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RESUMO

Esta dissertagdo aborda o tema da participagdio na formag¢do de professores,
especificamente, estuda o caso do Curso de Pedagogia da FACED/UFRGS, no periodo de
implementagdo da habilitagdo educacdo infantil, de 1983 a 1990, a partir do olhar atual, do
saber docente das profissionais que integram a categoria de professor de educagdo infantil,
na Rede Municipal de Ensino. O objetivo principal foi de investigar que movimentos ou
processos de intera¢do sdo reconhecidos como constituidores da formacao das profissionais
egressas, na trajetoria académica na Universidade, tendo em vista a participagdo como
processo efetivo, em suas diversas dimensdes. A andlise multidimensional buscou resgatar
outras possibilidades de entendimento do processo de participagdo além do politico, como o
ético, o social e o psicoldgico, indicando a complementaridade e o antagonismo dos
elementos constituidores do processo. A participacdo, neste sentido, inscreve-se em uma
trajetoria de formacao docente atrelada a formacdo humana dos profissionais. Argumento,
ao longo do texto, que as possibilidades de participacdo na formagdo, neste periodo, sdo

brechas que mobilizaram interagdes significativas para a formag¢ao profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores. Participacdo. Interacao
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ABSTRACT

This paper is about the participation at the teacher education. It studies
specifically the case of Pedagogy College at FACED/UFRGS, in the period of
implementation of child education qualification, from 1983 to 1990, from the
current look of the academic knowledge of the professionals who integrate the
category of child education teacher at the Municipal Teaching System.

The main objective was to investigate which interaction movements or
processes are recognized as constituents of teaching professionals who are egress
people, in the academic trajectory at the university, having in mind the
participation as an effective process in its several dimensions. The
multidimensional analysis aimed to recover other possibilities of understanding the
participation process as beyond the political, like ethical, social and psychological
ones, appointing the complementarity and the antagonisms of the constituent
elements of the process. The participation, in that sense, is inserted in a trajectory
of teaching education linked to the human education of the professionals. There is
a discussion, alongside the text, that the possibility of participation in the
education, in that period, represented breaches which had mobilized significant

interactions for the professional education.

KEY WORDS — Teachers education, participation, interaction.

18



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CLT — Consolidagao das Leis do Trabalho

CFE — Conselho Federal de Educagao

DAFE — Diretoério Académico

FACED - Faculdade de Educagao

FAFIMC — Faculdade de Filosofia Nossa Senhora da Imaculada Concei¢ao
FAPA — Faculdades Porto-Alegrenses

IES — Institui¢des de Educagao Superior

JPS — Jardins de Praca

LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases

ONU - Organizacao das Nagdes Unidas

PDT — Partido Democratico Trabalhista

PMETI - Programa Municipal de Educacao Infantil

PMPA — Prefeitura Municipal de Porto Alegre

PPGEDU - Programa de P6s-Graduagao em Educagao

PT — Partido dos Trabalhadores

PUCRS - Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
RITTER — Faculdades Integradas Ritter dos Reis

RME — Rede Municipal de Ensino

SMED - Secretaria Municipal de Educagao

SMSSS — Secretaria Municipal de Saude e Servigo Social

UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul

19



SUMARIO

LISTA DE ABREVIATURAS

INTRODUCAO

1. A CONFIGURACAO DO FOCO DE PESQUISA

2. DISCUTINDO A FORMACAO DE PROFESSORES
2.1 Movimento e formagao

2.2 Os caminhos da educacao infantil na formag¢ao universitaria

3. PARTICIPACAO NA GESTAO: ORGANIZACAO PARA FORMACAO

HUMANA
4. DIMENSOES DA PARTICIPACAO
4.1 Participag@o na dimensao institucional
4.2 Participagdo na formagdo: um aspecto do desenvolvimento pessoal
4.3 Participagao como condi¢do humana: a antropologia filoséfica
de Martin Buber
4.4 Participagdo como condicao social
4.5 Participagdo como condi¢do politica
5. MOVIMENTO METODOLOGICO
6. A PARTICIPACAO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFRGS: OS DIFERENTES OLHARES
6.1 As discussoes sobre formagao
6.2 O ambiente da FACED/UFRGS na década de 80: o marco da greve
6.3 A cultura na Universidade
6.4 Que profissional a FACED pretendia formar
6.5 As marcas percebidas
7. CONSIDERACOES FINAIS
8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

11
14
28
35
38

42
51
51
57

62
65
68
72

81

81
100
105
108
117
130
134

20



INTRODUCAO

Este texto apresenta uma investigagdo desenvolvida, como aluna do Mestrado do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, sobre o processo de participacdo na formacao
de professores. Ela foi realizada junto a um grupo de professoras de educagdo infantil,
formadas no Curso de Pedagogia da FACED/UFRGS, no periodo de 1986 a 1990, e que
atuam na rede municipal de ensino de Porto Alegre. A pesquisa envolveu, ainda, algumas
professoras que participaram do planejamento e da docéncia no Curso e funcionarios

vinculados a FACED, na mesma época.

O objetivo principal da pesquisa foi definir o que pensam essas ex-alunas, hoje,
como profissionais em exercicio, sobre sua formacao académica, destacando o aspecto da
participagdo, que se constituiu no foco do estudo. A configuragdo deste foco esta
apresentada no capitulo inicial desta dissertagdo, onde pretendi contextualizar a
constituicdo do problema investigado. Justifico a op¢do a partir de minha propria historia
de vida académica e profissional no ambito da educacdo infantil, mas, também, pelo
reconhecimento dos diferentes processos politicos e institucionais que constituiram a

implantacao da habilitacao para esse nivel de ensino na década de 80.

Minhas perguntas principais foram: quais processos participativos vividos durante

sua formagdao no Curso de Pedagogia sdo por elas reconhecidos? O que significava

“participar” como alunas do Curso de Pedagogia?

21



Esteve sempre presente o entendimento de que o processo de formacdo de
professores ndo se esgota ao final de um curso de graduagdo, mas ¢ marcado pelas
experiéncias de vida e de trabalho e pelas vivéncias no coletivo da instituicdo escolar em
que elas atuam, ao longo de cada trajetoria individual. Neste sentido, o trabalho caracteriza
os saberes profissionais constituidos no movimento de vida pessoal e profissional das ex-
alunas no contexto de instauracdo da educacdo infantil no Curso de Pedagogia da

Universidade.

Trago como discussdo a possibilidade de participar na gestdo em diferentes
instancias durante o processo de formag¢do universitaria, neste trabalho especificamente na
graduacdo, como elemento de organizacdo para a formacdo humana ocorrido na

complementaridade e no antagonismo das interagdes, ordens e desordens.

Esta pesquisa busca considerar a participagdo como um aspecto potencial na
interacdo humana e que traz consigo a possibilidade do encontro, do exercicio da alteridade
nas relagdes humanas e sociais exercidas no ambito institucional de formacao académica.
Apresenta algumas dimensdes inerentes ao processo, dispostas em se¢des meramente por
uma questao didatica (e linear), mas tendo presente que ¢ no engendramento delas que se

efetiva a participagao.

O trabalho apresenta, também, o movimento metodologico construido por esta
pesquisadora na trajetéria da pesquisa. Neste capitulo, busquei discorrer sobre as estratégias
utilizadas na realizacdo da investigagdo, bem como as reflexdes e questionamentos surgidos

a partir dela.
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Organizei a andlise dos dados com tdpicos surgidos durante a coleta de dados, a
partir dos quais, de certa maneira, confluiram varias informagdes referentes a trajetoria de
formag¢do das ex-alunas. S3o eles: as discussdes sobre formagdo; o ambiente da
FACED/UFRGS, na década de 80, com o marco da greve de 1984; a cultura na
Universidade; que profissional a FACED pretendia formar; e as marcas que ficaram. Com
estes focos foram articulados os depoimentos dos sujeitos da pesquisa ¢ a analise dos
documentos produzidos na, e sobre, a época de implementagdo do Curso de Pedagogia com

habilitagdo em educacao infantil.

A participagdo no Curso de Pedagogia na FACED/UFRGS se apresenta neste

trabalho como uma leitura possivel, dentre tantas outras.
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1. A CONFIGURACAO DO FOCO DE PESQUISA

Nestes ultimos 17 anos, a atuacdo como profissional da educacdo, vinculada
principalmente a educacdo infantil, possibilitou-me, a partir de perspectivas diferenciadas,
o envolvimento com questdes referentes aos processos interacionais nas instituicdes de

ensino.

E uma trajetoria que compreende experiéncias em institui¢des privadas e publicas -
como aluna, professora, coordenadora pedagdgica e assessora - € que me vém constituindo
como profissional interessada nas questdes voltadas a gestdo da participacdo e seus
desdobramentos. Minhas primeiras experiéncias académicas e profissionais ocorreram em
um momento da realidade brasileira em que a democracia e a transformacao da educacao,
advinda de relagdes dialogicas e das praticas de construgdo coletiva, passam a pautar os

debates.

Ressalto que o periodo de formagao académica em que se situa minha investigagao
representa um cendrio politico de especificidade diferente deste em que nos encontramos
hoje. A década de 80 foi um periodo de muita efervescéncia no pais e no mundo. Foi uma

época que deixou marcas significativas em todos nos.

Os anos 80, assim como os 90 que encerraram o século XX, deixaram, no mundo e
no pais, um rastro de problemas sociais provocados e agravados pela instauragdo de um

novo projeto politico € econdmico cuja preocupagcdo menor €, justamente, com 0 campo
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social. Como contraponto, e simultaneamente, eclode a manifestagdo da “preocupagdo com
a participagdo social e politica dos cidaddos e dos grupos sociais, com o desenvolvimento
comunitdrio € a acdo coletiva, com os movimentos sociais” (SANTOS, 1999). Surge o
embate pelo controle democratico do espago publico e pela instauragdo de uma nova fungao
social para a educacdo. H4 um terreno fértil para a emergéncia de novas formas de relagao

na gestao do espaco escolar vinculadas as instancias administrativas dos sistemas.

Muitos movimentos constituidos nas fissuras do sistema ocorrem no pais e
estabelecem novos entendimentos em termos de gestdo e participagdo. E neste cenario que
as profissionais, sujeitos desta pesquisa, vivenciam a formacdo académica,

concomitantemente a reforma’ dos curriculos do Curso de Pedagogia na FACED/UFRGS.

Entre tantas marcas desta década, estd a intensa participagdo da sociedade civil na
elaboracdo da Constituinte Federal de 1988. Este movimento repercutiu com igual for¢a na
propria Universidade, liderado, em alguma medida, pela FACED. A partir dele, a UFRGS
constrdi um novo projeto em que a fungdo social da Universidade ¢ resgatar os elos com a
sociedade. Desse movimento também decorre a discussdo sobre a elei¢do dos dirigentes na

UFRGS.

Em perspectiva semelhante ao projeto politico que se instaurava na Universidade, a
qual a FACED se agregava, a administracdo publica municipal de Porto Alegre passa, a

partir de forte movimento social e politico, a ser conduzida por grupos de esquerda que

! Esta pesquisa ndo teve como foco a questio da reforma, mas utilizo o termo, na perspectiva de Popkewitz,
significando um processo institucional interno que produziu mudangas concretas nos objetivos da faculdade e
nos posicionamentos de seus atores.
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imprimem um olhar diferente em relacdo a gestdo dos espacos educativos e a educacao
infantil. Nesses grupos mobilizados pelos questionamentos da sociedade esta a origem da
criacdo, no quadro funcional da Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre, da

categoria de Professor de Educacado Infantil.

As institui¢des que atendiam ao ciclo de vida que corresponde a educagdo infantil —
criangas de 0 a 6 anos — passaram a demandar um profissional que rompesse com toda uma
trajetoria de atendimento meramente assistencial € que passasse a organizar a acao

educativa a partir do conjunto de conhecimentos ja existentes para a infancia. E uma

historia muito recente, mas que ja aponta necessidades especificas para a sua qualificagao.

O inicio da trajetoria da educacio infantil formalizada® ocorre em meados do século
passado nas pragas da cidade de Porto Alegre. O trabalho era realizado por monitores da
Secretaria Municipal da Saude e Servigo Social (SMSSS), que desenvolviam atividades

recreativas com as criangas do entorno.

Na década de 40, segundo documentos oficiais da Secretaria Municipal de
Educagdo’, comecam a surgir os Jardins de Infancia de Praga para atender criangas de 4 a 6
anos de idade, em meio turno. Os profissionais que atendiam as criangas eram professores
de educacdo fisica. Os Jardins de Praga (JPS) sdo as institui¢des mais antigas que atendem a

infancia na cidade. Ainda hoje, estas institui¢des (sete Jardins) atendem esta faixa etaria em

% Espacos de educagdo infantil institucionalizados.

3 A abertura dos primeiros JPS datam, conforme documentos do Setor de Aspectos Legais, de 1945, quando
estas instituicdes passaram a fazer parte da RME. No entanto, temos informagdes de antigos alunos da década
de 30 que relatam o funcionamento dos JPS nessa época. Esses relatos informais apontam para a perda dos
documentos referentes aos anos anteriores a 1945 em fung¢do da enchente de 1941. Inicialmente tratava-se de
um trabalho recreativo vinculado ao DESP (Departamento de Esportes).
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regime de meio turno e, mesmo seguindo os mesmos principios da RME, possuem

caracteristicas proprias em termos de clientela, gestdo e horario de atendimento.

Na década de 60 comegam a ser criadas turmas de Jardim de Infancia nas Escolas de
Ensino Fundamental da cidade, também com regime de meio turno. Na década de 80 ocorre
uma grande ampliagdo do atendimento via Creches Municipais (vinculado a SMSSS), com
atendimento integral para criangas de zero a seis anos de idade, assim como a implantacao
do Projeto Casas da Crianga desenvolvido pela Prefeitura, que previa a construgdo e

repassava a manutengdo e atendimento para as comunidades.

No final da década de 80, com a nova forma de administrar a cidade pela chamada
Frente Popular e as conquistas da nova Constituicdo em relagdo a crianca, a Secretaria de
Educacao passa a incluir a educacdo infantil da cidade no seu ambito de trabalho de forma
mais abrangente. As creches vinculadas a8 SMSSS passam a fazer parte da administragdo da

SMED, que se responsabiliza integralmente pela manuten¢ao e atendimento as criangas.

Em 1991 ocorre a criagdo do PMEI (Programa Municipal de Educagdo Infantil), que
transforma as Casas da Crianga em Escolas Infantis. O municipio de Porto Alegre possui,
atualmente, 33 Escolas Infantis, de atendimento integral, durante 11 meses no ano e com
profissionais diversos (professores, monitores, estagidrios, funcionarios de servicos gerais).
O atendimento integral significa 12 horas, no minimo, de escola aberta, sendo que os
professores atuam por apenas quatro. Nas demais horas as criancas sdo atendidas por
monitoras. Ao contrario dos outros niveis de ensino, a educagdo infantil ndo tem instituido

em seu horério de trabalho tempo para planejamento e/ou reflexdo entre os adultos que
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atuam com as criangas. A possibilidade disto vir a ocorrer esta vinculada a organizagdo dos

espacos e tempos de cada instituigao.

Além desta forma de atendimento, existem ainda as creches comunitarias que se
organizaram em um movimento para o estabelecimento de um convénio com a Prefeitura
de Porto Alegre desde 1993 (atualmente sdo 130 creches). Entre outras parcerias com estas
instituicdes, a SMED oferece assessoria pedagogica. Algumas das profissionais envolvidas

como sujeitos desta pesquisa fazem esse tipo de atendimento.

Toda a década de 90 foi de avancgos na criagdo de espaco para um nivel de educacio
considerado marginal. Atualmente a educacdo infantil ainda busca a consolidagdo de
entendimentos educativos para a infancia, assim como financiamento publico que viabilize
a amplia¢do da rede de atendimento que ainda ndo dé conta nem da metade da demanda
existente na cidade. E um espago de atuagio que, ao contrario do que os documentos legais
vém mostrando, ainda suscita muita discussao e investimento. Trabalhar com a educagao
infantil na Rede Municipal de Ensino, neste sentido, possui um diferencial em relagdo aos
outros niveis de ensino, um lugar de ressignifica¢do da infancia e dos profissionais que com
ela trabalham. E ¢ desse lugar que as profissionais, ex-alunas da FACED, manifestam os
seus olhares em relagdo a sua formacgao docente. Lugar esse que tem marcas na sua historia

€ que imprime marcas nas trajetorias profissionais das ex-alunas do Curso de Pedagogia.

Junto a criagdo desta nova categoria, ha a preocupagdo de discutir e criar
mecanismos na RME de implanta¢do da gestdo democratica nas escolas. O cuidado ¢ de

ndo reproduzir, no seu interior, as politicas de tutela e manipulacdo do povo historicamente
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presentes na educacdo brasileira. H4 a intengcdo explicita de qualificar os espagos
educativos da crianga pequena, ¢ a formacdo dos profissionais que ali atuam ¢ um dos

aspectos dessa qualificagdo.

O reconhecimento da existéncia dessas duas situagdes inovadoras similares —
FACED/UFRGS ¢ SMED/PMPA, aqui descritas sumariamente, assim como as marcas
deixadas por minha prépria experiéncia de formagao universitaria na UFRGS, despertaram
meu interesse em dedicar-me a investigar a trajetoria de formagio vivida pelas professoras’
de educagdo infantil que atuam na RME com este ciclo de vida, oriundas do Curso de
Pedagogia da UFRGS, formadas no periodo de 1986 a 1990 e atuantes, até hoje, na area da

educagao infantil.

Uma razdo suplementar foi a constatacdo da existéncia de alguns dados objetivos
que merecem ser melhor analisados. Um deles ¢ o fato de que 25,3% das professoras que

ingressaram na RME para atuar com a educagio infantil sdo egressas da UFRGS”.

Embora comparativamente esse percentual possa ser considerado pouco expressivo,

¢ importante relembrar o maior contingente de alunos da PUCRS e o pioneirismo do Curso

* Neste periodo, 1986 a 1990, ndo se formou nenhum docente do sexo masculino para atuar com a educagio
infantil na FACED.
5

Pedagogos(as) PUCRS UFRGS FAPA FAFIMC OUTRAS
73,95%

40,2% 25,3% 18,6% 7,6% 8,3%
Nao Pedagogos
(as) 26,04% Profissionais formados por outras licenciaturas ou magistério.

* Levantamento realizado a partir dos registros funcionais fornecidos pelo Setor de Recursos
Humanos/SMED. Dados atualizados até dezembro de 2001.
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de Pedagogia da UFRGS, ao romper sua estrutura tradicional e voltar-se para a formagao de

profissionais para atuarem na educagao infantil.

A coincidéncia entre mudangas de politica universitaria de formagdo e de politica
administrativa de governo municipal ¢ indicativa de que, mesmo tracando caminhos
distintos, por for¢a de suas proprias fungdes e historias, as duas institui¢des
(FACED/UFRGS e SMED/PMPA) perseguem principios préximos e, muitas vezes,
convergentes. Esse foi um dos fatores que me levou a considerar a importancia de realizar
esta pesquisa junto & UFRGS e ndo com a PUCRS, que possui um percentual acumulado
superior ao longo da histdria dos ingressos para esse nivel de ensino na RME da cidade. Em
especial, destaco que a andlise dos dados fornecidos pelo Setor de Recursos
Humanos/SMED aponta que no ultimo concurso publico para professor (1998), os

profissionais ingressantes foram, na maioria, egressas da UFRGS.

Retomando as duas ordens de fatores que me levaram a propor o estudo ora
apresentado: (1) meus questionamentos sobre a participacdo na formagdo; (2) meu
envolvimento com a UFRGS e com a RME, explicito a problematica basica definida para a
pesquisa: analisar que movimentos ou processos de interagdo sdo reconhecidos como
constituidores da formacdo das profissionais egressas, na trajetoria académica na
Universidade, tendo em vista a participacdo como processo efetivo, em suas diversas

dimensoes.

Cabe ressaltar que esse trabalho ndo pretendeu avaliar o Curso de Pedagogia da

UFRGS mas, a partir de um recorte em termos de tempo, de escolha de profissionais
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egressas ¢ de eixo formador do curso, investigar quais os espagos de participacdo sdo

reconhecidos pelas profissionais no ambito da Faculdade ou da Universidade.

Para tanto, busquei identificar o que pensam, hoje, as profissionais da educagdo
infantil, vinculadas a RME a respeito da formacdo obtida no Curso de Pedagogia da
UFRGS, a partir de um questionamento basico: que processos interacionais, instituidos na
Universidade, contribuiram para a sua atuacdo como profissionais, no sentido de pensarem
e agirem em acordo com um dos elementos que constituem a gestdo democratica na escola,

a participacao?

Nao houve a inten¢do de investigar o curriculo do ponto de vista da estrutura
curricular, mas sim o que estava sendo instituido para além dela, ou seja, o curriculo
percebido desde o ponto de vista da constru¢do de significados e valores culturais, como o
espaco onde se produzem significados sociais, onde as acdes e intera¢des sao constituidoras

de processos interacionais.

Como a construgdo do olhar para a propria formacdo académica esta também
vinculada a vivéncia profissional e as generalizagdes, mobilizacdo de saberes e construcao
de identidade diante do grupo de trabalho, considero importante trazer alguns dados
referentes ao ambiente politico e social que se instaurava na cidade no periodo de formacao
académica em nivel de graduagdo, e o ambiente de trabalho das ex-alunas da

FACED/UFRGS instaurado a partir dos movimentos sociais vivenciados na cidade.

A formagdo académica na FACED/UFRGS ndo coincide, em termos
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cronoldgicos, com a conquista da gestdo da cidade pelos grupos de esquerda, mas coincide
com o periodo de efervescéncia dos movimentos sociais que culminou em diversas
conquistas (Constituinte Nacional, Movimento Diretas Ja...) Por conseguinte, a atuagao das
ex-alunas ocorre neste ambiente que pretende instituir um novo olhar para a participagdo na

gestdo da educagdo.

Nao pretendo dizer que se tratou de uma conquista, na cidade, s6 do partido em
questdao (PT — Partido dos Trabalhadores), ou deste com os partidos coligados (Frente
Popular), mas uma demanda sécio-histérica que encontrou brechas importantes também na
chegada da esquerda no poder administrativo e politico. Ja na gestdo do PDT (Partido
Democratico Trabalhista), de 1985 a 1988, através de decreto n® 8795, foi regulamentada a
lei que institui o Colegiado e a eleicdo de diretores no interior das Escolas do Sistema
Publico. Mesmo ocorrendo com problemas, ja ¢ manifestada uma demanda de participagao

e esta precisa fazer parte de programas eleitorais.

O processo de democratizagdo da educagdo em Porto Alegre vem ligado a um
movimento maior de abertura politica que ocorre no pais. Como heranga de anos de
efervescéncia cultural e politica por um lado — “a desordem” - e, por outro, o trabalho de
impossibilitar as manifestagdes contrarias a tentativa de instauragdo de uma “ordem” social,
a década de 80 eclode como cenario de disputa de posicdes em varios ambitos que
culminam no processo Constituinte (1988) em ambito nacional, e a Constituicdo Estadual
do Rio Grande do Sul (1989) em ambito estadual. Estes dois documentos ja trazem a
proposicdo da democratizagdo do ensino publico como universalizagdo do acesso,

inicialmente alargando seu entendimento para a idéia de qualidade e, em decorréncia, a
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destinagdo de recursos, projeto pedagogico, condigdes materiais, administracao e gestao.

A necessidade de além da ampliacdo de vagas, garantir a qualidade do
ensino levou o movimento organizado de educadores, pais ¢ alunos reivindicar a
participag@o nas decisdes sobre as questdes como gestdo dos recursos financeiros,
orientacdes pedagogicas, condi¢des materiais e gestdo politico-administrativa das
escolas.(Caderno Pedagogico 21, 2000, p.28)

Neste cendrio de discussdo entre movimentos e instituicdes sociais e que
culminam na aprovac¢do de instrumentos legais ¢ que ocorre a formagdo universitaria das

alunas do Curso de Pedagogia.

O PT, ao assumir a administragdo da cidade de Porto Alegre, em 1988, ndo so6
representando os trabalhadores, mas dando espago efetivo para que esses participassem da
organizagdo de um novo governo, busca romper com a forma de representacdo e atuacao
que até entdo era vigente. A idéia, expressada na Carta de Principios, era viver, dentro e
fora do Partido, de forma democratica. Gomes (2000), ao pesquisar o discurso fundacional

do PT, comenta que:

Este posicionamento de defesa da democracia vincula-se no discurso ao
fato de que esta s6 pode se concretizar na medida em que os trabalhadores tenham
instrumentos e canais de participagdo proprios.(GOMES, 2000, p.10)

E a partir deste referencial que a participa¢do configura uma nova forma de

estar na cidade, de forma geral, e na educacao, de forma especifica.

Na Lei Organica Municipal (1990), no Titulo IV — Da Ordem Social e

Cidadania — na se¢do VI, que trata sobre a educacdo, ha referéncia a gestdo democratica
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como principio e direito de organizacao de todos os segmentos. Os mecanismos principais
de garantia da implementacdo da gestdo democratica nas escolas municipais sdo: os
conselhos escolares, a eleicao de diretores, a descentralizacdo de recursos, bem como a
criacdo do Conselho Municipal de Educacdao (1991), que conta com a participagdo de
representantes da sociedade na elaboragdo e fiscaliza¢dao de politicas publicas, e o Sistema
Municipal de Ensino (1998), que institui o Congresso Municipal de Educagdo como 6rgao

maximo de deliberagdo dos principios norteadores das agdes das escolas.

Os principios construidos no Congresso Municipal de Educagdo, Principios da
Escola Cidada, sao manifestados nos eixos democratizacdo da gestdo, democratizacdo do
acesso e democratizagao do conhecimento, e estdo apresentados em quatro grandes grupos:
gestdo, curriculo, avaliacdo e principios de convivéncia. Ao todo sdo 98 principios que tém
como base o respeito a diversidade, o direito individual e o coletivo, as relagdes
democraticas, o trabalho qualificado em todos os ambitos, a escola como espago socio-
cultural que proporciona um ambiente favoravel & autonomia do cidaddo e as relagdes de

compreensdo, tolerancia, solidariedade, responsabilidade, transparéncia e didlogo.

Nao quero entrar no mérito de como vem sendo instituida, ao longo destas
quatro gestdes, a participacdo. Quero ¢ atentar para o fato de que, a partir de uma
determinada situacdo social, politica e cultural, foi possivel emergirem propostas em
diferentes instancias — no caso desta pesquisa, SMED e UFRGS — com aproximagdes
filosoficas, socio-politicas e culturais em termos de principios, talvez ndo de fins, ja que sdo

olhares diferentes.
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Estabeleci como critérios para a definicdo do primeiro grupo de sujeitos os
seguintes aspectos: (1) Ter-se formado no Curso de Pedagogia na habilitacdo educacio
infantil, na FACED/UFRGS, entre os anos 1986 ¢ 1990; (2) Ter ingressado para a RME por
concurso especifico para educagdo infantil; (3) Estar, até hoje, atuando na RME com a

educagdo infantil como professora, assessora’ ou diretora.

Justifico a escolha desta abrangéncia de atuagdes na educagdo infantil por ser um
dos objetivos explicitados na ocasido de implementa¢do da nova habilitagdo no Curso de
Pedagogia/FACED/UFRGS: formar profissionais para atuacdo em func¢des de docéncia,
coordenacdo e assessoria tanto em ambito de escola como de sistema. O segundo critério
esta vinculado ao desejo e comprometimento com esse nivel de ensino ja no momento de
realizagdo do concurso, porque se tratava de uma categoria nova na educagdo em Porto
Alegre. Quanto ao terceiro critério, de estar ainda atuando em educacgdo infantil no
municipio, saliento que restringiu bastante o grupo de sujeitos, ja& que muitas profissionais
migraram para o ensino fundamental. Sem qualquer dado objetivo para analisar essa
migracdo, arrisco-me a levantar a hipotese de que as condi¢cdes de trabalho nos demais
niveis de ensino na rede municipal sdo bem diferenciadas, oportunizando, entre outras
coisas, horas semanais para planejamento que acabam configurando-se em folga ou, até

mesmo, as férias de julho e férias ampliadas, ou mais de 30 dias, no verao.

A escolha de articular nesta pesquisa profissionais formadas em nivel de graduacdo

na FACED/UFRGS e profissionais atuantes em educac¢ao infantil na SMED/PMPA deveu-

6 Assessora pedagogica que trabalha com institui¢des de educacio infantil da RME ou instituigdes
conveniadas.
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se as aproximagoes percebidas, ao longo destes tltimos 20 anos, entre as duas instituigdes
das propostas em relacdo a democratizacdo. Em que pese as divergéncias em termos
politicos e conceituais, e considerando as histérias e formas de atuacdo diversas, estas duas
instituicdes vém construindo, pelo menos em nivel de discurso, caminhos de emancipacao

social proximos.

A pesquisa realizou-se em diferentes movimentos metodolégicos. Um grupo de
sujeitos formado por 12 ex-alunas do Curso de Pedagogia/FACED/UFRGS participaram da
primeira etapa de coleta de dados realizada por meio de uma entrevista semi-estruturada
individual, complementada posteriormente por uma dindmica coletiva que reuniu 30% do
grupo em um encontro. Para contextualizar o ambiente e os principios de formacao
vinculados ao Curso de Pedagogia da FACED/UFRGS, e no sentido de aprofundar a
analise de documentos produzidos sobre essa trajetoria, entrevistei professoras envolvidas
com o curso. As professoras foram organizadas em dois grupos: duas professoras que se
envolveram na elaboragdo do curriculo novo como membros da Faculdade de Educagdo e
mais duas citadas nas falas das ex-alunas como importantes para sua formacdo. E, como o
ambiente educativo ndo ¢ s6 formado por alunos e professores, foram entrevistados dois
funciondrios técnico-administrativos que participaram desta época de implementacdo da
nova habilitacdo e que faziam parte de ambientes citados pelas ex-alunas como espacos de

interagdo na formagio — Biblioteca e Central de Produgdes’.

7 Setor de produgio e atendimento na area de recursos audiovisuais na Faculdade de Educagio.
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A partir dessa configuracdo desenvolvi a pesquisa sobre a participacdo na trajetoria
da formagdo docente em nivel de graduacdo, buscando articular olhares, cendrios e

emocodes de diferentes atores do processo.
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2. DISCUTINDO A FORMACAO DE PROFESSORES

Pensar em formagdo de professores significa pensar em formagdo profissional e
humana. Este processo ¢ constituido por diversas dimensdes, porém busquei investigar,
apenas, a dimensdo relacional da participacdo, como uma agdo ética, politica, social e
cultural no ambiente de formagdo. Procurei, a partir dos olhares de professoras de
educacdo infantil, reconhecer espacos de participagdo em seu ambiente de formacao

académica em Pedagogia.

A escolha do tema da participagdo na formagdo de professores justifica-se pelo
contexto social que caracterizou nosso pais, na década de 80, quando surgem fissuras nas
diferentes organizacdes para a constituicdo de espacos efetivos de participagcdo. Nesta
década em que as profissionais pesquisadas freqiientaram o Curso de Pedagogia da
UFRGS, o principio da participagdo passa a fazer parte de alguns discursos e a conduzir
algumas praticas, abrindo caminho para novos movimentos em termos de formagdo

docente.

Por outro lado, penso que através da participagdo na formagao académica, entendida
como um conjunto de articulagdes de processos interacionais, ¢ possivel compreender esta
formagao com vistas ao que nos constitui como humanos, agir e pensar, considerando as

diferentes dimensoes da vida.
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Pretendi, nesta investigacdo, discutir algumas caracteristicas dos saberes
profissionais mobilizados e utilizados na pratica profissional, saberes estes propostos por
Maurice Tardif, agregando a discussdo proposta por Edgar Morin que oferece uma nova

forma de fazer educagdo a partir do pensamento complexo.

Nao pretendi, desta forma, confundir os saberes profissionais com os conhecimentos
adquiridos no ambito da formagao universitaria. Abordo os olhares para a formacdo das
professoras a partir dos saberes profissionais porque investigo o que pensam, hoje, as
profissionais de educagdo infantil, formadas na UFRGS, sobre a participacdo em suas
formagdes académicas. Neste sentido, penso que o papel da memoria também ¢ o de deixar
vir a tona o que produziu marcas e mobilizou conhecimentos. Acolho o entendimento de
que a pratica profissional ndo ¢ um espaco de aplicagdo de conhecimentos universitarios,
mas de generalizacdo que absorve e transforma o que encontra eco nas exigéncias do
trabalho. Por outro lado, valho-me do pensamento de Tardif para relativizar o peso da

formacgao académica das professoras.

Uma das caracteristicas apontadas pelo autor diz respeito ao carater temporal dos
saberes. O mesmo autor nos atenta para o fato de que a imersdo na vida escolar por
aproximadamente 16 anos (educagdo bdsica) nos deixa marcas profundas, sendo estas
marcas as que, preferencialmente, irdo se manifestar na atua¢do dos profissionais e nao as
possiveis marcas da vida académica na formacdo de professores, ou no Curso de
Pedagogia. Se a temporalidade ¢ constituidora do saber, entdo, ao longo da vida

profissional dos professores, os saberes vém sendo construidos e mobilizados.
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Acolho o entendimento de que a historia de vida escolar deixa marcas profundas na
atuagdo profissional. Os anos de educagdo basica tomam conta de nossa infancia e parte da

juventude e sdo fundamentais para o desenvolvimento da personalidade.

A infancia e a adolescéncia constituem um longo periodo de plasticidade,
desconhecida dos outros seres vivos. Nessas condigdes, a influéncia das condigoes
exteriores, comecada na embriogénese, acentua-se ¢ diversifica-se nos individuos.
O desenvolvimento de cada um sera sensivel aos fatos, acidentes, traumas vividos
ao longo dos periodos infantis e juvenis. (MORIN, 2002B, p. 58)

No entanto, ndo pelos mesmos motivos — duragcdo e desenvolvimento pessoal — a
formacdo académica pode assumir um espaco de referéncia na vida dos profissionais que
por ali passam, na medida em que pode possibilitar experiéncias e vivéncias impares em
relacdo ao j&4 vivido. Dessa forma, as marcas profundas, anteriormente mencionadas,
passam a ser revisitadas e, possivelmente, reconstruidas em um movimento recursivo de
auto-eco-organizagdo, constituido das complementaridades, antagonismos e das nogdes de
ordem, desordem ¢ interacdo. Estes elementos constituidores do movimento de auto-eco-
organizagdo em nenhum momento possuem status, ou grau de evolugdo, diferenciado.

Todos eles, na mesma medida, estdo interligados na tessitura da organizagao.

Morin (2001), ao se referir ao imprinting,’ nos atenta para as marcas que a
Universidade também pode deixar e que, dependendo da incidéncia, serd dificil abandona-
las. O autor refere-se a este processo, no meu entender, com um sentido desfavoravel.
Marcas que impossibilitariam, ou dificultariam, a criagdo, a invencao, a possibilidade de

superagao de um estado de organizagdao da Universidade que nao atende as necessidades de

¥ Fenomeno revelado pela etologia e que é definido pelo autor como “marca original irreversivel que é
impressa no cérebro.” (p.50)
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uma nova forma de ser no mundo, a partir do pensamento complexo. A possibilidade de
emergir dessa situacdo de opressdo social e cultural inscrita pelo imprinting esta na
autonomia. Os determinismos podem ser rompidos nas brechas de uma vida cultural,
politica e social dialdgica, exercitando a coordenacdo dos pontos de vista, o olhar para o

outro. Morin nos alerta que:

“ A sociedade possui o individuo, mas ele pode ser também co-possuidor
se beneficiando dos seus direitos civicos e participando da sua organizagdo. Ela
submete o individuo, mas ele também pode emancipa-la. A cultura impde seu
imprinting e, ao mesmo tempo, fornece os seus saberes, savoir-faire e
conhecimentos que desenvolvem a individualidade; admitir, nas sociedades
pluralistas, a autonomia das idéias ¢ a expressdao das crengas ou duvidas pessoais.
Dai a sua ambivaléncia radical: a cultura submete e autonomiza.” (MORIN, 2002B,
p-276)

Penso que, no tempo/espaco de formacdao universitaria, € possivel imprimir
questionamentos, desafios, possibilidades de reflexdo e acdo que, no decorrer da vida

profissional, podem vir a se tornar o embrido de novos caminhos.

A formagao académica, propriamente dita, vem demarcada por uma historia
individual e social que produz interagdes diferenciadas ao longo do curso, o qual, por sua
vez, também possui uma histéria, um contexto especifico de interacao, podendo, ou nao,

produzir significados e aprendizagens congruentes.

Quando se escolhe um curso universitario, neste caso o Curso de Pedagogia, essa
escolha ja vem impregnada de uma histéria, de necessidades, de expectativas e desafios que
sdo proprios da agdo humana. A escolha de caminhos é o movimento da vida. Mesmo que

freqlientemos o mesmo curso universitario, as emocgoes, as possibilidades de interagdo e
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intervengdo estabelecidas no decorrer desse percurso académico sdo plurais. As historias de
vida, assim como as histérias de vida escolar dos diferentes envolvidos nesse processo
(alunos(as), professores(as), funciondrios(as)...) sdo constituidoras de um ambiente
educativo. Sdo redes de relagdes, estabelecidas a partir de diferentes emocgdes, que
permitem desenhar os processos interacionais da vida académica em espagos formalizados

ou nao.

Tardif (1999) nos fala que “o ensino ¢, antes de tudo, um trabalho baseado em
interagdes humanas entre professores e alunos”. Busquei ampliar esta leitura, ou tentar
complexifica-la, com o entendimento de que todas as interagdes humanas, vivenciadas no
processo de formacdo e de vida, sustentam as praticas de ensino e de aprendizagem. Assim,
ndo s6 as interagdes de professores e alunos estdo relacionadas ao ensino-aprendizagem,
como todas as possiveis interagdes de vida e de morte ocorridas no decorrer desse processo.
A institui¢do escolar ¢ uma entidade viva e todas as partes envolvidas estdo, de uma
maneira ou de outra, constituindo o todo, que podera ser maior ou menor do que a soma das

partes.

Tardif (2002) aponta, como resultado de investigagdes na perspectiva
epistemologica e ecologica’ sobre os saberes profissionais dos professores, ou seja, sobre o0s

saberes da a¢do, que eles provém de fontes diferentes, sio compostos.

Em seu trabalho, um professor utiliza sua cultura pessoal, que provém de
sua historia de vida e de sua cultura escolar anterior, ele também se apdia em certos

? Perspectiva que busca ampliar as vias tradicionais de analise do ensino - a didatica e a pedagogia — fazendo
emergir as construgdes de saberes docentes balizados e constituidos pelo trabalho no cotidiano.
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conhecimentos didaticos e pedagogicos oriundos de sua formacdo profissional; ele
se apdia também naquilo que podemos chamar de conhecimentos curriculares
veiculados pelos programas, pelos guias e manuais escolares; ele se baseia em seu
proprio saber de experiéncia do trabalho e na experiéncia de certos professores no
que se refere a tradi¢des especificas ao oficio de professor. (TARDIF, 2002, p. 263)

Penso que a participagdo estd incluida nestes aspectos citados acima como cultura
pessoal e experiéncia, entre outros. No entanto, ela pode se manifestar como um saber
profissional produzido, exercido em um ambiente educativo que tenha objetivado, e/ou
talvez subjetivado, como principio, via interagdo humana, sendo, também, considerada

sabedoria humana.

A formagdo docente provém de multiplos movimentos constitutivos de identidades
de profissionais da educacdo. Porém, a constitui¢do das identidades esta engendrada no
estabelecimento de relacdes de alteridade ao longo da vida e da formacdo. H4 uma
diversidade de fatores que constituem os saberes profissionais e que produzem certas
aproximacodes, certas identidades. Ao mesmo tempo, estas identidades propulsionam a

constituicao ¢ a criacdo de novas fontes de saber.

Neste sentido, ao referir-se a pesquisa realizada por Carter, em 1990, Tardif

comenta uma outra caracteristica dos saberes docentes:

O que a pesquisa sobre os saberes profissionais mostra ¢ que eles sdo
fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes formalizados,
de saberes que ¢ dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacdo de
trabalho.(TARDIF, 2002, p.265)

Esta ¢ uma das caracteristicas, segundo Tardif, de um saber profissional. Ele ¢é

personalizado, tem uma histéria de vida que tem emogdes proprias, e situado na medida em
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que se inscreve em uma contextualidade. A producdo de determinado trabalho na vida
profissional ocorre, também, em fun¢do da possibilidade de generalizacdo e de mobilizagao

dos saberes construidos.

Ainda buscando caracterizar o trabalho docente e, por conseguinte, a formagao para
o seu exercicio, Tardif chama a aten¢do para o objeto deste trabalho, o ser humano. Os
saberes provenientes tém as marcas, as dimensdes do humano. Estas dimensdes

compreendem componentes éticos € emocionais.

Estar em uma sala de aula, freqlientando um curso universitdrio ndo garante
aprendizagem. Pelo menos, ndo do que formalmente estd instituido e objetivado como
aprendizagem pelo curso. Aprender implica aceitagdo do outro, a mobilidade de uma
emocdo e tolerancia. Tal aceitacdo passa por interacdes humanas complexas, advindas de

emocdes diversas, mobilizadoras de questdes éticas.

Se a participagdo ndo ¢ uma conquista meramente técnica, formar com vistas a
democracia, também ndo. A formagdo que tenha presente a constru¢do de um ambiente
democratico de participacdo e atuacdo de seus sujeitos extrapola o técnico, por nao
vislumbrar um produto final, apostando em processos interacionais participativos, nos quais
sejam possiveis os exercicios da alteridade e da reciprocidade. Porém, estes exercicios
rompem com a visdo da participagdo como um processo apenas politico-ideolégico. E um
processo politico de dimensao social, cultural e ética. Neste sentido, formacao académica,
formacgao profissional, ¢ também formag¢do humana. Humana porque pode criar a

possibilidade de exercitar o olhar para o outro, o olhar de acolhimento do outro como
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legitimo outro, como possibilidade de criar vias de interagdo apoiadas em um projeto de

resgate de dimensdes, até entdo, esquecidas pela cultura ocidental.

2.1. MOVIMENTO E FORMACAO

Nas tultimas décadas, a educacdo se ocupou da tentativa de grandes reformas
curriculares. Esta ndo ¢ uma prerrogativa da Pedagogia, mas caracteriza um tempo de
questionamento ¢ busca de superagdo de paradigmas esgotados, nas mais diversas areas do
conhecimento, na ciéncia. Trata-se de um tempo de rupturas de onde pode emergir uma
nova postura diante da ciéncia. Esta postura poderia vir a priorizar as racionalidades
estético-expressiva € moral-pratica sobre a racionalidade cognitivo-instrumental. Isto
significaria criar uma pratica emancipatoria que considere dimensdes éticas através da
responsabilidade, dimensdes politicas através da participacdo e dimensdes estéticas através

do prazer.

No entanto, a emergéncia desta nova forma de pensar a ciéncia considera as
dimensdes citadas acima de maneira transdisciplinar, com relagdes rizomaticas'’, na qual a
ordem e a desordem sdo constituidoras da organiza¢do. E uma nova forma de pensar a
ciéncia pressupdoe uma nova forma de pensar o ensino, abandonando a visdo fragmentaria

do saber que disciplinariza o conhecimento e afasta-se da condigdo humana.

19 Utilizo este termo no sentido do entrelagamento de raizes, para além da aproximagio ou avizinhamento.
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As tentativas de reformas curriculares a que me referi anteriormente tinham como
principios essas dimensdes ‘“esquecidas”, ou menos desenvolvidas, mostrando-se, na

maioria das vezes, indcuas em relagdo a pratica desenvolvida.

Utilizo-me do pensamento de Morin para tentar compreender essas situagdes que,

para os que estdo envolvidos com a educagdo, ndo sdo tratadas, hoje, com surpresa.

Toda a formagdo pessoal e profissional que tivemos, ao longo de nossas vidas, foi
no sentido de estruturacdo do pensamento, do mundo nas diversas areas, abordagens e
verdades. A possibilidade de interagir com o mundo de uma forma que ndo seja linear,
previsivel, com inicio, meio e fim, tendo presente o drama de que a evoluciao nio nos leva,
necessariamente, para uma situacdo de progresso, ¢ totalmente desconcertante. Ou, como

diz Morin:

...ha que se fazer um progresso na idéia de progresso, que deve deixar de
ser nogdo linear, simples, segura e irreversivel para tornar-se complexa e
problematica. A nog¢do de progresso deve comportar autocritica e
reflexividade.(MORIN, 2001A, p.98)

Alterar a formacao profissional, seja ela qual for, no sentido social, politico, ético e
estético, ndo ¢ puramente uma questdo de mudanga de estrutura curricular, mas de
pensamento. Significa desvencilhar-se de uma postura linear em relagdo a formacdo e

exercitar, ou buscar exercitar, o desafio da complexidade do humano.

O pensamento complexo, na perspectiva de Morin, resgata o que nos constitui como

humanos: Sapiens, Demens, Faber, Ludens, Economicus, Mithologicus, Prosaicus,
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Poeticus... (2002 B, p.41 e 42). Esta maneira de saber ¢ de ser surge da insuficiéncia da
forma de conceber ciéncia na modernidade. A complexidade compreende uma relacao
amalgamada da vida, da natureza, do conhecimento, das idéias, da humanidade. Na trama
destes aspectos estamos na tentativa de um movimento de auto-eco-organizagao, de ordem,
de desordem e de interagdo. Estes elementos ndo estdo, como ja disse, em momento algum

hierarquizados, mas em um movimento complementar.

Esse pensamento interligado, interdependente, transforma toda forma de atuagdo e
de compreensdo do trabalho de formacao. Ele fortalece a idéia de que a leitura da realidade
ndo pode ser fragmentada, estatica e simplista; amedronta diante do desafio de realizar as
muitas leituras de uma mesma realidade, de estabelecer inumeras relagdes ¢ articulagdes, de
romper fronteiras, abrindo o conhecimento e o pensamento para outras areas antes veladas

pela estruturagdo logica.

Se, em determinado momento histérico, esta forma estruturada de pensar e
organizar o ensino, disciplinarizando o conhecimento, estabelecendo fronteiras definidas
em suas diversas areas, repercutiu como um avango, percebe-se, hoje, que a possibilidade
de especializagdo carrega a perda dos vinculos naturais existentes nas diferentes dimensdes.
Isto ocorre tanto nos fendmenos mais simples da vida como naqueles mais complicados. Ha
uma espécie de naturalizacdo das fronteiras e todo o esfor¢o estd na possibilidade de

garantir um olhar complexo para a realidade.

Trabalhar no sentido da formacdo humana integral, adotando uma relacdo de

responsabilidade com o que vem sendo tecido com o outro, com o diferente, nesta
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perspectiva, aproxima-se do cuidado nao s6 com o que esta individualmente ao meu lado,

mas, também, com o que socialmente se coloca ao meu redor.

Nao quero assumir uma posi¢ao ingénua de pensar que, a partir do entendimento do
esgotamento do modelo l6gico e pragmatico da modernidade, que tem como decorréncia a
disciplinarizacdo do conhecimento, estabelecendo fronteiras rigidas entre os saberes e o
afastamento das dimensdes do humano, estard tudo religado em termos de formacao
docente. A complexidade do pensamento estd dada, mas criamos inimeros mecanismos
que, no dia-a-dia, naturalizam a linearidade. A possibilidade de nos aproximarmos do
pensamento complexo em termos de formagao humana ¢ exercitarmos o agir € o pensar de
forma complexa, reinventando uma nova forma de ser que esteja vinculada a uma outra
maneira de viver o tempo ¢ o espago. Uma outra maneira de ser no tempo € no espago
significa uma outra organizag¢do, uma outra gestdo, mas principalmente, o estabelecimento

de principios. Penso que a possibilidade de participar pode contribuir nessa construgao.

2.2. 0S CAMINHOS DA EDUCACAO INFANTIL NA FORMACAO UNIVERSITARIA

Como a educagdo infantil passa a pautar e desafiar os ambientes formadores em
nivel universitirio, demandando novas agdes, novas organizacdes, procuro, nesta se¢ao,
contextualizar tal necessidade, comentando brevemente aspectos que caracterizam essa
entrada na academia. Ela corresponde a crescente compreensdo da importancia de atender

as demandas sociais e de contemplar, em nivel superior, a complexidade dessa area.
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A Constituicdo Nacional de 1988 traz uma mudanga de enfoque no que tange
ao atendimento a primeira infancia. O trabalho desenvolvido com este ciclo de vida ¢
reconhecido como trabalho de educagdo infantil, superando a visdo meramente
assistencialista. O direito é agora das criancas, ndo s6é da mae trabalhadora. Trata-se de um
dever do Estado, e as institui¢des de educacdo infantil estdo incluidas no Sistema de
Educacdo Basica. Cuidado e educagdo passam a ser tratados de forma indissocidvel,
complementar e constituidoras da acdo educativa e humana qualificadas. A Constituicao
amplia o que a CLT (Consolidagao das Leis do Trabalho) havia consagrado como direito

das mulheres trabalhadoras, ou seja, o atendimento de seus filhos nas creches.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei 8069/90, determina a criagdo de
instrumentos que poderdo influir decisivamente no atendimento aos direitos da crianga,
entre os quais o direito a educacdo na faixa etaria do zero aos seis anos; entre esses estao os
Conselhos dos Direitos da Crianga e do Adolescente. O Estatuto reafirma a Declaragdo dos
Direitos da Crianca, da ONU, ¢ o determinado na Constitui¢do Federal, dando uma nova

visdo sobre a crianga e o adolescente, como sujeitos de direitos.

Em consonancia, a Lei 9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, garante o dever do Estado com a educagdo infantil como parte
integrante do ensino bésico e com a finalidade de garantir o desenvolvimento integral das
criangas nesse ciclo de vida, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. A LDB/96 prevé que as institui¢des
existentes (creches, maternais e pré-escolas) devem, no prazo de trés anos a contar da sua

publicacdo, integrar-se ao respectivo sistema de ensino. Este processo de criagdo dos
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Sistemas Municipais de Ensino até hoje vem ocorrendo, extrapolando o prazo inicialmente
determinado. Os municipios que ja criaram seus Sistemas tém apontado como um indicador

de qualidade a formagao dos profissionais que atuam com a educacao infantil.

Assim, com a LDB a Educacdo Infantil passa a integrar o Sistema Escolar,
como primeira etapa do Ensino Basico, composto também pelo Ensino Fundamental e pelo
Ensino Médio (art. 21/inc. I e art. 29). Fica ultrapassada, pelo menos juridicamente, a
concepgdo que via o atendimento da crianga pequena como meramente assistencial ou
tendo como objetivo apenas a guarda das criangas cujas maes precisassem trabalhar.
Percebe-se que a possibilidade de se enxergar o trabalho profissional com a educacio
infantil esta vinculada historicamente ndo s6 a um novo olhar para a infancia, mas a um

novo olhar para o papel das mulheres e as relacdes no mundo.

A Educaciao Infantil visa o desenvolvimento da crianga pequena e ndo a simples
preparagdo para o ensino fundamental; ¢ complementar & educagdo oferecida em outros
locais, tais como a familia e a vida social, todas elas indispensaveis ao desenvolvimento
integral da crianga. Passa a desempenhar um papel especifico no conjunto da educagdo, de
iniciar a formacdo que toda pessoa precisa para exercer a cidadania e de estabelecer as
bases e os fundamentos para os estudos posteriores. Deve assumir seus componentes
fundamentais de educagdo e assisténcia, por ser, a crianga, cidada de plenos direitos, que
precisa conviver em um ambiente adequado que permita a integra¢do entre o mundo

familiar e o mundo social.

Os direitos conquistados correspondem a deveres e responsabilidades a serem
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assumidas. Entre elas, a formagdo dos profissionais que atuam com a primeira etapa da
educacdo basica. Dispde-se de um corpo de conhecimentos especificos e peculiares a esse
ciclo de vida que precisa ser pensado pelos educadores, sob pena de se trabalhar na logica
da escola de ensino fundamental. A nova visdo de crianga assumida na legislagdo traz

consigo uma nova visao de profissional para atuar com ela.

E nesse cenario de discussdo que ocorre a implantacao da habilitagcdo para atuar
com a infincia. A implementagdo do curso superior para atuacdo com a educagdo infantil é
paralela as discussdes que possibilitam a emergéncia desse cendrio que promove o

estabelecimento legal de conquistas para a infancia.
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3. PARTICIPACAO NA GESTAO: ORGANIZACAO PARA

FORMACAO HUMANA

A participagdo na gestdo educativa implica em convivéncia com a diversidade,
coexisténcia da singularidade e da multiplicidade. Isto significa ter presente que a
comunidade escolar, que participa na conducdo do processo educativo e dos orgdos de
decisdo, ndo ¢ homogénea, mas “constituida por segmentos diferenciados, e até
antagonicos, e estabelecem no seu interior relagdes que sdo sempre complementares,

concorrentes e antagonistas”.(TEIXEIRA E PORTO, apud PINTO et al., 1997, p.223).

Pensar a gestdo da escola, ou de um curso de formagdo de professores, que
tenha como principios os movimentos basilares de uma organizagdo complexa — ordem,

desordem e interacdo — ¢ vislumbrar a constru¢do de uma nova forma de pensar a educagao.

A escola como organizagdo burocratica, tal como nds como seres burocraticos,
tem dificuldade em desvencilhar-se da perspectiva da tecnoestrutura, da homogeneizacao
dos elementos constituidores, do pensamento linear. Embora o espectro de atuacdo dos
varios segmentos tenha se ampliado, em muitos casos, permanecemos reproduzindo, nos
espacos escolares, as engrenagens administrativas que estabelecem a dualidade entre poder
administrativo e os grupos sujeitados, onde ndo ha esse espaco a que nos referiamos

anteriormente de atuagdo dos sujeitos.

Dentro da especificidade das institui¢des educacionais, o termo "organizacao"
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toma um carater de amplitude do trabalho desenvolvido. A organizagdo de uma escola ou
Universidade estd a servico da realizacdo dos objetivos a que se propde, de um projeto
comum. A coordenagdo dos processos que desencadeardo o alcance dos objetivos, como a
tomada de decisdes, por exemplo, é 0 que se considera gestdo. E a agdo intencional de
conquistar algo, alicercada em concepcdes de educagdo, de escola, de sociedade, entre

outras.

Cabe ressaltar que a intencionalidade de a¢des em prol do alcance de objetivos
na educagdo ocorre em varios niveis. Além das relagdes existentes entre escola ¢ sociedade,
as acdes que extrapolam o ambito escolar, mas que, direta ou indiretamente, estdo
vinculadas aos objetivos a que a escola se propde, como as politicas, por exemplo, ha
aquelas a¢des desenvolvidas no interior da escola (interagdes, planejamentos, administracao

de recursos materiais, ensino, avaliagdo...). Todas elas dizem respeito a gestdo da educacgao.

Neste estudo, porém, como ja indicado, pretendeu-se enfocar a participagdo no
ambito da gestdo como processo relacional, elemento de formacdo humana das alunas no
periodo de sua formacao académica em nivel de graduagdo, considerando que tal formagao
ndo se inicia na Universidade e nem se esgota ali, mas, como ja abordamos anteriormente,

compreende uma trajetoria composita, plural, temporal e personalizada.

A gestdo da educagdo pretende, hoje, superar o enfoque limitado de
administracdo gerencial e busca alicercar-se em movimentos mais dindmicos e coletivos.
Entendida como movimento coletivo, apresenta-se como uma dimensao do trabalho escolar

que tem por objetivo promover a organizagdo e a articulagdo ndo so6 das condigdes

53



materiais, mas, também, humanas a fim de garantir a ampla aprendizagem dos alunos.

O tensionamento para que nao so6 a escola, mas a sociedade como um todo,
trabalhem no sentido de superar o modelo estatico de gestdo, assumindo novas formas de
participagdo, coloca-se, ja ha alguns anos, como centro das discussoes. Tendo presente que
em diferentes posi¢des ideologicas a necessidade de mudanca se impde, ja que a
centralizagdo ndo da conta das solicitacdes apresentadas pela populacdo, acolho, aqui, o
entendimento de que a busca de ir além dos métodos orientados pelos principios da
racionalidade, da linearidade, da fragmentacdo e tutoria, caracteristicas do modelo estatico
e quantitativo, ¢ imposta pelo impacto das demandas que a escola abarca na realidade atual

e do desejo de construir um espago participativo, acolhedor e humano para os envolvidos.

Os problemas da educacgdo e da gestdo escolar estdo relacionados e, por isso, €
preciso articular acdes globais que contemplem o coletivo. A utilizagdo de solugdes topicas,
como capacitacdo, melhoria de espago fisico, adocdo de uma metodologia inovadora,
isoladamente ndo garantem a superacdo das situagdes complexas que se apresentam nas
escolas. Nesse sentido, a gestdo escolar coloca-se como uma dimensdo do trabalho, um

meio e ndo um fim em si mesma.

A gestdo, nesse enfoque, seria responsavel pela cultura da escola: a forma como
¢ organizada e como funciona; a forma como as pessoas se relacionam e como a escola se
relaciona com a comunidade; pela forma como articula acdes; pela postura diante dos

problemas educacionais e sociais; pela forma como se encara o trabalho na instituicdo. Essa
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, . . 11 , .
cultura ¢ formadora e constituidora de um ethos'* proprio.

A compreensdo da complexidade do mundo da escola ¢é essencial para que os
professores nela se sintam protagonistas. A defesa do espaco institucional democratico
pressupde a criacdo, a produgdo, ¢ ndo apenas o consumo. Isto significa investir nas
interagdes, nas agdes reciprocas entre os diversos segmentos do ambiente, visando o

“desenvolvimento do processo de viver e ser saudavel e de participacdo real na constru¢ao

da cidadania”. (SAUPE, 1998a, p. 16, apud GEIB, 2001, p.19)

O papel da interagdo na formacdo de docentes ¢ um aspecto importante na
perspectiva da participagdo, na gestdo do educar. A interacdo pode ser abordada em
diferentes concepgdes, que por sua vez estdo ligadas a interesses e énfases, também

distintas.

Por um lado, a interagdo esta vinculada a idéia de que ¢ através da forma como
se organizam os individuos, como eles interagem, que se manifesta a estrutura social. Neste
sentido, a interacdo ¢ analisada sob o ponto de vista socioldgico com énfase em aspectos

estruturais.

Uma outra possibilidade de entendimento ¢ a de que os sujeitos de uma
determinada estrutura organizacional sdo a propria estrutura. Assim, ndo poderiam estar

determinados por ela, mas estariam construindo ou recriando, constantemente, a

"' Segundo Boff (1999), “Ethos em seu sentido originario grego significa a toca do animal ou casa humana,
vale dizer, aquela por¢do do mundo que reservamos para organizar, cuidar e fazer nosso habitat”.(p. 27)
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organizagdo da qual s3o membros constituidores. Esta perspectiva, que parte de uma
abordagem microetnografica compreende o sujeito criador e produtor do social. Ha

autonomia do sujeito em relagdo a realidade que o cerca, possibilitando a intervengao.

Em uma posicdo menos polarizada, ha a perspectiva do interacionismo
simbolico em que o sujeito é tanto produto como produtor da socializagdo e, neste contexto,

a interagdo passa a ser concebida como ato conjunto.

A psicologia ainda prevé a interagdo como a emersao dos processos individuais

ou lugar de producao de processos psicoldgicos, ndo considerando o aspecto estrutural.

Nesta pesquisa propus-me a conceber a interagdo como agdo reciproca
amarrada tanto a organizagdo quanto ao individuo integrante desta organizagdo. Ela pode
ocorrer de forma participativa, tomando parte no sistema ou ambiente de maneiras diversas.
Entre elas estd o “siléncio” como forma de interagir, como manifestacdo de outras

linguagens.

Os significados de siléncio em relagdo a interacdo, também, ocupam diferentes
posicdes entre os tedricos que fazem este estudo. Entre elas estd a de manter a dindmica
tradicional de uma sala de aula, ou de evidenciar o poder e o controle do aluno através da
manifestagdo silenciosa de emogdes vinculadas ou ao entendimento, ou a preservacao, que

dispensam o sujeito de assumir a responsabilidade pelo dito.

Na perspectiva discursiva, o siléncio passa a ser compreendido também como a
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possibilidade de produzir sentido do que nao foi dito. Ele estd para além das palavras, para
além da falta, de um lugar vazio. Um espago que existe como contrapartida a necessidade
de estar sempre dizendo, que ndo pode ser considerado, necessariamente, como campo de
dominagdo ou resisténcia. Para dar conta da dimensdo politica do siléncio, ha a idéia de
silenciamento, que supde a impossibilidade do sujeito assumir determinada posicao.

Laplane, ao referir-se as idéias de Orlandi, nos coloca que:

A autora considera reducionistas as perspectivas que remetem o
siléncio a linguagem verbal, apagando sua especificidade. Sustenta a idéia de que
sem siléncio ndo ha sentido. O siléncio ndo é um acidente que intervém
ocasionalmente mas uma condi¢do sine qua non de todo sentido. Para Orlandi,
pensar o siléncio conduz a tragar um limite a redug@o da significagdo ao paradigma
da linguagem verbal. Propde, assim, uma descentragdo da linguagem verbal
enquanto espaco privilegiado de significacao. (LAPLANE, 2000, p.60)

Considerar o siléncio como possibilidade de espaco de interagdo em um processo de
participacdo vincula-se a vontade de fazer uma leitura da realidade da formacao de
professores que contemple as emogdes de uma forma mais abrangente - no tom da fala, nos
sorrisos, nos olhos lacrimejantes, nas interrogacdes manifestadas pelo corpo, na saudade

manifestada por um gesto...

A interagdo, entdo, em suas diferentes formas de manifestagdo, como elemento

constituidor da formagdo humana, do movimento complexo da vida, produz e ¢ produzida

pelo ambiente, pelos individuos deste ambiente.

Morin nos atenta para o principio da organizacdo recursiva que permeia o

pensamento complexo.
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Uma sociedade ¢ produzida pelas interagdes entre individuos e essas interagdes
produzem um todo organizador que retroage sobre os individuos para co-produzi-los
enquanto individuos humanos, o que eles ndo seriam se ndo dispusessem da instrugdo, da
linguagem e da cultura.(MORIN, 2001A, p. 182)

A interacdo como uma a¢do humana reciproca pressupde a organizacdo de um
ambiente formador que, através dela, viabilize o engendramento das multiplas dimensdes
do humano. Nesta perspectiva, o trabalho de formagdo académica do educador ¢ trabalho
de formac¢ao do humano, de dialogicidade entre os sujeitos, de possibilidade emancipatoria,

através de uma pratica ecologica de encontro com o outro € consigo mesmo.

No entanto, a organiza¢do dos cursos de formagdo de professores esteve por
muito tempo voltada ao carater estrutural do curriculo, cognitivo da aprendizagem e
politico das relagdes. Estes enfoques tinham como pano de fundo toda uma organizagao
historico-social que percebia a necessidade de privilegiar alguns fatores para emergir de

uma trajetoria de opressao.

Atualmente, pesquisas'? nos apontam que a possibilidade de qualificagdo da
formacdo docente extrapola estes aspectos, estando vinculada a necessidade de inclusdo de
outras dimensdes do humano as leituras das realidades educativas, além da necessidade de

vincular a projetos a organizacao da formacao.

Com isto, ndo se pretende suprimir as dimensdes antes evidenciadas, mas
complexifica-las. Curriculo € interagdo, aprendizagem ¢ interagdo, e a politica requer

interagdo. A participacdo ocorre na formacdo como decorréncia da interagcdo, e esta

'2 A professora Ana Maria Braga (1999) aponta a necessidade de “subordinar o Know-how técnico ao ético”.
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participagdo envolve questdes ndo sé politicas, mas culturais, sociais, éticas, psicoldgicas.
Estas dimensdes possuem um aspecto que as amarra. Como ocorrem as relagdes no

ambiente de formagao?

A anélise dos principios impressos na formagdo académica pode nos dar pistas
de como as pessoas ali estdo, de como elas agem no seu dia-a-dia, quais os cuidados com a
existéncia de si, do outro, da coletividade. No entanto, ao trazer o tema do cuidado para a
formagao académica, talvez estejamos problematizando um espago que ainda venha

construindo o entendimento de que a afetividade se contrapde a profissionalizagao.

Pensar o cuidado na formagao como possibilidade de aproximagdo do humano ¢é
pensar em um ambiente que tenha o espaco para a diferenga e a legitimidade, como local de

existéncia profunda.

A humanidade confere a educacgdo a essencialidade que a aproxima
do cuidado e que se concretiza no processo de educare'®, por permitir aos seres
humanos aprenderem a viver juntos num mundo onde o grau de interdependéncia é
cada vez maior e onde educar significa intervir na constru¢ao da relagao do sujeito
consigo mesmo, com o outro ¢ com o mundo.(GEIB, 2001, p.35)

O cuidado possui uma dimensao ontoldgica por estar vinculado a forma de ser de
cada um que vai adquirindo caracteristicas diversas a partir das, também, diversas historias
de vida, das vivéncias com o cuidado, dos contextos em que ocorreram. E uma forma
singular de ser e estar no mundo que vai organizando a pratica pessoal, profissional,
docente. Esta forma singular de nos relacionarmos com os outros, ou de cuidarmos e

sermos cuidados, além de ter marcas da historia de vida, pode encontrar maior ou menor

'3 A autora utiliza como conceito de educare como a educagdo com e para o cuidado.
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espaco de autonomia interpessoal no ambiente de formag¢do académica. Trata-se de uma
acdo pedagdgica intencional com propdsitos éticos e estéticos diferenciados, presentes em

uma forma de gestdo que tenha a compreensao da complexidade da acdo educativa.

A composicio conceitual do cuidado, da educacdo e da emocdo integra-se
numa harmoniosa melodia de vozes interpessoais que se interpenetram em sua
intimidade ¢ abrem-se para o processo de ajudar o outro a se construir, numa
relagdo ser educador/ser educando edificada na com-vivéncia e na inter-
acdo.(GEIB, 2001, p.40)

Neste sentido, a gestdo pode configurar-se em cuidado, e o cuidado pode imprimir

uma dimensao humana na formacao.

A seguir, pretendo discutir a participagdo contemplando algumas dimensdes —
psicoldgica, social, politica e antropologica — tendo presente que esta divisdo ¢ meramente
didatica, com fronteiras criadas artificialmente, sendo no engendramento delas, entre tantas

outras dimensdes, que nos constituimos como sujeitos participantes.
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4. DIMENSOES DA PARTICIPACAO

4.1. A PARTICIPACAO NA DIMENSAO INSTITUCIONAL

Na Universidade, na Faculdade de Educagdo, na escola, diferentes segmentos
de pessoas estdo mais ou menos envolvidos na dinamica do fazer pedagogico. Existem
diversos movimentos, no sentido da agdo articulada, que exercem forgas convergentes ou
divergentes, constituindo toda a vida de um ambiente educativo em nivel de formagao
académica. As possiveis relagdes, articulagdes, os arranjos consensuados para garantia do
estabelecimento das agdes no espago institucional, vao criando uma rede de vivéncias e/ou

convivéncias que podem imprimir ao tempo de formagdo um carater diferenciado.

Cabe salientar que, mesmo tendo presente que todos os envolvidos com a agao
educativa de uma instituicao sdo considerados educadores — professores, funcionarios dos
diferentes setores, colegas — os grupos que ddo vida a ela nem sempre tém como foco
primeiro a educagdo. Sao forgas, emogdes, objetivos, tempos pessoais, ou qualquer outra
variavel social, cultural, entre tantas, que direcionam de forma relativamente autdnoma os

fazeres no ambiente de trabalho.
E por falar em emogao, trago aqui um pouco das idéias de Maturana para fazer
a discussao das relagdes humanas existentes no ambiente com o qual venho me debrugando,

neste trabalho, a Faculdade de Educagdao da UFRGS.
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O autor nos atenta para a idéia de que as relagdes humanas sdo sustentadas por
diferentes emogdes, porém nem todas sdo sociais, sendo o que as diferenciam a
possibilidade da convivéncia reciproca, a aceitagdo do outro como legitimo outro. As
relacdes humanas ocorrem no ambito cultural e a aceitagdo do outro ndo ¢ uma questdo
cultural, mas um modo de atuar socialmente, na medida em que se mantém as disposi¢des

bioldgicas do homem, de viver em um espago de interagdo social.

Os seres humanos inventamos discursos racionais que negam o amor,
e assim tornamos possivel a negagdo do outro. Ndo como algo circunstancial, mas
como algo culturalmente legitimo, porque na espontaneidade de nossa biologia
estamos basicamente abertos a aceitagdo do outro como um legitimo outro na
convivéncia. (MATURANA, 1998, p. 68)

Maturana aponta como incongruente para o estabelecimento da relagdo com o
outro, da relacdo social, a existéncia da hierarquia. Para o autor, as relagdes hierarquicas
estdo baseadas em conquista, manutencdo e concessdo de poder, o que inviabiliza o
encontro. Neste ponto de vista, as relacdes de trabalho entre diferentes segmentos ndo siao

sociais.

E sabido que, na educagio, as relagdes hierarquicas se estabelecem através de
diversos instrumentos entre professores e alunos. Talvez o mais explicito seja a avaliagao.
Nao pretendo entrar no mérito das diferentes concepgdes de avaliar e de trabalho docente,
mas exemplificar com um aspecto que ¢ formal, do ponto de vista legal na educagdo, os nos
inerentes a formagdo que estdo previstos na cultura educacional que construimos e que,

talvez, possam dificultar a aproximagao com o outro.
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Ao refletir sobre as relagdes hierarquicas, Maturana questiona a necessidade do
estabelecimento de instrumentos legais para a coordenagao de condutas. Esta necessidade ¢
que afasta a possibilidade das relacdes humanas serem sociais, considerando que, para
serem sociais, as relagdes precisam estar ancoradas na congruéncia de condutas, na

convivéncia, na interagao.

Os instrumentos legais, ao meu ver, nao sdo suficientes para o estabelecimento
de relagdes humanas e sociais. A emog¢ao mobilizadora das condutas precisa estar vinculada
a intenc¢do de interagir. No entanto, de forma complementar e antagonica, os instrumentos
legais sdo, em alguma medida, produtos da organizagdo social, politica e cultural em que se
inscrevem as condutas. Nesta perspectiva, trago sucintamente a trajetoria legal que ocorre
nos ultimos anos em relagdo a participagao na gestdo democratica dos espagos educacionais

publicos.

A educagdo passa a ter como determinagdo legal a gestdo democratica a partir
da ultima Constituicdo Federal. A Constituicdo de 1988 introduz na legislacdo brasileira o
principio da gestdo democratica do ensino publico. A participacdo, inerente ao processo de
gestdo democratica, ¢ uma das grandes questdes do mundo atual, estando presente nos mais

variados discursos oficiais, mesmo que com diferentes sentidos.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (9394/96), a gestdo
democratica recebe énfase explicita nos Artigos 14 e 15, que asseguram a participagdo dos

profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto politico pedagdgico da escola, a
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participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes; esse
conjunto permitiria o alcance de progressivos graus de autonomia pedagodgica,
administrativa ¢ de gestdo financeira. Tratar-se-ia, pois, de se encontrarem, escola e
sociedade, em um momento de transformagdo de sentidos, de transito paradigmatico. No
entanto, a produgdo do texto legal ndo garante sua inscri¢do simbolica nos contextos de

atuagdo social dos profissionais.

Segundo Santos, “a Constitui¢do foi capaz de incorporar novos elementos
culturais, surgidos na sociedade, na institucionalidade emergente, abrindo espago para a

pratica da democracia participativa” (2002, p.65, Grifo meu).

Neste caso, parece que a congruéncia de condutas e de culturas veio a
pressionar o estabelecimento de leis, porém a instituicdo legal ndo garante a sua
continuidade social. A preocupag¢do com o outro, com que o outro faga parte, ou participe,
em uma sociedade democréatica, ¢ construir uma ética que vem fundamentada na emocao do
estar junto, mas para isto “¢ preciso criar sistemas legais que definam as relagdes entre
sistemas humanos diferentes fundados na configuragio de um pensar social capaz de

abarcar todos os seres humanos”.(MATURANA, 1998, p.73).

Neste enfoque de construgdo de uma ética ndo basta a criagdo do sistema legal,
ou uma mudanga de paradigma; ¢ necessaria uma reforma no pensamento, uma mudanga

ontoldgica.

Mas, se as relagdes de trabalho ndo sdo sociais, o ambiente de formagdo que ¢
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organizado por diferentes segmentos ¢? E tratando-se de educagao?

Todo o ambiente ¢ de educacdo. Formacao de professores também.

Penso que, para além das relagdes humanas assimétricas de trabalho (entre
diferentes segmentos) e das relacdes humanas assimétricas entre professores e alunos, sdo
possiveis o encontro, o tempo € o espago para a constitui¢do da relacdo social em um

ambiente de formagdo. Entretanto, ¢ preciso uma aposta nisto, um projeto nesta direcao.

...falar da humanidade e esperar que um ambito social do humano
espontaneamente acontega, ndao da certo, porque ndo ¢ facil estender a aceitacdo do
outro, sem reflexdo, para além das proprias fronteiras culturais. (MATURANA,
1998, p. 73)

Neste sentido, parece importante considerar na formacao docente a necessidade
de uma postura multicultural, as diferencas culturais produzidas, preservadas ou
aproveitadas no contexto curricular. Se apenas sao identificadas as diferengas, estimulando
o respeito e a tolerancia, ou se hd o esforco de questiond-las e, com isto, questionar as

relacdes de poder.

Nao basta simplesmente chamar todos a participagdio com vistas a
democratizagdo, j4 que existem auséncias, siléncios, regras de comunica¢cdo na escola,

colocados como formas de exclusdo.

A democracia ¢ uma obra de arte politico-cotidiana que exige atuar
no saber que ninguém ¢ dono da verdade, e que o outro ¢ tdo legitimo quanto
qualquer um.(MATURANA, 1998, p.75)
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E como a participagdo democratica ndo acontece de forma espontinea, mas
como uma constru¢do histérica e coletiva, trago a seguir alguns pressupostos que Paro
(1997) nos aponta quanto a participagdo na gestdo da escola publica, que desloco para a

Universidade. Esta construgao esta atrelada a condicionantes internos e externos a escola.

Dentre os condicionantes internos a escola, o autor relaciona quatro tipos: as
condicdes objetivas em que ocorrem as praticas e relagdes no interior da escola; a forma de
organizagdo da escola, se existe uma organizacao formal, se ela estd organizada de modo a
promover a efetiva participacdo; como se articulam os interesses dos grupos na escola; e os

condicionantes ideologicos sedimentados nas praticas e relagoes.

J& os condicionantes externos a escola, mas que também influenciam na
configuracdo de uma cultura democratica escolar, sdo relacionados os seguintes elementos:
se sdo consideradas as condi¢des objetivas de vida ou ndo na gestdo escolar com vistas a
participagdo; os condicionantes culturais, ou quanto, ao longo da vida das pessoas, houve

espago para participagdo; e como funcionam os mecanismos coletivos de participagao.

A participagdo, entdo, ndo se trata de uma conquista técnica, mas de aspectos
social e ético da humanizacdo que se impde em um tempo, construido por nés, de reunido e
dispersdo. Esta constru¢do ¢ marcada pelas complexidades inerentes ao humano, pelas
diferentes amarras e abandonos na realidade biofisica, psicologica, socioldgica,

antropologica, entre tantos outros aspectos da vida humana.
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4.2. PARTICIPACAO NA FORMACAO: UM ASPECTO DO DESENVOLVIMENTO

PESSOAL

A educagdo escolar ou universitaria, como um dos espagos para o desenvolvimento
psicoldgico dos alunos, tem mostrado interesse em discutir os comportamentos e atitudes

que tenham presentes sinais de uma cultura democratica, entre eles o da participacao.

Campos (1997) aponta o carater investigativo ainda inicial para as questdes
referentes ao processo de formagao que acolha temas ditos transversais como temas centrais

da formagao humana.

O estudo da participagdo politica de jovens com vistas & democracia aponta que a
maioria deles estd mais preocupada com a resolug¢@o de problemas pessoais, ndo investindo
em projetos coletivos ou problemas sociais ¢ demonstrando desconfianga em relacdo ao
funcionamento de sistemas democraticos. Ha pouca participagdo efetiva dos jovens, que
preferem inteirar-se dos fatos através da participagdo passiva, através de meios de

comunicagdo de massa.

Ao referir-se a esta prioridade dos valores pessoais detectada em pesquisa realizada

em Portugal, Campos nos diz que:

Os estudos sobre os valores humanos mostram que os valores pessoais sdo
mais importantes que os sociais, ¢ a redugdo da importancia destes aumenta a
medida que as investigagdes se aproximam dos anos noventa. Os jovens parecem
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mais centrados sobre a gratificagdo imediata do que sobre os projetos a longo
prazo, mais focalizados sobre o seu espago social proximo do que sobre o espago
social alargado.(CAMPOS, 1997, p.26)

Esses achados nos alertam para a necessidade de investimento e reforco na
interdependéncia do social com o pessoal, ja que ¢ na retroacdo que ocorrerd a organizagao,
rompendo com a causalidade linear do espaco de formacgao. Os individuos se produzem e
sdo produzidos socialmente em um processo interdependente de retroacdo, de antagonismo
e complementaridade. Neste sentido, o individuo, considerado como parte em um todo
social, s6 podera ser compreendido a partir da analise do todo. Da mesma forma, o todo s
podera ser compreendido pela andlise da parte. A participagdo, ao meu ver, ¢ uma das

possibilidades de producdo e intervengao pessoal e social.

Outro dado relevante, a respeito do olhar de estudantes sobre o conjunto de
objetivos, valores, crencas que consideram adequados para direcionar a sua formacgao,
corresponde a adesdes sem questionamento aos projetos de pessoas significativas ou de

autoridade.

Esta informa¢do nos remete a questdes que ja estavam presentes no Emilio, de
Rosseau. Nao me refiro aqui a falta de questionamento, mas a necessidade do jovem em
perseguir um exemplo, em ver um “norte” em alguém que lhe faga referéncia.
Evidentemente que a escolha de referéncia vem acompanhada de emogdes, de uma historia
de vida que ndo € sO sapiens, mas um conjunto de dimensdes que nos constituem como

pessoa.
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As pesquisas que tratam da participagdo em processo de formacdo de jovens
apontam que “a qualidade do desenvolvimento ndo ¢ a mesma em todos os cursos
universitarios” (CAMPOS, 1997, p.118). Talvez esta constatacdo seja um indicio de que
alguns cursos possuem melhores condi¢des ou adequacdes em termos de organizagdo que
permitam ou sensibilizem os seus integrantes para uma maior interagdo via participagao e,
assim, seus alunos demonstrem maior desenvolvimento pessoal em termos psicologicos.
Como desenvolvimento psicologico acolho a defini¢do utilizada pela maioria dos autores
portugueses, que sustenta ser a possibilidade de “resolver de modo flexivel e criativo as
varias situagdes com que se confrontam ao longo da vida, seja no dominio da participacao

civica, seja noutros (familiares, sexual, profissional, econdmico, etc.)”.(Idem, p.126)

As relagdes entre as praticas pedagogicas e as condigdes de organizagdo escolar sao
aspectos considerados importantes para a formagao pessoal e social. As praticas escolares
estdo muito voltadas para o treino da dependéncia, ja que o professor ¢ o centro. Mesmo
tendo como objetivos a construgdo do grupo, da cooperacdo e do carater relacional inerente
a uma pratica participativa, ndo ha o favorecimento em termos praticos para a convivéncia

a partir destes valores.

O trabalho de grupo é muito mais usado que antigamente, mas os
professores nem sempre estdo treinados para o apoiar e as instalagdes das escolas
nem sempre o favorecem.(CAMPOS, 1997, p.120)

Ou seja, para estarmos em grupo ndo basta estarmos proximos fisicamente. E
necessario um objetivo comum que nos impulsione para a realizacdo de determinada

atividade, que pode ir da mais simples até questdes sociais bem complexas. O fato ¢ que a
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organizagdo escolar ja ¢ uma pratica pedagodgica, na medida em que institui ou nao

procedimentos ou movimentos que favore¢am determinadas agdes.

Outra consideracao que julgo ser importante esta relacionada ao espaco concedido a
manifestagdo de valores, mesmo no curriculo oculto da instituicdo escolar. A escola esta
organizada de forma a ndo oportunizar a participagdo na tomada de decisdes. Entre os
aspectos observados em pesquisas realizadas em Portugal'®, estdo a auséncia de espacos e
tempos geridos pelos alunos e destinados a participacao coletiva e a resolu¢ao de problemas
que afetam os individuos, os grupos e a escola; a mobilidade do corpo docente, que impede
o acompanhamento e o conhecimento dos alunos; e a superlotacdo das salas de aula, que

dificulta a personalizagdo da rela¢do educativa.

Apesar desta investigacdo ter sido realizada em escolas de ensino fundamental e
médio, considero relevantes os resultados apontados também para a andlise de cursos
universitarios, ja que o foco ndo esta na a¢do pedagogica especifica com um determinado
ciclo de desenvolvimento, mas com a possibilidade de organizar ambientes e praticas que
criem caminhos para o exercicio da alteridade e do desenvolvimento pessoal. Estar em um
ambiente de transmissdo de conhecimentos académicos ndo garante a construcdo de
praticas dialdgicas, participativas e que tenham como objetivo o desenvolvimento moral de
seus alunos. Assim como toda a pratica ¢ pedagogica, toda pratica estd revestida de valores
morais, mesmo que esse viés da educacdo tenha lugar instituido culturalmente somente na
familia ou religido. A falta de intencdo formal das institui¢des escolares em tratar desta

questdo ndo a suprime da a¢do educativa.

' Bettencourt e Brederode Santos (1981).
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Sem o exercicio da participagdo, os alunos ndo experienciam a troca de
opinides, o confronto de pontos de vista, de idéias e de valores, atividades que sdo
essenciais para que se construam um codigo de conduta marcado pela autonomia,
espirito critico e capacidade de tomar decisdes, aceitar pontos de vista diferentes e
mudar de opinides ou atitudes. (BETTENCOURT E MARQUES, 1987, p.107, apud
CAMPOS, 1991, p.121)

A impossibilidade de exercitar a participagdo e a coordenagdo de pontos de vista
estd conformando individuos mais centrados nos projetos pessoais. Estes individuos
possivelmente teriam ao longo da vida experiéncias mais centradas do ponto de vista do
desenvolvimento psicoldgico, o que ndo possibilitaria a constru¢do da autonomia tanto
moral quanto intelectual, ja que a descentracdo ¢ necessaria para a construcao de nogdes de
reversibilidade de pensamento, reciprocidade e coordenacao de pontos de vista, ou colocar-
se no lugar do outro, ou de uma forma menos pretensiosa, aproximar-se do lugar do outro.
Logo, as institui¢cdes escolares estdo formando individuos para um mundo especifico, com
caracteristicas congruentes com este tipo de formacao. Evidentemente que a escola ¢ s6 um
dos espagos de formagdo e que ao longo da vida muitos novos caminhos vao surgindo e
influenciando a formagdo humana, mas também parece evidente que as marcas de uma

formagao escolar sao definidoras de muitas escolhas pessoais.
Outros estudos portugueses'® salientam que a participacdo dos alunos na gestio
escolar ndo parece ser uma preocupacao discente e esta situagdo € reforgcada pelas praticas e

organizacgao escolares. A gestao ¢ realizada pelos professores.

De maneira geral as investigagdes acerca do desenvolvimento pessoal e social, na

!> Brederode Santos e Rolddo (1986) e Bettencourt e Marques (1987).
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dimensao psicologica, tém apontado para a necessidade de ir além dos aspectos curriculares
~ . r1: 1
da formagdo partindo para a analise de toda a atmosfera da escola '°, o que Campos chama

de sistema ecologico.

... 08 processos psicologicos a desenvolver ja ndo se limitariam aos que se situam
nas pessoas, mas estender-se-iam aos que se situam entre as pessoas, nos grupos,
nas organizagdes e nas redes de relagdes.(CAMPOS, 1997, p.126)

A participagdo com vistas ao desenvolvimento pessoal e social estd vinculada a
possibilidade de interagdo entre as pessoas, estd vinculada aos encontros possiveis e

necessarios no decorrer da formacao.

4.3. PARTICIPACAO COMO CONDICAO HUMANA: A antropologia filosofica de

Martin Buber

Justifico esta sec¢do, construida a partir das idéias de Buber, por entender que o
estabelecimento de principios de relagdo no encontro com o outro sdo definidores de

questdes éticas que pretendo ter presente no entendimento da participagao.
Participar ¢ uma condicdo humana. No entanto, para que ocorra ¢ necessario
que se estabeleca uma relagdo, que se tome parte em uma agdo, que nos coloquemos em

uma relagao identitaria e de alteridade.

Participar em uma cultura que pretende ser democratica significa exercer a

' Expressio utilizada por Bartolo Campos ao referir-se a influéncia do contexto educativo na formagio.
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palavra, a reciprocidade, estabelecer o didlogo como fundamento ontologico do existir e de
suas manifestacdes. Buber nos apresenta como cerne de uma relagdo reciproca as palavras-
principio EU-TU — torno-me EU na relagdo com o TU, com o outro — e EU-ISSO — torno-
me EU para conhecer o mundo que € objeto de uso e experiéncia. Para o autor, proferir as
palavras-principio significa estar nelas. Elas fundamentam uma existéncia. “Nao ha o EU
em si, mas apenas o EU da palavra-principio EU-TU e o EU da palavra-principio EU-

ISSO”. (BUBER, 1977, p.4)

O EU-ISSO ¢ sempre posterior ao EU-TU na medida em que para conhecer,
transformar, ter uma atitude objetivante, eu preciso sentir, intuir, ter uma atitude ontolégica.
No final de um evento de relacdo, que ¢ uma vivéncia de reciprocidade, o TU pode tornar-
se ISSO e o ISSO pode vir a ser um TU. S3o os eventos de relagdo mais fundamentais,

mais atuantes e densos, que irdo tornar-se autdonomos.

O crescimento demasiado do mundo do ISSO, da coisificagdo, pode nos levar a
desumanizag¢do. O mundo vem ao nosso encontro, mas se ele ndo nos alcanca, se nao se
efetiva o encontro, ele se dissipa. A recursividade garante um novo encontro, no qual o
mundo vira novamente, transformado, para a presenca ou para o consumo. Este movimento
recursivo compreende uma dindmica auto-organizacional, em que os estados finais sdo

necessarios para a geragao dos estados iniciais, dos multiplos encontros.

Ele ¢ teu presente, e somente na medida em que tiveres como tal é
que teras a presenga; podes fazer dele teu objeto, experiencia-lo e utiliza-lo, alids,
deves proceder assim continuamente, mas, entdo, ndo terds mais presencga alguma.
Entre ele e ti existe a reciprocidade da doagdo; tu lhe dizes Tu, e te entregas a ele;
ele te diz TU e se entrega a ti. Ndo podes entender-te com ninguém a respeito dele,
és solitario no face-a-face com ele, mas ele te ensina a encontrar o outro ¢ a manter
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seu encontro. (BUBER, 1977, p.37)

A realizagdo da vida dialdgica faz emergir a interagdo, ou seja, o “entre”, uma
acdo reciproca experimentada no mundo em que a resposta ¢ um fendmeno essencial. O
autor nos traz a idéia de que o estabelecimento da reciprocidade pelo vinculo da
responsabilidade no encontro, na resposta, transcende do nivel moral para o ético. Moral
entendida como o estabelecimento de normas que tornam possivel a concretiza¢ao de ideais
na realidade. Etica entendida como indicagdo de caminhos situados no campo abstrato, e
que cada um pode, ou ndo, seguir. No nivel do dialogico, palavra e praxis se confundem,

sdo atos do homem onde se pode buscar o ser no encontro.

ZUBEN, ao se referir a obra mestra de Buber, intitulada Eu e Tu, obra em que o
encontro dialdgico € o cerne e estd fundamentado na relagdo, na palavra em ato, nos diz: “A
vida de pensamento e a vida de agdo se interpenetravam na vivéncia concreta a cada

momento”. (ZUBEN, 2003B, p.10)

Esta palavra-ato pode ser expressa no encontro, no entre, no contato de
responsabilidade. Desta forma, abre-se possibilidade para a instauracdo da reciprocidade,
da resposta a uma interpelacdo que supde o reconhecimento do outro. Para Buber, a relacao
de alteridade institui a condi¢do humana na situa¢ao de encontro. E este encontro s6 ocorre
para quem estd disponivel, o que Zuben (2003B) define como “a abertura ao outro como

baliza ontoldgica de si-mesmo”.

A obra de Buber desenvolveu-se de uma ontologia da relagdo para uma antropologia
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do didlogo e, como decorréncia, chega a ética do inter-humano. A partir desta ética da
interdependéncia, em que o ser humano ndo estd nem no individuo, nem no coletivo, mas
no encontro, no entre, ¢ que traz a possibilidade da participa¢do como transcendéncia dos

limites do eu.

Nas Ciéncias do Espirito, ou Ciéncias Humanas, o sujeito ndo se contenta
em permanecer simples observador imparcial; deve participar, tomar parte atuando,
pois ¢ justamente gracas a essa participagdo que podera descobrir aquilo que é
peculiar e Unico nos aspectos da existéncia humana que estuda.(ZUBEN, 2003B, p.
21)

A participag¢do dentro desta dimensdo de atitude, com carater ético, de extrapolagdo
de uma circunstancia individual, estd presa a um projeto de formacdo humana e formacao
docente. A formacdo ocorre em um processo social, constituido por grupos e marcado por

movimentos de aproximagdo e dispersdo, a condi¢ao social em que nos inserimos.

4.4. PARTICIPACAO COMO CONDICAO SOCIAL

Vivemos em grupos porque isto faz parte da nossa natureza social e ética.

Participar tem uma fun¢do instrumental de constitui¢do de forca em grupos, além de uma

fungdo afetiva, do prazer sentido em dividir nossas experiéncias, interagindo, expressando-

nos, valorizando e sendo valorizados pelos outros.

Mesmo sendo seres essencialmente institucionalizados, na familia, na escola,

em grupos religiosos, entre outros, nao se nasce sabendo participar. Aprende-se a participar
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convivendo, aperfeicoando um jeito de ser e estar entre os outros. No entanto, as
instituicdes tém maior ou menor cultura participativa. As familias, as escolas, as cidades, os
estados, os paises tém maior ou menor tradigdo em participagdo. Isto estd vinculado ndo s6
a historia social, como também a sua constitui¢ao politica, econdmica, religiosa, enfim, a

todas as possiveis dimensdes que constituem uma instituicao formada por seres humanos.

A década de 80, no Brasil, periodo em que ocorre a formagao académica de
parte dos sujeitos desta pesquisa, foi um periodo de grande preocupagdo com a participagdo
social e politica dos cidaddos e dos grupos sociais, marcando a revaloriza¢do das praticas e
dos processos coletivos. Toda a sociedade voltava-se a exigéncia de democratizacio
proposta como condi¢do de desenvolvimento. Evidentemente, o modelo de democracia
correspondia a perspectiva da doutrina neo-liberal dominante. As préprias determinagdes
do Banco Mundial, ancoradas no principio da condi¢do politica, “amarram” a democracia
ao desenvolvimento econdmico liberal, mesmo que ao longo da historia esta proximidade

ndo tenha se apresentado com muito éxito (Santos, 1999, p.21).

Ficou evidenciado mundialmente que as estratégias centralizadas ndo estavam
sendo suficientes para a mobiliza¢do de recursos econdmicos. Dai a necessidade politica da
participagdo como um caminho adequado para o enfrentamento de problemas dos paises em

desenvolvimento.

.. ~ . rye, 1
A participagio como conceito satélite'’ desta forma de ser e saber, a

democracia, passa a ser exercida por individuos inseridos em grupos ou comunidades que

' Definigdo utilizada por Boaventura Santos.
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buscam, ao longo da histdria, construir uma organizagao social que garanta maior justica e
eqiiidade social. Como se trata de uma constru¢do sempre inacabada, a possibilidade de se
conquistar espacgos participativos provoca questionamentos e conflitos inerentes ao
processo. A nog¢do de comunidade como espaco participativo pressupde negociagao,
coordenacdo de pontos de vista, autonomia, intervencdo na tomada de decisdes, € ndo s6 o
estabelecimento de canais de comunicagdo e consulta. Ao contrario da sociedade, que se
alicerca em um contrato, a comunidade estd apoiada em interesses comuns, no afeto, na

subjetividade de seus membros.

Julgo importante definir o que estou considerando como "grupo". Professores
que trabalham em uma mesma escola ndo constituem necessariamente um grupo. Eles
podem partilhar de um mesmo local de trabalho sem que os objetivos, os valores e as
expectativas sejam comuns. S3o equipes que se relacionam a partir da logica da
representacdo de papéis. No grupo, ou coletivo, existe a proximidade a partir da experiéncia
vivida e partilhada com o outro. Todos de uma maneira ou de outra estdo envolvidos no
movimento global, participando do poder com tensdes e aproximacgdes, considerando a

integragdo da diferenca.

Tendo em vista que a participagdo ndo significa apenas relagdo humana, nem
acOes de aglutinacdo de interesses, participar implica tomar parte de algo no tensionamento
da solidariedade e do interesse. Assim, hd espacos de poder no exercicio da democracia
participativa que precisam tolerar riscos e desordens como constituidores do mundo na
relacdo. A possibilidade de atuar em um grupo articulando diferentes dimensdes produz a

complexidade que nos faz humanos. Ao mesmo tempo, a possibilidade de cuidar de nossa
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humanidade produz a participagdo como elemento de uma nova forma de nos organizarmos
socialmente. Esta forma de organizacdo esta atrelada a condig¢des politicas de atuagdo, que

serdo tratadas a seguir.

4.5. PARTICIPACAO COMO CONDICAO POLITICA

Participar ndo significa, a priori, estar em um movimento emancipatério. E
preciso desvelar os principios éticos que balizam a participagdo. Dentre eles, cito o
principio do mercado, em que o papel da participacdo estd demarcado pela competitividade
nos planos econdmico e politico e pela capacidade de gerar riquezas. Nesta perspectiva

liberal os individuos sdo consumidores (de idéias, de bens materiais, de cargos...).

Uma outra concepgao de participagdo estd vinculada a cidadania, na perspectiva
dos interesses coletivos, concebida como pratica educativa porque “desenvolve atitudes de
cooperagdo, integracdo e comprometimento com as decisdes, bem como aumenta o senso

de eficacia politica” (GOMES SILVA, 2003, p.18).

No Brasil, no final dos anos 70, o discurso dos grupos de esquerda pela
participacdo com vistas a democracia influenciou os emergentes movimentos sociais. A
partir destes movimentos foi possivel compreender a participagdo politica para além do

sistema eleitoral.

Santos (2002) se refere a motivacao pela participacdo no Brasil, em especial ao
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caso da cidade de Porto Alegre'®, como “uma heranca comum do processo de
democratizagdo que levou atores sociais democraticos, especialmente aqueles oriundos do
movimento comunitario, a disputarem o significado do termo participagdo” (SANTOS,
2002, p. 65). Em Porto Alegre sdo criados espagos de participa¢do inovadores ¢ a cidade
passa a consolidar uma cultura democratica que ¢ focalizada por diferentes lugares do

mundo como referéncia.

Como o conceito de participagdo ¢ polimorfo, os processos que a instalam ou
dela decorrem sdo distintos em suas raizes ideologicas e epistemoldgicas. Como ilustragdo,
abordaremos dois eixos conceituais predominantes. O primeiro supde que as pessoas devem
participar colaborando, acatando, apoiando o que estd previsto que se faca, sem romper
com a ordem e a verticalidade. Bordenave (1992) a define como participagdo simbdlica. O
outro eixo, que o autor define como participacdo real, prevé a partilha de poder, o
rompimento de estruturas de dominagdo, a possibilidade de exercermos a qualidade de
humanos. Cabe lembrar que, este autor desponta na década de oitenta com importancia na

problematizagdo da participacao e, por isso, € acolhido neste trabalho.

Bobbio (1992), ao definir participacdo politica, diz que "o termo participagdo se
acomoda também a diferentes interpretacdes, j4 que se pode participar, ou tomar parte
nalguma coisa, de modo bem diferente, desde a condi¢do de simples espectador mais ou

menos marginal a de protagonista de destaque”.

Minha referéncia as distingdes ndo implica estabelecer dicotomias entre o bem

'8 O autor analisa a experiéncia do orgamento participativo na cidade.

79



e o mal, o certo e o errado, mas sim apontar os caminhos, certamente nio lineares, para
uma pratica que estamos aprendendo a vivenciar cotidianamente, ou seja, aprender a decidir

considerando o outro, aprender a decidir na diversidade, aprender a partilhar o poder.

..., 0 poder tem que ser usado para formar nos outros o poder de
constituir-se como sujeitos. A participag@o exige poder para romper com a imensa
inércia de autoritarismo verticalista. Ela somente pode ser realizada se ha um
relativo equilibrio de poder; se os agentes consideram uns aos outros como
interlocutores qualificados.(GANDIM, 1999, p.70)

Touraine nos aponta que a democracia ¢ a possibilidade de salvaguardar a
diversidade, de tornar possivel o convivio, no sentido mais amplo da palavra, de individuos

e grupos diferentes em uma sociedade que também precisa ter unidade.

Se, portanto, a democracia n3o pode ser definida como a
subordinacdo da vida privada dos cidaddos ao interesse publico e tampouco como a
limitagdo da vida publica a protecdo da liberdade individual, devemos defini-la
como a combina¢ao da unidade da lei e da técnica com a diversidade cultural e com
a liberdade pessoal. (TOURAINE, 1996, p.164)

Nao ¢ a combinag¢ao do uno e do multiplo a sintese da unidade e diversidade.
“Ha unidade na diversidade humana, diversidade na unidade humana”.(MORIN, 2002B, p.
65) E através da democracia que o sujeito, definido como a vontade de um individuo que
pretende se libertar das imposi¢des para organizar a sua experiéncia, age ¢ ¢ reconhecido
como ator. Ela se constitui como o espaco politico-institucional de reconhecimento, ¢ uma
cultura que permite a integragdo de racionalidades que comandam agdes e linguagens e de

identidades, ambas em constante reinterpretagao.

Estas identidades sdo manifestadas e produzidas nas diferentes dimensdes que

constituem a formagdo humana na trajetéria de formacdo docente universitaria. Elas
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compreendem e depreendem formas de ser e estar no mundo, dentre elas a participagao.
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5.0 MOVIMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo trago a trajetéria percorrida na realizacdo da pesquisa, em suas
diferentes instancias, apontando os encontros e desencontros ocorridos € que vieram a
constituir o corpo de analise utilizado para este estudo de caso. Inicialmente, a investigacao
esteve voltada a analise documental e a constituicdo de um dos grupos de sujeitos, mais
especificamente no estudo dos dados referentes a formagao em nivel de graduagdo das ex-

alunas, articulados ao vinculo com a SMED.

A andlise documental foi realizada em registros produzidos, principalmente, por
professores(as) integrantes da COMCAR/EDU, na ocasido de constru¢do e implementagdo
dos novos curriculos do Curso de Pedagogia, e também nos movimentos de avaliacdo desta

implementagdo ao longo dos anos 80 e 90.

Com a delimitacdo do primeiro grupo, constituido por ex-alunas, foi organizado um
roteiro de entrevista com questdes que buscaram a contextualizagdo, ou o resgate, de alguns
aspectos da histéria de vida profissional e docente e outras questdes abertas, buscando
coletar dados sobre a sua trajetoria de formacdo docente universitdria em nivel de

graduacdo no que tange a participacdo. O roteiro esteve organizado da seguinte forma:

1. Ja tinha magistério? Onde cursou?
2. Jétrabalhava em escola infantil?
3. Por que este Curso de Pedagogia e ndo uma habilitagcdo para especialista?

4. Como se sentiu dentro do Curso? Como era ser aluna da Pedagogia?
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10.

11

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Na sala de aula, quais as diferentes atuagdes das alunas? Como eram as aulas?
Em que tipo de atuacido tu te sentias mais desafiada?

Como se dava a interacdo entre alunas e professores? Em quais espagos?

Quais marcaram? Por qué?

Fora das salas de aula, quais os espagos de participagdo das alunas na Faculdade?

Costumavas participar? Como? Por qué?

. No teu ponto de vista, as alunas se sentiam representadas nos diferentes espagos de

participagao? Por qué?

De alguma forma isto era levado para a sala de aula?

Como era a relacdo com os funcionérios? Em quais espagos?

Com as colegas? Em quais espacos?

Como achas que foi o teu desempenho académico? Por qué?

Além do ambito da Faculdade, a Universidade oferecia outros espacos de
participacdo? Quais?

Costumavas participar? Como?

Fora da Universidade participavas de alguma outra
instituicio/movimento/organiza¢do que tenha marcado tua formacdo profissional
neste periodo?

Qual a lembranga mais marcante deste periodo da tua formagdo profissional? Por
que?

Como sentistes o impacto da formacao superior para a educagdo infantil, ja que
fostes uma das pioneiras?

Como ¢ atuar na RME como profissional formada no Curso de Pedagogia da

UFRGS?
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22. O ambiente de formacdo do Curso de Pedagogia de alguma maneira contribuiu ou

contribui para a atuacdo na RME? Por qué?

A intengdo foi de constituir, a partir deste roteiro, entrevistas semi-estruturadas,
utilizando a listagem acima apenas como um ponto de partida na conversa com as ex-
alunas. No entanto, nas primeiras entrevistas minha curta trajetéria como pesquisadora ja
me amarrou a linearidade de atuag@o, ndo me deixando a vontade para ousar com outros
questionamentos. Mas aos poucos foi possivel criar maior proximidade com a pesquisa e
com o papel de atuacdo na qual me encontrava, esbogando um novo jeito de fazé-la, menos

estruturado e mais sensivel aos possiveis direcionamentos a partir das falas.

Outro aspecto que percebo na caminhada deste percurso foi a dificuldade de
encarar, ja no roteiro das entrevistas, o ponto central da minha pesquisa, a participagado. Isto
ocorre por uma hipotese inicial de que estaria sendo mais “cientifica” no tangenciamento
do tema, fazendo-o suscitar espontaneamente nas falas. No entanto, algumas questdes
foram surgindo no sentido de investigar como ocorria a participagdo via interagdo no

ambiente de formagdo académica, para além do que estava inicialmente planejado.

Quero salientar que, de uma maneira geral, todas as ex-alunas selecionadas
estiveram a disposi¢do para a realizagdo das entrevistas individuais, as quais foram
realizadas em diferentes ambientes. Algumas na propria FACED/UFRGS, outras nos
ambientes atuais de trabalho ou em suas residéncias. Todas foram registradas com gravacao
e posteriormente transcritas. Foi possivel observar com a maioria do grupo o envolvimento

crescente no decorrer da conversa com o tema da formagao. Percebi a emocao em algumas
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falas que buscavam expressar o quanto este periodo académico movimenta questdes que

estdo para além do saber.

Falar de um tempo ja vivido ¢ refazé-lo, reconstrui-lo, reinventd-lo com novos
olhares, novas emogdes, a partir de marcas que construimos em nossas vidas. A retencao
das paisagens, das memorias, ocorre em nivel individual e coletivo. Individual porque
através da memoria explicamos nossa individualidade, nossa historia de vida. Coletivo
porque envolve uma situacdo social que compreende questdes éticas do grupo. A memoria
do ambiente de formagdo, neste ponto de vista, ndo ¢ algo dado, uma paisagem parada,
unica, mas em movimento porque permite compreensdes € olhares diversos que desenham
e sdo desenhados pelas historias de vida de cada um dos sujeitos, com suas marcas e papéis

sociais diversos.

A recordagdo seria, portanto, uma organizacdo extremamente movel cujo
elemento de base ora é um aspecto, ora outro do passado; dai a diversidade dos
sistemas que a memoria pode produzir em cada um dos espectadores do mesmo
fato.(BOSI, 1994, p.51)

A memoria como pratica social compde-se de lembrangas, vontades, simbolos,
mitos e ritos que vao preencher ndo sé o tempo vivido, o passado, como também o aqui e
agora, o presente. Isto fica evidenciado nas “tomadas de consciéncia” durante as falas das
ex-alunas que, a partir da forma como estdo no mundo hoje, realizam leituras diferenciadas
no momento em que relatam as suas experiéncias. E como se houvesse uma leitura
construida e adormecida e, no momento em que hé a abertura para revisitar a experiéncia,
ocorresse uma reacomodacdo, ou uma releitura, com o que a histéria de vida veio

constituindo ao longo da vida pessoal e profissional.
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Ilustro este comentario com o seguinte relato de uma ex-aluna ao se referir a

contribui¢cdo da formagdo para a atuagao na RME:

A (9): Eu acho que foi uma construgdo minha passo a passo. A faculdade me deu
sO conhecimento tedrico. No ambiente de trabalho...publico, é diferente. Se bem
que eu acho que é diferente a relacdo no ambiente publico e no privado. Minhas
irmas estudaram na PUC e era como colégio, tinha formalidade de horario, recreio
coletivo... N6s nao tinhamos assim. Cada turma fazia a sua organizagdo, as

professoras tinham mais autonomia.®

Percebi que quando ela comeca a se referir as articulagdes entre formacdo
académica e ambiente de atuacdo profissional ndo ha um olhar para a Faculdade como
constituidora de outros movimentos formadores além do que ela menciona como
“conhecimento tedrico”. No entanto, ao pensar no ambiente publico (que ¢ de trabalho e foi
de formagdo académica), estabelece relacdo ao ambiente privado de formagao das irmas e,
com isso, parece inferir uma forma de organizacdo peculiar aos ambientes publicos no

sentido do exercicio da autonomia.

Outro aspecto que considero importante em um processo de pesquisa surgiu a partir
do comentdrio oral feito por uma das ex-alunas dias apds a entrevista individual. Ela se

referia a um encontro informal que havia tido com ex-colegas de faculdade, as quais nao

1 As transcrigdes dos depoimentos de professoras, funcionérios e ex-alunas serdo identificadas,
respectivamente, pelas letras P, F e A. Os trechos transcritos das entrevistas realizadas serdo apresentados no
corpo do texto em fonte Arial para destaque durante a leitura.

86



faziam parte do grupo desta pesquisa, €, na ocasido, langou ao grupo algumas das questdes
propostas aqui. A diversidade de experiéncias pessoais ¢ profissionais ao longo da vida,
segundo ela, trouxe a tona reflexdes plurais acerca da formagao docente, surpreendendo o

grupo de colegas.

Trago este episddio para considerar dois pontos que julgo necessarios do
pesquisador ter presente. O primeiro diz respeito a vida propria de um processo de
pesquisa, que se independiza de seu criador, criando outros movimentos. O segundo esta
articulado ao processo formador imbricado na pesquisa. Além de estar formando a propria
pesquisadora, ele mobiliza saberes e conhecimentos em seus sujeitos que ja ndo sdao os

mesmos depois de suas falas.

Evidentemente este processo ndo deve ter ocorrido com todos os sujeitos da
pesquisa porque o encontro ndo ocorre com todos, € preciso a mobilizacdo da emocao, o
estabelecimento de uma relagdo identitaria e de alteridade. Possivelmente com alguns
ocorreu o que Buber nos coloca como relacdo EU-ISSO, mas o depoimento acima nos da
indicios de que, neste caso, e talvez em outros, a pesquisa proporcionou a relagdo EU-TU,

com eventos densos e marcantes.

Eventos que mobilizaram lembrangas, emog¢des e juizos trabalhados, hoje, com

novos olhares, novas experiéncias e expectativas em relagdo a vida profissional.

Souza (2003), ao se referir a memoria como pratica social que pressupde trabalho,

nos diz:
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Trabalho que a mente executa ao produzir uma lembranga ou uma
paisagem, elaborando-a a partir de juizos e de valores estéticos e éticos. No sentido
pretendido, a riqueza da memoria reside exatamente neste trabalho realizado pela
mente que lembra, ou seja, buscar dentre os detalhes do singular — do humano
particular e individual — o sentido histdrico da pluralidade das praticas sociais que
habitam o cotidiano.(SOUZA, 2003, p.89)

As lembrangas, tanto quanto os esquecimentos, sao constituidores do nosso ser e
estar no mundo. Estes movimentos podem ocorrer de forma consciente ou inconsciente e
vao delineando a paisagem da memoria, que ja nao € mais a situagdo vivida, mas outra,

reconstruida, trabalhada.

Este reconstruir pode se aproximar da memoria do outro ou do grupo. Se o que ougo
do outro tem eco em mim, o meu olhar se transforma para acomodar esta nova
compreensdo. Bosi, ao se referir a memoria no ambiente educativo, chama atengdo para a
dificuldade que ¢ para o professor lembrar de seus alunos pela grande transitividade com
que as relacdes ocorrem. Isto ndo significa que nao ocorram marcas, mas a totalidade ¢
menos alcangavel. Ja para os alunos, as marcas sao mais so6lidas em fun¢do de anos de

convivéncia.

O grupo de colegas de uma faculdade €, em geral, duradouro, constitui,
pouco a pouco, uma histéria e um passado comuns, ndo raro se definindo por
alguma maneira de atuar na sociedade que caracteriza sua geragdo.(BOSI, 1994,
p.414)

Outro movimento realizado para a organizagdo desta pesquisa foi a dindmica grupal.
O objetivo maior era de aprofundamento de questdes ja trabalhadas considerando a emocao

de forma compartilhada no grupo.
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O grupo presente oportunizou-se a interacdo de posicionamentos diversos sobre a
atuacdo como alunas no curso de Pedagogia. Dessa forma, a pesquisa foi enriquecida com
outras linguagens geradas pela propria dinamica e pela situagao de grupo.O encontro
ocorreu na Faculdade de Educagdo e na ocasido foram disponibilizados diferentes materiais
(papel, lapis de cor, hidrocor, massa para modelagem e tinta guache) para expressio e
representacao do que significou participar no Curso de Pedagogia da UFRGS. A reunido foi

registrada em fita VHS.

As compreensdes ¢ emogoes dos professores e funcionarios da FACED/UFRGS
sobre o ambiente formador do Curso de Pedagogia, na década de 80, estiveram presentes

nesta pesquisa constituindo trés outros grupos de sujeitos.

As condigdes de implementacdo da habilitagdo especifica para atuacdo com o
magistério do nivel de educacdo infantil, na época denominada pré-escola, na
FACED/UFRGS, bem como as emogdes, os encontros ¢ desencontros ocorridos nessa
trajetoria de constituicdo de novos curriculos, formas de ser e estar na Universidade, na
cidade, no pais, ganharam expressdo no depoimento de professoras do curso e funcionarios
da faculdade de educagdo. As professoras foram escolhidas tendo em vista enfoques
diferenciados. O primeiro grupo (2) foi constituido a partir de citagdes predominantes nas
falas das alunas quando indagadas sobre as professoras que marcaram sua formagado
académica. O segundo (2) foi constituido por professoras que trabalharam efetivamente na
constru¢do do projeto de implantagdo das novas habilitagdes na FACED. Os funcionarios
(2) foram selecionados pelos espacos de interagdo mais mencionados nas falas das ex-

alunas — central de produgdes e biblioteca. A inten¢do foi de configurar, em termos de
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cultura institucional, o periodo de formacdo das ex-alunas do Curso de Pedagogia, bem

como investigar as interagdes existentes entre os segmentos.
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6. A PARTICIPACAO NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFRGS: OS

DIFERENTES OLHARES

Neste capitulo pretendo apresentar os diversos olhares das ex-alunas sobre a sua
formacao, das professoras do Curso de Pedagogia e dos funcionarios da FACED, buscando
articula-los e discuti-los utilizando-me dos referenciais abordados anteriormente e tendo
presente que os dados trabalhados ndo sdo estaticos nem tampouco totais. Eles apresentam
o recorte de uma realidade em permanente mudanga que imprime significados a fendmenos

vivenciados durante a formag¢ao docente.

6.1. AS DISCUSSOES SOBRE FORMACAO

No periodo que vai de meados da década de 70 aos anos iniciais da década de
80, ocorreram grandes debates sobre o locus ideal para a formacao de professores das séries
iniciais e de educa¢do infantil no pais. Este debate foi provocado, ja em meados dos anos
70, principalmente pelo teor das Indicagdes do Prof. Valmir Chagas, do CFE, que
pretendiam implantar novo sistema de formagdo do magistério, e que ampliavam a idéia ja
presente no Parecer CFE 251/62 de que os professores que atuavam no entdo “primario”
deveriam possuir nivel superior. Apregoava-se, a0 mesmo tempo e contraditoriamente, a
necessidade de revitalizar a Escola Normal e a importancia de implantar a formacao
universitaria. Alguns pensadores” se opunham & idéia de continuar formando esses
profissionais em nivel médio por terem presente que as Séries Iniciais eram o maior desafio

da educacdo brasileira na ocasido, e a Escola Normal, ainda vinculada ao modelo dos anos

2% Entre estes pensadores se destaca Antonio Carlos Ronca.
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50, ja ndo dava conta de atender a demanda que vinha surgindo oriunda das camadas
21 . . . . .
populares. Outros autores™ destacavam as disparidades regionais e as dificuldades que

muitos estados brasileiros ainda enfrentavam para formar os professores em nivel médio.

Paralelamente ao projeto de revitalizagdo da Escola Normal, na década de 80, e
como conseqiiéncia do debate acima referido, algumas Institui¢des de Ensino Superior
(IES), que até entdo formavam os chamados especialistas em seus cursos de Pedagogia, e
os professores das disciplinas pedagogicas para o Normal, decidem a formar profissionais
professores para atuar nas séries iniciais e educagdo infantil através das suas Faculdades de
Educagdo, principalmente aquelas vinculadas as Universidades Publicas, como resposta ao
desafio de aperfeicoar ndo apenas o processo formativo, mas o proprio ensino naqueles

niveis de escolaridade.

Nesse contexto, a comunidade da Faculdade de Educagao (FACED) da UFRGS
passa, a partir do final dos anos 70** a discutir com maior énfase a fungdo social da
Universidade e a destacar a formacdo do educador como resposta a transformacao social.
Nesta discussdo reconfiguraram-se as fungdes do especialista e do educador e de como ¢
fundamental para o primeiro constituir-se como educador em sua formacdo, sendo a

experiéncia docente fundamental.

Foi um periodo de muitos embates na FACED sobre os rumos do curso de

21 7élia Mediano foi um dos nomes que esteve vinculado a revitalizagdo das Escolas Normais.

2 A discussdo foi ensejada, por um lado, pela necessidade de posicionarem-se as Faculdades em relagdo as
propostas para a formagao de professores ¢ os Cursos de Pedagogia, formuladas pelo Conselheiro Valmir
Chagas (Indicagdes CFE n°® 67/75, n° 68/75, n° 70/76 ¢ n°71/76), assim como a indicagdo de 1978 que néo
chegou a ser homologada.
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Pedagogia. O depoimento de uma professora que também foi aluna da década de 70 e teve
oportunidade de participar das discussdes referentes aos novos curriculos em diferentes

posicdes ilustra 0 momento na faculdade.

P(B): Eu lembro da sala 601 lotada com esse tipo de discussédo...Ja tinha uma
discussao de mudancgas, mas era uma coisa assim sem muitos rumos e comegou
toda essa discussao de formacdo de professores para séries iniciais, qualificar
para a educacgao infantil, que eu peguei como aluna e depois, como professora,

vao se consolidar essas discussoes.

Em outro depoimento, outra professora evidencia a problematica da formagdo de

professores para atuagdo nas séries iniciais e educacdo infantil na época:

P(A): Nés pensavamos que, enquanto nés nao soubermos, enquanto ndés nao
criarmos um corpo que investigue, que se comprometa com a aprendizagem e

com o ensino de exceléncia, nds ndo podemos ensinar os professores a ensinar.

Era um momento de abertura de novos espacos de pesquisa, de aprendizagem e
que mobilizavam os professores envolvidos no estabelecimento de desafios profissionais
em relagdo a formagdo docente. Os grupos de professores organizaram-se em fungdo de
ideologias, concepgoes ¢ historias de vida, em movimentos diferenciados na reorganizagao
curricular. Varios professores da FACED envolveram-se em atividades de ensino e
pesquisa por via da extensdo, trabalhando com seus alunos da Pedagogia diretamente no

interior de escolas da periferia de Porto Alegre. Essas vivéncias contribuiram para ampliar

93



o conhecimento das necessidades e expectativas dos professores que atuavam nas séries
iniciais e reforcaram a posi¢do de caber a Universidade ocupar-se de melhor forma-los. Na
busca para definir uma estratégia geral de agdo que viabilizasse uma nova dimensao sécio-
educacional da Universidade, a FACED trouxe para seu interior a problematica do ensino
de 1° e 2° graus ampliando o intercdmbio entre Universidade e comunidade através da
pesquisa e da extensdo. Resulta que, em 1983, foram criadas as habilitagdes Magistério
para a Pré-escola e Magistério para as Séries Iniciais do Ensino do 1° Grau. Os
especialistas, a partir de entdo, passam a ser formados nesta Universidade em cursos de
pos-graduacao latu sensu. A FACED/UFRGS, em um movimento pioneiro no pais, passa ja
em 1986 a formar a primeira turma de professores para as Séries Iniciais e Educagdo

Infantil (na época denominada pré-escola).

Nesta época, tanto de discussdo dos rumos como de implementagdo dos cursos,
a possibilidade de participar de reunides na FACED era constante. Os debates também
eram levados para as salas de aula. Abria-se a possibilidade de participag¢ao dos alunos.

A habilitacdo “Magistério das matérias pedagogicas do 2° grau”23 permanece,
por véarios anos, como complementacdo, que ¢ apostilada aos diplomas das habilitacdes de
Pré-escola e Séries Iniciais. A intencdo era de garantir um preparo adequado aos
profissionais do magistério de 2° grau para que melhor desempenhassem como formadores

de professores em nivel Normal.

3 Antiga habilitagdo do curso.
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A maioria das alunas entrevistadas mencionou durante os encontros que, quando
ingressaram no Curso de Pedagogia, a intengdo inicial ndo era a habilitagdo em educacao
infantil. Isto ocorre, também, em func¢do do carater inovador desta habilitacdo, ndo s6 em
nivel de Universidade mas em nivel de estado e pais. O Curso de Pedagogia, para quase
metade do grupo que ja possuia o magistério, advém da vontade de ter outra habilitagdo e
da expectativa de ingressar ou em Supervisao ou em Orientagdo. Outra parte do grupo
pensava em atuar como professora e algumas com a certeza de que o foco seria a educacao

infantil.

Essa breve contextualizagdo sobre as escolhas no momento inicial do curso ¢ por
mim considerada importante porque elas vém carregadas de expectativas pessoais, €
algumas vezes familiares, em relacdo ao futuro profissional. No entanto, por se constituir
em um movimento impar, na época, foi necessario que vérios encontros®* ocorressem para
que os grupos se sustentassem ndo s6 por forca de um caminho inusitado, mas também
desafiador em termos de relagdo, j4 que a nova proposta pretendia estabelecer novas

condig¢des interacionais. E ¢ esse caminho que pretendo abordar aqui.

A questdo do desafio da escolha pelo magistério, ja explorado em outras pesquisas
recentes, estd presente nos depoimentos, como ilustra a fala de uma ex-aluna ao manifestar

a reacdo negativa do pai quanto a sua escolha profissional, ja no magistério:

A(1): Meu pai sempre dizia: “a ascensorista do lugar que eu trabalho fez

magistério”.

* Encontros no sentido de apoio a agdo condutora, cuidado com o outro.
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E uma marca que imprime a contextualidade em que ocorre a formagio
docente, mesmo que em nivel superior. Até, porque, na época de implementagdo da
habilita¢ao educacdo infantil, na propria faculdade, ndo havia consenso sobre a necessidade
de se dar novos rumos ao curso. Alguns interpretavam a mudanga como uma

transformagdo para o magistério de segundo grau, s6 que melhorado.

Documentos que registram as discussdes ocorridas na comunidade da FACED
apontam para a necessidade de se reconhecer o curriculo como uma proposta politica, como
possibilidade de “novas perspectivas de acdo, consentaneas com as necessidades do pais, no
seu atual contexto histéorico e com o compromisso social com as camadas

populares”.(MELLO,1985)

Os debates presentes nesse periodo de mudanga curricular do curso de
Pedagogia acentuam que as novas habilitagdes poderiam trazer a problematica da funcao
social da Universidade para dentro dela propria, prevendo-se uma situagdo de retorno, ou
seja, que o intercambio da Universidade com a comunidade favorecesse uma releitura
critica da realidade, em suas diferentes instancias. “Trata-se, pois, de uma pratica, em que a
funcdo social da Universidade passa a adquirir novo significado, ao se considerar, numa
relacdo dialética, ‘a universidade como consciéncia critica da sociedade’ e ‘a sociedade

como consciéncia critica da universidade”.(FRAGA DA SILVA, 1986).

No entanto, a Faculdade de Educacdo, no momento de discussdo e

implementag¢do das novas habilitagdes, estd inserida em um regime ndo democratico em
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que as dire¢des de Unidades eram escolhidas pelo Reitor que, por sua vez, era escolhido
pelo Presidente da Republica em lista triplice organizada pelos Conselhos Universitarios. A
constru¢do de uma nova proposta de curso decorre da necessidade das faculdades
posicionarem-se em relagdo as indicagdes ja referidas, mas também como resposta a uma
dindmica institucional que encontra espagos de desordem na organizacdo vigente. Ha a
possibilidade de emergirem de novos entendimentos do que se concebe como formagdo
docente; também se inicia um processo de discussdo de uma nova concep¢do de crianga e
infancia que ultrapassa as fronteiras do behaviorismo instituido como pensamento

hegemonico na educagdo nos anos 70.

P(A): Como o movimento era forte e quem estava produzindo conhecimento na
area eram essas pessoas um pouco mais de esquerda, eles abriram para a escuta
e entdo esse curriculo foi construido de forma negociada com os professores da

casa, que foi uma coisa revolucionaria sabe, uma revolucgao.

Ou ainda em outra manifestagdo, a professora nos diz:

P(A): O problema é que a universidade ndo é universidade ou, quem €& que faz o
curriculo? Sao as pessoas que estdo la. Entdo, mesmo que a fulana tenha
ordenado um curriculo de direita, ficou um bom curriculo porque os personagens
nao sao ela, tinha muita gente com outros ideais ali e elas se viram
diplomaticamente obrigadas a fazer um curriculo que desse certo para as pessoas
que estavam ali. Alias, isso foi uma légica que aconteceu durante muito tempo, se

fazia curriculo para as pessoas que estavam, e ai foram surgindo novas

97



necessidades e foi se abrindo para as professoras novas.

Sao movimentos de interagdo diferenciados que se manifestam no imbricamento da
ordem e da desordem e que vao gerar, para a FACED, formas de organizacdao provisoérias
que instituem uma maneira de ser e agir no ambiente universitdrio. Penso que a
singularidade desse processo na FACED estd presente na pluralidade das interagdes
advindas da implantagdo das habilitacdes. Nao quero, com isso, atribuir somente 8 FACED
o percurso da constituicdo de um jeito de ser, mas considerar que as emogdes investidas

nesse processo produziram um ethos proprio.

As alunas vivenciaram essa situagdo e, em alguma medida, puderam interagir
participando da constituicdo desse ambiente nas rupturas da regulacdo que permitiram a
criacdo e a dindmica de uma nova organizagdo. O principio da retroacdo rompe com a
linearidade em um processo recursivo que vai produzindo e sendo produzido pelo
ambiente. Neste sentido, participar em um ambiente dialdgico ¢ participar na sua propria

formag¢ao docente e humana.

Concomitantemente, no final da década de 70 e inicio da década de 80, eclode um
movimento que tinha como mote o estudo da crianca, de repensar as praticas pedagogicas
com a infancia. Segundo P(A), ao referir-se ao desafio de criar novos entendimentos sobre

a pratica pedagogica do curso:

P(A): N6s tinhamos entdo uma dificuldade bem grande no final da década de 70

de compreender como modificar a pratica pedagogica porque essa construgao
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cabia aos pedagogos, e os pedagogos nunca tinham tido essa formagao porque a

academia ndo investia na pesquisa pedagogica.

. . . . 2

Surge como fortalecimento a esse movimento o Projeto Pericampus™, que assume a
problematica da formacao de pedagogos e passa a investigar e construir conhecimentos em
relagdo ao processo ensino-aprendizagem. Este investimento ocorre como uma

possibilidade de reverter as questdes de fracasso e do analfabetismo em pauta na ocasido.

Os principios que orientaram a reforma do inicio dos anos 80 mantiveram-se
vivos, como demonstra documento de 1991 no qual se concebe a reorganizagdo curricular
como mais uma instancia capaz de viabilizar a fun¢@o social da Universidade publica
brasileira no atendimento as necessidades da maioria da populagdo no que diz respeito ao
ensino pré-escolar e de 1° e 2° graus, “através da formagao de profissionais comprometidos
com a constru¢do de uma escola publica de qualidade, capaz de tornar menos distante o

sonho de uma sociedade justa e igualitaria”. (XAVIER, 1991).

Dentro da politica educacional que a FACED se propunha, registrada em
documento da Comissdo de Carreira (COMCAR) da FACED produzido posteriormente
(1987), mas que tinha a intencdo de registrar o movimento, transcrevo 0s aspectos

considerados fundamentais na defini¢do de uma estratégia de acao:

% Experiéncia desenvolvida por um grupo de professoras da FACED, iniciada em 1980, envolvendo escolas e
comunidades da periferia urbana. Este projeto, de cunho interdisciplinar, passou a iluminar o pensamento ¢ as
praticas curriculares, pondo em questdo o que vinha caracterizando o Curso de Pedagogia da UFRGS,
organizado e desenvolvido de acordo com os Pareceres n° 251/62 e n° 252/69 do CFE.
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e A viabilidade da fun¢do social da Universidade quanto as questdes educacionais da
populagdo brasileira e, em especial quanto ao atendimento as reais necessidades da pré-
escola e do ensino de 1° e 2° graus, dentro do espirito de luta social, no presente
contexto historico;

e A possibilidade de construcdo de um corpo de conhecimentos que, a partir da nossa
pratica, em sua contraditoriedade, possa vir a fundamentar o encaminhamento de
solucdes mais adequadas ao ensino de 1° grau;

e A consideragdo da unidade dialética teoria-pratica e o que dai pode derivar para o
planejamento e a execugdo de propostas curriculares;

e O fato de que todo curriculo se constitui, em primeira instdncia, numa proposta politica
e assim deve ser examinado;

e A consciéncia da dificuldade de que a propria formulagio de uma estratégia global de
acdo acarreta o perigo de se tornar um projeto linear. Por isso mesmo, a estratégia que
vem sendo proposta deve se caracterizar por sua abertura, ou melhor, por propiciar a
abertura de novas frentes, tendo presente a consideracdo de que a realidade ¢ dindmica
com seus conflitos e contradigdes e estd em constante desvelamento, construgdo e

reconstrucao.

Assim, a FACED passa a constituir-se como agéncia formadora de professores
para a educacdo infantil, como opgdo politica, atravessada por valores. Os documentos,
bem como as entrevistas realizadas, sugerem que toda a movimentac¢ao ocorreu tendo como
foco primeiro o ensino das séries iniciais e, como decorréncia, a educacao infantil. Este
contexto revela-se nas falas tanto de professoras quanto de alunas, nos documentos
analisados e na insuficiéncia de profissionais preparados na ocasido da implementagdo do

curso para a atuacdo com criangas de zero a seis anos de idade.
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Trata-se de uma nova demanda social que passa a ser percebida. A
Universidade comega a considerar de forma mais direta a formagdo dos profissionais que
atendem a este ciclo de vida e € realizado um concurso publico para suprir essa deficiéncia;
aos poucos, a FACED vai constituindo um grupo de professores com experiéncia e estudos
na educacdo infantil. Nao existiam, no pais, até entdo, profissionais universitarios com
formagao adequada para atuarem com a educagdo infantil ou na formagdo de educadores
para a educagdo infantil. Até esse momento, os profissionais que se ocupavam desse campo
estavam ligados a area de saude, assisténcia social e outras. Os estudos sobre infincia e
desenvolvimento infantil, nesta época, estdo mais voltados a area da psicologia. Logo, os
professores concursados precisam aproximar-se do novo foco de estudos e formagdo

académica.

P(A): Os professores se aposentaram e abrem vagas, entdo se comegou a abrir
CONCUrsos € nesses concursos a gente comega a privilegiar quem tem experiéncia
Nos anos iniciais e na pré-escola, porque o corpo docente da universidade nao

tinha muita experiéncia, eu era uma das raras que tinha.

Mesmo sendo uma situacdo nova de constru¢do de um corpo de profissionais
vinculados a educagdo infantil, a FACED/UFRGS comega a ser referéncia na cidade. Um
depoimento de ex-aluna em relagdo a escolha do Curso de Pedagogia da UFRGS foi

bastante significativo porque nele se encontra a especificidade procurada no momento.

A(11): Eu ja tinha magistério, eu fiz o colégio Sevigné, e me formei muito jovem,

com 15 anos. Ai eu ingressei na PUC. Fiz trés semestres |a e percebi que nao era
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bem o que eu queria porque eu queria descobrir como € que os bebés aprendem.
Foi aquela época do “boom”, e eu me perguntava: O que é que um professor faz
com um bebé? Até que no terceiro semestre eu abandonei e tentei transferéncia
para a UFRGS. E ingressei na educacéao infantil, mas convicta que era o que eu

queria.

Este depoimento apresenta bem a tensdo que mobiliza a transferéncia desta aluna
que buscou um conhecimento novo em relagdo a aprendizagem dos bebés. No entanto, os
depoimentos apresentam, de maneira geral, que o grande desafio estava na forma como se
organizava o curso ou nas diversas formas de organiza¢do do curso, na faculdade, na

Universidade.

Em depoimentos de professoras, fica evidenciado esse espaco aberto no curso para a

construcdao de uma proposta que visava a educacao infantil.

P(I): Eu ja entrei no curso com ele em funcionamento... Eu ndo tinha experiéncia
ainda na minha vida profissional com educacgao infantil...Quando entrei na turma
da Pedagogia, na qual assumi Didatica e Organizagao Curricular na Pré-escola,
eu nao sabia o que fazer com as alunas, eu ndo sabia por onde ir porque nao
tinha um programa, uma sumula da disciplina, e eu tinha que inventar aquela

disciplina com a primeira turma que chegou no estagio.

P(B): Quando nés iniciamos a pratica com as gurias nao tinha uma sumula, havia

uma discussao, mas nao tinha um funcionamento da disciplina de pratica. Foi um

102



momento muito legal, de encontro, de discuss&do com as gurias.

P(A): N6és estdvamos inventando como dar aulas com elas, a gente nao sabia, a
gente sabia pouco mais do que elas porque a gente fazia pesquisa. As

construcdes das novidades foram todas com elas.

Uma vez que escolaridade inicial e educagdo infantil eram &reas novas de
conhecimento na UFRGS, todo o processo de implementagdo dos novos curriculos foi
matizado por inumeras tentativas de qualificacdo da formagdo tendo como principios o
curriculo de graduacdo como possibilidade de construcdo coletiva de um corpo de
conhecimentos e a pesquisa como fundamental para essa construg¢do. Outro principio
orientador da mudanca ¢ o da democratizacio dos processos decisorios no ambiente
universitario. Logo, a participacdo das alunas assume um carater essencial na organizacao

dos espacgos e tempos deste curriculo.

Quando questionadas sobre como era ser aluna da Pedagogia, essa marca, de ser um
sujeito ativo, fica bem evidenciada. Nao era mais possivel, em grande parte das aulas da
faculdade, ser passiva, como nos cursos de magistério ou outras experiéncias escolares, e
mesmo manifestando que ser aluna foi muito bom, a maioria do grupo fala da desordem
causada individualmente, assim como da necessidade no grupo de encontrar, a partir da

interagdo, uma forma de organizagao.

Essa nova forma encontrada na faculdade de se relacionar com o professor, no

processo de ensino e aprendizagem, ¢ manifestada em diferentes depoimentos:
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A(1): Foi muito bom. Era uma visao completamente diferente da formagao anterior.
Ndo era para técnicas, normas, forma...Era questionar, enxergar outras

possibilidades, valorizar o questionamento da crianga e nao distrai-la.

A(2): Ninguém cobrava meus temas. Fiquei perdida. Fazia as leituras ou nao,
participava das discussdes ou nao, entendia ou ndo, mas ninguém me cobrava.

Eu comecei a cuidar de mim, ser o agente da aprendizagem, foi dificil.

A(5): Sentia liberdade de ir em busca da informacéo. As vezes sentia falta de

orientagdo. Sentia que deixava de ser crianga e passava a ser adulta.

A(8): Um lugar de descobertas. Foi um marco em minha vida, eu mudei minha
visdo de mundo. No inicio foi sofrido, sempre tinha uma tentando desistir. Era

muito imatura para as coisas do curso.

Penso que estas manifestagcdes denotam os caminhos percorridos pelas alunas, que
se mobilizam de forma nao-linear, e que permitiram que elas buscassem imprimir ao seu
tempo de formacgdo académica uma outra 16gica. H4 uma quebra no que vem como heranga
das experiéncias escolares anteriores, que garantem o carater da temporalidade aos saberes
docentes. A Universidade propde, na formagdo académica do Curso de Pedagogia da
FACED/UFRGS, uma outra postura em relagdo ao processo ensino-aprendizagem, mais

autdnoma.
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Tardif, ao refletir sobre o carater temporal dos saberes docentes, chama a atengao

para o fato de que:

Muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar
anterior ¢ muito forte, que ele persiste através do tempo e¢ que a formacdo
universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo.(TARDIF,
2002, p. 20)

E preciso saber de que formacdo universitaria se esta falando, que sujeitos estdo
envolvidos na formagdo, em que contexto. Se essa nova forma de relagdo assume uma
dimensdo suficiente para desordenar o que até entdo havia se constituido como
possibilidade de docéncia, a experiéncia universitaria também pode compor de forma
significativa os saberes docentes. Penso que a possibilidade de encontrar brechas no
imprinting, desestabilizando os saberes decorrentes de toda uma historia de vida, depende
de varios fatores. Nao quero com isso assumir uma postura ingénua de pensar que idéias,
teorias e bons propodsitos podem mudar os rumos de uma historia de “assujeitamento”, até
porque ele também ocorre em algumas instancias da Universidade. O que pretendo ¢

enxergar o movimento possivel, que ndo ¢ linear, grupal e hegemonico.

A turbuléncia causada por essas mudangas desencadeia um estado de crise
na estabilidade do sistema, alterando de modo brusco as formas de inter-relagdes
com o contexto cultural politico e social. O estado de crise permite a emergéncia de
outros espacos de inteligibilidade e de sociabilidade, de outras relagdes sobre as
quais se sustenta a propria formacdo do sujeito humano.” (ZUBEN, 2003A, p.57)

Do ponto de vista ético (que também ¢ estético, cultural, social...), podemos pensar
que a possibilidade de os diferentes sujeitos, os EU — TU, t€ém de encontro, de estabelecer

um entre, um evento de reciprocidade que mobilize novas formas de atuagdo, pode
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constituir-se como um aspecto que compde os saberes humanos docentes. A vida nio corre

paralela, a vida corre entre os sujeitos, na possibilidade de encontro e de dialogo.

O didlogo como uma postura diante da pratica social de educar, aproxima, ao
mesmo tempo em que distancia o sujeito do que vem sendo produzido inercialmente.
Pensar sobre que vem sendo instituido em termos de formagdo pode constituir-se, para
alguns sujeitos, considerando todas as variaveis ja abordadas, na recomposi¢ao de um saber
docente. Pode significar assumir uma postura reflexiva que problematize e responsabilize o

sujeito com seu proprio pensar e agir como docente.

Peco ajuda novamente a ZUBEN para reiterar o que venho discorrendo:

Na realidade, a complexidade reside em se tentar formar atitude critica,
pela capacidade de pensar, quando precisamente esta atitude se caracteriza ao
mesmo tempo como afirmagdo de uma autonomia da razdo, isto é, uma contestagdo
radical de autoridade exterior. Impde-se, ja nessa etapa, um desordenamento, uma
transformag@o da ordem estabelecida no seio da cultura. Uma atividade critica
radical ¢ aquela que porta sobre qualquer objeto que se lhe apresente, sem restrigao.
(ZUBEN, 2003A, p.57)

Um outro aspecto importante de salientar a partir desses depoimentos reside no
rompimento com uma situacdo de tutela historicamente estabelecida em outros ambientes
de ensino e que possibilita, ao contrario do que inicialmente se possa pensar, a organizagao
de uma situagdo de cuidado. A possibilidade de atuagdo mais autébnoma faz com que a

aluna cuide mais de si.

Esta participagdo também ¢ manifestada em depoimentos de professoras sobre a

construgdo das disciplinas:
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P(I): E eu cheguei na turma e disse para as alunas: Olha, eu estou entrando
nesta universidade, esta disciplina para mim € nova, ela n&o esta construida e eu
preciso construi-la e ndo sei o melhor caminho. E quero construir ela com vocés.
Foi uma coisa verdadeira e foi quando eu me achei a melhor professora. Eu me
lembro que as gurias diziam assim: ndo, mas a gente ja ta acostumada com isso
porque nenhum professor sabe o que vai fazer conosco, todos chegam aqui e
dizem mais ou menos como tu... E ai foi uma coisa super importante, por que ai o
grupo se envolveu mesmo pra valer, porque ai elas comegaram a dizer o que elas
achavam que estava faltando, o que elas queriam estudar, que coisas gostariam
de fazer, que gostariam de conhecer algumas pré-escolas, como elas

funcionavam, que elas queriam mais metodologia,...

Esta manifestacdo da professora nos mostra que além de estarem abertos canais de
comunicagdo impares com as alunas, extrapolando o /ogos, em funcao do carater inusitado
do acolhimento de novas habilitagdes na Universidade e no pais, existia, a partir da
desordem instalada, a possibilidade de que a interagdo de todos produzisse uma
organizagdo que, naquele momento, desse conta do que tanto o grupo de alunas como de

professoras tomaram como mobilizador de suas agdes.

Trago relatos de ex-alunas que sdo convergentes aos relatos ja apresentados pelas

professoras responsaveis pela docéncia no curso no que tange ao aspecto de participagdo

pela necessidade de elaboragdo coletiva de um novo curriculo.
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A(5): Nao tinha aula tradicional, de despejar a matéria. O aluno era respeitado.
Mas, hoje, eu acho que os professores nado tinham experiéncia, pratica. Entao

eram seminarios, apresentacao de trabalhos...

A(8): Eu me lembro da professora sentada na nossa frente tentando descobrir o
que ia trabalhar com a gente. As disciplinas estavam se montando. A nossa
participacao foi para ajudar a construir as disciplinas com professoras que tinham
experiéncia com séries iniciais tentando transpor para a educacao infantil.
Tinhamos seminarios, disciplinas estruturadas, sentadvamos em rodinha, tinha
muito trabalho. A maior parte dos professores tentava fazer um curso que se
aproximasse do que eles pretendiam da gente como professor. Eu acho que se

tentava a participacao.

Fica explicitado que a possibilidade de participar ndo estava apoiada somente na
tentativa de uma nova ordem politica e social, mas na necessidade de criacdo de um novo
curriculo que, em fun¢do do movimento politico, permitia uma postura diferenciada dos
professores em relagdao a sua elaboragdo. Logo, a participagao assume nao s6 uma funcao
instrumental como também afetiva. Ela compde-se da conjun¢do do interesse e da
solidariedade. Nem todos os professores posicionaram-se da mesma forma. Mas os que
demonstraram uma postura de humildade em relagcdo ao desafio de fazer algo novo, ¢ que

foram recordados pelas alunas.

Quando questionadas sobre o que fez com que alguns professores ficassem como

referéncia na forma¢ao académica, nenhuma indicacdo ¢ feita no sentido da técnica ou do
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acimulo de conhecimentos. Toda a referéncia vem no sentido da possibilidade de uma
interagdo efetiva, de formagdo humana, onde elas se sentiram respeitadas e escutadas e,
ainda, em situagdes que perceberam o cuidado em relagdo a sua formacao, cuidado que

pode estar vinculado ao preparo do processo de ensino e aprendizagem.

A(1): Porque trouxeram coisas novas, tinham uma postura de troca. Era um

professor que te enxerga, te ouve...

A(3): Deixavam os alunos construir conhecimentos, debater a realidade do nosso

mundo. Havia acolhimento ao pensamento do aluno, podiamos contar com elas,

elas consideravam a posi¢ao do aluno.

A(4): Eram pessoas comprometidas, tinham as coisas do coragao, embasamento,

seguranga.

A(5): Porque trabalhavam com a educacgado, em como pensar o ser humano.

A(6): Pelo acolhimento aos alunos. A formacdo humanista da Universidade para

mim foi o que marcou...humana de pessoa e a formagao como um todo.

A(8): Me marcaram os que planejavam as aulas, que tinham alguma proposigao,

porque tinhamos que estudar. Os professores respaldavam a pratica, davam

sentido ao que se fazia nas discussodes.
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A atencdo percebida pelas alunas do Curso de Pedagogia dispensada pelas
professoras, ou no sentido de se sentirem olhadas, ou escutadas, ou acolhidas como outro
em um processo que ¢ relacional, o de ensino e aprendizagem, assume um carater de
preocupacdo com o ser em relagdo ao mundo, de cuidado com a formagdo académica e
humana das alunas ali envolvidas. Neste sentido, arrisco-me a pensar que, apesar das
relacdes humanas assimétricas entre professores e alunos e que estabelecem uma cultura,
nesse espago de formacdo, na FACED/UFRGS, existiam também espacos de relacdo social
mobilizadas pela emoc¢do de estar juntos considerando o outro como legitimo outro na

relacdo.

Neste sentido, analiso a formagao docente rompendo as fronteiras da técnica e do
conhecimento, ¢ abrindo a possibilidade de realizar uma leitura que contemple a relagao
responsavel e amorosa que sustenta um trabalho reflexivo de recomposi¢ao permanente.
Cabe lembrar que essa recomposi¢ao nado ¢ linear e, assim como a idéia de progresso, nao
compreende uma posicao de evolugao necessariamente superior, ou mais avancada, em
relagdo a que a antecedeu. Nem sempre a situagao total ¢ maior que a soma das partes
porque a constituigdo de qualquer organizagdo ocorre no engendramento da ordem, da

desordem e da interagdo. E um desafio que se coloca a formacao humana e docente.

6.2. 0 AMBIENTE DA FACED/UFRGS NA DECADA DE 80: O MARCO DA GREVE

As Universidades Federais, em 1984, realizaram um movimento de greve que durou

84 dias. Ainda hoje, as falas em relacdo a esse periodo sdo carregadas de um sentido
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especial. Foi um momento de muito envolvimento de todos os segmentos e que resultou em
movimentos diferenciados de manifestacdo dos sentimentos e conquistas da época. Era o
segundo ano das novas habilitagdes, ou seja, as alunas da primeira turma estavam na

metade do curso e as marcas ficaram.

Fraga da Silva(1986), ao referir-se a greve de 84, diz que:

A greve possibilitou, para a Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, um espago fisico e politico em que professores,
alunos ¢ funcionarios reverteram a fun¢do que, historicamente, lhes havia sido
atribuida. Através de um processo macigo de participacdo destes trés segmentos, a
Faculdade avangou quanto a auto-reflex@o, superando, em 84 dias, o ativismo
obediente de seus 14 anos de existéncia.(p.2)

Outro movimento decorrente desse processo foi a edicdo da Revista Educacao e
Realidade (v.10, n° 1), intitulada Universidade e Participagdo, na qual o espago de
convivéncia e discussdo entre os segmentos ¢ identificado como favoravel a aprendizagens

significativas.

O depoimento de um funcionario sobre o periodo de greve ilustra os canais que

surgiram dentro da faculdade, as possibilidades de encontro a partir deste movimento:

F(Z): O fato da greve gerou a possibilidade da gente estar quase todos os dias
reunidos em setores. Foi uma greve em que todo mundo participou, pelo menos
aqui na Faculdade de Educacdo foi 100% de participacdo. Sempre havia
assembléias, entdo surgiu uma facilidade, um tipo de relacionamento bastante

préximo, eu nao senti aquele distanciamento entre professores e funcionarios...Eu
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vi muitos alunos conversando com professores e funcionarios.

Outro funcionario comenta:

F(C): Todo mundo participou, tinham reunides... Saiu até casamento.

Considero importantes estes depoimentos porque eles surgiram espontaneamente de
um questionamento sobre o ambiente da faculdade na década de 80. Diante desta
provocacao, a greve de 84 aparece como uma marca definidora do ethos da faculdade como

€ expresso a seguir:

F(Z): Independentemente da greve, a Faculdade de Educagdo sempre teve uma
distincdo nesses aspectos de relacionamento, de participacdo, de envolvimento,
de estar atento as questdes politicas...Isso para mim sempre foi muito claro, me
ajudou muito até no sentido da minha prépria formagéo. A faculdade sempre se
destacou. Por vezes criticada e por vezes a gente ouvia os elogios no sentido de
que era um ambiente em que se tinha a possibilidade de discutir. Olha, eu ndo me
lembro de nenhuma agao de repressdao do ponto de vista da direcdo, de

superiores em relagao as greves.

Uma das alunas aponta o espago de formacao e participag@o instaurado na ocasido

da greve:
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A(11): Sinto saudades dos momentos do RU. Eram momentos talvez até mais... de
construgdo do conhecimento que na propria sala de aula. Era um almogo reunidao
e dali a gente saia com o coragao euférico, com vontade de chegar na aula e
passar para os colegas aquilo que a gente organizou. Entdo, eu acho que os

primeiros momentos de formagao eram la no RU.

Talvez essa aluna se refira a possibilidade de atuagdo como sujeito social e politico
de um processo que, a partir do encontro em um grupo que lhe atribuiu a responsabilidade
de partilhar com sua turma as decisoes que haviam tomado, pdde pensar e agir de maneira

ativa, ou seja, atuar de forma participativa.

Cabe destacar que, ainda em 1984, com a participacdo de toda a comunidade da
faculdade — professores, alunos e funciondrios — desenvolveu-se o processo eleitoral para a
escolha das listas séxtuplas para a Dire¢do e a Vice-Diregdo. Dai derivou-se, num projeto
coletivo, a elaboracdo do Plano de Gestdo da FACED/UFRGS (1985- 1988), que definiu
principios norteadores e linhas de agdo numa proposta de democratizagdo, participagdo e

busca de humanizacao do processo administrativo.

Fica evidenciado ndo s6 em documentos como nas falas dos sujeitos da pesquisa
que existia a intengdo de abrir para a participacdo de todos, talvez de uma forma incipiente,

J& que estava se constituindo um espacgo social novo na universidade.

F(C): Tinhamos as reunides de quarta-feira. A gente dava opinido, mas nao sei se

no final eram acatadas, mas a gente opinava.
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F(Z): Havia momentos de muito debate, de participagdo de todos, eu sentia com

isso que era um local bem distinto dos outros ambientes.

P(B): A 601 era um ponto de referéncia em que ocorriam reunides, em que nos
éramos consultados e tudo, convidados a essa participagdo. O DAFE (Diretério
Académico da Faculdade de Educacgao) tinha uma participagao legal e ficava no

sexto andar, num andar de circulagdo®.

Os funciondrios e os professores se referem a participacdo como consulta em suas
falas, indicando que em termos de gestdo do ambiente educativo, para além das salas de
aula, havia uma situacdo de participacdo simbdlica, onde ainda se encontra alguma

passividade em relagdo a atuagao real.

Em relacdo as aproximagdes com os funciondrios da FACED, os dados apontam que
ndo havia uma relagdo muito préxima. Apenas uma aluna conseguiu lembrar de nomes ¢
outra comenta que percebia uma barreira no trato com eles. No entanto, ha uma referéncia
constante ao pessoal da biblioteca, da portaria e da central de produgdes como pessoas que
“nos ajudavam”. Tenho presente que a forma de organizacdo dos ambientes, em alguns
casos, determina fronteiras rigidas entre os diferentes segmentos de um espago educativo.
Penso, também, que o que mobiliza o ser e o estar desses diferentes individuos em um

ambiente ¢ diverso. No entanto, a maneira como ocorrem as relagdes pode ser indicativo de

%6 Nesta época a Faculdade de Educagdo dividia o prédio com o Colégio de Aplicagdo. A faculdade
funcionava do 6° até o 9° andar.
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que ética estamos construindo juntos. O ethos na FACED, conforme depoimento de
funciondrio transcrito anteriormente, se diferenciava justamente por permitir certa

aproximacao.

Avalio que essa falta de lembranga quer nos dizer algo. E ndo acato a idéia de que
“¢ normal isso”. Talvez até seja normal, no sentido de que ja é comum, ja esta instituido,
mas penso que pode ser qualificado. Tenho presente o aspecto da transitividade do grupo,
mas convivemos por quatro anos no mesmo prédio, mesmo que com interesses diferentes,
convivemos com individuos. Serd que esta maneira de nos relacionarmos nao estd
vinculada ao perfil tecnocratico com que lidamos com o nosso ambiente de estudo, ou de
trabalho? Nao seria essa uma heranga da escola com perfil industrial? Nao quero com isso
dizer que lembraremos de todos os que passam por nossas vidas... Apenas quero atentar

para a necessidade de nos organizarmos como um todo e ndo em guetos na Universidade.

6.3. A CULTURA NA UNIVERSIDADE

Em 1981, comega o projeto Unimusica que traduz o que se instituiu na década de 80
como Cultura na Universidade e que, inicialmente, busca trazer para o seu cotidiano a
vivéncia na drea cultural. No comego, o projeto restringia-se a apresentagdes semanais,
sempre as sextas-feiras, as 18h 30min, no saldo onde aconteceram, na década de 50 e 60, os

bailes da Reitoria.
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Segundo depoimento da Diretora da Divisdo de Difusdo Cultural da Pro-Reitoria de
Extensdo, a jornalista Clarice Aquistapace, em publicagdo que comemora os 21 anos de

existéncia do Projeto Unicultura:

Era um publico jovem que freqiientava e muitos chegavam na porta e
perguntavam: “o que tem hoje?” Porque sexta a noite, antes de fazer os programas
de fim de semana, se escutava musica na Reitoria, de graca. (AQUISTAPACE,
2002, p.11)

No mesmo ano, o projeto passa a acontecer no pavimento térreo da FACED que,
naquela época, dividia o prédio com o Colégio de Aplicagdo e possuia uma estrutura fisica
diferente. No térreo, havia uma area sobre “pilotis” que abrigava além de atividades

culturais, varias manifestagoes politicas. Era, também, um lugar de encontro no Campus.

Em funcdo da grande aceitacdo da comunidade universitaria e do publico em geral,
o Projeto Cultura na Universidade foi ampliado contemplando também Unicena, Unifilme e
Unidanga. Mesmo com a greve, em 1984, o Projeto teve publico recorde e

aproximadamente 65 mil pessoas participaram.

Nao havia muitos espagos de producdo e divulgacdo cultural na cidade e a
Universidade passa a ser cendrio de grandes manifestagdes em um tempo em que a
diversidade ndo possuia espacos institucionalizados para a mostra de trabalhos. Era um
momento de final de um regime de ditadura, e ali as pessoas tinham liberdade de mostrar
suas producdes no palco. Existia apoio dentro da Universidade para o acolhimento a esse
tipo de trabalho, a0 mesmo tempo em que havia resisténcia em relagdo a uma nova cultura

que vinha emergindo e que, para muitos, ndo se configurava como cultura.
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Esse era uma dos elementos que configuraram o ambiente formador das alunas do
Curso de Pedagogia. E, mesmo que nem todas tenham participado ativamente destas
manifestagdes, elas estavam imersas em um ambiente que produzia e que era produto de
um novo jeito de ser no mundo. Atuassem elas como protagonistas ou como espectadoras,
algum papel foi assumido neste cenario. Talvez apoiando, talvez resistindo, mas vivendo

nele e, por isso, considero importante registra-lo nesta pesquisa.

Quando questionadas sobre a participacdo fora da sala de aula, todas as alunas
conseguem lembrar da possibilidade de participacdo em trabalhos de campo em vilas,
projeto Pericampus, observagdes no colégio de aplicagdo, DAFE, defesas de dissertacdo e
tese no PPGEDU, eventos culturais promovidos na Universidade (cinema as 18h30min,
teatro, palestras, musica...), pesquisas, monitorias, viagens orientadas. O repertorio de
possibilidades de atuacdo fora da sala de aula, citado por elas, ¢ amplo. As alunas que
participaram tém lembrangas positivas e avaliam que essas experiéncias contribuiram para
a formagao académica. Trago como ilustracdo o depoimento de uma aluna que ndo pode

participar destas atividades.

A(9): Hoje, eu acho que poderia ter me envolvido mais. Talvez assumido uma

monitoria. Era uma possibilidade de estabelecer mais relagbes com a pratica.

A percepcao, por parte das alunas, de que sdo todas essas instancias de vivéncias na
Universidade, e na vida como um todo, que estardo constituindo a formagao profissional

vem ao encontro de uma caracteristica do saber docente, a de que ele ndo provém de uma
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unica fonte, e sdo hierarquizados em func¢do do que estd sendo mobilizado na atividade

docente.

6.4. QUE PROFISSIONAL A FACED PRETENDIA FORMAR

Os documentos apontam que o professor oriundo da FACED/UFRGS deveria estar
preparado ndo sO para a atuacdo docente como também para fungdes de assessoria,
administracdo e planejamento, tanto em situagdo de escola como de comunidade e de
sistema. O “fio condutor” do Curso de Pedagogia assumido a partir desse movimento ¢ de
preocupar-se com a formag¢ao do individuo, do profissional e do cidaddo. Estas expressoes

estdo presentes em varios documentos que se referem a época em questao.

Rodrigues(1993), ao se referir ao documento elaborado pela Comissao de
Carreira do Curso de Pedagogia/UFRGS (1987)”’, nos traz o perfil do profissional que a

Universidade almejava formar para atuagdo na educacao infantil.

um  profissional  comprometido com o trabalho

educativo/pedagogico, promovendo o educando enquanto sujeito de seu processo

histérico e de sua aprendizagem, participante, contribuindo como profissional da
educagdo para a transformacao da escola, da realidade educacional”.(Grifo meu)

.. 0 Curso se estrutura na perspectiva de um ‘fio condutor’ mais

amplo que envolve a dimensdo teoria-pratica e a inser¢do na realidade concreta,

pois o sujeito se reconhece e se apropria de si mesmo e do real, pela reflexdo acerca

*" Tratava-se, entdo, de elaborar a primeira reformulagio da proposta curricular nos novos cursos.
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de seu proprio fazer, enquanto individuo coletivo.

No depoimento a seguir podemos reconhecer alguns principios que circulavam

entre o corpo docente na ocasido:

P(B): Teriam esses principios de investigacdo, de um sujeito ja coordenador, mais

autdbnomo enquanto profissional.

Como ja abordei anteriormente, o momento historico era de emergéncia de
novas formas de atuacdo dos sujeitos na sociedade, de busca de espagos de participagdo. A
FACED nio se exclui desse processo, ¢ varios espacos de decisdo, formacao, debates e
convivéncia sdo instituidos na rotina de todos os segmentos da faculdade. Dentro desta
perspectiva, estariam as alunas convivendo em um ambiente que tinha como mote a

democratizagdo das relagdes.

O desafio também se manifesta na forma como eram organizadas as aulas. A
diversidade estava presente com aulas expositivas, semindrios, debates e apresentacdo de
trabalhos. O curso, nesta época, contava com a participacdo de professores de outras
faculdades e institutos da UFRGS?. Este fato produzia uma diversificacio dos métodos
utilizados para organizar o processo de ensino e aprendizagem. Os professores da
Faculdade de Educagdo ja garantiam os matizes em relagdo a esse aspecto; no entanto, a

circulagdo por “jeitos de ser e agir” de outras areas possibilitou uma grande diversidade.

28 Instituto de Letras, Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, Instituto de Biociéncias e Faculdade de
Direito.
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As marcas nesse sentido estdo relacionadas a disposi¢ao do grupo na sala de aula,
que normalmente era em circulo. Isto era um diferencial, na época. As pessoas se
enxergavam e havia a possibilidade de participagdo com questionamentos, debates. Isto fica

evidenciado nas falas das alunas.

A(1): Tinhamos menos aulas expositivas, mais debates a partir de leituras,

trabalhos, seminarios com participacao direta e reflexiva.

A(2): Leituras, muita leitura e discussao, debates na sala, dinAmicas, apresentagao

de trabalhos. Nés sentavamos sempre em roda.

A(6): Discussoes, seminarios e leituras “xaropes”.

A(9): Variadas formas de dar aula. Tinha leitura, discussdo e espaco para quem
quisesse falar. Tinha pesquisa. N6s mudavamos a disposicdo das salas. Mas

também, havia aulas paradas, expositivas e sem participagao.

Estes depoimentos demonstram a forma predominante de organizag¢do das aulas na
Faculdade de Educagdo. Aulas que desafiavam pela propria forma de organizag¢do além da
questdo dos conteidos. Era uma maneira diferente de se posicionar como aluna, o
estabelecimento de um tipo de relacdo que ndo era freqiiente em ambientes escolares ou até

universitarios.
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A(11): Foi muito bom porque pela primeira vez em mais de 15 anos de estudo e de
escola, desde o Jardim...eu consegui ver que nao precisava medir conhecimento
para saber que aquela pessoa aprende...nas discussdes, nas reunides-
encontro...porque nos tinhamos poucas provas; entdo era nas discussdes, nos
encontros, nos debates, nos seminarios que tu conseguia perceber que aprendia e
o professor tinha um papel ali, de te avaliar, mesmo que indiretamente. Era um
grande bate-papo, era um grande encontro, uma grande conversa. Na ... era outro
esquema. Na FACED eu tinha prazer. E quando ha prazer, quando ha vontade, o

desafio...ele ta junto.

Penso que esta manifestagdo salienta o carater da personaliza¢do do saber docente,

que carrega uma historia propria de vida, conforme nos atenta Tardif.

Um professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem emocdes, um
corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus
pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem.
(Tardif, 2002, p.265)

O depoimento aponta, também, a necessidade de questionarmos a forma de
interagdo que era considerada nas salas de aula como valida para o ambiente universitario.
E para isso, retomo a discussdo realizada anteriormente sobre o siléncio como possibilidade

de manifestagdo e de respeito a uma forma de atuacao.

Tratando-se de um periodo de constru¢do de uma postura participativa no pais,
quando a a¢do de participar estava muito vinculada a palavra, questiono o efetivo espago de

encontro com o diferente, com o outro, neste momento. A visdo ocidental de siléncio vem
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carregada de uma imagem negativa. O siléncio nem sempre esta denotando uma situagdo de
submissao ou de controle. Ele pode estar significando uma postura de elaboragdo de
situacdes ou de preservacao, entre outras coisas. Talvez as pessoas com maior facilidade de
expressao oral, como a aluna que fez o depoimento acima, se sentissem contempladas e até
valorizadas com essa forma de organizagdo. No entanto, as pessoas que nao se

enquadravam nesse perfil passaram por desafios diferentes.

Para tentar fazer a analise de uma forma mais relacional, apresentarei agora o que as
alunas, ja citadas acima e que identificaram as marcas em aulas participativas, perceberam

como desafios na sua formacao académica.

A(1): O desafio maior eram as leituras e os questionamentos.

A(2): As leituras e as discussoes.

A(6): Colocar-se no grupo expondo idéias.

A(9): A gente se sentia mais desafiada e mais motivada nas cadeiras que tinham a

ver com a pratica.

Interessante perceber que o que fica como marca das formas de organizacdo das
aulas no curso, na maioria dos casos, estd vinculada ao desafio percebido no mesmo curso.
No meu entender foi o que mobilizou algo nas alunas, ou o que a memoria registrou. O fato
de recordarmos algo, ou ndo, ocorre em funcdo de manipulagdes conscientes ou

inconscientes que estdo marcadas pela afetividade, inibi¢ao, censura, desejo, medos...

Todo esse processo ocorre com o tensionamento de posigdes diversas que vao
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criando condic¢des de debates e possibilitando uma reorganiza¢do do ambiente formador. As
tensdes estavam presentes na faculdade, entre os grupos, entre os departamentos e entre as
areas de conhecimento ali representadas por sujeitos que ministravam suas respectivas
disciplinas. As professoras mencionam em seus depoimentos situagdes que evidenciam essa

diversidade.

P(B): Isso ndo gerava um trabalho unificado e claro que as gurias identificavam as

orientacdes tedricas que elas tinham por influéncia do convivio com o grupo.

P(I): As pessoas ja tinham um certo lugar de saber, as mais antigas, mas nao
porque nao nos fosse dado espacgo de fala... Eu falo mais por mim, e vejo que é
uma coisa do meu grupo. Eu ficava querendo entender, eu levei muito tempo para
entender a politica, como é que eram as relagdes, como € que as coisas
aconteciam, como era a relagdo entre os departamentos, entre os diferentes

grupos, diferentes tendéncias politicas.

P(A): A pré-escola pertencia a um grupo e esse grupo nao abria espago para que
eu pudesse orientar®® porque eu tinha que ficar no ‘gueto” dos anos iniciais. A
educacao infantil era de extrema direita. Era a comida que iria desenvolver o

cérebro... Eu ndo tinha como fazer qualquer intercambio...

Em relacdo ao desafio de colocar-se no grupo, ou de participar em discussodes e

questionamentos, penso que essa postura de construir um espaco de participacdo ndo era

% A professora refere-se a possibilidade de fazer a orientagio dos estagios.
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uma singularidade do segmento de alunos € que esse mesmo sentimento de cobranca em
relacdo aos outros segmentos deveria existir. Se da forma tradicional de avaliar, a prova,
passou-se para a palavra através da participacdo e, considerando que os trabalhos
normalmente eram em grupos, como fica a possibilidade de avaliar um aluno que nio tem o
perfil de manifestar-se oralmente e ndo realiza trabalhos individuais? Talvez ai esteja uma
faceta perversa do que se convencionou chamar de participagdo na escola, ou de garantir o
espaco da palavra. Em funcdo desse questionamento, trago dois depoimentos que
demonstram emogoes diferentes, mas que talvez possam complexificar o que vem sendo

discutido.

A(6): O relacionamento com os professores era bom. Era melhor com quem

contestava e falava o que o professor queria.

A(8): Era um exagero. Tudo era em grupo. Mas como era sempre a mesma coisa,
nem sempre me exigia. Nao havia muito enfrentamento por nao ter conhecimento

especifico na area. Nao éramos criticados porque nao havia propriedade.

Aqui surge a idéia de que existia uma expectativa em relagao a forma de atuacgdo das
alunas e que, na leitura dessa aluna, ¢ uma expectativa singular. Que talvez fosse a “grande
forma de manifestagio do momento”. Manifestar-se através da palavra, de forma
contestatoria e em acordo com o que o professor pensava. O que percebo com o
depoimento da aluna ¢ que ela nao pensava como a maioria € nao se sentia a vontade para
expressar o seu pensamento. E parece que ndo conseguiu, porque essa ¢ uma marca forte

que nao ¢ complementada com outras emogdes. Cabe ressaltar que a participagdo, mesmo
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surgindo em conseqiiéncia de brechas no sistema, com carater emancipatério, pode vir a
tornar-se uma unica forma de ser possivel, assumindo, novamente, a linearidade

estabelecida nas relagoes.

Ja o outro depoimento denota que, talvez por pensar semelhante a maioria dos
professores, ndo perceber a especificidade da educacdo infantil nos estudos e também

porque os trabalhos sempre tinham o mesmo formato, a aluna ndo se sentia exigida.

Sdo maneiras diferenciadas de perceber o espaco de formacdo que advém das
também diferenciadas historias de vida, personalidades e expectativas em relagdo a

formacao académica que agora sdo manifestadas matizadas pelos saberes docentes.

Esses sentimentos, essas emogoes e formas de manifestagdo sao demonstrativas das
relacdes estabelecidas no ambiente formador das alunas. No decorrer da implantagdao dos
novos curriculos, de uma nova forma de relacionamento social, na qual a participacdo
adquire um papel central, a FACED faz emergir no seu dia a dia esse debate. No meu
entender o diferencial estd justamente na forma como isso ocorre. Talvez por ser uma
instituicdo publica, hd a possibilidade de escancaramento das discussdes, ou de algumas
discussdes. Sendo assim, viabiliza que os diferentes segmentos possam, mesmo que de
formas diferenciadas, participar do processo constituidor da organizagdo da faculdade.
Neste sentido, de uma forma ou de outra, ha a abertura para os sujeitos deslocarem-se de
uma posi¢do de meros espectadores para uma situagdo de discussdo e posicionamento. E
ver a diversidade e a desordem como constituidoras e organizadoras ndo s6 de um ambiente

formador como da prépria formagio. E fugir da falsa ordem estabelecida que, a partir de
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orientacdes fechadas e aparentemente convergentes, moldam, ou procuram moldar, a

formacgao docente. E deixar aparecer a complexidade intrinseca aos processos.

Saliento que, quando indagadas sobre o sentir-se cuidada durante a formagao, os
depoimentos sugerem que além do sentimento de apoio das colegas durante o curso as
disciplinas de estagio se constituiram como espago de acolhimento, ou como disse uma

aluna, “lugar de sentimentos, de orientacao”.

As disciplinas de pratica de ensino normalmente estdo organizadas de maneira a
possibilitar uma aproximagdo maior de todo o grupo. E um momento impar na formago do
professor por facilitar a constante discussao do que vem sendo produzido ndo s6 em termos
de pratica como de reflexdes sobre ela. Este ir e vir suscita o escancaramento de
sentimentos em relacdo ao seu dia a dia como profissional; a partir dai pode surgir a
situacdo de encontro no sentido amplo da palavra, de estabelecimento de reciprocidade nas
relacdes entre colegas e com a professora. A singularidade ¢ evidenciada dentro da

multiplicidade de sentimentos e situagdes.

Ainda em relacdo ao sentimento de se sentir cuidada durante a formacao académica,

trago outros depoimentos que podem ampliar os significados dessa formacao:

A(6): Quando sai da Universidade é que senti mais vontade de estar aqui, eu

precisava continuar me sentindo apoiada pelas professoras.
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A(8): Depois de formada, eu permaneci trabalhando em pesquisa. Eu chorava
muito pelo que passava na escola e fui apoiada na Universidade. Foi o que nao

me fez desistir de ser professora logo no primeiro ano.

Penso que esses sentimentos existiram porque foi criado um espaco de preocupacao
com o que o outro estd passando, ou de acolhimento das dificuldades; logo, existiam
situagdes de cuidado no ambiente académico que foram constituidas pelo estabelecimento

de relagdes sociais no tomar parte, ou participar, da formagao.

Retomo o depoimento da ex-aluna (6) que, mesmo percebendo que naquele
momento de sua formagdo existia uma forma valida de participagdo em aula, em seguida,
ao se referir aos professores que marcaram sua formacao, faz mengao ao carater humanista,
de acolhimento, que sentiu no curso. Com isso, talvez possamos afirmar que foi possivel
estabelecer a interagdo mesmo na postura de siléncio, ou de ndo falar o que “deveria” ser
falado. E o entendimento de que a aproximagdo ndio ocorre somente na semelhanga; mas
também na dessemelhanca pode haver o encontro, a interagdo ¢ o verdadeiro estar com o

outro.

6.5. AS MARCAS PERCEBIDAS

Todas elas estdo vinculadas a um novo jeito de agir e conviver, conforme os

depoimentos abaixo:
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A(1): A visao que eu tinha de educagédo e a visdo que mudou. Uma nova
possibilidade de educacao, de dar a vez ao outro, a acdo do outro, a opinidao do

outro.

A(2): A forma como era trabalhado, eu nado estava acostumada. Eu estava
acostumada com tudo muito rigido e, de repente, ndo precisava ter ninguém me
vigiando. Eu custei a fazer essa relagédo, conseguir ver o meio-termo, o equilibrio

para enriquecer o trabalho.

A(3): Eu tinha a possibilidade de conversar com as colegas. Uma nova forma do
professor se apresentar. Participar como monitora foi uma outra escola dentro da

escola.

A(4): O carater da formagéo € bem o lado humano. O lado humano e social, o
olhar que a gente tem para trabalhar com a crianga. A nossa postura é diferente.
Sabe aquela coisa de sentar no chdo com as criangas, de deixar tocar. E essa a
relagdo humana, afetiva, e isso se tu fores observar atentamente, tu vai te dar

|30

conta, tem um diferencial®>. A marca também foi de entender como a sociedade

funciona, de ter uma visao transformada das coisas.

A(6): Acho que a UFRGS tinha, espero que ainda tenha, a coisa de desmistificar o
saber académico. Os autores existiam. Eu me senti em casa, eu me sentia a

vontade, eu me sentia bem dentro da faculdade.

39 Neste trecho a aluna referia-se ao diferencial da UFRGS.
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O que parece implicito nestas falas é que, sob o desafio do novo, da ordem ¢ da
desordem de um ambiente que buscava uma diferenciagdo em relacdo ao que vinha se
constituindo como forma¢dao académica e docente, foi possivel produzir espagos de
convivéncia agradaveis e desafiadores. Agradaveis pelo estabelecimento de uma forma de
relacdo que possibilita o acolhimento do outro. Desafiadora porque produz um sujeito
atuante, responsavel, mais autébnomo em relagdo a sua propria formacdo. Estes dois
aspectos estdo imbricados na medida em que s6 podemos agir de forma autonoma na
estreita relagio com o outro, na responsabilidade com o que estamos produzindo. E

justamente na constitui¢do pela diferenga que estaremos nos produzindo mais humanos.

As alunas perceberam que o impacto no mercado de trabalho em relagdo aos
profissionais com formagdo em nivel superior para a educacdo infantil foi de grande
receptividade. Primeiro, porque havia uma grande demanda reprimida para atuacdo com a
especificidade desse ciclo de vida. Segundo, porque as profissionais egressas da UFRGS,

segundo os depoimentos, eram muito valorizadas, o que facilitava nas selegdes.

A(1): Foi uma coisa muito valorizada na época. Eu me sentia 6tima de ver os
resultados do trabalho. As pessoas percebiam que noés faziamos diferente.

Tinhamos seguranga nas selegdes.

A(6): Uma receptividade muito grande. Fomos as primeiras alunas a fazer estagio
no Instituto de Educagdo. Eu me sentia bem com as colegas, com o grupo, as

idéias eram bem aceitas. Foram coisas positivas que marcaram.
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A(10): Eu apliquei muita coisa na escola particular. Fui multiplicadora do trabalho,

montei uma ludoteca, montei jogos matematicos...

Ao mesmo tempo, essas profissionais levavam o novo e isto nem sempre era

acolhido, conforme esta expresso a seguir:

A(8): Eu ndo me lembro de ter me preocupado muito com o mercado, ndo lembro
de ter sido uma coisa dificil. Eu e as minhas colegas de escola (que tinham
magistério), a gente se juntou e montou um curriculo de educacao infantil e
entregou para a direcdo, e ai eu fui demitida. Mas havia, de maneira geral,

valorizagao e respeito.

Evidentemente, esse novo jeito de se agir ndo era sempre bem-visto, ou talvez
ameacasse os ambientes de educacdo infantil, e dessa forma as profissionais foram
vinculadas a possibilidade de desordem, o que ndo se constituia em desejo principalmente
nas escolas privadas as quais as recém-formadas inicialmente se vincularam. Segundo uma
das alunas, chocava as pessoas a forma como as alunas da UFRGS trabalhavam. Mas isso ¢
uma leitura atual. Na época ndo havia a consciéncia de que era um trabalho de vanguarda®',
era o jeito de fazer que havia sido instituido na FACED. As alunas comentam que o curso
possibilitou o conhecimento de autores diversificados mostrando varios enfoques de

trabalho. No entanto, houve uma marca muito forte que foi o construtivismo e, quando as

3! Este termo ¢ utilizado por vérias alunas ao se referirem a sua formagao.
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escolas particulares contratavam as profissionais, de alguma forma estavam contratando a

possibilidade de levar para a escola essa linha de trabalho.

A(3): O primeiro choque que tive foi de trabalhar como coordenadora em escola
particular que queria utilizar uma pessoa “formada em Piaget” para “vender o

peixe”.

O construtivismo passa a ser “comercializado” como uma metodologia moderna. E
ai ocorrem grandes equivocos. O primeiro, que foi de toma-lo como verdade absoluta e
totalizante para a resolucao de todos os problemas da escola. O segundo que, foi de trata-lo
como metodologia. O terceiro, mas nao o ultimo, que foi o de desconsiderar toda uma

historia de educagao vinculada a outros paradigmas epistemologicos.

Paradoxalmente ao que venho tentando discutir nesta pesquisa, de que as relagdes
durante a formacgao possibilitaram o exercicio de olhar para o outro na participagdo, surge a

manifestagdo desta aluna:

A(7): Trabalhava como professora em uma escola particular e, depois de formada,
as gurias me contrataram para pedagoga. Fiquei um tempinho pequeno e depois
assumi na rede municipal, também como professora. E ai houve o convite para
uma direcdo, em 1991. Dai que eu atuei como pedagoga e ai, eu vou te ser
sincera, dai a gente sente a lacuna da formagéao principalmente de relacionamento
de grupo. A gente quase ndo teve essa formagao, nos tivemos s6 uma disciplina e

acho que ficou faltando. A gente ndo sabe aonde vai atuar, tu ta na formagao, ai
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depois comeca realmente a tua funcao, tu te depara com os problemas, essa
coisa do relacionamento interpessoal. Eu sinto bastante dificuldade, a gente nao
sabe muito como organizar os grupos. Em relacdo ao conhecimento eu acho que
embasou legal, acho que eu consigo dar conta daquela coisa mais importante de

nao dar nada pronto, de tu poder questionar...

Parece que este depoimento demonstra que foi considerado como conhecimento o
relacionamento com as criangas, ¢ a aluna diz dar conta no seu dia a dia de trabalho. A
dificuldade fica maior na gestdo com os adultos, na organiza¢do dos grupos, talvez na
construcdo de um projeto comum. Talvez o curso, mesmo tendo a intencdo de formar
profissionais para além das salas de aula, ndo estivesse oferecendo disciplinas que
discutissem de forma efetiva e articulada com a pratica, com a gestdo. Por outro lado, como
a propria aluna ja refere, ndo ¢ possivel saber onde se vai atuar. No momento de
implementag¢do do curso, talvez fosse ainda mais dificil de saber, por ser inusitado. Ou
talvez, justamente por isso, o curso deveria estar mais voltado para esse tipo de pesquisa, ou
talvez, ou talvez... Sio muitas as possibilidades. No entanto, quero considerar uma que me
parece importante neste trabalho de pesquisa. A de que o objeto de nosso trabalho ¢
humano, e este ndo ¢ previsivel, ndo se enquadra em planejamentos rigidos e a nossa
formagao precisa preocupar-se justamente com a flexibiliza¢do inerente aos processos e aos
fins a que estdo submetidos. Quando penso em flexibilizagdo, penso na mobilizacdo de
saberes generalizados que na singularidade da situacdo se recriam na tentativa de focalizar

o0 “problema” e buscar novos caminhos.

132



Como esta pesquisa, na delimitacdo de seus sujeitos, buscou articular situagdes de
proximidade entre propostas de gestio, SMED e UFRGS, as alunas foram desafiadas a
posicionarem-se sobre a atuagdo na RME como profissionais egressas do Curso de

Pedagogia da UFRGS.

Em relagdo a essa questdo, fica evidenciado que foi criada uma expectativa em
algumas alunas quanto a atuacdo na RME que parece ser de “lugar onde eu posso fazer o
que aprendi”. No entanto, por forca de condicionantes externos e internos a escola, e
também por for¢a de uma caminhada que a educagdo infantil ainda vem fazendo em nivel
ndo s6 de municipio, como de estado e pais, os profissionais se deparam com situagdes

dificeis no dia-a-dia, como ja foi descrito anteriormente (dificuldade de planejamento,

rotina estressante da escola), causando frustragao.

Mas surgem depoimentos que consideram a formacao académica como componente

da compreensdo do seu trabalho na RME.

A(2): Tudo que tu aprendeu, tu td sempre relembrando, sempre dentro da pratica.
E muito préximo, tem muito a ver com a proposta do municipio, que é lugar que te

da liberdade dentro da proposta deles.

A(4): Toda a minha formacgao, tudo o que estudei, pesquisei e vi sobre a crianga,
sobre a condigdo do conhecimento, todo esse embasamento a gente traz para a

pratica do dia a dia.
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A(5): Passei por outras faculdades particulares (FAPA e RITTER)*. A UFRGS te
da uma certa autonomia até pela propria postura da época. Os autores estudados
também s&o abertos, te liberam, te abrem a mente, te oportunizam mil coisas. A

SMED é assim um pouco.

A(8): Quando entrei no municipio, achei que era quase incompativel. Eu aprendi a
trabalhar com projetos na Universidade e quando cheguei ali...as pessoas
trabalhavam com tema gerador e eu demorei um pouquinho a fazer a sintese.
Depois me dei conta que eram compativeis, com principios...desde que tu garanta
a cooperagao, que as criangcas se posicionem...entdo eu vou ter a formacgao do
cidaddo. A visdo da Secretaria ampliou o meu trabalho. Acho que hoje consigo
transitar entre o que eu sabia e o0 que a SMED me propés. Universidade e SMED

buscam coisas parecidas com caminhos diferentes.

Os depoimentos sugerem que hé alguma aproximagao em termos do que se pretende
pensar como ambiente de educacdo. Nao se trata de uma transposicdo de conhecimentos,
mas de uma generalizacdo ou mobilizacdo de saberes possivel de ser realizada a partir de
uma postura profissional que tem, como um dos constituidores, a imersdo em um ambiente
de formagdo académica que no movimento de ordem e desordem de implementacdo de um

curso novo possibilitou, em alguma medida, a sua atuagdo.

32 Esta aluna continuou seus estudos em outras Universidades para ter outra habilitagdo em nivel de graduagdo
e realizando um poés-graduacdo em educacdo infantil.
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Quando me utilizo da expressao “em alguma medida” é porque quero trazer a tona a
discussdo de que espagos de participagdo foram mencionados no decorrer dessa pesquisa
pelas alunas. Ou melhor, discutir a instdncia que ndo ¢ mencionada pelas alunas, a de
gestdo da Faculdade. Elas falam de gestdo do espago da sala de aula, de participagdo em
eventos culturais, de participacdo em pesquisas, em projetos que envolviam saidas de
campo para observagdes ou estudo, greve, enfim, espacos ndo vinculados diretamente com
as instancias decisorias da Faculdade. Tenho presente que era um tempo de construcio de
espacos ¢ que essas alunas, de alguma maneira, mobilizaram ou catalisaram essas
construcdes. Mas as manifestacdes delas demonstram apenas como participacdo, neste
ambito, como a possibilidade de fazer alguma critica ou sugerir, e nunca compartilhar da
decisdo. Logo, talvez seja possivel afirmar que era um tempo de participagdo simbolica,
onde as alunas exerciam o papel de espectadoras do processo, ensaiando uma postura de

intervengao.

A(9): Eu acho que existia muito espago para a gente discutir, para a gente
questionar, esse espaco existia. Lembro de varios movimentos que nés faziamos
com alguma coisa que a gente nao gostou, alguma coisa que queriamos

transformar, esse espaco existiu.

O que fica bem evidenciado nas falas das alunas ¢ a possibilidade de participacao
real, como protagonistas, na construcdo das disciplinas novas do curso. Isto ocorre
principalmente com a primeira turma, que passa a ser um marco também nos depoimentos
das professoras do curso, conforme ja demonstrado. Essa constatagdo me leva a pensar que

a postura de abrir-se para a elabora¢do do novo em parceria com o outro, em uma situacao
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em que a assimetria entre professor e aluno esteja colocada de forma ténue, pode fazer
emergir a interacdo como agao reciproca no processo de ensino e aprendizagem. Nao quero
desconsiderar nesta constatagdo, que € provisoria, todo o contexto politico, social, cultural
em que o pais e o0 mundo estavam imersos, mas ter a esperanca de garantir uma ética que

sustente relacdes de respeito e responsabilidade na educagio.

Na dinamica grupal que fez parte da pesquisa, uma aluna representa a participacao

no Curso com muitos rostos. Alguns nao tinham olhos, nariz e boca. E ela explica:

A(8): Tinham alunas interessadas e em siléncio, tinham alunas que n&o pensavam
em nada, tinham as que participavam. Tinham professores diretivos, professores
que nao tinham propostas prontas ou que tinham uma auséncia de discurso e que
fizeram com que ocupassemos o espagco. Um pouco de cada um, mas
compreender a crianga e a sociedade constituiram a participagdo no curso para

mim. Eu era muito critica, mas hoje consigo ver assim.

Hoje, ela ja ndo fala mais como uma ex-aluna, mas como uma profissional que

elabora o seu saber docente a partir de varias vias, na composicao da diferenca.

Ao realizar a dinamica grupal, outra aluna foi solicitada a manifestar de alguma
forma o que significou participar em sua formagao. Ela ilustrou com um desenho varios
rostos, todos com olhos verdes. Ao explicar seu desenho, ela comenta que inicia pelos
olhos e que todos sdo verdes para simbolizar a esperanca. Ela referia, em seu desenho, uma

situagdo de conflito ocorrida durante seu estdgio em que os profissionais da creche,
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descontentes com a forma como as estagiarias vinham realizando o trabalho, questionaram
com os pais a diferenga. Na interpretacao das alunas, houve um certo boicote em funcao do
desconhecimento dos principios do trabalho. As alunas, entdo, em acordo com a direcao,
organizaram um encontro com a comunidade escolar onde expuseram principios, listados
por elas, para a educacdo das criancas. Segundo o relato, foi um momento de muita
expectativa e esperanca que foi finalizado com o depoimento dos pais sobre os aspectos

positivos que eles ja haviam percebido em relagao aos filhos.

Foi um momento, ao meu ver, em que através do encontro, da interlocucao, da
participacdo, foi questionada uma forma de atuag¢do na educagdo, em todos os niveis (com

as criangas, com a escola, com os pais e até com as estagiarias).

Ao serem questionadas se o ambiente de formagdo na FACED/UFRGS havia

contribuido para a atuagdo como profissionais na RME, todas respondem que sim.

A(3): Contribuiu, mas agora a minha formag¢ao ndo é s6 a UFRGS. Tenho outras
instituicbes que fazem parte da minha vida. A minha bagagem me ajuda a
compreender as comunidades que trabalho, como elas pensam, como elas agem

e que ética elas tém. Sem a Pedagogia eu nao saberia atuar ali.

A(5): Com certeza, em relagdo a autonomia. A questdo de autonomia...vocés tém
o poder de decisdo, tu tem o poder de decidir, tu seja o diretor, vocés sejam a
escola, desde a funcionaria da limpeza, todas as pessoas sdo educadores...E s6

tu te relacionar com o outro, e isso ai, quando tu estuda, tu aprende que tu
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também é educando e educador a vida toda, até morrer, entdo tem muito a ver

com a linha da Secretaria...desse partido, dessa proposta.

A(8): Sim. Acho que é mais uma coisa de postura. Essa clareza da questédo da
autonomia, a preocupacdo com as classes menos favorecidas, essa preocupacao
com o jeito como o mundo é organizado e qual o papel que a gente tem nesse

sentido, a funcédo do educador.

A(11): Nao tenho a menor duvida. Eu seria uma professora muito mais tradicional,
pois a minha formacao sempre foi tradicional. Eu sempre estudei em colégio de
freiras, entdo eu tinha um planejamento, com o objetivo, procedimento e
avaliacao. A flexibilidade, trabalhar com saberes populares, com a cultura local,
conhecimento regional, trabalhar com o inusitado, com o que aconteceu ha 5
minutos, nds nao éramos preparadas. Na UFRGS eu acho que sim. E hoje,
mesmo com a experiéncia que eu tenho de outras Universidades, eu vejo que ela
ainda se destaca nesse sentido, de formar professores cidadaos e ndo apenas um

técnico.

A composicao dos saberes docentes das profissionais que aqui depdem pra que essa
pesquisa se realize vem carregada de impressodes personalizadas das vivéncias possiveis na
vida em geral e na formacdo de uma maneira especifica. Sdo os eventos de relacao

possiveis no decorrer de nossas vidas que nos possibilitam a autonomia, porque eles
ocorrem no entre, no encontro. Como ja referi anteriormente, o0 mundo vem ao nosso

encontro, mas se ele ndo nos alcanca, se ndo se efetiva o encontro, ele se dissipa. Nos
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produzimos ¢ somos produzidos por essas vivéncias, logo, também somos responsaveis

pela realizag@o do encontro.

O fracasso das ditaduras e dos sistemas totalitarios e estadistas, de carater
socialista ou ndo, ndo ¢ um fracasso econémico, mas espiritual. Seu fracasso ¢ o
fracasso do sistema de um projeto ontolégico que busca estabelecer uma ordem
social impondo um dever ser que nega o individuo como ser social consciente e
responsavel por sua participagdo na construgdo de um mundo que ele traz consigo
em sua convivéncia com os outros. (MATURANA, 1998, p.79)

Acredito que a FACED/UFRGS, durante a trajetoria destas profissionais, apostou
em alguns movimentos de participacdo, e cada um de seus atores ou espectadores,
independentemente do segmento a que pertencia, pode vivenciar essa experiéncia de uma
forma impar. Alguns projetos comuns foram criados e vivem pela participagdo, pela

possibilidade de encontro, pela aposta ao longo dos anos. Outros se dissiparam.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Finalizo a partir do inicio. Quando comecei a organizar o projeto de pesquisa que
originou esta dissertagdo, eu tinha uma idéia sobre o significado de participa¢do. Ela
vinculava-se basicamente a dimensdo politica do processo. Mas as leituras foram me
desequilibrando, provocando desordens, criando possibilidades de entendimento
diferenciadas. Fui tentando complexificar um olhar que me parecia muito parcial. Nao
penso que tenho um olhar suficientemente abrangente, € nem tenho essa pretensdo: apenas
quero exercitar um olhar complexo, que nada ter a ver com completude. Busquei
aproximar-me da compreensdo do processo de participagdo na formacao das profissionais
de educacgdo infantil sob um enfoque multidimensional, que tivesse como atitude ontologica

a relagdo com o outro.

As transformagodes do trabalho estdo em mim também. Com isso quero dizer que a
pesquisa tem um carater formador e transformador dos que a produzem e dos que com ela
se relacionam. Tive depoimentos de profissionais entrevistadas que relataram a
continuidade de elaboragdo de pensamento apos o término da entrevista ou de levar as
questdes para outras colegas que ndo estavam contempladas no universo de sujeitos da
pesquisa. A pesquisa toma corpo e se torna independente de seu criador, seguindo enquanto

ha o encontro. Depois, se dissipa.

Penso que a pesquisa pode trazer a tona um movimento importante ocorrido na
FACED/UFRGS por ocasido da implementagdo das novas habilitagdes — educagdo infantil

e séries iniciais. Um movimento que estava criando e sendo criado pela necessidade de se
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encontrar outros caminhos para a formacao de professores. A FACED/UFRGS foi pioneira
nesse sentido. Com seus professores, seus alunos e seus funcionarios, a partir de interagdes
possiveis foi instituindo um jeito de ser e estar no mundo que se diferencia, diferenciando

0s que passam por ali.

A participagdo emerge como um processo dificil ndo s6 no ambito individual como
também grupal. E uma conquista que ainda estamos buscando, mas que com certeza teve

fortalecimento a partir dessas experiéncias institucionais que aqui se articularam.

A formacdo das profissionais de educagdo infantil, na década de 80, foi produzida
em um cenario de novidades, ndo s6 na educacdo como em outros niveis, deixando rastros
que ndo mobilizam apenas tristezas, mobilizam muitas alegrias. E foi disso que as alunas

falaram, da emocao de estar na FACED.

A participagdo na trajetéria de formagao das profissionais de educagdo infantil foi
construida de forma coletiva com os outros segmentos. Os espacgos de consulta, de decisdo,
de atuacdo estavam sendo instituidos na FACED e na UFRGS. Havia a efervescéncia de

movimentos sociais, politicos e culturais pautando o dia-a-dia da Universidade.

As alunas reconhecem este ambiente plural, mesmo as que ndo participaram
ativamente. Mas todas percebem a riqueza de formar-se na diversidade de possibilidades. A
Universidade ofereceu, também, uma outra forma de relagdo com o proprio conhecimento,
com os professores, com a gestdo do espaco da sala de aula. Estes elementos foram

produzidos e produtos dos que estiveram ali, de maneiras diferenciadas. Algumas
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apresentam uma certa nostalgia em relacdo ao vivido, por avaliarem que as condigdes de
desenvolvimento pessoal no periodo de formagdo nao foram favoraveis, ja que ingressaram

muito jovens.

Em relagdo a participagdo em espagos decisorios na gestdo da FACED, para além da
sala de aula, neste periodo, ndo ha evidéncias. As alunas ndo participaram de instincias
decisorias, delegando aos professores, ou aos colegas do DAFE, esta tarefa. Parece que nao
foi uma questdo que tenha suscitado incomodo durante a formagdo académica destas
profissionais, corroborando com o0s questionamentos apontados nesta dissertagdo sobre a

participagdo de jovens na gestdo escolar.

O que movimentou o grupo de alunas foi, principalmente para as que ingressaram
nos primeiros anos da habilitacdo, a possibilidade de criagdo de algumas disciplinas
coletivamente, imprimindo expectativas em relacdo a especificidade da educacdo infantil.
Esta marca ¢ evidenciada no grupo de alunas e de professoras que, apesar da transitividade
dos grupos, de 20 anos passados, conseguem se referir nominalmente a varias alunas.
Talvez, nés, como professoras, precisemos nos aproximar, ou nos sensibilizar, no inicio de
cada semestre, para uma nova constru¢cdo que mobilize a todos no grupo e possibilite a
produgdo de ambientes onde a reciprocidade e a autonomia apontem para a acao educativa.
A participagdo se faz possivel na medida em que todos os envolvidos, de alguma forma,
precisem criar algo juntos. A questdo ¢ como manter, depois de um curso j4 iniciado, este
espirito de inovac¢do. Nao proponho um “faz-de-conta”, mas a disposi¢do interna para a
criacdo. Neste sentido, os planejamentos precisam fugir da linearidade que os produz e da

inércia com que vao se perpetuando ao longo dos semestres.
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Outra marca que fica com esta pesquisa diz respeito a participagdo nas disciplinas
de Pratica de Ensino. As referéncias a este periodo do curso sdo muitas e, em todas elas, o
envolvimento, a propriedade para discussdo de questdes transcorridas, naquela época, mas
que povoam a memoria das alunas, demonstram a interacdo constituida no grupo. Nas
praticas de ensino, os sentimentos estdo mobilizados pela situacdo de proximidade com o
professor orientador e a possibilidade de refletir o cotidiano da vida de docente através do
ato dialogico do encontro. As Praticas de Ensino constituem-se em espacgos vivos de
formacgdo porque elas se aproximam da dindmica plural inerente a acdo educativa, de
analise, discussdo, problematizagdo e possibilidade de intervengdo participativa nas
diversas instancias da escola. Tém espago para a criagdo, para o inusitado, porque nio ¢
cerceada por um planejamento fechado. E ¢ por isto, também, que estas disciplinas

aparecem como um espago de participagdo, de interagdo, de encontro, de formagao humana.

Para concluir este trabalho, refiro-me ao depoimento de uma ex-aluna sobre a
participagdo na sua formacgdo académica em nivel de graduacdo na FACED/UFRGS, pela
expressividade do relato. Ela menciona que todas as formas de interagdo, das mais
tradicionais as mais emancipatdrias, da participacdo construindo uma disciplina, da
passividade em uma aula expositiva sem atrativos, da colega muda aquela que vivia
discursando em aula, todas estas vivéncias constituiram a participa¢do na formagdo em
Pedagogia. Foi na complementaridade e no antagonismo, na reflexdo a partir destas

situacdes diferenciadas, que se compreendeu e se aprendeu um pouco da participacao.
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