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RESUMO: O artigo provém de pesquisa que parte da compreensdo de que assumimos e
modificamos padrdes que nos chegam de diversas formas e por meio de diferentes
interlocugdes na produgdo ordindria de nossos modos de compreender e “Ser professor”
(Certeau, Maffesoli, Pais, Pereira). Trabalhamos com essa ideia para dialogar com as politicas
de formacdo docente, nos textos que as definem e nos sentidos que assumem nos
diferentes cotidianos de formacdo. O objetivo é compreender como se tecem diferentes
formas de compreensdo do “Ser professor”, presentes nas politicas nacionais e locais, seus
diversos matizes especificos a esses contextos e as producdes individuais de certa
professoralidade, tecendo culturas de “Ser professor” produzidas nos e por esses diversos
contextos. Para tanto, recorremos as contribuicdes de Ball (2001) acerca das politicas globais
e suas relagdes com as politicas locais, bem como ao conceito do ciclo de politicas (BALL e
BOWE, 2002). O uso do termo cultura apoia-se em Cevasco (2001), que o expressa com base
nos trabalhos de Raymond Williams. A pesquisa desenvolve-se em cursos de licenciatura:
Pedagogia, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Artes Visuais e Histéria, em uma
universidade privada do estado (RJ).

PALAVRAS-CHAVE: formacdo docente, politicas de formacdo, culturas do Ser professor, ciclo
de politicas.

POLICIES AND DISCOURSES IN TEACHER TRAINING: THE EVERYDAY PRODUCTION OF
MEANINGS FOR THE “TEACHER-BEING”

ABSTRACT: This article derives from the research that departs from the idea that we
incorporate and modify patterns that come to us in various forms and through different
interlocutions in the ordinary production of our ways to understand and to “be a teacher”
(Certeau, Maffesoli, Pais, Pereira). We work with this idea to discuss the teacher training
policies through the texts that define them and through the meanings that they convey in the
different contexts of everyday training. The aim is to understand how the various forms of
“being a teacher” are represented, forms which are present in the national and local policies;
their diverse nuances specific to those contexts and the individual productions of a certain
“professorhood”, suggesting cultures of “Being a teacher” produced in and by the various
contexts. In order to achieve our aim, we resort to the contributions of Ball (2001) about the
global policies and their relations with the local policies, as well as to the concept of policy
cycle (BALL & BOWE, 2002). The use of the term culture is base on Cevasco’s approach (2001),
which develops the concept by reference to the works of Raymond Williams. The research
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INTRODUGCAO

Os jeitos de ser, maneiras, modos e sentidos de se estar no mundo, ndo se restringem
aos campos especificos da atuacdo, embora sejam sempre marcados por eles. Em um grupo
de amigas, costumamos “brincar” com essas “marcas” culturais-grupais com descri¢gdes de
figurinos, penteados, acessérios que identificam uma professora, um académico (de
diferentes areas), um profissional ligado a gestdo escolar, entre outros perfis. A brincadeira
pode, também, se inverter, na tentativa de deduzir, a partir desses e de outros indicios, a que
“campo” pertencem as pessoas, analisando suas vestes-pele (Mafesolli, 2004). Num sentido
diferenciado, mas num processo semelhante, Pais (2003) aponta esse entrelagcamento-
constituicdo-reflexo ao discutir como, a partir do individual, se pode compreender os
processos de composicdo/recomposicdo coletivas, enquanto reflexos de imagens suas
projetadas na tela do social. Podemos compreender ainda que o que estamos sendo é uma
parcela atualizada do campo imanente de possibilidades que nos circunscreve (Pereira, 2000,
pag. 24).

Assim formamos nossas identidades individuais e coletivas, assumindo e modificando
padroes que nos chegam de diversas formas e por meio de diferentes interlocucdes. Para o
interesse deste trabalho, trabalharemos com essa ideia para dialogar com as politicas de
formacdo docente, nos textos que as definem, e nos sentidos que assumem em diferentes
cotidianos de formacdo. Entendemos que, mais do que representar o individual, quando
discutimos os processos de formacdo docente, as diferentes formas de compreensdo do
“Ser professor”, presentes nas politicas nacionais e locais, seus diversos matizes nos contextos
especificos locais e as produgGes individuais de certa professoralidade, tratamos de modos
de entender e, especialmente, de modos de “Ser professor” que em tais imbricacdes se
tecem. Estamos falando, portanto, em culturas® de “Ser professor” produzidas nos e pelos
diversos contextos.

A FORMAGCAO DOS PROFESSORES NOS DEBATES ACADEMICOS NOS MULTIPLOS
CONTEXTOS DA FORMACAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei n° 9.394/96) foi, sem
duvida, responsavel por uma nova onda de debates sobre a formacdo docente no Brasil.
Nela convivem termos e expressdes que contém ideias consideradas por muitos autores como
inconciliaveis, como, de um lado, "programas de formacdo pedagdgica para portadores de

diplomas de educacgdo superior", "institutos superiores de educa¢do", "curso normal superior",
e, de outro, "profissionais da educagdo" e "base comum nacional" (Pereira, 1999, pag. 1).

Ao atentarmos para o “formato” dos curriculos nas licenciaturas, diretamente ou
sobre as pesquisas que os discutem, podemos perceber que nesses ainda é forte a influéncia
do modelo da racionalidade técnica. Segundo Pereira (op. cit.), em tal modelo, o professor

3 . . . . . N ‘A . a sa

O termo cultura é aqui entendido como aquilo que se relaciona a experiéncia ordindria de préticas
significativas, de processos de significacdo das praticas sociais, incluindo os produtos desses processos e
praticas tais como objetos artisticos, literarios, intelectuais.
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seria um técnico que tem como fung¢do colocar em pratica no seu fazer o conhecimento
aprendido em sua formacdo, tanto no campo cientifico/filoséfico como no campo da pratica.
Decorre dessa compreensdo que sua formacdo é concebida a partir de grupos de disciplinas:
as cientificas e as pedagdgicas, com um pequeno espa¢o, ao final, para o ‘estdgio’, que
sustentaria a sua pratica futura.

Nesse desenho, embora “reformulado” ou atualizado nos cursos, pelas exigéncias das
politicas nacionais ou por iniciativas “locais”, as disciplinas que correspondem ao contetdo das
areas especificas pertencem aos institutos ou, mais recentemente, aos centros aos quais
corresponde o curso. Num “mosaico curricular”, as disciplinas identificadas como de
‘contelddos pedagdgicos’ sdo ministradas pelas faculdades/centros de educagdo. Em uma
ruptura que extrapola a matriz curricular de cada curso, essa separagdo entre o pedagdgico e
o disciplinar se baseia em compreensdes que dissociam o saber do fazer, a teoria da pratica,
contribuindo para um entendimento tecnicista da formagdo docente que privilegia a
dimensdo do disciplinar em detrimento de conhecimentos a respeito do ato educativo. Como
observa Pereira (1999, pag. 3), acerca da formacdo dos professores (licenciaturas) nas
instituicdes de ensino Superior,

em especial nas (Universidades) particulares e nas faculdades
isoladas, é a racionalidade técnica que, igualmente, predomina nos
programas de preparacdo de professores, apesar de essas
instituicGes oferecerem, na maioria das vezes, apenas a licenciatura
e, conseqlentemente, de a formacdo docente ser realizada desde o
primeiro ano. Trata-se de uma licenciatura inspirada em um curso
de bacharelado, em que o ensino do conteudo especifico prevalece
sobre o pedagdgico e a formagdo pratica assume, por sua vez, um
papel secunddrio.

Embora do ponto de vista legal a LDB e as DCNs* tenham indicado a mudanca nesse
desenho, o que vem acontecendo é que as reconfiguragdes dos curriculos em diferentes
instituicGes sdo orientadas, também, por outras razdes. Compreensdes a respeito do préprio
conhecimento, seus processos de criacdo, divulgacdo e a forma como se concebe a validade
dos diferentes conhecimentos definem compreensdes e perspectivas a respeito do “Ser
professor”, influenciando, com isso, as concep¢des de formagdo e do que se deseja para os
egressos de cada curso. Ou seja, localmente, os curriculos propostos para a formacgdo
respondem ao que se “cré”, se deseja e se pode fazer com essa formagao.

No caso especifico das licenciaturas acompanhadas nesses Ultimos 5 anos®, permanece
e se fixa o entendimento do professor como um especialista numa determinada darea. Essa
compreensdo pode ser percebida nos arranjos curriculares das licenciaturas em geral, ndo
apenas nas pesquisadas. Segundo ela, o professor- licenciando precisa, cada vez menos,
adquirir “ferramentas” que o permitam “transmitir” de modo pedagogicamente apropriado o
saber e menos ainda entrar em debates mais aprofundados acerca da educacdo e seu

* Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢do de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacgdo plena (CNE/CP 01/2002); Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduagio em Artes Visuais, bacharelado e licenciatura (CNE/CES N2: 280/2007); Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunica¢do Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia (CNE/CES 492/2001).

> Na UERJ e em uma universidade particular do Rio de Janeiro.
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sentido histdrico-social bastando, para exercer o seu oficio, o conhecimento de sua drea de
atuacao.

Em recente reformulacdo curricular das licenciaturas na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ), foi aprovada no Colegiado das Licenciaturas uma reducdo importante
da carga horaria das ‘disciplinas pedagdgicas’, oferecidas pela Faculdade de Educagdo. De
acordo com a nova deliberagdo, ainda em tramitacdo na instituicdo, reduz-se a carga horaria
total dessa formagdo e mantém-se como disciplina obrigatdria apenas a Didatica.

No decorrer da discussdo que deu origem a essa reducdo, um depoimento- proposta
da professora Nilda Alves® circulou. Nele, a professora levantava as seguintes questdes a
respeito do contexto histdrico-politico da formacdo docente e das possibilidades de atuagdo da
Universidade:

Vamos reconhecer que a organizagdo curricular que temos hoje, em
disciplinas — nas quais as tedricas sempre tém precedéncia sobre as
praticas, quando entramos em contato com aquilo que é chamado
“realidade” — foi estruturada sob o periodo napole6nico na Franga,
ou seja, em inicios do século XIX. Mas o mundo mudou
imensamente de |4 pra cd e o que aconteceu com a Universidade?
Nossa reforma universitdria, desenvolvida durante a ditadura
militar, manteve e aprofundou essa estrutura
departamental/disciplinar, com hierarquias formadas e intensas (...).
Quando passamos a ser o lécus eleito, pela legislacdo que se
formula e por autoridades federais, mais recentemente, de
formacdo do professor tornou-se, segundo a ideia dos desafios a
responder nesta formagao, incrivelmente, limitante.

Pensemos o caso das universidades publicas, que sdo sempre as
que formulam saidas interessantes. A legislacdo atual (lei n.
9.394/96) inclui um dispositivo que ndo tem sido utilizado pelas
universidades, mas que seria de grande utilidade no caso da
formacdo de professores necessdria ao momento presente e que
nos permitiria ir além da ideia de que é preciso cumprir o decidido e
indicado por Conselhos e Ordens. Refiro-me ao seguinte: “Art. 81. E
permitida a organizagdo de cursos ou instituicGes de ensino
experimentais, desde que obedecidas as disposi¢cdes desta Lei.

Pensando em outra dimensdo das politicas de formacdo docente, percebemos que as
politicas oficiais sofrem influéncias de politicas internacionais no que se refere aos rumos da
educacdo e da formagdo, mas que a implementacdo destas sempre dependera do modo
como os praticantes (Certeau, 1994) locais as interpretam e ressignificam.

A RELACAO GLOBAL/ LOCAL NA EFETIVACAO DE POLITICAS DE FORMACAO

® A Professora Nilda Alves atua no ca mpo da formagdo de professores desde o inicio dos anos 1980. Foi
fundadora e presidente da ANFOPE e premiada pelo MEC em 2001, como uma das principais responsaveis
pela concepcdo e implementacdo, em carater experimental, do Curso de Pedagogia da UFF, em Angra dos
Reis em convénio com a Prefeitura.
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No momento em que essas praticas assumem localmente a preponderancia da lei
sobre as experiéncias e encaminhamentos locais, podemos considerar que dois processos
estdo concorrendo para levar a esse resultado. O mais evidente, que podemos chamar de
“legalismo”, defende a efetivagdo de mudangas para manter-se “de acordo com a lei”. O
segundo é, ao mesmo tempo, uma hierarquizacdo dos saberes, das instancias da sociedade e
das funcdes que nela se exercem, numa escala inferior a da instancia legal, considerada
imperativa. O argumento legalista também é frequentemente utilizado na instituicdo privada
cujos cursos de licenciatura vém sendo acompanhados, seja para fazer valer a vontade-
imposicdo de ac¢des ligadas as influéncias e ditames do pensamento economicista
contemporaneo, seja para salvaguardar espacos de a¢do nosdos cursos relacionados a outros
valores, algumas vezes contra-hegemdnicos. E possivel pensarmos com isso que o argumento
da lei funciona como mecanismo de poder, geralmente na dire¢do da manuteng¢do do
pensamento hegemonico, sendo preponderantemente utilizado para fazer valer, acima de
guaisquer contestacdes, os valores e crencas defendidos por quem formula as normas.

Por outro lado, a discussdo acerca do desenho curricular das licenciaturas, entre
outros aspectos, esbarra em uma “cultura das licenciaturas”, constituida pelas compreensées
provenientes da hierarquizagdo do conhecimento, que atribui maior importancia/valor aos
conhecimentos da drea de especializacdo (tedricos, cientificos) do que as necessidades de
conhecimentos préprios a sua transmissdo pela pratica docente. Mas, também a compde, o
entendimento do préprio “lugar” que ocupa a licenciatura dentre as ocupagdes/fun¢des, dado
contraditoriamente, por uma compreensdo crescentemente praticista da funcdo docente. A
crescente reducdo da docéncia ao ato concreto de “ensinar”, transmitir o conhecimento que
se tem, também contribui para a reducdo da carga horaria destinada as disciplinas
“pedagdgicas” na estruturacdo das propostas curriculares de formacdo, bem como a
concepcdo das necessidades de formacdo limitadas aquilo que serd “aplicado” na pratica
docente.

Embora a ldgica economicista dé conta de explicar boa parte dos encaminhamentos
gue hoje afetam a formacdo nas licenciaturas em instituicGes privadas, o que contribui para
gue tal quadro se instaure é um pensamento sobre a formagdo que ndo fica restrito aos cursos
das universidades privadas. Ele encontra-se também enredado a uma “cultura das
licenciaturas”, pensamento consonante com o dos grupos responsaveis pela producdo de
politicas e praticas para e das licenciaturas. Muitas vezes é possivel notar que os
encaminhamentos dados aos desenhos curriculares sdo, em certa medida, contraditdrios aos
propdsitos indicados pelos textos das politicas de formagdo ou levam em consideragdo apenas
a parcela das orientagdes desses documentos que se mostram mais afinadas com os valores
e concepcdes de formacdo dessa “cultura”. Tais selecbes também parecem privilegiar
orientagdes que permitam encaminhamentos curriculares que contemplam, prioritariamente,
valores do campo econémico e da competitividade (Ball, 2001). Assim, apesar dos termos
das diretrizes curriculares para a formagdo de professores em licenciaturas de graduacdo
plena, podemos nos questionar sobre o que se espera desse professor quando, em sua
formacdo, o desenho curricular efetivamente constituido indica que os conteudos
propriamente pedagdgicos podem ser “enxugados”. Ainda, na sele¢do e interpretagao dessas
diretrizes, é possivel nos questionarmos sobre o porqué de, em um rol de orientagdes para
esse curriculo, na expressdo politica dessa formacdo no Projeto pedagdgico dos cursos,
promover-se a obediéncia a algumas orientagdes e negligenciar- se outras, sugerindo que é
desejavel e vidvel esse enxugamento ou a migragdo de disciplinas que contribuiriam para
contemplar o que é exposto como importante de ser garantido nessa formagdo, para
formatos diferenciados, como a EAD.
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Se ndo mais pelo desenho “3+1”7 (Pereira, 2000), é pelo crescente “enxugamento” das
disciplinas responsaveis pelo “aprendizado pedagdgico” e migracdo dessas para o “formato
EAD” ou mesmo pela crescente e continua secundarizacdo dos espacos e do papel das
disciplinas pedagdgicas, que podemos confirmar a predominancia do pensamento tecnicista na
formacdo. Por sua vez, os espagos- disciplinas pedagdgicas também sdo tacitamente
entendidos como sendo I6cus de informagdes de ordem pratica, permitindo, portanto, que
sejam minimizadas, enxugadas e tratadas apenas como informacdo a acumular e transmitir e
nao como questées a serem discutidas.

Ao analisarmos essa transposicdo das disciplinas especificas dos curriculos da
licenciatura para a modalidade EAD, ndo podemos afirmar que ha alteragGes na proposta
curricular (matriz/disciplinas) e nos “conteddos”, que nos permitisse compreendé-la como
reformulacdo curricular. Contudo, na Universidade pesquisada, os curriculos e disciplinas que
encontravam-se em vigéncia até entdo haviam sido formulados pelos professores formadores
a partir de debates em torno dos compromissos sociais dessa formacdo e, a partir deles, em
sua relacdo com a formacdo para insercdo e atuacdo coerente com os sentidos desses
compromissos. A migra¢do para o formato EAD exigiu o enxugamento de pontos que nds,
professores responsaveis pelas disciplinas, considerdvamos por demais complexos para serem
trabalhados naquele formato, especialmente porque tal mudanga também trouxe a
organizacdo de turmas numerosas e inter-campus, fato que dificultaria os encontros
presenciais sem que isso sobrecarregasse os professores ou extrapolasse a carga horaria
prevista. Segundo Giolo (2008, pag. 5), o poder publico foi, em grande medida, atropelado no
gue concerne a implantagdo da educagdo a distancia nos termos definidos pela LDB que,

previu a oferta de cursos a distancia em todos os niveis e
modalidades, mas, nem ela, certamente, pretendia uma arrancada
das instituicbes privadas como se verificou posteriormente. Com
efeito, a LDB sugere que a educagdo a distdncia haveria de se
desenvolver por meio de iniciativas do poder publico ou iniciativas
muito préximas dele (O Poder Publico incentivara o desenvolvimento
e a veiculagdo de programas de ensino a distancia... - Art. 80),

O impacto de tais aspectos se faz sentir com mais intensidade nas instituicGes
privadas nas quais as légicas e efeitos dos processos préprios a competitividade que
caracteriza a ordem econdmica, politica e cultural do mundo contemporaneo orientam e
tangenciam grande parte das decisdes e dos rumos tomados. Podemos dizer que o modo
como essas instituices estdo inseridas na sociedade envolve uma dependéncia do lucro para
se manterem competitivas e que isso contribui para que, na otimizacdo de solucdes para
formacdo, busquem assegurar uma formacgdo bdsica, técnica, voltada para a empregabilidade,
medida de sucesso na logica contemporadnea e contemplem essa condigdo anterior.

No caso especifico desse contexto, em sua relagdo com a educacdo a distancia e sua
insercdo nas instituicGes privadas, pesquisas na area de politicas educacionais apontam que o
interesse e expansdo dessa modalidade estdo inseridos na perspectiva de reducdo da
demanda reprimida por formagdo superior, caracteristica de meados da década de 1990, que
também coincidiu com a alteracdo na natureza juridica de muitas dessas institui¢cdes que até

7 . N . . . Y . RT] , ’

Modelo que relaciona-se a classica disposicdo de disciplinas de conteldo, dos cursos especificos, em 3
anos iniciais aos quais se justapunha 1 ano de disciplinas pedagdgicas e que remonta ao periodo de criacdo
dos cursos de licenciaturas no Brasil nas faculdades de filosofia.
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entdo funcionavam como filantrdpicas. Tais fatores contribuem para um uso dessa modalidade
por essas instituicdes na busca de compensar os custos de suas ofertas que levam a
educacdo a distdncia a tornar-se concorrente da modalidade presencial, mesmo
internamente. Porém, o discurso prioritdrio sustentado como argumento para oferta da EAD
em institui¢des privadas é pautado no discurso oficial que incentiva essa modalidade, como
solugdo para atender a demanda por educac¢do superior em locais nos quais essa oferta é
reduzida, ampliando e democratizando o aceso a ela.

Tais instituicdes sdao hoje responsaveis por grande parte da formacdo de professores
em nivel superior nas licenciaturas, de onde anualmente um contingente significativo de
egressos se formam para lecionar na educagdo basica. Também sdo essas instituicdes as que
mais absorvem a demanda das classes populares pelo ensino superior, ndao contemplada
pela oferta de instituicGes publicas, como apontam representantes de entidades da area da
formacdo de professores ao denunciar que,

a acdo do Estado nas politicas de formagcdo, em resposta aos
desafios enfrentados pela juventude, vem se caracterizando pela
fragmentacdo, assegurando, conseqlientemente, dimensdes
diferenciadas de profissionalizagdo com aprimoramento em cada
um desses espacos, diferenciando os conhecimentos cientificos,
técnicos e culturais oferecidos. Aos estudantes de licenciaturas,
oriundos da escola publica, sdo concedidas bolsas PROUNI, em
instituicGes privadas, em cursos de qualidade nem sempre desejavel,
ou programas de formacdo nos pdlos municipais da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), intensificando o reforco as IES privadas, em
detrimento do acolhimento massivo da juventude nas licenciaturas
das instituicGes publicas. (Freitas, 2007, pdg. 04)

Isso nos leva a considerar que a ampliacdo de cursos de licenciaturas ofertadas nas
instituicGes privadas nos ultimos anos, que por sua vez funcionam “sujeitas” a coloniza¢do das
politicas econémicas, potencializam e contribuem para alimentar uma unidade articulada
(Ball, 2001), presente nas diferentes praticas que na educa¢do promovem novos valores, novas
relagées e novas subjetividades nas arenas da prdtica (p. 103).

O CICLO DE POLITICAS COMO FERRAMENTA PARA A COMPREENSAO DAS
POLITICAS E PRATICAS DE FORMACAO DOCENTE

As politicas curriculares que se produzem para e na formacdo de professores
incorporam discursos e concepgoes passiveis de serem analisadas pelo ciclo de politicas (Ball e
Bowe, 1992) de modo que notemos a interferéncia multipla entre os contextos que fazem
parte do ciclo e a hibridizagdo, tanto nos discursos como nas praticas ou nas politicas de
formacdo docente. Tais processos ja foram apontados e analisados por pesquisadores como
Lopes (2004), Macedo (2006), entre outros.

Para Ball e Bowe (1992), no contexto da pratica, a politica fica vulneravel as
interpretagOes e recriagdes, pelas quais, para os autores, as politicas podem produzir efeitos e
consequéncias que indiquem mudancgas e transformagbes significativas na politica original
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(Mainardes, 2006, pag. 53).

As politicas curriculares, vistas pela perspectiva do ciclo de politicas, sdo produzidas
num processo dinamico e ciclico no qual trés contextos prioritdrios: o contexto de influéncia; o
contexto da producdo de textos e o contexto das praticas; que estdo envolvidos,
influenciando essas politicas e ressignificando-as em suas implementag¢des. Os processos de
ressignificacdo, tal como os processos de luta por hegemonia, criam uma confluéncia de vozes
e sentidos, fazendo soar mais notadamente as posi¢des, discursos e sentidos que conseguem
angariar maior adesdo entre os contextos do ciclo. S3o, portanto, processos culturais que
portam dissonancias, mas que num arranjo discursivo-politico, parecem soar harmonicamente.
Esses trés contextos podem ser entendidos como espacostempos® imbricados, mdveis e
dindmicos, com arenas e grupos que se interrelacionam e que sdo caracterizados por
disputas e embates internos.

O contexto de influéncia pode ser entendido como o espagcotempo no qual as
politicas sdo gestadas. Também responde pela produgdo de discursos que constituem essas
politicas. Nele, os diversos grupos disputam os sentidos e propdsitos da educacdo e as
consequentes posicdes politicoepistemoldgicas de seus desdobramentos no campo das
compreensées de curriculo, politicas e formacdo, para o caso que nos interessa colocar em
discussdo. Mainardes (2006) define que, atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em
torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E também nesse contexto
que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica (p.51).
O autor também afirma que o pensamento de Ball, em andlises mais recentes, permite
melhor compreender essa disseminag¢do de influéncias internacionais no processo de
formulagdo de politicas nacionais (id.ibidem).

Tal disseminagcdao ocorreria, de forma mais direta, através de ideias que circulam
internacionalmente entre as redes politicas e sociais, o que Ball considera um processo de
empréstimo de politicas (Ball, apud Mainardes, 2006). Ela também ocorre através das
publicacées que circulam no meio académico, apontando ideias e solugbes oriundas de
grupos ou individuos no poder. Também ha a difusdo que ocorreria sob a chancela das
agéncias multilaterais, especialmente do World Bank, entendidas nessa abordagem como
instancia ideoldgica que contribui para a promogdo de um sistema global que se integra ao
mer cado.

Para Macedo (2006), a andlise de Ball e Bowe (op. cit.) indica que a pratica curricular
sofre influéncias desse contexto, expressas em homogeneidades perceptiveis em diferentes
espacostempos de prética. Tais homogeneidades, provenientes do contexto de influéncia,
relacionam-se com uma cultura global, especialmente orientada pelos e para os valores
econdmicos hegemdnicos. As politicas curriculares assemelham- se nesse sentido, ainda que
assumam caracteristicas particulares em sua ressignificacdo ou reinscricdo local, como
nomeia a autora.

O segundo contexto, o da producdo de textos, refere-se aos textos que representam a
politica, sejam esses os textos politicos propriamente, da legislacdo oficial, ou comentarios
formalizados ou ndo, pronunciamentos e mesmo outras formas de apresentacdo como
videos, conforme expGe Mainardes (2006).

Os textos politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois os

® Seguindo Alves (2002), que j& o vem fazendo hd algum tempo, grafamos as palavras como uma sé para
significar a compreensdo da indissociabilidade dos dois termos que a compdem, ultrapassando o sentido
de cada uma separadamente.
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grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de
textos competem para controlar as representacdes da politica
(Bowe et al., 1992). Assim, politicas sdo intervencbes textuais, mas
elas também carregam limitagdes materiais e possibilidades.(p.52 )

O terceiro contexto é o da pratica, no qual, efetivamente, as politicas sdo encarnadas,
recriadas e ressignificadas pelos sujeitos das escolas. Na compreensdo dos autores que
trabalham com a perspectiva do ciclo de politicas de Ball e Bowe, essas politicas ndo sdo
passivamente implementadas. Sdo modificadas por meio de processos de ressignificagcdo, que
as recriam a partir de valores, sentidos e experiéncias, propdsitos e interesses dos sujeitos e
grupos envolvidos nas praticas. Esses processos apontam a impossibilidade de controle na
direcdo, efeitos e significados dos textos politicos, bem como dos idearios que influenciam
sua producdo.

A disputa pelo poder também é importante aspecto desse processo, uma vez que as
diferencas entre as significacbes estdo sujeitas a contestacdes por relacionarem-se a
propdsitos e interesses também diferenciados ou mesmo divergentes. Quanto a isso, Ball e
Bowe afirmam que algumas interpretacdes predominam sobre outras, ainda que as
interpretacGes ndo hegemonicas acontegam em uma escala menor.

Desse modo, entendem que o foco sobre as anadlises de politicas precisaria dedicar-se
ao estudo da formacdo desse discurso e recriacdo proveniente da interpretacdo, que ocorre
no contexto da pratica dos textos das politicas. Entendem que com isso é possivel identificar
processos de resisténcia, acomodag¢ées, subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas
da prdtica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas (id.ibid).

Quando Michel de Certeau refere-se aos “usos” que os praticantes da vida cotidiana
fazem das regras e produtos que lhes sdo dados para consumo, ou quando estudamos a
no¢do de circularidade entre culturas, formulada por Bakhtin e apropriada por Ginzburg para
compreender os processos pelos quais um moleiro italiano atribui sentidos aos textos que leu
de modo a ser acusado de heresia por suas ideias, podemos compreender de modo ampliado
a ideia dos autores a respeito dos modos especificos por meio das quais as praticas
curriculares se constituem dialogicamente em relagdo aos textos que as regulam, e ndo
subalternamente.

Podemos, portanto, compreender os processos de producdo/criacdo das praticas
curriculares cotidianas como processos culturais, pois é a partir dos modos préprios de
criagdo e atribuicdo de sentidos aquilo com que se estd em contato que elas sdo criadas e
modificadas, modificando, também, os sentidos e modos de compreensdo possiveis dos
textos e discursos que lhes originaram, sendo, portanto, processos circulares de
atribuicdo/modificacdo de sentidos. Nessa compreens3o, os diferentes discursos se relacionam
e influenciam mutuamente, estando sempre contaminados pelos demais. Assim, identificamos
nas politicas e préticas de formacao, elementos discursivos advindos dos diferentes contextos,
indissocidveis uns dos outros.

Essa compreensdo ajuda-nos a compreender os usos dados pelas instituices a
educacdo a distancia, inferindo que esse processo de ressignificacao faz com que as intengées
indicadas pelas politicas de acesso ao ensino superior acabam por ser abarcadas pela logica
economicista que faz rodar os mecanismos de inser¢do das universidades privadas no contexto
do mercado. Ao mesmo tempo, fica a inquietacdo acerca da pouca limitacdo ou regulacao
dessa modalidade pela iniciativa privada, o que condiz com as orienta¢gdes das agéncias
multilaterais para qualificar mais rapida e eficientemente os professores para a educagdo
basica e mesmo do incentivo desses organismos internacionais para o investimento nessa
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modalidade pelos paises em desenvolvimento.

Essa abordagem também permite entender, no que tange as politicas, que as
“leituras” que os professores fazem delas tém papel determinante e ativo na sua
implementacdo. Poderiamos dizer que, no limite dessa interpretacdo, suas “crencas” e
compreensdes criam um “real” em termos dos curriculos tecidos concretamente, configurando
usos diferenciados das normas produzidas nos demais contextos. Esse mesmo processo
produz, também, sentidos a partir das interpretagdes e ressignificacdes dos alunos dos cursos
de formagdo de professores. Dai, a multiplicidade de possibilidades de curriculos
vividos/produzidos nesses processos.

Ball, porém, chama atenc¢do, ao discutir as politicas como discurso, para o fato de
gue, como tal, elas estabelecem limites sobre o que é permitido pensar e tém o efeito de
distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e
investidas de autoridade (p. 54). Portanto, sdo discursos situados na “vontade de verdade”
(Foucault, 2009), buscam produzir um efeito (Certeau, 1994)° de legitimidade, criando por
meio deste um regime de verdade (Foucault, op. cit.), pois, segundo Silva (1999) os discursos
tanto podem ser tomados como “realidade” como, a partir dai, produzem efeitos de
realidade (Silva, 1999). Podemos entender, ainda, voltados para a preocupacdo deste texto
sobre as diferentes culturas do “Ser professor”, presentes nas diferentes propostas e
perspectivas de formacdo, que, nos textos politicos, a “vontade de verdade” busca legitimar
determinados discursos e praticas a serem valorizados quanto a formacdo necessaria para “Ser
professor”.

AS CULTURAS DO “SER PROFESSOR” NOS DISCURSOS E PRATICAS DE FORMAGAO

As diferentes significacdes do “Ser professor” que circulam nas praticas cotidianas da
formacdo (captaveis nos discursos dos praticantes) envolvem didlogos e enredamentos
diversos entre discursos advindos dos contextos de influéncia e dos textos curriculares, das
vivéncias individuais e coletivas, atuais e histdricas, dos sujeitos da formacdo, os ‘ideais’ de
“Ser professor” definidos pela nossa “cultura escolar” hegemoénica, entre outros didlogos e
interpenetragdes discursivos e culturais.

Compreender o “Ser professor” a partir desses enredamentos e producdo dinamicos
de sentidos nos permite pensar na producdo de praticas e modos diferenciados e singulares de
“Ser professor”, em diferentes situagdes de formagdo, portanto, numa produgdo de culturas
(no plural) do “Ser professor”. Essa produgdo estaria também “influenciada” pelos contextos
globais das politicas educacionais e de formacdo abordados anteriormente e que, no caso
da instituicdo privada acompanhada, vem se juntando ao entendimento de formacdo e “Ser
professor” pautados na racionalidade técnica. Tais fatores vém contribuindo para uma
crescente reducdo dos espacos de problematizagdo dos fins sociais da educacdo e de
influéncia do pensamento menos tecnicista no contexto da formagdo académica, em virtude
dos atuais desenhos que se impdem aos curriculos, sobretudo, no caso das universidades
privadas.

Aquilo que os formatos curriculares expressam acerca do que poderiamos entender
como concepg¢des de formaglo docente nas instituicdes privadas se atrela menos ao que seus
professores formadores pensam sobre a formagdao e mais ao espago que resta no quadro de
uma politica administrativa econdmica institucional, coerente com as politicas do BID ou do
Banco Mundial para a educag¢do superior nos paises do 32 mundo.

9 . ~ . . .
Segundo o autor, os discursos ndo produzem objetos, mas sim efeitos.
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Podemos considerar que essa orientagdo nos discursos das concepgdes leva a uma
formagdo precaria em grande parte das universidades particulares, como tem sido
constantemente apontado por associacdes como a ANFOPE, ANDES, CTE. Entre os fatores que
contribuem para essa precariedade estdo a propria cultura de compreensdo da pratica e
formacdo docente nas/das licenciaturas, conforme apontado anteriormente. Também
podemos incluir entre esses fatores as propriedades de producdo do discurso quanto a
legitimacdo de vozes em um regime de verdade que formaliza as condi¢bes dessa
precariedade quando vincula decisdes pertinentes ao campo da educacdo as prioridades da
viabilizagdo administrativo-econémica dos cursos de formagdo de professores (licenciaturas e
pedagogias), entendendo-as como necessdrias ao mercado.

Na virada do milénio (cf. Carvalho, 2007; Pereira, 2008), no campo da produgdo
académica acerca da formacdo de professores, vem se colocando a defesa da formacdo do
professor “critico, prético, pesquisador, reflexivo, policompetente e multiinteligente”,
enquanto no campo das politicas governamentais, que se servem, também, de discussdes do
campo académico, procura-se propor “solugdes” para essa formacdo, recorrendo a modelos
novos e antigos (a reforma educacional espanhola ou a pedagogia de projetos, entre tantos) e
o investimento em diferentes meios/modos de formacdo académica, dentre elas: o Curso
Normal Superior, os Institutos Superiores de Educacdo, a proliferacdo dos Programas de
Educagdo Continuada ou em servico. Mais recentemente, especial vulto vém tomando as
iniciativas de formacdo a distancia, compativel com as expectativas, influéncias e siléncios das
politicas nacionais que apontam convergéncias entre tal “rumo” na ampliagdo da formacdo (ou
diria da certificacdo?) de professores e o atual contexto da politica educacional.

Ball (2001) considera isso um esvaziamento das politicas educativas em favor do que
poderiamos considerar como um “efeito buraco negro” dos contextos econdOmicos,
abarcando e “engolindo” os demais. O que se localiza em um debate mais amplo acerca das
guestdes da globalizagdo, especialmente ao que se refere a convergéncia ou empréstimo de
politicas. Nesse sentido, o economicismo estaria cada vez mais determinando as politicas
educacionais e mesmo o tipo de cultura na qual a escola existe e pode existir (Lingard, Ladwig
& Luke apud Ball, 2001, p. 100).

Diante do que pode ser entendido como um “nd” que se apresenta nas politicas e
discursos acerca da formacdo de professores e os embates entre compreensdées diferenciadas
dos propdsitos e caminhos dessa area, a questdo que se nos coloca é a de compreender que
formacbes/significacdes estdo concretamente se dando/tecendo, nos diferentes
espacostempos de formagdo, que culturas do “Ser professor” estdo chegando aos nossos
alunos, com que forca, em que contextos de negociacdo de sentidos entre as diversas
possibilidades. Acreditamos que, com isso, poderemos compreender de modo mais efetivo a
complexidade que caracteriza a definicdo de politicas de formacdo e as praticas que a elas se
associam.

Isto porque, no que se refere as politicas curriculares, a partir da andlise de sua
producdo na perspectiva do ciclo de politicas e das contribuicdes dos autores que se utilizam
desse conceito, podemos compreender a politica curricular como produgdo da cultura ao
entender que ela envolve embate de sujeitos, concepgées de conhecimento, formas de ver,
entender e construir o mundo (Lopes, 2004, p. 193). Ainda, quando nos dedicamos a
perceber essa formacdo a partir das compreensdes e discursos acerca do “Ser professor”, que
também influenciam os modos como se ddo os usos que na pratica cotidiana sdo feitos das
producdes politicas, e que, ciclicamente, também influenciam essas produgdes, somos levados
a defender que nesses processos difundem-se e produzem-se modos de “ser”, valores que
referendam e orientam esses modos. Na e com a prética cotidiana da formagdo de professores
produzem-se culturas de “Ser professor” que também ciclicamente sdo produtoras dessas
praticas.
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Buscamos colocar em didlogo, neste texto, aquilo que percebemos de comum entre a
perspectiva de cultura possivel a partir dos Estudos Culturais, base da definicdo de cultura
gue anima este texto, os referenciais da sociologia do cotidiano e da filosofia contemporanea
aqui, para nos auxiliar a compreender os processos de producdo de politicas e a prépria
formacdo de professores enquanto fendOmeno que ocorre no contexto da significacdo e da
producdo de modos de “Ser professor”. Aproximar tais abordagens nos permite compor um
patchwork que pode representar esse processo de configuracdo e reconfiguragao
permanente dos sentidos de “Ser professor”. Esse é um patchwork que nunca se finaliza e
estd sempre trocando e criando outras figuras em sua composi¢cdo, lancando mao de outros
retalhos, abdicando de outros.

Tal peculiaridade percebida nos processos de producdo dos curriculos da formacao
docente, mas especialmente nos processos singulares de producado de significacdes desses e
da constituicdo desses sentidos de “Ser professor”, é compativel com a auséncia de precisao
e unicidade — que alguns podem entender como um processo de hibridacdo — e de orientagao
numa Unica direcdo — que podemos entender como

“cultural” — do que represente ou busque-se em torno do “Ser professor”. E,
portanto, também compativel com auséncia, despretensdo ou impossibilidade de que essa
nogdo se constitua em “ismo” de qualquer pensamento. Finalmente, tais estudos também
nos permitem reafirmar a compreensdo dos curriculos como cultura, no sentido em que sado
processos que ao mesmo tempo espelham, constituem e ressignificam os sentidos e os
modos de “ser”, nesse caso da profissdo docente.
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