadas, uma barraca vende lanches, tapiocas
feitas na hora e café quentinho espalham o cheiro pelo ambiente. Ali, tantas vezes, paramos
para comer e percebemos que tantos(as) estudantes e professores(as) também fazem o mesmo.
A barraguinha sem nome, antes pequena e modesta, reduzia-se quase a uma mesa, atualmente
ocupa um grande espaco, possui uma tenda que fica diariamente armada e, todos os dias, o tio
da barraquinha apenas monta parte da estrutura. De modo que, do turno da manhd ao turno da
noite, sempre temos um lugar para um lanche, uma conversa e um café na entrada do Centro de
Educacao.

Também na entrada, bem a nossa frente, um jardim, quase sempre muito bem cuidado,
com a grama aparada e pequenas flores vermelhas, as vezes, lamentavelmente, com lixo e
papeis pelo chdo, pois a lixeira da entrada ndo d& conta da demanda. Na fachada, somos
recebidas por um enorme grafite realizado no periodo em que iniciamos este estudo, por Heron
de Barros Déria, mais conhecido como Azul de Barros, grafiteiro recifense, estudante de
Arquitetura e Urbanismo também da UFPE, ativista no incentivo da producéo artistica local.
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Imagem 46: Azul de Barros, 2012
Grafite na fachada do Centro de Educagéo/UFPE

Fotografia: Fabiana Vidal

Ao chegar ao CE, de frente para ele, podemos até duvidar se estamos mesmo no Centro
de Educacgdo, como nos relatou um estudante, aludindo ao fato de que nem o Centro de Artes e

Comunicacao, espago que prioritariamente esperamos ver arte, tem uma fachada como a do CE:

Aqui é mais bonito que o CAC. Esse grafite ficou muito diferente, nem parece o CE!
(AL).

De fato, ao chegarmos, de imediato somos tomadas pela sensacdo de surpresa quando
nos deparamos com o grafite. De certo modo, ele nos deixa na expectativa para 0 que vamos
encontrar ao adentrar. Se a fachada tem algo tdo contemporaneo, como a linguagem do grafite,
0 que sera que nos espera no interior?

Parece-nos importante dizer que o grafite ndo foi realizado e aceito de forma harmoniosa
por todos(as) que integram o centro, ao contrario, ele provocou grandes tensionamentos,
juntamente com as demais a¢Oes promovidas pela direcdo do CE na época, quando, a0 mesmo

tempo, vérias intervengdes também foram realizadas no hall e em alguns corredores, trazendo
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um acalorado debate sobre grafite e pichacdo. Na ocasido, fomos interpeladas por uma
professora que nos perguntou, demonstrando sentir-se um tanto indignada com tudo o que via

naquele momento:

Vocé que é da arte, me diga, aquilo é arte?

Mas, passado ja algum tempo, o grafite continua na entrada do CE, suas cores, formas
e figuras, que nos remetem a um sonho ou a uma imagem surrealista, continuam instigando o
imaginario de quem passa, mexendo com alguns(mas) estudantes e provocando algumas
discussbes, como vimos também em diferentes momentos de nossas observagdes ao longo do
ano letivo de 2014, quando o mesmo foi retomado em debates, demonstrando ainda provocar
reacOes diversas, acolhendo-o ou repudiando-o. Mais especificamente, na CC4, num desses
momentos, foi discutida brevemente a ideia do grafite e da pichagdo. Nesse momento, D4

explicita:

A gente ja deveria trabalhar aqui essa propria diferenciagdo entre pichacdo e grafite.
Qual a relacdo disto com as nossas praticas culturais? E a gente podia fazer relacéo
com outras expressdes que nos fazem referéncia a isso, ndo é? Os muralistas
mexicanos. A questdo é a gente trabalhar a temporalidade, ndo é? Transitando em
varios espacos (D4).

Naquela ocasido, no debate a partir da imagem, uma estudante destaca e a docente

responde:

Essa imagem foi um escéndalo aqui no centro (A2).
E porgue mexe com nossas representacdes do que € arte, do que ndo é, do que é uma
pratica cultural aceitavel e o que ndo é (D4).

Passada essa impressdo inicial de parada na entrada principal do lugar da nossa viagem,
mas que nos remeteu rapidamente a reportar um dos momentos de nossa estada 14, outros
elementos precisam ser ditos, dentre eles, cabe ressaltar que nossa incurséo no campo aconteceu
caleidoscopicamente, mais precisamente, destacamos dois momentos da nossa imersdo, como
anunciamos anteriormente. O primeiro momento deu-se de forma diferenciada, a partir de um
convite externo realizado por duas professoras do Curso de Pedagogia da UFPE, citadas
anteriormente, para que assumissemos a coordenacdo de cultura de um importante evento

académico — o V Simpodsio Internacional sobre a Juventude Brasileira —, convite este ratificado
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pelo conhecimento das referidas professoras acerca da nossa relacdo com a temaética para a qual
fomos convidadas a responder.

Adentrar no nosso campo de pesquisa comecando por um espaco de formacgdo nédo
disciplinar, trouxe-nos um duplo sentimento: excitacdo, pelo desafio que o convite nos
proporcionou, e interesse, por nos possibilitar comecar a olhar para a formacgao inicial de modo
diferenciado, vivenciando esta importante parte que também comp®de a formagéo. 1sso nos
trouxe uma sensacdo de transbordamento pela possibilidade de viver essa experiéncia na
formacéo, ultrapassando o contexto disciplinar.

Ao tomar o PPC/Pedagogia enquanto mapa e guia que nos preparou para pensar o lugar
no qual nos inserimos inicialmente, reconhecemos que nossa primeira experiéncia em busca
das formacOes estéticas/culturais no Curso de Pedagogia da UFPE comecou por um dos
aspectos responsaveis pela “integragao curricular”. Mais especificamente, nos referimos aos
“estudos independentes e/ou praticas diversificadas”, que totalizam uma carga horéria de 120
horas na formacdo, integrando-se aos demais aspectos que compdem a estrutura curricular do
referido curso (PPC/PEDAGOGIA, 2007, p. 20).

Segundo esse documento, os estudos independentes tém como objetivo que o0s(as)

estudantes desenvolvam seus estudos a partir do envolvimento em

Atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e/ou extensdo, orientadas por
membros do corpo docente do CE decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de
conhecimentos, seminarios, grupos de estudo e de pesquisa, eventos de carater
cientifico, politico, cultural ou artistico que se constituam em experiéncia profissional
relevante a formagdo do pedagogo, tendo em vista o reconhecimento dos
conhecimentos e competéncias adquiridas fora da sala de aula, a0 mesmo tempo em
gue instiga os alunos a assumirem atitudes e valores, baseados na autonomia e na
participacdo, que contribuam para 0 cOmMpromisso com Seu Proprio processo
formativo (PPC/PEDAGOGIA, 2007, p. 21).

Vale salientar que essa experiéncia foi vivenciada em um ano atipico, 2012, ano
marcado por uma longa greve dos(as) docentes das universidades federais do Pais, atingindo
em média 95% das instituicdes durante os 4 meses de sua duracdo, de maio a setembro, periodo
esse em que a universidade esteve esvaziada, sem aulas no curso de Pedagogia, objeto de nossa
investigacdo, ano em que até mesmo a pés-graduacdo parou em adesdo a greve. Diante do
exposto, podemos dizer que foi muito desafiador sustentar e organizar um evento académico de
tamanha relevancia, também pudemos constatar uma certa dificuldade até mesmo para engajar
docentes e estudantes em um evento académico, tendo em vista que as atividades paralisadas,

de certo modo, comprometeram o ritmo de trabalho e o estudo de muitos(as).
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Apds essa experiéncia inicial, adentramos num periodo de leituras e reflexdes,
estivemos proximas ao nosso campo de estudo, ndo nos distanciamos, continuamos transitando
em seus corredores, flanando, frequentando seus espacos e eventos, e, a medida em que nos
encontradvamos com as reflexdes tedricas, buscdvamos elementos para novamente nele adentrar.
Assim, no primeiro semestre de 2014, retomamos 0 campo novamente para realizar nossas
observacgdes no contexto disciplinar. Para esse momento, ndo mais tinhamos o convite de
outrora. Desse modo, fez-se necessario buscar autorizacéo e parcerias.

Recorremos de imediato a coordenacdo do curso investigado a fim de pedir permissdo
para adentrar no campo da pesquisa, realizar observagdes, fotografar diferentes espacos em
momentos internos e externos; e acessar 0s mapas e guias que pudessem ser facilitadores dessa
segunda incursdo no campo, no caso, o0 PPC/Pedagogia, a Matriz Curricular, 0 Ementario, o
Quadro de Horérios, além de buscar orientagfes acerca de possibilidades de acesso a equipe
docente para possiveis questionarios ou entrevistas, caso se fizessem necessarias.

Apo6s algumas tentativas e entrega da nossa solicitagdo por escrito, conseguimos um
momento especifico com a coordenagdo do curso. De imediato, em uma conversa rapida e
informal, mas igualmente receptiva, percebemos o acolhimento e abertura para nossa imersao
no campo. Ao mesmo tempo, fomos informadas sobre as dificuldades de acessar a equipe
docente, aspecto destacado pela coordenadora ao falar sobre a pouca participacdo dos(as)
professores(as) diante da necessidade de responder a um questiondrio interno, 0 que era
acarretado, sobretudo, pelo excesso de demandas e atividades relacionadas com as quais se
envolvem na instituicdo, sejam elas de ensino, pesquisa, extensdo ou de gestdo. Também nos
deparamos com essa problematica diariamente em nossa atuagdo enquanto docentes. Ainda
nessa conversa, insistimos sobre a possibilidade de manter contato via documento impresso ou
via mensagens eletronicas. Essas estratégias, também foram desencorajadas pela coordenacéo.

Para além das questdes de sobrecarga de trabalho, consideramos pertinente destacar
também a especificidade da dindmica do semestre (2014.1), que na ocasido do contato inicial,
ainda passava por adaptagdes do calendario letivo, decorrentes da greve ocorrida no ano de
2012, tornando o inicio do ano letivo mais atribulado do que o normal. Essas questdes iniciais
trouxeram indicativos da necessidade de (re)pensar possibilidades e estratégias para adentrar
no campo e acessar os(as) docentes ao longo da nossa coleta de dados. Assim, ao tomarmos 0s
critérios apresentados anteriormente, escolnemos as componentes curriculares que iriam

integrar nossa imersao no campo e, a medida em que se fez necessario 0 nN0sso contato, optamos
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por apresentar o objetivo da pesquisa e solicitar autorizagéo diretamente com cada docente das
componentes curriculares que elegemos adentrar para nossas observacoes.

Ao mesmo tempo, destacamos que, para a entrada no campo, ndo elencamos categorias
prévias para orientar nossos olhares ou para observacéao participante, ndo delineamos aspectos
ou escolhemos roteiros, por entendermos que essas questdes tomariam sentido e corpo com a
propria imersdo, dando vida ao que Santos (2005, p. 20) nos faz entender como sendo
“produzidas na medida em que a teoria (0S materiais, as fontes, etc.) estudada se hibridiza com
as praticas (0 que se investiga, como, por qué, etc.) constituindo um améalgama que €
inseparavel” e inerente de uma viagem investigativa.

E, assim, nos equilibrando entre as tensdes do campo e da imersdo no mesmo, mas, ao
mesmo tempo, encantadas pela propria instabilidade e pelas belezas que esse lugar especifico

— a pesquisa — nos insere, também dialogamos com o poema de Roseana Murray, quando diz:

Procura-se um equilibrista

que saiba caminhar na linha

que divide a noite do dia

gue saiba carregar nas maos

um fino pote cheio de fantasia

que saiba escalar nuvens arredias

que saiba construir ilhas de poesia

na vida simples de todo o dia (MURAY, 1998, p. 9).

Em sintonia com 0 poema, a imagem que abre esta secéo ilustra os sentimentos que nos
atravessaram nos primeiros passos de nossa incursdo no campo, seja No primeiro momento em
2012, pela exigéncia, compromisso e responsabilidade, que a funcao de responsaveis por uma
comissdo organizadora de um importante evento académico nos imp0s, seja no momento
posterior, em 2014, quando adentramos de forma mais incisiva no contexto disciplinar e nos
demais momentos em que continuamos flanando Ia.

De repente, aquele lugar tdo comum, o Centro de Educacgéo, lugar que tantas vezes
transitamos, que encontramos colegas, lugar também onde atuamos, nos despertou
inquietacdes, receios, tensdes, ocasionados ndo apenas pela forma como nos inserimos (agora
como pesquisadoras), mas também pelos imprevistos com 0s quais nos deparamos e que, tantas
vezes, ao estarmos imersas na vida cotidiana do trabalho, nem nos apercebemos, ou ainda, pela
velocidade com que tudo acontece e pelas exigéncias cada vez mais intensas do cotidiano, ndo
paramos ou damos uma atencdo pormenorizada. Desse modo, adentrar neste lugar para um

percurso investigativo nos incitou a adotar outro ritmo para ver um pouco mais.
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6.2 Fragmentos da viagem: entre as leituras dos mapas e 0s pontos de parada

Embora tenhamos percebido uma receptividade inicial para adentrar no contexto
disciplinar, nosso acesso ao PPC/Pedagogia (2007) deu-se apenas apds adentrarmos no campo
para as observagdes, mais precisamente, trés meses apds nosso primeiro contato com a
coordenacgdo, quando, ao procurar novamente a docente responsavel, fomos avisadas que o
referido documento havia sido disponibilizado e poderia ser acessado on line na area destinada
ao Centro de Educacdo no portal da Universidade Federal de Pernambuco, tendo em vista o
numero de pesquisadores(as) que recorrem a essa referéncia para diferentes estudos.

De posse desse material, nos debrugamos sobre o mesmo para efetuar nossas leituras,
para toma-lo como mapa e guia da viagem, contribuindo para nos deixar pistas e indicativos
que facilitariam nossa incursdo no campo e nossas buscas acerca das formacgOes
estéticas/culturais. Enfatizamos que o PPC/Pedagogia (2007) serviu-nos também como
orientador em diferentes momentos da construcdo desta narrativa etnografica, de modo a buscar
entender como 0 campo se configura.

Ao (re)ler esse documento orientador da formacdo, podemos (re)conhecer e (re)pensar
um pouco mais acerca da historicidade do lugar visitado, dos percursos de lutas e construcoes
que lhe dao uma identidade especifica e marcam sua escrita carregada de histérias, embates,
estudos e didlogos com diferentes tedricos que embasam a formagéo, possibilitando-nos olhar
para 0 modo caleidoscépico como o0 mesmo foi construido.

A partir do referido documento, afirmamos que o curso de Pedagogia da UFPE possui
66 anos de existéncia, desde a sua implantacdo no ano de 1950. Ao longo dos anos, sobretudo
apos os anos de 1980, vem passando por estudos e reformas para acompanhar ndo apenas as
exigéncias legais, mas também os debates contemporaneos da formacdo de professores(as),
além das mudancas almejadas a partir das contribuicdes e criticas tecidas pelo proprio corpo
docente, das experiéncias e necessidades especificas percebidas no contexto em pauta.

Atualmente, o curso toma as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia como orientadoras, assume a docéncia como “base da formacdo e identidade do
pedagogo” (PPC/PEDAGOGIA, 2007, p. 6). No que se refere ao tempo de integralizacao,
possui uma carga horaria de 3.210 horas de trabalho académico a ser cumprida em um tempo

minimo de 5 anos, distribuidos da seguinte forma:
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CONTEUDOS CURRICULARES C/H

1. Estudos Basicos Profissionais

1.1 Disciplinas voltadas aos conteldos béasicos da formagdo 2.040
profissional
1.2 Pesquisa e Prética Pedagdgica (estagios obrigatdrios, trabalho 690

de conclus&o de curso e semindrios)

TOTAL 2.730

2. Estudos de Aprofundamento

2.1 Disciplinas complementares eletivas 360

TOTAL 360

3. Estudos Integradores

3.1 Estudos independentes e préaticas diversificadas 120
TOTAL 120
TOTAL GERAL 3.210

(PPC/PEDAGOGIA, 2007, p. 20).

Essas analises iniciais nos levam a entender um pouco mais 0 campo que adentramos
enquanto pesquisadoras deste percurso investigativo, percebé-lo a partir da teia que o
caracteriza e da multirreferencialidade que compde e d& forma aos contetdos curriculares da
formacdo. No entanto, para aprofundar um pouco mais nossas analises e compreender as
componentes curriculares que integraram nossas observacdes — CC1, CC2, CC3, CC4, CC5,
CC6, CC7 — entendendo-as como também formadoras das identidades dos sujeitos dessa
formag&o, conforme aponta o documento supracitado, fez-se necessario direcionar nosso olhar
para a estrutura curricular do curso em pauta e buscar entendé-las a partir do periodo em que se
encontra, ou seja, 0 momento da formacao no qual cada componente curricular encontra-se, 0
eixo tematico e os conteudos curriculares que as integram.

No que se refere a MC, as componentes curriculares estdo distribuidas da seguinte

forma:
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COMPONENTE PERI’ODQ - EIXO CONTEUDOS
CURRICULAR TEMATICO CURRICULARES
CC6 1° - Educacdo, Cultura e Estudos basicos
Sociedade profissionais
CC7 3° - Gestdo da Educacdo e do Estudos basicos
Ensino profissionais
CC4 4° - Organizagdo curricular e Estudos basicos
pratica pedagogica profissionais
CC5 4° - Organizagdo curricular e Estudos basicos
pratica pedagogica profissionais
CClecCC2 6° - Docéncia e Ensino Estudos basicos
Fundamental 2° Ciclo profissionais
CC3 Estudos de Aprofundamento

Quadro 4: Distribui¢do de componentes curriculares por periodo, eixo tematico e contetdos curriculares

Um olhar atento sobre os aspectos supracitados nos faz entender que no ambito
disciplinar nossa imersdo no campo buscou contemplar parte significativa, uma vez que nos
inserimos em diferentes periodos e eixos tematicos, de modo a vivenciar o cotidiano da
formacdo durante um ano letivo, além de nossa inser¢do em pelo menos uma disciplina que
compde os estudos de aprofundamento, a disciplina eletiva CC3. Neste momento, a partir do
nosso olhar sobre os documentos e da nossa imersdo no campo consideramos pertinente
destacar trés aspectos que saltaram aos nossos olhos.

Num primeiro momento, percebemos que, embora o PPC/Pedagogia (2007) aponte para
um debate conectado ao pensamento contemporaneo da formacao de professores(as), ainda é
possivel reconhecer aspectos que o prendem a um pensamento mais tradicional da formacao e
do debate acerca do curriculo, tomando Silva (2009) como orientador dessa reflexdo. Por
exemplo, ao observarmos a distribuicdo de componentes curriculares na MC, verificamos que
a mesma evidencia campos de conhecimentos tidos historicamente como mais importantes, a
exemplo da Lingua Portuguesa e Matematica. Diferentemente das demais componentes
curriculares relacionadas aos fundamentos, esses campos encontram-se localizados em um
periodo antes dos demais, estdo distribuidos em dois periodos diferentes e possuem o dobro da

carga horéria dos demais fundamentos. Isso nos leva a questionar ou considerar contraditoria
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até mesmo as falas de alguns(mas) docentes observados(as), quando destacam a importancia da
igualdade dos campos de conhecimentos na escola ou a importancia de que o(a) professor(a)
valide igualmente todos os campos em sua pratica docente. Diante dessa reflexdo,
questionamos: Como contribuir para a formacao de identidades docentes que reconhe¢cam a
igualdade entre os campos de conhecimentos se a prépria formacgdo desses sujeitos também
opta por continuar consagrando alguns conhecimentos em detrimento de outros? Como pensar
mudancas no curriculo se parte significativa dos(as) docentes e estudantes ndo questionam essa
relacdo assimétrica presente na formacao?

Para refletirmos um pouco mais a respeito, vejamos a tabela abaixo com a carga horaria
e 0 periodo das componentes curriculares relacionadas aos fundamentos dos campos de
conhecimentos especificos contidas na formacao e que servirdo de base para nortear as praticas

dos(as) futuros(as) intérpretes e trabalhadores(as) culturais:

COMPONENTE 3° 4° 5° 6°
CURRICULAR PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO

Fund. do Ensino da Lingua 75 45

Portuguesa

Fund. do Ensino da 75 45

Matematica

Fund. do Ensino de Histoéria 60

Fund. do Ensino de Geografia 60

Fund. do Ensino de Ciéncias 60

Fund. do Ensino de Artes 60

Quadro 5: Carga horaria de componentes curriculares

O segundo aspecto que consideramos pertinente diz respeito a descri¢cdo apresentada
sobre o ponto central dos periodos/eixos no documento em pauta. Novamente, retomamos as
componentes curriculares, seus respectivos periodos/eixos e as definicbes detalhadas para
buscar mais algumas pistas que nos levem a entender um pouco mais. Ao apresentar 0 eixo
tematico referente ao 3° periodo, o documento destaca que o mesmo problematiza “como o
vinculo pedagdgico e a cultura escolar produz representacdes e praticas que podem contribuir

ou ndo para apropriagdo critica de saberes” (PPC/Pedagogia, 2007, p. 23).
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Concordamos com a relevancia dada pelo texto quanto a problematizacéo apresentada
e a relacdo desta com o estudo das teorias curriculares, aspecto destacado no referido
documento quando ressalta que o periodo em pauta oferece uma componente curricular
intitulada “Teoria Curricular”. Essa componente, em nossa compreensao, também proporciona
um olhar mais agucado para os fundamentos de base das teorias do curriculo — tradicionais,
criticas, pos-criticas — de modo a levar os(as) estudantes a entenderem aspectos e categorias
gue as sustentam (MOREIRA e SILVA, 2008; SILVA, 2009). No entanto, consideramos
contraditorio o fato do PPC/Pedagogia (2007) propor que os estudos do periodo problematizem
representacdes e praticas, apoiando-se, para isso, no estudo das teorias curriculares e, a0 mesmo
tempo, ser justamente nesse periodo que encontramos de forma exclusiva, as CC voltadas para
0 estudo dos fundamentos da Lingua Portuguesa e da Matematica, com cargas horarias maiores
que as demais. Vale ressaltar mais uma vez que a carga horaria das referidas componentes
curriculares, 75h cada, apenas no 3° periodo, ja ultrapassa em 15h a carga horaria das demais
CC relacionadas aos fundamentos e distribuidas nos periodos posteriores.

Se adentrarmos nos estudos das teorias pds-criticas e nos estudos do curriculo enquanto
politica cultural, por exemplo, encontramos em Costa (2005, p. 55) elementos para as reflexdes
supracitadas quando discute que pensar o curriculo a partir dessa perspectiva implica em pensar
nas relacdes de poder exercidas inclusive entre os campos de conhecimentos que o integram,
uma vez que as disciplinas do curriculo ocupam grande parte na politica cultural, pois “elas sdo
produtivas na medida em que nomeiam, classificam, posicionam, hierarquizam”.

Ao pensar o curriculo da formacdo enquanto contributo para 0s processos de
subjetivacdo, consequentemente, para formacdo de identidades docentes, enfoque também
defendido no PPC/Pedagogia (2007), somos levadas a inferir que o aspecto destacado contribui
fortemente para formacéo de professores(as) que continuam a perpetuar as hierarquizacdes dos
campos de conhecimentos.

Kerlan (2007) nos faz pensar no impacto dessas questdes na formacao de professores(as)
e no distanciamento da formacdo de identidades docentes estéticas quando discute que a
hierarquizacdo presente no campo educacional deixa a margem as questdes relacionadas ao
campo cultural e a dimensdo estética necessaria a formacdo de sujeitos, contribuindo
significativamente para perpetuar modelos, praticas e discursos que negligenciam, omitem,
silenciam esse aspecto da/na formagéo de outros sujeitos.

Aproximando-nos um pouco mais do objetivo deste percurso investigativo, este aspecto

se agrava ao pensarmos, por exemplo, que a componente curricular obrigatoria relacionada ao
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campo da Arte — Fundamentos do Ensino de Artes —, campo que entendemos como aberto,
propicio para ampliar a dimensdo estética na formacéo de professores(as) e, mais ainda, terreno
fértil para contribuir na/para a formacéo estética/cultural dos(as) estudantes — encontra-se no 6°
periodo, ou seja, a arte no curriculo da formacgéo também reproduz um modelo historicamente
relegado a esse campo, ocupando brechas, finais de horarios, sextas-feiras e, no caso do campo
em estudo, o ultimo periodo destinado aos estudos dos fundamentos.

Mais um aspecto reforca o nosso pensar quando, ao analisarmos um dos elementos que

compde o eixo de formagdo profissional, o PPC/Pedagogia (2007, p. 19) aponta:

Sélida formacdo tedrica interdisciplinar sobre o fendmeno educacional que articule os
fundamentos filosoficos, histéricos, sociologicos, antropologicos, econdmicos aos
fundamentos didatico-pedagdgicos gerais e especificos das diversas praticas
pedagdgicas (geografia, matematica, ciéncias, lingua portuguesa, histdria, etc.) que
permita a apropriacdo do processo do trabalho pedagégico criando condigdo de
exercer a analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional.

Ao olharmos criteriosamente este aspecto, entendemos que, dentre os fundamentos que
estdo ligados diretamente as praticas pedagdgicas que sao base da atuacdo dos(as) futuros(as)
docentes, o Gnico campo de conhecimento especifico silenciado no extrato de texto acima é o
campo da Arte, ainda que possamos compreender que o mesmo esta subentendido ou até
contemplado na abreviacdo da expressdo latina etc, que, como sabemos, significa, dentre
outros. Para nos, esse silenciamento na escrita do documento reforga mais uma vez nosso
entendimento de que a formacao tem dado pouca importancia para o campo da Avrte.

Assim, uma vez que consideramos o0 campo da Arte também como importante elemento
para as formacOes estéticas/culturais, somos levadas a suspeitar que a hierarquizagdo e o
silenciamento evidenciados acabam por negligenciar este aspecto importante na/da formacao
de professores(as), contribuindo, em alguma medida, para manter pensamentos e préaticas
pautadas apenas nos saberes tradicionalmente e historicamente reconhecidos como mais
importantes e, mais ainda, minando a possibilidade de uma formacdo mais ampla dos sujeitos,
pedagogos(as) em formacéo ou seus/suas futuros(as) estudantes nos mais diversos contextos.

Também consideramos pertinente ressaltar as leituras e anélises do nosso mapa/guia de
viagem sobre as componentes curriculares relacionadas aos estudos de aprofundamentos,
tratadas no PPC/Pedagogia (2007) como disciplinas eletivas. Para empreender a referida
analise, retomamos o quadro de horarios das componentes curriculares oferecidas durante o

periodo de nossa estada no campo, 2014.1 e 2014.2.
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Ao analisar o quadro de componentes curriculares ofertadas para o 1° semestre de 2014,
podemos afirmar, no que se refere as componentes curriculares relacionadas aos estudos de
aprofundamento, que o referido semestre apresentou 10 disciplinas no turno da manhd, 8 no
turno da tarde e 12 no turno da noite, totalizando 30 componentes curriculares. Todas as CC
possuem carga horaria de 60 horas e estdo distribuidas de forma diluida nos trés turnos do curso,
de modo a possibilitar que os(as) estudantes tenham possibilidades de escolhas variadas, a partir
das necessidades e curiosidades pessoais nos contetidos de cada disciplina. J& no 2° semestre
de 2014, encontramos 27 CC voltadas para os estudos de aprofundamento, sendo 11 delas
oferecidas no turno da manhd, 7 no turno da tarde e 9 no turno da noite.

A partir de um olhar para essas componentes curriculares, inferimos que, no ambito
disciplinar, o curso vem se preocupando em tornar acessiveis diferentes debates, voltados tanto
para tematicas mais relacionadas a pratica, a exemplo de CC como Metodologia da
Alfabetizacdo; Recursos Didaticos para o Ensino da Matematica; Desenvolvimento do
Raciocinio Combinatorio; Alfabetizacdo, Letramento e Escolarizacéo, até debates relacionados
as tematicas emergentes e as perspectivas pds-criticas de curriculo, como Educacédo e Relacdes
Etnico-Raciais; Aspectos Pedagdgicos da Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia Intelectual e
Motora; Educagdo, Cultura e Midias: a educomunicacdo na pratica docente; Educacdo em
Africanidades e Afrodescendéncia; O ensino do braile e tecnologias associadas; Sexualidade e
Educacéo; Cinema, Curriculo e Educacéo.

A partir do exposto, argumentamos que o curriculo do Curso de Pedagogia vem
contemplando o que propde o PPC/Pedagogia (2007) quando apresenta as caracteristicas das
disciplinas complementares eletivas, pondo em evidéncia uma diversificagdo de conhecimentos
voltados tanto para as vivéncias tedrico-praticas necessarias a atuacao dos(as) trabalhadores(as)
culturais, quanto a inser¢ao de tematicas relacionadas aos “movimentos sociais, educa¢do nao-
formal, diversidade, comunicagéo, género, corpo, trabalho docente e novas tecnologias”.

Larrosa (2005, p. 2) também ajuda-nos a compreender esse aspecto e a perceber a
preocupacao do curriculo com tematicas contemporaneas importantes na/para a formacao de

professores(as), quando afirma:

Educacéo é inconcebivel fora da cultura de seu tempo [...] Mas hoje a questdo ganhou
significado porque essa relacdo nao é mais tdo clara. O cinema, por exemplo, faz parte
da cultura de nosso tempo. Seria impensavel, pois, uma teoria educativa que ndo
considere a sétima arte como algo importante. Educacdo, em resumo, precisa se
relacionar com a cultura do presente. Do contrario, transforma-se em pratica de
adestramento.
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Se tomarmos o curriculo como um teia de relagcdes caleidoscOpicas de narrativas,
podemos afirmar que uma analise deste aspecto nos faz reconhecer que, no que se refere as
disciplinas eletivas, o curriculo do campo em estudo aponta para o fortalecimento de posicdes
subalternas e para consideracfes de debates emergentes para o campo educacional. Assim,
conforme aponta Costa (2005), curriculo também € uma questao de politica cultural.

De modo mais amplo, tomando esses e 0s demais aspectos discutidos, podemos dizer
que, no que se refere ao nosso mapa/guia de viagem, o documento norteador da formacéo
também se relaciona com a imagem que abre a presente sessao, revela certa instabilidade ou
uma tendéncia de busca de equilibrio, fragilidades que podem ser melhor entendidas a partir da
compreensdo dos aspectos do contemporaneo evidenciados neste estudo.

Diante do exposto, podemos reconhecer que, nesse momento inicial, os mapas e guias
da nossa viagem nos deixam pistas para ratificar a necessidade de buscar para aléem do que os
mesmos propdem. Essas referéncias, agugaram nosso desejo de ver um pouco mais, reparar um
pouco mais 0 campo, buscar outros caminhos, circular mais vezes pelos corredores e demais
espacos fisicos, ficar mais atentas para falas e gestos, enfim, buscar compreender o curriculo a
partir de outros recortes, girar o caleidoscopio com a intencdo de tentar compreender 0s
percursos de formac0es estéticas/culturais a partir dessa teia complexa, permitirmos sentir de

diferentes modos o lugar da viagem, nos fazendo valer das palavras de Fernando Pessoa:

Afinal, a melhor maneira de viajar ¢ sentir.

Sentir tudo de todas as maneiras.

Sentir tudo excessivamente,

Porque todas as coisas sdo, em verdade, excessivas

E toda realidade é um excesso, uma violéncia,

Uma alucinacdo extraordinariamente nitida

Que vivemos todos em comum com a faria das almas,

O centro para onde tendem as estranhas forcas centrifugas

Que séo as psiques humanas no seu acordo de sentidos (PESSOA, 2012, p. 300).

Assim, uma vez que ja dispunhamos de algumas anota¢des, comeg¢amos a direcionar um
olhar mais agucado para as questdes apresentadas. Isso nos levou a (re)lembrar que aquele lugar
tdo comum do nosso cotidiano de trabalho é um organismo vivo, no qual atuam diferentes forcas
que impactam diretamente na sua dindmica. Até entdo, tinhamos em mente e em Nnossos
registros algumas impressfes, 0s mapas e guias ja& nos mostravam alguns caminhos,
adentravamos naquele lugar com certo receio, mas também ndo nos sentiamos desnorteadas ou
perdidas, ainda que tivéssemos elementos que, em certa medida, nos desencorajavam em alguns

momentos da nossa chegada: portas fechadas, salas vazias, mudancas de professores(as) e de
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horérios, estudantes igualmente perdidos(as), informagfes desencontradas, funcionarios(as)
sobrecarregados(as) demais para atender certas necessidades, algumas sensac@es de que tudo,
ou quase tudo, funcionava na urgéncia.

Isso nos levou também a refletir e a entender que os desencontros, as informacGes
tardias, greves, paralisacbes, mudancas nos horarios, eventos diversos impedem e
comprometem o cotidiano e funcionamento da propria instituicdo.

O olhar direcionado para nossos guias e mapas nos permitiu sentirmo-nos ambientadas,
abriu espacgo para impulsos que mobilizassem a continuidade da pesquisa, levando-nos a eleger
as CC que compuseram a primeira pausa da nossa viagem, ainda no primeiro semestre de 2014,
conforme destacamos anteriormente, dando forma e demarcando parte da nossa observagéo no
contexto disciplinar mais intensamente nos trés turnos. A partir de entdo comeg¢amos a nos
situar num outro tipo de tensdo e mistura de sentimentos a medida em que comegcamos a
mergulhar de forma mais incisiva nos trés turnos do curso de Pedagogia e passamos a nos
apropriar da dinamica estabelecida por cada uma das disciplinas citadas.

De inicio, estranhamento, olhares inquietos, de canto de olho, pequenos comentarios e
cochichos trocados. Afinal, quem era aquela estranha na turma? Seria uma estudante de outro
periodo ou alguém que veio transferida? Também reconhecemos sentimentos e inquietacdes
analogas em nossa imersdo no segundo semestre de 2014.

Esses sentimentos foram observados em todas as disciplinas obrigat6rias que nos
inserimos, pois, antes mesmo que os(as) professores(as) fizessem nossa apresentacdo e
pedissem para que expuséssemos nossa intencdo e imersao nas aulas, alguns(mas) estudantes
sentados(as) préximos(as) ja faziam suas perguntas, tentando esclarecer sobre a presenca de
alguém estranho ao grupo. Apenas na disciplina eletiva esse aspecto ndo foi percebido. 1sso, na
nossa compreensdo, se deveu ao fato da disciplina ser composta por estudantes de varios
periodos e muitos(as) ndo se conheciam, logo, alguém “estranho ao grupo” passaria
despercebido. Mesmo assim, também nesta CC, as docentes responsaveis fizeram questdo de
nos apresentar e de minimizar as possiveis curiosidades.

Aos poucos, a medida em que passamos a conviver e a nos aproximar dos sujeitos,
tentavamos diluir as barreiras que sentiamos existir nos primeiros encontros. O distanciamento
evidenciado pelo fato de estar na sala de aula e de ndo sermos efetivamente integrantes daqueles
grupos e, ainda, da nossa condicdo de pesquisadoras foi abrindo espago para nossa aproximacao
e para construcGes de relagBes de convivio prazerosas, na dire¢cdo do que nos propde Geertz
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(1998, 2001, p. 45) quando destaca a importancia de explodir as barreiras entre nds e os demais
sujeitos e, mais ainda, “encontrar amigos entre os informantes e informantes entre os amigos”.

A partir do exposto, podemos afirmar que, a medida em que nos ambientavamos,
passdvamos a nos sentir menos estrangeiras naquele lugar, entender as especificidades e redes
labirinticas que caracterizam até mesmo a abertura para se construir relacées. Desse modo,
podemos afirmar que, em cada sala de aula, novas sensac¢des foram experimentadas. Em alguns
momentos, entramos e recebemos sorrisos de boas-vindas, em outros, olhares sisudos, pouco
receptivos. Nesses casos, foi preciso mais que algumas aulas e um pouco de insisténcia para

romper com essas barreiras.

6.3 Fragmentos da viagem: dos(as) companheiros(as) e parcerias

Pela caracteristica do nosso campo, sabe-se que essa viagem ndo se fez sozinha,
permanecemos o tempo todo carregadas de companhias — docentes, estudantes e todos(as) que
compdem o lugar da nossa viagem — enquanto estivemos la, ainda que em maior ou menor
intensidade em momentos distintos. Como ja foi dito, as pausas dessa nossa viagem foram
demarcadas por 7 lugares que elegemos a partir de critérios ja apresentados. Essas paradas
foram tomadas como referéncia para ficar um pouco mais, olhar um pouco mais, ver um pouco
mais. De modo mais especifico, retomamos e relembramos que as mesmas abarcam diferentes
momentos da formacdo, sendo uma delas numa componente curricular do 1° periodo, uma no
3° periodo, duas no 4° periodo, duas no 6° periodo e uma CC eletiva. Por um lado, isso nos leva
a afirmar que nossa imersdo no ambito disciplinar contemplou boa parte da formacéo,
possibilitando nosso contato tanto com sujeitos que estavam no inicio do curso quanto com
sujeitos mais proximos da finalizacdo do mesmo. Por outro, nos permitiu compreender também
0s anseios, inquietudes, desejos e modos de tratar a prépria formacdo em cada grupo observado,
conforme exporemos a seguir.

Quanto aos(as) docentes envolvidos(as) nas componentes curriculares observadas nos
dois semestres letivos — D1, D2, D3, D4, D5, D6 e D7 — € preciso destacar a receptividade e até
mesmo a abertura para a participacdo de boa parte deles(as), deixando-nos a vontade e nos
convidando, em alguns momentos para opinar, participar, discutir aspectos debatidos nas aulas,
tornando-se facilitadores(as) para a pesquisa e da nossa condicao de pesquisadoras.
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Quanto ao perfil desses(as) docentes, a partir das nossas observagoes e de um olhar para
informacdes de acesso ao publico, passamos a conhecer um pouco mais desse grupo
heterogéneo, suas insercdes académicas e sua atuacdo no ambito profissional.

No primeiro semestre de 2014, fomos recebidas por D1 — destacamos que, para a
apresentacdo deste docente, tomamos também como referéncia sua historia de vida contada
pelo mesmo no primeiro dia de aula, quando, utilizou também como referéncia, a reportagem
publicada em jornal de circulacdo local, na qual foi entrevistado e relata parte da sua trajetéria
e também divulgada pela Agéncia de Noticias da UFPE. Esse docente estudou durante a
educacdo basica em escola publica e formou-se no curso Normal Médio. Hoje, é professor
efetivo da UFPE, também formado na propria instituicdo, aspecto revelado em sua fala como
motivo de orgulho, sobretudo por ter enfrentado todo tipo de barreiras e preconceitos até chegar
a universidade.

Com uma aproximagdo com o campo da Arte desde muito jovem a partir de experiéncias
artisticas iniciadas na igreja e expandidas na vida adulta, D1 também atua em outras instancias:
na aproximagao com movimentos populares, na atuacao politica enquanto representante de uma
importante associa¢do do campo da Arte e em sua atuacdo em espacos de educacdo informal da
cidade do Recife.

Ao buscarmos as experiéncias docentes, percebemos que D1 iniciou o curso de
Pedagogia em 1996 e o finalizou no ano 2000. Ao longo de sua trajetéria, apresenta
experiéncias docentes em diversos campos, desde professor polivalente ou de campos
especificos em algumas instituicdes, até experiéncias como professor substituto no curso de
Pedagogia no qual hoje é docente em regime de dedicacdo exclusiva, atuando tanto com
componentes curriculares relacionadas aos estudos basicos profissionais, quanto com estudos
de aprofundamento.

Quanto a D2, a docente se mostrou solicita e, desde o inicio, disposta a contribuir com
a pesquisa, nos integrou em todos 0s momentos durante as observag6es, fazendo-nos sentir de
fato, imersas, pertencentes ao grupo, aspecto que creditamos a boa aceitacdo e a abertura dos(as)
estudantes para participar da pesquisa.

No que se refere a trajetoria formativa, na Educacédo Basica, terminou o Ensino Médio
em uma escola publica localizada em um bairro central da cidade do Recife, graduou-se na
Licenciatura em Educagdo Artistica pela UFPE e fez especializagdo também no campo da
Arte/Educagdo. Em 2011, concluiu o Mestrado em Educagéo e recentemente iniciou 0

doutorado na mesma area, realizando pesquisas no campo da Arte/Educacéo.
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D2 possui experiéncias como docente na Educagdo Basica, além de assumir cargos de
gestdo e coordenacdo. Também tem experiéncias docentes na educagdo superior, atuando
inicialmente como professora substituta na Licenciatura em Artes Visuais e, na ocasido da nossa
insercdo no campo, no Curso de Pedagogia da UFPE, além do vinculo na educacédo superior em
uma institui¢do do interior do Estado.

Para além da educacdo bésica, D2 possui insercdo na educagdo ndo-formal, atuando em
grupos de formacdo em valores humanos e cultura de paz e com formagdo no campo da Arte
numa instituicdo de educagdo ndo formal da cidade do Recife .

Quanto a D3, professora em regime de dedicacdo exclusiva, graduada em Pedagogia,
tendo cursado Mestrado e Doutorado em Educacdo também pela UFPE, sendo este Gltimo
concluido em 2009. Sua insercdo com a docéncia vem sendo construida ao longo dos anos na
educacéo superior, atuando em universidades publicas e privadas.

Na Licenciatura em Pedagogia, atua com componentes curriculares que fazem parte
tanto dos conteidos que compBdem os estudos basicos profissionais, quanto com os conteddos
relacionados aos estudos de aprofundamento. Vale salientar que grande parte dos projetos de
pesquisas realizados por esta docente inserem-se no ambito dos debates emergentes do campo
educacional. Também no ambito das agdes extensionistas, como projeto de extensdo, D3
corrobora seu olhar para tematicas e acdes emergentes quando propde um projeto no qual
fomenta, no curso de Pedagogia, debates a partir da exibicdo de diferentes géneros filmicos que
denotam a preocupacao da docente com a formacéo estética/cultural dos(as) estudantes.

Até o0 presente momento, percebemos que 0s sujeitos citados anteriormente, de alguma
maneira, tém parte da sua trajetoria académica no proprio campo da Pedagogia/Educacdo, seja
no ambito da graduacdo ou da pds-graduacdo. Por sua vez, D4, docente com regime de
dedicacdo exclusiva, construiu seu percurso formativo em areas diferentes do campo da
Pedagogia mas, ligadas também ao campo educacional. Assim como D1 e D3, D4 também atua
com componentes curriculares que fazem parte tanto dos contetidos que compdem o0s estudos
bésicos profissionais, quanto com os conteidos relacionados aos estudos de aprofundamento.

Vale destacar a receptividade de D4 nas duas disciplinas que observamos, contribuindo
para nosso acolhimento, nos convidando a participar e deixando espaco aberto para que
tivessemos uma participacdo mais ativa no decorrer da disciplina.

No que se refere aos projetos de pesquisa, em seus estudos recentes, D4 propde debates
de teméticas contemporaneas como base para as reflexdes que ampliem o olhar para o campo

no qual atua no curso em pauta.
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Assim como D4, D5 também possui um percurso formativo diferenciado em um campo
especifico do conhecimento, no qual cursou graduacdo, Mestrado e Doutorado. Desde 2013,
atua no curso de Pedagogia da UFPE enquanto docente em regime de dedicacao exclusiva, com
disciplinas que integram os estudos basicos profissionais.

Quanto a receptividade, D5 se mostrou mais rigido em nosso primeiro encontro,
contudo, a medida em que explicamos nossa inser¢do no campo e passamos a frequentar as
aulas para nossas observacdes, comecamos a perceber a abertura para a pesquisa por parte do
docente. No entanto, mesmo tendo percebido essa mudanca ao longo de nossa imersao no
campo, na componente curricular do qual era responsavel, CC5, foi a que precisamos de maior
tempo para nos sentir mais a vontade em nossas observagdes. Esse fato também foi percebido
nas reacOes e modos dos(as) estudantes se colocarem e se comportarem nessa componente
curricular, com relacdo a outros momentos que os(as) acompanhamos, nos quais demonstraram
serem mais comunicativos(as) e participavam mais ativamente das aulas.

No que se refere a D6, professor substituto responsavel pela CC do 1° periodo do curso,
podemos dizer que o0 mesmo foi receptivo a nossa chegada e na ocasidao dos questionarios a
necessidade da pesquisa, disponibilizando também o material usado no decorrer da disciplina
caso fosse necessario. Em uma de suas falas, nos primeiros encontros com a turma, D6 destacou
sua experiéncia como docente na escola publica e também enquanto pesquisador em uma
instituicdo de ambito estadual, localizado no Recife.

A exemplo de outros(as) docentes parceiros neste percurso, D6 também construiu todo
0 seu percurso formativo na educacéo superior na UFPE, onde cursou bacharelado e licenciatura
e logo em seguida entrou na po6s-graduacdo em Sociologia, cursando também Mestrado e
Doutorado. Essas experiéncias foram expostas pelo proprio docente em alguns momentos de
aulas. Ressalta-se, ainda, que esta foi sua primeira experiéncia no Curso de Pedagogia, quando
assumiu também outras componentes curriculares.

Finalizando a apresentacdo dos(as) docentes parceiros, D7, professora responsavel pela
CC7, com regime de dedicacdo exclusiva, graduada em Pedagogia e com Mestrado em
Educacdo. No curso de Pedagogia, desde 2012, atua com componentes curriculares cuja
importancia e urgéncia para o debate na formacdo de professores(as) na/para a
contemporaneidade sdo cruciais, mas que ndo constam no rol de disciplinas obrigatorias ou
eletivas do PPC/Pedagogia.

D7 possui experiéncia na educacgéo bésica, fato explicitado em varios momentos de suas

aulas. A docente trouxe, inclusive, exemplos da sua experiéncia na Educacdo Infantil, em
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alguns momentos, como norteadores das reflexdes e dos debates realizados em sala. No que se
refere a0 ambito da pesquisa, desde 2012, desenvolve investigacdo voltada para a
profissionalidade e o profissionalismo de docentes que atuam na Educacao Basica.

No que se refere mais especificamente aos projetos e acdes extensionistas no ano letivo
de 2014, ano de nossa inser¢do no eixo disciplinar, procuramos inicialmente, como dissemos
anteriormente, o Setorial de Extensdao do Centro de Educacéo, mas ndo obtivemos respostas por
parte das docentes responsaveis a época. Diante disso, buscamos em seguida, nas informacdes
divulgadas pela PROEXC, ages registradas pelos(as) docentes parceiros(as), mas néo
encontramos nenhum registro nesse ambito. Nosso olhar para as informagdes disponibilizadas
no site da prépria instituicdo revelam um total de 113 acGes extensionistas cadastradas pela
unidade Centro de Educacdo, em 5 areas tematicas, a saber, cultura, educacdo, meio ambiente,
trabalho, direitos humanos e justica. Destas, 22 a¢Ges na area tematica cultura, 71 em educacéo,
6 em meio ambiente, 3 na area tematica trabalho e 11 em direitos humanos e justica.

Do conjunto de 113 projetos, apenas 2 denotam na apresentacdo dos objetivos uma
aproximacdo com uma dimensdo estética e sdo voltados especificamente para estudantes de
Pedagogia, sdo eles: “CiNeab: a Sétima Arte como possibilidade de (re)construcdo de
identidades raciais” e “35 anos de educacdo e cultura do movimento negro em Pernambuco”.
Os referidos projetos trazem para o campo da formacdao reflex6es a partir de tematicas urgentes
para o campo educacional, utilizando como base cinema, apresentagOes culturais, debates,
mesas redondas e atividades praticas como elementos norteadores das agdes propostas.

Os demais projetos encontrados relacionam-se de forma mais imediata com
metodologias e/ou aspectos pertinentes a pratica com conhecimentos especificos ou sdo
proposicOes de acOes, oficinas e formacdes para comunidades do entorno da UFPE.

Voltando nosso olhar novamente para as apresentacdes dos(as) docentes, fomos levadas
a perceber a pluralidade de experiéncias que envolvem desde a formacao inicial de cada um(a),
o tipo de regime de contratacdo/vinculo com a instituicdo e, mais ainda, com o lugar do nosso
percurso investigativo, as componentes curriculares em que atuam, as experiéncias formativas
em diversos campos e 0 envolvimento direto de alguns(mas) docentes com tematicas e acoes
voltadas para as formacoes estéticas/culturais, deixando pistas para entender as possibilidades
de contribuicdo dos(as) mesmos(as) na/para a formagdo em Pedagogia.

No que se refere aos(as) estudantes, podemos afirmar que tivemos, ao longo de nossa
imersdo no campo, 275 companheiros(as) de viagem, nimero equivalente ao total de estudantes

matriculados(as) nas disciplinas observadas. No entanto, ainda que esse seja um numero
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expressivo, isso ndo implica afirmar que todos(as) estiveram presentes, conscientes da nossa
imersdo & e dispostos(as) para participar e realizar conosco parte dessa viagem. Como toda
viagem, em alguns momentos (talvez em muitos), nem sempre contamos com companbhia, ainda
que estejamos em lugares cheios de (en)cantos, pontos turisticos ou marcos historicos, as vezes,
nos sentimos sozinhos(as), encontramos outros(as) viajantes e percebemos que 0s(as)
mesmos(as) estdo imersos(as) em seus proprios interesses. Esses aspectos também foram
pertinentes para nos neste percurso e nos levou a entender o fato de estarmos em alguns
momentos, em salas cheias, corredores lotados e nos sentirmos isoladas, deixando-nos perceber,
sobretudo nos primeiros contatos, que, em certas ocasides, éramos de fato estrangeiras.

Ao final de um semestre de experiéncias diversas em cada CC, quando sentimos que ja
haviamos construido relacdes mais intensas com 0s grupos e que nossa relacdo de proximidade
deixava-os(as) mais a vontade, fizemos o convite para participar de um momento especifico da
pesquisa, um questionario, com o objetivo de delinearmos um perfil dos grupos com os quais
(con)vivemos. E importante ressaltar que a participacio dos(as) estudantes na pesquisa néo foi
obrigatdria, deu-se pela identificacdo e/ou vontade de contribuir sinalizada nos questionarios,
respeitando as necessidades e especificidades de cada momento em que foram convidados(as).

Conforme dissemos anteriormente, o ano letivo de 2014 ano de muitas interrupcoes e
ainda de reestruturagdo no calendario académico, em virtude da greve ocorrida em 2012, foi
ano de Copa de Mundo de Futebol e de paralisagOes diversas. Se, de um modo geral, ao final
de um semestre letivo, docentes e estudantes estdo sobrecarregados(as) com as demandas
profissionais, percebemos que isso se agravou pelas questdes apresentadas. Assim, foi preciso
um esforgo por parte dos(as) docentes para abrir um espago no cronograma das suas disciplinas
para que, no momento das aulas, 0s(as) estudantes participassem dos questionarios.

Em todas as componentes curriculares, solicitamos que o momento do questionario
acontecesse a partir da nossa explanacao do que seria e do seu intuito para a pesquisa em pauta.
No entanto, diante das demandas, do calendario apertado de algumas componentes curriculares
e até mesmo da dindmica dos grupos, isso ndo foi contemplado de modo expressivo na prética.
Esses aspectos nos levaram a considerar também a possibilidade de participacdo dos(as)
estudantes com o preenchimento dos questionarios em casa para serem entregues
posteriormente, ou ainda, a adequacdo do tempo final da aula para tal momento, o que
contribuiu significativamente para a ndo participacéo de alguns(mas).

Ao (re)pensarmos esses momentos, fomos levadas a perceber também que, em algumas

disciplinas, o questionario foi inoportuno, pois dificultou um pouco o andamento das aulas
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previstas — tendo em vista que, em quase todas as componentes curriculares, foi disponibilizada
apenas a Ultima aula. Essa questdo justifica o pouco tempo destinado para o preenchimento do
questionario, 15 minutos em uma aula, ou ainda, no caso da CC na qual os(as) estudantes
estavam apresentando trabalhos finais, ndo terem sido acendidas as luzes da sala, deixando
condigdes adversas para que os(as) estudantes respondessem as questfes propostas.

Também consideramos importante destacar que, nas componentes curriculares de CC1
e CC2, em uma das vivéncias possibilitadas, foi planejada pelos(as) professores(as)
responsaveis uma aula de campo, uma viagem a cidade de Buique, localizada no interior do
Estado de Pernambuco, momento em que adentraremos mais detalhadamente posteriormente.
Por enquanto, interessa-nos dizer gue nessa ocasido, tivemos a oportunidade de conhecer os(as)
estudantes do turno da noite que participaram, CC na qual D2 também atuava enquanto docente;
aqueles(as), ao ficarem sabendo da participacdo dos(as) estudantes do turno da manhé e da tarde
no questionario distribuido, mostraram-se solicitos(as) e pediram para participar também
respondendo ao questionario. Desse modo, com a permissdo de D2, participamos também de
uma aula do turno da noite para a realizacdo desse momento com aquele grupo.

Independente do numero de adesdo ao questionario, o fato dos(as) estudantes terem se
disponibilizado a participar tornou-se para nos significativo, ndo por agregar um ndmero maior
de sujeitos e informacdes a pesquisa, pois ndo priorizamos neste estudo os dados quantitativos,
visto que os consideramos apenas a partir de necessidades especificas, mas por nos revelar
abertura e interesse pela pesquisa, aspecto estimulado pela prépria docente.

Os elementos citados nos deixaram pistas de que, aos poucos, nossa estada naquele lugar
tornava-se mais sélida e receptiva. Isso, foi reforcado quando passamos a observar que, em
diferentes momentos, ndo mais transitdvamos no Centro de Educacdo como desconhecidas,
passamos em grande medida a nos sentir parte integrante a partir do acolhimento, dos sorrisos,
dos afetos e de conversas encaminhadas em diversas ocasides, para aléem da sala de aula e dos
momentos de observacdo, respeitando as caracteristicas diversas e pessoais dos grupos e
sujeitos com os(as) quais convivemos e realizamos parte da viagem.

O sentimento vivenciado nos fez pensar na importancia de considerar algo que muitas
vezes fica esquecido do ambito educacional, o acolhimento e o afeto, aspectos que carregam
outros tipos de saberes, valendo-nos desse aspecto que também consideramos importante no
campo. Isso nos leva a considerar e nos aproximar ainda mais de Manoel de Barros quando nos
diz: “acho que a gente deveria dar mais espaco para esse tipo de saber. O saber que tem forga
de fontes” (BARROS, 2013, p. 344).
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Contudo, a sensagdo de acolhimento relatada ndo foi experimentada em todos os
momentos e em todas as componentes curriculares. Destacamos que esse sentimento que tanto
nos mobilizou e instigou nédo foi percebido de forma tdo evidente nas componentes curriculares
do turno da noite, CC3 e CC7. Nessas, tivemos, até mesmo no final do semestre, maior
dificuldade de nos integrar aos grupos. Ao refletirmos sobre esse aspecto, acreditamos que 0
mesmo foi reforcado pelo fato de serem disciplinas com elevado nimero de estudantes, uma
média de 40 em cada, o que impossibilitou na maioria das vezes os trabalhos serem realizados
em casa, em duplas ou em grupos, sobretudo, pelo pouco conhecimento entre os(as) estudantes
e pelo fato de grande parte destes(as), principalmente os(as) matriculados(as) no curso regular
noturno, serem também envolvidos(as) em trabalhos fora da universidade, no turno matutino e
vespertino.

De modo especifico, na CC3, na qual a adeséo ao questionario foi menor, apesar de ser
uma das turmas mais numerosas, destacamos que as docentes conseguiram ceder apenas 0
Gltimo encontro, sobretudo pelo calendario mais comprometido dessa disciplina que, dentre as
demais, foi a que mais sofreu as consequéncias das interrupcdes durante o semestre. Assim, 0
altimo dia, além de ter sido reservado para a apresentacdo final do trabalho da disciplina,
coincidiu também com o dia reservado no curso para as apresentacGes dos Trabalhos de
Concluséo de Curso (TCC). Logo, durante a aula, muitos(as) estudantes estavam inquietos(as),
nervosos(as) e impacientes e aqueles(as) que ja haviam apresentado demonstravam nitido
cansaco. Entdo, num espagco de tempo reduzido e sob condi¢bes tdo desfavoraveis, 0s
questionarios foram respondidos em sua maioria pelos(as) estudantes que nagquele momento
cursavam a disciplina, mas estavam inseridos(as) no 4° periodo do curso.

Além dessas questdes iniciais, mais dois aspectos referentes as componentes
curriculares nos parecem pertinentes relatar. A CC3 tratava-se de uma disciplina eletiva, a qual
agregava estudantes de diversos periodos, em maior numero do 10° periodo, ultimo periodo do
curso e que precisavam da carga hordria para cumprir os créditos exigidos, sobrecarregados(as)
com as exigéncias finais das demais componentes curriculares que cursavam, envolvidos(as) e
comprometidos(as) com o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), além de ja estarem, em
grande maioria, inseridos(as) em uma dinamica profissional fora da universidade. J& na CC7,
ainda do 3° periodo, havia numero excessivo de estudantes, a maioria ja inserida em atividades
profissionais, era ministrada numa sala pouco favoréavel para tantos(as) adultos, vivenciada em
um semestre marcado por indmeras interrup¢fes, ocasionadas, sobretudo, por situacGes

externas a dinamica do curso, conforme apontamos anteriormente.
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Esses elementos deixam pistas para entender a dindmica das CC do turno da noite, as
dificuldades enfrentadas pelos(as) proprios(as) estudantes e pelas docentes responsaveis e,
também, pela dificuldade enquanto pesquisadoras de construir rela¢cdes com tal grupo. Também
alguns docentes, corroborando os empecilhos ora elencados, relataram as dificuldades
enfrentadas, sobretudo no que se refere ao cumprimento do horario estipulado, aspecto
percebido em todos os encontros com os grupos das componentes curriculares CC3 e CC7, pois,
mesmo a aula prevista para encerrar as 22h10min, a maioria dos(as) estudantes comecavam a
se ausentar as 21h30, deixando a sala esvaziada e demandando, portanto, que as docentes
(re)pensassem na organizagdo do planejamento didatico.

A partir do exposto, somos levadas a inferir que existe uma caracteristica muito peculiar
do curso de Pedagogia noturno, evidenciando grandes diferencas com a dindmica do curso
diurno. Soma-se a isso o fato de percebermos, pelos questionarios, que grande parte dos(as)
estudantes do curso noturno ja atuam profissionalmente, enquanto parte dos(as) estudantes do
curso diurno se dedicam integralmente ao curso ou trabalham apenas meio periodo, 0 que se
torna um facilitador para que possam imergir no curso e se envolver em diferentes
possibilidades de formacéo, extrapolando o que é oferecido.

As questdes relatadas trazem em seu conjunto uma reflexdo acerca das proprias
condigdes do curso noturno, das especificidades e do modo criterioso como 0 mesmo precisa
ser pensado e encarado. Essas nuances, ganham for¢a com a fala de E4, sobre 0 modo como

percebe os(as) estudantes do turno da noite. Vejamos o excerto:

Olha, eu, eu gosto de pensar assim: eles encaram o curso da maneira que a vida
possibilita para cada um deles, sabe. As vezes a gente acha que é porque o aluno da
noite ele ¢ menos... Nio ¢, ndo ¢ falta de interesse, ¢ condigdo de vida, condicfes
humanas. Muita gente vem de um dia inteiro de trabalho, a maioria, se vocé for fazer
uma pesquisa, a maioria vem correndo, esse transito louco que a gente vive hoje, o
guanto que é desgastante a gente sair de um trabalho. A maioria trabalha em condic6es
desumanas. Ja vi comércio, telemarketing, que sdo castigantes, sdo trabalhos terriveis,
que j& forcam muito a mente, como é que esse camarada vai chegar na sala de aula
disposto pra tanta coisa? N&o vai. Ele tem o desejo, coitado, do coragdo dele, de
concluir o curso, muitos nem conseguem, repetem disciplinas, trancam periodos, é
uma coisa louca, compreendeu? Entdo, assim, depende muito de, de como a gente vai
olhar a situacdo. Entdo eu olho assim, ndo é a questdo do aluno da noite ser menos do
que o aluno manhd e tarde, mas as condicbes de vida que s@o da extremidades,
totalmente diferentes (E4).

Larrosa (2014, p. 23) nos oferece lentes para ver um pouco mais as especificidades desse
contexto quando diz que “cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e 0s cursos

de formagao do professorado sdo parte da escola), mas cada vez temos menos tempo”. Isso nos
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remete a pensar no modelo de formacdo de professores(as) inflada por uma carga horaria
elevada e com tempo exiguo ou inexistente para outras atividades. Se pensarmos, por exemplo,
no curso noturno, no qual a grande maioria dos(as) estudantes séo trabalhadores(as), ndo sobra
tempo ou sobra um tempo muito restrito para que participem de outras experiéncias. Até mesmo
no préprio turno da noite, quando acontecem eventos, dificilmente podem sair da sala de aula,
como nos relataram em conversas informais e como presenciamos em nossas observagoes, ndo
sdo liberados para participar, 0 que acaba por ser uma contradicdo com a propria formacéo.

De certo modo, isso nos leva a questionar se 0 curso noturno precisa/deve ter a mesma
configuracédo do curso diurno, uma vez que vislumbramos que ele pode e precisa assumir outras
caracteristicas para contemplar esses sujeitos, para abrir possibilidades de formacéo para além
daquelas obrigatdrias a serem cumpridas por meio de créditos e contidas no PPC/Pedagogia,
ainda que para isso se faca necessario um longo e atento debate sobre a necessidade de mais
uma reformulacéo do curso, aspecto que ja comega a entrar em pauta.

Por outro lado, ao observarmos atentamente as condi¢des de cada uma das salas de aula
em que essas disciplinas aconteceram, novos elementos nos saltam aos olhos. Na CC3, por
exemplo, a sala de aula estava sobrecarregada, havia cadeiras comprimidas e estudantes
colados(as) uns nos outros, ndo possibilitando sequer atividades que demandassem uma
(re)organizacao da sala de maneira diferenciada, a exemplo de uma dindmica proposta pelas
docentes responsaveis que instigava movimentos corporais, na qual, ao tentarmos acompanhar
as acOes propostas durante a dindmica na sala, nossos corpos se esbarravam ou esbarravam nas
cadeiras, causando certo desconforto. Também nessa mesma componente curricular, todas as
vezes em que foram propostas atividades em duplas ou grupos, uma certa tenséo se estabelecia
pela dificuldade de (re)organizar a sala para as mesmas, havia dificuldade até mesmo para
formar circulos com as cadeiras. Ja na CC7, apesar da sala de aula ser um pouco mais ampla, o
condicionador de ar permaneceu quebrado durante todo o semestre. A sala estava localizada no
final de um corredor e mais proxima da avenida que circula o campus universitario, provocando
barulhos externos que reverberavam no interior da classe, dispersava-os(as) e comprometia
nitidamente a relacdo dos(as) estudantes com os conteudos trabalhados e discutidos em sala,
chegando também a causar alguns danos, como por exemplo, exigia por parte de D7 um esforco
vocal muito grande, o que nos leva a pensar no comprometimento da propria saude da docente
ao longo dos anos. Para nds, esses aspectos contribuiram ndo apenas para serem impeditivos
na construcdo de vinculos entre os(as) estudantes dessas disciplinas, mas também para nos

integrarmos nas mesmas, uma vez que o préprio espaco fisico ndo era acolhedor para todos(as).
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Considerando as especificidades, as demandas pessoais e profissionais — excesso de
trabalhos exigidos no final das disciplinas, provas, apresentacdo dos trabalhos de conclusdo de
curso, preparacao para a formatura, condigdes fisicas das salas de aula, condi¢bes humanas — e
diante dos (des)encontros supracitados, podemos afirmar que, dos(as) 275 estudantes que
estiveram conosco nesta viagem, 178 participaram efetivamente dos questionarios, 18 homens
e 160 mulheres, nimero que consideramos significativo, ainda que alguns(mas) estudantes nao
tenham respondido todas as questdes contidas no questionario.

Para além do acolhimento aos questionarios, podemos dizer que um olhar mais agucado
sobre os dados coletados com os mesmos corroboram o que nos diz Costa (2005, 2006) quando
discute questBes do curriculo e do magistério na politica cultural sobre a feminizagdo do corpo
docente, sobretudo ap6s a segunda metade do século XIX, marcando significativamente a
formacédo de professores(as) que poderdo atuar nos anos inicias da educacdo béasica. Essas
questBes também contribuem fortemente para a perpetuacdo de discursos, posicionamentos,
representacOes, classificagdes, hierarquizacbes que produzem desigualdades e naturalizam
praticas de regulacdo e de ordem social. Segundo Costa (2005, p. 60), na politica cultural da
identidade, a naturalizacdo de questfes relacionadas ao género feminino e os atributos que 0s
classificam contribuem “para manter representagdes que dissociam as mulheres dos assuntos
publicos e das instidncias que detém o controle social”.

Além de confirmarmos o elevado ndmero de mulheres na formacdo inicial em
Pedagogia, também pudemos adentrar um pouco mais e compreender também a faixa etaria
dos(as) 178 estudantes participantes: 98 estudantes entre 18 e 25 anos, sobretudo nas disciplinas
dos primeiros periodos; 26 estudantes entre 26 e 30 anos; 15 entre 31 e 35 anos; 8 na faixa etéria
de 36 a 40 anos; 13 entre 41 e 45 anos, 5 entre 46 e 50 anos, 12 estudantes com mais de 50 anos
e 1 estudante ndo identificou a idade.

Girando um pouco o nosso caleidoscdpio, deixando que pecas se unam, confrontamos
os dados supracitados com os registros de nossas observacdes e reconhecemos a existéncia de
turmas mistas na formagcdo inicial, nas quais até mesmo na disciplina de 1° periodo observada
foi possivel encontrar jovens estudantes que terminaram a educacdo bésica e entraram de
imediato na universidade e estudantes que se encontravam afastados(as) dos bancos escolares
e resolveram voltar aos estudos, aspecto percebido em quase todas as disciplinas observadas.

Se, por um lado, a existéncia de faixas etérias variadas numa mesma turma nos dé a
ideia de troca de experiéncias e aprendizagens, por outro, nos fez perceber uma questio que

consideramos pertinente destacar: o pouco acolhimento dos(as) estudantes mais jovens para as
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opinides e, até mesmo, para as dificuldades dos(as) estudantes com idades mais avangadas,
aspecto revelado pelos comentarios paralelos, olhares de censura e, até mesmo, pela recusa ou
certa negacdo velada de aceitacdo na/para a realizacdo de trabalhos em parceria, causando, em
alguns momentos observados, uma situagdo constrangedora aos sujeitos envolvidos.

Costa (2008) nos ajuda a (re)pensar essas questdes e nossas praticas ao discutir a
proliferacédo das diferencas e os modos como estas ndo séo acolhidas, compreendidas, ou ainda,
categorizadas entre aqueles que se enquadram e que ndo se enquadram em determinados
espacos do contexto educacional, nos faz também reconhecer o qudo sdo silenciadas as
experiéncias de muitos(as) estudantes que, como percebemos em nossas observagdes, acabam
em muitos momentos a se confinarem em seus pensamentos e silenciarem ou minarem suas
possibilidades de compartilhar experiéncias, dentre elas, as experiéncias de formacoes
estéticas/culturais, uma vez que muitos(as) acabam com medo de exporem-nas.

Ainda com relacdo aos questionarios, outra questdo nos parece pertinente destacar,
quando algumas estudantes da CC1 destacaram duvidas, levando-nos a refletir se as mesmas
foram ocasionadas pela falta de clareza no instrumento de coleta ou se eram resultantes da
propria inseguranca para responder, ou ainda, pela pouca intimidade com a expressdo
“formacgdo estético/cultural” usada no questionario. Vale destacar que, dentre todas as CC
observadas, esta, assim como a CC2, tratou de forma mais enfatica das questdes relacionadas a
estética ainda no inicio do semestre letivo, por ser esta uma tematica do program destas
disciplinas. Para nds, esse termo, portanto, ndo era esperado ser desconhecido daquele grupo.

Ao longo de nossas experiéncias docentes, percebemos que, de um modo geral, os(as)
estudantes elegem lugares especificos para sentar, muitos(as) deles(as) passam todo o periodo
sentando-se na mesma cadeira. Esse fato se repetiu nas disciplinas observadas. Assim, a partir
dessa questdo, decidimos que, em nossas observacdes, adotariamos uma postura oposta,
elegemos lugares diferentes e buscamos sentar em cada aula ao lado de pessoas diferentes.
Afinal, assim como numa viagem, também consideramos importante fazer amizades,
enriquecer nossa bagagem de trocas com outras pessoas, ndo apenas para nos aproximar dos
grupos, mas para abrir possibilidade de “nos encontrar” com diferentes sujeitos e, como em
toda viagem, deixar um pouco de nés e trazer um pouco deles(as) conosco.

Ao retomar nossas memdarias de viagem, podemos ver que, ao longo de um ano letivo,
em todas as disciplinas observadas, sentamos ao lado de homens e mulheres, jovens que recém-
adentravam na universidade e escolheram o curso de Pedagogia ou que o tinha como segunda

opcao, adultos que ja trabalham em outras areas ou até mesmo que ja se aposentaram, pessoas
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com idade mais avancada, que resolveram voltar aos bancos escolares, trabalhadores(as) do
comércio, bombeiros, masicos, policiais e profissionais que atuam em diferentes funcGes do
campo educacional, pessoas que moram em cidades distantes, estudantes que se dedicam
integralmente ao curso e outros(as) tantos(as) que se dividem entre o curso, a familia e o
trabalho, aspectos também evidenciados nos questionarios.

De modo mais pontual, além dos(as) docentes que nos receberam nas componentes
curriculares em que atuam, contamos neste percurso investigativo com a parceria de seis
estudantes de diferentes periodos do curso. Foram parceiros(as) em muitos momentos da
viagem, nos ajudaram a entender um pouco mais do lugar ndo apenas no momento da entrevista,
mas durante nossa estada 14 e, mais ainda, podemos dizer que com eles(as) exercitamos aquilo
que Geertz (2001) nos sugere, explodir as barreiras que separam informantes de
pesquisadores(as) e buscamos estreitar a relacdo e estendé-la para além do periodo da pesquisa.

Sdo, portanto, muito mais do que sujeitos da pesquisa, sdo colaboradores(as),
parceiros(as) e companheiros(as) que dividiram seus olhares, suas lupas e experiéncias pessoais
gue agora sdo também coletivas. De certo modo, conseguimos fazer o caleidoscopio girar e dar
forma a diversas imagens com o com(par)t(r)ilhamento do desejo de pensar as formacgdes
estéticas/culturais na/para a formacéo de professores(as). Parceiros(as) que passaram também
a desejar ser, pesquisar, refletir, contribuir sobre este aspecto na/para a formacéo inicial.

A partir dessa visdo de com(par)t(r)ilhamento e da propria fala dos(as) estudantes,
extraidas das entrevistas realizadas, passamos a apresentar esses(as) parceiros(as) de viagem
mais detalhadamente.

Comunicativa, cheia de criticidade, mulher, apaixonada pelo sertdo pernambucano,
envolvida em debates, grupos de pesquisas e a¢cdes em torno de questdes sobre a equidade de
género, sobre o combate a violéncia e sobre a tolerancia religiosa, oficialmente pertencente ao
turno matutino mas, pela opcdo de construir seu proprio curso, optando por componentes
curriculares nos trés turnos, E1 tem convivéncia com diversos estudantes, tornando-se uma
participante ativa no curso de Pedagogia, ainda que néo se considere dessa forma.

Cursando o 8° periodo no momento da nossa conversa, atuou durante varios semestres
com monitoria e vem desenvolvendo uma pesquisa no ambito do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) voltada para o estudo dos movimentos ecuménicos,
evangélicos e catolicos, e a subjetividade dos sujeitos, teméatica que nos remete a pensar na
relevancia de estudos que colocam em pauta debates tdo necessarios na contemporaneidade.
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Em suas experiéncias com educacao bésica, E1 destaca que, até o 5° ano, estudou em
uma escola religiosa da rede privada da cidade do Recife. Ja na adolescéncia, estudou em uma
escola publica localizada no centro da cidade e, ap6s finalizar seus estudos na educacéo basica,
de imediato, tentou o curso de Letras, mas ndo conseguiu aprova¢dao. Em seguida, passou por
um periodo de 10 anos até retomar os estudos e ingressar na educagdo superior, desta vez, com

uma decisdo mais pensada, optou pelo curso de Pedagogia. Vejamos o que diz a seguir:

Ai eu fiz Letras a primeira vez e ndo passei. Quando eu sai do, do, do colégio. Ai
depois aconteceram trocentas milhGes de coisas € eu, € eu queria viajar. [...] Meu pai
dizia: “N&o. Voceé faz o que vocé quiser, a faculdade é importante, mas se vocé ndo
quiser fazer isso”. Ai eu pensei que ia ter possibilidade de... Nao t6 falando viajar pra
fora ndo. Viajar. Eu gostava. Eu quero viajar, eu ndo quero ir pra universidade néo.
Foi tanto que eu passei 10 anos, eu entrei na universidade com quase 30 anos. Mas ai
quando... eu disse: eu quero fazer Educagdo. Eu ia conversando e eu ja tinha
comegado a namorar e ele disse: “Tu tem que fazer Pedagogia, porque Pedagogia vai
te dar uma possibilidade de tu fazer vérias coisas. [...]Ai passei mesmo, ai foi o que
eu quis fazer, por isso que eu fiquei dedicada e tudo mais. Nem acho que eu sou tanto,
mas deveria ser, por ser uma coisa que eu quis muito e tudo mais. E realmente a
Pedagogia me d& possibilidades (E1).

Para E1 o afastamento dos estudos entre a educagdo basica e a formagéo inicial foi
bastante significativo, pois permitiu ter experiéncias que, talvez, ndo teria se tivesse saido da
escola direto para a faculdade. Para ela, as experiéncias durante o periodo com grupos de
formacdo da igreja e as relacdes construidas nesses contextos foram contributos para o seu
modo de ver possibilidades de adentrar na formacao em Pedagogia e vé-la de forma ampliada,
para ir além da docéncia e poder dialogar com diversos campos.

Cursando também o 8° periodo no momento do nosso encontro na entrevista, E2,
mulher, filha, coordenadora de uma escola da rede privada, apaixonada por animais e pela praia,
estudou boa parte da educacéo basica em duas escolas localizadas em dois municipios do Litoral
Sul do Estado de Pernambuco, de onde atribui toda a sua forte relacdo com o mar, até vir morar
na cidade do Recife. Quando ja adolescente, passou a estudar em uma escola privada tradicional
de orientacdo cristd, localizada em Jaboatdo dos Guararapes. Ainda no Ensino Médio, pretendia
tentar o curso de Veterinaria. Em seguida, tentou Psicologia, curso que se dedicou por 2 anos.
Ao mesmo tempo, questdes pessoais levaram E2 a trabalhar em uma escola familiar, na qual
atua até hoje. Com essa oportunidade, comegou a perceber o campo da Educacdo como
possibilidade e, levada pelas experiéncias e pela insatisfacdo com o curso de Psicologia, buscou

0 curso de Pedagogia para recomecar sua formacao superior. Para E2, esses (des)encontros e a
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experiéncia no curso de Psicologia sdo também importantes para 0 modo como percebe e tira

proveito do curso de Pedagogia. Vejamos sua fala no fragmento abaixo:

Eu comecei achando que eu ja sabia muito (risos) [...]. Mas ai, assim, eu assisti uma
aula em Psicologia que a professora dizia assim: “Vocés vdo ter muita frustracdo
quando chegarem na pratica, a partir da teoria”. Eu acho que eu ficava ai nesse meio,
eu acho que eu tive muita frustracdo quando eu descubro a teoria e vejo a prética. Ai
eu comecei a cursar, eu sempre gostei muito assim, acho que pela experiéncia que eu
tinha, assim, acho que se eu ndo tivesse cursado dois anos de Psicologia eu acho que
eu ndo aproveitaria 0 curso como eu aproveito (E2).

No curso de Pedagogia, E2 atuou como bolsista do PIBIC, no qual participava de
pesquisa voltada para alfabetizacdo e formacdo de professores(as). Assim como E1, também
teve possibilidade, ao longo do curso, de participar de CC em todos os periodos, extrapolando
as vivéncias do turno vespertino do qual faz oficialmente parte. Desse modo, contribui também
com seu olhar para ampliar nossas reflexdes acerca dos trés turnos do curso de Pedagogia.

Por sua vez, E3, estudante, filha, m&e, mulher, prestes a se formar e cheia de planos para
continuar os estudos, passou a infancia na cidade de Jaboatdo dos Guararapes, onde teve
oportunidade de estudar em uma escola da rede privada, localizada na mesma rua de sua casa.
Das suas memodrias, relata que ndo via encantamento pelos estudos, tinha dificuldade em se
sentir bem no ambiente escolar, ainda que nao tivesse dificuldades com os estudos em si. Ja na
adolescéncia, mudou-se para a cidade de Olinda e passou a estudar em uma escola daquela
cidade, mas também ndo encontrava nela atrativos que a fizessem mudar o modo de ver e de

pensar a escola. Vejamos o que nos diz sobre isso a seguir:

Acho que pra mim o que fica muito da minha infancia, assim, adolescéncia, pré-
adolescéncia é isso: eu nunca gostei de estudar, de ir para escola. Assim, eu sempre
gostei muito de ler, entdo, tinha disciplinas que, eu lembro que quando... eu lembro
gue quando meu pai, meus pais compravam os livros, eu ja lia antes. Antes mesmo de
ir pras aulas eu ja ficava lendo e via todos os livros. Eu gostava muito dos
paradidaticos, eu sempre gostei muito de ler, e ai eu gostava daquilo. Em casa eu fazia,
assim, eu estudava, minhas amigas até ficavam: “Meu irméo como é que tu passa?”,
[...] “Menina, eu estudo, eu s6 ndo gosto de vir pra escola” [respondia a informante]
(E3).

Concordamos com Darras (1998) quando discute que a escola ndo é a unica forma de
acessar conhecimentos. Todavia, entendemos que esse espaco também é importante para
interagfes com outros sujeitos, para (con)viver com diferentes culturas e, mais ainda, para
acessar possibilidades de formag@es esteticas/culturais. Assim, desconfiamos que podem ter

ocorrido perdas com esse distanciamento de E3, ainda que ela tenha buscado outras fontes, a
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exemplo dos livros, para acompanhar o conhecimento produzido de forma sistemética. Se
tomarmos também Larrosa (2014) e Giroux & Simon (1999) como aporte para compreender 0s
fragmentos expostos, podemos intuir que as experiéncias de E3 na escola ndo foram
notadamente produtoras de significados, uma vez que ndo se construiram experiéncias de
atravessamentos e relacfes de prazer com o contexto em pauta.

Ja no final do periodo escolar, em seu primeiro vestibular, E3 destaca que optou por
Psicologia, mas que, nagquele tempo, ndo sabia de fato o que era o vestibular, que isso ndo era
assunto na escola e tdo pouco tinha clareza da escolha. Algum tempo depois, comegou a
trabalhar na parte administrativa da gestdo de uma escola da rede privada, quando passou a
observar as salas, as praticas e, mobilizada por algumas pessoas com as quais convivia, passou

a considerar o curso de Pedagogia como opcao de formacao superior, conforme destaca:

E eu fui trabalhar 14, na secretaria [...] Ali foi onde eu passei a conhecer Pedagogia e
a area de gestdo que era até entdo uma area que eu gostava muito. E ai eu passei a
conhecer o trabalho, como era, e eu ia nas salas de aula, dava uma olhada e comecei
a me apaixonar mesmo por, pelo ambiente, pelo, pelo que era e como trabalhava. Eu
gostava muito da area de gestdo, antes de entrar (E3).

No curso, E3 sente-se motivada, aspecto que a mesma atribui ao prazer que sente desde
as primeiras experiéncias e descobertas, assumindo uma postura oposta a que tinha na educacao
basica. Ainda no inicio da formacdo inicial, passou a integrar um coletivo composto por
estudantes, ex-alunos(as), mestrandos(as), com o objetivo de formar uma rede em torno de
alguns interesses comuns, dentre eles realizar producdes académicas, participar e organizar
eventos. A partir do relato das experiéncias vivenciadas com o coletivo, viagens para diferentes
lugares, poder ver e conhecer outras culturas, podemos dizer, entdo, que para E3 esses
momentos que acontecem na formacdo de professores(as) sdo também possibilidades de
experiéncias de formacOes estéticas/culturais, de formas de ver o mundo que ampliam e
contribuem para seu proprio processo formativo e para a construgdo de suas identidades.

Durante as aulas observadas, E3 estava sempre disposta a participar, propunha
reflexdes, interagia nos debates, nos procurava nos intervalos para conversar um pouco mais
sobre os conteudos discutidos em sala. No momento da entrevista, no 8° periodo, cursando nove
componentes curriculares, E3 sentia-se sobrecarregada, pois, além de se dedicar integralmente
ao curso, investia esforcos para se constituir pesquisadora e continuar adentrando na formacao

na pos-graduacdo. Para ela, todo o esforgo vale a pena, pois seu desejo é finalizar o curso e



221

realizar o trabalho de conclusdo de curso (TCC) com mais tempo para as leituras e escritas
necessarias, e para comecar a pensar na continuidade dos estudos.

E4, estudante, mae, mulher, aventureira na escrita de poesias, também entrou no curso
de Pedagogia com idade mais avancada do que a maioria dos(as) estudantes recém-saidos(as)
do Ensino Médio, que fazem o primeiro concurso para entrar na universidade. 1sso se deve,
sobretudo, a escolha pessoal de se dedicar integralmente a familia e a sua filha. Com a histéria
de uma infancia com momentos dificeis e traumaticos causado por circunstancias duras para
uma crianga e que ainda hoje reverberam em sua vida, em seu jeito de ser, de encarar algumas
situacdes e até no prdprio curso, podemos dizer que E4 é determinada diante de tudo o que
viveu. Cresceu vendo e acompanhando em muitos momentos sua mée, professora
alfabetizadora, e todas as mulheres de sua familia, igualmente professoras formadas no
magistério, atuarem no campo educacional, entdo, atribui ainda as vivéncias da infancia sua
escolha pelo curso de Pedagogia. Ou talvez, como preferimos pensar, essa escolha foi sendo

construida culturalmente, foi sendo marcada em E4 por vivéncias e falas, como a da sua mée:

Entdo ela dizia assim pra mim: “Filha, profissdo de menina pobre é professora”. Eu
cresci escutando isso toda minha vida. E eu cresci acreditando naquilo, mas porque
também minha mae casou com homem extremamente machista, no caso, meu pai que

sO permitia ela trabalhar como professora (E4).
Na tentativa de uma composicao caleidoscOpica, aproximamos as experiéncias de E2 e
E3, que adentraram no chdo das escolas por circunstancias da vida e la tiveram experiéncias
que as levaram a escolher o curso de Pedagogia. Por sua vez, o relato de E4, nos faz pensar em
influéncias recebidas desde a infancia, quando passou a (con)viver com praticas pedagogicas
ao acompanhar sua mde, mas também nas escutas de falas que reforcavam que esse era 0
caminho para sua formagéo superior. Escosteguy (2010a, p. 149) nos ajuda a compreender um
pouco mais esse processo quando diz que a identidade em, “constante construcao, trava relacdes
com o presente e com o passado, tem historia” e €, portanto, formada culturalmente, levando-
nos a pensar que E2, E3 e E4 assumiram, em diferentes momentos de suas vidas, nas diferentes
experiéncias, a identidade docente enquanto parte da identidade caleidoscopica que as constitui.
No curso, E4 aproveita as oportunidades possiveis, foi monitora de duas componentes
curriculares durante 3 anos do curso. Com uma trajetoria peculiar, regularmente matriculada no
7° periodo, mas cursando no momento da entrevista 12 disciplinas, vem, ao longo do curso,
cumprindo as componentes curriculares do semestre regular e acrescentando algumas CC de

outros semestres, na tentativa de adiantar e acelerar sua formacéo, porque pretende finalizar o
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curso em 3 anos e meio. Se, por um lado, isso reflete um compromisso da estudante com a
formacéo e denota o investimento — para isso, fica diariamente no Centro de Educacao das 7h
as 21h30min —, e desejo em formar-se, por outro, nos faz pensar que algumas oportunidades
pessoais e também do préprio processo formativo podem ficar perdidas pelo caminho. Séo
escolhas que tém consequéncias, as quais E4 é se diz consciente e prefere encarar para alcancar
seu objetivo, finalizar o curso antes do tempo regulamentar previsto da formagéo.

Mesmo com a sobrecarga, vale destacar que E4 ndo deixa de participar de projetos, a
exemplo do PIBIC e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e
atribui a estas experiéncias a proximidade com professores(as), aspecto que considera
fundamental para novas aprendizagens e para a incursdo na pesquisa, que acabou despertando-
Ihe o desejo de continuar os estudos, ainda que revele sua vontade de assumir a sala de aula.

Na (re)escuta das nossas conversas, nos chamou atencao a quantidade de disciplinas que
E3 e E4 se envolviam ao longo do curso, respectivamente 9 e 12 componentes curriculares.
Esse aspecto também é pertinente para outros(as) tantos(as) estudantes e nos leva refletir sobre
a légica contemporanea que também permeia a formacao de professores(as).

Por vezes, a logica instalada dentro da propria formacao de professores(as) impede ou
compromete a busca por outros modos de formacéo, outros cantos de experiéncias, pautados
menos pelos pares ciéncia/técnica e teoria/pratica e mais pelo par experiéncia/sentido. Nesses
casos especificos, ainda que argumentem a necessidade de adiantar o curso e investir forcas na
formacéo, a sobrecarga nos remete a pensar no pouco espaco para viver outras experiéncias por

parte dessas estudantes. Essa nuance, também é discutida por E4 e E5. Vejamos as falas:

Eu ndo tenho nem tempo pra vivenciar isso. Inclusive uma coisa que eu botei no meu
relatorio, né, (risos) € que eu prometi a mim mesma que eu ia me envolver mais com
a arte, ndo é, ndo é inventar de tocar um instrumento, nada disso. Mas veja, meu Deus
do céu, as vezes tem tanta programacdo cultural fantastica no Recife Antigo e tal. Faz
tempo que eu ndo vou pra esses lugares. Eu ndo vou pra canto nenhum. Minha vida t&
um isolamento (E4).

E porque é assim, o povo, é porque tem que ser tudo muito rapido, tem que terminar
0 curso rapido, tem que ter uma pos, fazer trabalhando, fazer tudo ao mesmo tempo
pra conseguir o que vocé quer. Isso € péssimo, péssimo mesmo. Mas infelizmente a
gente esta assim, entdo (E5).

Larrosa (2014, p. 23) nos faz pensar um pouco mais sobre isso quando diz que o sujeito
da formagao “tem sempre de aproveitar o tempo, que nao pode protelar qualquer coisa, que tem
de seguir o0 passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para trds, por isso mesmo, por essa

obsessao por seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito j& ndo tem tempo”.
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Diferentemente dos(as) demais estudantes, E5, estudante regular do turno matutino,
cursando o 5° periodo no momento da entrevista, viveu parte da infancia no Sudeste do pais, de
onde guarda muitas lembrangas do tempo em que adorava produzir seus proprios livros e
desenhar. Hoje, ressalta que continua amando escrever, fazer anotagdes em caderninhos.
Igualmente, adora leitura, fazer esportes de aventura e ter contato com a natureza. No entanto,
desde o Ensino Médio, diz que se sente sobrecarregada com as demandas de estudos, aspecto
este que se agravou com o curso superior. Em suas lembrancas dos anos iniciais na educacgéo
béasica, relata experiéncias de uma escola tradicional, onde os(as) estudantes ficavam de castigo
fazendo coOpias extensas ou onde era obrigada a decorar a tabuada ou grandes textos e
informagdes nas disciplinas mais tedricas. J& no inicio da adolescéncia, mudou-se para o Recife,
acompanhando sua mae que veio estudar no curso de Pedagogia da UFPE. Ainda tinha o habito
de escrever, chegando a ter um caderno de 10 matérias como diario, préatica que perdeu durante
o0 periodo do Ensino Médio diante das demandas e do excesso de disciplinas e de atividades na
escola. Hoje, aos poucos, vem retomando esse antigo habito.

Em seu relato, atribui a experiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e a um
cursinho pré-vestibular o fato de ter conseguido superar suas dificuldades com alguns campos
de conhecimentos durante o Ensino Médio e ter conseguido entrar na faculdade, no curso de
Pedagogia. Essa escolha, segundo E5, j& havia sido feita desde a infancia, pois sempre se viu
como professora, sempre teve curiosidade por esse campo, vale salientar que, assim como E4,
todas as mulheres da sua familia, avos e tias, sdo pedagogas, o que nos leva a intuir também
gue a convivéncia com estas mulheres, de certo modo, também influenciou sua escolha.

No curso de Pedagogia, E5 se deparou logo no primeiro semestre com alguns desafios,
como o fato de ter ido para a final em uma das disciplinas que mais se identificou. No entanto,
isso ndo a desanimou completamente, mas levou-a a repensar o vivido e a perceber que existem
diferencas nas praticas docentes que podem fazer com que o(a) estudante se aproxime ou se
distancie mais de algumas disciplinas, tenham maior ou menor dificuldade em alguns campos
de conhecimentos. Ao longo do curso, até 0 momento da nossa conversa, ainda nao havia
participado de programas como PIBID ou PIBIC, tdo pouco teve experiéncias com monitoria
no curso, mas comegou a inserir-se fortemente no campo educacional ap6s assumir um estagio
numa escola onde trabalhou por um ano e meio com Educacéo Infantil. Para E5, apesar desta
ter sido uma experiéncia traumatizante pela pratica cotidiana na instituicdo ser distanciada
daquilo que estudava, foi também de aprendizado, pois conseguiu perceber e analisar pela

experiéncia o que acredita para a formacdo de criancas. No momento da entrevista, tinha
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iniciado um estagio na coordenacdo da EJA numa escola do Servico Social do Comércio
(SESC) e sentia-se motivada com a experiéncia que vinha vivenciando. A partir de sua fala,
podemos dizer que, se, por um lado, estas experiéncias no chdo das escolas sdo importantes
para 0 seu processo formativo e contribuem na construcdo de sua identidade docente, pois
permitem olhar para parte do que estuda na formacéo e, perceber e compreender na/pela pratica,
os distanciamentos e aproximagdes com o modo com que vem construindo o seu pensar
educacdo, por outro, o fato de se dedicar exclusivamente a estagios fora do curso, de certa
forma, a distancia de outras possibilidades que a propria formacdo oferece, a exemplo das
atividades complementares integrantes dos eixos ensino, pesquisa e extensdo, o que nos revela
0s tensionamentos com 0s quais 0 Curso precisa Conviver.

Por fim, apresentamos o Ultimo companheiro desse percurso investigativo, E6, estudante
do 7° periodo no momento da entrevista, cursando 7 disciplinas, com uma monitoria, dedicando
12h semanais ao PIBID e desenvolvendo uma pesquisa com enfoque em narrativas. Esse
estudante participa ativamente do curso de Pedagogia, matriculado oficialmente no turno
matutino, seu envolvimento com o curso e com as atividades que desenvolve nas CC, e para
além destas, fazem com que EG6 transite em diferentes momentos e turnos, agregando outras
pecas ao nosso olhar.

Morador da Zona Norte da cidade, estudou durante toda a educacao basica em escolas
publicas, mas, para ele, a vontade de estudar, de aprender e o estimulo para ingressar na
formacéo superior € muito mais fruto das amizades que construiu em outras experiéncias
marcantes, como 0s grupos da igreja, embora destaque algumas experiéncias vividas com o
teatro na escola, no tradicional modo de utilizar essa linguagem artistica, como apoio para aulas
de portugués/literatura, além das experiéncias com o teatro de rua, atuando com o grupo de
teatro da igreja que frequentava na adolescéncia.

No que se refere as formacdes estéticas/culturais, E6 destaca o encantamento pelo
cinema, ainda na infancia, quando foi levado por uma tia pela primeira vez ao cinema para ver
“O Homem Aranha”, filme langado em 2002. Aos poucos, foi despertado o interesse pela
leitura, mais especificamente quando leu um livro inteiro pela primeira vez, por recomendacao
de uma amiga. Isso foi o deslanchar para o encantamento pela poesia, destacou E6.

Como podemos ver, nossos(as) parceiros(as) de viagem apresentam percursos
formativos, registros de dimensdes estéticas e de compreensdes das mesmas como elementos
de auto-formac&o diferenciados, experiéncias construidas que fazem parte de cada um(a) de

maneira peculiar e vao somando-se as demais experiéncias ao longo da vida.
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Apl6s apresentar nossos(as) planos, impressGes, mapas, pontos de parada e
companheiros(as) de viagem, continuaremos a escrita caleidoscopicamente, a partir de
fragmentos/tematicas/recortes da viagem que escolhemos para compor nossa narrativa, em
busca de compreender a partir de varios aspectos que compuseram nossas experiéncias 1a e que
nos fazem refletir aqui sobre as formacdes estéticas/culturais de professores(as).

Desse modo, comecaremos pelas pistas deixadas pelos sujeitos sobre as experiéncias
estéticas/culturais que antecedem a entrada na formacéo inicial no curso de Pedagogia. Como
apresentamos ainda no inicio desta escrita, defendemos que varios fragmentos da nossa histdria,
experiéncias que nos atravessaram em diversos momentos de nossas vidas, que nos compdem
e sdo formadoras das nossas identidades, despertaram em nos o interesse pelo objeto deste
estudo e nos fazem entender que existe, em nds, uma dimensdo estética que nos compde.
Reconhecemos que estas experiéncias, desde a infancia, fazem parte do processo de
constituicdo de nossas identidades, assim, fomos em busca desses elementos também na vida

dos(as) nossos(as) companheiros(as) de viagem e apresentamos aqui alguns desses registros:

Eu tinha essa nog&o espacial muito tranquila. E tanto que hoje se vocé me mostrar um
mapa, qualquer coisa, eu consigo chegar em qualquer lugar [...]. Se eu fui um lugar
uma vez s6 e eu lembro que na infancia era muito, era muito forte isso, era muito
tranquilo pra mim. Inclusive eu fiz esse teste um dia desses: quando era pirralhinha,
né, eu ia pra igreja com a minha mée, é a Igreja Batista da Lagoinha, ndo sei se vocé
ja ouviu falar, fica 14 no bairro da Lagoinha (risos). Ai, um dia desses, sei |4, més
passado eu entrei no site da Lagoinha e coloquei no mapa e da minha lembranga eu
tentei voltar o caminho que eu fazia pra minha casa, no carro. Tu acredita que eu
consegui chegar? (E5).

Minha infancia, ela foi muito forte pra mim, pronto, algumas imagens muito
interessantes na minha vida, como, por exemplo, minha v6. Minha v6 por parte de pai
fazendo um bolo de tarde, de, de, uma torta de legumes, verduras com sardinha. Tem
gosto de casa de vO. E interessante que minha infancia ndo foi extremamente pobre,
mas foi pobre e minha v6 morava numa casa onde a cozinha dela era do lado de fora
da casa [...]. Ai eu volto na casa dela e me lembro daquela cozinha, daqueles velhos
mdveis de antigamente (risos), umas panelas que vocé guardava a farinha, o agucar, o
feijdo. Aquelas panelas bem amassadas, essa é a imagem da infancia. Sempre muita
comida, sempre muita comida assim, o cheiro sempre muito forte (E6).

Os fragmentos destacados, das falas de E5 e E6, reforcam nosso pensar que as
experiéncias vivenciadas no cotidiano, a exemplo do prazer e da curiosidade despertados ao
olhar para a cidade, para suas construcdes e caminhos e das imagens da infancia, que também
se proliferam nas memodrias dos cheiros e gostos trazidos. Essas recordacdes sao potenciais
elementos para as constru¢Ges do nosso acervo estético ou, no dizer de Larrosa (2006), védo

constituindo a memdria celular de cada um(a), compondo caleidoscopicamente a dimensao

estética que contribui também para a formacdo de nossas identidades.
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Oswald (2011, p. 25), numa aproximacdo com a ideia de experiéncia larossiana, com a
qual dialogamos, nos ajuda a olhar para esse aspecto e nos faz perceber essas experiéncias
aparentemente simples pela sua potencialidade de serem experiéncias estéticas, pois para esse

autor:

A experiéncia estética é aquela que sensibiliza, que emociona, ndo tem a ver
necessariamente com o belo, com a contemplagéo de uma obra de arte, com um estado
de transe que supostamente traz inspiragdo para o artista executar sua obra.
Experimentar algo esteticamente supde impregnar-se do mundo fisico e social pelos
sentidos. E o que brota a flor da pele, é o que me salta aos olhos, é o que me bole por
dentro e me aperta o peito, € o que ndo tem medida, nem receita. ..

Para além de experiéncias surgidas desse olhar do entorno, alguns(mas) dos(as)

estudantes trazem em suas historias de infancia outros tipos de experiéncias. Vejamos a seguir:

Eu tava lembrando agora uma coisa que me marcou muito, até porque minha mée era
professora primaria, né. Ai a gente, como passava. Ela dava aula de manha, a gente
estudava de manhd, a tarde eu tinha um quarto sé pra mim que eu nao tinha minha
irma ainda e ela botava uma roupinha feito de pintor, ai eu tinha um negocinho que,
gue, umas cores que eu melava o pincel na 4gua e colocava. Ai eu passava a tarde toda
pintando nada e qualquer coisa e ela saia colando tudo na parede. [...] Isso é uma coisa
gue eu, eu percebo que isso me ajuda muito na... Nao sei se isso me ajuda, mas assim,
isso é muito, foi muito bom pra mim. Essa coisa mais... mais sensivel da vida, das
coisas, eu tenho muito essas boas lembrancas (E1).

E uma coisa que eu sempre comento, o que eu acho lindo e maravilhoso que eu ainda
pretendo retornar isso era eu fazendo livrinhos. Eu fazia livrinhos porque eu era
fascinada [...]. Eu lembro que eu lia gibi, eu lia as imagens e eu contava a minha
histéria, eu ndo sabia nem 0 que estava escrito, porque eu ndo sabia ler. E ai eu
comecava a desenhar, eu desenhava em outro caderninho, pegava os rascunhos que
minha méde fazia e fazia o meu livro, o meu gibi, eu ficava desenhando. Eu lembro
disso, isso era perfeito (E5).

As memdrias destacadas nos remetem a pensar nas experiéncias que atravessaram 0s
sujeitos, experiéncias estéticas que téem a ver com uma pratica artistica, com a pintura ou com
a producdo de desenhos, livros e gibis. No entanto, em todas as componentes curriculares
observadas, ndo percebemos uma retomada destas experiéncias como detonadoras de
aprendizagens. Por um lado, pensamos que esse resgate é bastante significativo para as
construcdo de conhecimentos em diferentes campos, mormente nas disciplinas relacionadas ao
campo da Arte, por entendermos o resgate das experiéncias de pratica artistica como
facilitadoras de pontes entre as experiéncias vividas e as reflexdes que compdem os aspectos
gue fundamentam esse campo. Por outro, pensamos que elas podem ser vistas como pontos de

partida e levar a (re)significacdo do préprio conceito de pratica artistica, numa tentativa de
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descristalizar e ampliar as possibilidades de ver, de dialogar, de pensar a partir de outros pontos
de vistas e de outros referenciais, a exemplo das reflexdes que tomamos sobre nossas praticas
vivenciadas e que foram (re)significadas com a retomada das mesmas e do confronto/encontro
com os modos contemporaneos de pensar o campo da Arte/Educacao.

Dewey (2010, p. 83) corrobora o que acabamos de discutir quando afirma que “o
passado absorvido pelo presente faz avancar, empurra para adiante”. A0 pensarmos as
formacdes estéticas/culturais, o resgate das experiéncias estéticas e artisticas vivenciadas,
podem mobilizar a construcdo da ideia de estética e de arte enquanto elementos que estdo
presentes na vida, no entorno, e ndo como algo distante de nds ou propria de privilegiados(as).

6.4 Juntando pecas: recortes de cenas, fragmentos e experiéncias para pensar formacoes
estéticas/culturais de professores(as)

A partir de agora, nesta secdo, juntamos outras pecas no nosso caleidoscopio para
compor outras imagens que possam ampliar nossos modos de compreender as formacgdes

estéticas/culturais de professores(as) no curso de Pedagogia investigado.

6.4.1 Modos de ver/pensar o lugar da viagem

Quando a gente comeca a planejar uma viagem para conhecer um lugar, nos interessa
também saber o que pensam e como pensam as pessoas daquele lugar. Talvez, essa curiosidade
seja também fruto do nosso desejo de sermos menos estrangeiras, menos turistas, ou faz parte
da nossa vontade de tentar conhecer e de compreender ideias, tradicdes, fatos e as razbes pelas
quais as pessoas fazem as coisas deste ou daquele modo e, assim, compreender melhor as
culturas do lugar visitado. Dito de outra maneira, talvez seja consequéncia da nossa
aproximacgdo com os Estudos Culturais que nos prepara para entender que ndo temos uma
antecipacdo de respostas e que isso dependera de cada contexto, deixando-nos pistas e vontade
para desbrava-las (NELSON, TREICHLER, GRASSBERG, 2012).

Ao seguir as pistas deixadas por Fernando Pessoa, somos levadas a pensar e a dar

sentido para essa nossa curiosidade quando o autor nos diz:

Que somos nds? Navios que passam um pelo outro na noite,
Cada um a vida das linhas das vigias iluminadas
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E cada um sabendo do outro sé que ha vida la dentro e mais nada (PESSOA, 2012, p.
305).

Nessa viagem, importou-nos também saber 0 que pensam as pessoas e nao apenas o0 seu
ir e vir. Assim, comegamos a resgatar, dos nossos registros, elementos que nos levassem a

compreender um pouco mais 0s sujeitos que encontramos la.

Ainda numa das primeiras aulas na CC1, D1 tecia uma reflexdo sobre a presenca da
arte na formac&o de criancas. Para ele, a falta de experiéncias estéticas com a arte é
um limite para a prética do professor e para a reproducdo de um modelo educacional
gue diz quem deve e quem nédo deve ter acesso a arte. Que educacdo é valida para
classes sociais diferentes. Em outro momento, na discucéo do texto “Estética, Cultura,
Arte/Educacdo”, de Ana Mae Barbosa, mais especificamente no item que, se refere a
cultura no sentido amplo e cultura no sentido restrito, destaca que ao falar de arte e de
como nds precisamos conhecer o local para entender nossa prépria hist6ria e nossa
cultura, que os(as) estudantes de Pedagogia desconhecem o lugar onde vivem (DC1).

Ao discutir a temética do dia, “Professores: identidade ¢ formagdo profissional”, D7
discute com os(as) estudantes as questdes relacionadas a formacéo cultural e afirma
que, a partir do livro “Didatica e Docéncia”, a autora discute que as pessoas que vao
fazer licenciatura sdo pessoas de classe econdmica mais baixa e que a auséncia de
formacdo cultural que a gente tem, por conta das nossas condi¢cdes econdmicas,
acabam influenciando na maneira de fazer aula e de promover isso junto dos alunos.
No entanto, a docente aborda que esta afirmativa pode ser em parte também
preconceituosa. Em seguida, pergunta ao grupo: “Quem foi ao teatro nos ultimos
meses? Quem leu livros que ndo sejam os livros pedidos pela universidade?”” Quem
foi ao cinema? Nesse momento, poucos estudantes, em um grupo de 37, afirmaram
positivamente para as questfes levantadas pela docente e a mesma insiste que vivemos
em uma cidade em que constantemente temos apresentacdes culturais gratuitas e de
baixo custo que podemos participar. Nesse momento, complementa: “Quando eu nio
trago isso na minha vida, eu néo trago isso na minha sala” (DC7).

Nessa manha, as questdes da formacdo estética estiveram mais presentes nas
discussGes na CC4. De certo modo, ficamos pensando se nossa presenca € nosso
interesse de pesquisa influenciava o que seria discutido com maior ou menor
intensidade. Enfim, a ddvida continuou pairando. Na aula, D4 ressaltava e
exemplificava a importancia de ler um livro e falar sobre ele de diferentes formas. A
mesma afirmou que: “A questio estética ¢ uma questdo da formagao, independente de
disciplinas” (DC4).

Quando propde o dialogo com imagens para a realizacdo de um plano de aula de
historia, D4 tece a seguinte reflexdo sobre a estética como elemento que vai além da
grande historia da arte: “A questdo estética estd para além da questdo de vocé estudar
isso sO ligado a grande histéria da arte. E pensar a estética como um modo mais
amplo” (DC4).

Os trechos acima revelam nao apenas o olhar desses sujeitos para a importancia de
formacdes estéticas/culturais na/para a formacéo de professores(as), mas nos faz entender que,
tendo estes elementos como norteadores dos seus modos de pensar, poderdo revelar praticas
que contribuam para tirar a formac&o das caixas e construir uma formagéo também mais estética

no curso de Pedagogia. Também nos leva a inferir que existe uma ideia de formacéo para além
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dos conhecimentos especificos com os quais atuam, diluindo barreiras ao ressaltarem, a partir
de diferentes pontos de vista, que as formacdes estéticas/culturais podem ser buscadas na
formacéo, mas também para alem destas, na vida, no olhar para o cotidiano, no nosso entorno.
Isso nos leva a perceber uma aproximacao com a ideia de arte e de estética horizontal e nos da
indicativos de contributos para uma formacdo de professores(as) mais estética, assim como
deixam pistas e indicativos de um curriculo enquanto politica cultural (DARRAS, 1995;
COSTA, 2006). No entanto, ainda existem contradicdes e descompassos. Vejamos algumas

falas que ressaltam como estudantes e docentes percebem o curso de Pedagogia:

Eu vejo ele pesado, como se a gente sempre tivesse uma coisa muito técnica, assim,
por isso que as vezes eu acho que as coisas ndo déo certo. E os que querem fazer isso,
ou fazem, é, falsamente, as disciplinas que tém, fazem falsamente, ou as pessoas ndo
entram na onda. Porque ai ja entra: “Eita que besteira!”, “Nao tenho tempo pra isso
nao!” (E1).

A gente ndo sai da universidade, entendeu? Entéo eu acho que fica muito tedrico. E ai
eu acho que vocé observou a turma da gente, né, vocé viu que uma das coisas que a
gente mais questionava era: “Poxa, a gente so sai da faculdade na disciplina de arte?”.
E o Unico momento, fora as PPPs. A gente nfo é levado na escola para pensar sobre
isso, a gente € pra botar o plano em pratica (E2).

Ah, porque querem dizer que s&o assim, que falam sobre isso e sobre aquilo. As vezes
pra, pra dizer que a gente ndo sabe, mas ndo usam aquilo como um modo estimulador
dentro da sua disciplina. Teve uma professora, ah ela falava: “Ah eu fui num museu
da Franca, um museu natural”. Dentro dessa disciplina que é fundamentos, né? Que
ela podia trazer pra gente. Olhe, ou mostrando ou dizendo, mas era como se a gente
nunca fosse 14, nunca tivesse a possibilidade de ir 1&. Que a gente jamais teria, teria
(risos) nem o minimo de abstragdo pra poder entender porque é um negécio muito
nobre. [...] Parece até que a gente ndo tinha nenhum tipo de bagagem cultural, ai eu
peguei e questionei: “Que a bagagem cultural, talvez a da gente ndo seja a
europeia”(E1).

Entdo, ler Manoel de Barros numa sala de aula é um prazer imenso, né, quando em
nenhuma disciplina, como, por exemplo, Educacdo e Literatura, vocé tem essa
oportunidade, né [...] Como se esses saberes, eles também ndo fossem importantes. E
nesse académico, nao Ié na verdade né, ndo Ié. Isso me toca de uma maneira porque
justamente é uma outra relacdo com a literatura, né, que é uma relacdo que outros
professores daqui da federal ndo tém (E6).

Ainda em aula, discutindo sobre arte e estética, D1 destacou: “As alunas de Pedagogia
ndo gostam de ler, de ir ao cinema, de ir a galerias, de ler literatura, e é isso 0 que
interessa, porque sdo elas que irdo dar aula para as criangas pobres” (DC1).

As falas e recortes de nossas observagdes nos dao ideia de que as formagdes
estéticas/culturais e as experiéncias estéticas no curso de Pedagogia, em alguns momentos, se
distanciam do que revelaram os(as) docentes citados anteriormente. Até mesmo em CC como
a citada por E6, ou como percebemos em nossas observagdes, na mesma componente curricular,

nas quais atuam docentes diferentes, as formacgdes estéticas/culturais podem acontecer com
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maior ou menor intensidade. Nesse sentido, corrobora-se a anélise feita por D7 acerca da falta
de didlogo até mesmo entre docentes de uma mesma componente curricular que atuam no curso
em estudo, quando destacou: “Possa ser que a gente esteja trabalhando com coisas
completamente distintas. Mantenha a ementa e modifique todo o resto” (D7).

Isso nos faz pensar na fragilidade e até mesmo na fragmentacéo revelada pela falta de
dialogos existente no curso de Pedagogia e no distanciamento entre docentes do mesmo campo
de conhecimento, portanto, docentes lotados(as) no mesmo departamento, quando poderiam
trabalhar coletivamente, aspecto que se agrava se considerarmos 0s quatro departamentos que
compdem o curso de Pedagogia — Departamento de Fundamentos Sdcio-filoséficos da
Educacdo (DFSFE), Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE), Departamento
de Psicologia e Orientacdo Educacional (DPOE) e Departamento de Administracdo Escolar e
Planejamento Educacional (DPAEPE) — conforme consta no PPC/PEDAGOGIA (2007).

Para nds, essas questdes podem também caminhar no sentido da antiexperiéncia
criticada por Larrosa (2014) quando refor¢cam discursos que nomeiam, encaixotam, aprisionam
e marcam 0 pouco investimento que os(as) estudantes fazem com a propria formacdo
estética/cultural, e que também formam identidades docentes.

As falas apresentadas também ressaltam que uma perspectiva tradicional da formacéo
ainda persiste no curso investigado e que as formacdes estéticas/culturais ainda sdo iniciativas
pontuais ou até mesmo artificiais. Ao mesmo tempo, nos fazem pensar na ruptura com esse
modelo dominante na direcdo de uma formacéo que considere também as culturas, negadas e
silenciadas, 0s “blocos de conhecimentos culturais que melhor contribuam para uma
socializacdo critica dos individuos” (SANTOME, 2012, p. 156), dentre os quais incluimos
campos de conhecimentos, experiéncias que provoguem uma formagéo de professores(as) mais
arejada, mais estética, que tragam para o interior dos processos de ensino e aprendizagem
elementos que levem a ampliar as possibilidades de ver, de conhecer outros textos culturais que
também carregam conhecimentos. Nessa perspectiva, arte e estética ndo sdo reduzidas a
elementos que ilustram um tempo histérico, um gosto elitista e privilegiado ou que servem
como instrumentos para ilustrar modelos, técnicas e conteudos, sdo campos que carregam
conhecimentos que contribuem para questionar e para repensar nés mesmos € 0 Nosso entorno.

Vale também destacar um aspecto importante revelado por E2: o olhar critico sobre a
forma como algumas PPPs vém sendo pensadas e praticadas, voltadas para a aplicagcéo de um
plano, para trabalhar um contetdo especifico de determinada area do conhecimento, com

poucas possibilidades, salvo por alguns(mas) docentes, que abrem espaco para que esse plano
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possa contemplar uma formacdo também estética. Esse viés de aplicabilidade de um plano de
aula foi também ressaltado por uma de nossas parceiras de viagem ao relatar que ainda no
primeiro dia de aula de uma das PPPs, levou o seu plano de aula pronto, pois ja sabia 0s temas
trabalhados na CC, pelas consultas realizadas previamente com estudantes que ja haviam
cursado a mesma em semestres anteriores e 0 mesmo foi aceito pela docente. E preciso que se
diga que ndo estamos questionando o plano de aula da estudante, no entanto, o que se coloca
aqui com um olhar suspeito € o fato de, pelo relato dado, ndo terem existido reflexdes que
levassem a um crescimento do plano, ou seja, 0 mesmo foi aceito prontamente para ser aplicado
na escola. Assim, nos perguntamos: E as trocas? E as aprendizagens? Que outros aspectos,
contribuicGes ou olhares poderiam trazer para o que foi pensado pela estudante? O curso estd
formando para aplicar planos ou para formas plurais, caleidoscopicas e também estéticas de
adentrar num campo de conhecimento?

Vale salientar que o proprio PPC/Pedagogia (2007, p. 21) afirma que, nas disciplinas de

Pesquisa e Pratica Pedagdgica serdo desenvolvidos estudos:

Que ensejem a observagdo, o acompanhamento, a participacdo no planejamento, na
execuc¢do e na avaliacdo de aprendizagem, do ensino, de projetos pedag6gicos, tanto
em escolas como em outros ambientes educativos, comprometendo o agir educativo
com uma construcdo contextualizada do conhecimento.

Ao retomar os fragmentos narrados e direcionar nossas reflexdes para as questdes
estéticas/culturais, tomamos as reflexdes de Simon (2012, p. 77, grifos do autor) acerca do
trabalho cultural exercido por docentes e entendemos como nés ndo podemos ter a pretensdo
de que conseguiremos fazer com que nossos(as) estudantes adotem o mesmo modo de
pensarmos e agirmos ou as nossas escolhas estéticas/culturais, mas, diante disso, o
compromisso daqueles(as) envolvidos(as) em processos de formacdo, apoiados(as) numa
abertura para este olhar ampliado de “envolver essas pessoas de modo a provocar o
guestionamento e a contestacdo de suas atuais visdes da forma como as coisas sao e deveriam
ser”. Em outras palavras, tirar docentes e estudantes, da zona de conforto, desestabilizar ou
provocar tensionamentos que fagcam esses sujeitos repensarem seus modos de pensar a propria
formacéo e, mais ainda, a formacéo de outros sujeitos nos campos em que poderao atuar.

Assim, o olhar para esses modos de pensar 0s sujeitos e 0 contexto investigado vai ao

encontro de Lauand (2009, p. 7, grifo do autor) quando diz:
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Se na teoria admitimos quase como ‘natural’ a necessidade de que faz parte da
formacdo humana receber uma educacao estética e ao mesmo tempo ter contato com
uma estética que nos eduque, percebemos, no dia-a-dia dos educadores, poucas
iniciativas que concretizem as intencgdes tedricas.

6.4.2 Espacos fisicos e acles culturais enquanto elementos (ou ndo) de formacGes

estéticas/culturais: flanar para construir olhares estéticos

Andar pelos corredores, olhar atentamente para as salas de aulas, perceber os murais e
painéis produzidos, frequentar a biblioteca, sentar nos bancos e cadeiras espalhadas pelo Centro
de Educacdo, flanar, esse foi 0 nosso exercicio para ver, reparar os espacos fisicos e as
condic@es estruturais. Entendemos que esses elementos também sdo formativos, nos ddo ideia
de como a educacao ¢é tratada, pensada, vivida no cotidiano dos sujeitos que dela participam.
Desse modo, os aspectos fisicos e estruturais, as condi¢cbes materiais que ddo também suporte
ao trabalho docente sdo aqui pensados enquanto construtores de sentidos e conhecimentos
estéticos que estdo também na base das formagdes estéticas/culturais dos(as) futuros(as)
trabalhadores(as) culturais. Sobre esse olhar inquieto em busca da dimensdo estética nos

espacos fisicos, vejamos um dos relatos de nossas observacdes:

Estdvamos andando pelo Centro de Educagéo em direcdo a sala de aula e passamos a
observar as informagdes estéticas que encontravamos pelo caminho. Deparamo-nos
com corredores sujos, paredes com diversas marcas, manchas de colas de cartazes
antigos, reboco caindo, azulejos que lembram uma parede de hospital que comegaram
a ser colocados e que pareciam terem sido abandonados (DC5).

Para pensar um pouco mais, vejamos um dos registros fotograficos realizados:
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Imagem 47: Painel localizado no hall de entrada do Centro de Educagéo, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Em busca desse olhar estético, percebemos na imagem acima o descaso com esse
aspecto da formacdo, quando no painel central localizado na entrada do Centro de Educacao
encontramos instalacOes elétricas que disputam espaco com o lugar reservado para afixar
cartazes e avisos. Além disso, é possivel ver que, por cima deste, se estende uma tela de
projecéo, impedindo a visualizagdo de parte dos cartazes e avisos afixados. Ao mesmo tempo,
a mesa, diariamente utilizada por diversos sujeitos que transitam no Centro de Educacdo, esta
localizada muito préxima ao painel, com pouco espaco para as cadeiras, que geralmente estao
com o encosto muito préximo, de modo que aqueles(as) que sentarem ficardo de costas para 0s
avisos ou, ainda, poderdo facilmente esbarrar no painel e na prépria tela de projecao.

Ao olhar mais atentamente para 0s avisos afixados no painel, percebemos que nédo existe
preocupagdo na montagem do mesmo. Nesse espago, nos diversos momentos em que paramos
para olha-lo atentamente, nos deparamos com textos, informes, panfletos de eventos que
aconteceram em datas ja ultrapassadas. Esses informativos também estéo afixados sem nenhum
cuidado, alguns deles sdo grampeados ou colados com fita adesiva, prejudicando, inclusive, o

proprio painel. Para nos, o descompromisso com a organizacao estética do painel central, leva-
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0 a perder sua funcionalidade e a capacidade de chamar atencdo dos(as) que transitam pelo
Centro de Educacéo.

No rastro desse olhar estético para os ambientes, corredores, lugares e ndo-lugares que
compdem o Centro de Educagdo, em um dos momentos de nossa inser¢do no campo, durante
nossas observacgdes, percebemos esse questionamento e/ou olhar critico para a falta de cuidado
estético com os ambientes. Isso também foi motivo de criticas de alguns participantes, a
exemplo de D7 que, ao falar sobre um evento com o grupo da CC7, perguntou se haviam visto
o folder de divulgacdo. Nesse momento, ao questionar os murais do CE, pergunta se 0s(as)
estudantes olham para os avisos e, numa sala com aproximadamente 37 estudantes, menos de

10 afirmaram vé-los. Vejamos alguns comentarios acerca dos painéis espalhados pelo CE:

Isso acontece porque a forma como ele esta colocado é tdo cheio de informacéo, o
tempo inteiro [...]. Que ai, primeiro, ele deixa de chamar atencdo. Ele passa a ser
assim, toda vez vocé diz: “Ah, eu acho que é a mesma coisa!” (D7/DC7).

Poluicéo visual (A3).

Nesse momento, D7 nos revela sua inquietude e tenta agucar esse olhar critico nos(as)
estudantes, no entanto, foram raros 0s momentos com esse estimulo critico e estético para essas
questdes durante nossas observagoes nas CC. De certo modo, nos pareceu que existe uma
aceitacdo da precariedade como condi¢do e como elemento com o qual “devemos” lidar e
aceitar.

Ainda sobre essa passividade sobre a qual acabamos de falar, em uma das aulas
observadas, na CC1, houve um vazamento de agua na sala e, durante a aula, a mesma
encontrava-se com uma poga d’agua no centro, comprometendo a circulagdo e até mesmo a
disposicdo das cadeiras, tornando o ambiente Umido e pouco acolhedor. Na semana
subsequente, D1, ap6s retomar questdes e contetdos da aula anterior, aborda o problema do
vazamento e em tom de tristeza destacou que ficou perplexo com a passividade, o comodismo
e a falta de inquietude dos(as) estudantes diante do acontecido, por ndo terem feito nada, nem
demonstrarem se sentirem incomodados(as). No entanto, naquele momento da aula, diante da
poga d’agua, D1 nada disse, nada questionou, deu sua aula normalmente, retomando essa
questdo apenas na semana subsequente, 0 que nos pareceu contraditorio.

Para pensar um pouco mais, vejamos o relato abaixo, escrito durante uma de nossas

observagoes:
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Ainda no inicio do ano letivo 2014, quando chegamos a tarde para observar uma aula,
resolvemos flanar pelo interior do CE, subir e descer escadas, ver um pouco mais a
parte mais recentemente construida. Deparamo-nos com baldes e bacias aparando
vazamentos, cadeiras e mesas quebradas abandonadas, restos de mobiliario tomados
por cupins nos jardins internos e comidas para 0s gatos que circulam o centro e que
ficam derramadas no chéo (DC2).

As imagens do relato acima, ndo foram exclusivas de um periodo, durante praticamente
todo o ano letivo nos deparamos com baldes e garrafées de agua mineral aparando o vazamento
dos condicionadores de ar na parede de acesso lateral da Dire¢do do Centro de Educagédo
(imagem 48), tornando, inclusive, o nosso olhar acostumado, domesticado, passivo em alguns
momentos, quando percebemos que até nos, que buscavamos o olhar estético sobre as condi¢bes
fisicas e estruturais, também deixamos esses aspectos passarem despercebidos em alguns
momentos, chegando até mesmo a ndo ver tudo aquilo. J& na imagem 50 abaixo, & esquerda,
vé-se um banner indicando a lanchonete localizada nos fundos do CE. No momento dessa
fotografia, 0 mesmo se encontrava a poucos passos da entrada principal da secretaria do Centro
de Educacdo, proximo a porta de acesso a coordenacdo. Esse tipo de sinalizacdo ndo existe de
modo claro em grande parte do CE, acarretando alguns transtornos, pois, muitas vezes,
visitantes e estudantes acabam por ndo saber onde encontrar salas, departamentos e demais

setores.

SELF-SERVICE
LANCHONETE

iy

Imagens 48 e 49: Vistas do corredor lateral de entrada da Dire¢do do Centro de Educagdo, 2014
Fotografias: Fabiana Vidal
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Situacdo de descaso e passividade analoga percebemos diante das telas de projecdo
quebradas, rasgadas e deixadas durante todo o semestre no canto de uma das salas de aula
localizadas na parte mais recentemente construida no Centro de Educacdo, ou ainda, ao nos
deparamos com a fechadura quebrada em uma das salas em que participamos. Esse fato
comprometia de diferentes modos a dindmica da aula. Por ser uma sala pequena, com um
numero elevado de estudantes, 40, e com a necessidade de manter a porta fechada para
aproveitar melhor o resfriamento do ambiente e nao deixar entrar o sons externos, a fechadura
ter se mantido quebrada durante todo o semestre, quase sempre, obrigou algum(a) estudante a
ficar sentado(a) na cadeira que escorava a porta ou na cadeira ao lado, sendo este(a) o(a)
responsavel por abrir e fechar a porta sempre que necessario. As imagens a seguir sao registros

do que acabamos de falar:

Imagens 50 e 51: Interior de duas salas de aulas do Centro de Educacio/UFPE, 2014
Fotografias: Fabiana Vidal

Continuamos nossas reflexdes lancando outros olhares para outras salas de aulas.

Vejamos os relatos e registros fotograficos seguintes:

Nesse dia, D5 trabalhava alguns conceitos, a0 mesmo tempo em que debatia, escrevia
no quadro algumas informag6es mais relevantes, tentando encaixa-las entre as sujeiras
do quadro — restos de cola ocasionadas por papéis e cartazes que foram afixados de
forma indevida. Esse detalhe, ao nosso modo de ver, também compromete
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esteticamente as anotagdes realizadas pelo docente. Nesse momento, enquanto fazia
suas anotagdes, D5 demonstra sua indignagdo e diz: “Isso é o uso que se da ao
quadro!”. Tentando, ao mesmo tempo, arrancar a cola, mas sem sucesso (DC5).

Estdvamos no final do semestre, as aulas na CC5 ndo mais aconteciam na mesma sala
do inicio do semestre, em virtude do equipamento de refrigeragdo do ar ter quebrado
e, diante do calor do verdo, tornava-se impossivel a aula naquele ambiente. A cada
aula, D5 buscava uma sala disponivel para trabalhar. Nesse dia, comecou a ser
trabalhada a Ultima tematica do programa da disciplina, o estudo de mapas. D5 inicia
a aula sobre elementos do mapa, retomando conteldos que foram apresentados
anteriormente. Em seguida, inicia com o grupo uma atividade prética: identificar em
mapas 0s conceitos estudados. N&o havia espago entre carteiras para espalhar os
mapas e fazer as intervencdes solicitadas pelo docente. Os(as) estudantes comegaram
a se organizar pelo chdo que ndo estava limpo, alguns(mas) reclamavam (DC5).

=n
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Imagem 52: Interior de sala de aula: aula pratica com mapas, CC5, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Nesse dia, a aula comega com uma dinamica de relaxamento, a sala estava cheia,
ficamos de pé como as docentes propuseram, alguns(mas) estudantes, demonstrando
cansaco da jornada de trabalho, pareciam ndo estarem satisfeitos(as) com a
proposi¢cdo. Mesmo assim, grande parte se propds participar. De pé, fomos
convidados(as) a nos mexer, balancar os bracos, a cabega, mexer as pernas, abrir 0s
bragos e nos espreguicar longamente. De certo modo, causando certo incomodo,
sobretudo, porque alguns(mas) estudantes esharravam nos(as) colegas vizinhos, como
se aquele breve toque de pele causasse repulsa. A sala, com mais de 40 estudantes,
cadeiras espremidas, ndo tinha espaco sequer para as docentes ficarem no centro de
maneira suficientemente confortavel para propor a dindmica, e menos ainda entre
os(as) estudantes (DC3).

Entramos na sala de aula, uma média de 60 carteiras disputavam espaco, todas muito
préximas umas das outras, ndo permitiam sequer a circulagdo dos(as) estudantes. As
paredes sujas, marcas de colas, cartazes velhos afixados. Quanto aos equipamentos, a
sala conta com 1 projetor, sempre usado por D6, e 1 equipamento multimidia, com
instalacdo precéria, com fios pendurados em frente ao quadro branco, impedindo que
parte deste seja usado pelos(as) docentes que fazem uso daquela sala, além de colocar
em risco estudantes e docentes ao tentarem ligar o equipamento (DC6).
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Imagem 53: Interior de sala de aula: instalacdes de equipamentos, CC6, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Estavamos na aula da CC4. Nesse dia, praticamente toda a turma estava presente. As
carteiras ficavam muito proximas umas das outras e comprometia, inclusive, a
mobilidade e a locomocao dentro da sala, obrigando-nos a ficarmos sentados(as) na
maioria do tempo, doutrinando nossos corpos, com pouco espago até mesmo para
nossas pernas. Durante a aula, uma estudante, ao tentar sair para comprar agua,
sentindo-se presa nas carteiras, exclama: “Isso € um labirinto?” (A4) (DC4).

Imagem 54: Interior de sala de aula: .é'é'pago de circulacdo entre carteiras, CC4, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Ao observar as imagens e 0s registros de nossos diarios de campos, somos levadas a
refletir mais uma vez sobre a falta de cuidados com equipamentos, sobre 0 uso correto e
coerente de materiais como elementos que também comprometem o andamento das aulas e até
mesmo a explanacdo de contetdos tedricos organizados também esteticamente. Além disso,
passamos a olhar a falta de estrutura para aulas que saiam dos modelos tradicionais, apenas com
cadernos e canetas, estudantes, docentes, quadros ou projetores, pois, a exemplo da dindmica
realizada no inicio da aula na CC3 ou da necessidade de se trabalhar com materiais de grande
dimensao, visto na CC5, os(as) estudantes precisaram se organizar pelo chdo, juntando cadeiras.
Vale destacar que o chdo estava sujo, algumas estudantes se sentiram incomodadas e
reclamaram do desconforto, mas ndo tiveram opg¢0es e a atividade precisou ser realizada ali
mesmo, obrigando-as a improvisarem, ou ainda, aceitarem a unica op¢ao que lhes foi dada.

Tambeém vista a partir de um olhar estético, a imagem 55, comum a maioria das salas,
nos mostra o espaco disponivel entre carteiras. Com corredores que mal permitem que os(as)
estudantes transitem pelas salas, tornando-se um impeditivo para aulas que desconstruam esse
modelo FORMAI/tradicional das salas de aulas, com cadeiras enfileiradas, por exemplo. Do
ponto de vista de onde nos encontravamos, toda vez que alguém precisava entrar ou sair da sala,
a propria docente, por exemplo, quando se deslocava durante a aula, todos(as) nos, que nos
encontrdvamos sentados(as) na fileira de entrada, precisavamos afastar as pernas para ceder
espaco para a passagem.

Incomodadas com as condi¢cOes precarias e com a falta de conforto, duas estudantes

destacam:

Na escola é assim que eles tém que fazer também porque as salas de aula ndo tém
espago, mas que nem sempre o chao é limpo. Mas isso ndo é o normal! (A5).

Nossa, eu ndo posso dizer da pior maneira possivel, mas ndo € um ambiente atrativo,
confortavel. As cadeiras ndo sdo confortaveis [...]. Vocé veja, pra mim, que passo o
dia inteiro aqui sentada naquelas cadeiras duras, é terrivel, assim, é desafiador. Mas
quase nao tem nada de interessante, sdo muito tradicionais, ai, até a sala, eu acho que
a propria estética da sala conduz o tipo de aula que a gente tem aqui no CE, a propria
estrutura, né, o proprio espago ndo tem muito a oferecer (E4).

Nesse momento, pegamo-nos refletindo sobre o quanto as condicdes fisicas e estruturais
acabam por revelar o tipo de formacdo mais ou menos estética que pode ser explorada na
formacado inicial, mas também nos remete a pensar na receptividade (ou ndo) dos espacos fisicos
para estudantes com dificuldades de locomocéo, levando-nos a entender o distanciamento que

as condicdes fisicas das salas de aula tém desses aspectos também pertinentes a formacéo, além
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de reforcar que a falta de condicdes fisicas e estruturais do curso normalizam ou pelo menos
aceitam e se calam diante das mas condi¢des. De certo modo, entendemos, pelas falas de
alguns(mas) estudantes, que esses aspectos acabam por retratar e prepara-los também para o
que irdo encontrar nas escolas publicas, sobretudo, alimentando o pensamento ciclico que
perpetua a aceitacdo da precarizagcdo como elemento inerente do campo educacional.

Olhando para outros espacos, para além das salas de aula, fomos até a sala que hoje
abriga grande parte das palestras e debates, a sala 12, Anfiteatro Professora Iracema Pires,
localizada na entrada do Centro de Educacdo. E uma sala grande, espacosa, com cadeiras
confortaveis mas nos chamou atengcdo um aspecto importante: uma das paredes laterais da sala
é tomada de janelas que ddo vista para um corredor lateral com jardim, repleto de verde, no
entanto, todos os vidros das janelas sdo cobertos com papeis de diversas cores para reduzir a
luminosidade do local, papeis ja descoloridos pelo tempo, empoeirados e com teias de aranha.

Vale destacar que essa sala, além de ter a porta de entrada do ambiente localizada na
frente, obrigando a todos(as) quando na ocasido de palestras, debates, aulas, entrar ou sair da
sala e, de certo modo, interromper a fala de quem estiver a frente. Esse fato se torna incoerente
quando percebemos que a mesma conta com uma porta de vidro localizada ao fundo, mas que

é inutilizada, pois sua entrada é bloqueada pelas cadeiras, conforme podemos ver:

Imagem 55: Interior da sala 12, Anfiteatro Iracema Pires, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Ainda sobre as condices fisicas e estruturais do CE, vejamos o0 que nos revelaram

alguns(mas) dos(as) nossos(as) parceiros de viagem:

Um centro abandonado. Eu tenho feito essa critica ultimamente, o Centro de Educacéo
estd abandonado, abandonado, assim. Estava entrando lagarta dentro do NEPEPE. E
ndo tinha ninguém para limpar, tu tem nog¢&o o que é isso? (Risos) Meu Deus e a gente
preocupado com o acervo, né, porque la no NEPEPE tem um acervo riquissimo (EB6).

Falando visualmente dos lugares (risos), eu me sinto indo pra um, um... Porque meu
pai passou 11 anos preso, num, num presidio muito confortavel, por sinal (risos) [...].
Na primeira vez que eu entrei aqui eu tive muito essa lembranca, né. [...] Mas ai eu
acho que podia fazer algumas coisas e ser diferente. E as salas, meu Deus! (E1).

Na parte fisica, eu sou totalmente frustrada com o Centro de Educagdo, a ndo ser,
assim, quando tem os eventos culturais eu acho que o centro fica bonito. Mas, eu acho
que existe uma, acho que uma desvalorizacdo do espaco fisico daqui, assim, quando
a gente, por exemplo, V&, é, as paredes, eu ndo digo nem a pichacéo de 14 de fora
[pequena pausa]. Por exemplo, quando a gente entra e as paredes estdo todas pichadas,
sabe? De um monte de coisa. Quando a gente chega no banheiro e ele esta todo
quebrado, € ai eu penso, poxa, a gente é professor, a gente ta aqui. Quando eu chego
na sala e a sala esta com cheiro de mofo. E ai, por exemplo, eu ja tive aula aqui numa
sala e a sala tinha goteira. Que quando chovia a sala ficava cheia de agua. Agua dentro
da sala! E eu dizia: gente é o centro de Educacéo (risos). Sabe? Quando tem algum
evento cultural, vocé vé uma beleza no centro que alguns estudantes lutam por isso
(E2).

A gente costuma, quando chega aqui, a primeira coisa que a gente aprende € que é o
triangulo da pobreza, né, o CE, 0 CFCH e 0 CAC. E o triangulo da pobreza. [...] E eu
costumo dizer que isso € o retrato da educacdo, o retrato da educacdo. Menino, o, 0
Brasil. A educagéo publica, como é? A mesma coisa. Porque vocé olha, vocé olha os
outros prédios, os outros lugares e o CE é descaso. E tudo a mesma coisa. E ai, uma
das impressdes é essa. Eu digo poxa, é o retrato da educacdo, ele ndo é bem cuidado
(E3).

As falas dos sujeitos revelam ndo apenas a sensa¢éo de abandono e descaso em diversos
ambientes do CE, seja pelas condigdes fisicas e estruturais precarias, conforme ja relatado, ou
até mesmo pela falta de cuidados com a limpeza, tornando banheiros, corredores e salas de
aulas em espacgos esteticamente precarios e insalubres. Para nos, esses aspectos em grande
medida ndo apenas revelam uma ideia de educacdo, funciona também para conformar, ajustar,
acomodar estudantes e docentes, levando-os(as) a aceitar a precarizacéo, o descaso e até mesmo
a pouca higiene como normalidade, por caracterizar o retrato da educacédo, nos fazendo valer
da expressdo usada por E3, consequentemente, traz rebatimentos para a aceitacdo desses
aspectos em seus futuros espacos de trabalho, notadamente as escolas.

Aliada aos aspectos ja ressaltados também podemos afirmar que quedas de energia
elétrica, vazamentos dentro das salas de aulas provocados por chuvas fortes, falta de gua por

dias seguidos, janelas quebradas, sdo elementos que também interferem diretamente na
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formacgéo, agem sobre os modos e possibilidades de atuacdo dos sujeitos que nela estdo
inseridos(as), logo, se por um lado entendemos que estes diferentes condicionantes, acrescidos
das questdes pessoais e familiares que muitas vezes nos irrompem, acarretam pausas, recortes
e quebras no ritmo e envolvimento dos sujeitos, por outro lado, um olhar agucado sobre estas
questBes ressaltam os aspectos relacionados as condi¢des de trabalho que impactam diretamente
no magistério (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011).

Osteto & Leite (2004, p. 13) discutem os ganhos do campo da Arte na formacdo em
Pedagogia, mas, a0 mesmo tempo, apontam as questdes estruturais como nevralgicas da
formacdo e destacam que “as condigoes de trabalho oferecidas de forma precaria, 0 excesso de
namero de alunos em sala, 0 pequeno espaco das salas, acustica imprdpria, auséncia de
materiais ou de locais para exposicao de trabalhos, os imobiliarios inadequados, além da falta
de livros sobre a tematica” sdo problemas comuns e, acrescentamos, nao exclusivos para as
componentes curriculares do campo da Arte, como podemos ver no curso investigado.

A partir dos registros, entendemos que o curso de Pedagogia tem vivido uma relagédo de
tensdo, pois, a0 mesmo tempo em que o PPC/Pedagogia (2007, p. 13), desde 2007, apontava
para a necessidade de revisdo e de adequacao das condicdes fisicas e estruturais, de modo a
fornecer melhores condi¢6es para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, aspecto evidente
quando o documento diz que “é importante ressaltar a existéncia de limites objetivos, no Centro
de Educacdo para o atendimento das exigéncias legais definidas pelas DCN, o que exigira ndo
apenas projetos de ampliacdo e melhoria da infraestrutura, a fim de melhorar as suas condi¢des
de oferta do CE”. Por outro lado, os aspectos destacados revelam o distanciamento entre as
demandas prioritarias para o bom funcionamento do curso e as reais condi¢des de trabalho ainda
encontradas, evidenciando o descompasso ocasionados também pela falta de incentivos
advindos das politicas publicas de financiamento da educacédo e, mais ainda, dos interesses da
propria instituicdo de investir maiores esforcos na formacéao de professores(as).

Para concluir, inferimos que as questdes estéticas relacionadas aos espagos fisicos e as
condigdes estruturais vém sendo desconsideradas, ou entdo, consideradas de menor importancia
enquanto elementos formativos que compBem a dimensdo estética da formacdo de
professores(as), tanto no aspecto micro, mais relativo a prépria formacgéo, quanto no aspecto
macro, dos interesses da instituicdo e das politicas pablicas, negligenciando a orientacdo dada
pelo PPC/Pedagogia (2007) quando diz que o olhar critico para as condigdes fisicas séo
importantes para a formagdo de sujeitos menos passivos e mais atuantes no futuro campo

profissional.
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6.4.3 Experiéncias de formagdes estéticas/culturais para aléem do contexto disciplinar

Girando o nosso caleidoscopio, unindo pecas que o compdem para formar outras
imagens, passamos a ver outros momentos do curso de Pedagogia, mais especificamente
estamos falando da experiéncia relacionada a eventos académicos a partir de dois pontos que
nos inserimos, enquanto organizadoras no ano de 2012, e enquanto observadoras em alguns
eventos que aconteceram no ano letivo de 2014. Vejamos alguns materiais coletados e registros

realizados:

[ Aula Inaugural do Centro de Educac;ao
: “50 anos de golpe civil-militar: memoria e repercussées”§g

-

01 /04/2014 8h30 Aud1tono Carlos Macuel (CE)

N

51\5“. "(‘R 't" )2 u f.'f
U e ; g es R s Ur L3
Semana de Abertura do Semestre 2014.1

8h30 Auditorio Carlos Macizl (CE)
Aula Inaugural do CE: “50 anos de golpe civil-militar: membria e repercussoes”
Palestrantes: Luiz Momesso (UFPE/CAC), Andréa Bardeira (UPE), Marcelo Mario
01/04 Melo (FUNDAJ) e Zito da Galileia (Ligas Campenesas)

Organizacao: Diregao do CE e Pré-Comissao Yves de Maupecu

14h30 Anfiteatro Iracema Pires (Sala 12)
Video-cebate: “Jango” ce Silvia Tendler
(Lembrando os 50 anos do golpe civil-militar)
Comentarista: Flavio Brayner (CE/UFPE)

e \‘

(Terca-feira)

7s'
S

02/04 19h Anfiteatro Iracema Pires (Sala 12)
3 Video-debate: “O Dia qtie Durou 21 Anos” de Camilo Tavares |
(Quagta:feira) Organizagao: CINEFORUM e Pro-Comissao Yves de Maupeou ]

04/04 3h30 Anfiteatro Iracema Pires (Sala 12)
(Sexta-feira) Debate: “Acessibilidede”
Organizacao: Comissao Permanente de Acessibilidade do CE

19h Anfiteatro Iracema Pires (Sala 12)
07/04 Documentario: “Cidaddo Boilisen™
(Segunda-feira) |Predugao sobre a acao dos empresarios p3s-golpe civil-militar)
Comentaristas: Felipe Galindo e Leandro Barbosa
Organizacéo: GEPMARX

RS 7% RS R Rk

- N ke
o) SRS |

Imagem 56: Folder digital de divulgacdo da programacéo de abertura do ano letivo 2014



SEMANA INAUGURAL CE 2014.2

SEMANA INAUGURAL EDUMATEC

8, 9 e 11 de setembro (segunda, terga e quinta-feira) as 14h.
Abertura do semestre letivo do EDUMATEC no auditério do Centro de Educagido

AULA INAUGURAL CENTRO DE EDUCAGAOD
17 de setembro (quarta-feira) as 19h.

"Dominagéo patriarcal e exploragdo capitalista: a situagdo das mulheres" Carmen Sousa (SOS Corpo).

| FEIRA DE LEITURA

18 e 19 de setembro (quinta e sexta-feira) no Centro de Educagdo da UFPE nos turnos da manhd, tarde e

noite.

O objetivo da Feira é popularizar a leitura, o acesso aos livros, ao conhecimento com praticas de mediagdo

de leitura em didlogo com multiplas linguagens artisticas.

coLOQUIO INTERNACIONAL POS-ESTRUTURALISMO E ANALISE SOCIAL: A CONTRIBUICAO DE ERNESTO

LACLAU PARA A POLITICA E A EDUCAGAD

24 de setembro (quarta-feira) as 08h30 no Auditério do Centro de Educagio

DEBATE ACESSIBEILIDADE NA UFPE

24 de setembro (quarta-feira) 4s 15h no Anfiteatro Iracema Pires.

CONVERSA COM CANDIDAT@S AO CONGRESSO ESTATUINTE DA UFPE

Dia 25 de setembro (quinta-feira) as 19h na sala 12 no Anfiteatro Iracema Pires

DIREGAO DO CENTRO DE EDUCAGAO - Setor de Comunicagéo

Postado ha 5th September 2014 por Noticias do Centro de Educagdo (UFPE)

Imagem 57: Noticia divulgada na pagina Noticias do CE, em 05 setembro 2014
Disponivel em: <http://ceufpe.blogspot.com.br/2014 09 01 archive.html?view=classic>. Acesso em: 26 set. 14

Anfiteatro Iracema Pires / sala 12 - 18/09 e 19/09
18/09 e 19/09 das 12h-13h - Exibicdo de videos / Cineclube Curta Doze

e Meia

N\

| FEIRA DE LEITURA

Aser Culllinod 2. EXtirmdir Cormpemitinia_

19/09 das 10h20-12h - Mesa-redonda / Projetos de leitura literaria
na escola: A Biblioteca da Turma; 0 Mais Resenha!; O Clube do Livro
Literario - Coordenacgdo: Alunos e professoras Adriana Rosa e Cristina
Almeida [CAP/UFPE].

Salas com Oficinas Tematicas

OFICINA 1/ 0 Sussurro Poético [dia 18/09 - 14h-16h)

OFICINA 2/ Parlendas [dia 18/09 - 14h-16h]

OFICINA 3/ A morte e o diabo na literatura infantil [18/09 - 19-21h)
OFICINA 4/ Mediacao de Livros de Imagens [19/09 - 10-12h]
OFICINA 5/ Confecc3o de Livros de Tecido [19/09 - 10-12h)
OFICINAS PARA CRIANCAS E JOVENS /Ver programacao especifica

~

jﬂ“‘\

" A literatura é o sonho acordade das civilizacées

Anténio Candido

AN

UFPE

P ROE X TEES e 18 e 19 de setembro de 2014 / Centro de Educacao da UFPE

Imagem 58: Folder de divulgacéo da I Feira de Leitura do Centro de Educagéo
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Imagem 59: Apresentacdo musical do Quinteto Recife, 2014
Sala 12, Anfiteatro Iracema Pires
Fotografia: Fabiana Vidal

\f{:, 1 — -.;.'I il
Imagem 60: Apresentacdo de Contacdo de Historias durante a | Semana de Leitura, 2014
Hall de entrada do CE. Turno: noite
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 61: Estandes durante a | Semana de Leitura, 2014
Hall de entrada do CE
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 62: Exposicdo de Sintese de Livros durante a | Semana de Leitura, 2014
Hall de entrada do CE
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 63: Debate durante a | Feira de Leitura, 2014
Auditério do CE. Turno: noite
Fotografia: Fabiana Vidal

DIA NACIONAL DA
Consciéncin
NEGRA

i

20 de novembro de 2014

Centro de Educacao - UFPE

as 14h Imagem 64: Banner de divulgagdo do Dia
Realzaho Nacional da Consciéncia Negra, 2014
o gman @Yaerar .o _’ Exposto no Painel do Hall de entrada do CE

Fotografia: Fabiana Vidal.
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Imagem 65: Roda de debates no Dia Nacional da Consciéncia Negra, 2014
Hall de entrada do CE. Turno: tarde
Fotografia: Fabiana Vidal

As imagens apresentadas, registros fotograficos de alguns eventos e arquivos de
divulgacdo, fazem parte de algumas experiéncias estéticas/culturais vivenciadas no ano letivo
de 2014 pensadas e planejadas por docentes. Elas se complementam com um dos nossos

registros escritos:

Na semana, de 16 a 19 de setembro de 2014, participamos de diversos momentos
dentro da “Semana da Leitura”, ocasido quando aconteceu também a I Feira de
Leitura: Acdo cultural e extensdo comunitaria”. Dentre as a¢Bes que participamos,
destacamos: as rodas de contacdo de historia e exposi¢do de livros no hall do CE,
mesa redonda “Projetos de leitura literaria na escola: a biblioteca da turma; o mais
resenha e 0 clube do livro literario”. Na ocasido, o CE estava cheio, estudantes
passavam e se integravam nas atividades. O CE estava limpo, bem decorado,
acolhedor (DC7).

Para refletirmos um pouco mais, vejamos outro relato de um dos nossos diarios de

campo e as falas de alguns(mas) estudantes:

Na ocasido de abertura do semestre letivo 2014.2, chegando ao CE no turno da noite,
acontecia na sala 12, o Anfiteatro Professora Iracema Pires, a Aula Inaugural com a
presenca do diretor do centro. Apés algumas falas, tivemos a apresentacdo musical do
Quinteto Recife. Na sala, havia uma média de 28 pessoas, destas, 2 docentes e 26
estudantes (DC7).
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Eu acho que se mudasse pra maioria era mais valorizado, entendeu? Porque eu vejo
muita desvalorizacdo, do prédio. Assim, vocé vé que poucos estudantes param para
ver, muitos dizem “Ai, que saco isso de novo!”. Entdo, vocé v€, eu vejo muito uma,
um, as pessoas que VOCEé encontra nesses eventos sdo as mesmas sempre, vocé pode
ver sdo 0s mesmos rostos (risos), as mesmas pessoas [...]. O CEEL faz um evento de
literatura, sdo as mesmas pessoas que valorizam, que v&o visitar, que vao ver, que
querem [...]. Quando a gente fez a exposicao dos jogos, por exemplo, quase nenhum
estudante da graduacéo foi ver. A professora propds uma, uma finalidade para o jogo
que foi apresentar no hall e a gente ndo vé uma valorizacdo (E2).

Eu vou te dizer que talvez eu seja o contrario do que as pessoas falam, mas eu tenho
que falar a verdade, mas veja, até as programagdes que tém aqui, programacdes
culturais pra mim é um incdmodo, vocé acredita? (Risos). Eu poderia dizer o
contrario. Se vocé me perguntasse qual momento que vocé chega no CE que vocé ndo
gosta? Que vocé se aborrece? O barulho me aborrece, eu sou assim, eu tenho averséo,
aversdo assim a barulho, sabe, eu gosto de coisa tranquila. Eu ndo gosto de ambiente
agitado, entdo, quando aqui, é, tem programacao no hall é um dia que ndo é legal pra
mim, que é um dia que eu nem queria ta aqui no CE. N&o gosto mesmo, eu ndo curto,
compreendeu? N&o curto mesmo (E4).

A partir dos aspectos supracitados, podemos dizer que existe no curso uma preocupagao
de pensar a formacéo e o curriculo enguanto politica cultural, quando proporciona momentos
de formacéo ampliada com espaco para eventos cientificos, culturais, artisticos; quando busca
colocar em pratica demandas emergentes da sociedade e atender necessidades de trazer
tematicas, acdes e debates contemporaneos necessarios a formacao de professores(as) para atuar
também no mundo contemporaneo, conforme consta no préprio PPC/Pedagogia (2007).
Também podemos dizer que percebemos que 0s eventos culturais movimentam e oxigenam o
curso, abrem espacos para que os(as) estudantes abastecam-se de conhecimentos, vivenciem
experiéncias que fogem do convencionalmente vivido na formagéo e possibilitam acessar
conhecimentos de diferentes formas. Desse modo, o PPC/Pedagogia (2007) e os esfor¢os
implementados para a¢Ges formativas como as apresentadas sao estratégias politicas. Tomando
a contribuicéo de Giroux & Mclaren (2008), entendemos que os elementos apresentados deixam
indicativos que a formacao, ao investir em cursos, eventos, grupos de estudos, programas, acoes
culturais, assume-se mais fortemente enquanto instancia de producéo cultural.

Podemos retomar as imagens e parar para ver um pouco mais as que estdo relacionadas
a palestras, debates e apresentagdes culturais dentro de espacos fechados, sala 12 e auditorio
(imagens 59 e 63). E nitido o esvaziamento, em geral, nos eventos destacados que
presenciamos. Se considerarmos 0 numero expressivo de estudantes apenas do curso de
Pedagogia e 0 numero igualmente expressivo de docentes, somos levadas a desconfiar que
acdes desse tipo sao consideradas de pouco valor ou desconsideradas como momento formativo

importante para aquele contexto. Essa reflexdo ganha forca na fala de E4, que expressa a opinido
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de muitos(as) outros(as) estudantes. Desse modo, evidencia-se o distanciamento entre o que
propde o PPC/Pedagogia (2007) e o que vem sendo percebido no cotidiano da formacéo.

Essas questbes somadas as falas apresentadas revelam que ndo existe um
posicionamento homogéneo, pois a defesa de eventos e de ac¢bes culturais para além da sala de
aula como aspecto importante para as formacdes estéticas/culturais dos(as) estudantes ndo é
partilhada por todos(as). Isso € evidenciado na fala de E4 e, de certa forma, percebido pela
pouca presenca de estudantes e docentes nas ac¢6es culturais. Vale salientar que concordamos
com E2 quando destaca que os eventos culturais quase sempre sdo prestigiados pelas mesmas
pessoas, 0 que também percebemos nos eventos de que participamos.

Mais especificamente, uma vez que nos alinhamos com o pensamento larrosiano sobre
experiéncia enquanto algo que nos passa e nos toca, podemos afirmar que, no tempo
contemporaneo em que vivemos, muitas coisas acontecem, também na formacdo de
professores(as) no curso de Pedagogia. No entanto, nem sempre elas se caracterizam como
experiéncias, pois nem sempre esses acontecimentos atravessam o0s sujeitos, sdo, em certa
medida, fatos alheios. Por outro lado, ndo implica afirmar também que ndo existem experiéncias
gue possam atravessar esses sujeitos, mas, a experiéncia também exige abertura, saida dos pares
ciéncia/técnica e teoria/pratica, na direcdo do par experiéncia/sentido. Para aprofundar nosso

olhar, vejamos os registros a seguir:

Imagens 66 e 67: Montagem da exposicdo de fotografias realizada por estudantes de D2 dos turnos tarde e
noite, 2014. Hall de entrada do CE
Fotografias: Fabiana Vidal
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Imagem 68: Exposicéo de fotografias realizada por estudantes de D2 dos turnos tarde e noite, 2014

Hall de entrada do CE
Fotografia: Fabiana Vidal

Imagem 69: Exposicéo de fotografias realizada
por estudantes de D2 dos turnos tarde e noite,
2014

Hall de entrada do CE

Fotografias: Fabiana Vidal
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Imagens 70 e 71: Exposi¢éo de fotografias realizada por estudantes de D2 dos turnos tarde e noite, 2014
Hall de entrada do CE
Fotografias: Fabiana Vidal

As imagens registram o protagonismo de alguns(mas) estudantes da CC2, além de
alguns(mas) estudantes da mesma componente do turno da noite, que, orientados(as) por D2,
apos uma aula de campo, uma viagem para o Parque Nacional Vale do Catimbau, localizado na
cidade de Buique, agreste pernambucano, e atravessados(as) pela experiéncia, resolveram
montar uma exposi¢cdo com as fotografias realizadas e 0s registros escritos e aprendizagens
proporcionadas pela experiéncia vivida.

Vejamos o que nos disseram alguns(mas) estudantes ao (re)pensarem a experiéncia da

exposicao:

A prépria exposicdo de Buique, eu me lembrei, né, que eu falei da parte fisica, mas
eu acho que, por exemplo, o que a turma da gente fez, de trazer. Que néo foi valorizado
até pelo centro, que a gente ficou chateado. Tu soube, né? Que a gente fez uma
exposicao e a diregdo tirou sem nem pedir pra tirar, entendeu? Arrancaram e jogaram
fora. [...] Eu procurei até depois. A gente ia até escrever o artigo de Buique e as
pessoas passavam ali arrancavam, mexiam. Eu fico triste, entendeu? Por essa falta de
respeito com isso, porque a gente tenta fazer o centro mais bonito... A socializagdo
da gente, quando eu e minha colega fomos procurar, cadé? [...] Foi a socializa¢do de
uma coisa que a gente viveu, que é a inica coisa, 0, 0 Unico passeio que a gente tem
no curso. Até pra gente mostrar pros outros (E2).
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As fotografias de Buique, que também foi ocultada, né, as fotografias sumiram de
repente, ninguém viu. Mas é muito pouco. Uma roda de poema que ndo é valorizada
nem pelos alunos, né, um sarau que os alunos estavam no hall fazendo extremo
barulho e atrapalhando, perai, né. Entdo, sdo poucos os que tém no Centro de
Educagdo que valorizam esse encontro com a arte também né. Ndo é s nas
disciplinas, mas é no prdprio pensamento do Centro que reflete o préprio pensamento
da Educacdo, que arte e estética ndo devem estar na educacédo (E6).

Os registros fotograficos e os excertos acima, unidos as demais reflexées, nos levam a
pensar nas tensdes que estdo presentes na formagéo e nos remetem mais uma vez a imagem que
abriu nossas analises, como se uma corda bamba evidenciasse movimentos que aproximam e
distanciam a formacdo de professores(as) da ideia de uma formagdo com abertura para a
dimensdo estética. Se por um lado, alguns(mas) docentes ressaltam a passividade dos(as)
estudantes diante das condi¢6es fisicas e estruturais do curso, por outro, quando também os(as)
estudantes assumem o protagonismo e propdem organizar, planejar, montar uma exposicéo, se
colocam em posigédo propositiva, arejam a formagdo com outras ideias, saem da passividade
anunciada, se deparam com a falta de receptividade e de acolhimento por parte dos(as) que
compdem a formacéo inicial em Pedagogia.

Apoiadas em Giroux (1999), podemos dizer que a acdo proposta pelos(as) estudantes
provocou, criou regides fronteiricas rumo a uma pedagogia pds-moderna e inseriu elementos
que aproximam-se da ideia de curriculo enquanto politica cultural quando fomentou espacos
para construcdo de conhecimento a partir da énfase no rompimento das barreiras disciplinares
e na criacdo de espacos que extrapolam os limites das salas de aulas. 1sso ganha forca com a
contribuicdo de Giroux & McLaren (2008, p. 141, grifos nossos) quando discutem que “um
curriculo como forma de politica cultural encerra a crenca de que os professores [e aqui
destacamos, os(as) estudantes] podem ter uma atuagdo pedagogica como intelectuais”. Esses
aspectos poderao ser norteadores de suas acdes docentes enquanto promotores(as) de culturas,
saindo do lugar comum das praticas burocratizantes e herméticas.

Por outro lado, a atitude de desmontagem da exposic¢ao abordada por E2 e E6, remete-
nos a entender também que ainda resiste a ideia de que uma exposi¢do de fotografias ndo é
formativa, ndo carrega em si conhecimentos que também contribuem para a formacéo dos(as)
futuros(as) docentes, também reforca a ideia de arte como utilidade e descartabilidade, algo que
serviu temporariamente para decorar o CE e que depois perdeu a utilidade, deixou de ser
atrativo.

Ao criticar essa 6tica de pensamento, Pereira (2013, p. 133) diz:
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A maioria das praticas institucionais tem a tendéncia de, ao deparar-se com o caos que
se assoma, procurar ordena-lo através de dispositivos funcionais de regulacao, a
burocracia. Alguma ordem é necessaria sim, pela necessaria garantia de sobrevivéncia
(ainda que provisdria) da forma presente. Mas ha que se pensar na também necessaria
abertura para o processual, para mudanca.

Diante do exposto inferimos que esse pensamento, ainda observado no contexto
investigado, contribui para manter uma perspectiva de curriculo preso a modelos e regras
tradicionais, distancia-se da potencialidade e da abertura para um curriculo enquanto politica
cultural e mais ainda, contribui para perpetuar praticas no campo educacional que limitam e
engessam o campo da Arte.

Larrosa (2001) nos faz ver essa relacdo de tensdo evidenciada pela montagem e
desmontagem da exposi¢édo, quando diz que a0 mesmo tempo em que existe uma educacao que

é intencional e normatizada, existe um movimento que se opde, no qual o educando:

Resiste a esse projeto, afirmando sua alteridade, afirmando-se como alguém que néao
se acomoda aos projetos que possamos ter sobre ele, como alguém que ndo aceita a
medida de nosso saber e de nosso poder, como alguém que coloca em questdo 0 modo
como nos definimos o que ele é, o que quer e do que necessita, como alguém que ndo
se deixa reduzir a nossos objetivos e que ndo se submete a nossas técnicas
(LARROSA, 2001, p. 15).

A contribuicdo acima evidencia a tensdo existente na formacdo, quando acdes
propositivas que desacomodam e quebram as regras s@o minadas. Assim, passamos a
questionar: Como tornar esses momentos de formacdo estéticos/culturais participativos na
formacédo de professores(as), se os(as) docentes que integram a formagdo também nédo os
prestigiam? Como ensinar aos estudantes que ac¢des estéticas/culturais sdo importantes para seu
préprio processo formativo, se até mesmo as agdes culturais de inicio de semestre ndo recebem
a devida importancia nem mesmo por grande parte dos(as) docentes? Como exigir do outro
uma participacdo se nés ndo nos engajarmos também nessa luta? Como estimular o
protagonismo dos(as) estudantes em acdes de partilha de experiéncias e, mais ainda, de
experiéncias estéticas/culturais, nas quais arte é percebida/vivenciada como campo de
conhecimento? Quais estratégias de mudancas precisam ser acolhidas na formacdo de
professores(as) de modo a abrir espaco para experiéncias estéticas/culturais e para acdes
propositivas dos(as) estudantes?

Motivadas por essas questdes, passamos a (re)pensar nossa incurséo no curso, em 2012,
na experiéncia que nos atravessou quando participamos ativamente da organizagédo do evento

educacional apresentado anteriormente, o V JUBRA. Conforme mencionamos, fomos
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responsaveis pela comissdo de cultura, pensada com o objetivo de organizar, acompanhar e
montar o conjunto de apresentagdes culturais a serem realizadas durante o congresso, a partir
da participacédo de jovens de diferentes comunidades da cidade do Recife, proporcionando aos
participantes momentos de contato com a diversidade cultural pernambucana e a possibilidade
de ampliar as redes de aprendizagem, indo além dos momentos de formacéo
académica/cientifica.

Nossa participacao na referida comisséo teve inicio no final de fevereiro, antes do inicio
da greve docente que marcou o ano de 2012, quando passamos, juntamente com a equipe que
integrava a comissao organizadora geral, a planejar o 1° Minievento para divulgacdo do V
JUBRA, ocorrido em margo daquele ano, no hall do CE/UFPE. Na ocasido, contamos com 0
grupo “Casas Populares da BR-232”, composto por mulheres jovens, que se apresentaram
cantando e tocando a partir de ritmos tipicos da regido. Ao mesmo tempo, contamos com 0
grafiteiro recifence Galo de Souza, que realizou uma acéo de grafitagem numa parede interna
do CE, deixando a marca e a esséncia do evento — voltado para juventude e para tematicas
relacionadas a esse publico — na instituicdo e que permanece até os dias atuais. Vejamos, a

seguir, alguns registros fotograficos desses momentos estéticos/culturais:

Imagem 72: Grupo musical “Casas Populares da BR-232”, mar¢o, 2012
Apresentacdo no Hall do Centro de Educac¢do/UFPE, turno da noite

Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 73: Ciranda de estudantes e docentes durante apresentagdo do grupo musical “Casas Populares
da BR-232”, margo, 2012

Apresentacdo no Hall do Centro de Educagdo/UFPE. Turno da noite

Fotografia: Fabiana Vidal

Imagens 74 e 75: Galo de Souza.
Processo de producdo e a finalizacdo de grafite em parede interna do Centro de Educa¢do, marco, 2012
Fotografias: Fabiana Vidal
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ApOs essa primeira experiéncia, enquanto acao formativa na comissdo cultural de um
evento académico, que aspectos saltaram aos nossos olhos? O que nos atravessou e 0 que nos
marcou deste momento? Como percebemos a participacao de estudantes e docentes?

A organizagdo desse mini-evento, que teve uma duragdo média de 2h30min, demandou
uma mobilizagéo de grande parte da equipe organizadora, contando com o apoio de integrantes
de outras comissdes para conseguir contemplar tudo o que se fez necessario. Ao vivenciarmos
essa experiéncia, podemos afirmar que a mesma ventilou, na formacao inicial, dois momentos
de formacGes estéticas/culturais, seja pela apresentacdo musical, seja pela acdo de grafitagem,
além de ser um momento importante para conversar sobre o V JUBRA com estudantes e
docentes que circulavam pelo Centro de Educagdo, apresentando a temética central do
congresso e 0s interesses em torno da mesma.

Na avaliacdo dessa acdo, que extrapola o universo disciplinar, podemos dizer que, a
contar o nimero de estudantes que circulam pelo CE no turno da noite, mesmo tendo um
numero significativo de pessoas prestigiando, este nimero ndo correspondeu as expectativas,
sobretudo por percebemos que muitos(as) estudantes e docentes entravam no CE e, mesmo
curiosos(as) por aquilo que estava acontecendo, ndo paravam para vivenciar a acgao
estética/cultural. De um modo geral, eram passantes apressados(as) para se dirigir as aulas.

Se por um lado, nos chamou atencéo o fato da acédo cultural agradar a um determinado
grupo de pessoas, por outro, parecia também incomodar, olhares inquietos também foram
lancados naguele momento, além do fato de termos ouvido de alguns(mas) estudantes que
os(as) docentes ndo dispensariam a aula para a participacdo e presenca na acdo cultural que
acontecia no hall. Isso nos leva a afirmar que os momentos fora da caixa que a formacgédo pode
oferecer precisam ser (re)pensados por estudantes e docentes, incentivados enquanto momentos
tdo formativos quanto as agdes que ocorrem dentro das salas de aulas, pois possibilitam acessar
conhecimentos de outra ordem, saberes que somam aos demais saberes com os quais todos(as)

se debrugam no contexto disciplinar.

6.4.4 Corpo, voz, gestos e atitudes enquanto elementos de formacdes de identidades docentes

estéticas

Alimentadas por Larrosa (2001, p. 168), fomos levadas a refletir sobre aquilo que

também nos atravessa, acdes, modos de ser e de falar, enquanto elementos que podem marcar
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nossos(as) estudantes, como sugere este autor: “um professor tem de ter uma postura sobre as
coisas das quais ele fala, tem de saber manter uma posi¢ao”, sem se deixar perder a leveza
necessaria e ser dominado pela “austeridade pedagogica, moralizante, solene, dogmatica € um
tanto caspenta que ¢ propria do tom professoral”. Essa reflexao ganha corpo com a contribuicdo
de Lauand (2009) quando defende que agir esteticamente também contribui para a formacéo de
professores(as). Assim, a partir dos autores citados, passamos a reconhecer que 0s gestos, as
vozes, 0 corpo também sdo elementos que (de)formam. Esses aspectos nos fizeram girar um

pouco mais nosso caleidoscdpio e unir outras pec¢as. Vejamos:

Entramos na sala, fazia calor, alguns se abanavam, outros estavam inquietos, naquela
tarde, pareceu-nos que a aula ndo iria render. D2 comecou a acolhida, sua voz grave,
preenchia a sala, fazia ecoar e prendia a atencdo de todos(as). Aos poucos, comegou
a apresentar o que seria trabalhado no dia, abriu a aula com um momento chamado
por ela de “Momento Deleite” (DC2).

Ja passava das 19h30min, a turma bastante numerosa, o condicionador de ar nao
funcionou nesse dia e as janelas precisaram ficar abertas, trazendo todo o barulho da
rua para dentro da sala de aula. Nos corredores, estudantes e docentes também
circulavam. A turma, como sempre inquieta, aspecto que se agravou com o calor e 0
barulho externo. D7 comecou a falar em um tom mais baixo e, aos poucos, 0s(as)
estudantes silenciaram e comegaram a participar da aula. Apds algum tempo
explicando o tema do dia, percebemos a atengdo da turma, sem a necessidade de
intervencdo da docente, tdo somente pela postura adotada (DC7).

A sala de aula esté cheia, aproximadamente 35 estudantes, alguns entram e saem da
sala, outros(as) mexem nos celulares, outros(as) abrem seus pacotes de salgadinhos
sem se preocupar com o barulho das embalagens, comem e oferecem aos colegas, o
cheiro forte de salgadinhos invade a sala, alguns(mas) se sentem incomodados(as),
mas precisam se manter na aula. Enquanto isso, o docente, como se ndo percebesse o
gue se passava, sentado em cima do bird apresenta o contetido do dia. Em alguns
momentos, sem se dar conta, apoia 0s pés no assento de uma das cadeiras. E a aula
segue normalmente (DC6).

Era a sexta aula da turma do primeiro semestre, encontravam-se aproximadamente 40
estudantes na sala. D6, em mais uma aula expositiva, apresenta questdes pertinentes
as discussdes da disciplina. Durante a discussdo, uma estudante adentra numa
comparacgdo entre o sistema feudal e a escraviddo. Nesse momento, o docente
interrompe a fala e, dirigindo-se a estudante negra, diz: “Por falar em escravos, por
favor, passa uma ata” (D6). A estudante parou perplexa e, com um sorriso
constrangido, prepara o papel para passar a ata de presenca e o docente continua a
aula normalmente (DC6).

Os fragmentos acima e 0 nosso olhar para buscar entender corpos, gestos, vozes e
atitudes como elementos importantes para pensar formacgdes estéticas/culturais ndo foram
aleatorios. Nesse momento, tomamos Silva (2000, p. 30), como lentes, quando diz que “o corpo
tem recebido pouca ateng¢do na analise educacional critica”, sobretudo, por corroborarmos com

0 autor ao discutir que a separacdo corpo e mente ndo se sustenta quando pensamos em
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formagdo como algo que busca romper com as caixinhas, com os dualismos. Logo,
corpo/voz/gestos/atitudes aqui sdo elementos presentes nos processos pedagogicos, Sao
formativos, sdo, portanto, elementos que comp6em a dimenséo estética e integram o curriculo
da formagé&o de professores(as).

A partir dessa reflexdo, os excertos acima nos rementem a pensar: Ora, sabendo que as
experiéncias narradas aconteceram em um ambiente de formacdo de futuros(as) docentes, até
gue ponto posturas e atitudes sdo também formadoras e incutem modos de ser professor(a)
nos(as) estudantes ou contribuem para a formacéo de identidades docentes estéticas?

Também ainda questionamos: Se na formacéo de criancas, no cotidiano escolar, rotina
e horarios para lanches fazem parte do cotidiano e sdo considerados formativos, porque na
formacdao de professores(as) isso pode acontecer dentro das salas de aula? E, mais ainda, o que
se ensina e 0 que se aprende quando um(a) professor(a) faz lanches durante as aulas e as
explanagdes de contetdos, ou ainda, quando interrompe a explanacao para chamar em tom alto
passantes do corredor?

De modo especifico, percebemos como algumas docentes fazem uso da voz para prender
atencdo dos(as) estudantes, D2, por exemplo, recebeu o carinhoso apelido de Malévola, por
alguns(mas) estudantes, ndo pelo sentido e pelas caracteristicas da personagem, mas pela alusdo
ao filme de mesmo nome, sucesso de bilheteria entre o publico jovem, estreado no primeiro
semestre de 2014 e encenado pela atriz americana Angelina Jolie, que com uma voz forte,
prende a atencao do publico, como relatou um estudante durante nossas observagdes: “A voz
da professora entra pela sala e preenche as paredes, trazendo de maneira forte os contetidos com
o qual trabalha” (A6).

Oliveira (2011, p. 10) nos faz pensar a voz enquanto material, elemento da experiéncia
estética, quando nos diz que “ampliamos, assim, a no¢ao de experiéncia estética para aquela
dos nossos corpos, que inclui a nossa voz” e quando destaca que a voz “é experiéncia material,
fisica e estética, fruicdo de sentidos/sentimentos caoticamente autoorganizados, mutantes,

3

provisorios”. Para a autora, assim como para nos, ‘“vozes, corpos, imagens ¢ palavras se
mesclam em tecidos inusitados, provocando experiéncias estéticas, fazendo-nos acontecer
coisas, educando nossas percepcdes e sentidos ao transformé-los permanentemente”
(OLIVEIRA, 2001, p. 10).

Ainda falando sobre a voz, Lopez (2011, p. 60) nos da elementos para entendé-la como
possuidora de uma dimensao estética, quando diz que: “a voz é corpo, tremor fisico, vibragao

sensivel: pranto, grito, riso, soluco. A voz € corpo: por isso treme e se adelgaca, se inflama, se
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corta, se cansa. A voz constitui a parte da linguagem que escapa a representacdo. A voz tem o
poder de tocar, acaricia, irrita”.

A partir dessas contribuicdes, percebemos que a voz pode ser intimidadora, conforme
presenciamos em alguns momentos, quando usada em forma de gritos ou em tom alto que, de
certo modo, oprime, repulsa os(as) estudantes. A voz também pode ser usada para fazer com
que os(as) estudantes tomem consciéncia até mesmo da necessidade de concentracdo para
determinados momentos da aula. Assim, a voz do(a) docente aqui € entendida pela poténcia que
a mesma carrega para educar esteticamente ou para ser uma forga contraria nesse processo,
pois, ainda que tenha e faca uso de uma forte entonacéo da voz, ela pode ser utilizada de forma
atrativa ou repulsiva.

No ultimo fragmento destacado, a postura do docente narra uma situacdo que, ainda que
tenha acontecido com um tom de brincadeira, com a fala entremeada de um certo sorriso, nos
faz pensar em como acg0es, gestos, palavras ainda presentes na formagdo marcam discursos
formadores de identidades que colocam os(as) negros(as) em condi¢des de desigualdade, numa
contradicdo ao trabalho que outros(as) sujeitos do proprio CE, engajados(as) nos movimentos
sociais e nas lutas em torno da tematica vém desenvolvendo, além do que propde o
PPC/Pedagogia (2007).

Também saltou aos nossos olhos a postura em sala de aula de grande parte dos(as)
estudantes mais jovens, sobretudo, nas CC pertencentes aos periodos mais iniciais da formagé&o.
Em algumas das nossas observacdes, chamou nossa atencao as maneiras de falar, de sentar, 0s
gestos, 0 uso de palavras impréprias para o contexto e até de baixo caldo, pés apoiados nos
assentos das cadeiras e até mesmo no apoio da escrita, mesmo durante as aulas e na presenga
de docentes que, em nenhum momento de nossas observagdes, tomaram esses comportamentos
e gestos como mote para reflexdes sobre modos de ser/estar em sala de aula. Esses aspectos nao
foram, em nenhuma das nossas observacdes, fruto de adverténcias por parte dos(as) docentes,
que, geralmente, pareciam ndo se incomodar. Mas, consideramos igualmente importante dizer

que essa postura ndo é partilhada por todos os docentes, conforme explicitado abaixo:

Ele é um professor que a gente poderia, quem sabe com muitas aspas, chamar ele de
tradicional, porque ele é um professor que faz: “Olhe, vocé ndo bota o pé na banca da
frente, vocé ndo pode tomar nada na sala de aula para ndo molhar a sala”. Ele tem uma
educacdo muito inglesa, né, vocé ndo pode comer dentro de sala de aula. “Eu nédo faco
chamada, mas vocé vai ter que ter hora para entrar na sala de aula para ndo atrapalhar
0s seus colegas, a minha nota vai ser por conceitos A, B, C” [diz o docente]. Entéo,
veja (risos), é tradicional, mas, ndo é ao mesmo tempo (E6).
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Para nos, os fragmentos anteriormente citados refletem um distanciamento de uma
postura estética, vao de encontro a um tipo de contetido que consideramos importante ensinar,
ainda que ndo sejam formalizados no proprio PPC/Pedagogia (2007), para além do que esta dito
no curriculo, mas que subjaz aos proprios contetdos que o compdem. Esses conhecimentos nos
parecem estar presentes, em alguma medida, na pratica de alguns(mas) docentes. De certo
modo, os aspectos destacados nos ddo elementos para pensar corpos e posturas enguanto
elementos que podem dar indicativos para pensar o estético na vida. Nesse sentido, o encontro
corpo/voz/conhecimento/formacdo sdo elementos de formacdo estética e deixam marcas na
formacéo, nos modos de ser e de se constituir professor(a).

Assim, recorremos a Alvarez (2012) e Larrosa (2006) quando destacam os principios da
experiéncia e nos fazem entender que o corpo, enquanto elemento da experiéncia, aquele que
provoca ou Vive experiéncias estéticas, carrega consigo modos para entender como posturas
corporais, gestos, vozes, togque, ouvidos, gostos, cheiros e pele sdo também elementos
importantes na/para a formacao de professores(as), mais especificamente, sdo também para nds
elementos que carregam uma dimensao estética e que contribuem, portanto, para a formacéo de

identidades docentes estéticas dos(as) estudantes.

6.4.5 Cantos de experiéncias: entre (de)FORMAGcGes e formacGes estéticas/culturais

Uma vez que compreendemos formacdo a partir de Pereira (2013) e Darras (2013),
enquanto rede complexa de influéncias e referéncias no tempo contemporaneo que nos é dado
viver, além da ideia de estética horizontal, passamos a acrescentar novas pe¢as nesse nosso
imenso caleidoscopio, a fim de juntar outras possibilidades que nos levassem a compreender
experiéncias de formacdes estéticas/culturais no contexto investigado.

Nossas leituras de mapas e guias deixaram-nos pistas e adentrar no lugar foi, pouco a
pouco, nos revelando outras facetas, projetando outras pecgas nos espelhos internos do nosso
caleidoscépio, dando origem a outras imagens. Mais especificamente, buscamos em Larrosa
(2014) os cantos de experiéncias a partir das observacdes realizadas para compreender as
possibilidades das formacdes estéticas/culturais na/para a formacéo de professores(as) no curso
de Pedagogia, ou entdo, os entraves, limites que distanciam-se do modo de pensar formagéo e
estética na perspectiva que defendemos neste estudo. Assim, passamos a expor alguns
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relatos/recortes/fragmentos que nos fazem ver um pouco mais, conhecer um pouco mais o

campo observado. Vejamos:

A partir de uma solicitacdo prévia do docente, neste dia, a aula teve como foco
principal que os(as) estudantes apresentassem para os(as) demais colegas objetos
trazidos de casa e que considerassem artisticos. Assim, individualmente, os(as)
estudantes apresentaram seus objetos, dentre os quais, destacamos: um pequeno vaso
de barro que ganhou de um amigo que trouxe de Israel; um abajur feito pelo marido;
paliteiro herdado da bisavo que foi escrava; instrumento do Maracatu, AB, produzido
pela propria estudante; dois DVD’s, um com o filme classico Ben Hur e outro do
cantor Andrea Boccelli; agucareiro de porcelana antigo que faz parte de um aparelho
de jantar; pano de prato pintado a méo.

Enquanto apresentavam as producdes, D1 tecia alguns, como nos seguintes trechos:

“Por que vocé acha que isso é um objeto artistico?”;

“Se vocé ndo sabe nem o nome de quem fez, por que sera que isso é arte?”;
“Se isso € arte, por que ndo estd num museu?”;

“Tudo o que é da cultura é arte? Tudo o que vem da cultura africana € arte?”.

Enguanto ouviam os questionamentos, alguns(mas) estudantes rebatiam:

“Eu acho que é arte também, mas feita pelas pessoas, mas se o senhor esta dizendo
que ndo € arte, entdo” (fala de A7);
“Eu gosto porque era da minha avd, arte € o que me toca e pronto” (fala de AS);

Até o final da aula, aconteceram as apresentacGes dos objetos trazidos pelos(as)
estudantes, com pausas para fotografias, uma vez que o registro fotogréfico,
obrigatoriamente, deveria compor o portfolio e valeria ponto para a nota final da
disciplina. Ao final, alguns(mas) estudantes questionaram e interpelaram D1 sobre o
que é ou ndo arte e se sentiram instigados(as) a esclarecer. Em virtude do tempo, a
aula acabou e as duvidas apresentadas ficaram pairando no ar (DC1).

Apds os momentos iniciais da aula, o docente passa ao tema do dia, o debate “Isto é
arte?”. Para tanto, apresenta um power point com diversas imagens: Igreja de Nossa
Senhora do Carmo, no Recife; Instalacdo “Sobre este mesmo mundo”, de Cinthia
Marcelle (292 Bienal de S&o Paulo, 2010); Desenho da série “Inimigos”, de Gil
Vicente; Manto de Bispo do Rosario. Vejamos abaixo uma composicdo com as
imagens citadas:



263

Imagem 76: Igreja de Nossa Senhora do Carmo, Recife; Instalagdo “Sobre este mesmo
mundo”, de Cinthia Marcelle, Desenho da Série “Inimigos”, de Gil Vicente, Manto
de Bispo do Rosario. Composicdo: Fabiana Vidal

Também compuseram a apresentagdo algumas imagens de fotografias pessoais do
préprio docente. Na aula subsequente, apds os momentos iniciais da rotina da aula,
D1 citou o livro “Inquietagdes e Mudangas no Ensino da Arte”, organizado por Ana
Mae Barbosa. A partir dessa referéncia, discutiu que o livro indica algumas mudancas
no campo da Arte e que hoje o importante ndo € ir a um museu/galeria, ndo € querer
saber 0 que o artista quis dizer: é perceber o que vocé entende e I&. Em seguida,
retomou o power point da aula anterior e passou o restante da aula apresentando outras
imagens com outras producdes: Land Art, producbes do artista pernambucano
Rodrigo Braga, intervencbes de Arte Contemporanea, Hiperrealismo. Apenas no
terceiro encontro subsequente, D1 buscou a participacdo dos(as) estudantes que
apresentaram suas reflexdes. Vejamos algumas:

“As pessoas sentem necessidade de criar uma histéria quando veem um quadro” (fala
de A9);

“Arte ndo € s6 beleza” (fala de A10);

“QO gosto é historico” (fala de A1l).

Diante destas afirmativas, D1 diz que “0 gosto nos foi incutido e pensar os padrfes
estéticos é pensar algo que nos foi posto, os padrfes de beleza que nos é imposto”
(DC1).

Neste dia, a aula da CC6 inicia com fragmentos do documentario “Samsara”, dirigido
por Ron Fricke e produzido por Mark Magidson, em 2011. O filme durou 5 anos para
ser produzido e apresenta cenas gravadas em 35 paises com imagens e trilha sonora
gue fazem mencao ao ciclo incessante da vida, mas essas informacdes foram omitidas.
Vejamos algumas imagens capturadas:
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Imagens 77, 78 e 79: Fragmentos do filme: Samsara, 2015
Direcédo: Ron Fricke

Recorte das imagens: Fabiana Vidal

Disponivel em: <https://vimeo.com/116877832>. Acesso em: 10 out. 2014.

Com duragédo de 1°42” foram exibidas apenas algumas partes do filme. Ao final da
apresentacdo de alguns trechos selecionados e exibidos, D6 apenas faz mencéo a
relagdo de uma das cenas com o filme “Tempos Modernos”, de Charles Chaplin. Em
seguida, encerrou esse momento e nenhuma leitura ou discussdo sobre o que foi visto
foi estimulada. Dando continuidade a aula, D6 apresentou outro fragmento de filme,
“Maioria Oprimida”, curta-metragem francés produzido em 2010, com duragdo de
pouco mais de 10 minutos, dirigido por Eléonore Pourriat, que tem como tematica
central a histéria de um homem que vive numa sociedade matriarcal. Também ndo
apresentou o cartaz do filme, ndo fez mengdo a producéo, direcdo ou ano, apenas
destacou que o mesmo esta disponivel no youtube e comentou a ideia central tratada.
Vejamos o cartaz do filme em questéo:


https://vimeo.com/116877832
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Majorite opprimee
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Imagem 80: Cartaz do filme: Maioridade Oprimida, 2010
Direcéo: Eléonore Pourriat
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=4qw8kkcFuuE>. Acesso em: 10
out. 2014.

Apds a exibicdo de partes do curta, D6 se distanciou dos dois filmes apresentados e
passou a comentar um capitulo da novela destinada ao publico jovem e exibida
diariamente no final da tarde, no canal Globo, Malhacdo. Segundo D6, uma das tramas
desencadeadas gira em torno da critica a um jovem que decide fazer ballet e, como
castigo, € informado pelo pai que sera enviado para morar no Sertdo nordestino, na
cidade de Bodoco, onde moram seus parentes. Algumas estudantes se interessaram
pela fala do docente e comegaram a discutir a partir do que ele narrou sobre a novela,
ndo fazendo nenhuma relagdo com os filmes exibidos. Assim, apds alguns instantes
de conversa, D6 volta para 0 que estava em seu planejamento inicial e passa a
apresentar um power point com o tema do dia. Nesse momento, percebemos a
mudanca dos(as) estudantes. Se antes mostraram se sentir & vontade para falar, ap6s a
exibicdo do power point com o conteddo do texto selecionado para o dia, tornaram-se
passivos(as), silenciosos(as).

A partir dos fragmentos de observagdes destacados, podemos dizer que tanto a CC1
quanto a CC6 revelaram um potencial de formacéo estética/cultural ao trazerem para as salas
de aulas, nesses momentos, elementos que podem compor, agregar novos conhecimentos e
meios para ampliar a formacdo estética/cultural dos(as) estudantes. Os diferentes tipos de
producdes artisticas e os filmes trazidos apontam para possibilidades de exercicio de olhar
estético e deixam pistas sobre a existéncia e a diversidade de artefatos culturais que podem
suscitar reflexdes sobre tematicas importantes e, até mesmo, uma aproximagao com os debates

dos campos de estudos em questdo, além da contribuicdo para ampliar a dimensao estética no
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referido curso. Desse modo, rompem com as fronteiras internas e externas que ainda resistem
no préprio campo da Arte, conforme apontam Duve (2009) e Adorno (2008).

No entanto, um olhar agudo sobre os fragmentos destacados fazem surgir algumas
inquietacdes acerca das observacfes em pauta. Por exemplo, na CC6, percebemos que, apds a
exibicdo do primeiro documentario, nenhuma informacdo foi acrescida, nenhum debate ou
estimulo as opinides dos(as) estudantes foi percebido, ou seja, esse momento serviu apenas em
informacdo meramente visual, uma vez que o documentario sequer foi apresentado ao grupo ou
foram discutidas as imagens e os trechos escolhidos e projetados em sala, passando
imediatamente para a exibicdo do fragmento do segundo filme trazido para a sala. Ao final
deste, D6 destaca a questdo central do filme e escuta algumas opinides dos(as) estudantes, mas,
como 0 mesmo néo foi passado por completo, mesmo tendo apenas 12 minutos, deixou uma
vaga ideia sobre a tematica tratada. Na continuidade, o docente passou a comentar uma novela
destinada a adolescentes, conforme descrevemos no fragmento, ndo tecendo nenhuma relacéo
com os dois filmes apresentados anteriormente e encerra esse momento dizendo que “a novela
fala de um preconceito colocando outro no lugar” (D6). ApOs esse momento, alguns(mas)
estudantes acrescentam opinides e, em seguida, 0 docente passa a tratar o tema do texto do dia,
sem nenhuma relacdo com os filmes trazidos para a aula. Vale salientar que, de acordo com o
programa da disciplina, o curta “Maioria Oprimida” seria exibido para a turma com o objetivo
de debater as relacGes de género, aspecto tratado apenas superficialmente.

Por sua vez, no primeiro trecho retirado das observacdes na CC1, percebemos que a
forma como os questionamentos foram apresentados por D1 e dirigidos aos(as) estudantes, de
um modo geral, minou as possibilidades de transformar o momento em experiéncias de
formacdo estética/cultural, pois muitos(as) acabavam por se sentir intimidados(as) em emitir
opiniBes sobre o que os(as) motivou a escolherem os objetos que levaram para a sala e 0 motivo
de considerar os objetos escolhidos como arte. Apenas ao final da aula, na semana subsequente,
0 docente esclareceu que existe um sistema que dita o que é arte, mas que existem diferentes
concepcdes e que tudo o que foi apresentado pelos(as) estudantes era arte.

Vale salientar, , que somos herdeiros(as) de uma tradicao elitista que dita 0 que pode e
deve ser considerado arte e quem pode e deve ser leitor(a) de producdes artisticas. Esse aspecto

contribui  significativamente para silenciar aqueles(as) que foram culturalmente
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convencidos(as) a pensar dentro desses moldes. Como nos lembra Darras (2006, p. 4, grifos do

autor)*e:

L’éducation aux arts, que nous appellerions aujourd’hui « éducation artistique » fait
depuis longtemps partie de la formation et des pratiques d’une partie de la population
privilégiée (lettrés et aristocrates). L’éducation artistique telle que nous la connaissons
aujourd’hui est non seulement I’héritiére de ces pratiques, mais qu’elle est aussi
dépositaire du systéme de valeurs et de 1’organisation sociale défendus par ces milieux
privilégiés (DARRAS, 2006, p. 4, grifos do autor).

Essas normas elitistas tratadas pelo autor ndo apenas ditam modos de pensar, como
também silenciam e distanciam parte dos sujeitos das praticas culturais, que acabam sendo
culturalmente FORMAGdos(as) a pensar arte como algo que ndo lhes pertence. Sobre isso, 0

fragmento de observacdo abaixo nos faz pensar um pouco mais:

Na CC3, D3 e D4 propdem como primeira atividade as seguintes reflexdes: “Qual o
sentimento que toca, que faz vocé acreditar no cinema? Como o cinema pega vocé?”.
Nesse momento, o depoimento de uma estudante deixou-nos pensativas, quando
disse: “Eu mesma vim pra essa disciplina porque nao tenho nenhuma relagdo com o
cinema, nunca fui no cinema e acho que deve ser até cansativo assistir um filme
inteiro, nem em casa eu assisto. Nunca fui estimulada a ver filmes” (fala de A12).

O aspecto ressaltado na fala da estudante corrobora nossa defesa da urgéncia de
formacdes estéticas/culturais na/para a formacao de professores(as) como elementos fundantes.
Sobre isso, inferimos que o curso de Pedagogia, ao inserir uma componente curricular voltada
para esse campo, assume uma abertura e aponta para uma concepgdo de curriculo
contemporanea, discutida por Costa (2005), com a insercdo e a articulacdo de saberes que
comunicam as coisas do mundo.

Também analisamos o relato apresentado no fragmento acima sob a ética dos Estudos
Culturais, quando Fischer (2010, p. 16) afirma que: “ha que se propor algo a sociedade,
sobretudo aqueles que, por razbes de posi¢Bes outras de sujeitos, na escala social e econdmica,
ndo teriam acesso a certos conhecimentos e praticas sendo pela mediacdo de alguns agentes,
como os professores, estudiosos e pesquisadores”.

A reflex@o supracitada contribui como uma lupa para compreender também a fala da
estudante em uma das aulas de campo que acompanhamos ao bairro do Recife Antigo, durante

4 Tradugdo livre: A educacio das artes, que nds chamariamos hoje de “educaciio artistica”, faz parte ha muito
tempo da formacdo e das praticas de uma parte privilegiada da populacdo (letrada e aristocrética). A educacéo
artistica, tal qual nds a conhecemos hoje, é ndo somente herdeira destas praticas, mas também depositaria do
sistema de valores e de organizagdo social defendidos por estes privilegiados.
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nossa caminhada, nos relatou que nunca tinha visitado aquele bairro, mesmo sendo moradora
da cidade do Recife, e que estava achando tudo muito lindo e interessante. 1sso nos leva a pensar
0 compromisso de todos(as) que atuam na formacdo de professores(as) em proporcionar
momentos formativos, estéticos, culturais que derrubam as paredes das salas de aula,
extrapolam suas fronteiras e/ou trazem para a formacdo momentos de praticas culturais mais
inclusivas. Valendo-nos, novamente, das palavras de Fischer (2010, p. 16), isso implica em
adotar, para a formacdo de professores(as), politicas comprometidas com teorias que se
constroem e se criam para “fazer diferenca no mundo em que vivemos, que produzam efeitos
concretos sobre 0s sujeitos, mesmo que isso ndo venha a ocorrer de imediato”.

Retornando o fragmento, relato do nosso DC1, podemos dizer que, durante a exibi¢ao
do power point trazido, com imagens de producdes artisticas diversas, ndo houve discussao e
leituras das imagens, grande parte foi visualizada ou apenas foram apresentados 0s nomes
dos(as) artistas, o lugar onde nasceram, ou ainda, o lugar onde a producao artistica foi exposta
ou 0 modo de producdo, informacdes soltas e descritas pelo docente.

Para pensar um pouco mais sobre essa questdo, retomamos Genin (2009) quando aponta
elementos para um pensamento contemporaneo acerca da arte e da estética e realca a
necessidade de entender que cada um(a) de nos possui um gosto que é pessoal, um ponto de
vista que ¢ influenciado pela nossa histéria, pelo tempo em que vivemos, pela geografia, pela
cultura. Esses elementos sdo importantes na/para a formacdo estética/cultural de

professores(as). Vejamos a contribuicdo deste autor:

[...] le jugement se rapporte a ’observateur, a son point de vue, a son temps (son
histoire), a son espace (sa géographie et sa culture). Mais que ce jugement soit
condicionné para tel ou tel facteur ne veut pas dire pour autant qu’il est infondé ni que
’observateur reste aveugle sur ses propres déterminations (GENIN, 2009, p. 11)*.

Isso nos faz pensar que, se por um lado, evidenciava-se a presenca de uma dimensédo
estética, por outro, o estimulo as leituras, considerando o gosto pessoal, a capacidade de julgar
e a aproximacdo dos(as) estudantes com imagens de arte numa perspectiva horizontal, foi
minada naquele momento em que as falas, contribuigdes e davidas dos(as) estudantes ndo foram

acolhidas. Vale destacar que, ao final das apresentacGes, o docente informou que os(as)

47 Traducdo livre: O julgamento se refere ao observador, ao seu ponto de vista, ao seu tempo (sua histdria), ao seu
espaco (sua geografia e sua cultura). Mas que este julgamento seja condicionado para este ou aquele fator, ndo
quer dizer a0 mesmo tempo que ele € infundado nem que o observador é cego sobre suas proprias determinacdes.
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estudantes podiam trazer pendrives para gravar “porque € muito bom ter as imagens para dar
aula” (D1).

Por outro lado, quando apresentou a ideia do livro citado no segundo fragmento,
destacou a importancia dos modos de ler e compreender arte, 0 que aponta para a existéncia de
um pensamento contemporaneo para ao campo da Arte por parte do docente

Diante das inquietacGes, questionamos: Qual o sentido de apresentar imagens se elas
ndo serdo lidas criticamente? Qual o sentido de se utilizar imagens de arte para “dar aula” sem
ter/viver/conhecer/praticar leituras de imagens mais detalhadas? N&o seria este um estimulo a
reproducdo e a um ensino da arte que os debates contemporaneos tentam superar? Como
podemos pensar o0 uso de artefatos culturais em sala de aula, para além da ideia de informacéo,
mas como texto para ser discutido, debatido, problematizado?

Parece-nos pertinente tambem insistir na necessidade de pensar 0 uso e as relagdes dos
artefatos culturais trazidos para as salas de aulas com o campo de conhecimento que 0S
apresenta. No caso dos fragmentos destacados, debates que interessam ao campo tratado na CC
ndo foram explorados, o que nos leva a desconfiar que, naguele momento, os filmes, ainda que
consideremos a importancia das tematicas que tratam e o olhar estético que podem ser
discutidos, pareceu ser usado com outro fim, como passatempo, diversdo. Isso nos leva a
questionar: O que querem os(as) docentes quanto levam um filme para a sala de aula?

Vale salientar que a dimens&o estética revelada nos trechos de observagoes apresentados
aqui, se tomarmos as pistas deixadas por Hall (1997), contribuem para ampliar a propria nocao
de cultura enquanto elemento central para compreender varios campos, mormente 0S campos
de conhecimentos norteadores das CC1 e CC6. Vejamos o que Hall (1997, p. 5) nos diz sobre

essas questdes:

A cultura penetra em cada recanto da vida social contemporanea, fazendo proliferar
ambientes secundarios, mediando tudo. A cultura est4 presente nas vozes e imagens
incorporeas que nos interpelam das telas, nos postos de gasolina. Ela é um elemento
chave no modo como o meio ambiente doméstico é atrelado, pelo consumo, as
tendéncias e modas mundiais.

De modo mais especifico, por exemplo, também tomando Hall (2014) como aporte, em
outro de seus estudos, as mesmas imagens poderiam suscitar debates sobre a vida nas grandes
cidades na contemporaneidade, as fusbes e enfrentamentos culturais, questdes de género e
trabalho, a mulher em diferentes sociedades, as preferéncias artisticas, os diferentes modos de

ver, pensar e produzir arte em diferentes culturas, dentre outros aspectos que contribuem para
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produzir novas identidades e ainda mais, para pensar os rebatimentos destes no campo da

educacdo. Segundo o autor:

Em toda parte, estdo emergindo identidades culturais que ndo séo fixas, mas que estdo
suspensas, em transicdo, entre diferentes posi¢cdes; que retiram seus recursos, ao
mesmo tempo, de diferentes tradigbes culturais; e que sdo o produto desses
complicados cruzamentos e misturas culturais que sdo cada vez mais comuns num
mundo globalizado (HALL, 2014, p. 52).

A partir do exposto, tomamos as contribui¢ées de Kerlan (2004) e Larrosa (2014) e
inferimos que as observagdes narradas revelam a presenca de uma dimensao estética, mas, ao
mesmo tempo, ndo propiciaram ir além da visualizacdo das imagens, afastando-se do potencial
das mesmas. Os(as) estudantes pareciam confusos(as), silenciosos(as), temerosos(as),
desestimulados(as) a realizar leituras, no momento em que suas inquietagdes ndo foram
acolhidas e também por ndo terem sido acrescidas reflexdes sobre arte, estética, estética do
cotidiano, o que enriqueceria a formacdo estética/cultural destes sujeitos, na direcdo da
ampliacdo do proprio conceito de arte e, mais ainda, da ideia de arte e estética horizontais, ainda
que estes elementos estivessem presentes na propria selecdo de imagens e de filmes. Logo, 0s
fragmentos apresentados nos levam a inferir que 0os mesmos se aproximam mais da ideia de
informac&o, isso implica afirmar que ndo deixaram espaco para a experiéncia.

Reconhecamos gque o contato com producdes artisticas sem a pretensédo de discuti-las é
também possivel e pode, de certo modo, aumentar o arsenal de informacéo dos sujeitos, mas,
na formacéo de professores(as), tratar imagens apenas como informacéo, dilui a possibilidade
de gerar formagé&o estética/cultural pela reflexdo que toma a informacao visual como premissa
para a experiéncia. No sentido dado por Dewey (2010a), implica dizer que as acBes observadas
distanciam-se do estético e aproximam-se do automatismo. Assim, ver imagens ou assistir a
filmes transformaram o que poderia ser experiéncia em processos mecanicos.

De certo modo, os momentos narrados nos remetem também a pensar na critica feita
por Adorno (2001) sobre arte enquanto elemento para acalmar, abrandar, descansar mentes
cansadas. Na direcdo oposta, vejamos abaixo alguns fragmentos de outras observacdes

realizadas:

Na aula do dia, D2 apresenta um power point contendo diferentes imagens de periodos
artisticos diversos, ao mesmo tempo, propfe debates e aguga os(as) estudantes a se
posicionarem diante das imagens e, mais ainda, pensando o contexto da formacéao de
professores(as), propfe a seguinte questdo para os(as) estudantes refletirem: “O que
eu levaria para a sala de aula?”. Nesse momento, imagens de arte rupestre, grega,
egipcia, barroca, pinturas figurativas e abstratas, esculturas de Mestre Vitalino,
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xilogravuras de J. Borges, Arte Naif, producdes de trangcados com palhas, caixas de
madeira, objetos contemporaneos, corpos tatuados, instalacbes, grafites, construcdes
arquiteténicas. Depois de um momento de discussdo, D2 propfe mais uma questdo
para reflexdo: “Entdo, por que a arte deve estar no curriculo da escola?”’(DC2).

A aula se inicia com a apresentacéo do texto “Cultura, Arte, Beleza ¢ Educagio”, de
Ana Mae Barbosa, pelos grupos organizados na aula anterior, por D2, para discutir 0s
seguintes aspectos tratados: O que é arte; Arte e beleza; Arte como experiéncia;
Critérios de julyamento da experiéncia estética; Erudito e popular; Compreender arte;
O ensino da arte nas escolas do Brasil. Aos poucos, cada grupo passou a apresentar
sua tematica e realizar debates. Nesse momento, a docente fazia suas contribuigdes,
por exemplo, ao discutir as questdes de arte e beleza, surge no debate a ideia de
estética do cotidiano. Entéo, D2 apresenta imagens da “Casa da Flor”, casa construida
em Séo Pedro da Aldeia, Rio de Janeiro, por Gabriel Joaquim dos Santos, filho de
uma india e um ex-escravo. Vejamos algumas imagens:

Disponivel em: <http://casadaflor.org.br/galeria.ntm>. Acesso em: 05 mai 14.
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Complementando esse momento de discussdo e de leitura de imagens, D2 apresenta a
citacdo de Ferreira Goulart sobre a Casa Flor: "[...] Aproveitava o que ndo servia para
mais nada, para ninguém, nem para os pobres. SO para a beleza. E assim nos revelou
a beleza, a arte, como a Ultima redencdo possivel das coisas sem serventia". Em
seguida, D2 apresenta o site que informa sobre esse lugar e no qual os(as) estudantes
podem acessar diversas imagens. A docente encerra a discussdo dessa parte do texto
afirmando: “O que ¢ belo hoje no ensino da arte é sempre relativo e vai sempre
depender das vivéncias de cada um” (DC2).

Primeiro dia de aula na CC3, turma numerosa, sala apertada, grande parte dos(as)
estudantes do 10° periodo. D3 e D4 iniciam a aula apresentando a ementa da disciplina
e ressaltam que a CC utiliza o cinema para além da visdo utilitaria. Em seguida,
apresentam o filme: “Viagem a Lua”, de Georges Méliés, produzido em 1902.

Imagens 83: Fragmento do filme Viagem a lua, 1902

Direcdo: Georges Mélies

Recorte das imagens: Fabiana Vidal

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=9m830jhUi3E>. Acesso em: 09
abr. 2014.

Apbs a exibicdo do filme, as docentes recolhem algumas impressdes oralmente e
pedem estas impressdes por escrito como atividade para ser realizada em casa,
também sugerida para ndés observadoras da aula. Assim, na semana seguinte, a aula
teve inicio com algumas leituras dos textos produzidos. O nosso depoimento dizia o
seguinte:

“O filme assistido é fascinante, com seus recortes em preto e branco, sem som, registro
de uma época, inicio do século XX e periodo de grande efervescéncia para o campo
da Arte, sobretudo pela a¢do dos irmdos Lumiere, quando, ainda no final do século
XIX, inventaram o cinema. O filme prendeu nossa atencdo, deixou-nos na expectativa
para a préxima cena e, pouco a pouco, foi revelando uma narrativa que destacava 0s
anseios da ciéncia e dos homens pelos avangos futuros, que hoje, para nds, se
materializam. Impossivel também néo se transportar para a época e tentar vivenciar
0s sentimentos despertados pelo filme. Esse tipo de experiéncia também nos convoca
aos deslocamentos que nos transportam e nos levam a pensar em outro lugar, em outra
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época, para tentar entender os anseios e parte do que foi vivido. O cinema também é
isto: a experiéncia do deslocamento”.

Dando continuidade, D3 e D4 passam o trecho do filme “Cinema Paradiso”, de 1988,
dirigido por Giuseppe Tornatori, com a intengdo de mostrar a personagem e a relacdo
estabelecida com o cinema.

Imagem 84: Cartaz do filme: Cinema Paradiso,1988
Dire¢do: Giuseppe Tornatori

Disponivel em: <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-
4989/fotos/detalhe/?cmediafile=19882163>. Acesso em: 17 abr. 14

Apos a exibicdo do trailler do filme, para as reflexdes do dia, propdem uma dindmica
de leitura de partes do livro “Cinema e Educacdo”, de autoria de Rosario Duarte. Para
tanto, dividem a sala em grupos de 5 estudantes. Como estratégia para adesdo e leitura
do grande grupo, as docentes entregam o texto recortado em partes que deverdo ser
lidas e apresentadas. Em seguida, 0s(as) estudantes deveriam montar o quebra-cabeca
e descobrir a ordem do texto, a medida em que as leituras fossem realizadas. Para
agucar as reflexdes, D3 e D4 propdem as seguintes reflexdes:

“O que a gente aprende com o cinema?”

“O que os professores podem aprender com o cinema?”

“O que a escola pode aprender com o cinema?”

Ao final, encerram a aula com a indicacdo da leitura dos capitulos 1 e 2 do livro
“Cinema e Educac@o” e o capitulo 1 do livo “O que é cinema”, de Jean-Claude
Bernardet (DC3).

A aula inicia, a sala esta cheia, toda a movimentacao dos(as) estudantes cessa quando
D2 entra na sala e comeca a falar com a turma. Percebemos que existe ali uma relacéo
pedagdgica permeada pela afetividade, um acolhimento a fala do outro, um respeito
mutuo estabelecido. Para iniciar a aula, D2 distribui diversos catalogos de artistas
visuais: Frida Kahlo, Nelson Leirner, Mestre Vitalino, Vick Muniz, José Patricio.
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Todos os catdlogos circularam pelos(as) estudantes para que pudessem folhear e
conhecer. Enquanto folheavam, D2 apresentou um pouco de cada artista, as
caracteristicas, o contexto da produgdo. Os(as) estudantes se mostraram curiosos(as),
folheavam e discutiam as imagens entre si, opinavam sobre como podiam usa-las em
sala de aula, tornando este momento significativo e em sintonia com o que vinham
discutindo (DC2).

Na pauta da aula da CC4, D4 explica que ird iniciar as atividades do dia com o video
“Recife de dentro pra fora”, de Katia Mesel, curta-metragem inspirado no poema “O
céo sem plumas” de Jodo Cabral de Melo Neto, com musicas na voz de Zé Ramalho,
Elba Ramalho e Geraldo Azevedo. Nesse momento, uma estudante interrompe para
perguntar quem foi Jodo Cabral de Melo Neto e prontamente D4 responde que foi um
poeta pernambucano, autor de “Morte ¢ Vida Severina”. Vejamos trechos do poema
que inspirou o video trabalhado na aula e, também, de algumas cenas do curta exibido:

I - (Paisagem do Capibaribe) Il - (Paisagem do Capibaribe)

A cidade é passada pelo rio
€OmMO uma rua
é passada por um cachorro;

Entre a paisagem
o rio fluia
como uma espada de liquido

uma fruta espesso.
por uma espada. como um cédo
humilde e espesso.

O Rio ora lembrava

a lingua mansa de um céo, Entre a paisagem

ora o ventre triste de um céo, (fluia)

ora o outro rio de homens plantados na lama;

de aquoso pano sujo de casas de lama

dos olhos de um céo. plantadas em ilhas
coaguladas na lama;

[..] paisagem de anfibios

de lama e lama.

Imagem 85: Fragmentos do filme “Recife de dentro pra fora”, 1997

Direcdo: Kétia Mesel

Recorte das imagens: Fabiana Vidal

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=asULKkiyJzrQ>. Acesso em: 09
abr. 2014
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Direcéo: Kétia Mesel

Recorte das imagens: Fabiana Vidal

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=asULKkiyJzrQ>. Acesso em: 09
abr. 2014

Apos a exibicdo do filme, com uma duracdo média de 15 minutos, D4 pergunta se
alguém ja conhecia o video. Nenhum(a) estudante se pronuncia afirmativamente.
Nesse momento, percebemos que, na perspectiva adotada pela componente curricular,
o filme foi utilizado como forma de trabalhar as referéncias teéricas da disciplina. D4
defende a importancia para a perspectiva adotada na CC de se relacionar com outros
campos, trabalhar com diferentes fontes, desse modo, ressalta as conexdes com
imagens, com a literatura, com as pequenas histérias que constroem historias (DC4).

No sentido oposto ao que foi discutido anteriormente, os fragmentos apresentados acima
revelam que os contextos apresentados vao além da informacdo, transformam os momentos de

aulas e a apresentacdo de conteldos em formacdes estéticas/culturais pelas experiéncias

estéticas de leituras criticas. Essas experiéncias apontaram caminhos e promoveram reflexdes,


https://www.youtube.com/watch?v=asULkiyJzrQ

276

sobretudo, reflexbes com rebatimentos para pensar as praticas, para pensar o contexto
educacional com o qual os(as) futuros intérpretes e trabalhadores(as) culturais poderdo atuar,
para pensar 0 proprio campo das componentes curriculares da formacéo.

Dito de outro modo, a partir dos recortes narrados, podemos perceber que, tomando
como ponto de partida reflexdes e textos estéticos/culturais variados, D2, D3 e D4 provocaram
experiéncias estéticas que serviram ndo apenas como detonadoras das reflexdes tedricas
trazidas para o debate, como também apontaram elementos para pensar os rebatimentos destas
sobre as préaticas 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.

Desse modo, tomamos Larrosa (2014), Dewey (2010a) e Duve (2009) e inferimos que
os fragmentos apresentados aproximam-se da ideia de experiéncia, uma experiéncia
consumatoria de leitura estética, e contribuiram significativamente para ampliar a dimensao
estética na/para a formacdo de professores(as), apoiada na ideia de que o estimulo & experiéncia
de ver e conhecer diferentes producdes artisticas, de fazer comparacOes, de analisar para
ampliar o acervo pessoal sdo elementos essenciais para formar o gosto, as preferéncias. Assim,
expande-se o repertdrio estético/cultural, possibilitando a comparacédo e o confronto com outras
experiéncias vivenciadas. Além disso, essas vivéncias significativas também abrem espacos
para agregar elementos na formagédo dos sujeitos, ampliam as possibilidades de leituras, o que
podera rebater nos modos de tecer redes de conhecimentos em suas praticas futuras.

Uma vez que entendemos que sdo muitos 0s movimentos, os elementos e as for¢as que
agem sobre o curriculo, fomos instigadas a mexer um pouco mais em nossos registros, a buscar
outras memdrias da nossa passagem 1&, a ouvir novamente as falas dos(as) nossos(as)
parceiros(as) de viagem, a procurar movimentos que provocam outros movimentos e, na
continuidade da nossa imersdo no lugar da viagem, direcionamos nosso olhar para imagens,
registros de falas, acdes propostas em sala de aula que possuiam uma dimensdo estética, de
modo a tentar compreendé-las enquanto potenciais experiéncias para formacgoes

estéticas/culturais. Para essa reflexdo, vejamos outros registros:

Chegamos na sala 12, encontramos aproximadamente 24 estudantes. D4 estava
doente, mas deixou toda a aula encaminhada para o monitor, que exibiu o
documentério “Janela da Alma”, produzido e dirigido por Jodo Jardim e Walter
Carvalho em 2001.
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Imagem 88: Cartaz do filme: Janela da Alma, 2001

Direcéo: Jodo Jardim e Walter Carvalho

Disponivel em: <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-50435/fotos/>. Acesso
em: 11 out. 2014

Durante a exibi¢do do video, alguns elementos saltaram aos nossos olhos e algumas
reflexdes comegaram a surgir: a sala de aula convencional ndo oferece condi¢Bes
adequadas para esse tipo de proposi¢do, com luminosidade comprometida, as imagens
projetadas perdem a qualidade e, de certo modo, acabam também por desestimular
o0s(as) estudantes, conforme tivemos a oportunidade de vivenciar em outras ocasides.
Ja a sala reservada para este dia, a sala 12, geralmente usada para esse tipo de
atividade, por ser a mais preparada, tendo em vista a disponibilidade de equipamentos,
ainda que tenha esse aparato, é bastante desconfortavel. As cadeiras, apesar de serem
relativamente novas, ndo se destinam para este fim, assistir a um filme. Mesmo assim,
nesse ambiente pouco estético ou pouco propicio para esse tipo de proposta, que pode
ser também estética, a aula com a exibicdo do filme aconteceu. Também ficamos
atentas aos(as) estudantes: alguns(mas) dormiram, outros(as) colocavam 0s pés nas
poltronas, alguns(mas) ficaram concentrados(as) nos celulares na maior parte do
tempo, uma estudante ficou todo o tempo com o fone do celular nos ouvidos, mas a
maioria ficou atenta ao filme.

Apbs a exibicdo, E6 discutiu com os(as) estudantes sobre momentos do filme assistido
e retomou uma frase de Saramago que estava anotada no quadro: “Se podes olhar, vé,
se podes ver, repara”. Assim, iniciou o debate sobre as falas e imagens que chamaram
mais atencdo, estabelecendo conexdes entre o video e o que vinha sendo discutido nas
aulas anteriores.

Em seguida, E6 apresenta 11 pequenas reproducdes de fotografias que fazem parte do
acervo do Nucleo de Estudos e Pesquisas Historia da Educacdo em Pernambuco
(NEPHEPE), sendo 10 reproductes de fotografias de Sebastido Salgado e 1 fotografia
de autoria ndo citada. Vejamos algumas das imagens:
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Imagem 89: Sebastido Salgado, 1993
Sem titulo, Ensaio A mdo do homem
Disponivel em: <http://www.amazonasimages.com/travaux-main-homme>. Acesso
em 11 out. 2014

Irﬁagem 90: Sebastido Salgado, 198
Sem titulo, Ensaio A luta pela terra

Disponivel em: <http://artenaescola.org.br/artebr/material/colher-o-pao-de-todo-
dia.php>. Acesso em 11 out. 2014

No debate, a estudante, A13, chega a conclusao que: “A gente sempre tem a mania de
achar que o belo é s6 o enquadrado” e que muitas imagens podem chamar nossa
atencdo no cotidiano, até mesmo as coisas mais corriqueiras, as cenas mais comuns.
Diante dessas reflexdes, a aula se encerra com a solicitacdo para cada estudante
fotografar algo que chame atencdo, aquilo que salta aos olhos, para ser levado no
encontro da semana seguinte, impresso ou salvo em pendrive. Vejamos duas
producdes realizadas a partir dessa proposta:


http://www.amazonasimages.com/travaux-main-homme
http://artenaescola.org.br/artebr/material/colher-o-pao-de-todo-dia.php
http://artenaescola.org.br/artebr/material/colher-o-pao-de-todo-dia.php
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Imagem 91: Sem titulo
Sueli Andrade dos Santos, estudante do 4° periodo manha, 2014
Fotografia colorida impressa em papel couché

¥
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Imagem 92: Sem titulo
Sueli Andrade dos Santos e Rosinete Mendes, estudantes do 4° periodo manhg, 2014
Fotografia colorida impressa em papel couché

De acordo com as estudantes que produziram as fotografias, de uma carrocinha de
“raspa-raspa” — uma especie de bebida gelada feita a base de gelo raspado e corante
alimentar de diversos sabores — e de uma &rvore frondosa, cheia de lixo em suas raizes,
localizada no centro do Recife, sdo imagens que fazem pensar em situacdes tipicas do
cotidiano na cidade, com seus problemas e cruzamentos de pessoas comuns. Mas
também fazem pensar nas questdes ambientais, nos modos de viver e nos costumes
simples da vida de muitos(as) pernambucanos(as), revelando esse olhar estético
critico para imagens do cotidiano. No debate, apds a exibicdo das imagens, o monitor,
E6, acrescenta: “A arte ndo precisa de explicacdo, vocé pode olhar cada dia e ver
coisas novas” (DC4).

Em sala, ao trabalhar o aprofundamento de conceitos como paisagem e lugar, D5
propde: “Parem para pensar a integragdo do Onibus, o que é aquilo ali?”. Nesse
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momento, continua destacando que a gente, em nosso cotidiano, passa pelos lugares
e ndo reflete sobre eles (DC5).

Na pauta da aula do dia, D4 propde que a turma se divida em pequenos grupos para
elaborar a atividade a ser realizada em casa, a andlise de livros destinados aos anos
iniciais do ensino fundamental, com o objetivo de estabelecer contato com materiais
didaticos considerando as problematizacdes tratadas, os textos escritos e imagéticos
apresentados. Assim, para orientar os(as) estudantes nas analises, foram distribuidos
roteiros, ndo para serem tomados como modelos, mas para ajudar no olhar para
determinados aspectos, sem toma-los regras a serem seguidas rigidamente, apenas
como possibilidades para ver coisas, conforme D4 fez questdo de ressaltar. Vejamos
parte do roteiro transcrito abaixo:

1. IDENTIFICACAO DO LIVRO

Titulo:
Autor (es):
Editora: Edigdo/ano
Eixo Critérios de observacao Comentarios
1.Apresenta os fundamentos de ensino e de
aprendizagem dos conhecimentos historicos e
geogréficos que apoiam o livro/colecdo
2.Mobiliza processos cognitivos dos alunos,
Proposta tais como: compreensdo, interpretacéo,
Pedagdgica memorizagdo, habilidades de analise e sintese

3.Considera 0s conhecimentos prévios dos
alunos no encaminhamento das propostas de
atividades

4.Apresenta correc¢do conceitual
5.Contextualiza e organiza os conteddos
articulando-os ao cotidiano dos alunos
6.Considera o nivel de desenvolvimento
cognitivo dos alunos na apresentacdo do
conteldo

7.Integra diferentes areas do conhecimento
cientifico e diferentes contetidos

8.Estimula e orienta a realizacdo da pesquisa
escolar

9.Estimula a experimentacéo e a realizagéo de
praticas de exploracdo de fontes histéricas e
estudo do meio

10.Estimula e orienta a consulta de livros e
outras publicacdes

11.Orienta para uso critico da internet

12. Incentiva a investigacdo de temas atuais,
valoriza o debate sobre direitos e deveres do
cidadédo

13.Explora contextos regionais e globais em
seus sentidos sociais, politicos e culturais
14.Ensina sobre o respeito as diversidades
culturais, étnicas, regionais, de geracdo, de
género e de religido; de orientacdo sexual, etc.
15.Incentiva ao desenvolvimento de uma
postura de conservagdo do patrimbnio
historico, uso e manejo correto do ambiente
16.Utiliza recursos visuais variados, tais

Conhecimentos
e conceitos

Pesquisa,
experimentacio
e pratica

Cidadania e
ética

lustracdes,

diagramas e
figuras

como: esquemas, graficos, tabelas, mapas;

17.Apresenta ilustragBes que contribuam para
a construcdo do conhecimento histérico e
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geograéfico; indica informacdes sobre a origem
das ilustracbes

Manual do | 18.Complementa o livro do aluno; estimula o
professor** uso de recursos complementares as atividades
19.Incentiva a problematizacdo, comunicacao
e expressdo do conhecimento

20.Indica referéncias bibliograficas

Roteiro de analise de livros didaticos, CCA4.

Na semana posterior, em um dia chuvoso, a aula comega com poucos(as) estudantes
em sala. No primeiro momento, 0 monitor socializou com o grupo a andlise que 0
mesmo desenvolveu de um livro didatico voltado para o 4° ano dos anos iniciais. Em
seguida, 0s grupos comegaram a apresentar suas producdes de andlise, dentre as quais,
destacamos duas, pois chamou-nos atencdo as apropriacdes que os livros fazem de
imagens de producdes artisticas sem fazer a citacdo. Vejamos as imagens abaixo,
retiradas de um livro didatico voltado para os contetidos de histéria do 3° ano do
Ensino Fundamental, analisado por um dos grupos de estudantes:

r

André Luiz Joanilho « Claudia Regina Baukat Silveira Moreira 4
Jasé Antonio Vasconcelos

s " Obva atualizada ¥
/ conforme ©

Acordo
| Ortografica di
Lingux
\ Porruguasa y

Imagem 93: Capa do livro “Hoje é dia de Histdria”. Sdo Paulo: Editora Positivo, 2007.
Fotografia: Fabiana Vidal, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal.
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gy
Pracileno

78 ‘& Pensando no dia-a-dis

“ - ersiclace P o
Vacd j4 sabe que a peaulagso brasilsifa possul gl'arltée fizz::;:dccgnw?g?m
de origens diferentas vieram para o Brasil & aqui s ?5\'-; z e ra" ol
com o5 pavas indigenas que i haditavam o teriidne bas ! 5 de
anos, .
Par issu, & COMUM ENLONTATIOS, prncipiments nas 'f 135 0_«35 g’éf‘-dek:- |f. Hi
dus, afodescendentes, indigeras, descendantes de eUrOpEUS & B5Eb00s, Me ; :
catalicos, evangéions, urnbandistas, espintas, fore kshrias, praticantes ;q r:;:.
domnblé; genle gue gosts de feiido com anoz, ouiros Gue areferem macaiu f k,
outros zinda que gostan mais de pebe com pirse, sem fzlar naqueles que troE
tuiclo isso por um bom prato de pokissaba

Imagens 94 e 95: Péginas 55 e 56 do livro “Hoje ¢ dia de Historia: 3° ano”. Sdo Paulo:
Editora Positivo, 2007.
Fotografias: Fabiana Vidal, 2014
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J4& a segunda situacdo que chamou nossa atencéo, se refere a analise de outro livro
didatico feita por outro grupo de estudantes. O livro, direcionado para 3° ano do
Ensino Fundamental, apresenta, no capitulo 3 como um dos conteldos a serem
trabalhados, os diferentes tipos de moradias. Para tanto, utiliza-se a pintura “O quarto
em Arles”, de Vincent Van Gogh. Vejamos as imagens para refletir um pouco mais:

| % N

4 MATERIAL DE
DNULGACAO

CODIGO
| 25287COL06

Histdria
Thatiane Pinela

Liz Andréia Giaretta

Imagem 96: Capa do livro

K@, Manusi o 2 “De olho no futuro:
Professor Histéria. 3° ano”. Sao

Paulo: FTD.

Fotografia: Fabiana Vidal,

2014

No relato da pagina anterior, Teca descreve sua moradia. Agora,
observe a reprodugao de uma tela produzida pelo pintor holandés Vincent
van Gogh. Por meio da pintura ele reglstrou suas impressdes sobre um
s que holandés ¢ a Caractonstica de

Quarto de Vincent em Arles, de Vincent van Gogh, 1888,
an}n”ior&nﬂﬁmﬁmzﬁuﬂcmzﬂg&m
;Wamwemureepostasnocadem.

A - Imagem 97: Péagina 61 do

.'wam”l’“’d“”‘m s livro “De olho no futuro:
""“%’“’m o oimas o dgun, bacs, e s, Historia. 3° ano”. Sdo
et revelam sobre as . )
T i e Paulo: FTD.
Wé‘wmmm“ Fotografia: Fabiana Vidal,
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Apobs a explanacdo deste contelido, o capitulo encerra com a proposi¢do de uma
atividade préatica, vejamos:

\\ COLOCANDO anho indicado para a océ o
o lami I . i .
%“é‘e“ aeoétmoosﬁ Déﬁeég'r‘\tes aspectos das cr;\ga oy pa,;
se divertir um pouco confeccionando uma
isso, siga as instrugoes abaixo.

Materiais necessarios

« uma folha de papel quadrada, de 15 centimetros de lado
« lapis de cor

(1)Dobre a folha de papel a0
meio.

(2) Dobre-a novamente ao meio,
" para fazer uma marca no
papel. Em seguida, desdobre

o papel para que volte a etapa
anterior.

(3 Utilize essa marca no meio do | (4)Segure a parte de bai
papel e dobre as duas laterais um dos Iag?)s aoepgg'é‘f’c?,ﬁ, o
até ela.

deg)o indicador e, com a outra
mMao, puxe
P para o lado a folha

Imagem 98: Pagina 70 do
livro “De olho no futuro:
Historia. 3° ano”. Sdo Paulo:
FTD.

Fotografia: Fabiana Vidal

& Depois de puxar a folha de

| (& Repita o mesmo procedimento
papel, pressione-a para que ela |
se dobre e forme o telhado.

do outro lado, puxando para O
| lado a parte de cima.

 R—

| (7. Depois, pressione a parte

| (8/Apbs seguir essas eka::as, 2
de cima para formar o outro | sua casa fncara com a form:
telhado. mostrada abaixo.

| |
\m

|

i |

C a sua casinha estiver pronta, decore-a da maneira que |

" qDSizg:'s\?ougé podera pinta-la, desenhar portas, janelas, telhado e o
que mais desejar.

~ Imagem 99: Pagina 71 do
\\ livro “De olho no futuro:

Historia. 3° ano”. Sdo Paulo:
s FTD.

71 Fotografia: Fabiana Vidal
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Ao final das apresentac@es, D4 afirma se sentir surpresa com o fato dos(as) estudantes
ndo demonstrarem inquietagBes com os livros analisados e apenas citarem pontos
positivos. Também apresenta outros modos de olhar para os livros, tomando o
referencial tedrico orientador da CC como norteador, e discute sobre as aprendizagens
desse tipo de olhar critico sobre os materiais didaticos. Em seguida, finaliza a aula
com a leitura de parte do poema “Uma Didatica da Invencdo”, de Manoel de Barros.
Vejamos:

|

Para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber:

a) Que o esplendor da manha ndo se abre com faca

b) O modo como as violetas preparam o dia para morrer

¢) Por que é que as borboletas de tarjas vermelhas tém devocao por timulos
d) Se o homem que toca de tarde sua existéncia num fagote, tem salvacéo
e) Que um rio que flui entre 2 jacintos carrega mais ternura que um rio que flui entre
2 lagartos

f) Como pegar na voz de um peixe

g) Qual o lado da noite que umedece primeiro.

etc.

etc.

etc.

Desaprender 8 horas por dia ensina os principios.

Apos a leitura desse trecho, D4 interrompe e diz que deixa essa pista, estimula 0s(as)
estudantes a buscarem a continuidade do poema de Manoel de Barros e destaca que
“a didatica da invengdo ¢é para que a gente se coloque de outra maneira para aquilo
que nos chega” (D4), como forma de desconstruir e desaprender o nosso olhar
naturalizado e buscar ver coisas que ainda ndo vimos ou ndo conseguimos ver antes,
para construir outras possibilidades de ver (DC4).

Nos fragmentos trazidos a baila, percebe-se a presenca de uma dimenséao estética, no
entanto, em cada uma das situacdes apresentadas e vivenciadas na mesma componente
curricular, CC4, essa dimensdo assume novas nuances. Por exemplo, no primeiro fragmento, o
filme assistido e discutido — Janela da Alma — acabou por estimular os(as) estudantes a olharem
de outro modo para o cotidiano, a perceber que o estético também esta contido nas cenas mais
comuns, aspecto também ressaltado na CC5. Desse modo, podemos inferir que as reflexdes
promovidas por D4 e D5, quando propdem que os(as) estudantes reflitam sobre as condicdes,
também estéticas, da parada final das linhas de 6nibus, podem ser entendidas como exercicios
de estimulo ao olhar estético e critico sobre lugares comuns do cotidiano de grande parte dos(as)

estudantes e que, muitas vezes, passam despercebidos, conforme destacaram:

A gente passa tdo rapido sobre as coisas que ndo percebemos 0s monumentos da
cidade, as construgdes, o rio. Por isso, um turista vé de forma téo diferente de nés que
estamos imersos (A20).

Contribuiu muito as matérias [CC4 e a CC5] pra ter o olhar pra historia (pausa), a
historia da nossa cidade, né. E ai eu sempre amei Recife, diante de tudo o que a gente
ja sabe que carrega de historia, 0 Recife é carregado de histéria. S6 que mesmo no
nosso dia a dia, a gente passa despercebido, entendeu? (E5).
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As imagens produzidas pelas estudantes Sueli e Roseli ilustram bem essa reflexdo e,
mesmo considerando que foram tiradas com celulares ou sem a preocupa¢do com técnicas de
fotografia, podemos dizer que elas também carregam nuances de beleza extraidas de realidades,
do cotidiano ndo tdo belo, como nos faz perceber Perissé (2009). As fotografias de Sebastido
Salgado apresentadas atuaram como detonadoras dessa producdo. Vejamos, a seguir, mais

alguns trabalhos produzidos pelos(as) estudantes e que corroboram nossas reflexdes:
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imagem 100: Sem titulo
Jamesson Manuel da Silva , estudante do 4° periodo manha
Fotografia colorida salva em formato digital e projetada no data show, 2014
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Imagem 101: Sem titulo
Thereza Karolyna Silva Souza, estudante do 4° periodo manha
Fotografia em p.b. realizada em Itapissuma, salva em formato digital e projetada no data show, 2014

A partir do exposto inferimos que a experiéncia estética proporcionada por esse tipo de
proposicao carrega um pensar filoséfico sobre o cotidiano e sobre o préprio conceito de beleza.
Assim, apoiamo-nos em Perissé (2009, p. 26) para afirmar que o0 processo continuo de
guestionamentos sobre nossos conceitos, nessa busca de aprendizagens estéticas/culturais, “nos
ajuda a descobrir novas belezas, a desenvolver, ampliar e aperfeicoar nossa visdo estética”,
conforme percebemos na proposta da CC4.

Também voltando-se para o cotidiano enquanto possibilidade de acessar arte e estética,

D2, em uma de suas aulas destacou:

Né&o é na disciplina que a gente vai construir a identificacdo com a arte, é na vida,
saindo de casa (DC2).

Os relatos narrados e a afirmacdo acima nos permitem reconhecer que a ideia de
cotidiano enquanto elemento de formacdo estética/cultural dos(as) estudantes também esta
presente em alguns momentos na formacéo de professores(as) no curso de Pedagogia no qual
nos inserimos nesta viagem. Desse modo, pensar o olhar estético sobre as coisas do cotidiano
enquanto elemento de formacdo estética/cultural na formacdo de professores(as) contribui
também para romper com regras que nos embrutecem, que limitam nossa visao e cerceiam até

nossas praticas, levando-nos a entender e a mudar nosso modo de ver/pensar as coisas, como
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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”.

Agora, voltemos ao fragmento destacado sobre a andlise de livros realizadas na CCA4.
Inicialmente ressaltamos nossa percepgdo das conexdes estabelecidas entre os conteddos
trabalhados na CC, necessarios para aprofundar o conhecimento acerca dos fundamentos do
campo da Histdria e a conexdo com elementos que estardo presentes nas praticas futuras dos(as)
estudantes. Esse motivo reforca a analise dos livros didaticos enquanto importante acéo
formativa, pois estimula o olhar para os materiais que serdo e séo trabalhados em muitas
escolas, sendo parte destes distribuidos pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Nas apresentacOes das analises dos livros trazidas pelos(as) estudantes, de um modo
geral, foi possivel perceber que, em todos 0s grupos, ndo tivemos um olhar critico para as
imagens que ilustram os contetddos. Parte significativa dos livros possuem desenhos
infantilizados, com formas arredondadas e proximas aos desenhos pedagogicos e decorativos,
ainda presentes nos murais, painéis, paredes, corredores e atividades de muitas escolas. No
primeiro livro, no capitulo “O que ¢ ser brasileiro?”, como podemos perceber, a ilustracdo
utilizada para tratar conteudos relacionados a diversidade cultural do povo brasileiro é uma
apropriacdo da pintura “Operarios”, da artista brasileira Tarsila do Amaral. VVejamos a imagem:

Imagem 102: Tarsila do Amaral, 1933

Operarios

Acervo Artistico-Cultural dos Palacios do Governo do Estado de S&o Paulo. Disponivel em:
<http://tarsiladoamaral.com.br/?post_type=work&posts=all >. Acesso em: 12 jan. 2016


http://tarsiladoamaral.com.br/?post_type=work&posts=all
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No entanto, o livro ndo faz mencédo alguma sobre a apropriacéo da pintura, tdo pouco as
estudantes que apresentaram a leitura critica do livro didatico ou a docente citaram esse aspecto.
Também chamou nossa atencdo o fato dessa importante producéo, marco da Arte Brasileira, ter
servido de base para a ilustragdo, mas nenhuma referéncia a mesma foi citada no livro ao
trabalhar o contetdo relacionado a diversidade de povos — asiaticos, europeus, mesticos,
catdlicos, negros, brancos, dentre outras classificacdes — que nos compde. Ja o segundo livro
analisado, utiliza a pintura de Vincent Van Gogh apenas como ilustracdo da tematica abordada
no capitulo “O estudo dos tipos de moradias”, fornecendo pinceladas superficiais sobre o artista,
com perguntas comuns como estratégia para direcionar a leitura, subestimando as capacidades
das criangas de lerem criticamente a mesma imagem.

Vale salientar que um dos aspectos do roteiro distribuido para tal analise ressalta a
importancia de olhar para as ilustragdes, suas informacdes e origem das mesmas. No entanto,
esse aspecto ndo foi fruto de uma analise mais detida por parte dos(as) estudantes, tdo pouco
foi destacado pela docente.

Também como podemos ver, na proposicdo de atividade pratica sugerida no livro, a
realizacdo de uma dobradura, a casa, ensinada passo a passo, também é um modelo de casa
estereotipada, uma contradi¢cdo com o préprio tema abordado no livro, ao discutir que existem
diferentes tipos de moradias. Todavia, no final do capitulo, a obra encerra com uma atividade
na qual todas as criangas devem reproduzir a mesma casa, desconsiderando a diversidade de
formas de habitacdo que a propria realidade do contexto da sala pode ter. De certo modo, a
atividade pratica contradiz o que sugere o roteiro prévio dado por D4, no que se refere ao olhar
para os conteudos de cidadania e ética presentes e o respeito aos contextos regionais e globais,
aspecto também negligenciado na analise apresentada.

No que se refere as imagens de arte que sdo encontradas nos livros analisados, a grande
maioria serve apenas para ilustrar os contetdos trabalhados, ou seja, arte nesses casos fica a
servigo de campos de conhecimentos, s&o elementos decorativos dos livros e dos temas tratados.
Assim, considerando que nenhum dos grupos olhou criticamente para essas questdes, SOmos
levadas a inferir que, aos olhos dos(as) estudantes, esses aspectos viram verdades, reforcam o
carater ilustrativo da arte e 0 modo como ela deve estar a servi¢co dos demais campos na escola,
pois as imagens e atividades, a exemplo das citadas, foram tomadas como bons exemplos de
interdisciplinaridade entre historia e arte, no caso dos livros citados.

Aspecto ainda mais agravante foi destacado na fala de uma das estudantes, quando

afirma que os livros analisados, ainda que tenham falhas, sdo melhores do que o livro que €é
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adotado na escola onde trabalha, uma vez que o mesmo trabalha a partir das datas
comemorativas, 0 que na visdo da estudante acaba por obrigar as professoras daquele contexto
a esperar que as datas cheguem para poder ser trabalhado em sala de aula.

Ao final das apresentacdes de todos os grupos, D4 destaca que alguns elementos néo
foram percebidos, como, por exemplo, o hino nacional na contra-capa de alguns livros,
deixando marcas de um discurso. Nessa direcdo, afirma a necessidade de prestar atencdo, ver
um pouco mais os limites desses materiais e perceber que tipo de pratica e pensamento eles
sinalizam. No entanto, a docente ndo fez nenhuma mencao as ilustracdes e as imagens da arte
que circulam nos livros, também ndo fez nenhuma critica as atividades sugeridas.

A partir do exposto, inferimos que o mesmo contexto disciplinar, em situagdes
diferentes, revela a presenca de uma dimensao estética, ora mais aproximada da ideia de arte e
estética horizontal, portanto, uma aproximagdo com um modo contemporaneo de pensar esses
campos, ora mais afastada dessa compreensao. Essa reflexdo coaduna com o que nos diz Perissé
(2009, p. 46) quando analisa o contexto educacional e diz que na “formacgédo sempre poderemos
perceber pontos positivos e lacunas. A formacdo estética resulta das relacdes que
estabelecemos, e que continuamos estabelecendo, com obras de arte de todos os tipos, em
circunstancias favoraveis ou menos favoraveis”.

As questdes levantadas acabam por reforcar nossa compreensao de que, se a formagao
de professores(as) ndo proporciona experiéncias estéticas que provoquem aprendizados nos
sujeitos, que os(as) atravessem, abalem suas certezas, questionem os modos de ver/ler o mundo,
tirem-lhes das caixas, questionem seus valores, entdo, estamos fadados(as) a aceitar o que nos
é esteticamente imposto como verdade e deixarmos de lado nossa capacidade de também tecer
nossos proprios julgamentos estéticos. Também nos indicam a necessidade urgente de continuar
olhando criticamente para os materiais didaticos escolhidos pelas instituicdes de educacédo
basica e distribuidos a partir das politicas publicas, o que motiva as escolhas e 0s modos como
0s mesmos sao utilizados pelos(as) professores(as), além do esforgo necessario na formacéo
para que os(as) estudantes participem desse tipo de atividade de analise em todos os campos de
conhecimentos com os quais poderao atuar no chao das escolas e para além dos livros didaticos,
numa aproximacao com o olhar critico explorado tambeém pelo campo dos Estudos Culturais.

Na direcdo desse olhar critico sobre diferentes artefatos culturais, D5, na leitura e
discussdo de um dos textos orientadores da disciplina, ainda que brevemente, discute os
artefatos culturais enquanto elementos que desafiam os(as) professores(as) e suas praticas,
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impelindo-os(as) a praticas mais desafiadoras. Em seguida, exemplifica com o cinema e
questiona: “O cinema esta ai, mas o professor vai ao cinema?” (D5).

Como vimos, ao refletir tudo o que observamos I4, os estimulos a esse olhar estético
para o cotidiano ou para artefatos culturais que integram nossas praticas também aconteceram
de forma mais intensa em alguns momentos e em algumas componentes curriculares e quase
inexistente em outros. Interessa-nos aqui registrar ndo apenas falhas, mas apontar caminhos,
pistas para pensar outros modos de movimentar a formacdo de professores(as) a partir do
(com)part(r)ilhar de acGes, praticas pedagdgicas que evidenciaram a presenca de uma dimenséo
estética e a preocupacdo em tornar a formagdo mais estética e arejada.

Nessa busca caleidoscopica, lancamos um olhar mais pontual para as experiéncias
vivenciadas e relacionadas ao cinema, mais precisamente, por entendermos filmes enquanto
artefatos culturais provocadores potenciais de experiéncias estéticas, aspecto que consideramos
pertinente na/para a formacao estética/cultural de futuros professores(as), coadunando, assim,
com Perissé (2009, p. 69) quando diz que “a sétima arte é educativa em pelo menos trés
direcbes. Quando vemos o ensino tematizado pelo cinema. Quando utilizamos o cinema para
ensinar determinados saberes. E quando ensinamos a arte de fazer cinema”. Esses aspectos
orientaram também o nosso olhar para o cinema nas componentes curriculares que compuseram

nossos pontos de parada. Vejamos, em seguida, alguns recortes de aulas observadas:

A sala estava cheia, aproximadamente 40 estudantes tentavam se organizar
confortavelmente numa sala de aula tdo pequena. Aos poucos, a agitagdo tipica do
inicio da aula do turno da noite deste grupo foi cedendo espago. Na pauta do dia, D3
e D4 trazem o curta-metragem “Recife Frio”, de Kleber Mendonca Filho, produzido
em 2009. O filme foi projetado no quadro da sala, com o equipamento de som de uso
pessoal das docentes. Apds alguns impasses técnicos, sanados por um estudante
sempre solicito nesses momentos, comecamos a assistir ao filme. Olhares atentos,
poucas conversas, algumas risadas durante a exibicdo. Nem parecia que la fora
transitavam tantas pessoas. Nesse dia, 0 barulho externo pareceu ndo comprometer a
aula.
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Imagem 103: Cartaz do filme Recife Frio, 2009
Direcéo: Cleber Mendonga Filho
Disponivel em: <https://vimeo.com/9970440>. Acesso em: 11 out 2014

No debate que seguiu a exibi¢do do curta, os(as) estudantes se colocaram da seguinte
forma: “O filme para nds ¢ uma invengdo, mas se outra pessoa assistir pode pensar
que isso é realidade” (fala de A14). Ja outra acrescenta: “A importancia da fic¢do para
agugar a imaginacdo” (fala de Al15). Nesse momento, D3 fala: “Ser& que ele néo
inventa outra coisa pra gente ver o mesmo de outra maneira?”.

A partir das discussdes, D3 e D4 adentraram na apresentacdo de um elemento
importante para o cinema e para os desdobramentos dos conteidos da disciplina, o
roteiro. Para esse momento, utilizaram como estratégia de atividade pratica a
distribuicdo de materiais para que os(as) estudantes, em grupos, produzissem um
roteiro, elegendo cenas, recortes, musicas. Vejamos abaixo algumas imagens
extraidas do catalogo Fotografia, de Alcir Lacerda, organizado pela filha do fotdgrafo,
Betty Lacerda e publicado pela CEPE editora, mais especificamente o trecho no qual
trabalha a tematica “Cidades”, distribuido para um dos grupos para servir de base para
a atividade prética solicitada:
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fotografia

Imagem 104: Capa do catalogo fotografico de Alcir Lacerda, fotografia
Cepe Editora, Recife, PE
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Imagens 105: Alcir Lacerda, fotografia
Tematica: cidades

Cepe Editora, Recife, PE
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Imagem 106, 107 e 108: Alcir Lacerda, fotografia
Tematica: cidades
Cepe Editora, Recife, PE
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Ap6s um momento reservado para que o0s(as) estudantes pudessem ver um pouco mais
dos materiais observados e discutissem, D3 e D4 comecaram a dar pistas para cada
grupo pensar a producdo do roteiro. No grupo no qual participamos, diante das
imagens, houve uma chuva de ideias, dentre as quais destacamos em nossas
anotacdes:

1. Varias imagens da cidade vista do alto, como se alguém estivesse vigiando;

2. Ruas mais desertas, o perigo no Recife;

3. Imagem das jangadas nos rios;

4. Evento religioso no rio.

Por fim, o grupo conclui que, em todas as imagens, 0 rio e 0 mar sdo elementos
importantes para o fotografo. Ap6s um tempo para discutir e preparar a atividade, os
grupos apresentaram os roteiros criados para o restante da turma. Vejamos o roteiro
criado para um curta-metragem a partir das fotografias de Alcir Lacerda:

Titulo: Construgdes Anénimas.

Género: documentario ndo ficcional.

Musica de fundo para abrir o filme: A cidade, de Chico Science.

Foco do filme: imagens de prédios, casas, palafitas, rio, pessoas em movimento,
comércio da cidade.

Trilha sonora: Cidaddo, de José Ramalho.

No debate estabelecido ap6s as apresentacGes sobre as experiéncias de criacdo
coletiva, a ideia do real/irreal na criacdo, os impasses nas tomadas de decisGes, trés
estudantes ressaltam da experiéncia de criacdo de roteiros:

“Como a gente vai construindo uma linguagem com imagens do real, mas que pode
gerar outras criacdes” (fala de Al6).

“Existe um campo fértil para cada um do grupo” (fala de A17).

“A gente aprende a olhar” (fala de A18).

Apos essas contribuicBes, a aula é encerrada. Alguns(mas) estudantes ja estavam
inquietos(as) para sair mais cedo, aspecto comum em todas as aulas observadas,
sobretudo, por ficarem com medo de enfrentar a parada de 6nibus na saida apés as
21h30. Mas, a agitacdo nao foi maior do que as cabecas fervilhando, saimos com a
sensacdo de termos aprendido muito. Esse aspecto foi percebido nas falas soltas, nas
conversas de corredores durante a saida da turma (DC3).

Nesse dia, por questdes pessoais e de salde, D3 e D4 ndo puderam estar presentes e 0
filme reservado para o dia, “O substituto”, langado em 2013 e dirigido por Tony Kaye,
foi passado por uma das estudantes monitoras. A exibigdo do filme aconteceu no
Auditério do Centro de Educacéo.

Antes de comecar, algumas estudantes sairam para comprar pipocas e distribuiram
para o restante da turma. A maioria insistiu para que o filme fosse dublado, alegando
gue ficavam cansados(as) ao ficar lendo a legenda. Luzes apagadas, quase toda a
turma presente. Siléncio! O filme comecou.
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DO PRODUTOR DE ESTADO DE GUERRA E DO ACLAMADO REALIZADOR DE AMERICA PROIBIDA
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Imagem 109: Cartaz do filme “O Substituto”, 2013
Direcdo: Tony Kaye

Mesmo com a auséncia das docentes, percebemos que os(as) estudantes se
interessaram, assistiram ao filme inteiro, inclusive insistiram em deixar passar até o
final, mesmo com a forte chuva que caia do lado de fora. Ao final, os(as) estudantes
receberam a orientacdo encaminhada pelas docentes da atividade para ser realizada
em casa: escrever as impressdes do filme assistido para ser discutido na aula seguinte.
Nos, enquanto observadoras e participantes das aulas, também fizemos a nossa
atividade que foi recolhida pelas docentes na aula seguinte, assim como as atividades
dos(as) demais estudantes. Vejamos o relato que escrevemos:

“O filme fala da escola, dos sujeitos que nela convivem e transitam, do cotidiano desse
lugar t&o cheio de especificidades, mas, especialmente, fala do professor. Nos levou
a pensar em como nés, professores(as), ndo nos despimos de nossa vida la fora para
adentrar na sala de aula. Carregamos para a sala de aula nossas angustias, nossos
medos, estresses da vida cotidiana, alegrias, dores, ainda que seja reconhecido o
imenso esfor¢o que fazemos para ndo levar a casa para o trabalho e nem levar o
trabalho para casa. Penso que isso é IMPOSSIVEL!

O filme nos deixou arrebatadas, perplexas, mexeu com a gente, nos fez pensar nas
relagGes que buscamos estabelecer com nossos(as) estudantes. Mas também nos fez
pensar em como € possivel acreditar nas pessoas, nas possibilidades de mudancas, em
dar-lhes oportunidades, vez e voz, independente de ser um jovem ou um moribundo.
Por outro lado, também nos mostrou uma face dura da vida, a nossa impoténcia para
lidar e até mesmo para saber conviver com nossas limitacoes.

Enfim, esse é um daqueles raros filmes que nos deixa pensando e refletindo sobre a
vida, mesmo depois das luzes acenderem, do som cessar e das vozes comegarem a
surgir no ambiente de exibicdo”.
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No debate orientado por D3 e D4 na semana subsequente, alguns(mas) estudantes
destacaram cenas, imagens e falas que chamaram atengo e remeteram a pensar o
campo da educacdo e as préticas que veem no cotidiano ou que irdo enfrentar.
Vejamos abaixo alguns destaques:

e A fala de uma personagem que diz: “O que € que eu vou fazer com ela em casa”,
para discutir o quanto que os pais esperam que a escola e os(as) professores(as)
facam pelos(as) seus/suas filhos(as).

e A forma como os(as) professores(as) tornam-se professores(as), nas falas
destacadas no inicio do filme, muitos(as) deixam entender que “cairam de
paraquedas na profissdo” (fala de A19).

e Uma cena especifica (cena final do filme) quando aparecem folhas de livros e
cadernos sendo levadas ao vento no corredor central de acesso as salas de aula,
numa atmosfera enevoada, o que fez pensar que o modelo de escola como deposito
de criancas ndo funciona mais, estd em crise, um sinal de abandono.

Imagem 110: Fragmento do filme “O Substituto”, 2013
Direcéo: Tony Kaye
Recorte da imagem: Fabiana Vidal, 2014

Paralelamente as falas, D3 e D4 propdem reflexdes para pensar o contexto, as
exigéncias atuais relacionadas ao sistema de avaliacdo impostas as escolas e que ditam
um modelo de escola que é aceito. Trata-se de um exercicio de olhar mais uma vez,
agora a partir dos registros imageéticos e dos atravessamentos proporcionados pelo
filme, de uma forma de agucar a criticidade dos(as) estudantes. Ao mesmo tempo, as
docentes passam também a exibir trechos e discutem com mais detalhes, dando énfase
também as questBes técnicas que precisam ser observadas por todos(as) para a
elaboracg&o do trabalho final da CC3, a producédo de um curta-metragem. Desse modo,
estimularam os(as) estudantes a perceberem: as falas das personagens, professores(as)
gue aparecem nas cenas em preto e branco; as falas da personagem principal em cenas
coloridas; os trechos relacionados as memérias do passado, sempre na coloracdo
sépia; a inser¢do da animagao no inicio do filme; a linguagem corporal € 0 modo como
a camera é posicionada em alguns momentos; o som dos saltos altos; os efeitos slow;
a mistura de efeitos de luz e masica de fundo para compor a cena. A aula encerra,
saimos com a sensagdo de que todos(as) estavam transbordando informagoes,
dissecamos um filme, percebemos o que antes ndo tinhamos percebido (DC3).

A aula deste dia foi destinada as primeiras orientacbes para o trabalho final da
disciplina. D3 e D4 apresentaram a tematica que norteadora dos curtas a serem
produzidos: “Olhares sobre...” professores/professoras, alunos/alunas, escolas.

Nas duas semanas seguintes, as aulas foram cedidas para que os(as) estudantes se
reunissem para discutir e produzir o filme, trabalho final da disciplina, a ser entregue
na Ultima semana de aula, juntamente com a atividade “Diario Sensivel”, que consistia
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na producdo individual de impressdes sobre todos os filmes assistidos durante o
semestre, a saber:
e Viagem a lua, 1902, direcdo de Georges Méliés;
Cinema Paradiso, 1988, direcdo de Giuseppe Tornatori;
Recife Frio, 2009, direcdo de Kleber Mendonga Filho;
Janela da Alma, 2001, direcdo: Jodo Jardim e Walter Carvalho
Matrix, 1999, dire¢do de Lana Wachowski e Lilly Wachowski;
A Onda, 2008, direcdo de Dennis Gansel;
O Substituto, 2013, direcdo de Tony Kaye;
Escritores da Liberdade, 2007, direcdo de Richard LaGravenese.

No dltimo encontro, como combinado, foram exibidos todos os filmes produzidos
pelos(as) estudantes, abordando os seguintes temas: “Olhares sobre a EJA na
universidade”, “Uma aula fora dos muros da universidade: didatica diferenciada”,
“Onde ha educagdo?”, “A minha educagdo”, “Todo dia é a mesma desculpa” e
“Pipocas Queimadas”. Ap0s a exibicdo dos curtas, D3 e D4 abrem espago para o
debate, os(as) estudantes falam sobre o processo de producdo e os aprendizados,
alguns(mas) destacam que foi uma experiéncia muito rica, sobretudo, por nunca terem
vivenciado nada parecido no curso.

Os(as) estudantes que produziram o curta “Uma aula fora dos muros da universidade:
didatica diferenciada”, que estavam no ultimo periodo, destacam que além do filme,
a experiéncia de acompanhar o grupo de uma disciplina onde a aula aconteceu fora da
sala de aula, no centro da cidade do Recife, foi muito enriquecedora, que eles(as),
integrantes do grupo, j& no Gltimo semestre do curso, nunca tinham vivenciado
possibilidades de aulas de campo fora da UFPE, que a experiéncia permitiu perceber
também a riqueza de aprendizados que uma aula de campo proporciona, possibilitou
conhecer e entrar em contato ndo apenas com 0s conteddos, mas olhar para a cidade
de outra forma, perceber nela outros detalhes.

Ja os(as) estudantes que produziram o curta “A minha educa¢do” apresentaram um
olhar critico para a estética dos ambientes da prépria universidade, com banheiros e
corredores do Centro de Educacéo degradados, comparando-0s com as instalacfes de
outros centros, a exemplo do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, mais
especificamente com as instalacdes do curso de Hotelaria, com seu prédio recém
construido, bem conservado e limpo. Na discussdo sobre esse filme, uma estudante
destaca a questdo da invisibilidade presente na formagao, quando pessoas e até mesmo
lugares e espacos que transitamos ndo sao percebidos. Ap6s o debate, a aula se
encerra. Para nos e, acreditamos, para muitos(as) estudantes, também encerra-se o
semestre de experiéncias estéticas nesta componente curricular (DC3).

Depois de pouco mais de 30 dias de recesso para as festas de final de ano, retomamos
as atividades para a finalizagdo do semestre letivo. No retorno, no primeiro dia de
aula, pela primeira vez, ap6s quase 1 ano de nossa inser¢do no campo, encontramos a
sala limpa, com aparéncia de ter sido lavada, com as carteiras organizadas, nos dando
uma sensacdo de conforto e acolhimento. Nas semanas subsequentes, foi destinado
um tempo exclusivamente para as produces da atividade final da CC4.

Chegado o grande dia, a exibicdo dos filmes produzidos pelos(as) estudantes.
Consideramos importante dizer que, nas orientacfes dadas por D4 para esta produgo,
tomou-se como eixo norteador a importéncia de considerar que muitos sdo 0s atores
gue podem narrar de diferentes maneiras, que ha modos distintos de contar histérias,
para além do viés temporal, linear, descritivo e que enfatiza o0s
individuos/personalidades; para além do foco marxista, também linear e com énfase
nas questdes da economia, mas em uma direcdo ndo linear, com tematicas que
perpassam o sensivel e as pessoas comuns, partindo da ideia de que e de que em tudo
temos conexdes com diferentes campos, bebe-se em diferentes fontes para se construir
historias. Assim, para a finalizagdo das experiéncias vivenciadas durante o semestre,
D4 reservou a sala 12, o Anfiteatro Professora Iracema Pires, por ser o espago com
melhor estrutura para esse tipo de atividade naquele momento.
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A docente inicia apresentando o video que ela produziu juntamente com 0 seu grupo
de PIBID, motivados(as) por duas referéncias, Larrosa e seu conceito de experiéncia,
e 0 poema “Didatica da Invencdo”, de Manoel de Barros.

Em seguida, os(as) estudantes apresentaram os videos sobre histérias que contribuem
para contar histérias do Recife, produzidos como atividade final da disciplina.
Vejamos os titulos e a ideia central de alguns curtas produzidos:

e A Emparedada da Rua Nova; reconta a histéria das mulheres emparadedas nessa
conhecida rua da cidade, também apresenta uma entrevista com o diretor e ator
recifense, Jorge de Paula, que fala da adaptacéo da obra de Carneiro Vilela para
o teatro. Autoria: Carla Albilene, Dacymere Gadelha, Tayna Schelling e Soraia
Gomes.

Imagem 111: Fragmento do curta: A Emparedada da Rua Nova, 2014

Recorte da imagem: Fabiana Vidal

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=b5BgKgSnCKk>. Acesso: 14
mai. 16

e Cara ou Coroa: aborda a Rua da Moeda, sua hist6ria, os acontecimentos e
conflitos do dia 01/05/2015. Autoria: Maria Clara Albuquerque Souza, Jamesson
Manuel da Silva, Kelly Karoline Ferreira da Silva e Rafaela Teixeira dos Santos.

e  Loucas pela Tamarineira: aborda a historia do Hospital Ulisses Pernambucano
e sua importancia para a cidade do Recife, bem como a situagdo deste espaco
nos dias atuais. Autoria: Renata Guimardes, S6nia Nunes e Jennifer Souza.

Imagem 112 Fragmento do curta: Loucas pela Tamarineira, 2014
Recorte da imagem: Fabiana Vidal


https://www.youtube.com/watch?v=b5BqKqSnCKk
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e Assombragdes do Recife: destaca histdrias em torno do Teatro de Santa Isabel,
da Praca Chora Menino e do Cemitério de Santo Amaro. Autoria: Tais Tavares
da Silva, Isabela Julia e Glaubyanne Kelly Ferreira da Silva.

e Reciclub: aborda como tematica os clubes do Recife, com énfase na histéria do
Clube Bela Vista. Autoria: Amanda Souza, Cinthia Carolina, Flavia Bezerra e
Elizabete Alves .

Imagem 113: Fragmento do Curta: Reciclub, 2014
Recorte da imagem: Fabiana Vidal

Os(as) estudantes estiveram atentos(as) as apresentagcdes. Mas, o tempo foi um
impeditivo para que debates e uma conversa mais alongada fossem possiveis ap6s
cada exibicdo, considerando, sobretudo, essa aula ter sido o Ultimo encontro da turma.
Vale salientar que durante a apresentacdo, alguns filmes tiveram problemas, como:
midias que ndo abriram e que precisaram ser substituidas pela gravacdo na memoria
auxiliar, equipamento de som que nao funcionou em alguns momentos e precisou de
ajustes. Apos a exibicao de todos os filmes, D4 destaca que os problemas surgidos séo
contornaveis, sobretudo, ao considerar que a maior parte dos(as) estudantes
envolvidos(as) estavam vivenciando pela primeira vez esse tipo de produg¢do. Durante
o0 rdpido debate no final da aula, uma estudante destaca a experiéncia proporcionada
pela CC4 quando propde o desafio de produzir um filme e relembra Manoel de Barros
quando diz que “é preciso transver”. Nas palavras da estudante:

N&o é sé transver, mas proporcionar isso para outras pessoas [...]. A gente acaba vendo
gue a gente é capaz de fazer. A gente acaba transvendo o mundo e se transvendo
principalmente (fala de A21).

Apos essa fala, para encerrar o semestre, D4, emocionada, prope que todos(as)
registrem o que ficou das experiéncias vividas na CC4. Vejamos 0 nosso registro com
o0 qual fazemos uma leitura das experiéncias que também nos atravessaram:

“Ficaram os registros e as marcas da construc¢do de um outro curso de Pedagogia, onde
0s modos de ensinar e aprender desconstroem praticas resistentes, ainda presentes, e
lancam sementes para uma formacdo de professores atores e autores, capazes de
construir outras historias nas nossas praticas.

Né&o sairemos desta disciplina da mesma forma que entramos, pois a cada aula fomos
atravessadas pelas diferentes experiéncias estéticas proporcionadas” (DC4).

A partir dos fragmentos narrados, podemos pensar na potencialidade que experiéncias

estéticas envolvendo o cinema podem provocar na/para a formacdo de professores(as),
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deixando contetdos transbordarem de suas caixas, (re)mexendo com as ordens que ditam regras
e como os modos de pensar formas, de abordar tematicas, avaliacdo, historias, contribuindo
para retirar a formacdo em Pedagogia das formas que a aprisionam. As experiéncias
apresentadas nos mostram que outros caminhos sdo possiveis, caminhos mais estéticos.

Housen (2000, p. 150) afirma que, “para descobrir como olhar para as coisas de uma
nova maneira, o aluno tem de partir da sua propria experiéncia em vez de tentar apropriar-se da
maneira de ver dos especialistas”. Essa autora nos faz pensar nas provocagdes postas pelas
componentes curriculares, quando os(as) estudantes foram estimulados(as) a construirem
narrativas sobre o campo da educacdo e sobre as histérias do lugar onde vivem. De certo modo,
a juncdo dessas narrativas ajudaram os(as) estudantes a construir as grandes historias dos
campos trabalhados, Educacdo e Histdria. Ao mesmo tempo, inferimos que esses sujeitos
aprenderam outros modos de construir narrativas pelas experiéncias estéticas vivenciadas no
sentido deweyano, de imersdo na pratica, pois, no processo de producdo dos filmes, foram
instigados(as) também a pensar esteticamente, a fazer escolhas por cenas, recortes, énfases,
luzes, a0 mesmo tempo, provocaram e produziram outros modos de construir conhecimentos.

Mais especificamente, a experiéncia de produzir cinema vivenciada na CC4 coaduna
com a importancia dada pelos Estudos Culturais a aproximacao entre as experiéncias dos(as)
estudantes e os conhecimentos legitimados no curriculo. Para nos, as experiéncias narradas
revelam aproximacdes entre vida e cotidiano por meio de experiéncias estéticas que constroem
histdrias que produzem conhecimentos, histérias que consideram também como valida a nédo-
linearidade, vista a partir das rupturas, deslocamentos, descentramentos e complexidades,
conforme sugere Giroux (2012, p. 96) quando diz que, na perspectiva adotada pelos Estudos
Culturais, a histéria ndo “diz respeito simplesmente a fatos, datas e eventos. Ela diz respeito
também a examinar criticamente nossa propria localizagao historica”.

Se tomarmos a metafora deweyana sobre a pedra que desce um morro e entendermos
que a experiéncia provocada pelo rolar da pedra deixa marcas, restos de folhas, areias e musgos,
vincos marcados por outras pedras que estavam pelo caminho, para comparar com tudo o que
foi vivido nas CC3 e na CC4, somos levadas a entender que os(as) estudantes, futuros(as)
professores(as), ndo passaram incolumes pelas experiéncias estéticas relatadas. De algum
modo, foram atingidos(as) pelas experiéncias e estas poderdo provocar rebatimentos nas acoes
futuras, nos modos de ser, estar e agir enquanto intérpretes e trabalhadores(as) culturais.

Vejamos 0s excertos a seguir para pensar um pouco mais:
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Ahh, na CC3, os textos que tinham, eu li eles pouco, apesar de té-los, mas aquela coisa
de vocé ver aqueles filmes e voceé escrever, pronto, aquilo ali pra mim foi o suficiente.
[...]. Porque a, a coisa do, porque eu acho que isso mexe com a coisa dos sentimentos,
né, entdo, acho que vocé precisa escrever, vocé precisa falar, ndo so escutar. Eu fago
isso, eu faco aquilo, entdo, aquilo ali foi outra visdo. E ela foi uma disciplina, parece
que ela era meio répida, né? Porque a gente ndo tinha o horario, ndo tinha muito
tempo, mas ai aquela coisa da escrita, até hoje eu fico pedindo [...]. E as pessoas vdo
criando ali, né, fazer alguma coisa, fazer o video, né, no final. Que a gente fica tirando
onda, se ficou bom ou ndo. O experienciar (E1).

A questdo mesmo das andlises, vocé assistir, porque vocé geralmente assiste filme
descomprometido e ali na disciplina a gente assistia filme comprometido, com um
olhar diferente, né? (E4).

Botar musica, colocar filme ndo é sé para deixar 0os meninos alegres. No curso de
Pedagogia, eu percebo muito isso, as atividades, elas sdo muito pensadas nesse
sentido, de colocar o menino, de motivar (D4).

Essas falas nos levam a afirmar que o cinema ndo foi utilizado como forma prética,
ferramenta ou informacdo, mas como elemento provocador de experiéncias, seja por estabelecer
uma relacdo com os(as) estudantes enquanto espectadores(as) deste artefato cultural para fazer
pontes com a vida, com a sala de aula, com o ch&o das escolas, para pensar o campo da educacéo
ou por torna-los(as) produtores(as) e protagonistas, para além da ideia de cinema como
passatempo e momento para divertir, acalmar, relaxar, conforme critica destacada por D4,
perdendo-se toda a potencialidade que esse texto cultural tem para ser utilizado na escola. Dito
de outro modo, as experiéncias com o cinema nas duas componentes curriculares destacadas se
aproximam da ideia de experiéncia estética no sentido deweyano, mas, ao mesmo tempo,
também da ideia larrosiana de experiéncia enquanto aquilo que atravessa o sujeito.

Osteto & Leite (2004, p. 105) interessa-se pelo imbricamento entre Educacdo e Cinema
e defende a importancia deste texto cultural na formacao de professores(as) como forma dos(as)
estudantes sairem da posicdo daquele(a) que contempla para a posicdo do didlogo, da
compreensdo, da ressonancia, da significacdo e da produgéo de conhecimento, por isso, defende

a importancia de:

Viabilizar a circulagdo do conhecimento — no caso, estético e cultural — e ampliar e
qualificar o repertorio — aqui, cinematografico —, favorecendo a formacéo de cidadaos
criticos e sensiveis, € uma proposta politico-ideoldgica que vai contra manutencao do
status quo, uma vez que conhecimento confere poder.

Por sua vez, Barbosa (2003, p. 11) acresenta que “a educagao se torna mais reflexiva a
medida que os alunos se tornam conscientes de seu papel como intérpretes culturais”. Desse

modo, nos deixa pistas para pensar o duplo compromisso da formacao de professores(as), no
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que se refere a alimentar os(as) estudantes de uma formacdo estético/cultural e, assim,
contribuir para que se percebam enquanto intérpretes culturais e, ao mesmo tempo, abaste cé-
los(as) de elementos que lhes permitam ser protagonistas.

A partir das contribui¢cbes destacadas, giramos o caleidoscopio mais uma vez e
comecamos a olhar mais atentamente para outros lugares da nossa viagem. Mais precisamente,
guando sistematizamos nossos pontos de parada, estabelecemos a priori o olhar para CC
obrigatdrias e eletivas relacionadas ao campo da Arte no curso de Pedagogia, por entendermos
que nesses lugares poderiamos encontrar potenciais elementos para as formacGes
estéticas/culturais dos(as) estudantes. Assim, tomadas pelos registros realizados, juntamos
outros tantos elementos ao nosso caleidoscOpio e comegamos a construir outras imagens.

Vejamos alguns desses registros:

Regularmente, o docente inicia suas aulas divulgando os eventos culturais da cidade
para os(as) estudantes, deixando pistas de possibilidades de formagdes
estéticas/culturais para além da formacéo. Nesses momentos de compartilhamento de
possibilidades de experiéncias estéticas/culturais na cidade do Recife, o docente citou:
Exposi¢do no Museu da Cidade do Recife; Espetaculo “O guardador de poetas™, no
Teatro Joaquim Cardoso, Festival O Boticario de Danga; Festival Ver Ouvindo — com
dudio descricdo; Porto Digital; Socializacdo da agenda de cursos e programacao do
Paco do Frevo; Distribuicdo de Kits sobre a ciclovia implantada no Recife; Folder do
espetaculo Piolin; Divulgagdo do langamento do livro “Nova Fase da Lua: escultores
populares de Pernambuco”; Folder do Museu Cais do Sertéo.

Na semana subsequente, nesse mesmo momento inicial, como parte da rotina da aula,
0 docente inicia a divulgacdo de eventos. No entanto, ao divulgar uma exposicdo do
artista pernambucano Kilian Glasner, na Galeria Amparo 60, uma estudante pergunta
se a entrada é gratuita. Nesse momento, responde: “A galeria é uma galeria para rico,
que faz exposicdo e divulgacdo para vender e que ndo gosta de pobre por la”. A
estudante aparentou se sentir constrangida com a resposta, outras trocaram olhares
desaprovando o comentério do docente que continuou normalmente dando outros
avisos de eventos da cidade (DC1).

Vale destacar que grande parte dos eventos divulgados por D1 em suas aulas séo
gratuitos ou de baixo custo, com precos acessiveis para estudantes. Por outro lado, ao mesmo
tempo em que o docente aproxima os(as) estudantes das producdes culturais que circulam na
cidade, também vai contra este pensamento contemporaneo do campo da Arte/Educacédo
quando diz quem pode e quem ndo pode ir numa galeria, evidenciando o discurso da
macroestética, de um modo de pensar arte elitista e para poucos(as) privilegiados(as), que
distancia os(as) estudantes desse lugar “sagrado”, a galeria (PEREIRA, 2013).

Sobre isso, Darras (2006, p. 11)*® afirma: “la question de I’art comme pratique culturelle

typique et exclusive des groupes dominants est posée”. Para 0 autor, essas maneiras de pensar,

“8 Traducéo livre: A questdo da arte como prética cultural tipica e exclusiva de grupos dominantes esta posta.
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ainda que pontuais, como observamos no momento transcrito da CC1, sdo resquicios do
pensamento tipico do século XX e ainda resistentes em praticas nos dias atuais e acabam por
manter a separacdo que determina quem compete conhecer, produzir e pensar arte. Mas €
preciso que se diga que apenas esse aspecto citado ndo é suficiente para encaixotar o docente
em uma perspectiva fechada, tradicional, elitista, ainda que esses aspectos se sobressaiam na
fala proferida aos(as) estudantes.

Tomamos as pistas dos estudos de Hall (2013, 2014) e o debate trazido por Moreira e
Cunha (2006) para entender as questfes evidenciadas no fragmento citado. Esses autores
discutem que, no contexto contemporaneo que estamos imersos, as identidades recebem
influéncias de varios sistemas culturais. As identidades sdo caleidoscépicas, um mesmo eu pode
revelar contradicOes e pensamentos em constante processo de mudanca.

Na busca por mais elementos para entender a formacéo de professores(as) enquanto
politica cultural, tomamos Costa (2010) e continuamos a perseguir experiéncias de praticas
culturais que contribuam significativamente e incisivamente na/para a formacéo de identidades

estéticas no curso de Pedagogia. Vejamos os relatos a sequir:

Ainda nos primeiros dias de aulas, D2 frisou sua proximidade e a énfase que daria as
Artes Visuais na CC2, em virtude de ser este o seu campo de formagdo. Naquele
momento, destacou que a arte na escola ndo se resume ao campo das Artes Visuais, e
que outras linguagens compBem este campo, Musica, Teatro e Danca. Assim,
pensando na importancia de fomentar algumas reflexdes acerca dessas linguagens,
destacou que organizou previamente alguns encontros com profissionais para
compartilhar experiéncias e apontar pistas, caminhos de diadlogos com a musica, 0
teatro e a danga na escola. No primeiro encontro, a professora convidada (PC1) falou
sobre o Ensino do Teatro na escola. Dando inicio, PC1 pediu que os(as) estudantes
falassem todas as palavras que remetem para eles ao ensino do teatro na escola, dentre
as quais destacamos: talento, diversdo, corpo e voz, libertagdo, linguagem,
comunicacdo, desinibi¢do. Alguns(mas) relataram a ideia que conhecem do teatro na
escola, das vivéncias que tiveram quando criangcas, como: participar de jograis,
decorar pecas, encenar aulas de histéria.

Apos essa chuva de palavras e algumas reflexdes, PC1 apresenta brevemente o lugar
ou o0 ndo-lugar do teatro no campo educacional. Na visdo da docente, “O teatro deve
estar na escola a partir da experiéncia estética, da vivéncia do teatro. Entender sua
historia e os modos de aprender com esse campo, consigo e com o outro” (PC1).

Em seguida, PC1 passa a apresentar uma das possibilidades de contato com o teatro
na escola, por meio do “jogo teatral”, 0 qual se fundamenta em duas referéncias desse
campo, Viola Spolin e Ingrid Koudela. Apds alguns esclarecimentos, propde um
exercicio de jogo teatral com o grupo. Nesse momento, percebemos que todos(as)
participaram ativamente, sentiram-se empolgados(as) com as discussdes e com o
exercicio pratico proposto. Tudo aconteceu ali mesmo na sala de aula, no pouco
espaco entre as carteiras e a mesa da docente, com muita boa vontade de todos(as) em
se organizar da melhor forma nas condicdes fisicas da sala.

Na semana subsequente, apds 0s avisos iniciais da aula, D2 faz a indicacao do livro
“Descobrindo os grandes artistas: a pratica da arte para criangas” de MaryAnn F. Kohl
e Kim Solga, para agugar o arsenal de leituras e pesquisas dos(as) estudantes e
enriquecer as reflexdes sobre o campo das Artes Visuais. Em seguida, apresentou as
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duas professoras convidadas PC2 e PC3, que falaram respectivamente da Danga e da
Musica na escola.

Assim, PC2 se apresentou e falou da sua inser¢do também como professora de danca
em cursos na cidade do Recife. Em seguida, adentrou nas discussdes voltadas para o
campo educacional e apresentou dois importantes livros que abordam o ensino da
danca e que também estdo contemplados nas referéncias complementares do plano de
ensino distribuidos na CC. Em seguida, PC2 apresentou algumas questdes
relacionadas a danca enquanto técnica e enquanto processo vivenciado para ilustrar
algo na escola e, para enriquecer esse momento, propds que 0s(as) estudantes falassem
sobre o que pensam, sobre o que ja vivenciaram ou perceberam.

Enquanto duas estudantes destacaram os ganhos, as possibilidade de entender o corpo,
as relagdes, outra destacou que na escola a danca é utilizada para apresentar algo que
foi estudado, e em geral, € fruto de treinamento na preparacdo de coreografias para
datas comemorativas.

A partir dessas contribuicbes, PC2 apresentou as seguintes questdes: “Que tipos de
corpos queremos formar? Corpos ddceis ou corpos que sabem como se colocar?”.
Nesse momento, D2 complementou dizendo: “A arte ndo estd na escola para formar
bailarinos, artistas visuais, mas para formar as pessoas desde a infancia de forma mais
completa”.

Finalizado esse momento, D2 colocou a musica “Estudo Errado™, escrita por Gabriel
0 Pensador em 1995, como objetivo de agucar as reflexdes e propds aos(as) estudantes
refletirem ndo sobre o menino apresentado na mdsica, mas sobre que tipos de
“meninos” que pretendemos formar. Se queremos formar para o siléncio e para 0s
corpos ddceis ou para outro tipo de aluno.

Vejamos parte da letra da musica ouvida:

— Atencéo pra chamada! Aderbal?
- Presente!

- Aninha?

- Eu!

- Breno?

- Aqui!

[..]

Eu t6 aqui pra qué?

Seré que é pra aprender?

Ou sera que é pra sentar, me acomodar e obedecer?
Té tentando passar de ano pro meu pai ndo me bater
Sem recreio de saco cheio porque eu néo fiz o dever
[...]

Ent&o eu fui relendo tudo até a prova comecar
Voltei louco pra contar:

Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem, tirei um cem e eu quero ver quem me reprova
Decorei toda licdo

Né&o errei nenhuma questéo

Né&o aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa filhdo!)

Encerrada a misica, a aula continuou a partir do segundo momento planejado para o
dia, a participacdo da professora de musica convidada, PC3, para falar um pouco sobre
esta linguagem na escola.

PC3 se apresentou e falou sobre sua relacdo com a musica e, em seguida, pediu para
gue os(as) estudantes falassem um pouco de suas experiéncias com essa linguagem na
escola. Vejamos o que alguns(mas) apontaram: atividade de canto; quase inexistente;
cantar na educacéo infantil como recurso para passar tempo e trabalhar conteldos;
datas comemorativas.
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Dando continuidade, PC3 apresentou brevemente a historicidade do ensino da musica,
enfatizando que isso tem uma relagéo estreita com a legislagdo. Apds a sintese, propds
gue todos(as) pensassem sobre as possibilidades com o ensino da musica, tendo em
vista que ainda que tenhamos limitacBes por ndo termos vivenciado a educagdo
musical, todos(as) ja somos conhecedores(as) de algo relacionado a masica.

Em seguida, indicou quatro textos que discutem a educagdo musical para a formagéo
de professores(as) generalistas, adentrou nos aspectos destacados pelos(as) estudantes
e ressaltou o risco de pensar a musica na escola para o uso em datas comemorativas,
por reduzir a capacidade desta linguagem para a formacdo de criancas. PC3 também
destacou que a musica é linguagem, logo, a crianca tem o direito de se expressar
usando-a. Para tanto, ha 3 aspectos importantes: a formagdo continuada na area, a
parceria entre pedagogos(as) e professores(as) de musica para adentrar na educacéo
musical na escola e a misica como recurso didatico.

Dando continuidade, PC3 sugeriu o livro “Musica na Educagéo Infantil: proposta para
a formac@o integral da crianga”, de Teca Alencar Brito, além de autoras como Beatriz
Ilani e Elvira Drummond, estudiosas do campo da educagdo musical que desenvolvem
estudos voltados para a formagdo de criancas. Em seguida, apresenta CD’s com
musicas para serem trabalhadas na escola, como: Saltimbancos, Palavra Cantada; Meu
pé, meu querido pé; Arca de Noé, Panda Lelé. Por fim, para encerrar a aula, PC3
propde uma atividade prética a partir de sons e gestos, tornando dindmico esse
momento final da aula, segundo comentéarios dos(as) estudantes que fizeram questao
de ficar até o final e participar dos debates e das atividades praticas propostas (DC2).

Aproximando-se do calendario festivo, Semana da Pascoa, D2 traz para a turma uma
imagem e apresenta-a como sendo de uma producéo visual contemporénea do artista
Alex Flemming, intitulada “Chocolate Engorda”. Vale destacar que o ano da producéo
ndo foi apresentado pela docente. Em seguida, instiga o grupo a dizer o que pensam
da imagem apresentada. Vejamos a figura em questéo:

Imagem 114: Chocolate Engorda, Alex Flemming*®. Data ndo encontrada

Os(as) estudantes passam a dizer o que veem e percebem. Dando continuidade, D2
discute a data do calendario religioso que se aproxima, como os(as) estudantes
vivenciaram a Pascoa na escola e como ainda hoje estas datas sdo trabalhadas em
muitas institui¢cBes, na busca pela critica destes momentos e da relacdo que 0s mesmos
tém com o campo em estudo na CC. Alguns(mas) estudantes, que ja possuem

49 Destacamos que ndo encontramos, ao longo de nossa pesquisa, nenhum registro impresso ou disponibilizado na
internet acerca dessa producdo apresentada e que pudesse enriquecer nossas analises. Desse modo, tomamos
apenas as informac6es disponibilizadas pela docente para a escrita da narrativa.
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experiéncias docentes, destacaram que ainda resistem as musicas ensaiadas para
apresentacoes, as pinturas de painéis, formas estereotipadas e os enfeites decorativos
para serem usados pelas criangas. Nesse momento, D2 também socializa suas préticas
enquanto professora na educacao basica e narra uma experiéncia vivenciada também
no periodo da Pascoa, sobre 0 modo como utilizou como referéncia as producdes do
mesmo artista, Vik Muniz, realizadas com calda de chocolate e aglcar para trabalhar
com as criangas. Nesse momento, os(as) estudantes comegaram a mostrar-se
surpresos(as) com as possibilidades de romper com modelos ainda vigentes e
resistentes nas escolas.

Apos o debate, D2 pega duas caixas de chocolates, alguns pequenos recortes de papel
colorido e cola, distribui para cada estudante um chocolate e pede para que ninguém
coma de imediato. Entéo, propde a seguinte atividade: colocar uma musica para tocar
e no tempo da musica cada um(a) deveria comer um chocolate e realizar uma producao
com a embalagem e o papel colorido que foi distribuido, podendo cortar, colar,
picotar, rasgar, de modo que cada um(a) deveria se apropriar da embalagem do
chocolate. Vejamos abaixo parte da letra da masica escolhida por D2, “Pirraga”,
cantada por Vanessa da Mata:

Passa o tempo sem demora

Quando nédo penso nas horas

Os ponteiros do relogio

Fazem voltas se ndo olho

Mas quando acendo o fogo

Para fazer um café

Vejo o tempo parar

Pra agua ferver

[..]

Quando paro que olho as horas
Para o tempo que me olha

E espero ansiosa

Vou comendo a casa

Pacoca, suspiro, cocada, jujuba
Quindim, bombom, churros, bomba
[...]

Pagoca, suspiro, cocada, jujuba
Quindim, bombom, churros, bomba

Vejamos um exemplo da producgdo proposta, na qual fomos convidadas a participar:

b A - N \ oontll

Imagem 115: Producdo realizada em sala de aula pela pesquisadora.



308

Ao final da aula, todos(as) socializam suas producdes e D2 novamente discute sobre
as formas como a data comemorativa, Pascoa, é trabalhada na maioria das escolas e
sobre a importancia de olhar criticamente para estas questdes (DC2).

As narrativas destacadas nos levam a pensar dois aspectos relacionados a formagao
estética/cultural dos(as) estudantes, pelo didlogo e a ampliagdo das reflexdes sobre as
linguagens da arte e os modos de pensar producdes relacionadas as visualidades alinhadas com
0s debates mais contemporaneos desse campo.

O primeiro relato indica uma preocupacdo em abordar, na formacao de professores(as),
as quatro linguagens do campo da Arte. Para tanto, a docente parte da sua linguagem de
formacédo, as Artes Visuais, e contempla as demais linguagens — teatro, danca, muasica — a partir
da contribuicdo de docentes com formacoes especificas. Com um tempo restrito, cada encontro
de apenas 1h de duracdo, reduzido, sobretudo, pela carga horaria da CC, D2 consegue trazer
outros olhares para serem compartilhados, extrapolando o universo de experiéncias e
possibilitando pontes sinalizadas no texto do Programa da Disciplina entregue ainda no inicio
do ano letivo a turma, de modo que os(as) estudantes que vivenciaram essa componente
curricular puderam compreender, ainda que brevemente, que essas linguagens possuem
cddigos, modos de ensinar e aprender especificos, apontando para a preocupacdo da docente
em contribuir com a formacéo de futuros(as) trabalhadores(as) culturais que entendam essas
questdes e, acima de tudo, que resistam a polivaléncia em Arte, questdo nevralgica deste campo
e ainda muito presente no campo educacional. Ja o segundo relato, surgiu da propria vivéncia,
por estarmos naquele momento na semana da Pascoa, para tanto, a docente tomou uma
producdo artistica em formato impresso e utilizou-a como detonadora para debates acerca das
compreensdes e praticas relacionadas as visualidades no contexto educacional, sobretudo no
que se refere a relagdo com datas comemorativas. Mais especificamente, a0 mesmo tempo em
que conheceram uma producdo artistica contemporanea, os(as) estudantes também entraram em
contato com musica, gostos e cheiros. Para nos, esta experiéncia contemplou na atividade
vivenciada, uma experiéncia estética envolvendo imagem, sons, sabores e odores, 0 que, na
visao deweyana, pode ser caracterizada como uma experiéncia com qualidade estética.

Na direcdo do que foi discutido, em uma das aulas da CC4, ao tratar a importancia do
olhar criterioso para imagens e producdes que insistem em circular nas escolas, D4 exemplifica
a ideia de formacdo que esta implicita em atividades como pintar flores com o caule verde e as
pétalas rosas, mas que, na critica da docente, “esse tipo de atividade subestima a capacidade

do(a) estudante de produzir sua propria flor”.



309

Neste percurso investigativo, viemos fazendo um esforgo para juntar pecas e compor
nosso caleidoscépio. Assim, buscamos elementos em nossos referenciais para ler as imagens
que se formavam cada vez que novos giros eram dados. Essas lentes e bussolas que orientaram
nosso trilhar também nos levaram a olhar para momentos em que consideramos que o curriculo
consegue romper com barreiras e cercas que delimitam ou encerram a formacéo as salas de
aulas, mais especificamente, direcionamos nosso olhar para as aulas de campo, por
entendermos, a partir de nossas observacdes, que outros aspectos afloram e que o curriculo
assume outras caracteristicas que merecem reflexdes mais acuradas. No entanto, consideramos
pertinente destacar que o0 nosso guia, o PPC/Pedagogia (2007), ndo contempla nenhuma
informacdo acerca da importancia desse elemento na/para a formacéo de professores(as).

Duarte Janior (2008, p. 17) ajuda-nos a pensar um pouco mais sobre isso quando diz
que a “educacao transcende os limites dos muros da escola para se inserir no proprio contexto
cultural onde se esta”. Desse modo, para além do campo da Arte, o0 autor nos deixa pistas para
defender o contato com a producdo cultural do entorno, como elemento que também compde
nosso processo formativo, pois, para ele, assim como para nds, “ao manter-se em contato com
a producao artistica de seu tempo e sua cultura, o individuo vivencia o ‘sentimento da época’,
isto €&, participa daquela forma de sentir, comum a seus contemporaneos” (DUARTE JUNIOR,
2008, p.17, grifo do autor). A partir de entdo, comecamos a apresentar alguns relatos de nossas
observacdes, extraidos de momentos que entendemos que a formacdo transcendeu os limites
das salas de aula, mais precisamente, relatos de experiéncias de aulas de campo vivenciadas nas

CC1, CC2 e CC5. Vejamos alguns trechos que nos ajudam a discutir essa questao:

Ao longo das aulas, D1 e D2 vinham preparando as turmas para a aula de campo que
acontece regularmente, a cada semestre na componente curricular. Pelos comentarios
ouvidos antes desse momento, a viagem programada parecia ser um dos momentos
mais esperados pelos(as) estudantes, alguns(mas) até comentaram que era o Unico
momento em que tinham a possibilidade de sair do Centro de Educac&o.

Chegado o dia da viagem, numa manhé de sabado, com um clima levemente chuvoso,
aos poucos, o0s(as) estudantes comecavam a chegar ao Centro de Educacdo. Malas
enormes para apenas 2 dias, conversas, sorrisos, fotografias, marcavam a ansiedade
de grande parte dos grupos. Apos um tempo, D1 e D2 reuniram o grupo no hall do
CE para as Ultimas orientacdes antes da saida.

No horario marcado, saimos da frente do Centro de Educacdo em dois Onibus
reservados previamente. O primeiro deles, lotado pelos(as) estudantes de D1 e o
segundo com uma média de 15 estudantes de D2, grupo que acompanhamos.
Durante a viagem, a primeira parada foi no Centro de Artesanato Tareco e Mariola,
localizado na cidade de Belo Jardim, interior de Pernambuco. Os(as) estudantes
demonstraram estar bastante empolgados(as), olhares curiosos, pareciam
encantados(as) com aquele lugar e com as producdes expostas. Selfies, fotos em grupo
e dos objetos expostos fizeram parte de toda aquela movimentag&o.
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Imagens 116 e 117:
Interior do Centro de
Artesanato Tareco e
Mariola, Belo Jardim,
2014

Fotografias:  Fabiana
Vidal

Apés um  tempo,
seguimos viagem e a
préxima parada
acontece ap0s quase 5
horas na cidade de
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Buique, onde tivemos a oportunidade de ir até a feira central. D1 e D2 deixaram
todos(as) livres para andar pela cidade, de ir até a feira, com tempo suficiente. Naquele
momento, descemos com 0s grupos e andamos até a feira, paramos em lojinhas pelo
caminho, andamos pelos corredores e ficamos atentas aos estudantes. Percebemos que
a maioria parecia se sentir incomodada, fazia muito calor, o sol estava muito forte.
Alguns(mas) estudantes fizeram um passeio rapido pela feira, outros(as) nem
chegaram a ir até I4, apenas ficaram circulando pela cidade, e a maioria voltou rapido
para o ponto de encontro e para o énibus. Pareceu-nos que aquele momento ndo havia
sido interessante.

Imagem 118: Interior de loja com produtos de couro. Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Dando continuidade, no meio da tarde, chegamos a pousada. Ja cansados(as), mas
empolgados(as) pelo que nos esperava, seguimos para a primeira trilha, junto a um
grande pareddo rochoso, quase num final de tarde, onde fomos brindados(as) por um
lindo pdr do sol. Ali, diante de tanta beleza natural, o cansaco de todos(as) pareceu
dar uma trégua. Nem mesmo o fato de andarmos de pau de arara pareceu incomodar.
Antes de voltar para a pousada, ainda visitamos a Associa¢do dos Guias de Turismo
do Vale do Catimbau e pudemos entrar em contato com diferentes trabalhos
produzidos naquela regido: pegas de couro, bordados de croché, objetos de madeira,
chaveiros, pequenas lembrangas.
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Imagem 119: Trilha do 1° dia, Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Imagem 120: Saida no caminhdo Pau de Arara, Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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A noite, para unir os grupos manh4, tarde e noite, D1 e D2 organizaram uma
confraternizagdo com a tematica Copa do Mundo, tendo em vista ser ano dessa
competicdo mundialMesmo ap6s um dia longo e cansativo, todos(as) participaram e
encerramos o dia com um amigo secreto de algum objeto comprado durante nossa
parada no centro de Buique.

No dia seguinte, acordamos muito cedo e seguimos para o Vale do Catimbau.
Animacdo, descontracdo, olhares atentos para as paisagens, cantorias, Sorrisos,
registros fotogréaficos e estudantes dispostos(as) a encarar o dia inteiro em caminh&o
pau de arara, sob sol forte, calor intenso e paradas estratégicas. Tivemos oportunidade
de ver arte rupestre em paredes rochosas escondidas em trilhas longas e cansativas,
visitar alguns artistas locais e ir a uma comunidade indigena, onde vimos producgdes
em madeira e entramos em contato com tradi¢fes, conhecemos e participamos de
momentos de pintura corporal e, ainda, pudemos conhecer a danca indigena toré.
Vejamos a seguir alguns registros fotogréaficos:

Imagem 121: Vista do Chapadzo, Buique, 2014
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=0JqlAdIZacQ>. Acesso em: 02
jul. 2014

Fotografia: Fabiana Vidal


https://www.youtube.com/watch?v=OJqlAdIZacQ
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Imagem 123: Casa de Luis Benicio e Simone, Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Imaem 124: Produgdes de Luis Benicio e Simone, Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 125: Casa e producdes de José Bezerra, Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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IFhagem 126: Parada na'é‘omuhidade Kapi
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 127; Plntura corporal "na comunldade Kaplnawa Buique, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Imégem 128: Toré, comunid‘;dé' kapihaiwé,' Buique, 5014
Fotografia: Fabiana Vidal
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No domingo, apds um dia cheio de experiéncias, novidades, convivios
enriquecedores, calor, suor, cansago, trocas de afetos, sorrisos, aprendizados,
voltamos para o Recife, com nossas memérias carregadas das experiéncias que
tivemos naquele lugar (DC1).

Mas, como dissemos anteriormente, perseguimos 0s momentos em que 0s muros das
salas de aulas foram derrubados e procuramos acompanhar outros momentos. Assim, vejamos

outros registros realizados nas componentes curriculares, CC1, CC2 e CC5.

A aula foi planejada para acontecer fora da UFPE, na Escolinha de Arte do Recife
(EAR), quando os(as) estudantes puderam conhecer pessoalmente esse importante
espaco da histéria da Arte/Educacdo brasileira. Na EAR, fomos recebidos(as) com um
café da manha acolhedor e, em seguida, participamos de um grande momento de
conversa com o docente que apresentou um pouco a histéria e a importancia daquele
lugar. Em seguida, todos(as) puderam circular pelos espacos, ver os detalhes,
trabalhos de criangas expostos, producdes de alguns artistas, a exemplo de Mestre
Vitalino, Franciso Brennand e Gil Vicente, que fazem parte do acervo. Também
conheceram e perceberam diferentes ateliés e as formas de se pensar e praticar arte
naquele espago. Dando continuidade, fomos levadas(os) até o Museu do Estado de
Pernambuco (MEPE), acompanhados(as) por duas monitoras, no entanto, em virtude
do tempo, ndo pudemos entrar no museu, apenas chegamos, ficamos em frente,
alguns(mas) tiraram fotografias e depois retornamos para EAR quando encontramos
novamente o docente que fez uma avaliacdo com o grupo sobre aquele dia. Muitos(as)
estudantes se colocaram de maneira positiva, destacaram esta ter sido a primeira aula
diferente, fora do Centro de Educacdo, em 3 anos de curso, uma possibilidade de unir
0 que estudaram com a vivéncia da aula de campo (DC1).

Imagem 129: Roda de conversa, Escolinha de Arte do Recife, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 130: Visita a
Escolinha de Arte do
Recife, 2014
Fotografia: Fabiana
Vidal

Nesse dia, na CC2, a cidade do Recife foi a sala de aula. D2 planejou uma aula no
bairro do Recife Antigo, onde nos encontramos no inicio da tarde e seguimos para o
primeiro espago reservado pela docente, o Centro Cultural dos Correios, com o
objetivo de ver a exposicdo permanente do acervo dos Correios e também as
exposi¢des temporarias “O siléncio, o caos, o labirinto e o altar”, de Manuel Dantas
Suassuna, e a Exposigdo “O Sertdo de Z¢é do Mestre”.

Entramos na sala onde acontecia uma das exposi¢es temporarias e nos deparamos
com olhos de encantamento de alguns(mas) estudantes, outros comentavam com
0s(as) colegas o estranhamento causado, sobretudo, por ser uma sala com um grande
painel produzido pelo artista, com pouca iluminacéo, onde a luz mudava lentamente,
proporcionando experimentar diferentes sensa¢fes, com a imagem produzida pelo
artista, provocadas também pelo ar bastante frio que circulava no ambiente.

Aos poucos, 0s(as) estudantes iam se revezando entre as salas, olhares curiosos em
todos os ambientes deixavam transparecer que, para a maioria, aquele espaco
expositivo era desconhecido. Muitos(as) estudantes estavam excitados(as), queriam
tirar fotografias, registrar cada momento, cada pintura, cada painel exposto. De certo
modo, aquela agitacdo estabelecida revelava uma caracteristica tipica do tempo
contemporaneo: o interesse pelo registro, por marcar a passagem no lugar, em
detrimento do olhar mais atento.

Nesse lugar, ndo houve mediacdo do proprio espaco expositivo e D2 preferiu deixar
os(as) estudantes livres para circular no espaco.

Saimos do Centro Cultural dos Correios e fomos caminhando até o outro espaco a ser
visitado, o Paco do Frevo, localizado na Praca do Arsenal. No caminho, fomos
ouvindo os relatos de encantamento dos(as) estudantes e uma delas, nesse momento,
nos revelou que tinha até vergonha de dizer, mas que aquela era a sua primeira
experiéncia de ir ao bairro do Recife Antigo, que ja tinha ouvido falar no bairro e sabia
que tinha coisas legais, mas que nunca tinha tido a oportunidade de conhecer e que
agora percebia o quanto que a visita naquele lugar poderia, inclusive, ser vivenciada
por seus alunos, ja que a mesma ja atua em uma escola no interior.
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No Paco do Frevo, ficamos esperando no hall central, onde um vermelho vibrante
espalhado pelo teto e paredes arrebatou os olhares, a0 mesmo tempo, as frases e
palavras escritas agucava os olhares curiosos. D2 agendou previamente nossa entrada.
Desse modo, tinhamos a nossa espera dois mediadores que nos acompanharam
durante a visita e orientaram sobre o que estava exposto no espaco, seguindo com a
turma dividida em dois grupos.

Durante a visita, percebemos mais uma vez a empolgacdo dos(as) estudantes,
evidenciados pela necessidade de fotografar e registrar os momentos vividos ali com
0 grupo. Depois de um tempo, todo o grupo foi reunido no centro do espago expositivo
e tivemos uma aula de frevo com um dos mediadores do local. A maioria dos
estudantes fez questdo de participar dessa experiéncia. Por fim, fomos levados(as)
para uma sala de exibicdo de um documentério sobre o frevo. Nesse momento, uma
estudante sentou ao nosso lado e comegou a apontar elementos para pontes (aulas e
projetos) a serem desenvolvidos na escola em que trabalhava.

Encerrando a tarde de aulas, seguimos para 0 Museu Cais do Sertdo. L&, novamente,
D2 agendou a visita e fomos recebidos(as) por um mediador que iniciou sua fala
destacando que “o objetivo do museu é criar esse olhar para o sertdo que é diferente
daquele olhar que a gente j& tem e que vemos nas novelas e filmes”.

Ao entrar no espaco, fomos levados(as) para uma sala de exibicdo de filmes, ilha
Sertdo-Mundo, quando assistimos o documentério de 16 minutos “Um dia no Sertdo”,
do cineasta Marcelo Gomes. Naquele momento, sentados(as) em pequenos
banquinhos de madeira, percebemos o siléncio, olhares atentos, ndo apenas pela tela
de projecgdo imensa que se espalhava do teto ao chdo, mas também pelo som que vinha
de todos os lados, além da qualidade estética do filme. Ao final, depois de uma cena
de céu estrelado tipico de uma noite do Sertdo, um amanhecer de sol forte surge no
centro da tela, a0 mesmo tempo em que o filme se encerra, abre-se uma porta que nos
convida a conhecer as demais partes do museu. Nesse espaco, 0s(as) estudantes se
espalharam e exploraram livremente os diversos ambientes. Aos poucos, ap6s mais
de 3 horas de estimulos a construcdo do nosso olhar estético, ja no inicio da noite,
alguns(mas) comecaram a se despedir (DC2).

Imagem 131:
Exposigdo “O
siléncio, o caos, ©
labirinto e o altar”,
Centro Cultural dos
Correios, Recife, 2014
Fotografia:  Fabiana
Vidal
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Imagem 132: Paco do
Frevo, Recife, 2014
Fotografia:  Fabiana
Vidal

Imagem 133: Aula de Frevo, Pago do Frevo, Recife, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Imagem 134: Museu Cais do Sertdo, Recife, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal

Aula na CC5, final de periodo, a sala estava cheia. Logo de inicio, D5 percebeu que o
refrigerador de ar estava quebrado e providenciou a troca de salas, de modo a
acomodar-nos melhor naguela manha de calor forte. No primeiro momento, na sala
de aula, D5 relembrou alguns conceitos discutimos anteriormente. Em seguida,
partimos para o segundo momento do dia, uma aula no dltimo andar do Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH). Seguimos todos(as) juntos, alguns(mas)
subiram de escada os 15 andares até o terrago, outros(as) preferiram o elevador; depois
de algum tempo, cansados(as), com muito calor e sede, chegamos ao terraco. L&, uma
surpresa nos esperava, todos(as) ficaram encantados(as) com a visdo que tivemos.

Imagem 135: Vista da Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2014
Fotografia: Fabiana Vidal
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Chegando no 15° andar do CFCH, D5 aguardou um tempo e deixou que todos(as)
explorassem tudo aquilo que viam. Olhares atentos e curiosos, rapidamente os(as)
estudantes comecaram a buscar reconhecer pontos importantes da cidade do Recife e
que podiam ser vistos la do alto. Apds um momento, D5 pediu que todos(as) parassem
um pouco com as fotografias e comecou a explanar alguns aspectos: a varzea do rio
Capibaribe que deu origem ao nome do bairro que circunda a universidade; a
verticalizacdo da cidade enquanto caracteristica da metrépole; a localizacdo do
aeroporto no meio da cidade, seus impactos e implica¢des; a diferenga entre moradias
na propria cidade; o impacto da universidade no bairro da Varzea; a paisagem
modificada pelo homem, as questdes de poder centradas em alguns nomes que
ocupam e mantém industrias no meio da cidade e préximas a universidade, dentre
outros aspectos.

Durante toda a aula, foi possivel ver o envolvimento dos(as) estudantes. Estiveram
atentos(as), participativos(as), questionaram e propuseram reflexdes, se engajaram na
aula, postura diferente do que percebemos em parte de nossas observagdes na sala de
aula. Essa mesma postura de motivagdo também percebemos em D5, que deixou
transparecer, em seus gestos e falas, que se sentia mais estimulado com esse tipo de
aula, além de demonstrar um envolvimento maior com o grupo, assumindo uma
postura menos rigida do que a postura que assumia na sala de aula (DC5).

A partir das experiéncias narradas, em palavras ou em imagens, tomamos Noél (2010,
p. 205) como aporte para referendar nosso entendimento das aulas de campo enquanto espacos
de experiéncias estéticas na formacéo de professores(as), para além dos muros da sala de aula,
para além dos limites do Centro de Educacdo, na vida, em outros lugares que fazem parte do
universo dos(as) estudantes, seja direta ou indiretamente, pois, ampliam-se os estimulos ao
exercicio do olhar estético, o que nos leva a corroborar com este autor quando diz: “podemos
ter o que se rotula de experiéncias estéticas com obras de arte ou com coisas do cotidiano, como
a natureza”. Isso nos oferece elementos para inferir que as experiéncias vivenciadas
proporcionaram o0 deslocamento, a saida do lugar comum, provocaram experiéncias
estéticas/culturais com a natureza, nas atitudes de contemplacédo dos grandes pared6es rochosos,
nos momentos de leituras estéticas realizados na feira, nos lugares visitados e das producdes
artisticas que conheceram na observagéo atenta das paisagens.

Nessa mesma direcdo, a experiéncia da aula de campo vivenciada na CC5, além dos
conteudos explorados, ficou evidente a preocupacao de D5 em estimular o olhar estético dos(as)
estudantes para o préprio lugar da formagdo, pondo a pensar a estética enquanto elemento do
nosso cotidiano, em algo que também esta a nossa volta, no nosso entorno, quando sugere olhar
0 embelezamento, ou a falta deste, no proprio campus da universidade. Vejamos a fala do
docente que nos leva a tecer essas consideracfes: “a universidade cresceu e ndo se preocupa
com o embelezamento. O que indica que para a universidade o embelezamento € algo

considerado menor” (D5).
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Diante do exposto, inferimos que as experiéncias estéticas/culturais apresentadas
extrapolam os muros da sala de aula e indicam os esforcos da/na formacéo para diluir fronteiras,
construir pontes e conectar-se com o cotidiano. Darras (1998), ao falar das formas de acessar
conhecimentos, para além da educacdo formal, apresenta sua concepcéo de educacéo cultural e
deixa pistas para entendermos 0s museus e demais equipamentos culturais como instituicoes
que permitem ampliar a formacéo estética/cultural dos sujeitos.

A partir de Osteto & Leite (2004, p. 18), as aulas de campo como as citadas fomentam
“a ampliacdo de repertorios, além do convite ao encontro com arte”, logo, sdo experiéncias
importantes ndo apenas por incluir os(as) estudantes na cena cultural, levando-os(as) a
frequentar ndo apenas museus, mas, por agucar o olhar estético para a cidade, para o cotidiano,
para a arte nao apenas sacralizada. Desse modo, concordamos com as autoras quando afirmam
que “a experiéncia de incorporar saidas da sala de aula para ver de perto, contemplar, apreciar
obras de arte em galerias, museus, teatros, palcos de danca torna-se uma dire¢do importante”
(OSTETO & LEITE, 2004, p. 18). Entendemos e estendemos essa compreensao para além dos
museus, galerias ou espacos institucionalizados da arte.

Essas experiéncias nos levam a entender a necessidade da formacao de professores(as)
no curso de Pedagogia criar/tecer/agucar/intensificar as relacbes com o0s equipamentos
culturais, frequentar espacos de exposi¢cdo mais vezes, para, uma vez conhecido o lugar,
provocar nos(as) estudantes outros modos de ver, usufruir e vivenciar varias miradas e
proporcionar outras experiéncias estéticas.

Essa visdo nossa também é partilhada por D2, quando, em conversa durante 0 percurso
entre 0s museus visitados, nos relatou que havia naquele momento uma intencionalidade
primeira, propiciar aos(as) estudantes conheceram aquele equipamento cultural da cidade do
Recife e entendé-lo também como elemento de formacao, seja para a propria formacao pessoal
do(a) estudante, seja para o processo de autoformacdo deste a partir do primeiro contato
estabelecido.

Sensagdo muito proxima tivemos quando D1, no retorno da viagem a Buique, partilhou
algumas inquietacbes com os(as) estudantes e destacou se sentir surpreso com a falta de
interesse de alguns(mas) e o quanto o deixou impactado o fato de grande parte dos(as)
estudantes ndo terem olhado esteticamente para a feira. Também concordamos com o docente
sobre essa questdo, pois, naquele momento de parada na feira, também percebemos que néo
houve interesse em circular e ver a feira com todos 0s seus vasos de barro, candeeiros, peneiras,

facas e facdes, como lugar de experiéncias estéticas e de exercicio do olhar estético, mas que
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também demanda entender aquele momento como sendo um exercicio primeiro de trabalhar
esse olhar.

No entanto, ao refletirmos um pouco mais ficamos nos perguntando sobre as
possibilidades de uma aula de campo para perceber os diferentes exercicios de olhar estético e
reconhecemos que, se grande parte dos(as) estudantes, como ja foi dito anteriormente, ndo foi
estimulado ao longo do seu processo formativo a perceber ou exercitar o olhar estético, ndo
seria, entdo, necessario preparar esse momento previamente?

Também Estévez (2003, p. 96) corrobora o olhar dado para essas questdes quando
aponta deficiéncias presentes em muitos contextos universitarios, que se aproximam da

realidade investigada, quando diz que ainda percebe-se:

Insuficiente elaboracdo tedrica integral dos estudantes, particularmente da educagédo
estética, — a subestimacdo do papel da educacéo estética na formagéo cultural integral
dos educandos; — auséncia da disciplina estética na maioria dos cursos universitarios;
pouca projecdo de fatores tais como o trabalho, a natureza e o entorno universitario
com fins estético-educativos; exigua programacdo de atividades culturais para o
tempo livre.

Diante do exposto, entendemos a importancia ndo apenas de pensar aulas de campo,
mas prepara-las em todas as mindcias, considerar os aspectos que foram percebidos nessas
experiéncias para serem trabalhados mais intensivamente em outras e, mais ainda, estender as
experiéncias no retorno das aulas de campo, retoma-las na sala de aula e provocar reflexdes
para construir pontes com outros modos de pensar arte, estética, cotidiano, vida, e nossas
praticas no campo educacional. Nessa dire¢do, D4, em uma de suas aulas, destacou: “O fato de
ir para 0 museu, depende de como a gente vai, 0 que a gente vai fazer com a ida ao museu, tem
a coisa de que eu acho que € importante, mas como a gente vai dar sentido a essa experiéncia?”.

Ao considerarmos que grande parte dos(as) estudantes poderdo atuar em escolas
publicas e, em grande medida, se deparar com desafios da formacéo de criancas de realidades
culturais diversas, nas quais, geralmente, conhecer esses espacos sdo experiéncias negadas,
entdo, fomentar o acesso a aulas de campo como as relatadas, constitui-se como potenciais
experiéncias estéticas formativas ndo apenas para a formacdo das identidades docentes
estéticas, mas pela possibilidade dessas experiéncias reverberarem nas praticas dos futuros
professores na formacdo de outros sujeitos, proporcionando vivéncias culturais que os(as) tirem
do lugar comum, que os(as) levem a perceberem que existem outras referéncias para além

daquelas que permeiam o cotidiano de cada um(a).
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Isso implica em pensar também a necessidade de fazer desses momentos ndo apenas um
momento de agucar o olhar estético, mas de transforma-los em experiéncias estéticas que
constroem pontes com a sala de aula, com a vida dos sujeitos e com 0s modos como os futuros
intérpretes e trabalhadores(as) culturais podem se abastecer dos conhecimentos ali expostos
para com eles e, a partir deles, construir caminhos em suas futuras agdes docentes.

Ao mesmo tempo, essas experiéncias reforcam nossa defesa de que agdes formativas,
para além da sala de aula, contribuem na/para a formacédo de sujeitos conhecedores da sua
historia, do seu lugar, das referéncias culturais que fazem parte das identidades do povo,
aproximando os sujeitos dos equipamentos culturais da cidade e desmistificando a ideia de
museu como lugar para poucos(as) e privilegiados(as) ou de aula de campo como espago para
diverséo e passeio.

Retomando os relatos, também emerge a ideia de equipamento cultural enquanto espaco
de acesso democratico e de ampliacdo dos modos de pensar arte e estética, aspecto também
percebido na fala do mediador do Museu Cais do Sertdo, quando, ao apresentar inicialmente
aquele lugar, nos fez perceber a importancia da experiéncia estética para desconstruir,
desmistificar e desfazer até mesmo nossos pré-conceitos com relacdo ao Sertdo, para ver e
conhecer esse lugar a partir de outro olhar, reconhecer valores na estética do Sertdo que
constituem parte da historia do lugar onde vivemos. Nessa dire¢do, também D4, em uma de
suas aulas, destacou: “hoje, por exemplo, a gente tem uma visdo do museu bem diferente da
ideia no passado, que a gente ia passeando pelos objetos. Hoje a gente tem uma relagcdo com o
museu de criagdo, de invenc¢do, como lugar de problematizacao” (D4).

Na direcdo do que propde D4, numa aproximacao entre arte e publico, Rasse (2006, p.
131)*° nos diz:

La fonction des musées n’est plus seulement de conserver et de donner a voir au
peuple, pour I’éduquer, les chef-d’oeuvre de la culture dominante, sélectionnés par les
¢lites, qui s’approprient et se réservent le débat esthétique (portant sur la définition de
ce qui mérite d’étre conservé et sur interprétation de sa fonction symbolique). Le
musée justement devient un lieu de débat sur la patrimonialisation des cultures
populaires par les populations locales, qui se I’approprient.

50 Traducéo livre: A funcio dos museus ndo é mais somente conservar e dar a ver as pessoas, para educar para as
obras primas da cultura dominante, selecionadas pelas elites que se apropriam e se reservam o debate estético
(portanto sobre a definicdo do que merece ser conservado e sobre a interpretacdo da sua funcdo simbdlica). O
museu, justamente, vem a ser um lugar de debate sobre a patrimonializacdo das culturas populares pelas
populacdes locais que dele se apropriam.
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De diferentes maneiras, as experiéncias narradas deixaram impressdes nos(as)
estudantes, mas também os(as) fizeram pensar nas aulas de campo enquanto elemento para
construcdo de conhecimentos para além da sala de aula. Vejamos o que eles(as) dizem a esse

respeito:

Pra mim, a Unica coisa que mais ficou de mais interessante foi a viagem pra Buique,
acho que € porque eu amo 0 Sertdo e... [pausa longa]. Eu quero muito entender mais
essa coisa da Estética, eu acho tdo bonito, eu acho bonito a palavra e acho bonito vocé
entender sobre isso, eu quero ter tempo pra poder entender (E1).

Eu fiz questo de ir pra Buique [...] E a Gnica vez no curso que o curso ta oferecendo
isso e eu ndo vou? E ai, todo, todo mundo que foi, assim, amou. Mas ai eu acho que
existe uma, assim, uma parte, uma parcela muito grande que diz: “Isso ¢é chato!”, “Isso
g, isso €, sabe?”. E eu ndo me arrependo ndo, eu acho que foi a melhor coisa que eu
fiz na minha vida (E2).

Uma das coisas que eu priorizo assim sdo os espacos fora da universidade porque eu
acredito que eles ddo uma formacdo pra gente, eles ddo um aparato que aqui a
universidade ndo vai dar, nunca vai dar, as aulas nunca vao me dar isso. Tanto que foi
muito bom a experiéncia de Buique, que a gente saiu em uma disciplina e nenhuma
disciplina fornece isso pra gente. Nenhuma disciplina fornece isso. Nada, nada, nada,
nada. Disciplina nenhuma, nenhuma, a gente teve algo que saisse dos muros da escola,
ndo teve nada e foi muito bom pra gente (E3).

O que no inicio era curiosidade, aos poucos foi se transformando em experiéncias e
aprendizados. Por meio dessa excursdo, nos tivemos a oportunidade de compartilhar
momentos Unicos e incriveis. Sejam esses momentos de medo, cansaco, calor, fome,
tensdo, interacdo, alegria, gargalhada, conversa, afetividade, unido, entre outros.
Desse modo, mesmo que momentaneamente, podemos conhecer um pouco de cada
pessoa. Tenho certeza que em cada um de nds foi plantada uma semente e esta nos fez
refletir sobre nés e sobre o todo. Nossas pegadas ficaram nas areias do Vale do
Catimbau e com elas ficaram também os sentimentos que tinhamos no inicio,
voltamos para nossa rotina com novos sentimentos. Mas as reflexdes e aprendizagens
que vivenciamos nesse ‘“Paraiso Natural e Selvagem” foram muito significativas e as
levaremos para o resto da vida” (Texto publicado no video produzido pela turma da
CC1, em 11 jun. 2014. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=0JqlAdlZacQ>. Acesso em: 02 jul. 2014).

Essas reflexdes ganham corpo ao entendermos que as experiéncias estéticas podem
acontecer com diferentes elementos, sejam eles do campo da Arte ou nédo, produzidos pelos
humanos ou pela natureza. Nessa perspectiva, Campos (2002, p. 104) afirma que “as
ocorréncias das experiéncias estéticas ndo sdo atribuicdes especificas para o campo das artes,
qualquer objeto ou situacao criada ou ndo pelo homem (por exemplo, um recorte da natureza)
contém qualidades estéticas” .

Para um olhar mais acurado, vejamos dois aspectos retirados do PPC/Pedagogia (2007):

A intencéo é fortalecer o curso dando énfase a docéncia, porém com a preocupagao
de formar o pedagogo ao mesmo tempo enquanto profissional, pesquisador e cidadéo,


https://www.youtube.com/watch?v=OJqlAdIZacQ
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com uma formacao ampliada para além da docéncia restrita de sala de aula, atendendo
também as demandas emergentes da sociedade (p. 16).

Dimensdes epistemoldgicas e cultural — abrange o campo da formacédo cientifica, sem
descurar do desenvolvimento cultural dos sujeitos na relagdo com os diversos saberes
e praticas estéticos, religiosos, profissionais, populares nos seus sentidos e formatos
mais diversos. E o campo da produgdo de bens materiais, simbélicos e culturais.
Enfatisa 0 auto-conhecimento, o conhecimento local e global contextualizados (p. 18).

A partir dos aspectos destacados, algumas reflexdes surgem: por um lado, o documento
norteador da formac&o inicial em Pedagogia reconhece a docéncia para além da sala de aula
como importante para uma formacdo ampliada, mas por outro lado, em nossa insercdo no
campo, percebemos que ainda sdo timidas as iniciativas que rompem com essas barreiras, fato
também explicitado na maioria das falas dos sujeitos; o documento também ressalta a dimenséo
cultural e os saberes estéticos, no entanto, ainda sdo a¢des pontuais que levam os sujeitos da
formacdo a acessarem os saberes de ordem estética/cultural enquanto elementos que compdem
uma das quatro dimensdes que integram a formagcéo.

Para nos, se a propria formacdo ndo assume esse carater aberto explicito no seu
documento norteador, torna-se preocupante, pois os sujeitos que dela participam poderdo
também assumir identidades docentes presas a docéncia restrita, ou ainda, uma vez que nao
foram estimulados(as) a romper os limites da sala de aula e a reconhecer que ha conhecimentos
e saberes em outras dimensdes, limitarem suas acdes docentes futuras, seus modos de acessar
conhecimentos e deixarem-se guiar pela l6gica que comumente nega e silencia a dimenséo
estética/cultural na formacdo em diferentes niveis do campo educacional.

A partir do exposto, somos levadas a inferir que o curriculo da formacéo inicial no curso
de Pedagogia se distancia da perspectiva do curriculo enquanto politica cultural, quando a
formacéo ainda prende-se a modelos que enfatizam saberes tradicionalmente tidos como mais
importantes e revela a resisténcia de hierarquizagdes, quando ainda prende-se aos modelos
tradicionais de acessar saberes, com énfase nos conhecimentos tidos académicos e cientificos
em detrimento do acesso a saberes plurais, culturais, estéticos, quando suas a¢fes cotidianas

nédo estimulam agdes que incidem na ampliacdo da dimensao estética/cultural.

6.4.6 Teias caleidoscopicas: experiéncias estéticas/culturais agregando elementos a formacao

Cada vez que percorriamos o lugar da nossa viagem, novos rumos se abriam, novos

caminhos mostravam-se oportunos para 0 nosso trilhar. Aos poucos, nossa imersao no campo
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nos despertou a curiosidade para ver um pouco mais, para reparar de modo mais detalhado
outras experiéncias que fazem parte da vida dos sujeitos com os(as) gquais convivemos e
(com)part(r)ilhamos parte desta viagem, e que também compdem o processo formativo de cada
um(a). Mas, é preciso que seja dito, ndo conseguiamos naquele momento ir além da nossa
inser¢do na formagdo inicial. Desse modo, como dissemos anteriormente, estendemos a
participacdo dos(as) estudantes que participaram das entrevistas e os(as) convidamos para,
durante um periodo equivalente a pouco mais de 1 semestre, escreverem diarios intitulados
“Memorias de Percursos Estéticos/Culturais”. Vejamos, em seguida, o texto/convite para essa

experiéncia:

Este caderno é um convite para que VOC& possa registrar seus encantamentos
cotidianos, nos diferentes lugares que vocé transita, seja no curso de Pedagogia ou
fora dele.

Desejo que este seja um espaco para registrar as provocacdes e impressdes causadas
pelas imagens, textos, poesias, lugares visitados, falas, musicas, enfim, tudo aquilo
gue te provoca, te toca, te deixa pensativa, te atravessa e que, aos poucos, passa a fazer
parte e constituir o atlas das suas experiéncias, Unicas.

Para pensar um pouco mais, deixo um fragmento de Manoel de Barros quando diz que
“a importancia de uma coisa nao se mede com fita métrica nem com balangas nem
bar6metros etc. Que a importancia de uma coisa hé que ser medida pelo encantamento
que a coisa produza em nos”.

Obrigada por se dispor a participar do seu cotidiano e construir comigo uma parte
importante da pesquisa.

O convite foi bem recebido, alguns(mas) sujeitos participaram mais ou menos
intensivamente e apenas uma nao participou desse momento, alegou que naquele momento se
sentia sobrecarregada com tantas disciplinas que estava cursando.

De um modo ou de outro, esses pequenos diarios e as falas dos sujeitos trouxeram novos
elementos para olhar o objeto deste estudo, ou seja, na montagem deste imenso caleidoscopio,
reservamos para o final a possibilidade de inserir brilhos sutis para, ainda que timidamente,
somar as nossas reflexdes. Tomando Larrosa (2014) e Giroux e Simon (1999), nos interessou
buscar as experiéncias estéticas/culturais a partir da ideia de que estas compdem o terreno do
prazer e atravessam 0s sujeitos, mas, a0 mesmo tempo, trazem consigo elementos, saberes de
outra ordem, estéticos, que somam-se aos demais e contribuem para ampliar a dimensédo estética
de cada sujeito envolvido(a).

Dewey (2010b, p. 40) nos faz pensar que as condicBes externas também sdo
provocadoras de experiéncias, aspecto que entendemos quando o autor diz que “ha elementos
fora do individuo que dao origem as experiéncias que sdo constantemente alimentadas por esses

elementos”. Ainda que brevemente, o pensador aborda a importancia das aprendizagens
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paralelas, ou seja, as experiéncias, para alem daquele formato comumente encontrado no campo
educacional. Para ele, “aprendizagens paralelas durante a formagdo de atitudes permanentes,
como as de gostar ou ndo gostar de alguma coisa, podem ser, e com muita frequéncia séo, muito
mais importantes do que a li¢do” no sentido tradicional de acessar conhecimentos (DEWEY,
2010Db, p. 49).

Assim, entendemos que as memorias de percursos estéticos/culturais direcionam-se para
a ideia de microestética discutida por Pereira (2013) e para o segundo principio da experiéncia
discutido por Larrosa (2006) — subjetividade, reflexividade e transformacdo —, pela relagédo
estreita com aquilo que cada estudante, companheiro(a) deste percurso investigativo, considera
como experiéncia estética/cultural que alimenta seu préprio processo formativo, unindo-se as
demais experiéncias da formacao, atravessando-os(as) de maneira particular.

A partir dessas consideracfes, passamos a nos apropriar dos registros e a tentar (re)fazer
0S percursos estéticos, construindo outra narrativa, com base naquilo que compreendemos e
apreendemos com a escrita e a fala dos(as) nossos parceiros, neste processo caleidoscopico
onde fala e narrativas se complementam. Nesse sentido, a frase que abre o diario de E1 soou-

nos bastante peculiar:

O que me toca € 0 outro que me passa, é o outro em mim...(CM1).

Apropriamo-nos desse enunciado para dizer que as reflexdes tecidas sdo fruto dos
atravessamentos dos sujeitos em nds, das experiéncias que 0s tocam e que também nos tocaram
por meio das leituras e dos registros deixados por eles(as). Dentre as quais, destacamos de inicio
as sensacOes experimentadas com a entrevista e com o livro escolhido para iniciar nossa

conversa ou até mesmo com o convite para a escrita nos diarios de memdrias. Vejamos:

Foi tdo diferente, tocante, interessante, me fez lembrar a infancia, alegrias, dores e
amores, me fez conhecer um livro que me tocou, emocionou, foi lindo...[...]. Melhor,
nesse dia relembrei que 0s momentos e pessoas nao tdo boas, me ajudaram a ser quem
sou (CM1).

Esta chegando o fim de tudo isso (ou seria 0 comego?). Eu poderia, ainda, falar de
muitos filmes que assisti (no curso e fora dele) ou das outras experiéncias... Mas,
gostaria de falar da experiéncia de falar sobre a minha experiéncia nesse caderno. Foi
maravilhoso! A possibilidade de rever as coisas e, ainda assim, criar novidades, foi
das mais ricas no meu curso (CM6).

Por sua vez, E2 comega sua escrita nos relatando seu receio quando se deparou com o

livro apresentado por nos durante a nossa conversa, Atlas da Experiéncia Humana, pela
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dificuldade que afirma ter com a leitura de mapas. No entanto, em sua escrita, demonstrou
entender 0s caminhos que buscavamos, nos apresentou seus percursos pessoais e abriu o diario

de memorias com o seguinte texto:

Nas PALAVRAS de Angela Lagos comeco a explicitar MEUS encantamentos... “n&o
cabe aos autores explicarem as suas obras. Acredito que deviamos imitar as arvores,
que oferecem frutos sem prefacios ou qualquer conversa”. Desafiador, entretanto,
fascinante, é produzir um caderno com registros que constroem meu ATLAS DA
EXPERIENCIA (CM2).

Numa visdo ampliada de estética, alguns sujeitos reportam-se a experiéncias
estéticas/culturais a partir do contato com a natureza e apontam algumas possibilidades. E2
enfatiza seus encontros com o mar no verao e em dias de frio, o encantamento ao ver o p6r do
sol deixando o céu rosado. Ja E1 ressalta seu encantamento pelas paisagens do Sertdo
pernambucano enquanto elementos que carregam uma certa beleza. Isso implica dizer que, de
diferentes maneiras, algumas estudantes corroboram o olhar para um dos aspectos da estética
discutido por Suassuna (1992, p. 192), quando diz que “as reflexdes sobre a Beleza devem

alcancar tanto a Beleza artistica quanto a da Natureza”. Vejamos abaixo algumas pistas:

momento do dig v o'

muito frip, lugar mais

Porto Ale re
Bca gre, RS.

qis g
* APAixonaqq) Que

”n?

Imagem 136: Registro fotografico de E1, 2014 (CM2)
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Fui para Gravata, uma cidade a oeste de Recife, pela BR232. Existe uma ponte, que
passava um trem. Muito Boa! Amo aquele lugar, bem histérico e aguca minha
imaginacéao aventureira (CM5).

Ah, eu gosto de fazer rapel, eu geralmente vou para 0 meio do mato mesmo, as vezes
eu levo um texto. Eu tenho que ler em algum momento, mas ai eu gosto de fazer rapel,
eu gosto de, ter esse contato com o nada, sabe, com o siléncio. Eu preciso disso [...].
No final de semana, eu gosto de fazer isso, eu gosto de, de ir pras minhas reunides
com o pessoal da igreja. Ir tocar violao, se eu ndo posso ir pro meio do mato, pego o
violdo e toco um pouquinho, é isso (E5).

Eu ia muito pro Sertdo, ai eu fui pra vérios lugares do Sertdo que eu amo, ai eu, era
iSso que eu queria fazer, eu queria ir mesmo pra esses lugares pra eu poder fazer
alguma coisa. Quando eu fui pra Exu, foi num periodo de seca ferrada, assim, vocé
via cada coisa linda, meu Deus do céu (E1).

Para nos, os fragmentos evidenciam que 0s sujeitos sdo atravessados também por
experiéncias estéticas com a natureza, alimentados(as) pelo olhar atento ao observar paisagens.
Carrol (2010, p. 205) corrobora nossa compreensdo ao defender que “podemos ter o que se
rotula de experiéncias estéticas com obras de arte ou com coisas do quotidiano, como a
natureza. Os elementos mais caracteristicos destas experiéncias sdo a atencdo e a
contemplagdo”.

Diante do exposto, podemos inferir que a percepcao da dimensao estética em elementos
e fendmenos da natureza a partir de exercicios e experiéncias de estimulo ao olhar estético
complementa a formacdao e a construgédo das identidades dos sujeitos em formacao.

Também ganha corpo nos relatos dos(as) nossos(as) parceiros(as) de viagem o contato
com pessoas por meio da arte enquanto aspecto importante nessa autoformacéo
estética/cultural, seja enquanto aquele(a) que propde atividade, seja enquanto aquele(a) que a

vivencia. Vejamos o que pensam:

Eu agora estou fazendo um curso de danca contemporanea com uma professora até
gue estudou aqui, porque com essas pessoas eu ndo me sinto que té falando uma coisa
demagoga, porque pra outras pessoas que ndo entendem: “ah, conversa, ndo sei o
que”. Mas assim, eu me sinto mais, né, humana (E1).

O projeto leitura no parque me deu a oportunidade de me apaixonar novamente pela
minha profissdo (CM2).

Aula de contato em uma segunda surpreendente. Como as pessoas sao importantes em
tudo o que fazemos. Era uma aula com uma danca livre, mas todos 0s movimentos
deveriam ser pensados em 5 minutos e executados a seguir e tinha que ter a sincronia
e leveza. Fiquei com um bailarino que me levou a dancar com os sentimentos...
(CM1).

Aula de danca no SESC em uma segunda-feira, algo profundo e forte. Uma aula
intensa de encontro consigo... De conhecimentos e sentimentos as quais jamais pensei
ter... Entender coisas de mim que jamais imaginei... Por exemplo, que sou sensivel,
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porém sou téo racional que é como se ndo conseguisse me entregar as experiéncias...
Pensei que era livre, mas minha hist6ria de vida me prende... (CM1).

A partir do exposto, podemos inferir que esses sujeitos ressaltam as teias de relacfes
provocadas pelo contato com a arte, enquanto proponentes ou enquanto participantes de
atividades artisticas, por exemplo, enquanto E1 enfatiza experiéncias em aulas de danca
vivenciadas no SESC Santo Amaro ou em oficinas oferecidas durante um importante evento
cultural da cidade, E2 destaca o envolvimento em projetos de leitura estimulados pela formacao
inicial, mas desenvolvidos a partir de parcerias travadas com diversos sujeitos.

Com as reflexdes apresentadas, percebemos que existe uma dimensao estética tanto na
natureza quanto em experiéncias por meio da arte. Esses aspectos também sdo defendidos por
Dewey (2010b), Campos (2002) e Estévez (2003) quando, a partir de diferentes perspectivas,
discutem que as relagdes estéticas com a natureza e com a arte fazem parte e complementam a
vida social. Desse modo, deixam indicativos para que a formacao de professores(as) extrapole
0os modelos fechados que ainda resistem, na direcdo de contemplar outros formatos, mais
propositivos, de maior escuta das experiéncias dos(as) estudantes e que entendam as
experiéncias diretas com a arte, também por meio de praticas artisticas, enquanto elementos

formativos que constroem identidades docentes estéticas. Sobre isso vejamos 0 excerto a seguir:

Ao programar as atividades encaminhadas a educacao estética nos centros de ensino,
ndo se deve perder de vista esta caracteristica da educagdo estética: sua universalidade
e, com isso, a possibilidade de desenvolver um processo estético-educativo nas
diversas atividades que os estudantes realizam: na atividade docente (académica), na
atividade laboral (na vinculagdo com a producdo), na atividade cultural, fisica, em seu
contato com a natureza. Agora, esta diversidade de esferas em que se desenvolvem
relagGes de carater estético requer a mobilizagcdo de numerosos meios, ndo so a arte
(ESTEVEZ, 2003, p. 73).

Na relacéo estreita com a arte, E3, E4 e E6 destacam experiéncias estéticas vivenciadas
com a escrita de poesias ou na producéo de textos literarios voltados para criancas, no entanto,
de acordo com as falas destes sujeitos, essas experiéncias ndo foram sequer percebidas pela
formacéo. Vejamos abaixo uma dessas producdes que nos remete a pensar com Larrosa (2014),

que as vezes a experiéncia se converte em canto:

Abracar.

Abrir. Acolher. Lagar.
Abracar.

Ver aberto. Acolhido. Lagado.
Abracar.

Ativo. Passivo.
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Exposto. Guardado.
Abracar.

Sua forga.

Sua forca.

A forca do outro.
Abragar.

Toque.

Cheiro.

Batida.

Apérto.

Deixar.

Abracar.

Ser o outro.
Sendo-se.

N&o mais 0 mesmo.
Abracar (CM6).

Frois, Marques e Gongalves (2000, p. 205) afirmam que “raramente os alunos das
Escolas Superiores de Educacdo contactam com realidades no &mbito da Educacdo Estética e
Artistica”. Para eles, “o aprofundamento destas questdes esta quase sempre relacionado com a
motivacdo dos educadores e investigadores que trabalham isoladamente”. Essa analise, no
contexto da formacéo de professores em Portugal, também € pertinente para pensar a realidade
que nos inserimos. Desse modo, nos faz entender que a negacdo das possibilidades de
formac@es estéticas/culturais, por meio das experiéncias e estimulos de préaticas artisticas na
formagc&o inicial, para além da ideia de préatica artistica enquanto atividade de fechamento de
um estudo/contetido/tematica, merece olhares criticos, uma vez que evidencia-se uma relacao
ciclica de silenciamento desse aspecto também importante na/para a formacdo de
professores(as) que poderdo atuar na formacéo de outros sujeitos.

Perisse (2009, p. 54) nos faz pensar na importancia das experiéncias estéticas/culturais
ndo apenas para conhecer os fundamentos das linguagens da arte — Artes Visuais, 0 Teatro, a
Danca ou a Musica — e como estes contribuem para as praticas futuras, mas também pela
capacidade de cada um(a) de se permitir realizar e participar de producdes artisticas, de ter

experiéncias com a arte mais intensas e enguanto protagonistas. Conforme aponta o autor:

A capacidade para ver o desenho, sim, mas igualmente para desenhar, e para modelar;
para ver as cores, claro, mas também para pintar; para ouvir, sem ddvida, e para falar,
e para cantar; para apreciar a danca e para dancar; capacidade para envolver-se com o
ato teatral e para atuar teatralmente; capacidade para imaginar, para ler criativamente
e, como decorréncia, como resposta: criativamente escrever (PERISSE, 2009, p. 54).

Vale destacar que, ao longo de nossas observacdes, em nenhum momento houve uma

consulta acerca das possiveis insercGes, experimentacGes e vivéncias artisticas dos(as)
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estudantes que participavam das componentes curriculares. Mais ainda, se considerarmos que
parte dos sujeitos da formacao inicial foi cerceada desses estimulos ao longo da educacéao basica
— aspecto também ressaltado pelos(as) nossos(as) parceiros —, a negacdo de experiéncias
estéticas relacionadas as vivéncias e as praticas artisticas na formacdo inicial acaba
prejudicando essa dimensdo também importante para a formacdo mais completa de futuros
intérpretes e trabalhadores(as) culturais, podendo reverberar em alguma medida em suas
praticas ou, até mesmo, minar iniciativas daqueles(as) que ainda tentam resistir a dinamica que
0 tempo contemporaneo e a prépria formacao exige.

Para além da ideia de experiéncia estética enquanto experiéncia de pratica artistica, 0s

relatos registrados trazem alguns elementos que merecem nossa atenc¢do. VVejamos:

“Quando a morte conta uma historia, devemos parar para ouvir...” Minha maior
reflexdo dentre tantas desse filme, que assisti na aula, foi o fato de talvez, a morte
saber mais da vida, do que nds que vivemos. Ela sempre esta Ia, do comeco ao fim...
E mesmo sendo algo que sabemos que vai nos acontecer, nunca estaremos prontos!
(CM3, grifo da autora).

A aula nos presenteou com a possibilidade de escrita, baseada nos textos de Larrosa e
no filme “A menina que roubava livros”. Ela nos deu um caderno em branco, sem
pauta, sem nada escrito, e nos convidou a escrever. A proposta da disciplina é: ler,
escrever e conversar (CM6).

E tdo massa ver um professor com consciéncia de sua profissao, ver alguém querendo
ver 0 outro vencer, mostrar o que estuda, desenvolver sua pesquisa, sua vida
académica, profissional. E bonito, empolgante ver alguém que se prepara para
preparar e buscar beleza no que o outro faz. Essa aula foi tocante pra mim, pois a
disciplina era sobre subjetividade na educacdo e na primeira aula ele incentivou a
nossa, perguntando sobre masica, poesia, arte...(CM1).

Eu j4 tinha ido a oficina de Brennand, mas sem ddvida, nenhuma das vezes foi tédo
marcante quanto essa, que foi proposta pela disciplina de Processos Interativos.
Primeiro a prépria vivéncia estética em si, 0 ambiente, as esculturas e quadros. N&do
vi da mesma forma. Agora ter o privilégio com explicacGes da vida e obra, vindas do
préprio autor... Sem ddvida me parou e emocionou... [...] Diante do que vivenciei
nessa aula de campo, meu olhar e minha opinido das obras de Brennand jamais seréo
as mesmas (CM3).

Fomos ao teatro com o professor. Foi incrivel, a peca falava sobre a histdria da
amizade de duas mulheres que se apaixonavam pelo mesmo homem. Os atores eram
muito bons e a pega era bem equipada e possuia uma propriedade claramente estética
(CMB, grifo do autor).

Apresentei minhas rodas de leitura, solicitadas pela disciplina, na escola e biblioteca.
A primeira roda foi feita na Rodinha, periferia recifense. Num projeto chamado
Palavra na Rua (que é coordenado por uma amiga). O livro lido foi: Os trés lobinhos
e 0 porco mal. Foi um momento rico e muito divertido. Aprendi muito com 0s
meninos, eles até toparam minha ideia de encenar uma verséo deles da histéria (CM6).
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Os momentos destacados reforcam nossa ideia de que as experiéncias estéticas/culturais
buscadas e vivenciadas por parte dos sujeitos da formacdo de professores(as) estdo muito
ligadas, ainda que indiretamente, aos estimulos deixados pelas componentes curriculares e/ou
docentes, 0 que acentua nosso pensar acerca do compromisso dos(as) docentes que atuam na
formacdo com esses estimulos para além das aulas, das atividades que valem nota, entendendo
as formac0es estéticas/culturais como elementos a serem continuamente buscados no interior,
mas também fora da formacéo, na vida, nos diversos contextos culturais como forma de ampliar
a dimensdo estética de cada um(a), reverberando diretamente na/para a formacao de identidades
docentes estéticas.

Se considerarmos que as experiéncias estéticas/culturais em diferentes espagos, com a
arte ou ndo, foram minadas ou pouco estimuladas na educacdo de grande parte dos(as)
nossos(as) estudantes, entdo, somos levadas a pensar, a partir dos relatos, no quéo é importante
para os(as) estudantes que se apontem caminhos, para que depois, apropriados destes, possam
buscar e construir outras rotas, como nos sugere Ranciére (1987), nas licdes de Jacotot.

Sobre as lacunas de formacdo estética na educacao basica, Perissé (2009, p. 53) discute
que isso também pode ser superado a partir de uma busca do proprio sujeito e essa busca faz-
se durante toda a vida. Nesse sentido, nos faz pensar no trabalho conjunto de estimulo as
experiéncias estéticas/culturais na/da formagéo de professores(as) e da busca de cada um(a) por

(re)construir os caminhos que foram deixados de lado. VVejamos o0 excerto que nos faz pensar:

Tenha ou ndo recebido formac&o estética na infancia e na juventude, cabe ao professor
procura-la intencionalmente, uma formacdo para ouvir mdsica e ndo apenas para
classifica-la em géneros, para ver pintura e ndo apenas falar sobre a historia da pintura,
para ler um livro nas entrelinhas e ndo apenas encaixar autor e obra em movimentos
literarios (PERISSE, 2009, p. 53).

Ao processo de busca pessoal do docente, o autor nomeia de autoeducacédo, a qual
podemos também entender como uma autoformacao estética, uma autoeducagdo “para ver e
ouvir a arte (e para ver e ouvir tudo o mais), sem a preocupacao de ver e ouvir unicamente
aquilo que podemos enxergar e escutar todos os dias no plano das coisas Uteis, manipulaveis,
mensuraveis” (PERISSE, 2009, p. 53).

Mas, também ¢é preciso ressaltar que outras pontes atravessam alguns sujeitos e foram
por eles(as) destacados: festas agitadas com mdsicas eletrénicas ou a harmonia das festas de
familia, viagens pelo interior ou em outros Estados. Essas sdo algumas das experiéncias que

os(as) alimentaram esteticamente. Vejamos o que nos diz um deles:
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E indescritivel a explosdo de SENSACOES que temos a cada lugar, cada vista, cada
detalhe, cada encantamento. Comecando por aquilo que fez chorar de emoc&o, preciso
compartilhar a vontade que me deu subir no palco, viver a histéria e participar do
Espetaculo Korvatunturi... “Uma explosiva fusdo de teatro, danga, técnicas circenses
e cenarios virtuais revelam um espetaculo emocionante para todas as idades”. O
parque das esculturas me surpreendeu e me fez querer encinar aos meus alunos
daquela forma...a histéria da imigracdo alemd contada no siléncio e detalhes das
enormes pedras (CM2, grifo da autora).

Por sua vez, E1 destaca como importante elemento formativo sua insergdo num coletivo,
no qual participa de momentos envolvendo arte, leituras e debates voltados para as questdes
feministas, fatos relacionados a violéncia dentro de igrejas e demais espacos.

Quanto aos eventos culturais paralelos, de um modo geral, eventos com baixo custo,
apenas duas estudantes ressaltaram essa insercao e participagdo na cena cultural recifense. Mais
especificamente, as estudantes abordaram espetaculos que compuseram o Festival Palco
Giratorio, oficinas promovidas por festivais de cinema, teatro e danca, Feira Nacional de
Negdcios do Artesanato (FENEART) ou apresentacfes em equipamentos culturais da cidade.

Vejamos o que nos diz uma delas acerca do que a cidade do Recife nos oferece:

Aqui a gente tem, poderia até ter mais. Aqui no Recife tem umas coisas bem legais
pra vocé fazer, pra voceé ir. Festival e tem varias coisas. Vem uns caras muito legais
assim pra vocé ver e tudo, teve o dancando na rua, umas coisas bem massa assim. Que
agregam (E1).

Diante do exposto, nos apropriamos da contribuicdo de Darras (2006) para afirmar que
a construcdo de identidades docentes estéticas dar-se no imbricamento das experiéncias que 0
sujeito carrega da sua histéria, daquilo que busca de forma autdnoma ou que € instigado(a) ao
longo da vida e das experiéncias estéticas/culturais proporcionadas pela formacdo de
professores(as).

No juntar de pecas que integram o caleidoscopio de cada um(a), percebemos que as
identidades estéticas vao sendo construidas, estdo sempre em processo, ndo estdo acabadas ou
fadadas a algo que possamos definir e dar por encerrado. Ao contrario, estdo girando no interior
do caleidoscdpio, que estd sempre aberto para novas pecas, frutos das experiéncias que nos
atravessam, nos formam e, em grande medida, contribuem para nos movimentarmos,
transitarmos, ousarmos entrar em diferentes labirintos, dentre eles, os caminhos do campo da
educacéo.

A partir do exposto, elegemos duas imagens para refletir um pouco mais e encerrar

nossas reflexdes nestas secdes de analise e escrita da nossa narrativa. Vejamos a seguir:
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A instalacdo do artista argentino Tomas Saraceno consiste numa enorme teia de fios,
telas, redes, compondo 2500m2 em trés niveis da estrutura do museu K21, localizado na
Alemanha, onde o(a) visitante é convidado(a) a andar e chegar préximo ao topo da estrutura
arquitetbnica. Leveza, transparéncia, delicadeza, seguranca sdo contrapontos para pensar
também tensionamentos. Quantas e quais sensa¢Ges podemos ter numa experiéncia estética
como esta? Mas, ndo é sobre isso que pretendemos discutir aqui neste momento. Apropriamo-
nos da imagem para pensar nas tensdes e (des)equilibrios que também caracterizam aspectos
do curriculo no contexto investigado.

Costa (2005) discute o curriculo nos limiares do contemporaneo, algo que também situa-
se entre tensdes, as quais também identificamos no contexto investigado. A partir dessa autora,
o curriculo pode ser visto como um grupo onde se articulam e normatizam saberes que
produzem visdes de mundo, elegem ou silenciam narrativas, representaces e experiéncias,
dentre as quais destacamos as experiéncias estéticas/culturais, que podem contribuir para a
construcdo das identidades estéticas dos sujeitos que as vivenciam.

Na direcdo dos objetivos deste estudo e na relacdo que tecemos com a instalacdo de
Saraceno, o curriculo no curso de Pedagogia investigado também estd em movimento. As
formagOes estéticas/culturais do contexto investigado caminham nessas teias de tensdes,
revelando aspectos que nos fazem perceber que, em alguns momentos, nos deparamos com
(de)FORMAcGes e, em outros, com formacdes estéticas/culturais. Essas formacdes e
experiéncias estéticas/culturais ocupam também este lugar que hora revela-se como contributo
para a formacéo de intérpretes e trabalhadores(as) culturais com identidades docentes estéticas,
hora se distancia dessa possibilidade e assume uma perspectiva mais tradicional.

Logo, a formagédo de professores(as) no curso de Pedagogia investigado pode ser
considerada também caleidoscopicamente e, como na imagem das obras de Saraceno, esta em
constante mudanca, na qual o movimento de um(a) interfere no movimento do(a) outro(a). Na
busca dos ajustes ou, retomando a imagem que abre a presente sessdo, do equilibrio. Demanda
perceber, parar para alinhar, reconhecer os limites que comprometem o movimento, mas
também aquilo que o impulsiona. Isso implica dizer que a aproximacao do curriculo com uma
perspectiva contemporanea, na qual arte e estética sdo consideradas a partir de uma perspectiva
horizontal, necessita ndo apenas da inser¢cdo de componentes curriculares do campo da Arte,
mas também pensar em diluir barreiras, mudar préaticas, considerar modos ampliados de abordar
contetdos e construir conhecimentos, entendendo-os enquanto rede caleidoscopica na qual

todos esses aspectos constroem identidades docentes estéticas.



7 DIVAGAGOES E PREAMBULAGCOES PARA NOVAS/OUTRAS VIAGENS
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E comegamos aqui a encerrar nossa escrita, mas ndo sabemos ao certo, como na imagem
da pintura (ou seria escultura? Ou que outro nome poderiamos dar a esse tipo de producdo
artistica que, como nos ensina Duve (2009), rompe com as fronteiras internas e externas do
campo da Arte?) em que lado nos encontramos: somos esse emaranhado que deu origem a um
caminho longo que se abriu? Ou o caminho que trilhamos deu origem ao emaranhado que nos
tornamos? Talvez, sejamos as duas possibilidades, pois, como preferimos pensar ao longo deste
estudo, somos caleidoscopicos(as).

Quando Manoel de Barros, em seu Livro sobre Nada, nos diz, “ndo preciso do fim para
chegar”, nos faz pensar nas possibilidades, nas divagacdes e preambulacGes, nos caminhos que
se abrem com este e a partir deste estudo (BARRQOS, 2013, p. 322).

Ao unirmos Lispector (1998) — leitura que abriu o presente texto, referéncia para
algumas metaforas e com quem fazemos questdo de encerrar a escrita — e o sentido deweyano,
este instante-ja da pesquisa é apenas “a consumacao de um movimento” (DEWEY, 2010a, p.
114), o movimento de um estudo realizado ao longo de quatro anos. Mas, € preciso que se diga,
como apontamos em algum momento dessa escrita, nao pretendemos aqui deixar formulas para
pensar as formacdes estéticas/culturais enquanto regras e modelos a serem (a)/(re)/plicados
(estas seriam, entdo, FORMAGg0Ges). Tambem ndo tivemos a presuncao de que ocupamos o lugar
sagrado dos(as) pesquisadores(as) que anunciam verdades, atestam ou comprovam uma tese
em seu sentido mais FORMAI, tradicional, hermético, positivista. Buscamos outros sentidos,
procuramos deixar pistas, reflexdes, alimentar os caleidoscopios de outros(as) sujeitos, de
outros(as) viajantes que por esta leitura transitaram.

Também aprendemos com Larrosa & Kohan (2014, p. 6) que “se alguma coisa nos
anima a escrever ¢ a possibilidade de que esse ato de escritura, essa experiéncia em palavras,
nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos para ser
outra coisa, diferentes do que vimos sendo”. Em nossa compreensdo, 0s autores nos fazem
perceber que o ato da pesquisa e a propria escrita da tese €, antes de tudo, antes mesmo da
pretensdo de ser uma contribuigdo para o estudo de outros(as), uma forma de (re)ver nossos
conceitos, (re)mexer em nossos proprios modos de pensar, ser, estar e agir no mundo, elementos
gue passamos a perceber um pouco mais a medida em que as leituras e a imersdo no campo
foram sendo realizadas.

Assim, passamos a (re)ver o caminho trilhado, sim, (re)ver, porque, uma vez chegado
esse momento, ndo mais olharemos com os mesmos olhos aquilo que integrou nossa escrita,

pois abastecemos nossos caleidoscopios com tantas outras pecas que nos permitiram ver um
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pouco mais e, até mesmo, reconhecer que outros caminhos, outros debates, também poderiam
compor nossas reflexées. Reconhecemos, portanto, nossa incompletude e a incompletude deste
estudo.

Se, num primeiro momento, nossas experiéncias foram determinantes para as tantas
questdes que nos inquietaram e que deram corpo a nossa escrita, N0 momento seguinte,
alimentadas por elas, passamos a buscar lentes que nos ajudaram a ver um pouco mais aquilo
gue nos instigava — os Estudos Culturais e os debates sobre estética, na direcdo de uma estética
contemporanea —, despertando ainda mais nossa curiosidade e nossa vontade de adentrar em
acoes pesquisantes. Para tanto, foi preciso pér em acéo leituras que nos ajudassem a elaborar
reflexdes sobre formages estéticas/culturais de professores(as) e sobre o curriculo enquanto
politica cultural (GIROUX, 1999, 2012; COSTA 2005, 2006; DARRAS, 2006a, 2006b;
COSTA, SILVEIRA & SOMMER, 2003). No que se refere ao campo da Estética, fez-se
necessario adentrar em debates que constroem esse campo, na dire¢cdo de um pensamento
contemporaneo em sintonia com o que também nos propdem os(as) estudiosos(as) dos Estudos
Culturais com os(as) quais dialogamos (GENIN, 2007; RICHTER, 2003; BARBOSA, 2008;
CARROL, 2010; DARRAS, 1995). Ao mesmo tempo, as leituras e a nossa inser¢do no campo
nos deixaram pistas da necessidade de compreendermos as experiéncias estéticas/culturais
enquanto contributos na/da/para a formagao de identidades docentes estéticas (PERISSE, 2009;
MOREIRA, 2006; HALL, 2013, 2014; SILVA, 2009, DEWEY, 2010a, 2010b; LARROSA,
2014, 2006).

Ao retomarmos 0 objetivo central deste estudo, construido por nossa relacéo estreita
com o campo da Arte/Educacdo e fruto das experiéncias que nos atravessaram ao longo do
nosso préprio processo formativo, — compreender percursos de formagdes estéticas/culturais
na/para a formacdo de professores(as), no curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Pernambuco — e os caminhos que transitamos para alcanga-lo, tedricos ou de imersdao no campo,
reconhecemos o qudo diverso tornou-se nosso olhar ao longo deste processo de pesquisa.

Mas, diante do objetivo exposto, foi preciso escolher um modo de fazer a viagem, de
conhecer o lugar a ser visitado. Dentre tantas possibilidades, escolnemos nos orientar pela
etnografia, por entendermos que uma aproximacgdo com essa perspectiva nos daria aporte para
alcancar os objetivos delineados, sem negarmos, com isso, que outros modos de aproximacao
também seriam igualmente validos e, possivelmente, revelariam outras facetas (PARAISO,
2012; COSTA, 2007a, 2007b). Nesse momento, também Geertz (1998, p. 220, grifos do autor)
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fundamentou-nos e preparou-nos para entender o que encontrariamos la no lugar da nossa

viagem e nos reportariamos aqui, ao dizer:

Estar 14 autoralmente, palpavelmente na pagina, é de qualquer forma um truque téo
dificil de realizar quanto estar la pessoalmente, o que, afinal, dificilmente demanda
mais do que uma reserva de viagem e a permissao de desembarque, uma vontade de
enfrentar uma certa quantidade de soliddo, invasdo de privacidade e desconforto
fisico, [...] e o tipo de paciéncia que possibilite suportar uma busca interminavel de
agulhas invisiveis em infinitos palheiros.

Dentre as formas de compreender a etnografia, esse autor nos orientou a perceber que
nossa imersao no campo demandaria de nds um félego que, a principio, pensamos néo ter e que
precisariamos langar mao de instrumentos e de modos de aproximagdo que nos permitissem o
olhar caleidoscapico, preparou-nos para ver diferentes imagens, mas, também, para manter-nos
abertas para inserir pecas ao longo do processo, de modo a ampliar nossas possibilidades. Isso
nos fez observar aces formativas durante o ano letivo de 2014 e registrar tudo em diarios de
campo; adotar um espirito flaneur e caminhar livremente; perceber detalhes e fazer registros
fotograficos; considerar a importancia de ouvir nossos(as) parceiros de viagem, 0s(as)
estudantes, por meio de entrevistas que muito mais se assemelharam a longas conversas e
considerar suas narrativas como possibilidades para a ampliagdo do nosso olhar por meio de
um convite para produzirem narrativas, a partir de anotacbes em pequenos cadernos de
registros das experiéncias estéticas/culturais que vivenciaram dentro e, principalmente, fora do
ambito da formacdo inicial, que nomeamos de didrios de memdrias de percursos
estéticos/culturais.

Partindo dessas reflexdes, para iniciar esta viagem, procuramos as pistas para encontrar
lugares estratégicos e pontos de paradas, tomamos o Projeto Politico do Curso de Pedagogia da
UFPE (PPC/PEDAGOGIA, 2007) como mapa e guia e buscamos nesse documento norteador
da formagéo, as informacgfes que poderiam nos ajudar a transitar melhor 14. Mas, para essa
imersdo, é preciso que se diga que, uma vez que consideramos que as formacdes
estéticas/culturais ndo dependem apenas do acesso a contetdos culturais assegurados por uma
visdo de que Cultura, Arte e Estética sdo campos privilegiados, destinados para poucos(as),
buscamos ao longo deste estudo ampliar esses conceitos, estender suas possibilidades, tensionar
suas fronteiras de modo a construir reflexdes que entendam que esses campos, na
contemporaneidade, rompem com as regras que os delimitam ou cerceiam, na direcdo de uma
compreensdo horizontal, plural, de culturas, arte e estética (BARBOSA, 2008; DARRAS,
1995).
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Dentre os pontos de paradas no ambito disciplinar, destacamos 6 componentes
curriculares, que compdem os estudos basicos profissionais e os estudos de aprofundamento,
distribuidas nos trés turnos da formacao, as quais vivenciamos ao longo do ano letivo de 2014
e que nomeamaos nesse estudo de CC1, CC2, CC3, CC4, CC5, CCe6, CCT.

No primeiro semestre de 2014 (2014.1), por ndo termos acesso imediato ao
PPC/Pedagogia (2007), tomamos o quadro de horarios de disciplinas disponibilizado
publicamente, para eleger nossas primeiras paradas. Naguele momento, optamos por
componentes curriculares que relacionavam-se com o campo da Arte, CC1, CC2 e CC3 para
dar inicio a nossa imersao no campo, pois intuiamos que nessas componentes as experiéncias
alimentariam mais intensivamente as formacGes estéticas/culturais e nos dariam aporte para
pensar novos desdobramentos para a pesquisa. Ao final do semestre, aplicamos um questionario
no qual os(as) estudantes com os(as) quais (com)vivemos naquele periodo, puderam apontar
demais disciplinas ao longo do curso em que percebiam indicativos de formacdes
estéticas/culturais. Assim, no segundo semestre, 2014.2, iniciamos nossas observacdes nas
demais componentes curriculares apresentadas.

No entanto, dentre outras contribui¢fes, nossa aproximacédo com os Estudos Culturais
nos deixou indicativos de que precisariamos extrapolar o &mbito disciplinar, procurar aquilo
que, a principio ou com um olhar desavisado, pode-se entender como estando na periferia,
talvez, por ocupar uma carga horaria infima na formacéo, 120 horas, compondo seu curriculo,
conforme sugere o PPC/Pedagogia (2007, p. 21) quando aborda os “estudos integradores”, mais
especificamente, relacionados aos “estudos independentes e/ou praticas diversificadas™.

Assim, trazendo aporte para olhar as formacgGes estéticas/culturais nesse aspecto da
formacao, recorremos as seguintes a¢des formativas: nossa participacdo enquanto membros da
comissdo de cultura de um evento académico ocorrido em 2012 — V Simposio Internacional
sobre a Juventude Brasileira —também em acdes relacionadas a eventos de abertura de semestre
do ano letivo, feiras, eventos culturais, além de direcionar nosso olhar para os espacos fisicos e
as condigdes estruturais enquanto caminhos para compreender os percursos de formacoes
estéticas/culturais durante momentos distintos da nossa imersédo nesse estudo.

Como dissemos anteriormente, ndo estivemos sozinhas no campo, fomos
acompanhadas por parceiros(as) de viagem em quase todo o tempo, estudantes que estiveram
de modo mais ou menos intenso (com)part(r)ilhando, dividindo e também com quem
arrecadamos muitas pecas para compor nosso caleidoscopio. Esses(as) companheiros(as)

enrigueceram nossa viagem nao apenas nos fazendo ver um pouco mais o lugar, mas, na direcdo
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de compreender as formacdes estéticas/culturais, nos levaram com eles(as), a partir de suas
narrativas pessoais, a conhecer outras aproximacaoes.

No que se refere ao documento norteador da formacdo, o PPC/Pedagogia (2007)
percebemos que as formagdes estéticas/culturais sdo pouco percebidas. J& no que se refere aos
docentes, em nossas observacoes, percebemos que as préaticas, até mesmo daqueles(as) docentes
que defendem uma formacao estética/cultural, por vezes se distanciam dessa possibilidade. Em
geral, os campos de conhecimentos ndo dialogam e as formacdes estéticas/culturais ou as
experiéncias estéticas acabam por se reduzir a iniciativas e vivéncias pontuais de uma ou outra
componente curricular e, geralmente, no interior delas se encerra, pois as experiéncias
estéticas/culturais, geralmente, ndo sdo compartilhadas entre as componentes curriculares
daquele mesmo grupo de estudantes, ou ainda, com o curso de um modo geral. Isso implica
afirmar que a troca de experiéncias e interdisciplinaridade ndo acontece, ou entdo, acontece de
forma muito timida na formacdo inicial em Pedagogia, ainda que este seja um aspecto defendido
no seu documento norteador. Vale salientar que entendemos que contemplar a dimenséo
estética em acgdes interdisciplinares € uma das possibilidades de fomentar abertura para dialogos
entre campos de conhecimentos e de fazer circular agdes que contribuam para arejar a formacéo
de professores(as) e, mais ainda, para formar identidades estéticas.

O aspecto supracitado aproxima-se também do que Pereira (2013, p. 151) encontrou em
seu campo de pesquisa e nos ajuda a analisar a falta de dialogo entre as componentes
curriculares observadas e no curso como um todo quando diz que "apesar de observarmos um
grande movimento de transformacao nas diferentes disciplinas, essas mudancas ainda se déo de
forma isolada, retidas pelas fronteiras epistémicas de cada area de conhecimento”.

Ainda no contexto disciplinar, nossas anélises revelaram que a formacao caminha entre
(de)FORMAcGes e formacoes estéticas/culturais. Por um lado, evidencia-se a presenca de uma
dimensao estética por meio do estimulo a formas plurais, horizontais de acessar arte e estética,
por meio de ac¢Bes docentes que estimulam a construcdo do olhar estético ou do que Larrosa
(2006) chama da nossa memdria celular alimentada pelas experiéncias que nos atravessam,
além do incentivo em algumas componentes curriculares observadas para producdo de
conhecimentos que envolvem um pensar mais estético, convergindo para experiéncias
estéticas/culturais. Por outro, também nos deparamos com agdes que se distanciam das
possibilidades de atravessar 0s sujeitos e de potencializar as experiéncias estéticas/culturais,
algumas se aproximam da antiexperiéncia e do automatismo, quando minam as possibilidades

de leituras, de reflexao, de escuta dos modos de pensar do outro ou quando acabam por ressaltar
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a informagdo estética em detrimento da experiéncia. Desse modo, se afastam do par
experiéncia/sentido, contributo para formacédo de identidades docentes estéticas (LARROSA,
2012, 2014; DEWEY, 2010a).

Também no ambito disciplinar, esse estudo nos permitiu entender que, no curso
investigado, as componentes curriculares estdo em constante movimento, inserem-se em um
fluxo de trocas a cada novo semestre quando (re)comegam, pois mudam-se também os sujeitos
envolvidos(as), docentes e discentes, logo, mudam-se 0s contextos, as necessidades, as
vivéncias, desencadeando-se outros processos que podem vir a ser outras experiéncias e revelar
outras facetas, uma vez que as experiéncias vividas, como nos orienta Larrosa (2014) e o
pensamento deweyano, sdo irrepetiveis, singulares.

Consideramos pertinente ressaltar dois aspectos nos quais detivemos um olhar mais
acurado, nos referimos mais especificamente as componentes curriculares do campo da Arte e
aos momentos do contexto disciplinar em que a formagdo assume um viés mais arejado, com
maiores possibilidades de experiéncias estéticas/culturais, as aulas de campo que ocorreram
mais especificamente nas CC1, CC2 e CC5.

Nesse juntar de pecas, nosso caleidoscopio formou uma profusdo de imagens que nos
revelaram que as formacgOes estéticas/culturais no curso de Pedagogia, nas componentes
curriculares em pauta, caminham por terrenos flutuantes, movedicos, ainda que, em alguns
momentos, provocados por acgdes discentes e docentes, no interior das salas de aulas ou, de
forma muito sutil, extrapolando-as, encontre solo mais seguro e revele acGes formativas
estéticas. Mas, isso ndo é uma constante, muda de acordo com as proposicdes de cada docente
envolvido(a) e até mesmo da abertura dos(as) discentes, podendo, em alguns momentos, como
observamos, aproximar-se da antiexperiéncia e, em outros, adotar uma concepcdo de
aproximacdo com 0 pensamento contemporaneo para 0s campos da Estética e da Arte,
consequentemente, estabelece abertura para ampliar a nocéo de culturas, arte e estética, ampliar
a dimensdo estética e promover 0 que para muitos(as) estudantes foi minado durante toda a
educacao basica, 0 acesso a arte e a estética num sentido plural.

As aulas de campo observadas, sinalizadas por alguns(mas) sujeitos como as Unicas
durante toda a formacéo, pelo carater aberto que adotam para acessar saberes, foram capazes
de estimular o olhar estético, de instigar a curiosidade e de incentivar os(as) estudantes para a
reflexdo sobre o cotidiano, arte e estética, a partir dos contextos que os(as) cercam como fonte
de conhecimento. Contudo, estas sdo possibilidades ainda pouco exploradas na formagao de
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professores (as), aspecto este timidamente contemplado no documento norteador da formacéo
inicial no curso de Pedagogia investigado.

Perisse (2009, p. 49) nos ajuda a compreender as aulas de campo enquanto espacgo
propicio para ampliar a dimensao estética na formacao de professores(as), quando nos diz que
“a formagdo estética do professor requer atividades que extrapolem a leitura tedrica”, que
tragam outras possibilidades de acessar conhecimentos, seja numa ida a um museu, uma galeria,
conhecendo producdes artisticas que ndo transitam no circuito sagrado da arte, observando ruas,
monumentos, objetos do cotidiano ou paisagens, explorando o lugar onde se vive, 0 contexto
proximo ou até mesmo mais distante, aproximando estudantes desses modos outros de conhecer
0 mundo e a Si mesmo.

Ainda no contexto disciplinar, direcionamos nosso olhar para alguns elementos que
consideramos importantes — corpo, gesto, vozes e atitudes — por carregarem elementos que
contribuem também para formar esteticamente futuros(as) trabalhadores(as) culturais
(LARROSA, 2001; LAUAND, 2009). Em nossas observac¢des fomos levadas a perceber que
existem aproximacdes e distanciamentos de uma perspectiva mais estética, quando acdes,
posturas, falas, formas de agir sdo colocadas sob uma lupa, desse modo, revelam ora a
preocupacao com este aspecto do curriculo enquanto elemento que compde a dimenséo estética
da formacdo e que ensina formas de ser professor(a), ora uma negagdo ou descuido desse
aspecto.

No que se refere a esfera extradisciplinar, em nossa imersao no campo percebemos que
o cotidiano da formacéo tem dado espaco para a¢des culturais, sobretudo, acGes que envolvem
teméticas emergentes e que ampliam a dimens&o estética na formacdo inicial em Pedagogia.
Nesse sentido, estd em conformidade com o que orienta o PPC/Pedagogia (2007), ainda que
este documento destine pouco espaco para estas a¢cdes enquanto elementos importantes na/para
a formacdo de professores(as). No entanto, dentre outros aspectos, percebemos que acdes
extradisciplinares, de um modo geral, sdo pouco prestigiadas pela maior parte dos(as) discentes
e docentes, 0 que acaba por revelar que esse tipo de experiéncia vem sendo pouco considerada
enguanto potenciais momentos formativos ou, adentrando em nosso interesse de estudo,
enguanto potenciais espagos de formacOes estéticas/culturais, de ampliacdo dos modos de
acessar saberes.

Ao adotarmos uma postura de flaneur, nos permitimos caminhar pelo Centro de
Educacdo, sentar em seus bancos, olhar detidamente para os corredores, para o hall de entrada,

salas, banheiros, salas de aula, lugares e ndo-lugares que o comp&em, por entendermos que 0s
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aspectos fisicos e as condi¢fes materiais também podem revelar uma dimensao estética que
contribui para (con)formar identidades mais ou menos estéticas.

A partir do exposto, tomamos Perissé (2009, p. 55) quando discute educacdo estética
enguanto sentimento, mas frisamos que aqui nao estamos falando de um sentimento superficial,
dramatico, ao contrario, sentimento aqui nesse estudo é gerador de conhecimentos. A forma de
falar de sentimento deste autor nos levou a entender a organizacdo dos espacos fisicos,
corredores, hall, salas de aula, enquanto elementos também de formacdes estéticas/culturais,

conforme podemos perceber a seguir:

H& sentimento numa sala de aula arejada, em mdveis minimamente confortaveis,
numa escola cuidada (num bairro cuidado, numa cidade cuidada, num pais
cuidado...), nos banheiros limpos, nas paredes com belos cartazes e quadros de avisos
atraentes, ha sentimento no modo como os professores se vestem (ndo é preciso ser
rico para vestir-se com bom gosto), hd sentimento nas formas respeitosas de
conversar, ha sentimento numa biblioteca organizada, ha sentimento num refeitdrio
agradavel, numa alimentacdo preparada com esmero, ha sentimento numa sala de
computacdo iluminada, nas maquinas em bom estado de conservagdo, hé sentimento
em cada aspecto do espaco educacional.

Com esse fragmento, podemos afirmar, a partir de varios momentos observados e dos
varios espagos que transitamos, que falta sentimento no curso de Pedagogia investigado, falta
sentimento quando docentes se alimentam enquanto explanam contetdos, falta sentimento ao
se deixar lixo espalhados pela sala e ndo se incomodar com isso, quando se usa palavras de
baixo caldo, também falta sentimento quando docentes e estudantes sentam nos bir6s das salas
ou pdem o0s pés nos assentos das carteiras, falta sentimento quando se encontra painéis cheios
de informagcbes sem nenhuma organizagdo estética ou quando encontramos salas com
vazamentos de 4gua, macanetas e janelas quebradas, equipamentos danificados e inutilizados
pelos cantos e fios de instalagbes espalhados e sem seguranca ou gquando a aula acontece
normalmente numa sala com agua empocada provocada por vazamentos e ninguém se
incomoda com isso, também falta sentimento quando desfaz-se uma exposi¢do organizada
pelos(as) estudantes sem avisé-los previamente, destruindo aquilo que indicava o protagonismo
dos(as) proponentes. Enfim, falta sentimento quando néo se entende que os modos de ser/estar
na sala de aula, as condi¢Ges materiais, 0s espacos fisicos e 0s modos como nos relacionamos
com eles sdo também elementos de formacdes estéticas culturais.

A partir do exposto, podemos afirmar que nossa imersdo em varios momentos no campo
e a observacdo de Varios recortes nos permitiu reconhecer que as formacdes estéticas/culturais

na formacéo inicial no curso de Pedagogia estdo em constante movimento de aproximacdes e
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distanciamentos com uma perspectiva de formacéo de professores(as) mais estética. No entanto,
é preciso que se diga que o fato da formacdo promover experiéncias estéticas/culturais dentro
ou fora do @mbito disciplinar, ndo é garantia de que os(as) estudantes envolvidos(as) assumirdo
essencialmente praticas mais estéticas, pois esse movimento também constante da formacéo
das nossas identidades e dos modos de nos constituir docentes dependera também das demais
experiéncias estéticas/culturais com as quais vamos vivenciando, dos demais elementos que
vao sendo colados, vividos, que podem atravessar ou nao 0s sujeitos, reverberar ou ndo nas
praticas formativas. Isso implica afirmar que a formacdo de identidades docentes estéticas
também esté sujeita a diversos elementos, da formacdo inicial, mas também, das escolhas
pessoais e das experiéncias que vao atravessando 0s sujeitos.

Diante das reflexdes fomentadas ao longo deste estudo, compreendemos, portanto, que
algumas facetas da formacéo de professores(as) no curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Pernambuco foram reveladas, mas néo se generalizam para a totalidade do curso em questéo
nem para outros cursos de formacdo de professores da UFPE, uma vez que nesse girar do
caleidoscédpio, a cada nova peca — mudanca de semestre, de docentes e estudantes, insercédo de
noVos eventos e tematicas — outras imagens se formam.

Diante desse estudo, ficam as pistas para a necessidade de olhar um pouco mais para a
dimensdo estética em acdes interdisciplinares, e mais ainda, como o campo da Arte vem sendo
trabalhado nessas acbes, para outras pistas de dimensdo estética e de experiéncias
estéticas/culturais em outros espacos — disciplinares e extradisciplinares — da formacéo. Mais
especificamente, no ambito disciplinar, para buscar o que pensam outros sujeitos da formacéo
sobre as formac0es estéticas/culturais e como pdem em pratica o0 que pensam, para buscar nas
componentes curriculares envolvidas com a pesquisa e pratica pedagdgica no campo
educacional como as questdes estéticas/culturais e o dialogo com a arte e a estética vem sendo
realizado, para as demais aulas de campo, além da necessidade de estudos que, partindo da ideia
de que formacdes estéticas/culturais sdo importantes na/para a formacdo de professores(as),
direcionem o olhar para estes aspectos nas demais licenciaturas.

Ao nos aproximar do final desta escrita, ousadamente e caleidoscopicamente, nos
apropriamos de Lispector (1998), Dewey (2010a), Larrosa (2014) e Barbosa (2008) para dizer
gue nesse instante-ja da pesquisa, podemos afirmar que vivenciamos uma experiéncia, uma
experiéncia estética que tem a qualidade estética como elemento central, fruto da producéo de
conhecimento, das reflexdes, dos atravessamentos, dos nossos fazimentos e desfazimentos ao

longo deste percurso que nos deixou alguns entendimentos como marca, mas também
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despertou-nos para outros caminhos e para outras possibilidades. Nessa dire¢éo, Larrosa (2014,

p. 13) torna-se significativo para encerrar nossa escrita quando diz:

Ha algo no que fazemos e no que nos acontece, tanto nas artes como na educagdo, que
ndo sabemos muito bem o que é, mas que é algo sobre 0 que temos vontade de falar,
e de continuar falando, algo sobre o que temos vontade de pensar, e de continuar
pensando, e algo a partir do que temos vontade de cantar, e de continuar cantando,
porque justamente isso é 0 que faz com que a educacdo seja educacdo, com que arte
seja arte e, certamente, com que a vida esteja viva, ou seja, aberta a sua propria
abertura.

O fragmento acima e 0s encontros provocados pela viagem realizada, pelas experiéncias
que nos atravessaram, a0 mesmo tempo em que encerramos esse caminho, nos despertam o
desejo de continuidade, de olhar um pouco mais para tudo o que aqui registramos. Instigam-

nos a girar o caleidoscépio, arriscar algumas voltas, juntar outras pecas que nos permitam ver

outras imagens, ou quem sabe, (re)iniciar outras viagens.
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APENDICE A - DOCUMENTO DE APRESENTACAO AOS DOCENTES PARA
ANUENCIA PARA OBSERVACOES NO CONTEXTO DISCIPLINAR

| [~=2
[} [~=2

4

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
- CENTRO DE EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

®

Recife, de de 2014

Da: Professora Doutora Clarissa Martins de Aradjo
Ao:

limo(a) Sr(a) , Professor(a) do Curso de

Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, tenho o prazer de apresentar-lhe a
pesquisadora Fabiana Souto Lima Vidal que vem realizando no Nucleo Formacéo de
Professores e Pratica Pedagdgica, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo desta
Universidade, a pesquisa intitulada A FORMACAO ESTETICA EM CURSOS DE
PEDAGOGIA: INTERACOES CALEIDOSCOPICAS, sob minha orientaco.

Tal pesquisa tem por principal objetivo compreender como vem se dando a formacéo
estética na formacdo inicial de professores(as), em cursos de Pedagogia do Estado de
Pernambuco. Sendo assim, para que a referida aluna possa dar continuidade ao processo de
investigacdo empreendida, necessitamos de Vossa Senhoria que a mesma possa iniciar a

referida pesquisa, tomando a disciplina , turno , como objeto

de investigacdo, para nela realizar coleta documental, entrevistas e observagdo em sala de aula.
Para qualquer esclarecimento ou davida entrar em contato pelo telefone (81) 88817530,
ou e-mail: clarissa.araujo@yahoo.com.br.
Agradeco sua colaboracao em facilitar o acesso as informacdes que se fazem necessarias
ao bom desempenho da aluna em epigrafe.

Cordialmente,

Clarissa Martins de Aradjo
Profa. Dra. do Nucleo de Formacéo de
Professores e Pratica Pedagogica
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B - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO — UFPE 444
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ‘@'
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisadora: Fabiana Souto Lima Vidal

Professora Orientadora: Dr2 Clarissa Martins de Araljo
Entrevistados: Estudantes do Curso de Pedagogia da UFPE.
Data:

Prezado(a) Estudante,

Na condicéo de estudante do Doutorado em Educagdo - UFPE, no nlcleo de Formacéo
de Professores e Pratica Pedagdgica venho desenvolvendo uma pesquisa sobre “A formagao
estética no curso de Pedagogia”, sob orientagdo da Professora Doutora Clarissa Martins de
Araujo.

Com este propo6sito solicitamos sua participacdo no que se refere a responder o
questionario abaixo. E importante destacar que seus dados pessoais serdo tratados com respeito
e sigilo ético.

Agradecemos sua colaboracdo, participacdo e disponibilidade e nos colocamos a
disposicao para esclarecimentos ou dialogos, caso necessario.

Atenciosamente,

Fabiana Souto Lima Vidal
Doutoranda em Educacdo — UFPE

IDENTIFICACAO:

a) Nome completo:

b) Idade: Sexo:
c) Telefone Residencial: Celular:
d) E-mail:

Ressaltamos que sua identificagdo sera utilizada apenas para contatos posteriores caso
se faca necessario. Em momento algum ela seré divulgada no trabalho ou em qualquer outra

forma de apresentagéo do mesmo.

FORMACAO ACADEMICA
a) Turno:
b) b) Semestre que esté cursando:
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ATUACAO PROFISSIONAL

a) Atua em alguma instituicdo de ensino? SIM () NAO ( )
b) Tempo que atua nesta instituicdo:
c) Em qual série da Educacdo Bésica?
d) Qual/Quais disciplinas vocé leciona?

1. Fale sobre 0 que vocé compreende por formacdo estética/cultural.
2. Como vocé percebe a formacdo estético/cultural no curso de Pedagogia?
3. Vocé ja vivenciou no curso de Pedagogia alguma formacao estético/cultural?

Sim( )Néo( )
Se sim, em que momentos (disciplinas, cursos, seminarios, eventos)?

4. Que atividades culturais fazem parte das suas vivéncias? Destaque nos itens abaixo:

COM QUE
FREQUENCIA?
XIS (quantas vezes por

semana?) -
X/Sem (quantas vezes © QUE VOCE DESEJA FALAR ALGO SOBRE A
ATIVIDADES ASSITIU, VIU -
por semestre?) OU OUVIU? EXPERIENCIA VIVIDA?
X/M (quantas vezes por ’
més?)
X/A (quantas vezes por
ano?)

5. Vocé considera importante frequentar eventos culturais na sua formacéo profissional? Por
qué?

Aceito participar, caso necessario, de entrevista individual:

( )Sim
( ) Néo

Assinatura do(a) estudante
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

e
[
e

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGCAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO T

NUCLEO DE FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

Recife, 30 de Marco de 2015

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Vocé pode falar o que vem a mente sobre os momentos significativos da sua infancia e
adolescéncia (em casa, na rua, na escola), os estimulos e vivéncias que te marcaram?

2. Como é a sua rotina? Como vocé vive?

3. Como vocé pode descrever o curso de Pedagogia?

4. O que te da prazer no curso de Pedagogia?

5. Poderia falar o que tem sido significativo, 0s momentos marcantes e importantes para vocé
no curso? E o que ndo tem sido?

6. Fale sobre como vocé lida e como vocé esta fazendo sua prépria formacao.

7. O que vocé gosta de fazer e o que tem feito com o tempo que lhe sobra?

8. Quais 0s momentos que te marcaram profundamente na sua formacédo até agora? Como
vocé acha que isso pode contribuir na sua formagéo pessoal e profissional?

9. Discutimos varios assuntos importantes nessa conversa, tem mais algumas coisa que nos

ndo discutimos? Vocé tem algo mais a acrescentar?



