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RESUMO

A presente pesquisa objetivou avaliar se o projeto de extensdo
universitaria, estudado, contribuia para a socializacdo de
conhecimentos e préaticas entre os espacos formal e ndo formal de
educacdo, com vistas a formacdo profissional de estudantes de
Nutricdo. Neste sentido, resgatei como ocorreu 0 processo de
institucionalizacdo da extensdo universitaria, buscando quais
concepcdes foram instauradas ao longo da histéria dessa modalidade
no Brasil, e mais especificamente, nas universidades publicas
brasileiras. A luz do referencial de Paulo Freire, algumas reflexdes
foram apresentadas, de modo a direcionar o olhar para um “que
fazer” extensionista pautado na comunicacdo e na transformacéao
social, a partir de uma constante praxis. Com o intuito de
compreender esse que fazer comunicativo, a investigacdo empirica
da Tese foi realizada por meio de pesquisa de campo, exploratoria,
de abordagem qualitativa e quantitativa, onde levantei quais
concepcOes 0s sujeitos da pesquisa tinham sobre: o processo de
ensino e aprendizagem, incluindo o papel do professor e do estudante
no processo, bem como que nutricionista se pretendia formar; o
papel social da universidade e da extensdo universitaria €; a
Seguranca Alimentar e Nutricional (SAN). Com relagdo ao processo
de ensino e aprendizagem, apresentei algumas questdes acerca da
auséncia de uma formacdo pedagdgica dos professores,
principalmente, nutricionistas, que poderiam interferir, diretamente,
no processo de formacgdo desses profissionais, em sua compreensao
sobre o papel dos sujeitos no processo de construgdo e socializagdo
do conhecimento, e, consequentemente, na possibilidade de se pensar
a extensdo como comunicagao. Ainda, realizei um resgate histdrico
acerca da Seguranca Alimentar e Nutricional, com vistas a
posicionar as concepcfes dos sujeitos nos circulos esotéricos e
exotéricos relacionados & Seguranca Alimentar e Nutricional e a
Seguranca dos Alimentos, bem como verificar se as estudantes
vinculadas ao projeto de extensdo, tomaram consciéncia com relagdo
as situacOes-limite presentes no espaco estudado, alterando o nivel
de consciéncia real efetiva para uma méxima possivel. Contextualizo
0s ambientes de investigacdo, de modo a compreender o processo de



circulacdo de conhecimentos e praticas entre 0s, e nos, ambientes.
Apresento o meu olhar para os olhares dos sujeitos, ou seja, para
suas concepgdes, em uma tentativa de compreender que fronteiras
estavam presentes e que impediam a apreensao dos conhecimentos e
praticas circulantes nos ambientes investigados, principalmente, no
ambiente ndo formal de educacdo. Realizo uma nova caracterizagdo
do projeto de extensdo, pautada nas obras de Paulo Freire e Ludwik
Fleck, buscando identificar que elementos impossibilitaram o
processo de comunicacdo, com vistas a superagdo de situacdes-limite
identificadas pela academia. Analiso a rede social do projeto, suas
relacGes, interdependéncias e ampliagdes, a partir das interacdes e
das caracteristicas encontradas nas andlises qualitativas e
guantitativas, de modo a propor acgBes para um “que fazer”
extensionista que seja comunicacao.

Palavras-chave: Andlise de Redes Sociais. Andlise Textual
Discursiva. Educacdo CTS. Investigacdo Temdtica. Nutricdo.
Seguranca Alimentar e Nutricional.



ABSTRACT

This research aimed to evaluate whether the university extension
project studied contributed to the socialization of knowledge and
practices between the spaces of formal and non-formal education
with a view to formation of nutrition students. Thus was rescued how
the university extension institutionalization process occurred,
seeking which conceptions were instituted throughout the history of
this modality in Brazil, specifically, in the Brazilians public
universities. Considering the Paulo Freire theoretical reference some
reflections were presented to direct the extension view based in the
communication and social transformation from the constant praxis.
To understand this communicative practice an empirical
investigation of thesis was conducted through a field research,
exploratory, with a qualitative and quantitative approach, were
identified which subjects' conceptions about the teaching and
learning process (TLP), including the role of teacher and student in
the process, as well as, which nutritionist they intended to form, the
social role of university and extension, and the food and nutritional
security (FNS). Regarding the TLP were presented some issues
about the deficient pedagogical formation of teachers, especially
nutritionists, which could interfere directly in the process of these
professionals formation, in their understanding about subjects' role in
the construction and socialization knowledge process, consequently,
in the possibility of thinking the extension as communication. Also a
historical review of the FNS was realized with view to positioning
the subjects' conceptions in the esoteric and exoteric circles referent
to the FNS and Food Safety, as well as verify if the students linked to
the extension project became aware with respect to limit situations
present in the studied space, changing the of the effective real
consciousness level to a maximum consciousness possible. The
investigation environments were contextualized in order to
understand the process about knowledge and practices circulation
between and in the environments. The subjects' points of view were
analyzed from my view, in other words their conceptions, in an
attempt to understand which borderlands were present and that
impeded the apprehension of the circulated knowledge and practices



in the investigated environments, especially in non-formal education
space. A new characterization of the extension project was realized
based on the Paulo Freire and Ludwik Fleck theoretical references,
seeking to identify what the elements that impeded the
communication process with a view to overcoming of limit situations
identified by the university academy. The relationships,
interdependencies and expansions of the project social network were
analyzed from the interactions and the characteristics identified in
the qualitative and quantitative analyzes in order to propose actions
for to make an extension as communication. The relationships,
interdependencies and expansions of the project social network were
analyzed from the interactions and the characteristics identified in
the qualitative and quantitative analyzes in order to propose actions
to an extension practice that becomes communication.

Keywords: Social Network Analysis. Discursive textual analysis.
STS education. Thematic Investigation. Nutrition. Food and
Nutritional Security.
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INTRODUCAO

Que sejam ultrapassadas as fronteiras
ideolégicas, que mantém o status quo;
ontoldgicas, que entendem o sujeito como
objeto; hierarquicas, que posicionam um ser
acima de outro ser; fisicas, que impedem
acessar plenamente o mundo para conhecé-lo;
disciplinares, que fragmentam, ditam e
mantém parcelada a educagdo. Que seja cada
vez mais real e utdpico ultrapassar a fronteira
entre ser e ser mais humano (Autoria prépria).

As reflexdes, que tento expressar neste texto, surgiram de
minhas inquieta¢des, enquanto professora do ensino superior, mais
especificamente, do curso de Nutricdo, em uma incessante busca por
instrumentos e conhecimentos capazes de auxiliar na minha
formacdo profissional, bem como na formacdo dos estudantes que
travam comigo batalhas diarias ocorridas nas salas de aula ou mesmo
em outros espacos de formacao, nos quais as trocas e a circulagédo de
conhecimentos sdo oportunizadas. Quando falo de batalhas, ndo
quero dizer que devam existir vencedores e vencidos, apenas faco
alusdo as dificuldades que permeiam esses espacos. Dificuldades em
fazer emersdes e imersdes no contexto que esta sendo trabalhado,
devido, ndo somente, a complexidade dos temas que abarcam a
Ciéncia da Nutricdo, como também, a conducdo das discussdes
nesses espacos de formacdo. Nessas reflexdes, procuro possiveis
respostas que possam levar a compreensdo de quais trincheiras foram
construidas e quais fronteiras delimitam estes campos, tornando os
espacos da universidade, muitas vezes, isolados e inacessiveis, cujos
muros levantados foram solidificados de modo a impedir sua
transposicdo. Muros ndo necessariamente no sentido literal da
palavra, visto que os muros epistemoldgicos, ontoldgicos, na maioria
das vezes, sdo mais bem estruturados e de dificil transposicao que os
edificados com cimento, tijolos, areia e agua, tendo a sua fundacédo
erguida em crencas, conviccOes, capital simbolico, afinidades
ideoldgicas, politicas, gerando, muitas vezes, disputas internas que
atravancam a construgdo coletiva do conhecimento.

Neste trabalho, ndo aprofundarei os estudos sobre os espagos
que constituem a universidade, de modo a alcancar um entendimento
compativel com meus questionamentos. Fiz um recorte, a fim de que
as complicacBes decorrentes deste microespaco, e as explicagdes



para essas, possam trazer contribuicdes interessantes para se pensar 0
processo de ensino e aprendizagem, bem como 0s entraves que, a
meu ver, ainda 0 mantém mecanizado, transmissivo e passivo.

Refletindo sobre isso e pensando em minha trajetria como
professora, percebo 0 quanto me encanta a possibilidade de atuar
como educadora, pesquisadora e extensionista, principalmente pelo
fato de tentar trazer elementos de todos esses personagens para cada
palco de atuacdo. Fago aluséo a palavra personagem, pois ndo fomos
preparados para ser nenhum deles. N&o na minha area de graduacéo,
gue visa a formacdo de um profissional tecnicista, cujas
competéncias e habilidades, que lhes foram transmitidas, devem
satisfazer plenamente ao mercado de trabalho, em qualquer um dos
campos de atuacgao abarcado pela profissdo. Uma formagco tecnicista
gue, muitas vezes, acaba por direcionar o olhar do estudante para
problemas pontuais, solucionaveis com uma simples férmula
adaptada a realidade que se consegue ver, com os olhos formatados,
e atrevo-me a dizer padronizados, para agir de uma determinada
forma, aprendida durante o curso de graduagdo. Contudo, essa
formula que, intmeras vezes, ¢ apresentada como uma “chave
mestra”, nem sempre abre todas as portas necessarias para que 0corra
uma aproximagdo com a realidade concreta. Uma realidade que por
ndo ser totalmente conhecida, e por ndo permitir adaptacbes e
engendramentos, solicita que os sujeitos, que a almejam conhecer,
integrem-se a ela e provoquem emerses dela, de modo a trazer
possibilidades e elementos que facilitem sua compreens&o.

E foi durante uma emersdo, ao analisar um projeto de
extensdo universitaria em que coordenava e atuava, que percebi que
ja ndo era possivel abrir as portas, que eu sempre abria com minha
“chave mestra”, deparando-me com a necessidade de procurar outras
chaves, e até mesmo outros chaveiros, para solucionar os problemas
emergentes. As formulas, que sempre foram usadas nas semelhantes
situacGes, ndo surtiam efeitos na realidade que achava sabedora, pelo
simples fato de, na ilusdo do que via, ndo enxergar o que realmente
estava, ali, clamando para ser visto. Para me fazer entender, farei
uma breve explanacdo do projeto de extensdo universitaria e o que
esse representou em minha decisdo de fazer o doutorado em
“Educacgdo Cientifica e Tecnoldgica”, na linha “Implica¢des Sociais
da Ciéncia e da Tecnologia na Educacdo”.



Durante quatro anos, foi executado um projeto de extensdo
universitaria, que visava a capacitacdo de participantes de padarias
comunitérias, quanto as Boas Praticas de Fabricagdo de Alimentos e
a Seguranca Alimentar e Nutricional, fruto de uma parceria firmada
entre o departamento de Nutricdo da Universidade Federal do
Paranda, em que estou lotada, e o Centro de Formagéo Urbano Rural
Irma Araldjo (CEFURIA). Nesse projeto, as discussfes eram
realizadas por meio de rodas de conversa, tendo como pano de
fundo, o que acreditivamos ser a Pedagogia Freireana. Digo
acreditavamos, pois hoje, munida de conhecimentos outros acerca da
obra de Paulo Freire, tenho uma percepcdo diferente daquilo que
faziamos e, certamente, por mais longos que pudessem ser nossos
didlogos, em momento algum, havia dialogicidade no que nos
proptinhamos fazer. O que eu quero dizer aqui, € que a comunidade
académica ndo realizou uma investigacdo, a priori, de quais eram 0s
pensamentos dos participantes acerca da realidade em que estavam
imersos, como eram suas acfes e de que forma identificavam e
solucionavam o0s problemas emergentes desta realidade. A
caracterizacdo da mesma, bem como os problemas e as estratégias
para soluciond-los, j& estavam definidos pelo CEFURIA, restando,
aos membros da academia, a funcdo de compartilhar os
conhecimentos cientificos, de forma a oferecer ferramentas para a
solucdo dos problemas em questdo. Problemas que foram
generalizados, ndo sendo consideradas as particularidades de cada
grupo participante, cujos membros eram oriundos de vinte e duas
padarias comunitarias instaladas em diferentes comunidades de
Curitiba e Regido Metropolitana.

Naquela época, o simples fato de trabalhar, conjuntamente
com os participantes das padarias, os problemas enfrentados pelas
comunidades, nos fazia pensar que era suficiente e que havia um
entendimento sobre os temas que estavam sendo postos nas rodas de
discussdo. Contudo, hoje, por meio de outras lentes, consigo ver que
0 conhecimento trazido para o debate ja estava “pronto” € “acabado”,
e sua construcdo ndo havia sido pautada na realidade enfrentada, mas
sim, em um relatério baseado no entendimento de poucos. O que



estava acontecendo, no projeto de extensdo universitaria, era mais
uma acdo messianica', por parte dos membros da universidade,
muitas vezes considerados donos de um saber padronizado e
formatado, que visava atender a demanda proposta pelo CEFURIA,
de solidificagcdo de um mercado produtivo voltado aos conceitos da
economia solidaria. Mas como atender a tais conceitos, utilizando
como estratégia de consolidacdo das padarias comunitarias,
legislacbes que se apoiam no modelo atual de producdo, cujas
resolucBes preveem a adequacdo do processo de produgdo de
alimentos de industrias alimenticias?

Um dos grandes problemas do projeto de extensdo
universitaria foi desconhecer as expectativas dos participantes das
oficinas, bem como as ac¢fes que haviam planejado ao pensarem as
padarias comunitarias, e qual era o modelo de mercado que
almejavam, verificando as possibilidades e as dificuldades a serem
enfrentadas. Como tais questdes ndo foram investigadas, sendo
impostas estratégias baseadas no modelo de mercado atual, ndo foi
necessario buscar respostas diferentes das que ja sabiamos.
Certamente, se tivéssemos dialogado com os participantes, seriamos
forgados a procurar novas chaves, visto que muitos dos temas,
“programados” a priori para as rodas de conversa, ndo eram, sequer,
compativeis com a realidade das comunidades. Como mencionado, a
prépria lei que rege a producéo segura de alimentos, ndo foi feita
para esse publico, apesar de servir de base para cerrar as atividades
comerciais executadas por ele. E, voltar os olhos para este, que
parece ser um simples detalhe, abriria portas para a realizagdo de
pesquisas sobre outras formas de producdo segura, em outros
ambientes; serviria para aprofundar debates, no meio académico,
sobre “para que” e “para quem” servem os conte(idos programaticos?
apresentados em sala de aula; e possibilitaria construir novos

1 O que contrariava 0 préprio pensamento de Paulo Freire, que caracterizava
0s métodos mecanicistas, as a¢Bes messianicas e transmissivas e a
manutencdo do sujeito passivo, como agles desumanizantes, que perpetuam
a domesticagdo dos homens (FREIRE, 2008).

2 Contetdos, geralmente, selecionados para dar conta dos pré-requisitos
“necessarios” a continuidade da estrutura curricular, sendo, muitas das
vezes, apenas apresentados, sem a devida abordagem critica dos temas que
deveriam ser trabalhados.



conhecimentos, pautados em uma nova realidade, desvelada pela
academia e pela comunidade. Trazer para discussdo questbes que
implicam repensar as politicas publicas, neste caso, sobre
alimentacdo e nutrigdo, tornando estudantes, professores e membros
de comunidades, sujeitos ativos e preocupados com a transformacao
social®, ¢ apenas um dos exemplos do quanto os projetos de extens&o
universitaria poderiam contribuir no processo de ensino e
aprendizagem.

Dessa forma, compreender se a extensdo universitaria, mesmo
gue posicionada, por alguns, em patamares inferiores aos do ensino e
da pesquisa, pode ser uma articuladora nesse processo, vindo a
auxiliar na construcéo e na circulagdo de um novo conhecimento, é o
gue tem alimentando minha busca por respostas. E, nesta busca,
muitos elementos necessitam ser levantados, porém, ndo esgotados,
uma vez que apenas uma pequena parcela do processo é considerada.
Dentre esses elementos que contribuem para a compreensao do meu
objeto, cito as func¢des sociais das universidades; os pilares que as

¥ Transformacéo social entendida como a superagdo das situacdes-limite
percebidas durante o processo de conscientizag¢do dos sujeitos imersos nelas.
SituacOes essas normalmente geradas pelas contradi¢Oes sociais que mantém
oprimidos esses sujeitos, impedindo-os de enxergar as condi¢des de
exploracdo e dominacdo a que sdo submetidos. A situagdo-limite,
normalmente, ndo é compreendida pelos sujeitos que estdo imersas nela,
sendo necessario que outros sujeitos provogquem a emersdao. De acordo com
Paulo Freire, “[...] situa¢Bes-limite implicam na existéncia de pessoas que
sdo servidas direta ou indiretamente por estas situacOes, e outras para as
quais elas possuem um carater negativo e domesticado. Quando estas
Ultimas percebem tais situagBes como a fronteira entre ser e ser mais
humano, melhor que a fronteira entre ser e ndo ser, comegam a atuar de
maneira mais e mais critica para alcangar o ‘possivel ndo experimentado’
contido nesta percepcdo. Por outra parte, aqueles que sdo servidos pela
situacdo-limite atual véem o possivel ndo experimentado como uma
situacdo-limite ameacadora, que deve ser impedida de realizar-se, e atuam
para manter o ‘status quo’. Consequentemente, as agdes libertadoras, num
certo meio historico, devem corresponder ndo somente aos temas geradores
como ao modo de se perceber estes temas. Esta exigéncia implica em outra:
a procura de tematicas significativas” (FREIRE, 2008, p.34).



estruturam; o processo de producdo e difusdo do conhecimento intra
e extramuros; as fronteiras que foram estabelecidas; os feudos
demarcados; as rela¢fes de poder impositivas. E quando se fala em
universidade puablica, imediatamente o tripé ensino-pesquisa-
extensdo se apresenta como indissociavel e necessario para que esta
producdo e difusdo do conhecimento ocorra, tendo a pesquisa como
base da producdo e o ensino como forma de difusdo do saber
validado e instituido. E nessa estruturagdo, tem cabido a extensao
universitaria, destituida de funcdo, o papel de articuladora, de
integradora, de ponte, entre a universidade e a “sociedade™, na
intencdo de ser a saldadora de uma divida conferida a universidade,
cujo credor é a prdpria populacdo que a mantém. Nessa abordagem,
no minimo ingénua, h4 um entendimento de que a funcédo social se
faz por meio de parcerias e vinculos estabelecidos entre a populacéo
gue ndo acessa a universidade, e aquela acolhida por esta.

Por mais que o compromisso social da universidade ndo seja
exclusivo das atividades de extensdo universitaria, estas sdo capazes
de estreitar a relagdo com a sociedade, de modo a socializar o
conhecimento construido, no ambito das universidades, a partir das
demandas apresentadas pelas comunidades, e, ao mesmo tempo,
construir, conjuntamente com essas, NOVOS Campos para a pesquisa e,
consequentemente, produgdo de novos conhecimentos. Desta forma,
pensar 0 tripé, ensino-pesquisa-extensdo, como indissociavel e
equitativo, retirando da extensdo universitaria a funcdo de saldar
dividas com a sociedade, pode ser um caminho para a consolidacéo
de um modelo educativo, que signifique o ensino e o aprendizado, a
partir da contextualizacdo do conhecimento a ser construido. E, neste
sentido, a execucdo de atividades de extensdo universitaria, pensada
como elo articulador, pode ampliar a percepcao para as limitagdes do
conhecimento, tanto advindo dos membros da academia, quanto dos
membros da comunidade, fazendo com que seja necessaria a
interacdo entre especialistas e especialidades, de diversas areas do
conhecimento, de modo que se possa detectar as situacGes-limite e

* Com isto ndo quero afirmar que a universidade esteja desvinculada da
sociedade, ao contrario, € parte da mesma. Apenas alerto para o fato de que
a institui¢do “universidade”, no meu modo de ver, construiu um universo
paralelo, como se os projetos desenvolvidos dentro dos seus muros fossem
frutos exclusivos do seu conhecimento.



buscar solucBes viaveis para o seu enfrentamento. Transcender essas
situagdes-limite significa eliminar a opressdo que escraviza 0S
homens/mulheres, devolvendo, a eles, a capacidade de agir como
sujeitos da préaxis, tornando-os coautores na transformacdo da
realidade da qual fazem parte.

Pensar a extensdo universitaria como objeto de estudo é
instigante, tendo em vista a possibilidade que se tem de criar um
espago de educacdo, capaz de promover a circulagdo de
conhecimentos e praticas entre 0s membros pertencentes a
universidade e as comunidades, de modo a ampliar a visdo sobre o
problema demandado, propiciando discussdes que superem questdes
fundamentadas no senso comum®. E as possiveis solucdes
construidas, pautadas nesta circulacdo, poderdo trazer para 0s
espacos envolvidos, conhecimentos antes ndo produzidos. N&o,
necessariamente, novos, do ponto de vista da Ciéncia, mas novos
para os participes do processo, que no desvelar da realidade, poderao
vislumbrar solucbes e futuras intervencdes para 0s problemas
advindos das discuss@es e de um novo olhar para a realidade.

E quando se pensa a academia, a necessidade que tem de
justificar suas agdes, contabilizando, principalmente, o que retorna a
ela, a extensdo universitaria passa a ser, considerada uma “via de
mao dupla™® (MELO NETO, 2002; LOYOLA; OLIVEIRA, 2005;
SERRANO, 2008), trazendo, para este espago, 0s saberes produzidos
e as demandas identificadas nos locais de atuacdo. E o estudante,
participante de projetos de extensdo universitaria, por permear entre
0s espacos pertencentes & educagdo formal e ndo formal’, podera ter

® Entendendo saber de senso comum como curiosidade ingénua (FREIRE,
2009a, p.31), onde, “[...] na aproximagdo espontanea que o homem faz do
mundo, a posi¢cdo normal fundamental ndo é uma posicéo critica mas uma
posicao ingénua” (FREIRE, 2008, p.30).

No primeiro capitulo trago uma reflex&o com relago ao termo “via de méo
dupla” e as implicagdes do seu uso ao se pensar a extensdo universitaria
como comunicagéo.

’ Educagio formal e ndo formal entendida conforme propde Gadotti: “A
educagdo formal tem objetivos claros e especificos e é representada
principalmente pelas escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz



um papel fundamental neste processo de circulagdo, visto ter a
possibilidade de buscar, nas disciplinas cursadas, ou em andamento,
conteldos que sejam capazes de atender a demanda das
comunidades, a0 mesmo tempo em que podera trazer, das atividades
desenvolvidas, subsidios capazes de exemplificar, ou contextualizar,
uma situagdo ou teoria discutida em sala de aula. Tal pratica pode ser
reforcada pelo professor que atua como colaborador nos projetos de
extensdo universitaria, ndo sendo, contudo, regra, visto que, por mais
gue os outros estudantes, ou mesmo o professor, ndo participem
destes projetos, a linguagem utilizada pelos participantes, por ser do
conhecimento dos demais, podera facilitar o entendimento de uma
situacdo ou teoria discutida em sala de aula, possibilitando a abertura
para novos questionamentos e conhecimentos.

Delimitacéo do problema de estudo

As redes da ciéncia deixam passar muito mais
do que seguram. As coisas que as redes da
ciéncia ndo conseguem segurar sdo as coisas
gue a ciéncia ndo pode dizer (ALVES, 2009,
p.41).

Esta frase escrita por Rubem Alves em seu livro “O que ¢
cientifico?”, traduz o que sera este trabalho que ouso apresentar.
Ouso no sentido de tracar, por meio da escrita, reflexfes e analises
acerca do problema que delimitei para este estudo, trazendo neste
emaranhado de letras, que formam as palavras que uso para
explicita-lo, sujeitos que o pensaram e que construiram, ao longo de

educacional centralizada como o curriculo, com estruturas hierarquicas e
burocraticas, determinadas em nivel nacional, com 6rgéos fiscalizadores
dos ministérios da educagdo. A educacdo nao-formal é mais difusa, menos
hierarquica e menos burocratica. Os programas de educagdo nédo-formal
nao precisam necessariamente seguir um sistema seqiiencial e hierarquico
de ‘progressao’. Podem ter duragéo varidvel, e podem, ou ndo, conceder
certificados de aprendizagem” (GADOTTI, 2005, p.2). De acordo com 0
autor, toda educacao é formal, no sentido de ser intencional, o que muda é o
cendrio, sendo o espago formal marcado pela formalidade, regularidade e
sequencialidade, e o ndo-formal pela descontinuidade, eventualidade e
informalidade.



suas trajetorias, contribuicdes para melhor compreendé-lo e
possibilidades para melhor resolvé-lo. Contudo, voltando a frase de
Rubem Alves, muita coisa ndo pode ser segurada pela ciéncia, no
sentido de que a mesma é resultado da visdo que o pesquisador,
apoiado por seus pares, direciona ao objeto que se quer conhecer,
ndo sendo esse resultado Gnico, pronto e, muito menos, acabado. Ele
diz respeito ao olhar do pesquisador, e nesse caso especifico, ao
olhar que eu direcionei ao objeto de estudo, com as ferramentas que
tenho para segurar aquilo que me é possivel, conforme o meu ver
formativo®. O que significa dizer que, nesse segurar, estio implicitos:
a formacdo do sujeito que tece a rede, a leitura que é feita da
realidade, as crencas, praticas, linguagem especifica e concepgdes, 0
condicionamento cultural e histdrico, entre tantos outros elementos
gue direcionam e moldam o olhar.

E o meu olhar estad voltado para a universidade, concebida
como instituicdo; como rede de relagBes; como ensino, pesquisa e
extensdo indissociaveis; como feita de sujeitos que a moldam e que
sdo moldados por ela. Este universo téo rico, tdo explorado, muito
explicado e pouco compreendido, que o torna cada vez mais
guestionavel. Questionavel, no sentido de trazer a tona, perguntas
que possibilitem conhecer mais esta realidade complexa, por mais
gue o todo ndo venha a ser conhecido.

Fazendo uma analogia com redes e peixes, meu tema é como o
tubardo-baleia, considerado, até o momento, 0 maior peixe ja
encontrado no mundo. A principio, pode parecer que muito sera
falado sobre o tema e que muitas impressdes serdo trazidas para o
debate, que ocorrerd entre as malhas de minha rede e o objeto de
minha pesca. Contudo, para que este peixe especifico fosse pescado,
tive que tecer uma rede, cuja trama da malha deixou passar muitas
relagfes, muitas interferéncias, muitos saberes que alimentaram meu
pescado e que, por escolha, tive que abdicar neste momento. O que
quero dizer com isso, € que nao tive a pretensdo de tecer explicagdes
sobre 0 que venha a ser a universidade, suas formas de atuagao, seus

8 Ver formativo aqui entendido, como olhar treinado para ver/pensar de uma
e ndo de outra forma, conforme ao Estilo de Pensamento (FLECK, 2010).
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vinculos, sua estruturacdo, apenas, compreender, com base em
minhas leituras, parte do que venha a ser este universo, para qual o
meu olhar foi direcionado - a extensdo universitaria, que no meu
modo de ver, tem a beleza de poder migrar entre os mares da
pesquisa e do ensino, alimentando-se deles e se deixando alimentar
por outros seres, que navegam nestas aguas.

A extensdo universitaria ainda consegue sair dos mares
“académicos” e transitar por dguas que moldam o saber popular,
guando da aproximacdo que faz com as comunidades. E nesse
transitar, entre o conhecimento cientifico e o de senso comum, pode,
no meu entendimento, contribuir para uma construcdo
contextualizada, critica, ndo neutra, historica e social da ciéncia e da
tecnologia. Com isso, busquei compreender como estudantes e
professores, ao vivenciarem realidades advindas deste mar “nio
académico”, compartilham as experiéncias e 0 conhecimento
construido, pelos mares por onde navegam, entendendo que esta
circulacdo somente é possivel, no caso de atividades de extensdo
universitaria que ndo carregam, em si, 0 carater assistencialista ou
prestador de servicos, visto que, nessas situages, a construgdo
coletiva do conhecimento, geralmente, estd descartada por uma
compreensdo pragmatica da ciéncia, ou seja, aplicavel e util na
resolucdo pontual de problemas demandados, ou mesmo criados’
para satisfazer as necessidades da universidade. De acordo com
Santos (2005), a universidade assumiu para si as funcbes de
responsabilidade dos o6rgdos publicos, oferecendo acles
assistencialistas e servicos voltados as necessidades das
comunidades, objetivando um melhor preparo dos estudantes e uma
compensacao da cidadania.

Muito embora, a extensdo universitaria seja voltada, na sua
maioria, para atividades assistencialistas e prestacdo de servigos a
comunidade, ha projetos que visam a formagdo de cidadaos™

® Criados no sentido de que os problemas, bem como as solugdes para 0s
mesmos sdo definidos pela equipe executora dos projetos de extensdo
universitaria, sem acessar as comunidades e/ou verificar se 0s problemas
fazem parte da realidade dos sujeitos que serdo envolvidos no processo.

1% Ressalto que a formagéo de cidaddos néo se refere apenas ao resgate da
cidadania e dignidade humana dos membros das comunidades, como
também dos membros da comunidade académica, uma vez que é necessario
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autbnomos, capazes de promover uma transformacédo social, a partir
de acdes conjuntas entre os membros da comunidade e o0s
especialistas das universidades. Apesar do meu objeto de
investigacdo estar voltado para esta Ultima modalidade de extenséo
universitaria, se fez necessario, para o entendimento deste contexto,
compreender em que moldes a extensdo universitaria foi instituida
nas universidades publicas no Brasil, bem como que concepcdes
foram trazidas, ao longo desse periodo, que reforca a ideia de uma
extensdo universitaria voltada para acdes assistencialistas, prestacdo
de servicos, oferta de cursos de capacitacdo, em prol de uma
formacdo voltada para atender as demandas de um mercado que esta
posto, mesmo quando se trabalha com o intuito de formacéo cidada e
transformacédo social. Um mercado que, em determinadas situacdes,
impde, a universidade, as formas e meios pelos quais as pesquisas
cientificas devem ser realizadas, que contelidos devem fazer parte
dos curriculos dos cursos oferecidos, bem como quem tem direito a
acessar 0s conhecimentos circulantes nestes espacos — ensino,
pesquisa e extensdo. Esta realidade foi muito bem expressa por
Saviani (2009), em seu artigo “O futuro da universidade entre o
possivel e o desejavel”, que aponta para dois futuros possiveis da
universidade. O primeiro que seguiria a tendéncia atual, dominante,
na qual a universidade se verga as imposicGes do mercado, tendo em
vista a mercantilizacdo da educacdo superior no Brasil, onde as
mantenedoras das instituicdes de ensino possuem ac¢des negociadas
em Bolsa de Valores, e 0 segundo futuro, que caminharia na diregdo
contraria ao primeiro, pensando em desenvolvimento humano,
cidadania e transformacéo social.

Com isso, ndo estou desmerecendo os projetos de extensdo
universitaria que carregam consigo aspectos da assisténcia e da
prestacdo de servigo, uma vez que 0s mesmos, de alguma forma, tém
contribuido para solucionar problemas pontuais que afetam a

formar profissionais preocupados com os problemas que afligem a
sociedade, visto serem partes dela. Da mesma forma, o docente ao imbuir
sua pratica de tais questdes, pode possibilitar que, a partir de uma
contextualizagdo, o conhecimento sobre a realidade seja apreendido.
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sociedade. Apenas enfatizo, com base no meu entendimento, que
acOes pautadas nesses aspectos ndo provocam uma aproximagao com
a realidade em que se atua, com o intuito de compreendé-la e buscar
solucdes viadveis para 0s reais problemas que a afetam. A forma de
acdo desses projetos ndo é capaz de superar as situagfes-limite, uma
vez que ndo as faz emergir da realidade e, tampouco, faz com que os
participantes dos projetos as percebam, de modo a re-ad-mira-las
com vistas a transformacao social.

Desta forma, ndo vislumbro a extensdo universitaria como
aquela que estende o conhecimento elaborado pela universidade para
a sociedade, mas como aquela que promove amplitude®, que
possibilita alcancar o conhecimento, imaginado distante ou prescrito
a poucos. Amplitude no sentido de tornar amplos os olhares de quem
participa da extensdo universitaria, alargando a visdo que se tem da
realidade, e aprofundando e lapidando os saberes, de modo a
compreender o0 universo investigativo e parte do que o afeta e é
afetado por ele. Alargamento provocado por interagdes
intersubjetivas, que fazem com que diferentes olhares convirjam em
direcdo a um mesmo objeto, a uma mesma realidade, extraindo deles

' 0 uso do termo amplitude baseia-se em um dos possiveis significados
conferidos a palavra extensdo, de acordo com Fernandes, Luft e Guimaraes
(2007). N&o quero dizer, com isso, que o0s sentidos sobre extensdo
universitaria apresentados por Freire (2010), em sua obra “Extensdo ou
Comunicagdo?”, devam ser ignorados. Pelo contrério, foi a partir deles que
aprofundei minhas reflexGes acerca do modelo de extensdo universitaria que
colocamos em prética, independentemente da bandeira ideolégica que
carregamos. Quando Freire associa extensdo rural com “transmisséo,
entrega, doacdo, messianismo, mecanicismo, invasdo cultural, manipulagdo,
etc.” (FREIRE, 2010, p.22), quer nos fazer enxergar (conscientizar) para
além do significado da palavra, quer que fagamos uma reflexdo sobre a
nossa préatica, quer que sejamos sujeitos da praxis. E, se realmente fizermos
essa reflexdo, perceberemos as contradigdes que impregnam nossa pratica.
Contudo, a reflexdo que fazemos sobre nossas agdes, pode nos ensinar a ser,
segundo denomina Freire, “educador-educando” (FREIRE, 2010, p.23).
Com o uso desse termo, pretendo, apenas, retirar da extensdo o rétulo criado
por conta de sua denominagdo e, abrir novas perspectivas para que as
pessoas envolvidas na pratica da extensao universitaria percebam, com isso,
novas possibilidades, e que, inclusive, desvelem que sem comunicacao,
proposta por Freire, nenhuma possibilidade se torna concreta.
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aspectos que favorecam a sua compreensdo, para resolucdo dos
problemas que possam emergir. Uma construgdo conjunta, e ndo
impositiva, de um saber pautado nos conhecimentos e préaticas
pertencentes a sujeitos que debatem e se interessam por questdes
comuns, tendo, ou ndo, as mesmas Vvisdes sobre 0 objeto/realidade. A
permissdo, para que sejam colocadas, em pauta, visbes diferentes
sobre o objeto/realidade investigada, pode criar uma atmosfera de
confianca entre os participes, possibilitando que os mesmos tenham
voz ativa no processo, exercendo, com dignidade, o papel de
cidaddo, de sujeito cognoscente, e ndo sendo mais visto como um
receptaculo vazio, anistérico, sem cultura, deslocado do seu tempo,
ndo coetaneo.

E com essa compreensdo de extensdo universitaria que
trabalhei nesta pesquisa, por entender que a extensao universitaria,
ao ser pensada como instrumento capaz de auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, mas ndo somente deles, ndo
pode ser considerada a depositaria de um conhecimento cientifico e
tecnologico construido dentro dos muros da universidade.
Compreensdo esta que foi pautada na visdo de comunicacéo,
apresentada por Paulo Freire (2010), em seu livro “Extensdo ou
comunicagdo?”, que entende que o ato cognoscitivo é dependente da
relacdo entre sujeitos que pensam o mundo, ou seja, 0 pensar do
homem/mulher ndo é um pensar isolado sobre 0 mundo, mas sim é
um pensar com outro(s). Desta forma, o conhecimento é co-
construido por sujeitos ativos, que expressam o entendimento que
tém sobre determinado objeto, a partir de uma linguagem comum.
N&o ha comunicacdo entre sujeitos que ndo compartilham de uma
mesma linguagem.

[...] a comunicacdo eficiente exige que o0s
sujeitos interlocutores incidam sua “ad-
miragdo” sobre o mesmo objeto; que
expressem através de signos linguisticos
pertencentes ao universo comum a ambos,
para que assim compreendam de maneira
semelhante o0 objeto da comunicacio
(FREIRE, 2010, p.70).
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E mesmo tendo a consciéncia de que o uso do termo “extensdo
universitaria” ndo seja 0 mais adequado para descrever as
possibilidades pretendidas com a mesma, nao proponho, ao longo do
texto, uma nova denominacéo, ou a criacdo de um quarto pilar, que
comporia as bases da universidade, visto que apenas burocratizaria e
fragmentaria ainda mais as fungbes sociais desta instituicdo. Digo
isso, pois, mesmo apos exaustivas discussdes realizadas pelo Forum
de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Pudblicas Brasileiras
(FORPROEX), a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, de
modo a torna-los indissociaveis, ndo ocorre nos moldes a que foram
pensados, portanto, acredito que construir outro termo, que melhor
signifique o papel que cabe a extensao universitaria, poderia ser mais
um retrocesso. Por esse motivo, mantive 0 termo extensdo
universitaria, durante as discuss@es, ressaltando que se deve olhar
para ela como amplitude, como comunicacdo. Neste sentido, destaco
a importancia dos projetos de extensdo universitaria, que tém por
intuito promover a educagdo como meio de transformacéo social. E
esta transformacdo social que também investiguei, ao propor esta
pesquisa, a fim de responder a seguinte indagacdo: “Quem e o que
transforma, e quem e o que sdo transformados, neste processo
educativo?”.

Quando se pensa a possibilidade de transformacdo social, se
faz necessario questionar, também, as praticas educativas, com a
intengdo de responder “para quem?”, “0 qué?”’, “por qué?”’ e
“como?” determinados conteldos disciplinares estdo sendo
trabalhados, de modo a despertar o interesse na apreensdo do tema
proposto. E necessario que os envolvidos no processo educativo -
estudantes e professores - sejam capazes de, ao analisar a realidade
gue esta posta, identificar e compreender os elementos que tanto
interferem no cotidiano da sociedade. Desta forma, incentivar uma
participacéo critica do estudante, em seu processo de aprendizagem,
podera fazer com que este perceba que a ciéncia, a tecnologia, e 0
préprio ensino, ndo séo neutros, havendo, nos discursos travados em
sala de aula e nos ocorridos durante o desenvolvimento de projetos
académicos, interesses politicos, econdmicos, sociais, entre outros,
gue acabam por direcionar o que estd sendo ensinado. Consciente
deste fato, o estudante podera refletir e, principalmente, questionar
sobre 0 que esta sendo exposto, de modo a contribuir com o processo
de construgcdo do conhecimento, trazendo para o debate questdes
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mais amplas, que envolvem, além das preocupacdes com o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as com o desenvolvimento
humano™.

E claro que ndo se pode ignorar o papel do professor neste
processo, uma vez que tem a funcdo de estruturar a disciplina e/ou as
atividades desenvolvidas nos projetos, conduzindo as reflexGes e
sugerindo materiais de apoio que possam embasar as discussdes.
Contudo, para que o professor seja capaz de atuar, de forma a
colaborar com a formacdo critica dos estudantes, se faz necessario
que ele proprio perceba a ndo neutralidade da ciéncia, que se
constitui nas relagdes sociais e culturais dos sujeitos e, cujos avangos
estdo pautados em aspectos historicos. A ndo compreensdo destes
elementos pode, por exemplo, levar os professores a direcionar o
conteudo de suas atividades académicas a atender interesses,
exclusivamente, mercadoldgicos, ignorando parte das consequéncias
gue estes proprios interesses produzem na sociedade, tais como,
desemprego, desigualdade social, inseguranga, fome e miséria,
contradizendo a prépria busca pela Seguranca Alimentar e
Nutricional, no caso especifico da Nutricao.

Voltando a extensao universitaria, ndo é possivel compreendé-
la na sua totalidade, sendo necessario dividir esse universo em
partes. Nao digo que ao estudar cada uma das partes, em separado,
posso compreender a estrutura e as relagdes presentes no &mbito de
suas acOes, preciso, a0 menos, comecar a busca pelo entendimento
deste objeto que tanto me fascina e que podera contribuir para a
compreensao de aspectos relacionados a educagdo superior.

Neste sentido, e visando entender se “Projetos de extensao
universitaria, quando compreendidos como comunicacéao,
contribuem para a socializagdo de conhecimentos e préticas
entre os espacos formais e ndo formais de educacdo, com vistas a

2 Humano no sentido de “ser mais”, de refletir sobre sua situagdo. Segundo
Freire, em sua obra Pedagogia do Oprimido, “Os homens sdo porque estio
em situacdo. E serdo tanto mais quanto nao s6 pensem criticamente sobre
sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situagdo em que est&o.
Esta reflexdo sobre a situacionalidade € um pensar a prépria condi¢do de
existir” (FREIRE, 2009a, p.118).
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formacéo profissional de estudantes de nutricdo”, a presente
pesquisa de Tese versa sobre um projeto de extensdo universitéria,
proposto por um curso de Nutricdo, de uma universidade do Estado
do Parand.

Com o intuito de compreender “como” e “‘se” ocorre esse
processo de circulacdo de conhecimentos e praticas entre o
conhecimento construido na universidade e o advindo da
comunidade, realizei uma pesquisa de campo, acompanhando
atividades desenvolvidas, tanto no espaco formal, como no espago
ndo formal de educacdo, sendo as atividades propostas por
disciplinas especificas do curso de Nutricdo consideradas
pertencentes ao espago formal, e as atividades desenvolvidas junto as
comunidades atendidas pelo projeto de extensdo ao espago nédo
formal.

Ao longo do desenvolvimento da Tese, e a partir dos registros
realizados nessa pesquisa, respondo aos seguintes questionamentos
que contribuiram para a compreensdo do processo de construcéo e
socializa¢do do conhecimento:

1. Como foi produzido o conhecimento cientifico em sala de aula?
Entendendo por conhecimento cientifico aquele que foi validado pela
comunidade cientifica e transposto, pelos professores, aos
estudantes. No caso especifico desta Tese, aos estudantes do curso de
graduacdo em Nutricdo, pertencentes as disciplinas selecionadas para
a pesquisa®.

2. Esse conhecimento, produzido em sala de aula, foi socializado as
comunidades participantes do projeto de extensdo universitaria
estudado? Caso sim, de que forma ocorreu?

3. Foi possivel perceber uma construgdo conjunta do conhecimento,
voltado a atender as demandas da comunidade, durante a execucao
do projeto de extensdo universitaria, havendo a participacdo de
estudantes, professores e membros dessas comunidades?

4. O que foi vivenciado pelas estudantes, no projeto de extensao
universitaria, foi socializado em sala de aula, com os demais colegas
e professores do curso?

3 As disciplinas serdo apresentadas no segundo capitulo.
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As consideracOes referentes as respostas obtidas com esta
pesquisa permitiram reflexGes acerca do processo de educagéo,
principalmente, no &mbito do ensino superior, via extensdo
universitaria.

Estruturacdo da Tese

Para atender ao exposto, iniciei a Tese fazendo uma inversao
dos modelos, comumente apresentados, quando se redige textos
desta natureza. Pretendi com isso, fazer com que o leitor compreenda
€omo ocorreu 0 processo de construcdo do conhecimento, ou seja, 0s
caminhos tedrico e metodolégico necessarios para o entendimento de
guestdes levantadas, a priori, e surgidas ao longo do processo.

Desta forma, a Tese foi estruturada em trés capitulos.

No primeiro capitulo fagco uma caracterizacdo da extensdo
universitaria, pautada em marcos legais, visando compreender
aspectos vinculados a institucionalizagdo desta pratica. Apresento,
ainda, os diversos entendimentos, difundidos por pesquisadores da
area, acerca da extensdo universitaria e do papel que a mesma deve
assumir frente a sociedade e a prdpria universidade. Na sequéncia, a
partir da caracterizacdo e dos entendimentos sobre extensdo
universitaria, justifico a escolha do modelo de extenséo universitaria,
entendido como capaz de promover transformacg&o social, a partir da
percepcdo e superagdo das situagOes-limite, por parte dos envolvidos
NO processo.

No segundo capitulo, fago a apresentagdo do percurso
metodoldgico, dos instrumentos de coleta de informagdes e do
processo de avaliagdo dos mesmos, dividindo esta parte em cinco
topicos.

No primeiro topico, apresento o tipo de pesquisa empirica e as
abordagens realizadas. No segundo tépico, descrevo o processo de
selecdo do projeto de extensdo universitaria, apresentando os
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critérios utilizados, seguida da contextualizacdo™ do projeto, dos
sujeitos participes e dos ambientes de investigacéo.

No terceiro tdpico, apresento o mote do projeto de extensdo
universitaria, que é a Seguranca Alimentar e Nutricional. Nessa
parte, faco uma breve contextualizagcdo da Segurangca Alimentar e
Nutricional no Brasil, trazendo aspectos histéricos e legais da
instituicdlo da mesma, bem como as diversas compreensdes
embutidas no termo. Desta parte surgiram as categorias de analise,
relacionadas ao entendimento de Seguranga Alimentar e Nutricional,
gue auxiliaram no processo analitico das informagfes coletadas.
Dados esses que correspondem as percepgdes que os participantes
tinham sobre o termo “Seguranca Alimentar ¢ Nutricional”, nos trés
momentos da pesquisa. Nessa etapa também sdo apresentados 0s
critérios para enquadramento das percepcOes obtidas aos conceitos
oficiais regulamentares sobre “Seguranca Alimentar e Nutricional” e
“Seguranga dos Alimentos”. A definicdo desses critérios visou a
identificacdo da proximidade ou distanciamento dos sujeitos em
relacdo aos conceitos oficiais regulamentares.

No quarto tépico, com base no entendimento do papel que a
extensdo universitaria pode desempenhar, contribuindo para a
circulagdo de conhecimentos e préticas™ sobre os temas trabalhados
por cada projeto, especificamente, apresento como foi realizada a
investigacdo da construgdo e socializagdo do conhecimento sobre
“Seguranca Alimentar e Nutricional”, nos espacos formal e ndo
formal de educagdo. Nesta etapa, faco uma abordagem sobre a
auséncia de uma formacdo pedagégica e sobre as praticas
pedagdgicas de professores nutricionistas, tendo em vista que as
mesmas interferem, diretamente, no processo de ensino e
aprendizagem  dos  estudantes/educandos e do  préprio
professor/educador. Apresento, ainda, os critérios que foram
utilizados para identificar os elementos capazes de indicar

1 Nessa contextualizagdo, ndo foram inclusos dados sobre a universidade e
0 curso de Nutrigdo, a que o projeto de extensdo universitaria esta
vinculado, tendo em vista que, por meio desta, haveria a possibilidade de
identificar a instituicdo, bem como os sujeitos participantes da pesquisa.

> Neste capitulo, apresento o entendimento sobre “Circulagio de
conhecimentos e praticas”, tendo como referéncia o livro “Génese e
desenvolvimento de um fato cientifico” (FLECK, 2010).
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socializacdo de conhecimentos, interdisciplinaridade, limites e
fronteiras construidas entre 0s espacos, e nos espagos.

No quinto, e Gltimo, tdpico, apresento as categorias de analise
e 0 processo para realizacdo das analises qualitativa e quantitativa.

No terceiro capitulo, apresento os olhares dos sujeitos da
pesquisa, sob o meu olhar, para o0 processo de ensino e
aprendizagem, para a universidade, para a extensdo universitaria e,
para a Seguranca Alimentar e Nutricional, trazendo os resultados das
analises quantitativa e qualitativa. Apresento ainda, como ocorreu a
circulacdo de conhecimentos e praticas sobre Seguranga Alimentar e
Nutricional, mapeando os momentos de interacdo entre 0s sujeitos da
pesquisa, construindo sociogramas para representacdo da rede social
e identificando modificacbes ocorridas nas concepcdes sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional.

Nas ConsideracGes da Tese, trago 0 meu entendimento,
impressdes e contribuicdes sobre os resultados oriundos do percurso
trilnado, nestes quatro anos de dedicacdo ao doutorado, ressaltando
que tais consideracdes sdo fruto do meu olhar, que, por si s, é
direcionado, ndo neutro, e enxerga aquilo para o qual foi formatado
para ver, deixando certamente de lado, muitos elementos que
afetaram as informacdes e as percepcdes que tive, ao olha-las.
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OBJETIVO

Na sequéncia, apresento o objetivo geral e os objetivos
especificos relacionados ao processo de investigacdo, andlise e
reflexdo das informagdes obtidas.

Objetivo Geral

Analisar se 0 projeto de extensdo universitaria estudado
contribuiu para a socializagdo de conhecimentos e préaticas entre 0s
espacos formal e ndo formal de educacdo, com vistas a formacéo
profissional de estudantes de nutrigcéo.

Por se tratar de um projeto de extensdo universitaria que
visava trabalhar questdes relacionadas & Seguranca Alimentar e
Nutricional, os objetivos especificos foram definidos nessa
perspectiva.

Objetivos Especificos

1. Avaliar como que, na interacdo entre universidade e comunidade,
0 conhecimento sobre Seguranca Alimentar e Nutricional foi
construido e socializado;

2. Levantar as percepcdes dos sujeitos da pesquisa acerca da
Seguranca Alimentar e Nutricional, do processo de ensino e
aprendizagem e da extensdo universitaria;

3. Construir o perfil dos sujeitos da pesquisa, com vistas a
identificar relagfes com suas percepg¢des sobre Seguranga Alimentar
e Nutricional;

4. Verificar a existéncia de modificacdo conceitual sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, dos estudantes vinculados ao projeto de
extensao;

5. Correlacionar a percep¢do que 0s participantes da pesquisa
tiveram sobre Seguranga Alimentar e Nutricional com os conceitos
oficiais e atuais de Seguranca Alimentar e Nutricional e de
Seguranca dos Alimentos;

6. Investigar a presenca de zonas de negocia¢do e possibilidades de
interdisciplinaridade entre e nos espagos de educacao.



21

CAPITULO 1 - EXTENSAO UNIVERSITARIA: DO
ESTENDER A POSSIBILIDADE DE COMUNICAR

Resumo: Neste capitulo apresento um breve histérico do processo de
institucionalizagdo da extensdo universitaria no ambito das universidades
publicas brasileiras, utilizando, como base documental, documentos elaborados
pelo Férum de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras
(FORPROEX), tais como: Politica Nacional de Extensdo, Plano Nacional de
Extensdo, Relatérios de Encontros e Semindrios realizados e publicacdes
referentes a Cole¢do “Extensdo Universitaria”. Na sequéncia, trago algumas
concepgdes sobre extensdo universitaria, encontradas na literatura cientifica,
bem como o papel social que vem sendo atribuido a essa modalidade. Ao final
do capitulo, fago algumas reflexdes realizadas a luz do referencial freireano, que
possibilitam olhar a extensdo universitaria, dependendo do modelo de agdo
proposto, como comunicagéo.

11 INS’TITUCIONALIZAQAO DA EXTENSAO
UNIVERSITARIA NO BRASIL

Os olhares para a extensdo sdo diversos e se originam do
préprio entendimento que se tem sobre sua génese, suas fungdes e
suas préaticas. Dessa forma, e visando focalizar o olhar do leitor para
0 objeto investigado, faco, neste topico, um recorte da histéria da
extensdo no Brasil, especificamente, da génese da extensdo
universitaria nas universidades publicas brasileiras.

De acordo com a Politica Nacional de Extensdo Universitéria
(FORPROEX, 2012a), as primeiras manifestacdes relacionadas a
pratica da extensdo datam do inicio do século XX, por meio da
realizacdo de cursos e conferéncias realizados pela antiga
Universidade de S&o Paulo. A Universidade Popular da Universidade
Livre de S&o Paulo, criada em 1912, seguia o0 modelo das
universidades populares da Europa e tinha por objetivo integrar a
instituicdo de ensino a realidade social, por meio da promocédo de
cursos e conferéncias gratuitas a populacdo. Esse modelo, proposto
pela universidade na época, fracassou, devido ao desinteresse das
populacdes alvo aos produtos ofertados, vindo a encerrar suas
atividades no ano de 1917 (SOUSA, 2010). Esse desinteresse foi
fruto do distanciamento existente entre o que se propunha nos cursos
e o0s reais problemas vivenciados pelas massas (NOGUEIRA, 2005).
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Outras atividades consideradas marco da extensdo
universitaria foram realizadas pela Escola Superior de Agricultura e
Veterinaria de Vigosa (FORPROEX, 2012a), fundada em 1926, cujas
atividades extensionistas tinham por base 0 modelo norte-americano.
O modelo implantado seguia as proposi¢des da extensdo cooperativa
ou rural, que baseava suas a¢fes na prestacdo de servicos, atuando
em programas de assisténcia técnica a agricultores, de economia
domeéstica e de organizagdo da juventude (SOUSA, 2010).

Tanto o modelo europeu quanto o norte-americano de
extensdo rural, implantados no Brasil, em carater de experimentacéo,
foram considerados assistencialistas e visavam atender demandas
especificas da populacdo, ndo havendo comprometimento, das
universidades, com a transformacgéo da realidade a que se inseriam
(SOUSA, 2010).

Na década de 1930, por influéncia da politica educacional do
governo Vargas, o Estatuto das Universidades Brasileiras foi
elaborado (Decreto numero 19.851, de 11 de abril de 1931),
incluindo a extensdo universitria como atividade vinculada ao
ensino superior. A extensdo universitaria deveria ser efetivada,
conforme artigos 42°. e 109°., por meio de cursos intra e extra-
universitarios, de conferéncias de propaganda e demonstracdes
praticas, de carater educacional ou utilitario, destinados: a difusdo de
conhecimentos filosoficos, artisticos, literarios e cientificos, em
beneficio do aperfeicoamento individual e coletivo; a solucdo de
problemas sociais e; a propagacdo de ideias e principios que
salvaguardassem os altos interesses nacionais. Ainda, em seu artigo
99°, o estatuto considerava a extensdo universitaria como
organizacdo fundamental a vida social universitaria (BRASIL, 1931).

A extensdo universitaria, no periodo em que o Estatuto das
Universidades Brasileiras, de 1931, permaneceu em vigor, atendeu
apenas aos interesses do governo, cujas agBes eram pontuais e
voltadas & resolugdo de problemas demandados & universidade
(SOUSA, 2010). Nesse periodo, que durou trés décadas, discussdes
acerca da concepcdo e das funcdes que cabiam a extensdo
universitaria ndo foram realizadas por parte das instituicbes de
ensino superior (NOGUEIRA, 2005; SOUSA, 2010). A auséncia de
debates por parte dessas instituicdes foi suprida pelo Movimento
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Estudantil*®, organizado na década de 1930, que passou a discutir o
papel da extensdo universitaria, bem como a promover agfes com
vistas a transformacédo da realidade social (SOUSA, 2010). Em uma
das reunibes do movimento, ocorrida durante o segundo Congresso
Nacional dos Estudantes, em 1938, foi elaborado o Plano de
Sugestdes para uma Reforma Educacional Brasileira, que concebia a
extensdo universitaria como funcdo académica, devendo ser um
instrumento de utilizacdo das potencialidades da universidade, de
modo a aproximar instituigdes de ensino e sociedade. Nesse mesmo
congresso, a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) foi criada,
fortalecendo o envolvimento social e politico do movimento
estudantil, de modo a projeta-lo no cenario nacional (SOUSA, 2010).

Durante as décadas de 1940, 1950 e inicio da década de 1960,
as atividades de extensdo ficaram a cargo do movimento estudantil,
gue debatia os problemas nacionais, por meio de atividades politicas
e ideoldgicas, junto a movimentos sociais. Nesse mesmo periodo, a
extensdo ndo era considerada atividade primordial das institui¢des de
ensino superior (SOUSA, 2010). Com o fim do Estado Novo, em
1945, e redemocratizacdo do Pais, a extensdo volta a fazer parte das
discussdes do Estado, sendo brevemente citada na primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), aprovada em 20 de
dezembro de 1961, sob o numero 4.024 (ALMEIDA, 2011). De
acordo com o artigo 69°., da LDB/1961, as instituicdes de ensino
superior poderiam ministrar cursos no formato de extensdo,
conforme citado abaixo:

Art. 69. Nos estabelecimentos de ensino
superior podem ser ministrados os seguintes
CUrsos:

a)[..I;

'® Movimento Estudantil entendido, nesse contexto, como constituido por
estudantes universitarios envolvidos em movimentos sociais e politicos,
tendo atuagdo pontual e regionalizada na resolucdo de problemas da
sociedade. Até a criacdo da Unido Nacional dos Estudantes, ndo era
considerada uma categoria organizada. E considerado como um dos
principais responsaveis pela extensao universitaria no pais (SOUSA, 2010).
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b) [..I;

c) de especializagdo, aperfeicoamento e
extensdo, ou quaisquer outros, a juizo do
respectivo instituto de ensino abertos a
candidatos com o preparo e 0s requisitos que
vierem a ser exigidos (BRASIL, 1961).

A LDB/1961, em seu artigo 92°., determinava ao Conselho
Federal de Educacdo a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacdo, para destinagdo dos Fundos Nacionais referentes a cada
nivel de ensino (BRASIL, 1961). No Plano de 1962, a extensdo
universitaria ndo foi contemplada, no que se referia ao ensino de
nivel superior, sendo o foco do plano, aumentar a produtividade e o
nimero de matriculas ofertadas (SOUSA, 2010).

Apo6s 0 Golpe de 1964 e instalacdo da ditadura militar, as
atividades de extensdo foram assumidas pelo Estado, tomando por
base varias propostas do movimento estudantil, porém, com um
formato assistencialista, onde os estudantes eram meros executores
das acGes (NOGUEIRA, 2005). Ao longo do periodo, o governo
militar envolveu as instituicdes de ensino superior nessas atividades,
determinando que acgdes poderiam ser desenvolvidas, para garantia
da seguranga e desenvolvimento do Pais (SOUSA, 2010).

De acordo com Sousa (2010), em 1966, o Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) foi criado, com a
finalidade de tornar a universidade autbnoma, de modo a assumir as
atividades administrativas e financeiras, controladas pelo Estado. A
comissdo de dirigentes responsavel pela redacdo do documento de
criacdo do conselho foi constituida durante o VIl Forum de Reitores
(CRUB, 2013). O CRUB “[...] é uma associa¢do civil, sem fins
econbmicos, de natureza eminentemente educacional, que congrega,
por seus reitores, as universidades brasileiras”. De acordo com o
artigo 3°. de seu estatuto, tem por finalidade integrar as universidades
brasileiras, de modo a fortalecer sua autonomia e buscar o
aperfeicoamento da educacdo superior (CRUB, 2004). Apesar da
busca pela autonomia das universidades, foram firmados acordos
entre o Ministério da Educacdo e a USAID (United States Agency for
International Development) - MEC-USAID (SOUSA, 2010),
voltados & assisténcia técnica e cooperagao a organizagdo do sistema
educacional brasileiro, tornando-o dependente do modelo econdémico
imposto pela politica norte-americana (SILVEIRA; PAIM, 2005).
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Por meio desse acordo, e das assessorias que 0 governo recebeu de
Rudolph Atcon'’ e Meira Mattos'®, a universidade passou a atender
aos interesses do novo capitalismo, numa perspectiva tecnicista,
economicista e produtivista (ALMEIDA, 2011).

Algumas das acdes, realizadas pelo CRUB, tiveram caréater
extensionista, uma vez que a extensdo universitaria era considerada,
pelo Conselho, como uma funcdo basica da universidade, que
deveria projetar a mesma a sociedade, por meio de treinamento
supervisionado e prestacdo de servicos a populacdo, de modo a
integrar universidade e sociedade (SOUSA, 2010). Em 1972, ao
serem tracadas as Diretrizes da Extensdo Universitaria, a mesma
passou a ser considerada, pelo CRUB, como um desdobramento da
atividade didatica, sendo parte do tripé que sustenta a universidade,
ensino-pesquisa-extensdo (NOGUEIRA, 2005). Vale ressaltar que
apesar da busca da autonomia, as atividades de extensdo
desenvolvidas pelas universidades se mantinham vinculadas as acoes
e ao modelo de extensdo proposto pelo Estado, que acabava por
disseminar a ideologia instaurada pelo governo (SOUSA, 2010).

Durante a ditadura militar, a extensdo, concebida como
prestacdo de servigos, tinha, no movimento estudantil, a mao de obra
necessaria para a execucdo dos projetos de integracdo e seguranca
nacional (SOUSA, 2010). Nesse periodo, a UNE representava uma
ameagca aos desejos e a hegemonia do grupo social dominante, sendo
extinta pelo Estado, por meio da Lei Suplicy Lacerda (SILVEIRA,
PAIM, 2005). A UNE passou a atuar na clandestinidade, dando
apoio aos trabalhadores e promovendo atividades de combate ao
idedrio do novo governo. Visando manter o controle sobre o
movimento estudantil, direcionando suas a¢des, em prol do Estado, o
governo criou o Diretério Nacional dos Estudantes (LIMA; MOTTA,

o Rudolph Atcon, norte-americano, primeiro Secretario Executivo do

CRUB. Foi membro da USAID, e um dos responsaveis pela adaptacao do
modelo norte-americano de educagdo as universidades brasileiras, que
subordinava as mesmas a logica do sistema de producdo capitalista
(NICOLATO, 1986).

8 Carlos de Meira Mattos, general de brigada, membro permanente da
Escola Superior de Guerra (PELEGRINI; AZEVEDO, 2008).
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2012). Com a criacdo do Diretdrio, a forca do movimento estudantil
foi direcionada para atender aos interesses do Estado, diluindo as
acOes politicas e ideoldgicas do movimento estudantil (SOUSA,
2010).

Nesse periodo, trés iniciativas de extensdo tiveram projecdo
nacional, e trouxeram elementos considerados importantes para o
debate da reforma universitaria, a criaco do Centro Rural de
Treinamento e Acdo Comunitaria (CRUTAC), o Projeto Rondon
(FORPROEX, 2012a), e a instalacdo de Campi Avangados (SOUSA,
2010).

O CRUTAC foi criado em 1965, por iniciativa do professor
Onofre Lopes, na época, reitor da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, e tinha por objetivo oferecer treinamento aos
estudantes e assisténcia técnica as comunidades rurais (SOUSA,
2010). De acordo com Almeida (2011), a criagdo do CRUTAC
parece ter sofrido a influéncia do modelo de assisténcia dos
“Voluntarios da Paz”, programa norte-americano que prestava
servico as nacdes subdesenvolvidas. O primeiro projeto registrado
pelo CRUTAC, com caracteristica extensionista, foi desenvolvido no
Hospital e Maternidade Santa Cruz - Rio Grande do Norte, campo de
estagio dos alunos de medicina, cujas atividades estavam
relacionadas a prestacdo de assisténcia na area da satde (ALMEIDA,
2011).

Em 1969, o governo militar ampliou as a¢bes do CRUTAC,
transformando a iniciativa em um programa de nivel nacional, sob o
comando da entdo criada Comisséo Incentivadora dos Centros Rurais
Universitarios de Treinamento e A¢do Comunitaria (CINCRUTAC)
(ALMEIDA, 2011). No Pais, foram criados vinte e dois CRUTAC
sob a coordenagdo das institui¢des de ensino superior, que deveriam
planejar e executar as agfes conforme propositos do Estado
(SOUSA, 2010), visando, de acordo com o artigo 1°. do Decreto-Lei
nimero 916, de 07 de outubro de 1969:

[...] 1 - Ajustar a acdo governamental as
necessidades das populagdes interioranas,
mediante o trabalho associado e integrado das
universidades junto aos demais 0rgdos e
servicos da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal, dos Municipios e de entidades
privadas;
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Il - Encaminhar, com a extensdo dos servigos
universitarios as areas interioranas, através dos
cursos especificos de cada unidade, a
realizagdo de atividades basicas que conduzam
a promogdo do homem, ao desenvolvimento
econémico-social do Pais e a seguranga
nacional;

1l - Promover o treinamento rural dos
estudantes universitarios, em periodos de
estagios, no exercicio das atividades
especificas dos respectivos curriculos;

IV - Proporcionar aos estudantes estagiarios,
com o assessoramento de professores e
técnicos, as condicOes necessérias ao estudo e
solucdo dos  diversos problemas da
comunidade, mediante a adequacdo do
exercicio profissional as peculiaridades do
meio;

V - Proceder ao levantamento de recursos
financeiros da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, a serem aplicados
em projetos especificos (BRASIL, 1969).

Com relacdo ao Projeto Rondon, a primeira operagéo,
considerada zero, ocorreu em junho de 1967, na cidade de Porto
Velho, por meio de atividades de assisténcia nas areas de salde e
construgdo civil, executadas por trinta estudantes, de diferentes
cursos (Medicina, Geociéncias, Engenharia e Documentacdo e
Comunicacdo), e militares da Escola de Comando e Estado-Maior do
Exército (LIMA; MOTTA, 2012). Nesse momento, ndo existia uma
parceria entre o Projeto Rondon e as universidades, sendo as
atividades propostas, pelo Estado, executadas por universitarios
(SOUSA, 2010).

A instituicdo, em carater permanente, do Grupo de Trabalho
“Projeto Rondon” ocorreu no ano de 1968, por meio do Decreto
nlmero 62.927, que determinava, em seu artigo 1°., a finalidade do
projeto, “[...] de promover estdgios de servico para estudantes
universitarios, objetivando conduzir a juventude a participar do
processo de integracéo nacional” (BRASIL, 1968a).
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A participacdo do corpo docente, no desenvolvimento do
Projeto Rondon, comegou em 1969, por meio da instalacdo de Campi
Avancados, uma estratégia do Estado que visava a interiorizagdo das
universidades e o desenvolvimento de microrregiGes, nas quais
estavam instalados os campi. Os Campi Avancados, por serem uma
extensdo das universidades, foram considerados sin6nimos de
extensdo universitaria, tendo por objetivo transformar as
comunidades atendidas em campo de ensino sobre a vida nacional.
As estratégias de acdo ainda eram definidas pelo Estado, que
aproveitavam a parceria das universidades para disseminar o
pensamento e os planos governamentais (SOUSA, 2010).

Em 1970, o Decreto nimero 67.505, reformulou o “Projeto
Rondon”, assegurando autonomia administrativa e financeira e
definindo, em seu artigo 3°., as finalidades basicas do projeto:

Art. 3°. [...]:

I - No Campo do Desenvolvimento e da
Integracdo Nacional:

a) organizar, implantar e coordenar estagios de
estudantes de nivel universitario e técnico,
principalmente no interior do Pais, a fim de
integrar a juventude no processo de
desenvolvimento s6cio-econdmico nacional;
b) colaborar, mediante convénios e segundo a
escala dos seus estagios na execugdo da
politica de desenvolvimento e integragdo de
6rgdos governamentais ou privados, bem
como prestar assisténcia as municipalidades
carentes de técnicos especializados;

c) promover programas de desenvolvimento
de comunidades em micro-regides do
Territdrio Nacional;

d) promover estagios, nos grandes centros,
para  universitarios de  areas  menos
desenvolvidas possibilitando a aplicacéo
posterior dos conhecimentos adquiridos, em
suas areas de origem.

Il - No campo das atividades complementares
de ensino, em coordenagdo com o Ministério
da Educacéo e Cultura:
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a) possibilitar, incrementar e desenvolver o
aprendizado dos universitarios brasileiros,
levando-os a praticar seus conhecimentos
tedricos em areas ecoldgicas diversas das suas
regibes de origem, propiciando, além da
pratica em cada ramo especifico o
conhecimento global da realidade nacional;

b) estabelecer normas, implantar e coordenar
0s "Campi" Avancados, como é&reas de
atuacdo permanente de Universidades, no
interior do Pais;

c) promover e coordenar a implantacdo de
programas de especializacdo de mao-de-obra,
como complementacdo ao programa de
"Campi" Avangados;

d) promover e coordenar a integracdo das
atividades de ensino das Universidades com os
problemas de desenvolvimento local.

111 - No campo do mercado de trabalho e méo-
de-obra:

a) promover, com o0s "Campi" Avang¢ados e
com o0s estagios de universitarios, o
conhecimento das condi¢cBes do interior do
Pais, abrindo perspectivas para a fixagdo de
técnicos de nivel superior nas areas em que
atuar;

b) promover junto as populagbes do grande
interior, treinamento especializado de nivel
médio, incentivando o mercado de trabalho e
aprimorando a mao-de-obra qualificada
(BRASIL, 1970).

Em 1975, por meio da Lei, nimero 6.310, houve a extin¢do do
Projeto Rondon e a instituicdo da Fundacdo Projeto Rondon, que
tinha como finalidade, conforme Paragrafo 1°. do Artigo 1°., “[...]
motivar a participacdo voluntaria da juventude estudantil no
processo do Desenvolvimento, da Integracdo Nacional e da
Valorizacdo do Homem, em cooperacdo com o Ministério da
Educacdo e Cultura” (BRASIL, 1975). A Fundagdo Projeto Rondon,
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da forma como foi concebida, entrou em extingdo no ano de 1989
(SOUSA, 2010).

Conforme mencionado, anteriormente, 0 CRUTAC, o Projeto
Rondon e os Campi Avancados contribuiram para a elaboracdo do
documento de Reforma Universitéria, oficializada, em 1968, por
meio da promulgacdo da Lei Béasica da Reforma Universitaria (Lei
5.540/1968), vindo a instituir a Extensdo Universitaria
(FORPROEX, 2012a). Além desses projetos, outro fator que
impulsionou a reforma universitaria foi a mobilizacdo do Movimento
Estudantil (SILVEIRA; PAIM, 2005), que apontava para uma
universidade que deveria estar comprometida com as classes
populares (ALMEIDA, 2011). De acordo com Favero (2006), a UNE
se posicionava contra o carater arcaico e elitista das universidades,
debatendo, nos seminarios promovidos por ela, questdes relacionadas
a autonomia universitaria, participacdo docente e discente na
administragdo universitaria, regime de trabalho em tempo integral,
ampliacdo da oferta de vagas e flexibiliza¢do curricular.

Entre os documentos elaborados, destacaram-se os relatorios
dos trés primeiros Seminarios Nacionais da Reforma Universitaria,
organizados pela UNE, entre os anos de 1961 e 1963. Os temas
debatidos nesses seminarios tiveram como base, além do Manifesto
de Cordoba, elaborado em 1918, que defendia a abertura da
universidade para o povo latino-americano (ALMEIDA, 2011), a
ideia de universidade do povo, em que a universidade deveria estar a
servico das massas, principalmente, trabalhadora, operaria e
camponesa (TITSKI; LIMA, 2011).

A Declaracéo da Bahia, documento elaborado no | Seminario
Nacional da Reforma Universitaria, em 1961, na cidade de Salvador,
apresentou o entendimento dos estudantes quanto a necessidade e
urgéncia da reforma universitaria, alegando que a universidade néo
estava cumprindo com sua missdo cultural, profissional e social.
Entre as falhas atribuidas pelos estudantes, a universidade, citam-se:
importacdo de solugdes para os problemas brasileiros; desrespeito a
cultura popular; formacdo de profissionais ndo competentes para
atuar na realidade nacional e regional; aposentadoria intelectual do
professor e; manutencdo da hegemonia do capital (UNE, 1961).
Além desses fatores, 0 acesso ao ensino superior, nas universidades,
era antidemocratico, e a formacéo dos estudantes ocorria de forma a



31

promover o individualismo e o distanciamento dos problemas que
afetavam a sociedade (TITSKI; LIMA, 2011).
De acordo com a Declaracdo da Bahia:

[..] os profissionais formados por esta
Universidade estdo insensiveis ao drama
social brasileiro, cogitando de ndo retribuir ao
operario 0 ensino gratuito que lhe
proporcionou, mas, coerentes com a
mentalidade burguesa individualista que a
Universidade Ihes infundiu, cuidando de
aumentar por quaisquer meios 0s seus ganhos
(UNE, p.XVIII, 1961).

Dentre as diretrizes para a reforma universitaria, descritas
nesta declaracdo, citou-se 0 compromisso que a universidade deveria
ter com a classe trabalhadora e com o povo, democratizando o
ensino; abrindo a universidade para o povo, por meio de cursos;
estando a servico dos 6rgdos governamentais e das classes menos
favorecidas; e defendendo os interesses da classe trabalhadora (UNE,
1961).

No ano seguinte, em 1962, foi realizado o Il Seminario
Nacional da Reforma Universitaria, em Curitiba, cujas discussfes
foram registradas na Carta do Parand. Este documento trazia criticas
a LDB/1961 e apontava acOes necessarias para uma reforma
universitaria que ndo fosse “mera formulacdo de horérios e
curriculos” (UNE, 1962, p.17). O documento era dividido em trés
partes: Fundamentacdo tedérica da Reforma Universitaria; Analise
critica da universidade brasileira; e Sintese final: Esquema tatico da
luta pela Reforma Universitaria.

Na primeira parte, a UNE apresentava sua perspectiva sobre a
missdo da universidade, alegando que a mesma deveria ser: 1- a
expressdo do povo, Unica maneira de ser positivamente democratica;
2- anti-dogmatica, com uma perspectiva critica constante; e 3- uma
frente efetiva do processo revolucionario, ndo admitindo qualquer
forma de espoliacdo do homem pelo homem. Trazia ainda uma
critica a0 modelo tecnicista desumanizante, “teoria burguesa de
reforma universitaria” (p.18), que formava operarios qualificados



32

para trabalhar em prol da classe dominante e com vistas ao
desenvolvimento do Pais (UNE, 1962).

Na segunda parte, havia uma critica a universidade que,
segundo 0 movimento, aliena e serve & manutencdo da hegemonia
dominante, sendo pensada com base na cultura europeia e norte-
americana, alheia a construcdo de uma cultura auténtica e nacional,
configurando-se como uma “arma anti-nagdo”, servindo a
dominagdo do povo. A UNE acreditava que a reversdo desse
processo seria possivel por meio da extensdo cultural, pela qual a
universidade deveria divulgar os avancos da técnica e da ciéncia em
geral, provocando a desalienacdo da classe dominada, que, sabedora
do processo que a alienava, passaria a situacdo de sujeito, capaz de
auto-determinar-se, construindo sua prépria histéria, com base em
interesses humanos. Ainda, voltava a frisar a necessidade de uma
universidade democratica, adaptada a realidade brasileira, que
oportunizasse a todos, inclusive as massas trabalhadora, operéria e
camponesa, participagdo ativa no processo de resolucdo de
problemas advindos dessa realidade (UNE, 1962).

Nesse sentido, 0 movimento deixava a seguinte proposta ao
setor de extensdo cultural, visando a democratizagdo da cultura:

[-]
- divulgacdo em nivel popular dos avangos da
técnica e da ciéncia em geral e énfase no seu
carater de instrumento de humanizag&o;

- conscientizacdo popular do problema do
subdesenvolvimento mundial e dos meios para
resolvé-los;

- divulgacdo em nivel popular do sentido da
Histéria de humanizagdo pela luta;

- explicacdo das vantagens e problemas da
cooperagdo em todos os planos: pessoal,
grupal e internacional (UNE, 1962, p.73).

De acordo com o documento, tais agdes repercutiriam na
resolucdo de problemas brasileiros, considerados emergenciais,
como o subdesenvolvimento de algumas regibes do Pais, o desnivel
de desenvolvimento existente entre regiGes, o subdesenvolvimento
das estruturas politica, social e econdmica, a espoliacdo e dominacéo
econdmica e, a alienagdo cultural (UNE, 1962).
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Na dltima parte da Carta do Parand, a UNE alertava para o
fato de que uma reforma universitaria voltada ao social ndo se
deterioraria, tornando a universidade elemento positivo no processo
de desenvolvimento do Pais, e centro propulsor da cultura elaborada,
com base em valores do préprio povo (UNE, 1962).

O 11l Seminéario Nacional de Reforma Universitaria, realizado
em 1963, na cidade de Belo Horizonte, reforgou a importancia das
discussbes realizadas nos seminarios anteriores e se propds a
elaborar dois projetos que consubstanciassem 0s pontos
fundamentais da luta imediata pela Reforma Universitaria, e a
orientar 0 movimento estudantil, quanto as estratégias de luta, que
seriam necessarias, na sequéncia dos fatos. O primeiro projeto,
Emenda Constitucional, solicitava a extingdo da vitaliciedade de
catedra e estabelecia que o acesso e a permanéncia nas fungdes de
magistério fossem regulados pela carreira e capacidade dos docentes.
E o segundo projeto, Substitutivo & LDB/1961, solicitava a
substituicdo do regime de vitaliciedade de céatedra pelo regime de
carreira; a criacdo do sistema de departamentos; a extingdo do
sistema de vestibular; um novo sistema de distribuigdo e aplicacéo de
verbas universitarias e; a participacdo dos estudantes nos 6rgédos
colegiados, com representatividade de um terco (UNE, 1963).

O documento final referente a Reforma Universitaria, que
culminou na Lei 5.540/1968, atendeu parcialmente as revindicacdes
do movimento estudantil, atenuando os aspectos politicos e
ideolégicos  contidos nas  propostas, substituindo-os  por
caracteristicas modernizadoras, técnicas e administrativas, voltadas
aos anseios do empresariado da época (SILVEIRA; PAIM, 2005).

Uma das reivindicagcGes do movimento, fortemente presente
nos dois primeiros documentos elaborados pela UNE, referiu-se a
necessidade de socializar/democratizar 0 acesso ao conhecimento
produzido e/ou difundido pelas universidades, por meio da extensao
cultural. Com relagdo a esse aspecto, 0os Artigos 17°., 25°. e 40°.,
descritos abaixo, apresentavam o entendimento legal para a extenséo
universitaria, até entdo, ndo reconhecida como indissociavel do
ensino e da pesquisa:
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Art.  17.Nas  universidades e  nos
estabelecimentos isolados de ensino superior
poderdo ser ministradas as  seguintes
modalidades de cursos:

a)[..]

d) de extensdo e outros, abertos a candidatos
que satisfacam os requisitos exigidos.

Art. 25.0s cursos de especializacdo,
aperfeicoamento, extensdo e outros serdo
ministrados de acordo com os planos tragados
e aprovados pelas universidades e pelos
estabelecimentos isolados.

Art. 40. As instituigOes de ensino superior:

a) por meio de suas atividades de extensdo,
proporcionardo  aos  corpos  discentes
oportunidades de participagdo em programas
de melhoria das condigdes de vida da
comunidade e no processo geral do
desenvolvimento [...] (BRASIL, 1968b).

Na década de 1970, foi criada, por meio das Portarias nimero
289 do Ministério da Educacdo (MEC) e numero 398 do Ministério
do Interior (MINTER), a Comissdao Mista MEC/MINTER, com a
finalidade de estudar medidas que inter-relacionassem o0s projetos
desses ministérios - CRUTAC/Campus Avangado (SOUSA, 2010).
No entendimento da Comissdo Mista, a extensdo passou a ser vista
como inerente ao ensino e a pesquisa, por incitar o debate sobre
atualizacido e reformulacdo curricular, e retroalimentar®® as
universidades, com demandas provenientes da insercdo das
universidades nas realidades regional e nacional (NOGUEIRA,
2005).

Essa comissdo, em documento elaborado com base na Lei
5.540/1968 e nos programas CRUTAC e Projeto Rondon,
recomendava a criacdo, nas universidades, de um érgdo responsavel

9 De acordo com Nogueira (2005), o termo retroalimentaco foi utilizado
pelo MEC em substituicdo ao termo Comunicacéo, concepcéo freireana, por
conta da censura imposta durante o periodo da ditadura militar. No entanto,
tentou-se conservar o conteido das ideias embutido no termo.
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pelo desenvolvimento e institucionalizacdo da extensdo. Essa
recomendacdo culminou, no ano de 1974, na criacdo da Coordenacéo
de Atividades de Extensdo (CODAE), vinculada ao Departamento de
Assuntos Universitarios (DAU/MEC), creditando aoc MEC a
responsabilidade de gerir a extensdo universitaria (NOGUEIRA,
2005). A CODAE tinha como funcGes: coordenar, em nivel nacional,
a politica de Extensdo Universitaria; coordenar, supervisionar,
avaliar e disseminar as aces extensionistas nas universidades e;
articular as agfes entre CRUTAC/Campus Avancado. Por conta
dessa ultima funcdo, a CODAE assumiu as acdes desempenhadas
pela CINCRUTAC (SOUSA, 2010).

Uma das primeiras a¢cbes do MEC, apés assumir 0 DAU, em
1975, foi a elaboracdo do Plano de Trabalho de Extenséo
Universitaria, documento considerado o marco da Politica de
Extensdo Universitaria Brasileira. Nesse documento, o MEC
ampliava a agdo das universidades, inserindo o corpo docente no
desenvolvimento das agdes de extensdo, bem como trazia as ideias
de relagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, e de comunicacao entre
universidade e sociedade (NOGUEIRA, 2005).

O Plano de Trabalho de Extensdo Universitaria (1975)
recomendava que as atividades de extensdo fossem planejadas pelas
préprias universidades e definia a necessidade das seguintes acdes:
coordenacdo, supervisdo e avaliacdo das atividades em andamento;
articulacdo das atividades de extensdo, dentro da propria instituicdo
e; integracdo das universidades com 6rgdos publicos e privados. Em
seu texto, apresentava, ainda, outras formas de se fazer extensao, tais
como: difusdo de resultados de pesquisas, projetos de acdo social e
comunitaria, e difusdo cultural, superando o carater assistencialista e
prestador de servico (NOGUEIRA, 2005), ao menos no plano das
ideias. Digo no plano das ideias, pois, de acordo com Sousa (2010),
no ano de 1990, o relatério divulgado pelo MEC, acerca dos
resultados obtidos com a pesquisa de avaliagdo da extensdo
universitaria, demonstrou que a extensdo, nas universidades, estava
sendo realizada de forma paternalista-assistencial e desvinculada do
processo académico. Esse fato pode ter ocorrido devido a auséncia
de um direcionamento das a¢Bes de extensdo nas universidades, apos
a extincdo da CODAE, no ano de 1979, ficando as atividades de
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extensdo desvinculadas de um 6rgdo que exercesse a funcdo de
coordenacdo, avaliagdo e discussdo das agOes extensionistas, em
nivel nacional. J& em nivel local e regional, as discussbes
prosseguiram e se encaminharam para a criagdo de um férum
responsavel por coordenar a extensdo universitaria (NOGUEIRA,
2005).

Na década de 1980, com a democratizacdo da universidade, o
movimento docente?®, passou a discutir, de forma continua, o
compromisso social da universidade, bem como o papel que a
extensdo universitaria deveria assumir. Com essa pauta, buscava-se
consolidar uma extensdo universitaria, compromissada com a
populacdo e articulada com o ensino e a pesquisa, que incitasse a
universidade a interagir com a sociedade, de modo a abandonar a
compreensdo assistencialista e prestadora de servicos, atribuida a
extensdo (SOUSA, 2010). Essas discussdes culminaram, na criacéo e
implantacdlo do Forum de Prd-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX), em novembro de
1987, durante o | Encontro Nacional de Pré-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas, realizado em Brasilia (FORPROEX, 1987).

De acordo com a Rede Nacional de Extensdo (RENEX):

[...] o Férum de Pré-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras é uma
entidade voltada para a articulagéo e defini¢éo
de politicas académicas de extensdo,
comprometido com a transformacdo social
para 0 pleno exercicio da cidadania e o
fortalecimento da democracia (RENEX,
2013).

Desde sua criacdo, até a presente data, foram realizados trinta
e trés encontros nacionais, voltados, na sua maioria, ao debate sobre
conceituagdo, institucionalizacdo e financiamento da extenséo
universitaria (SOUSA, 2010).

2 A bandeira de luta do movimento docente estava pautada na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (SCHERER, 2004) e na
garantia da universidade publica, gratuita e de qualidade (MUNARIM,
2008).
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No | Encontro Nacional do Férum, o conceito de extensdo
universitaria foi estabelecido, como resultado das discussoes
ocorridas em plenéria, sendo registrado, conforme pode ser lido
abaixo:

A extensdo universitaria é 0 processo
educativo, cultural e cientifico que articula o
ensino e a pesquisa de forma indissociavel e
viabiliza a relagdo transformadora entre a
universidade e a sociedade. [...] ¢ uma via de
mao-dupla, com transito assegurado a
comunidade académica, que encontrard, na
sociedade, a oportunidade da elaboragdo da
praxis de um conhecimento académico. No
retorno a universidade, docentes e discentes
trardo um aprendizado que, submetido a
reflexdo tedrica, sera acrescido aquele
conhecimento. Este fluxo, que estabelece a
troca de saberes sistematizados/académico e
popular, terd como consequéncia: a produgdo
de conhecimento resultante do confronto com
a realidade brasileira e regional; e a
democratizacdo do conhecimento académico e
a participacdo efetiva da comunidade na
atuagdo da  universidade. Além de
instrumentalizadora deste processo dialético
de teoria/pratica, a extensdo é um trabalho
interdisciplinar que favorece a visdo integrada
do social (FORPROEX, 1987).

Além da conceituacdo do que seja extensdo universitaria,
algumas recomendagdes, visando a intitucionalizacdo e o
fortalecimento da extensdo, foram realizadas durante as plenarias
ocorridas nos encontros de Pro-Reitores de Extensdo Universitaria, e
estdo apresentadas no Quadro 1.1. O levantamento dessas
informacg@es contribuiram para a compreensdo das concepgdes sobre
extensdo universitaria, presentes nas falas dos entrevistados, sujeitos
participes do projeto de extensdo avaliado nessa Tese, detalhadas no
terceiro capitulo.
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Quadro 1.1 - RecomendacOes realizadas durante as reunides plenérias
ocorridas em Encontros Nacionais de Pro-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas.

Ano Recomendagdes*

- Visualizacdo da extensdo como um instrumento capaz de
recuperar a funcdo social da universidade e de restaurar
sua credibilidade, objetivando a melhoria das condicfes
de vida da maioria da populagéo.

- Responsabilizagdo dos departamentos académicos
quanto a promocao e execucdo das atividades de extensdo,
de forma indissocidvel ao ensino e pesquisa
(FORPROEX, 1987).

- Vinculagdo da extensdo universitaria a pesquisa, de
modo a responder permanentemente aos anseios da
sociedade, contribuindo com a transformagdo da mesma
(FORPROEX, 1988).

- Concepcdo e implementagdo de uma prestagdo de
servigos extensionista, segundo dimensdo emancipatdria,
comprometida com a realidade social e integrada a
proposta pedagogica.

- Compreensdo da extensdo como espaco estratégico para
promocdo de atividades interdisciplinares, integrada a
grupos de areas distintas do conhecimento, de modo a
possibilitar a problematizagdo e o questionamento do
ensino e da ciéncia realizada pela universidade
(FORPROEX, 1989).

- Maior insercdo da universidade na sociedade, por meio
da articulagdo entre ensino-pesquisa-extensdo, com
1990 progressiva  socializacdo ~ do  conhecimento e
comprometimento para com 0s problemas sociais
(FORPROEX, 1990).

- Nivelamento hierdrquico e tratamento orgamentario
equitativo a pesquisa, ensino e extensao.

- Avaliacdo da extensdo por participantes do processo,

1987

1988

1989

1991 : RS
tanto  internamente, pela  universidade, quanto
externamente, pela populagdo envolvida (FORPROEX,
1991).
- Vinculagdo das atividades culturais a extensao, por meio
1992 de programas, de modo a produzir, preservar e difundir as

manifestacdes culturais (FORPROEX, 1992).
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Continuacéo do Quadro 1.1

Ano

Recomendagdes*

1993

- Oferta de subsidios, por parte das atividades de
extensdo, para 0 estabelecimento de prioridades
institucionais no Campo de Ensino, Pesquisa e Extensao.

- Contemplagcdo do pardmetro de relevancia social, na
avaliacdo da extensdo, a fim de mensurar a constru¢do
conjunta de um novo conhecimento e a colaboracdo das
atividades de extensdo em tornar as comunidades
autbnomas e corresponsaveis na resolucdo de problemas
demandados.

- Apresentacdo de proposta para criacdo do Programa de
Fomento & Extensdo Universitaria (FORPROEX, 1993).

1994

- Atencdo prioritaria da extensdo aos setores da populacdo
sistematicamente excluidos dos direitos e da compreenséo
da cidadania (FORPROEX, 1994).

1995

- Inclusédo, na avaliagdo das universidades, dos impactos
internos causados por suas agdes, tendo como diretriz a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo.

- Revitalizacdo do ensino, por meio da extenséo, a fim de
formar  profissionais  criticos, = competentes e
transformadores, capazes de intervir sobre a realidade.

- Estimulo, por meio de acdes de pesquisa e extensdo, as
iniciativas que viabilizem a auto-sustentacdo dos
brasileiros, com vistas a solucionar os problemas de
miséria e fome (FORPROEX, 1995).

1996

Nao foi produzido documento final**

1997

- Apresentacdo e aprovacdo do Programa Universidade
Cidada.
- Constituicdo da Comissdo Nacional de Extensdo para
elaboracdo do Plano Nacional de Extensdo (FORPROEX,
1997).

1998 (a)

- Apresentacdo e discussdo do Plano Nacional de
Extensdo (FORPROEX, 19982).

1998 (b)

- Alteracdo e aprovagdo do Plano Nacional de Extensdo
(FORPROEX, 1998h).

1999 a
2005

Né&o foi produzido documento final**
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Continuacéo do Quadro 1.1

Ano
2006

Recomendagdes*
- Sistematizagdo das atividades de extensdo em &reas
tematicas e respectivas linhas de pesquisa.
- Constituicdo de uma comissdo temética, com vistas a
estruturagdo das dareas tematicas em nivel nacional,
regional e local (FORPROEX, 2006).

2007 a
2010

Né&o foi produzido documento final**

2011 (a)

- Incorporagdo curricular das atividades de extensdo, por
meio de projeto pedagdgico.

- Insercdo da extensdo nas metas do Plano Nacional de
Educacdo.

- Estabelecimento e fortalecimento de parcerias, por parte
da universidade, para implementagéo de politicas voltadas
a superacdo da iniquidade social e desenvolvimento
sociocultural, principalmente por meio do Programa Josué
de Castro (FORPROEX, 2011a).

2011 (b)

- Realizagdo de ampla discussdo sobre extensdo e
educagdo a distancia, com vistas a ampliagdo dessa
modalidade.

- Maior investimento da sociedade brasileira nas
atividades de extensdo (FORPROEX, 2011b).

2012 (b)

- Instituicdo, por parte do MEC, do Plano Nacional de
Extenséo (FORPROEX, 2012b).

2012 ()

- Formagdo de uma Frente Parlamentar em Defesa da
Extensdo, capaz de amplificar a implementacdo e o
reconhecimento da extensdo como pratica académica
(FORPROEX, 2012c).

2013

- Financiamento permanente da extensao universitaria.

- Efetivacéo do Plano Nacional de Extensdo.

- Fortalecimento do Sistema Nacional de Cultura.

- Criacdo de um setor, junto ao MEC, para gerir a
Extensdo Universitaria (FORPROEX, 2013).

*Informagdes organizadas a partir dos documentos finais dos encontros de
Pro-Reitores de Extensdo Universitéaria, disponiveis no site da Rede
Nacional de Extensdo (http://www.renex.org.br/). **Conforme informacdes
da atual presidente do FORPROEX, os documentos finais referentes a esses
encontros ndo foram produzidos (comunicag&o pessoal).
Fonte: Autoria propria.
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Na década de 1990, o movimento docente, por meio do
FORPROEX, e, juntamente, com o MEC, criou a Comissdo de
Extensdo (Portaria SESU/MEC numero 66/1993), com a finalidade
de formular programas que definissem os principios, diretrizes e
formas de fomento a extensdo (NOGUEIRA, 2005). Ainda, em 1993,
0 FORPROEX incentivou e colaborou com a redacéo e aprovacao do
Programa de Fomento a Extensdo Universitaria (PROEXTE), que
deveria estabelecer as metas de financiamento e as diretrizes,
objetivos e metodologia da extensdo (FORPROEX, 2012a). Por meio
dos editais lancados por esse programa, as instituicbes de ensino
superior deveriam encaminhar uma Unica proposta de extensdo, que
poderia contemplar diversos projetos, visando recursos do governo
federal. Para avaliacdo e julgamento das propostas encaminhadas via
PROEXTE, foi criado o Comité Assessor, por meio da Portaria
SESU/MEC numero 134/1993 (NOGUEIRA, 2005).

Em 1997, devido & interrup¢do do PROEXTE, ocorrida em
1995 por conta da Universidade Solidaria®*, e consequente perda de
apoio financeiro para o desenvolvimento de projetos de extensdo, o
FORPROEX, por meio da Comissdo Nacional de Extensdo, prop6s a
criacdo do Programa Nacional Tematico de Fomento & Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras - Universidade Cidadd. Esse
Programa Universidade Cidada foi considerado o ponto de partida
para a elaboragdo do Plano Nacional de Extensdo, cujas discussdes
iniciaram em 1997, durante a realizacdo do XII Encontro Nacional
de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas, sendo
continuadas nos dois encontros seguintes, em 1998, com langcamento,
pelo MEC, em 1999 (FORPROEX, 2001; NOGUEIRA, 2005).

O Plano Nacional de Extensdo tinha por objetivos: reafirmar a
extensdo universitaria como processo académico; assegurar a relagdo

2L A Universidade Solidaria, parte do Programa Comunidade Solidaria,
criado durante o Governo Fernando Henrique Cardoso, visava mobilizar e
treinar estudantes universitarios para atuar como voluntarios em
comunidades com baixo indice de desenvolvimento humano, de modo a
repassar informacOes sobre educacéo, salde e desenvolvimento comunitario
e prestar assisténcia técnica a jovens, mulheres e liderancas locais (LOBO,
2002).
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bidirecional entre universidade e sociedade; priorizar praticas
voltadas para o atendimento de necessidades sociais emergentes;
estimular atividades multi, inter e/ou transdisciplinares e
interprofissionais; melhorar a qualidade da educacdo; considerar
atividades voltadas ao desenvolvimento, producdo e preservagédo
cultural e artistica; inserir a educacdo ambiental e o desenvolvimento
sustentavel; valorizar programas de extensdo interinstitucionais;
tornar permanente a avalia¢do institucional da extensdo universitaria
como parametro para a avaliagdo da universidade; participar na
elaboracdo das politicas publicas e; ampliar o acesso ao saber e ao
desenvolvimento tecnoldgico e social do Pais (FORPROEX, 1998c).
Na gestdo de 2000-2001 do FORPROEX, o Plano foi atualizado,
com substituicdo dos eixos tematicos por areas temaéticas, o que
segundo o proprio documento, tinha o intuito “de consolidar o
esforco de harmonizacdo terminoldgica na classificacdo dos
programas/projetos/atividades de extensdo” (FORPROEX, 2001).

Com a elaboragdo e lancamento do Plano Nacional de
Extensdo, o FORPROEX teve por objetivo garantir financiamento do
poder publico para as atividades extensionistas. Contudo, durante o
periodo de vigéncia do Plano, ndo houve repasse de recurso publico
para o desenvolvimento da extensdo (NOGUEIRA, 2005). Somente
em 2003, com a retomada do dialogo entre MEC e FORPROEX, que
0 repasse volta a ser realizado, por meio da publicagdo de editais
vinculados ao PROEXTE, retomado sob a denominagéo de Programa
de Extensdo Universitaria (PROEXT) (FORPROEX, 2012a). De
acordo com o Artigo 1°. do Decreto numero 6.495/2008, que
instituiu o PROEXT, o programa fica “destinado a apoiar
instituicbes publicas de educacdo superior no desenvolvimento de
projetos de extensdo universitiria, com vistas a ampliar sua
interacdo com a sociedade”. Nesse Decreto ainda foram
relacionados os objetivos do programa que incluem, entre outros:
estimulo ao desenvolvimento social e espirito critico dos estudantes;
contato direto dos estudantes com realidades concretas e troca de
saberes académicos e populares; democratizacdo e difusdo do
conhecimento académico; e estreitamento dos vinculos entre as
instituicbes de ensino superior e as comunidades populares do
entorno (BRASIL, 2008).

Outra iniciativa do movimento docente foi o manifesto
publicado no IV Encontro Nacional de Pré-Reitores de Extensdo das
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Universidades Pdblicas, em 1990, sobre: “a necessidade de
elaboracéo da LDB pelo processo de participacdo ativa dos setores
organizados da sociedade brasileira interessados na defesa da
educacgdo publica e gratuita” (FORPROEX, 1990). No que tange a
extensdo universitaria, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, de 1996 (Lei numero 9.394/1996), em seu Artigo 43°.,
trata a extensdo como uma finalidade da educacdo superior, devendo
estar “aberta a participacdo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacéo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo” (BRASIL, 1996).
Além disso, entende a extensdo como indissociavel ao ensino e a
pesquisa, possibilitando, a mesma, receber apoio financeiro do poder
publico, estando a LDB em consonancia com a Constituicdo
Brasileira, nos seus respectivos Artigos 207°. e 213°. (BRASIL,
1988). Entre os anos de 1996 e 2013, a redagdo da LDB sofreu
onze* alteragdes, contudo, nenhuma delas foi referente & extensao.

Em 2001, a compreensdo de que a extensdo universitéria
deveria ser considerada como uma das funcBes da universidade,
juntamente ao ensino e pesquisa, foi retratada no Plano Nacional de
Educacdo, para o decénio 2001-2010, por meio da aprovagdo da Lei
nimero 10.172/2001. Em relacdo a educacdo superior, o Plano
entendia que a universidade deveria “reunir em suas atividades de
ensino, pesquisa e extensao, 0s requisitos de relevancia, incluindo a
superacdo das desigualdades sociais e regionais, qualidade e
cooperagdo internacional” (BRASIL, 2001a).

Com relagdo & extensdo universitaria, o Plano Nacional de
Educacdo trazia, entre seus objetivos e metas, a necessidade de:
promover a melhoria da qualidade da mesma, por meio de programas
de fomento; garantir a oferta de cursos de extensdo, com vistas a
resgatar a divida social e educacional; assegurar o retorno a
sociedade dos resultados das pesquisas, do ensino e da extenséo;
implantar o Programa de Desenvolvimento da Extensdo Universitaria
em todas as Instituigdes Federais de Ensino Superior; e assegurar

% AlteragBes efetuadas nos anos: 1997, 2001, 2003, 2005, 2006, 2007, 2008,
2009, 2010, 2012 e 2013.
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gue, no minimo, 10% do total de créditos exigidos para a gradua¢do
no ensino superior fosse reservado para a atuacdo dos alunos em
acoes extensionistas (BRASIL, 2001a).

A Ultima atualizagdo do Plano Nacional de Educacéo, para o
decénio 2011-2020 (Projeto de Lei numero 8.035-B/2010),
acrescentou, apenas, no que tange a extensdo universitaria,
executadas na forma de programas e projetos, que as atividades
sejam voltadas as areas de grande pertinéncia social (BRASIL,
2010a).

Uma das ultimas iniciativas registradas, até o ano de 2012, foi
a Politica Nacional de Extensdo Universitaria, documento, que
segundo 0 FORPROEX, confere:

[...] materialidade ao compromisso das
Universidades signatarias, estabelecido por
meio de seus Pro-Reitores de Extensdo, com a
transformacdo da Universidade Publica, de
forma a torna-la um instrumento de mudanga
social em direcgdo a justica, a solidariedade e a
democracia (FORPROEX, 20123, p.4).

O intuito do FORPROEX com essa politica, ¢ “torna-la
instrumento efetivo na (re)formulacéo, implementacdo e avaliacdo
das acOes de Extensdo Universitaria” (FORPROEX, 20123, p.4).

Além dos objetivos expressos no Plano Nacional de Extens&o,
que sdo reafirmados pela Politica Nacional de Extensdo
Universitaria, outros foram incluidos, na tentativa de dar
continuidade ao processo de fortalecimento da Extensdo
Universitéria:

1. reafirmar a Extensdo Universitaria como
processo académico definido e efetivado em
funcdo das exigéncias da realidade, além de
indispensavel na formacéo do estudante, na
qualificacdo do professor e no intercdmbio
com a sociedade;

[-]

5. estimular atividades de Extensdo cujo
desenvolvimento implique relagbes multi,
inter e ou transdisciplinares e
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interprofissionais de setores da Universidade e
da sociedade;

6. criar condigBes para a participacdo da
Universidade na elaboragdo das politicas
publicas voltadas para a maioria da populagéo,
bem como para que ela se constitua como
organismo legitimo para acompanhar e avaliar
a implantagéo das mesmas;

7. possibilitar novos meios e processos de
producdo, inovacdo e disponibilizacdo de
conhecimentos, permitindo a ampliagdo do
acesso ao saber e o0 desenvolvimento
tecnologico e social do Pais;

[-]

11. considerar as atividades voltadas para o
desenvolvimento, producdo e preservagdo
cultural e artistica como relevantes para a
afirmacdo do carater nacional e de suas
manifestacOes regionais;

12. estimular a educacdo ambiental e o
desenvolvimento sustentavel como
componentes da atividade extensionista;

13. tornar permanente a avaliag&o institucional
das atividades de extensdo universitaria como
um dos pardmetros de avaliagdo da propria
Universidade;

14. wvalorizar os programas de extensdo
interinstitucionais, sob a forma de consorcios,
redes ou parcerias, e as atividades voltadas
para o intercAmbio e a solidariedade [...]
(FORPROEX, 2012a, p.5-6).

A politica apresentou, a universidade e a sociedade, o conceito
para a extensdo universitaria, baseado nas discussfes ocorridas nos
XXVII e XXVIII encontros do férum:

A Extensdo Universitaria, sob o principio
constitucional da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, € um processo
interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico
e politico que promove a interacdo
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transformadora entre Universidade e outros
setores da sociedade (FORPROEX, 2012a, p.
15).

A politica apresentou cinco diretrizes para as agdes
extensionistas, a saber:

1. Interacdo Dial6gica - relacdes de didlogo e troca de saberes entre
Universidade e setores sociais, com producdo de novos
conhecimentos, a partir dessa interacdo, para superacdo da
desigualdade e excluséo social e construcdo de uma sociedade mais
justa, ética e democrética - pressupde uma ac¢do de mao dupla;

2. Interdisciplinaridade e interprofissionalidade - busca, por meio da
combinacgdo entre especializagdo e consideragdo da complexidade
inerente as comunidades, setores e grupos sociais, e de aliancas
intersetoriais, interorganizacionais e interprofissionais, superar a
dicotomia existente entre a visao holista, que tende a ser generalista e
a especialista, que, para dar conta do todo, é parcelada;

3. Indissociabilidade Ensino-Pesquisa-Extensdo - a extensdo, como
processo académico, colabora para a formacdo técnica e cidada dos
envolvidos em suas agdes, oportunizando-os atuar na garantia de
direitos e deveres e na transformacédo social, por meio de imersdo na
realidade em que se atua, e constru¢cdo de conhecimentos para
superacdo dos problemas levantados;

4. Impacto na formacéo do estudante - as agbes extensionistas, por
aproximar o estudante da realidade investigada, oportuniza o
enriquecimento da experiéncia discente, ampliando, dessa forma seu
referencial tedrico e metodoldgico. Para tanto, fazem-se necessarias
a flexibilizacdo curricular e a integralizacéo de créditos ao curriculo;

5. Impacto e Transformacdo Social - a extenséo é reafirmada como
mecanismo capaz de estabelecer a inter-relacdo entre Universidade e
outras setores da sociedade, com vistas a transformacdo social e
aprimoramento de politicas publicas voltadas a maioria da populacdo
(FORPROEX, 2012a).
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Reafirmou, ainda, o papel da extensdo como salvadora, ao
mencionar que:

[...] as acbes de Extensdo Universitaria surgem
como instrumentos capazes de contra-arrestar
as consequéncias perversas do neoliberalismo,
em especial, a mercantilizagdo das atividades
universitarias, a alienagdo cultural e todas as
mazelas que as acompanham (FORPROEX,
2012a, p.20).

A politica apresentou os principios basicos, os desafios e as
acbes politicas necessarias ao fortalecimento da extenséo
universitaria, pautada na construcdo coletiva de um conhecimento
gue busque a superagdo de problemas, oriundos da aproximagdo com
a realidade, propiciando transformacgdo social e politica. Ainda,
apontou para estratégias de financiamento da extensdo; de
universaliza¢do, por meio da implantacdo de recomendacBes e da
adequacdo as normas legais sobre extensdo universitaria e educacéo
e; de avaliacdo, a fim de melhorar a qualidade das agdes e garantir
recursos do poder publico (FORPROEX, 2012a).

A agenda estratégica, pactuada pelo FORPROEX e descrita na
Politica Nacional de Extensdo Universitaria, visando apoio e
fomento as acgBes académicas, por parte das agéncias
governamentais, MEC e instituicGes de ensino superior, tracou doze
acOes estratégicas para cumprimento do que foi previsto no préprio
documento, no entanto, nenhuma das acdes se referiu a necessidade
de formagdo dos corpos docente, discente e técnico administrativo
das instituicbes de ensino superior, que trabalham, ou que poderiam
vir a trabalhar, com extensdo universitaria. A politica, quando retrata
os caminhos percorridos pela extensdo universitaria, relata que no
inicio da década de 2000:

Estava superada a concepcdo de que a
Extensdo Universitéria seria simplesmente um
conjunto de processos de disseminacdo de
conhecimentos académicos por meio de
cursos, conferéncias ou seminarios; de
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prestacOes de servicos, tais como, assisténcias,
assessorias e consultorias; ou de difusdo de
conhecimento e cultura por meio de eventos
diversos e divulgagdo de produtos artisticos. A
Extenséo Universitaria  tornou-se 0
instrumento por exceléncia de inter-relagdo da
Universidade com a sociedade, de oxigenagao
da propria Universidade, de democratizagdo
do conhecimento académico, assim como de
(re)producdo desse conhecimento por meio da
troca de saberes com as comunidades. Uma
via de mao-dupla ou, como se definiu nos
anos seguintes, uma forma de “interagdo
dialogica” que traz multiplas possibilidades de
transformacdo da sociedade e da propria
Universidade Publica (FORPROEX, 2012,

p.9).

No entanto, h4, ainda, elementos caracteristicos da assisténcia
e da prestacdo de servico presentes nas acOes extensionistas e na
forma como se concebe a extensdo universitaria. Apesar da interacéo
dialégica proposta, em uma das diretrizes da Politica Nacional de
Extensdo Universitaria, 0 processo, junto aos extensionistas
(professores, técnicos e estudantes) ndo foi dialdgico, se considerado
na perspectiva freireana. O saber construido e difundido, por meio de
documentos legais ou recomendacdes do FORPROEX, foi e esta
sendo realizado sem a devida conscientizagdo das situagGes-limite,
impostas pela realidade daqueles que fazem e se alimentam da
extensdo, ou seja, sem a devida integracdo, emersdo e percep¢do
dessas situacdes, para superacdo. A dialogicidade ndo se faz no
didlogo pelo diélogo, em volta de uma mesa redonda, ou por meio de
uma roda de conversa, juntando Universidade e outros setores da
sociedade. Segundo Freire (2009a), a dialogicidade é mediada pela
reflexdo, a partir da prética, permitindo que os homens/mulheres,
como sujeitos historicos e sociais, compreendam com maior
profundidade a realidade.

De que adianta uma conversa solitéria sobre extenséo, que ndo
envolve quem faz extensdo? Como iniciar qualquer didlogo sem
conhecer as concepcdes, dificuldades, aspiracdes e realizacbes de
qguem faz ou fez extensdo? Quantas a¢fes extensionistas pautadas na
interacdo dialégica sdo ou foram realizadas conforme o
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entendimento freireano de dialogicidade? Quantas pessoas que fazem
extensdo conhecem e compreendem a obra de Paulo Freire? Ou seja,
como conceber uma extensao dialégica sem que se dialogue com o0s
pares? Entendendo, por pares, as pessoas envolvidas em atividades
extensionistas, que buscam, em suas agdes e reflexdes, transformar a
realidade e serem transformados por ela. E como diria Freire:

E como seres transformadores e criadores que
0s homens, em suas permanentes relaces com
a realidade, produzem, ndo somente os bens
materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas
também as instituicBes sociais, suas ideias e
concepcdes (FREIRE, 2009a, p.106).

Nesse sentido, apresento, na sequéncia, algumas concepgdes
sobre extensdo universitaria, que vém sendo difundidas, no meio
académico, e que corroboram, ou ndo, com o conceito de extensdo
apresentado pela Politica Nacional de Extensdo Universitaria. A
escolha pelo conceito difundido pela politica se deve ao fato das
universidades publicas, por conta do FORPROEX, terem, a
disposicdo, esse documento como base para suas agdes, no que se
refere & extensdo universitaria.

1.2 CONCEPCOES DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

As discussdes sobre a concepcao de extensdo universitaria sdo
relativamente recentes no Brasil, o que tem provocado inimeras
reflexfes sobre o tema, a fim de compreender que funcdo assume
perante a universidade e 0s setores da sociedade, em que atua. Sousa
(2001), ao abordar o tema, no livro “Construgdo conceitual da
extensdo universitaria na América Latina”, relata que a concepgao do
objeto “extensdo” apresenta-Se COMO um enigma, e que qualquer
tentativa de elucida-lo tem produzido uma polissemia de termos.

As inimeras compreensfes sobre extensdo, existentes na
literatura cientifica, sdo resultantes das influéncias sofridas ao longo
do processo que gerou sua atual conceituacéo e institucionalizacéo.
Como apresentado no topico anterior, a extensdo universitaria sofreu
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interferéncias do modelo europeu e do modelo americano, embutindo
em suas acBes a pratica assistencialista e a prestacdo de servigos.
Essa visdo extensionista comegou a ser questionada pelo movimento
estudantil e, na sequéncia, pelo movimento docente, que passaram a
pensar a extensdo como ferramenta para transformacdo social e
politica, por meio de acBes que promovessem a difusdo de
conhecimentos para superacdo dos problemas sociais, e,
posteriormente, para a construgédo coletiva de novos conhecimentos,
no enfrentamento da realidade.

Por conta dessa diversidade conceitual, que interferia na
forma como as agdes extensionistas eram planejadas e executadas,
elaborou-se, em 1993, o “Perfil da Extensdo Universitaria no Brasil”,
fruto de uma parceria estabelecida entre MEC e FORPROEX
(SOUSA, 2010). A necessidade de estabelecer um perfil da extensao
universitaria ocorreu por conta da pluralidade de propostas de
extensdo encaminhadas ao PROEXTE, indicando a existéncia de
diferentes concepgdes sobre extensdo (BRASIL, 1995). No Quadro
1.2 séo apresentados alguns resultados, relacionados a conceituacéo,
registrados nesse documento, publicado em 1995.

Quadro 1.2 - Resultados referentes a pesquisa intitulada “O perfil da
Extensdo Universitaria no Brasil”, no que tange a concep¢do e a dimenséao
da extensdo universitaria, de acordo com o entendimento das Instituicoes
Publicas de Ensino Superior.

Categorias Avaliadas Resultados obtidos*

Como é concebida na -Funcdo de articulagdo entre universidade
pratica a  extensdo e sociedade;

universitaria? -Funcdo que leva a universidade ao

cumprimento de sua misséo social;
-Funcdo de prestacdo de servigo por parte
da universidade;
-Funcéo de politizagdo da universidade;
-Funcdo de alimentacéo / retroalimentagdo
do ensino e da pesquisa;
-Funcdo de articulacdo do ensino com a
pesquisa.
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Continuacéo do Quadro 1.2

Categorias Avaliadas Resultados obtidos*

Dimenséo indicada -Compromisso social;

como primeira -Realimentacdo do ensino e pesquisa;
prioridade da extenséo -Prestacdo de servigos;

-Incentivo a producao cultural;
-Articulagdo com movimentos sociais;
-Articulacdo com movimentos
governamentais;
-Realimentacdo do ensino;
-Realimentagdo da pesquisa;
-Captacdo de recursos para a universidade.
Dimensbes priorizadas -Compromisso social,
pela extensdo -Realimentagdo do ensino e pesquisa;
-Articulagdo com movimentos sociais;
-Incentivo a producéo cultural;
-Prestacéo de servigos;
-Realimentagdo do ensino;
-Articulacdo com movimentos
governamentais;
-Realimentagdo da pesquisa;
-Captacéo de recursos para a universidade.
* Listados em ordem decrescente de importancia, conforme valores
percentuais. Baseado em BRASIL (1995).
Fonte: Autoria propria.

De acordo com Sousa (2010), o movimento docente foi um
dos responsaveis por disseminar boa parte desses pensamentos sobre
extensdo universitaria, que foram registrados em documentos
referentes as discussdes ocorridas nos encontros nacionais e
regionais do FORPROEX.

ApOs essa pesquisa, que apresentou o perfil da extensdo
universitaria, outras concepcfes foram elaboradas, com base nas
anteriores, e difundidas, por estudiosos da 4&rea, auxiliando no
aprofundamento desse objeto. Algumas dessas compreensdes sdo
apresentadas na sequéncia, e, propositalmente, ao final, apresento a
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concepcdo de Paulo Freire sobre comunicacdo®, que, segundo o
FORPROEX (2012a), embasou as discussdes que originaram
documentos e textos legais sobre extensdo. Para facilitar a
compreensdo de cada uma das propostas conceituais encontradas,
apresento-as em tépicos e em ordem cronoldgica de publicacéo.

Extensdo como trabalho social dtil

Melo Neto (1996; 1997; 2002; 2003) sugere uma
reconceituacdo da extensdo enquanto trabalho social atil, numa
perspectiva de hegemonia das “classes subalternas”. O autor entende
gue por meio do trabalho é possivel conhecer o mundo em que o
individuo atua, e dessa forma, gerar um produto, fruto do trabalho
coletivo entre universidade e comunidade. Produto, entendido como
0 conhecimento tedrico ou tecnoldgico, que se presta a
transformacdo. Conhecimento construido, que, por ser coletivo, é de
dominio de ambas, visto provocar um aprendizado dual, em que
universidade ensina enquanto aprende com as classes sociais, e
possibilitar a superacdo da alienacdo gerada por um ndo saber
anterior. E, nessa superacéo, o trabalho se perpetua, em um processo
constante de construgdo do saber, a partir dos produtos que s&o
gerados. Para Melo Neto, o trabalho deve ser entendido como
processo constituido por meio de relagdes sociais, e por isso trabalho
social util, que, se desenvolvido nessa perspectiva, pode formar
cidaddos criticos e conscientes para atuar como sujeitos de
transformacao.

Extensdo como fomentadora da qualidade de vida da populacéo
Rodrigues (1999) aponta para a necessidade de se pensar a
universidade e a extensao universitaria, a fim de atender as mudangas
gue afetam a sociedade. Nesse sentido, entende que a universidade,
por meio da extensdo, deve promover o desenvolvimento social, a
partir de respostas alternativas aos anseios da maioria da populagéo,
de modo a contribuir na reducdo da extrema desigualdade social.
Acrescenta que os pensamentos de Paulo Freire, sobre extensdo e

3 Concepcao difundida no final da década de 1960, quando da publicacéo
da primeira edi¢do da obra “Extension o comunicacion? La conscientizacion
en el medio rural”, em 1969, durante o periodo de exilio em Santiago, no
Chile.
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comunicacdo devem ser considerados nessa nova conceituacdo da
extensdo. Uma extensdo que seja praticada na perspectiva da
comunicacdo, possibilitando uma acdo social transformadora,
democrética, que garanta 0 acesso ao conhecimento, a informagcéo,
contribuindo para a organizagdo de uma sociedade mais justa e
equilibrada. De acordo com a autora, a comunicacéo, segundo Freire,
representa um ato de ir e de vir permanente a realidade, uma viséao de
mao dupla e integradora, em substitui¢do a postura de mao Unica e
dominadora.

Extensdo como formadora e produtora de conhecimentos
emancipatérios

Castro (2004) alerta para o fato de que a principal forma de
atuacdo da extensdo, desde a sua génese, é assistencial e esvaziada de
qualquer significado emancipatorio, funcionando “como politicas
compensatorias, suficientes para acalmar os conflitos sociais sem
criar ou possibilitar a criacdo de novas possibilidades e saidas para
0s grupos envolvidos” (CASTRO, 2004, p.4). No entanto, de acordo
com a autora, existem propostas de extensdo que apresentam
caracteristicas que possibilitam a formag&o de alunos emancipadores.
Tais caracteristicas podem modificar o processo de ensino e
aprendizagem, por meio da aproximacdo, que a extensdo promove,
entre alunos, professores e comunidades, possibilitando trocas e
incorporacdo de outros saberes, cria¢cdo de um novo senso comum e
reflexdo sobre praticas.

Extensdo como espago de formacgéo académica

Alves (2004) apresenta a extensdo como um espaco de
formacdo académica voltado & transformacdo da realidade. Nesse
sentido, coloca que a extensdo propicia uma formacdo ampliada do
aluno, na medida em que favorece, por meio de um trabalho inter e
transdisciplinar, uma visdo global das questdes sociais. Acrescenta
que as atividades de extensdo, durante esse processo de formacéo,
promovem o envolvimento critico e compromissado dos alunos na
construcdo de conhecimentos e na resolugdo de problemas advindos
do confronto com a realidade. De acordo com o autor:
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[...] o sujeito, nesse sentido, coloca-se como
ser social com autonomia para participar da
construgdo de sua propria realizagdo humana a
partir de uma abertura para o didlogo, para a
contradicdo e para o debate com outros
sujeitos de saberes, com a finalidade de
compartilnar, de fato, das lutas pela
transformagdo  social em dire¢do a
emancipagdo individual e social (ALVES,
2004, p.37).

Extensdo como funcdo académica e pratica social

Jezine (2004a; 2004b; 2009) aponta para a necessidade de
uma extensdo que intervenha na realidade social, produzindo um
conhecimento coletivo, balizado pelo ensino e pesquisa, € por um
processo permanente de troca de saberes, de modo a afirmar o
compromisso social da universidade. Nessa perspectiva académica, a
extensdo integra ensino e pesquisa, quando da intervencdo na
realidade, socializando e produzindo conhecimentos, em um
processo de formagdo de sujeitos - professores, alunos e sociedade -
autbnomos e criticos.

Extensdo como produtora de demandas

Loyola e Oliveira (2005) questionam a compreensao
tradicional de disseminagdo de conhecimentos, prestacdo de servicos
e difusdo cultural da extensdo universitaria, apontando para a
necessidade de se estabelecer uma relagdo com a populacéo, a fim de
oxigenar a vida académica. A extensdo, segundo as autoras,
representa um “plus de refinamento universitario” (LOYOLA;
OLIVEIRA, 2005, p.431), levando a universidade para fora do
campus, e trazendo a cidade, espaco que cristaliza oposic¢Ges sociais,
para dentro da universidade. A extensdo é vista como uma forma de
interacdo entre universidade e comunidade, uma espécie de ponte
permanente, uma via de duas maos, que produz troca de
conhecimentos, permitindo que a universidade aprenda com a
comunidade e a comunidade com a universidade. Dessa forma,
entendem que:
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[..] a extensdo é uma forma de produzir
demanda, de encontrar fatos onde se esperava
nada ver” (p.431), “é ensinar o que
habitualmente ndo se ensina; é pesquisar o que
ndo é sabido; é assistir ao que ndo se demanda.
E com estes dados produzir aprendizado
(LOYOLA; OLIVEIRA, 2005, p.432).

Extensdo como ferramenta para flexibilizacéo curricular

Santos e colaboradoras (2005) entendem que a extensdo
permite um intercdmbio de saberes, tanto no espaco da universidade,
como fora dela, articulando as diversas areas da ciéncia, no intuito de
socializar e reconstruir conhecimentos, em parceria com a
comunidade. Essa capacidade da extensdo, de facilitar a
interdisciplinaridade e dimensionar a producdo do conhecimento
como uma construcdo social, viabiliza-a como ferramenta voltada a
flexibilizacdo curricular, respondendo, de forma efetiva, as
exigéncias das diretrizes curriculares de formar sujeitos pro-ativos e
comprometidos com a sociedade.

Extensdo como ampliacdo, tamanho ou duracéo

Rodrigues (2005-2006) sugere que se volte a raiz da palavra
extensdo, na tentativa de compreendé-la de uma maneira
diferenciada da préatica assistencialista que a acompanha desde a
génese. A extensdo tem o papel de significar o problema social, de
modo que, em conjunto com a sociedade, possa construir e formular
solucdes. Para tanto, afirma que a construcdo efetiva da extensao se
dard quando a comunidade reconhecer a universidade como um
espaco para o exercicio do pensamento critico, adentrando no seu
interior, a fim de estabelecer um processo de dialogo permanente
entre ambas. Acrescenta que se faz necessario derrubar os muros da
universidade, permitindo livre acesso da comunidade ao seu interior,
de modo a influenciar e ser influenciada pelo ambiente académico.
Para o autor, significar a extensdo como ampliacdo, lan¢ando o
trabalho da universidade para além de seus muros, é toma-la “como
praxis, numa acdo planejada e critica sobre o real, aqui retomado
como sintese das mdltiplas determinagdes” (RODRIGUES, 2005-
2006, p.87).
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Extensdo como fundamento metodol6gico da construcdo do
conhecimento

Martins (2007) entende que a compreensdo de extensdo como
oportunidade de treinamento do aluno, em um fazer retributivo e
assistencialista, deve ser superada. A extensdo, na sua visdo, permite
gue dados empiricos imediatos e tedricos sejam confrontados, de
modo a gerar reelaboragdes que culminam na construgdo do
conhecimento cientifico. De acordo com a autora, a extensdo
promove um intercdmbio entre universidade, professor, aluno e
sociedade, de modo a provocar transformacdes mutuas, por meio da
aprendizagem, producdo e socializacdo de conhecimentos. Nesse
sentido, a indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao possibilita a
formagdo de um sujeito préxico, que se faz na aproximagao entre
universidade e sociedade.

Extensdo como pratica formativa e projeto institucional

Silva, Andrade e Mazzilli (2010) apresentam a extensdo como
articuladora do ensino e da pesquisa, uma vez que, no confronto com
a realidade, ao colocar em pratica conhecimentos ja produzidos,
evidencia lacunas que se transformam em problemas a serem
investigados. Para as autoras:

A especificidade da extensdo esta justamente
em ser este um espaco de acdo pedagodgica,
intencional, focada na aplicacdo dos
conhecimentos na pratica social, como meio
de disponibiliza-los em prol da solugdo de
problemas que atingem a maioria da
populagdo - e na andlise deste processo,
situando-o a partir das suas causas,
compreensiveis apenas se investigadas em
suas implicagfes estruturais e conjunturais,
plasmadas por mdltiplas determinagdes
(SILVA; ANDRADE; MAZZILLI, 2010).

Nesse sentido, a extensdo poderia contribuir para um projeto
de universidade socialmente referenciado, contra-hegemdnico, que
resgata a funcdo social da universidade por meio da relagdo dialética
entre ensino, pesquisa e extensao.
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Extensdo como tecnologia social

Soares (2011) atenta para a entrada, na agenda politica de
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo, dos temas: reducdo das
desigualdades, inclusdo social e desenvolvimento social, importante
avango que contraria o padrdo histdrico de desenvolvimento,
excludente, e que perpetua a desigualdade social. No entendimento
da autora, para superacdo da desigualdade estrutural e da exclusdo
social & necessaria, além de medidas pontuais que solucionem
problemas emergenciais, a elaboracdo de uma politica de
desenvolvimento social que inclua a populacdo que ndo tem acesso
ao mercado de trabalho, nem aos bens e servicos. As a¢es, voltadas
ao desenvolvimento, devem ser pautadas em experiéncias que
provoquem um real impacto social, constituindo, portanto, uma
politica publica. Nesse sentido, a autora chama a atencéo para as
tecnologias sociais que, na interagdo com as comunidades, tém
apresentado efetivas solucGes de transformacéo social, contribuindo
para a reducdo da pobreza, geragdo de trabalho e renda, promocédo do
desenvolvimento local sustentavel, reducdo do analfabetismo, entre
outros beneficios. Aponta, nesse processo, a universidade e,
principalmente, a extensdo universitaria, como propulsora dessas
mudancas, na medida em que, deixando de ser espelho de uma
sociedade marcada pelo conservadorismo e profundas desigualdades,
passa a questionar e atuar, em uma relacdo dialdgica e
transformadora com a sociedade, na reversao do status quo.

Extenséo como fazedora de portas

Massignam, Lima e Ros (2011) apontam para uma extensao
gue, ao ser direcionada a questfes sociais prioritarias que necessitam
de transformagdo, e atuando em prol de uma formacdo politica e
cidadd, possibilita o fortalecimento social e 0 empoderamento da
populacdo. Nesse sentido, a extensdo, ao redirecionar o olhar da
populacdo, munindo-a de um saber que Ihe garanta o exercicio da
cidadania plena, forma atores sociais, autbnomos e corresponsaveis,
capazes de interferir na sua propria histéria e no processo de
transformacdo social, possibilitando a abertura de portas para o
enfretamento e a superagéo de limites impostos pela realidade.
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Extensdo como comunicagdo

Freire (2010), em sua obra “Extensdo ou comunicac¢ao?”,
apresenta uma analise critica acerca da palavra extensdo, tomando
por base o contexto da extensdo rural. Nesse contexto, o termo
extensdo implica em estender conhecimentos e técnicas a, ou até,
alguém, no caso, agricultores ou trabalhadores rurais, no intuito de
solucionar problemas demandados. O autor, ao realizar uma analise
semantica do termo extensdo e estudar seu campo associativo,
encontra relacdo significativa entre extensdo e 0s termos
“transmissdo, entrega, doagdo, messianismo, mecanicismo, invaséo
cultural, manipulacdo, etc.” (FREIRE, 2010, p.22), atribuindo a
extensdo o papel de domesticacdo, que coisifica 0 homem/mulher,
impedindo-o de, por meio da préxis, desvelar o mundo, para
transformé-lo e ser transformado por ele.

Para Freire, somente quem se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido e reinventando-o, para aplicar a
situacBes existenciais concretas, aprende. Para que esse processo de
aprendizagem ocorra, se faz necessario que “educador e educando
assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto
cognoscivel que buscam conhecer” (FREIRE, 2010, p.28). Ou seja,
na extensdo que estende, ndo é possivel ao sujeito que recebe
conhecer, visto que a ele ndo foi oportunizado desvelar a realidade e
0 objeto do conhecimento. Desvelamento provocado pela tomada de
consciéncia, pela conscientizacdo, que se faz com base na relagédo
consciéncia-mundo, permitindo um olhar mais critico para a
realidade. Recusar a domesticagéo, em prol da conscientizagdo, ndo
pode ser papel da extensdo, salvadora, devendo o termo, segundo o
autor, ser substituido por comunicacao.

E na relagdo comunicativa entre homem-mundo e homem-
homem, que o conhecimento se processa. Ndo ha um pensar sozinho
sobre 0 objeto que se quer conhecer, mas uma co-participacdo dos
sujeitos no ato de pensar, ou seja, comunicagdo entre sujeitos,
estabelecida pela intersubjetividade. No entanto, para que a
comunicacdo seja estabelecida, os sujeitos envolvidos devem
compreender o que estd sendo comunicado. E essa compreensdo se
processa por meio de um didlogo problematizador, capaz de fazer do
ato concreto, ao qual se refira o conhecimento, objeto de
compreensao mutua.
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Freire (2010) propGe que 0 mundo humano, mundo da cultura
e da histéria, seja colocado aos homens/mulheres como problema,
para que possam ad-miré-lo de forma critica e ndo mais ingénua, de
modo a perceberem como estavam elaborando o conhecimento sobre
0 mundo, para vir a conhecer melhor. Dessa forma:

[..] a tarefa do educador, entdo, é a de
problematizar aos educandos o contetido que
0s mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de
da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo, como se
tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado,
terminado (FREIRE, 2010, p.81).

Entendendo o processo de educacdo dessa forma, a extensdo
passa a ndo fazer sentido, se ndo for comunicagéo.

1.3 POR UMA EXTENSAO QUE SEJA COMUNICACAO

A substituicdo do termo Extensdo por Comunicacéo,
conforme cito, na introducdo dessa Tese, apesar de pertinente, ndo
levard a mudancas e aprofundamentos acerca do desenvolvimento de
acOes contempladas pela extensdo universitaria. As mudancas de
concepcao e de acdo somente serdo possiveis quando as orientacdes
dos textos legais forem implementadas na pratica do que fazer
extensionista. No entanto, ndo poderd ser uma implementacéo pela
implementacdo, com o intuito de projetar a universidade como
cumpridora de sua missdo social, compactuada com a maioria da
populacdo e solidaria aos problemas sociais que enfrenta. Para que
ocorra uma transformacdo permanente da extensdo universitaria, é
necessario colocar em préatica a primeira diretriz prevista na Politica
Nacional de Extensdo Universitaria (FORPROEX, 2012a), a de
interacdo dialégica. Uma interacdo dialdgica que nédo se restrinja ao
planejamento e execugdo da atividade, em si da extensdo, como
projetos, programas, ou outras modalidades, mas uma interacdo
dialégica que seja iniciada nas bases da universidade, envolvendo
administradores, professores, alunos e técnicos, com a finalidade de
re-ad-mirar, coletivamente, a extensdo universitaria. E, nesse re-ad-
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mirar, buscar, na realidade em que atuam, nos demais setores da
sociedade, elementos que auxiliem na compreensdo desse objeto,
investigando, junto aos sujeitos envolvidos em ac¢les extensionistas,
concepcoes, entendimentos, expectativas, para um pensar junto.

Mas qual é a minha intenc&o ao iniciar esse topico, trazendo essa
reflexao?

Fago isso, pois desde a criagdo do FORPROEX, entidade
voltada para articulagcdo e definicdo de politicas de extensdo, a
extensdo universitaria vem sendo pensada em uma perspectiva
dialégica, na tentativa de romper com o assistencialismo e com a
prestacdo de servigos, marcadamente presentes nas propostas de
extensdo. No entanto, apesar de arduas discussdes e recomendagoes,
ainda existem atividades extensionistas voltadas ao atendimento de
demandas pontuais, sem a devida contextualizacdo e compreenséo da
realidade em que se inserem. As recomendacfes para a consolidagdo
de uma extensdo universitaria que promova a interagdo
transformadora entre universidade e demais setores da sociedade, de
nada servem, caso a construcdo da politica de extensdo universitaria
continue sendo antidialdgica, no sentido de wuma ndo
intercomunicacdo. Além disso, ha, na propria forma de se pensar a
extensdo universitaria, sentidos produzidos, ndo desvelados,
presentes nos proprios documentos elaborados pelo FORPROEX,
gue contraria a propria proposta de extenséo dialdgica.

A seguir, destaco quatro dessas ideias, tecendo minhas
reflexdes. Ressalto que tais reflexdes estdo pautadas na compreensao
gue tenho de dialogicidade, com base no meu entendimento da obra
de Paulo Freire, em especial, da obra “Extensdo ou Comunica¢do?”.
Vale lembrar que algumas dessas ideias ja foram reformuladas, ou
excluidas de propostas mais atuais do Férum, no entanto, ainda
permanecem presentes na concepcdo de alguns professores
universitarios, inclusive na concepcéo dos sujeitos que participaram
da pesquisa empirica dessa Tese.

Extensdo como via de méo dupla

Nessa concepgao de extensdo, é necessario questionar: em que
momento ocorre a interagdo entre as partes envolvidas que estdo
circulando na via, e se o conhecimento é trazido e levado de um
(universidade) para o outro lado (demais setores da sociedade)? A
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extensdo pensada como dialdgica poderia ser uma via € mesmo uma
ponte, que apenas conecta um lado a outro, com a finalidade de levar
0 saber elaborado em cada um, ou em apenas um desses lados, para
ser depositado ou reelaborado por cada uma das partes, ou por uma
das partes, especificamente, ocorrendo, normalmente, nos moldes
gue acontece a extensdo, dentro dos muros da universidade? A
extensdo universitaria ndo teria que ser um local de encontro, voltado
ao desvelamento da realidade que se quer conhecer, onde se bebe dos
saberes trazidos e se alimenta dos resultados das prosas, que ndo
mais tem origem em um ou outro lado, mas que se processam no
percurso que se faz entre eles e neles? Um conhecimento que, sendo
produto da interacdo entre as partes, é de dominio do coletivo,
poderia, por isso, auxiliar, ambas as partes, a re-ad-mirar a realidade
de modo a pensar e atuar criticamente sobre ela?

Melo Neto (2002), ao questionar o modelo via de méo dupla,
apresenta uma reflexdo interessante sobre essa concepgao:

A concepcdo de extensdo como via de méo
dupla separa o processo educativo da prdpria
educacéo, o processo cultural da producéo da
cultura, bem como o processo cientifico da
propria ciéncia. Em sendo uma articulagéo,
pode-se questionar a constituicdo dessa
articulacdo. Sera que existe necessidade de
algum ente ou de algo para intermediar ou
articular o ensino e a pesquisa? Serd a
extensdo algo ideal capaz de viabilizar uma
relagio transformadora? E a extensdo algo
concreto e plausivel de determinacdo ou algo
essencialmente idealizado? Enfim, tem sentido
0 modelo de via de mdo dupla? Em uma via
de méo dupla, hA um momento de tenséo
nesse passar um ente em uma méo, por outro
ente, na outra médo. Que tal imaginar, que esse
momento de tensdo seja 0 momento da
extensao universitaria? Mas este ndo pode ser
tdo rapido e ndo apenas um momento. Sua
permanéncia se apresenta como necessaria.
[...] A compreensdo de extensdo, como via de
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mao dupla, destaca um retorno a universidade
como se ai estivesse o espaco para a reflexdo
tedrica. Ser& que apenas na universidade é que
esta sendo gerada a reflexdo tedrica? Os
participantes das acdes de extensdo promovem
sua reflexdo critica e tém necessidade dela.
Nédo estara sendo gerada uma dicotomia,
inclusive espacial, da condicdo de reflexdo
tedrica, ao translada-la para o espago da
universidade? Pode-se perguntar: sera a
universidade o lugar, por exceléncia, para a
reflexdo teorica? Nao sera no proprio “locus”
de realizacdo das atividades de extensdo?
(MELO NETO, 2002, p.9).

Avaliagdo dos impactos da extensdo universitaria

Os documentos do FORPROEX orientam quanto a forma de
avaliacdo da extensdo, estando embutida, entre as recomendacdes, a
avaliacdo dos impactos sociais. Até 0 ano de 2012, a orientagdo era
para que se avaliassem os impactos das acdes extensionistas, junto
aos segmentos sociais, alvos ou parceiros dessas ac¢Oes, de modo a
verificar se ocorreram apropriacdo, utilizacdo e reproducdo do
conhecimento envolvido nas atividades de extensdo. Avaliar apenas
0s impactos provocados pela universidade em seus “parceiros”, nao
seria uma estratégia das atividades antidialdgicas em perpetuar sua
missdo salvadora? Onde um lado, detentora dos conhecimentos,
impacta o outro, com a finalidade de disseminar seus saberes
voltados a solucdo dos problemas detectados, normalmente, por ela
propria? E que o maximo de impacto que o parceiro pode provocar
nela é o de contribuir para a formacéo técnica do aluno, que pode, na
extensdo, ter um campo de acdo, para por em pratica a teoria
aprendida dentro dos muros da universidade? Nao seria esse tipo de
avaliacdo pautado em uma compreensdo de que as acOes afetam
apenas um dos lados da via, ou seja, a via de mao-dupla é, nessa
forma de olhar para a extensdo, uma via de mao Unica, unilateral,
assistencialista, messianica?

Mesmo que tenha sido acrescentada, na politica atual
(FORPROEX, 2012a) a avaliacdo dos impactos que a extensao
provoca na universidade, essa visdo unilateral permanece presente,
inclusive, nos formulérios de avaliagdo das atividades de extensdo,
refor¢ando essa ideia.
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Extenséo como expresséo da fungdo social da universidade

Aqui contempladas as seguintes ideias: “a integracdo da
universidade as realidades conjunturais se expressa pelo seu
comprometimento com a sociedade que a mantém” (FORPROEX,
1991) e “a universidade e, em especial as pro-reitorias de extensao
devem induzir programas e projetos que visem enfrentar os
problemas especificos produzidos pela situagdo de exclusdo”
(FORPROEX, 1994). Analisando a primeira ideia, ndo estaria a
extensdo sendo pensada como pagadora de uma divida que a
universidade contraiu com a sociedade, quando dos investimentos
feitos a ela? Uma ideia que impregna a extensdo desde a sua
instituicdo, quando foi concebida como saldadora de uma divida da
universidade para com a sociedade, culminando na oferta de cursos
de capacitacdo, prestacdo de servigos e atividades de assisténcia a
comunidade, visando a transmisséo do saber e a inclusdo no mercado
de trabalho, daqueles que foram excluidos da sociedade
(FERNANDES, 2009). E na complementacdo dessa ideia, com a
seguinte, ndo estaria também contemplada a nocdo de uma extensdo
salvadora?

No entanto, ao se questionar sobre os mantenedouros da
universidade, pensando em pagamento de dividas, fica a seguinte
divida: quem seriam os beneficiados com as propostas de extenséo?
Seria a populacdo majoritariamente excluida da sociedade, as
margens do desenvolvimento econdmico e social, vivendo em
situacdo de miséria e fome, cujas propostas de inclusdo fazem parte
da agenda da extensdo, a popula¢do mantenedoura da universidade?
O discurso do “comprometimento com a sociedade que a mantém”,
nesse sentido, seria coerente? Ou, a divida ocultada, estaria
relacionada ao processo histérico de exclusdo de uma populagéo,
corresponsavel pelo desenvolvimento estrutural, econémico, cultural,
tecnologico, social do Pais, que esta marginalizada e impedida de
usufruir do mesmo? E se € para com essa populagdo que a
universidade deve pagar a divida, seria possivel reverter a situacdo
de vulnerabilidade social que se encontram, por meio de acdes
“salvadoras”, ou seria necessario, por meio da dialogicidade, fazé-la
perceber o mundo em que estd inserida, para que, ha compreensao do
mesmo, possa atuar de modo a modifica-lo e modificar sua situacdo?
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Ampliacéo da discussdo sobre extenséo e educacéo a distancia

Em 2011, o FORPROEX (2011b) apresentou a educagdo a
distancia (EAD), como uma possibilidade de a¢do externa voltada ao
estabelecimento de marcos normativos, visando viabilizar a acdo
institucional da extensdo universitaria. A questdo aqui é: o uso da
modalidade de EAD nédo estaria ferindo o principio da dialogicidade
proposto pelo FGrum? Nao seria essa estratégia descabida, quando se
pensa em acOes de extensdo pautadas na interacdo dialégica? Salvo
algumas excecbes, a EAD tem servido apenas como difusora de
conteldos pré-programados, que nao sdo questionados ou mesmo
discutidos durante o processo, ou mesmo, antes dele, apenas
assimilados pelos participantes, quando da sua “interagdo” com a
plataforma. Em uma critica a essa posi¢do, poderiam se referir aos
foruns, alegando serem voltados a “interagdo” dos participantes,
tutores e professores, do curso a distancia, que postam suas duvidas,
respostas e sugestdes. No entanto, questiono: seria possivel um
debate critico acerca dessas postagens, com a intencdo de
compreender se a posicdo de um participante afeta a posicao de outro
participante, de modo a complementar ou contrariar cada posi¢do?
Quantos debates foram encerrados, dentro de féruns abertos para
debater temas especificos, nos cursos a distancia, por ndo haver,
muitas das vezes, “simpatizantes” por determinadas posi¢oes?
Quantos foruns se fizeram com a postagem de um Unico participante
que tentou pensar junto uma posicdo, mas que foi submetido a um
pensar sozinho, pois sua contribuicdo afrontava a hegemonia do
curso, ou nem fazia parte da programacéo estipulada?

Seria possivel, nesses termos, viabilizar a extensdo
universitaria? E como seriam as agdes extensionistas pensadas a
partir dessa pratica? N&o estaria, a EAD, sendo cogitada com o
intuito de acelerar uma difusdo/transmissdo de um conhecimento
construido dentro dos muros da universidade, voltando, ou melhor,
mantendo a extensdo nos moldes ja criticados pelo préprio Freire e
outros autores que compactuam de suas ideias®*, com a finalidade de
fazer a universidade presente nos demais setores da sociedade?

% Gurgel (1986); Melo Neto (1996, 1997, 2002, 2003); Rodrigues (1999);
Silva (2000); Jezine (2004a; 2004b); Alves (2004); Castro (2004); Serrano
(2008); Kruschewsky, Kruschewsky e Cardoso (2008); Massignam, Lima e
Ros (2011); entre outros autores.
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Com a apresentagdo dessas indagagOes, acerca da
antidialogicidade de uma extensdo que se pretende dial6gica, ndo é
minha pretensdo responsabilizar o Férum, mesmo porque, ele foi um
dos responsaveis pelos avancos, no modo de pensar e de agir, da
extensdo, levando-nos a questionar a compreensdo, o papel e o
espaco que a extensdo deve ocupar na universidade e nos demais
setores da sociedade. A intencdo com a apresentacdo dessas
reflexdes € uma tentativa de identificar elementos e concepgdes que
fazem perpetuar, de forma inconsciente ou ndo, um “fazer
extensionista” que domestica, e, por meio desse desvelar,
redirecionar o olhar para uma extensdo que seja comunicag&o.

Certamente, essa proposta é desafiadora e nada confortavel,
tendo em vista que a extensdo, sendo parte integrante da
universidade, tem sido afetada pelo seu modo de pensar e de atuar
junto a sociedade. E ndo se muda a extensdo, sem que se altere com
ela, as bases da universidade. Com isso, ainda se tem um longo
caminho a ser percorrido, com a necessidade de enfrentamentos, do
estabelecimento de parcerias, de convencimentos, enfim, de
mudanga de postura frente ao que se pretende com a educagio
superior brasileira e, especialmente, com a extensdo universitaria, de
modo que se deixe de praticar uma invasdo cultural, superpondo, ao
de outros sujeitos histéricos e sociais, seu proprio sistema de valores.
Para Freire (2010), as praticas extensionistas que impdem sua cultura
sobre a dos demais, sem a necessaria problematizacdo das
contradi¢des sociais, ndo emancipa 0s sujeitos, ao contrdrio,
escraviza-os, domestica-os, na tentativa de tornar os dois “mundos”?
semelhantes, normatizados e padronizados.

% «“Mundos™ aqui concebidos como o mundo da universidade e o mundo dos
que, nessa perspectiva da invasdo cultural, sdo “assistidos” por ela. E, por
meio da assisténcia, da acdo messianica, a universidade dita, sabedora, por
ndo se aproximar da realidade complexa a que estdo inseridos os
“receptaculos” de sua acdo, despeja suas técnicas e suas teorias na inten¢ao
de cumprir com mais uma missdo social, solucionando os problemas
julgados como pertinentes a sua a¢do. Fazendo, dessa forma, com que 0s
saberes teoricos, elaborados no mundo académico, sejam encaixados no
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Nesse sentido, Buarque (2000) contribui com essa reflexdo,

guando cita que:

A integracdo da universidade com a sociedade
ndo se da automaticamente pelo ingresso de
uma parte da sociedade na universidade, mas
sim pelo ingresso da universidade na
sociedade. [...] A integracdo da universidade
se da pela definigdo de suas prioridades, pela
reforma de seus Cursos, pelo
comprometimento de seus alunos na busca de
solucBes para a construgdo de uma sociedade
moderna, competente, a servico de sua
populacéo, e também por um intenso trabalho
de extensdo (BUARQUE, 2000, p.99).

Sousa (2010) corrobora a imposi¢do de um saber sobre outro,

ao relatar que:

[...] os projetos de Extensdo tém sido
desenvolvidos a revelia da  prdpria
comunidade assistida, demonstrando
pedantismo de uma academia que ainda se
julga detentora de saberes superiores aqueles
produzidos fora dela (SOUSA, 2010, p.125).

Para Buarque (2000), essa mentalidade € consequéncia do
aprisionamento da universidade a uma “elite que insiste em imitar o
exterior” (BUARQUE, 2000, p.96), fazendo com que a universidade
esteja alheia as mudangas que ocorrem no mundo, e sujeita a
manutencdo do modelo de transmissora da verdade e legitimadora do
saber. Melo Neto (2003) faz a seguinte colocacdo a esse respeito,

quando descreve que a:

Extensdo, na perspectiva da produgdo do
conhecimento, ndo pode contemplar conceitos
que expressem apenas uma ‘relacdo univoca’,
gue se desenvolve em um sentido -

mundo externo, e, por consequéncia, validados como saberes universais,
como padrdo para a resolugdo de determinados problemas sociais.
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universidade para o povo. Esta visdo ndo
permite novas defini¢Bes ou possibilidades, ao
anular o espago da contradigdo, uma vez que
os intelectuais da universidade, professores,
alunos e servidores, ja definiram tudo (MELO
NETO, 2003, p.14).

Ou seja, dependendo do olhar e do entendimento que se tem
da extensdo universitaria, ela pode, segundo Sousa (2010), ser usada
tanto como instrumento de emancipagdo, como de alienagdo. O
préprio termo extensdo, na perspectiva freireana, nega a
dialogicidade, necessaria para que 0s homens/mulheres, como
sujeitos da praxis, aprofundem sua tomada de consciéncia da
realidade na qual e com a qual estdo. Tomada de consciéncia que se
da nas relagBes intersubjetivas, sendo somente por meio delas, que se
pode instaurar o conhecimento, ou seja, esse nao é estendido, mas
constituido nas relagbes homem-mundo e homem-homem, relagdes
essas de transformagdo. Neste caso, a extensdo pensada como
comunicacao, passa a ter carater de educacgdo, na medida em que se
entende educagdo como instrumento de transformacgdo social, ou
seja, capaz de contribuir para a reformulacdo de habitos e valores, e
estimular a criatividade. Corroborando com Freire (2010),
Kruschewsky, Kruschewsky e Cardoso (2008) destacam que o
processo educativo, pensado como sociocultural, alicerca-se no plano
das interagdes, sendo resultado da apropriacdo de formas de acéo,
pautadas no conhecimento do sujeito e no contexto, com o qual
interage.

Dessa forma, e de acordo com o FORPROEX (2007), cabe a
extensdo universitaria articular ensino e pesquisa de forma
indissociavel, viabilizando a relacdo transformadora entre
universidade e sociedade. Sendo possivel, nesse caso, socializar o
conhecimento construido na universidade, da mesma forma que seria
possivel fomentar a pesquisa universitaria, a partir de problemas
diagnosticados na aproximacao com a sociedade®. No entanto, ndo é

?® De acordo com Fleck (2010), “Por mais que qualquer visdo de mundo
seja insignificante para as pretensdes de um especialista, ela forma, assim
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tarefa simples promover esta articulagdo com vistas a
indissociabilizacdo dos trés pilares da universidade. E preciso,
primeiramente, compreender como o conhecimento é construido e
socializado, de modo a romper as barreiras que impedem a
aproximacdo dos sujeitos na busca e producdo de novos
conhecimentos, para entendimento dos problemas demandados.

Quando se pensa a interacdo entre universidade e sociedade,
pensa-se também, nos espagos presentes nesses ambientes de
producdo de conhecimento, fazendo-se necessario entender as
préticas educativas desses contextos, tanto no espaco formal, como
no espago nao formal de educacéo.

A compreensdo do processo de construcdo e socializagdo do
conhecimento, a meu ver, deve ser pensada, conforme prop6s Schaff
(1983), a partir da triade do processo do conhecimento - sujeito que
conhece, objeto do conhecimento e conhecimento como produto do
processo cognitivo. Da mesma forma, para entender como as praticas
pedagégicas se instituem, nos espacos formal e ndo formal de
educacdo, é necessario identificar qual a concepgdo que 0s sujeitos
envolvidos no processo tém sobre sujeito, realidade e verdade. Estas
diferentes posturas educativas, pensadas e postas em pratica, sdo
dependentes da maneira como se concebe o papel dos sujeitos -
professores, alunos e comunidade - no processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse caso, 0s trés modelos do processo de conhecimento de
Schaff (1983) contribuem para melhor compreender as articulagdes
entre praticas pedagégicas e concepcdo de sujeito e objeto. No
primeiro modelo proposto, chamado de constru¢cdo mecanicista da
teoria do reflexo, o objeto atua sobre o sujeito, que é passivo,
contemplativo e receptivo. O conhecimento é a cdpia do objeto, e
ocorre a partir do registro que o sujeito faz, de estimulos vindos do
exterior. No segundo modelo, denominado de idealista e ativista, ha

mesmo, o0 pano de fundo que determina os tragos gerais do seu estilo de
pensamento [..]. Dessa maneira, fecha-se o circulo da dependéncia
intracoletiva do saber: a partir do saber especializado (esotérico), surge o
saber popular (exotérico). Este se apresenta, gracas a simplificacdo, ao seu
carater ilustrativo e apoditico, de uma forma segura, mais bem acabada e
solida. O saber popular forma a opinido publica especifica e a visdo de
mundo, surtindo, dessa forma, um efeito retroativo no especialista” (p.166).
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um sujeito que conhece e que apercebe o objeto do conhecimento
como sua produgdo, sendo ele préprio o criador da realidade. O
terceiro e altimo modelo, objetivo-ativista, considera que o sujeito
tem papel ativo no processo do conhecimento, e conhece a partir das
relagdes sociais que faz com outros sujeitos. Sujeito e objeto mantém
sua existéncia objetiva e real, atuando um sobre o outro. O objeto é
apreendido pelo sujeito na e pela sua atividade.

Apesar do primeiro e segundo modelos serem considerados
como superados por alguns epistemologos que concebem a produgéo
do conhecimento como historica, social e culturalmente determinada,
ainda é possivel encontrar algumas de suas caracteristicas nos
espacos de educacdo, estando presentes, principalmente, na pratica
pedagégica tradicional, que limita o processo de transformacéo
social.

O terceiro modelo, proposto por Schaff (1983), tem relacdo
com a pratica pedagdgica problematizadora, que considera no
processo de conhecimento, sujeitos que interagem entre si,
construindo socialmente o conhecimento, e também com o mundo
(real e objetivo), participes do processo. Kruschewsky, Kruschewsky
e Cardoso (2008) defendem que, nesta pratica problematizadora, o
conhecimento é construido a partir de um processo de compreenséo,
reflexdo e critica da realidade concreta. No entendimento de Freire
(2009a), o sujeito ao analisar criticamente a realidade re-ad-mira-a,
ou seja, ad-mira a ad-miracdo anterior. Esta analise critica da
realidade torna possivel a transformacdo da mesma e do sujeito
social, que é coletivo.

Assim como nas praticas pedagdgicas, o formato das
atividades de extensdo universitaria esta vinculado aos modelos do
processo de conhecimento propostos por Schaff. Ha, ao pensar a
extensdo universitaria, como aquela que estende o conhecimento
produzido, intramuros, para a sociedade, extramuros, uma negacao
do sujeito coletivo, que interage com outros sujeitos, para melhor
compreender a realidade.

A construcdo de um conhecimento contextualizado, histérico e
socialmente determinado, poderia ser um dos propdsitos da extenséo
universitaria, visto ser capaz de estreitar a relacdo entre a
universidade e a sociedade, fazendo com que o conhecimento
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construido, em ambos o0s espacgos, seja compartilhado, com a
finalidade de solucionar problemas demandados e, a0 mesmo tempo,
construir, conjuntamente, novos campos para a pesquisa. E, na
execucdo das atividades de extensdo, que as limitagdes do
conhecimento, tanto advindo da academia quanto da sociedade, sdo
reconhecidas, fazendo com que a interacdo entre especialistas e
especialidades, de diversas areas do conhecimento, seja necessaria,
possibilitando o esmiucar do problema, com vistas a sua
compreensdo. A circulacdo de saberes e praticas e a articulagdo entre
as diversas areas do conhecimento possibilitam a construcdo de
novos conhecimentos, a partir de uma nova forma de olhar o
problema.

Plinio Zornoff Taboas®’, em entrevista cedida a Silva (2011),
descreve a importancia da extensdo na formacdo dos estudantes, da
seguinte forma:

A atividade de extensdo permite ao estudante
a oportunidade de tomar contato com
problemas que afligem e emergem da
sociedade, sob a luz de um olhar que traz o
apoio do conhecimento académico
teoricamente desenvolvido. Com isso, ele
experimenta os limites desse conhecimento
em atencdo a problemas que necessitam de
alguma solugdo ou resposta. A transcendéncia
de tais limitagbes configura-se como
construcdo de novos conhecimentos (SILVA,
2011, p.204).

De acordo com Jezine (2004a), este processo ndo € unilateral,
da universidade para a sociedade, e por isso, deve haver a
preocupacdo em auscultar as expectativas produzidas pela sociedade,
da mesma forma que se deve valorizar o contexto em que as
atividades se inserem, buscando uma relagdo de reciprocidade,
mutuamente transformadora, em que o saber cientifico possa se

2 Na época, Pr6-Reitor de Extensdo da Universidade Federal do ABC e
presidente do Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades
Publicas Brasileiras - Regido Sudeste.
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associar ao popular, a teoria a pratica, em um constante movimento
dialético, permeado pela realidade social e pela experiéncia do
pensar e fazer. Santos et al. (2005) complementam que, nessa
perspectiva, a extensdo dimensiona a producdo do conhecimento
como uma construgdo social, sendo, no contato com a comunidade,
co-construido no processo reflexdo-na-acéo.

Da mesma forma em que a atuacdo no ensino é determinada
pelas relagdes sociais que 0 sujeito mantém com outros sujeitos, a
maneira como se pensa a extensdo ndo ¢ diferente. Por este motivo,
se faz necesséario estudar, de forma aprofundada, como a extensdo
vem sendo pensada nas e pelas universidades, a fim de, ao entendé-
la, construir reflexbes que possam colaborar com o0 processo
educativo, a partir de uma compreensdo de sujeito social, cuja
relagdo cognitiva ndo é passiva, de modo que o sujeito introduz algo
de si no conhecimento, devendo ser considerado neste processo.

Os estudos publicados®, nas principais revistas de extensdo
universitaria, ajudam na compreensdo dessas concepgdes sobre
extensdo, que circulam, ao apresentarem, na sua maioria, apenas 0s
resultados pontuais da agdo extensionista junto as comunidades, néo
apresentando respostas quanto as transformagfes que ocorreram no
ambito da universidade e, tampouco, sobre as contribui¢fes acerca
do processo educativo. O que se encontra, sdo pressupostos sobre o
papel que a extensdo universitaria pode desempenhar neste processo,
como: colaboragdo para a produgdo de um conhecimento
contextualizado e flexibilizagdo curricular; identificacdo de
problemas que possam fomentar pesquisas na area; entre outras
contribuicBes para se pensar a indissociabilidade ensino, pesquisa e
extensao.

Em uma perspectiva académica, a extensdo universitaria
pretende ultrapassar o limite da ciéncia técnica, do curriculo
fragmentado e da visdo de homem como objeto a ser manipulado, e
encaminha-se para uma visdo multidimensional, em que as
dimens6es politico, social e humana, estejam presentes na formagéo
do sujeito, concebido como ser histdrico (JEZINE, 2004a). E por

% \/er apéndice 01.
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estar a universidade dentro da tessitura complexa e contraditdria da
sociedade, em relagbes de mutuas interatuacbes (SOBRINHO,
2005), ndo cabe, somente a extensdo, acompanhar as mudancas que
se apresentam, adaptando-se as novas expectativas da sociedade. O
ensino e a pesquisa devem, numa relacdo de complementaridade,
compactuar nesse processo de entendimento do mundo, tornando o
conhecimento construido, mais proximo da realidade investigada.

Ao se pensar sobre esse conhecimento construido, é
necessario ressaltar que esse “novo” conhecimento ¢ uma
apropriacdo de um conhecimento ja estabelecido, sendo novo para
aqueles sujeitos que, na interagdo com outros sujeitos, passam a
percebé-lo.

Quando se pensa nas atividades de ensino e na formagéo do
aluno, por exemplo, essas interlocucBes, entre sujeitos e objeto,
ocorrem nas atividades entre professores e alunos. O enfrentamento
de problemas concretos permite colocar em pratica, teorias que se
julguem necessérias para a solu¢do do mesmo. Nesse momento, é
possivel trazer, para discussdo, conteldos (teorias) de outras
disciplinas, ou de outras &reas do conhecimento, de modo a
contribuir na elucidacdo do problema que se quer enfrentar. Essa
integracdo interdisciplinar e interareas possibilita a ampliacdo da
visdo dos sujeitos envolvidos na analise, de modo a compreender a
complexidade do objeto que se quer conhecer, bem como do
contexto em que esse esta inserido. De acordo com Santos et al.
(2005):

A extensdo constitui-se numa proposta por
meio da qual se torna mais viavel a
interdisciplinaridade, como intercAmbio de
saberes dentro e fora da universidade. As
atividades de extensdo tém a capacidade de
articular varias areas das ciéncias em torno de
um projeto comum, com o qual os
conhecimentos  produzidos  podem  ser
socializados e reconstruidos em parceria com
a comunidade. Dessa maneira, reafirma-se na
pratica a conquista de novos objetivos para o
ensino, reanimando tal dimenséo e, por outro
lado, gerando projetos de  pesquisa
socialmente contextualizados (SANTOS et al.,
2005, p.94).



73

Na area de saude, especificamente na Nutricdo, o campo de
acao, voltado para a aten¢do da populacdo, em geral, € muito amplo,
favorecendo a realizacdo de projetos de extensdo. Nessa area, um dos
temas trabalhados é o da alimentacéo, que se articula com inimeros
campos do conhecimento, podendo incitar a interacdo entre eles,
promovendo agdes interdisciplinares que possibilitardo compreender
a complexidade do tema em questdo. Ao trabalhar com a
alimentacdo, a busca por uma interlocu¢do com outras areas do
conhecimento, a exemplo da Antropologia, Sociologia, Tecnologia,
Economia, Biologia, Quimica, Agronomia, Direito, entre tantas
outras, sdo necessarias para obter uma compreensdo sobre o tema.
Apesar de tais areas do conhecimento serem apresentadas na grade
curricular dos cursos de graduagdo em Nutri¢do, o formato como os
conteldos sdo trabalhados, dificulta ao estudante, e muitas vezes, ao
proprio professor, perceber quando é necessario romper as fronteiras
disciplinares, em busca destas interacdes.

Nesse contexto, vislumbrar os projetos de extensdo, como
ferramenta capaz de promover essas interagdes, por meio da
interdisciplinaridade, pode facilitar o processo de ensino e
aprendizagem ocorrido nas atividades de ensino. No entanto, para
gue a pratica interdisciplinar seja uma realidade, o professor deve
estar envolvido e comprometido, de modo a estar aberto para a troca
e o dialogo coletivo, fazendo parte do processo, questionando sobre a
complexidade do problema e instigando o aluno a fazer perguntas
gue possam ampliar o conhecimento sobre o objeto que se quer
conhecer. Feistel e Maestrelli (2009) relatam, dessa forma, que a
pratica interdisciplinar superaria o individualismo, tanto dos sujeitos,
guanto dos conhecimentos que necessitam da articulacdo e inter-
relacdo das diversas areas do saber.

Na extensdo universitaria, assim como nas atividades de
ensino, é necessario entender, para que se possa alcancar a
interdisciplinaridade, que ndo basta colocar na mesa, as distintas
concepgOes que cada disciplina tem acerca do problema enfrentado.
A troca de informacdes, o compartilhamento de conhecimentos entre
as mesmas, somente ira acontecer, se houver interesse e questoes ndo
resolvidas pela aplicacdo dos contetidos das referidas disciplinas, ou
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seja, quando o campo de abrangéncia de cada uma delas, ndo for
capaz de encontrar uma resposta para a pergunta feita sobre um
problema em comum?®. Madeira (2009) pontua que um problema em
comum é necessario para que ocorra a a¢do interdisciplinar, de modo
gue conceitos, técnicas e materiais de dominio compativeis, entre as
areas de conhecimento, possam ser compartilhados. N&o se busca,
com a interdiciplinaridade, a unificacdo das informacfes, mas uma
interacdo que permita, por meio de questionamentos, melhor
compreender o objeto em estudo. Dessa forma, a comunicacéo e 0o
didlogo sdo favorecidos, o que facilita a formulacdo e o
enfrentamento de problemas complexos.

Quando se pensa no desenvolvimento de atividades de
extensdo, é mais facil compreender como ocorre a articulacéo entre
disciplinas e entre areas do conhecimento, uma vez que o objeto
cognoscivel origina-se de uma realidade concreta, diferentemente do
gue, normalmente, ocorre nas atividades de ensino, onde, na maioria
dos casos, 0s problemas sdo formulados para dar conta da explica¢do
de teorias/contetidos programaticos de determinada disciplina. Para
gue os problemas demandados da realidade possam ser trazidos para
a sala de aula, se faz necessério questionar a formacdo pedagdgica e
epistemoldgica do professor, uma vez que deve estar em consonancia
com esse processo de constru¢do de um “novo” conhecimento, que
permite a interacdo de sujeitos cognoscentes, incluindo relagdes entre
professor e estudantes, com o objeto cognoscivel.

Nessa perspectiva, 0 processo educativo pode ser dificultado,
guando se tem, a frente do mesmo, um sujeito detentor do
conhecimento, cujas praticas educativas ndo consideram o saber dos
demais membros envolvidos no processo, como se 0 sujeito fosse
neutro, anistérico e sem relagdes sociais e culturais. O rompimento
dessa cultura arraigada deve ser almejado, de modo que os sujeitos
percebam as limitacbes que tém acerca do proprio saber,
impulsionando-os a estabelecer lagos com pessoas que tenham
diferentes especialidades, cultura, vivéncia, em prol da construcdo
coletiva do conhecimento (FAZENDA, 1994).

% Sobre a identificacdo e resolucdo de problemas comuns, apresento no
segundo capitulo, tépico 2.4.2, como ocorre a construgdo e a socializagéo do
conhecimento, a luz da epistemologia de Ludwik Fleck (2010) e de Paulo
Freire (2009a).
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De acordo com Bicudo (2008):

O mundo atual mostra-se complexo e sua
complexidade solicita, a cada passo, recursos e
procedimentos que ultrapassem os limites da
ciéncia disciplinar descontextualizada da
realidade historico/politica/econémica. [...] O
gue se busca é uma postura [...] que avance em
dire¢do a uma visdo do todo enquanto unidade
de articulagbes possiveis e dindmicas e ndo
como uma soma de partes separadas e
estanques; supere a visdo de existir apenas
uma ciéncia e uma verdade; trabalhe com
concepgdo de intersubjetividade, a qual é fruto
da troca eu-mundo-outro, constituindo o
objetivo e a objetividade mundana; busque
compreender e aceitar o diferente (BICUDO,
2008, p.144).

Nesse sentido, trazer a extensdo para 0 ambiente da sala de
aula pode contribuir para uma melhor contextualizacdo dos
contetidos  disciplinares, bem como estabelecer relactes
interdisciplinares. Segundo Ricardo (2005), essas rela¢des poderdo
fazer com que os alunos tenham condic¢des de transferir para outros
contextos 0 que foi aprendido, a fim de encontrar solugdes para
problemas que ndo possam ser solucionados por meio de disciplinas
isoladas, pois transcendem os limites, muitas vezes, impostos por
elas.

Outro aspecto que deve ser considerado, ao trazer o0s
problemas demandados dos projetos de extensdo para a sala de aula,
é o fortalecimento da indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao,
visto que ao enfrentar os mesmos, possibilita-se a construcao
coletiva de estratégias capazes de soluciona-los, de modo a testar
teorias, técnicas e praticas estabelecidas, ou que venham a ser
“adaptadas” para atender as especificidades dos problemas. Esse
processo contribuiria para que 0s sujeitos, envolvidos no
enfrentamento do problema, compreendessem que nem todas as
teorias estabelecidas conseguem dar conta das diversas situacdes,
uma vez que o conhecimento acerca do objeto ainda estd em
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construcdo, podendo ocorrer a substituicdo de teorias por outras que
melhor expliguem o mesmo.

Dessa forma, incentivar a participacdo dos estudantes em
projetos de extensdo, que tenham por caracteristica a comunicacéo,
bem como incitar o relato, em sala de aula, das discussdes ocorridas
para enfrentamento de problemas vivenciados, durante a participacao
nesses projetos, sdo imprescindiveis para a constru¢cdo de um
conhecimento contextualizado, capacitando os estudantes para uma
pratica cidada, em prol da transformacgéo social.
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CAPITULO 2 - TRILHANDO CAMINHOS, ENCONTRANDO
PESSOAS E LAPIDANDO OLHARES - Percurso teorico e
metodoldgico, contextualizactes e direcionamentos da pesquisa

Resumo: Neste capitulo apresento o percurso metodoldgico, os instrumentos de
coleta de informagdes, as categorias de analise e o processo de avaliagdo das
informagdes obtidas na pesquisa empirica. Divido o capitulo em cinco topicos,
onde, além de apresentar as etapas executadas na pesquisa, trago elementos para
contextualizacdo do objeto investigado, realizando um aprofundamento teorico,
acerca de temas especificos, de modo a contribuir no processo de analise. No
primeiro tdpico, apresento, brevemente, o tipo de pesquisa empirica escolhida,
bem como as abordagens realizadas durante a coleta de informacdes. No
segundo topico, fago a descrigdo do processo de selecdo do projeto de extensao
universitaria. Nesse momento, decidi por realizar a contextualizacdo do projeto
de extensdo selecionado, dos sujeitos envolvidos e dos ambientes de
investigagdo, visto contribuir para uma integragdo ao objeto. No terceiro topico,
trato do tema da Seguranga Alimentar e Nutricional, mote do projeto de
extensdo universitaria, trazendo aspectos historicos e legais da sua instituicéo.
Apresento como realizei a investigacdo das percepcbes dos sujeitos sobre
Seguranga Alimentar e Nutricional, bem como que critérios foram utilizados
para categorizacdo das mesmas. No quarto tépico, descrevo como ocorreu o
processo de investigacdo da construcdo e socializacdo do conhecimento sobre
Seguranga Alimentar e Nutricional, apresentando os instrumentos utilizados para
coleta de informacBGes. Por se tratar de dois ambientes de investigagdo,
“académico” e “comunitario”, optei por levantar questfes acerca da auséncia de
uma formacdo pedagogica dos professores, principalmente nutricionistas, visto
interferir, diretamente, no processo de formagdo. No quinto, e Ultimo, tdpico,
apresento as categorias de analise e os caminhos utilizados para a realizacdo das
analises qualitativa e quantitativa.

2.1 PLANEJANDO O PERCURSO - DA PESQUISA E SUAS
ABORDAGENS

A investigacdo empirica da Tese foi realizada por meio de
pesquisa de campo®, exploratria, de abordagem qualitativa e
guantitativa.

% «Campo” aqui estd baseado no entendimento de Minayo (2004) que
descreve como campo de pesquisa, “o recorte que o pesquisador faz em
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A abordagem qualitativa foi realizada com o intuito de: 1 -
compreender como 0s processos de construcdo e socializagdo do
conhecimento eram configurados na pratica educativa ocorrida nos
espacos formal e ndo formal de educagdo; 2 — identificar as
concepgOes que os envolvidos, professores e alunos, apresentaram
sobre as préaticas educativas e os meios de divulgacdo da ciéncia e
tecnologia e; 3 — levantar os sentidos produzidos por esses
professores e estudantes sobre Seguranca Alimentar e Nutricional.
Nessa etapa, algumas técnicas de abordagem foram utilizadas, tais
como, observacdo participante, entrevistas, gravacdes em audio e
video de aulas ocorridas no espaco formal de educacéo e de oficinas
de capacitacdo ocorridas no espago ndo formal de educacdo,
aplicacdo de questionarios, registros em diério de campo, e coleta de
material de apoio elaborado para o projeto de extensao.

Para uma melhor compreensao do objeto de estudo, a pesquisa
foi realizada por meio da observagdo participante®’, com o
acompanhamento de algumas atividades realizadas pelos grupos que
estava investigando. Dentre as atividades realizadas, cito:
participacdo em aulas teoricas e préaticas, de disciplinas especificas
do curso de graduagdo em Nutrigdo; viagens a campo, com a equipe
executora do projeto de extensdo; acompanhamento das oficinas de
capacitagdo, junto aos membros das comunidades participantes do
projeto; e presenca em reunides da equipe executora.

As entrevistas foram realizadas de duas formas, individual e
em grupo. Na abordagem individual optei por trabalhar com a

termos de espago, representando uma realidade empirica a ser estudada a
partir das concepc0es tedricas que fundamentam o objeto de investigacao”
(p.53). Ainda, partindo da construcéo teérica do objeto de estudo, “o campo
torna-se um palco de manifestacBes de intersubjetividades e interacGes
entre pesquisador e grupos estudados, propiciando a constru¢do de novos
conhecimentos” (MINAYO, 2004, p.54).

3! Observagdo participante, conforme descrito por Minayo (2004), ocorre
por meio do contato direto do pesquisador com o fendbmeno observado, a
fim de obter informag6es sobre a realidade dos sujeitos, no contexto onde
estdo inseridos. Com essa técnica é possivel captar situagcdes que
dificilmente sdo obtidas por meio de entrevistas. No caso especifico dessa
pesquisa, o papel, assumido por mim, foi de participante observador, uma
das variagbes da observacdo participante, cuja relacdo, com o grupo
investigado, é restrita ao momento da pesquisa de campo.
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entrevista semi-estruturada, baseada em um roteiro orientador,
pré-estabelecido, com perguntas que permitiam ao sujeito discorrer
livremente sobre o tema, e, na medida em que as respostas eram
obtidas, novas questdes eram formuladas, no intuito de melhor
compreender 0 que estava sendo exposto. Na abordagem coletiva,
optei pela realizagdo de grupo focal®, para complementacéo da
observacdo participante e das entrevistas individuais. Os grupos
focais objetivaram estimular a discussdo de temas especificos, por
meio de um debate aberto, onde os participantes, selecionados para
essa etapa, apresentaram suas opinides, corroborando ou contestando
a opinido de outro participante (BONI; QUARESMA, 2005). A
importancia da realizacdo de entrevistas se deve a obtencdo de
informes contidos na fala dos sujeitos, que vivenciam a realidade que
esta sendo focalizada (MINAYO, 2004).

Como estratégia de registro das falas dos sujeitos da pesquisa,
fiz uso de Diario de Campo, para anotagfes sistematicas do que
estava sendo observado, e de filmadora e gravador portatil. Esses
registros serviram como complementacdo de informagdes, durante o
processo de analise das informagoes.

Ainda, a titulo de complementaco, apliquei um questionario
semi-estruturado, voltado a caracterizacdo do perfil académico de
professores e estudantes do curso de Nutricdo, e coletei material de
apoio, como apostilas e arquivos com os diapositivos, elaborado pela
equipe do projeto de extensdo, usado com a finalidade de auxiliar na
conducdo das oficinas de capacitagéo.

As informagbes coletadas na pesquisa de campo foram
analisadas com base em categorias de anélise identificadas a priori,
durante o levantamento bibliografico inicial, e com base em
categorias emergentes, que surgiram durante a analise das
informacOes. Essa categorizacdo foi realizada, conforme propGem

% Grupo focal é um tipo de entrevista realizada com grupos pequenos e
homogéneos, que visa a obtencdo de informacGes, aprofundamento e
interacdo entre os participantes. Essa técnica fundamenta-se na formagao de
opinido dos sujeitos a partir da interacdo com os outros. Os grupos focais
sdo vistos como complementares as técnicas de entrevistas individuais e a
observacao participante.
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Moraes e Galiazzi (2011), que a entendem como parte do processo
de andlise e interpretacdo de informacdes provenientes de pesquisas
qualitativas. Para os autores, a categorizacdo € utilizada para
classificacdo dos documentos e registros obtidos com a pesquisa,
visando reunir elementos em comum, a fim de iniciar um processo
de teorizacdo em relacdo ao objeto estudado.

Com relago & abordagem quantitativa, modelos conceituais®,
sobre o entendimento dos estudantes quanto a Seguranca Alimentar e
Nutricional, foram construidos e correlacionados com conceitos
oficiais de “Seguranca dos Alimentos” e “Seguranca Alimentar e
Nutricional”, de modo a posicionar as concep¢des em escalas
conceituais®, conforme proximidade ou distanciamento para com
esses conceitos, o que possibilitou verificar se ocorreram alteragdes
nas concepgdes, ao longo da execugdo do projeto.

Para esclarecimento das abordagens utilizadas, apresento nos
topicos seguintes, o detalhamento das etapas da pesquisa de campo.
A ordem de descri¢do das etapas ndo, necessariamente, coincide com
a cronolégica, uma vez que ocorreram simultaneamente, durante o
levantamento e a andlise das informagdes obtidas na pesquisa de
campo.

Ressalto que a presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos, da Universidade Federal de
Santa Catarina, processo numero 1953 (FR421653), no dia 30 de
maio de 2011 (Anexo 01). Todos os participantes, que aceitaram
participar da pesquisa, assinaram um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, elaborado, especificamente, para cada Grupo
pesquisado, conforme a demanda da pesquisa. No total, seis termos
de consentimento e dois termos aditivos foram elaborados
(Apéndices 02 a 09).

% Néao significa que esses modelos conceituais s&o a representagdo do
entendimento dos estudantes sobre o que venha a ser Seguranca Alimentar e
Nutricional, apenas servem para ilustrar e facilitar a compreensdo do que se
obteve com as informagGes coletadas, buscando uma maior aproximacdo
com o discurso dos mesmos.

% Escalas conceituais utilizadas na Anélise Sensorial, para mapear as
caracteristicas de determinado produtos, com base naquelas disponiveis na
literatura cientifica.
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Antes do inicio da coleta de informacGes, foi realizada uma
aproximacdo com os sujeitos de interesse da pesquisa, de modo a
apresentar a proposta de investigagdo, bem como as possiveis
repercussfes que esta poderia trazer, futuramente, para aquele campo
de observagéo.

2.2 DESVELANDO O CAMINHO - CONHECENDO O PROJETO,
OS SUJEITOS E OS LUGARES

2.2.1 Processo de selecao do projeto de extenséo universitaria

O projeto de extensdo universitaria selecionado fazia parte do
rol de atividades de extensdo registradas, pelo Departamento de
Nutricdo, na Pré-Reitoria de Extensdo de uma universidade do
estado do Parana. Alguns critérios de exclusdo foram considerados
nessa etapa, a saber: atividades de extensdo registradas no formato de
eventos, cursos ou prestacdo de servico; projetos individuais, ou
vinculados a programas, com duracdo inferior a um ano e; projetos
gue ndo estivessem registrados na Pro-Reitoria de Extensdo. Os
critérios de inclusdo considerados foram: atividades de extensdo que
estivessem registradas na Pro-Reitoria de Extensdo, na modalidade
de projetos, vinculados ou ndo a programas de extensdo e com
duracdo minima de um ano.

A principal motivagdo que me levou a selecionar o projeto de
extensdo universitaria em questdo, dentre os seis projetos do
departamento de Nutricdo, oficialmente registrados, na época da
selecdo, e que se enquadravam nos critérios de inclusao, foi o fato do
mesmo ter como meta a Seguranca Alimentar e Nutricional. Os
demais projetos, em suas ac¢Bes, contribuiam, indiretamente, para a
garantia da Seguranga Alimentar e Nutricional dos sujeitos
envolvidos, no entanto, diferentemente, do projeto selecionado, néo a
tinham como meta principal das agdes.

Quanto ao projeto de extensdo selecionado, esse previa
debater questdes ligadas a producdo, distribuicdo e acesso a
alimentos seguros e de qualidade, diretamente relacionadas a
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Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional, conforme descrito
na ementa, retirada do corpo do projeto:

Elaboracdo de material didatico que aborda
nocdes de Soberania e Seguranca Alimentar
e Nutricional e Direito Humano a Alimentagdo
Adequada e Saudavel; da
qualidade, processamento e tecnologia de
alimentos; da seguranca higiénico-sanitaria
(boas préticas de fabricacdo de alimentos) e da
rotulagem de produtos. Capacitagdo de
agricultores(as) de comunidades rurais.
Assessoria  direta as  associagfes e
cooperativas de agricultores(as) para corre¢éo
da linha de producéo de alimentos®.

Além da motivacdo principal, foram considerados dois outros
aspectos que possibilitariam estudar a articulagdo entre o
conhecimento produzido® no espaco formal e no espaco nio formal
de educacdo, e analisar o processo de socializacdo desses saberes,
nos dois espacos. Considerou-se como espago formal de educacéo,
0s espacos da universidade, mais especificamente as salas de aula e
os laboratorios de aulas praticas do curso de Nutricdo, e como espaco
ndo formal de educacdo, as atividades do projeto de extensdo
realizadas pela equipe e, junto as comunidades de agricultores
familiares.

O primeiro aspecto previa a execucdo das atividades de
extensdo sendo desenvolvidas por estudantes do curso de Nutricdo e

% Texto extraido do projeto encaminhado para aprovagdo, junto ao
Departamento de Nutrigdo, Setor de Ciéncias da Salde e Pro-Reitoria de
Extensdo e Cultura. Por se tratar do objeto de pesquisa e visando preservar a
identidade da professora coordenadora e da instituicdo a que estd lotada,
conforme termos de consentimento assinados durante a pesquisa, a
referéncia completa do projeto ndo sera divulgada.

% Reforco que a produgdo de conhecimento, de que trato, néo se refere ao
conhecimento produzido por especialistas/cientistas, mas ao conhecimento,
oriundo desses, que € veiculado por professores e professoras, nos cursos de
graduacdo, e dos saberes provenientes das experiéncias vivenciadas pelos
agricultores, em suas préticas didrias.
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por professores de diferentes areas do conhecimento - Educagio,
Historia, Nutri¢ao e Sociologia - o que contribuiria para uma maior
compreensdo acerca do papel da interdisciplinaridade e da relagdo
interareas, no processo de ensino e aprendizagem, bem como
auxiliaria na percepgdo de limites e fronteiras que interferem na
circulacdo de conhecimentos e praticas entre sujeitos que
compartilham de um mesmo espago, podendo, por vezes,
compartilhar de espacgos diferentes daqueles considerados de origem.

O segundo aspecto referia-se ao fato do projeto ter proposto,
como referencial metodolégico, segundo trecho extraido do mesmo,
“a metodologia de ensino de Paulo Freire, objetivando a construcéo
conjunta do conhecimento, por meio de problematizacdo,
guestionamento da realidade e reflexdes”. Esse fato abriu novas
perspectivas para compreensdo do processo de construgdo e
socializacdo do conhecimento, e direcionou 0 meu olhar para tais
praticas, verificando de que forma a Pedagogia Freireana estava
sendo assumida, pela equipe do projeto, como estratégia de
educagdo, tanto dos estudantes, quanto dos membros das
comunidades participantes do projeto.

Na sequéncia, aprofundo cada um desses aspectos para
justificar a escolha que foi realizada.

1) Por que Seguranca Alimentar e Nutricional e ndo outro tema
abarcado pela Ciéncia da Nutricdo?

No meu entendimento, as discussbes referentes a Seguranca
Alimentar e Nutricional conferem suporte & formacdo do
nutricionista, uma vez que considero “eixo estruturador” dos cursos
de Nutricdo. Quando faco a andlise do atual conceito de Seguranca
Alimentar e Nutricional e das implicacdes do mesmo na Nutricdo,
percebo sua articulagdo com as areas do conhecimento da Nutricéo,
estipuladas e aceitas pela comunidade de nutricionistas: as areas da
Nutricdo Clinica, Bésica e Experimental, originérias de uma mesma
vertente, pautada na perspectiva bioldgica e; as areas da Alimentacao
Institucional e da Nutricdo em Salde Publica, oriundas de outra
vertente, baseada na perspectiva social (VASCONCELOS, 2002).
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No terceiro tdépico desse capitulo (subitem 2.3.3) faco um
aprofundamento tedrico sobre essa questéo.

Essa divisdo em 4&reas de atuacdo, no meu modo de
compreender a Ciéncia da Nutricdo, ndo é salutar, tendo em vista que
a fragmenta, fortalecendo a teoria de que, ao estudar e compreender
as partes, é possivel entender o todo; uma visdo simplista e
reducionista, que acaba por impedir avangos cientificos e
tecnolodgicos. Contudo, faz-se necessario olhar para a estrutura
curricular atual, que esta posta e que ndo serd modificada de
imediato, por mais que esta esfacele a Nutricdo, muitas vezes, em
partes ndo vinculadas, na tentativa de propiciar um imbricamento
intra e interareas que possibilite a compreensdo do que venha a ser a
Ciéncia da Nutricdo e, mais especificamente, a Seguranca Alimentar
e Nutricional, de modo a entender o pluralismo®’ presente nesse
termo, e possibilitar, por meio da emersdo, olhar criticamente para a
realidade, a fim de construir estratégias que garantam o Direito
Humano & Alimentacdo Adequada, previsto na Constituicio
Brasileira®.

2) Por que escolher um projeto de extensao que visasse articulagdes
interdisciplinares, intra-areas e interareas?

Da mesma forma que a Ciéncia da Nutricdo permite a
realizacdo de uma andlise criteriosa e, muitas vezes, complexa da
realidade que esta sendo observada, ela ndo €, por si mesma, capaz
de elucidar questbes outras, que interferem na garantia desse direito
e, consequentemente, na Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional de um povo. E necessério, que outros saberes, de areas
distintas do conhecimento, como da Sociologia, da Antropologia, da
Agronomia, da Economia, da Tecnologia, entre outras, circulem e
interajam, trazendo para o espaco de produgdo de conhecimento,

¥ De acordo com o Dicionario de Filosofia, “na terminologia

contemporanea, designa-se  frequentemente com este nome 0
reconhecimento da possibilidade de solugdes diferentes para um mesmo
problema, ou de interpretacdes diferentes para a mesma realidade ou
conceito, ou de uma diversidade de fatores, situacfes ou evolugdes no
mesmo campo” (ABBAGNANO, 2007, p.765).

% Artigo sexto do Capitulo segundo, alterado pela Emenda Constitucional
64 (BRASIL, 2010c), que incluiu a alimenta¢do como direito social.
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elementos que ajudem a solucionar, ou mesmo compreender, a
problematica da fome, da inseguranca alimentar e nutricional, da
producdo de alimentos como commaodities, da distribuicdo desigual
de terras, entre outros problemas, que, dependendo do olhar que lhe
sdo conferidos, sequer sdo considerados problemas. No entanto,
oportunizar o acesso a visbes de mundo diferenciadas daquelas,
hegemonicamente estabelecidas, ¢ uma forma de amenizar a
presenca do mercado, imposta as universidades, e possibilitar que o
nutricionista, em formagdo, faca escolhas®, conforme suas
ideologias. 1sso tem consonancia com o pensamento de Freire, que
afirma que “Uma educagdo deve preparar, a0 mesmo tempo, para
um juizo critico das alternativas propostas pela elite, e dar a
possibilidade de escolher o proprio caminho” (FREIRE, 2008,
p.23).

N&o me atrevo a dizer, que deva haver uma simetria em
relacdo aos temas trabalhados em sala de aula, ou nas atividades
desenvolvidas pela universidade, ou mais especificamente, na
Nutrigdo, mesmo porque, estaria sendo tendenciosa na minha
colocacdo. Cada aula programada, ou atividade planejada estd
impregnada pelas crencas, concepcdes, teorias e praticas, que aquele
professor, ou professora, entende por necessario para compreender a
realidade que esta sendo estudada, por estar coerente com a
comunidade académica/cientifica, da qual faz parte. Ou seja, a
Ciéncia da Nutricdo ndo é neutra. A propria divisdo em areas,
corrobora com esse entendimento, uma vez que assuntos como a
fome e a inseguranga alimentar e nutricional, por exemplo, s&o
considerados, na visdo de alguns profissionais e/ou professores,

% Essas escolhas somente sdo realizadas, de forma critica, se, durante o
processo de formagcao, for oportunizado ao estudante, conhecer a realidade
em que esta inserido, para que tomado de consciéncia, possa atuar, munido
de conhecimentos outros, com a finalidade de transformar, ndo somente sua
prépria realidade, como também, as situagdes que aprisionam o homem,
tolhendo dele a autonomia, a cidadania e a liberdade. Para Freire, “/...] a
conscientizagdo € o olhar mais critico possivel da realidade, que a des-vela
para conhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e que ajudam a
manter a realidade da estrutura dominante” (FREIRE, 2008, p.33).
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problemas que devem ser investigados e solucionados por aqueles
que se identificam, ou sdo lotados, com a/na area de Nutricdo em
Saude Publica, provocando um distanciamento, ou mesmo uma nao
percep¢do, de um possivel compartilhamento de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos oriundos de suas areas, criando barreiras
gue impedem o desvelar de problemas por meio de visdes e
elementos complementares.

Na tentativa de me fazer entender, eshogei, a partir de uma
esquematizacdo, uma possibilidade de interacdo intra e interareas, ao
analisar, por exemplo, a qualidade do alimento, um dos termos
presentes no atual conceito de Seguranca Alimentar e Nutricional e
que traz contradicdes® interessantes, factiveis de analise e discussdo
futura. Na Figura 2.1, mostro alguns dos elementos passiveis de
serem trabalhados, na tentativa de romper com os limites impostos
por cada area e respectivas disciplinas.

Para compreender melhor a figura, trago alguns elementos
capazes de explicar o que se pretende apresentar. Os circulos ao
redor do termo ‘“qualidade” referem-se a alguns dos aspectos
necessarios para que o alimento seja considerado de qualidade, pela
legislacdo vigente, que trata da seguranga dos alimentos. Percebe-se
gue existem aspectos relacionados a questdes sanitarias, nutricionais,
estruturais e comerciais. No entanto, ao trabalhar, isoladamente, ou
em conjunto, o significado de tais aspectos para o controle de
qualidade dos alimentos, nem sempre é possivel explicitar a
contradigdo existente entre a busca da qualidade e a garantia de uma
alimentagdo saudavel, foco da Nutri¢do, sendo necessario romper
com as barreiras existentes entre as disciplinas e, até mesmo, entre as
outras areas, conforme pode ser visualizado.

“® Principalmente quando se compreende que, por meio das contradicdes,
das diferentes formas de se ver/analisar um tema, seja possivel
avancgar/romper com o conhecimento que esta instalado/instaurado. Ou seja,
“Diante de um universo de temas em contradicdo dialética, os homens
tomam posi¢des contraditdrias; alguns trabalham na manutencdo das
estruturas, e outros, em sua mudanca” (FREIRE, 2008, p. 33).
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Figura 2.1 - Interagdes intra e interareas possiveis para compreensao da
complexidade intrinseca na garantia da qualidade do alimento para consumo
humano, do qual trata o conceito de Seguranca Alimentar e Nutricional.
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Nesse caso, ao aprofundar o estudo de cada um dos aspectos
higiénicos e sanitarios, a exemplo da Figura 2.1, é possivel levantar
guestionamentos a respeito da obtencdo dessa qualidade e do que
venha a ser considerado qualidade, identificando algumas
complicacbes a serem resolvidas, como é o caso de se considerar
adequado, para comercializacdo e consumo, alimentos com residuos
de produtos quimicos, em detrimento de alimentos isentos desses
residuos, que, justamente por ndo serem cultivados com a utilizagéo
de tais produtos, sdo descartados por ndo atenderem as
especificacdes de tamanho, de coloracéo, ou de auséncia de defeitos
causados por insetos e outras pragas, ndo nocivas ao homem. Até
aqui, parte do problema foi exposto e pode ser trabalhado, contudo,
para avancar na discussdo, seria necessario explorar outras questdes,
exemplificadas na mesma figura, a fim de compreender os motivos
(para que?, para quem?, como?, por qué?) que fazem com que uma
legislacdo, que fere, por vezes, o principio constitucional da
dignidade da pessoa humana®, seja mantida em vigor e utilizada
para definir o que iremos colocar em nossas mesas, € 0 que iremos
indicar para o consumo de outros cidaddos. E trabalhar essa temética,
de maneira mais critica, visando o desvelamento da realidade, exige
ndo apenas o conhecimento da area da Nutricdo, mas uma circulacdo
de conhecimentos advindos de outras areas do conhecimento. Nessa

*1 0 que pretendo alertar, com isso, é que muitas das legislagdes, voltadas
para producdo e comercializacdo de alimentos, estdo sendo adaptadas a
contextos diferentes daqueles para os quais os textos legais foram
elaborados. Como, por exemplo, para legalizar e fiscalizar a producédo de
alimentos processados, voltados para consumo humano, da agricultura
familiar. Bem se sabe que as condic@es estruturais para a producdo desses
ndo sdo compativeis com as condigdes das industrias alimenticias, para
qguem a legislagéo foi preconizada, no entanto, existem muitas propriedades,
associac0es ou cooperativas da agricultura familiar, com condicGes de
producéo adequadas a garantir o consumo seguro desses alimentos. Ou seja,
impedir que a agricultura familiar produza alimentos processados com vistas
a comercializacdo, pode gerar uma situagdo de inseguranca alimentar e
nutricional, afetando o principio constitucional da dignidade da pessoa
humana. Para melhor compreensdo da relacdo entre Direito Humano a
Alimentacdo Adequada e principio constitucional da dignidade da pessoa
humana, sugiro a leitura do artigo de RIOS (2010).
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figura, algumas dessas areas foram apresentadas e marcadas, como
sugestfes de pontos para discussdo, ressaltando que a &rea da
Educacdo, por si mesma, envolve todo ambiente de debate, de cada
tema proposto.

Essa esquematizagdo foi apresentada para ressaltar a
importdncia que a extensdo universitaria e, especificamente, o
projeto de extensdo selecionado, tem para 0 processo de ensino e
aprendizagem. No momento em que a professora, que elaborou o
projeto de extensdo, objeto de minha andlise, vislumbrou a
possibilidade de torna-lo interdisciplinar, com relagfes intra e
interareas, a partir de uma proposta de dialogo acerca dos
conhecimentos provenientes das disciplinas do curso de Nutricdo, em
interacdo com as areas da Educacdo, da Historia e da Sociologia,
houve uma tentativa de ultrapassar fronteiras que dificultam a
compreensdo do problema, desvelando-o e permitindo a percepgédo
de ligacdes e de complementagdes entre conhecimentos, histérico e
socialmente determinados, de dominio de cada &rea.

3) Por que selecionar um projeto que se baseasse,
metodologicamente, em Paulo Freire?

Por considerar que as acles da extensdo universitaria podem
ser elaboradas e executadas pelo principio da Comunicacéo,
conforme expresso no primeiro capitulo, buscar um projeto
fundamentado no referencial freireano, era uma possibilidade de
aprofundamento dessa questdo. Por esse motivo, a identifica¢do, na
proposta do projeto de extensdo, da intencdo da coordenadora em
utilizar a metodologia freireana, com vistas a problematizar a
realidade e, conjuntamente com os sujeitos envolvidos, provocar
reflexdes para melhor compreensdo da mesma, foi decisiva para
confirmar a selecéo desse projeto.

2.2.2 Contextualizagéo do projeto de extensdo universitaria

Para contextualizacdo inicial do projeto tomei por base dois
documentos: a proposta de projeto de extensdo elaborada e
encaminhada para aprovagdo, tanto no Departamento de Nutricéo,
como no Comité de Extensdo, e que foi registrada junto a Pro-
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Reitoria de Extensdo da instituicdo e; a transcricio® da entrevista
semi-estruturada realizada com a coordenadora do projeto, no inicio
das atividades do mesmo.

A proposta analisada tinha por &rea tematica principal, a
Salde; por area tematica complementar, os Direitos Humanos e
Justica; e as linhas de extensdo abrangidas eram: Seguranca
Alimentar, Direitos Individuais e Coletivos, Educacdo profissional,
Emprego e Renda.

A atividade seria executada no periodo de um ano, com inicio
programado para mar¢o de 2011, e previsdao de encerramento em
mar¢o do ano seguinte, e visava atender agricultores familiares,
consumidores dos produtos produzidos pelo primeiro grupo e
técnicos nutricionistas, das comunidades rurais provenientes dos
municipios das microrregides: Irati, Ponta Grossa e Guarapuava.

De acordo com o documento, a escolha por trabalhar nesses
municipios ocorreu, em funcdo de diversas variaveis, entre as quais:
organizagdo social dos agricultores; difusdo da agroecologig;
presenca de mecanismos de pressdo sobre o poder publico; relagdo
de conectividade entre produtor e consumidor de alimentos;
caracteristica da producdo de alimentos; e condigdes
socioecondmicas pouco conhecidas®.

2 Optou-se por ndo arquivar as transcrices, junto a essa Tese, devido &
possibilidade de identificacdo da instituicdo de ensino onde a pesquisa foi
realizada, do projeto de extensdo estudado, bem como dos sujeitos
participantes da pesquisa, 0 que infringiria 0 compromisso firmado no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinado por mim, pelos
sujeitos da pesquisa e pelos responsaveis pelo Departamento e pelo Curso
de Nutricao.

* Essas informagBes foram confirmadas ao longo da entrevista com a
coordenadora que relatou que a escolha do meio rural paranaense, em
especial, da regido Centro-Sul, como campo de atividade do projeto de
extensdo, foi devido ao fato da organizagdo social vivida pelos agricultores e
agricultoras se expressar em conquistas, desafios, obstaculos e expectativas
gue chegam a ser determinantes nesse processo organizativo, bem como por
apresentar diferentes variaveis passiveis de investigacao, tais como: relacdo
de conectividade entre producdo e consumo de alimentos; caracteristica da
producdo de alimentos; condi¢es socioecondmicas; e por haver poucos
dados de pesquisa referente as condigdes de vida, meio ambiente e produgéo
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O projeto apresentava como objetivo geral: “auxiliar no
planejamento do processo produtivo, visando aumentar o padréo de
gualidade de produtos fabricados por pequenos agricultores e
agricultoras”, e como objetivos especificos:

[...] promover discussbes sobre os temas
Soberania e  Seguranca  Alimentar e
Nutricional e Direito Humano a Alimentagdo
Adequada; orientar na elaboracdo de um
manual de Boas Praticas de Fabricacdo de
Alimentos e; formar os agricultores e
agricultoras no processamento e
beneficiamento de seus produtos, para atuarem
de forma segura e de acordo com as
exigéncias da vigilancia sanitéria (extraido da
proposta do projeto de extensdo).

De acordo com a metodologia definida na proposta, as acfes
ocorreriam por meio de reunides da equipe executora, incluindo os
demais envolvidos no projeto e, por meio de oficinas de capacitagéo,
divididas em duas etapas. A primeira, visando a sensibilizag&o,
divulgacdo e planejamento das oficinas junto ao grupo de
agricultores(as); e a segunda, voltada a capacitacdo para o
processamento/beneficiamento de alimentos, considerando as
praticas culturais referentes a producéo e ao consumo de alimentos
de cada comunidade.

Como eixo estruturante das etapas, 0s seguintes topicos seriam
abordados:

Causas da Inseguranca Alimentar e nutricional
(ISAN) no meio rural; Consequéncias da
ISAN; Construindo propostas para
minimizacdo da ISAN; Passos para atingir a

agricola, evidenciando certa invisibilidade do modelo de producdo de
agricultura ecoldgica.
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Soberania e Seguranga  Alimentar e
Nutricional (SAN); Relacdo entre quem
produz e quem consome com as questdes da
SAN; Histérico e simbologia da produgdo
destinada ao autoconsumo; Importancia das
boas préaticas de fabricacdo de alimentos;
Funcdo de cada ingrediente na qualidade do
produto final; Perspectivas futuras para a
comercializacdo dos seus produtos; Aspectos
da seguranga higiénico-sanitaria na producéo
(extraido da proposta do projeto de extenséo).

Com base nos relatos extraidos da entrevista, a justificativa,

para a execucdo do projeto, se deveu a necessidade da sociedade
assumir a responsabilidade, junto ao Estado, de prover e promover
aexigibilidade do Direito Humano a Alimentacdo Adequada.

Segundo a coordenadora:

E necessario que haja uma troca, para que
ocorra crescimento do individuo e, por
conseguinte, de sua familia e da comunidade
que o insere, assim, cada individuo deve ser
instruido a colaborar com o crescimento de
sua regido, para que desta forma possa atuar
em niveis mais profundos, modificando sua
situacéo de vida, garantindo ndo somente o
acesso a alimentacdo, mas aeducagdo, a
moradia, ao trabalho e a uma vida mais digna”
(extraido da transcricdo da entrevista, grifos
meus).

A estruturacdo do projeto foi realizada com base na demanda

surgida no processo de doutoramento da coordenadora, quando da
realizacdo da pesquisa de campo em algumas comunidades
pertencentes a essa mesma regido do estado paranaense. A
coordenadora ainda acrescentou que foi também uma demanda da
comunidade, conforme trecho da entrevista:

[...] Principalmente da comunidade [...]
quando eu falei que foi uma demanda do meu
projeto de tese, é nesse sentido, das
comunidades exigirem um pouco mais. [...]
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Entdo eu ndo fui para a assembléia geral, eu
fui para assembléias locais, que eles fazem,
em cada grupo, nas comunidades. [..] E
nessas assembléias eles cobravam isso [...]. Se
no momento que eu estaria indo e vindo, se eu
poderia estar participando das assembléias, pra
trazer elementos, sobre o PAA (Programa de
Aquisicdo de Alimentos) [...] eu levei dados
pra eles, da pesquisa, mostrei relatos, pra eles
se identificarem 14, se era aquilo mesmo [...] E
foi 14, nesse momento, que uma das mulheres,
que faz parte da associacdo [..] perguntou:
"quer dizer entdo que agora que vocé terminou
a sua pesquisa vocé ndo vai mais voltar?". [...]
E ai foi quando eu dei [...] o click pro projeto
de extensdo. Eu disse, puxa, eu tenho que
voltar com o projeto de extensdo aqui, pra
tentar ver como é que a gente pode
colaborar (extraido da transcricdo da
entrevista, grifos meus).

Com relacdo & elaboracdo da proposta do projeto, a
coordenadora relatou que teve um U(nico contato com a equipe
parceira, externa a universidade, que fez a leitura da mesma e
solicitou a inclusdo da Agroecologia, como um dos temas de debate.
A meta pretendida com o projeto, segundo a coordenadora foi:

[...] trabalhar um movimento de formacéo,
nas comunidades, compartilhado, [...] pra que
estas pessoas, que estdo participando conosco,
elas possam se empoderar de algum
mecanismo que eles desconhecem. [..] E
trazer mecanismos de vocé melhorar a
apresentacdo do seu produto, mas a0 mesmo
tempo e eu acho que o principal, pra mim, a
meta principal € empoderar mesmo as pessoas,
sobre o que de fato, elas tém direito, [...]
guando se fala de alimentacdo. [...] capacitar,
em boas praticas de fabricacdo de alimentos,
[...] em processamento de alimentos, tantas
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pessoas e que essas tantas pessoas, no final
das contas, v&o se inserir no mercado (extraido
da transcrigdo da entrevista, grifos meus).

Com a analise dessa parte, identifiquei elementos passiveis de
investigacdo, que contribuiram para responder algumas questdes da
Tese. Os elementos grifados nos trechos extraidos da transcricdo da
entrevista indicaram: a possibilidade de circulagdo de conhecimentos
e préaticas entre os participantes, voltada a formacdo do sujeito;
construcdo coletiva do conhecimento, visando transformacgdo da
realidade; e entendimento de um papel social da universidade, de
difusdo do conhecimento, via extensdo universitaria.

2.2.3 Os sujeitos da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa empirica envolvendo dois
ambientes de investigacdo, espaco formal e ndo formal de educacéo,
fez-se necessério incluir sujeitos desses dois espacos para que fosse
possivel um entendimento mais aprofundado do objeto, no caso, o
projeto de extensdo. Dessa forma, os sujeitos foram divididos em
blocos e cada bloco em grupos, conforme o ambiente em que
estavam inseridos.

Os sujeitos diretamente vinculados ao projeto de extenséo
fizeram parte do Bloco 1 - Projeto de Extensdo, e os vinculados
indiretamente ao projeto de extensdo, fizeram parte do Bloco 2 -
Sala de Aula. O Bloco 1 incluiu trés grupos: o Grupo A, formado
por professores colaboradores do projeto de extensao universitaria; o
Grupo B, formado por estudantes bolsistas, participantes do projeto
de extensdo universitaria; e 0 Grupo C, formado pelos participantes
do projeto de extensdo. O Bloco 2 incluiu dois grupos: o Grupo D,
formado por professores do Departamento de Nutri¢do, responsaveis
pelas disciplinas diretamente vinculadas ao projeto; e 0 Grupo E
formado por estudantes matriculados no Curso de Nutrigdo, colegas
de periodo das estudantes bolsistas.

Na sequéncia apresento cada um dos grupos, de acordo com o
bloco a que pertenceram.
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Bloco 1 - Projeto de Extenséo

Grupo A — Professores Colaboradores

Na estruturacdo inicial do projeto de extensdo, cinco
professores faziam parte da equipe executora do projeto, sendo trés
lotados no Departamento de Nutricdo, Setor de Ciéncias da Saude;
um no Departamento de Ciéncias Sociais, Setor de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes; e um no Departamento de Planejamento
Escolar, Setor de Educacdo. Desses cinco, apenas dois
acompanharam as atividades de campo do projeto: uma professora,
vinculada ao Departamento de Nutri¢do, coordenadora do projeto; e
um professor, vinculado ao Departamento de Ciéncias Sociais.
Devido a esse fato, sdo apresentadas, apenas, a formacdo e atuacéo
desses dois professores.

A professora tem graduagdo em Nutricdo, mestrado e
doutorado em Ciéncias Sociais, com énfase em agricultura familiar,
politicas publicas de aquisicdo de alimentos e, consumo alimentar de
familias rurais. Professora vinculada a uma universidade paranaense.
Ja atuou com Extensdo Rural, pelo Instituto de Assisténcia Técnica e
Extensdo Rural. Trabalha com Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional, sendo pesquisadora de centros de referéncia, professora
de programas de p6s-graduacdo e membro de conselhos e férum da
area.

O professor tem graduacdo em Ciéncias Sociais, mestrado,
doutorado e pds-doutorado em Sociologia. Professor vinculado a
uma universidade paranaense, pesquisador de centros de referéncia e
professor de programas de pos-graduacdo na area de Sociologia, com
énfase em movimentos sociais no campo, memérias camponesas €
identidades sociais, culturais e étnicas de povos e comunidades
tradicionais.

Grupo B — Estudantes Bolsistas

As estudantes participantes do projeto de extensdo pertenciam
ao Curso de Nutricdo. Todas do sexo feminino, com idade média de
20 anos. As seis estudantes que foram selecionadas para o projeto de
extensdo integraram essa pesquisa, fazendo parte desse grupo.
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Ressalto que todas foram contempladas com bolsas oferecidas pela
universidade.

Com relacdo & matricula no curso de Nutricdo, trés delas
cursavam o quarto periodo, quando entraram no projeto, e as outras
trés cursavam o terceiro periodo. Ao longo do projeto, as estudantes
avancaram no curso e mudaram de periodo, finalizando as atividades
do projeto, respectivamente, no quinto e quarto periodos do curso de
Nutrig&o.

Para a pesquisa, as estudantes desse grupo foram consideradas
fundamentais para compreender a circulacdo de conhecimentos e
praticas, devido ao fato de transitarem entre os dois espacos de
construcdo de conhecimento, o formal e o ndo formal de educac&o.

Para identificacdo das falas e praticas, das estudantes
pertencentes a esse grupo, foram utilizados os codigos: B1 a B6.

Grupo C — Participantes do projeto - membros das comunidades

Na proposta do projeto de extensdo, os participantes seriam
agricultores familiares, consumidores dos produtos produzidos pelo
primeiro grupo e técnicos nutricionistas, provenientes de onze
comunidades rurais localizadas nos municipios pertencentes as
regides de Irati, Ponta Grossa e Guarapuava. No entanto, no decorrer
do desenvolvimento do projeto de extensdo, alteracGes no plano de
acdo se fizeram necessérias, por conta de demandas identificadas
pela equipe do projeto, ou por parceiros e/ou devido a falta de
mobilizacdo de alguns lideres e comunidades para receberem a
equipe do projeto. Por conta dessas mudangas, a microrregido Ponta
Grossa nao foi atendida, e duas comunidades foram incluidas no rol
de visitas do projeto, uma da microrregido Prudentopolis e uma da
microrregido Rio Negro, totalizando sete comunidades.

Participaram do projeto, apenas grupos de agricultores e/ou
camponeses pertencentes as categorias legalmente instituidas como
agricultores(as) familiares, faxinalenses e assentados(as). As falas e
praticas dos participantes, e as respectivas Comunidades, foram
identificadas pelos cédigos: C1 a C7. A média de participacdo desses
grupos, em reunides e oficinas propostas pela equipe do projeto, e
parceiros, foi de 12+3,73, sendo 8+2,78 mulheres e 4+3,79 homens.
A distribuicdo, por comunidade, encontro e sexo, pode ser
visualizada na Tabela 2.1.
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Tabela 2.1 - Distribui¢do de mulheres e homens participantes do projeto de
extensdo universitaria, por comunidade e encontro.

Comunidades Encontro  N° de mulheres N°. de homens

Comunidade 1 - C1* 1 11 3
Comunidade 2 - C2* ; g 2
Comunidade 3 - C3** ; ; g
Comunidade 4 - C4** ; 171 164
Comunidade 5 - C5** ; 2 g
Comunidade 6 - C6*** ; ig S
Comunidade 7 - C7*** % 180 ;

* Agricultores familiares **Comunidades faxinalenses *** Assentamento
do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
Fonte: Autoria propria.

As comunidades apresentadas na Tabela 2.1 apresentam
caracteristicas de producdo que podem diferir, conforme o grupo a
gue os participantes pertencem.

De acordo com a Lei nimero 11.326/2006, em seu Artigo 3°.,
é considerado agricultor familiar aquele que pratica atividades no
meio rural, além de, ndo deter area maior do que quatro modulos
fiscais; utilizar predominantemente mdo de obra familiar, nas
atividades econdmicas do seu estabelecimento; e ter percentual
minimo da renda familiar originada de atividades econémicas do seu
estabelecimento  (BRASIL, 2006a). O  Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome caracteriza a familia de
agricultores(as) familiares, da seguinte forma:

A familia de agricultor familiar caracteriza-se
pela forma de organizacdo da producdo de
alimentos, na qual os préprios componentes
conduzem o processo produtivo. Em geral,
essa atividade combina a produgdo de vérias
culturas, com a criacdo de animais e o0


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.326-2006?OpenDocument
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beneficiamento de produtos, tanto para o
consumo da familia quanto para a
comercializagdo. Os agricultores familiares
S80 um grupo que possui em comum a relagdo
com o campo, por meio da atividade agricola,
onde utilizam o0s recursos naturais da
propriedade e a forca de trabalho da familia
(BRASIL, 2012a).

Com relacdo aos faxinalenses e, de acordo com Bertussi
(2009, p.150), “Os povos de faxinais se veem e sdo classificados hoje
como povos tradicionais cuja caracteristica preponderante é 0 uso
comum da terra e dos recursos florestais e hidricos disponibilizados
na forma dos denominados “criadouros comunitarios”, sendo o
sistema faxinal entendido, de acordo com o Artigo 1°., pardgrafo 1°.,
do Decreto nimero 3.446/1997, como:

[..] sistema de producdo camponés
tradicional, caracteristico da regido Centro-Sul
do Parand, que tem como trago marcante 0 uso
coletivo da terra para producdo animal e a
conservagdo ambiental. Fundamenta-se na
integragdo de trés componentes: a) produgdo
animal coletiva, a solta, através dos criadouros
comunitarios; b) producdo agricola -
policultura alimentar de subsisténcia para
consumo e comercializacdo; c¢) extrativismo
florestal de baixo impacto - manejo de erva-
mate, araucaria e outras espécies nativas
(PARANA, 1997).

Os assentados sdo grupos sociais constituidos por familias
camponesas gque vivem em assentamentos de Reforma Agraria, cuja
area de terra é destinada a producdo agropecudria e ou extrativista
(MST, 2009). De acordo com o Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome:

A condicdo de assentado define esses
trabalhadores como novos produtores rurais
gue buscam uma sintonia com o mercado, com
0 processo de compra e venda de produtos e
servicos, elemento determinante para a
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satisfacdo de suas necessidades, inclusive
alimentares. Além disso, essa nova situacdo
permite a continuidade de sua condicdo de
trabalhador-produtor rural (BRASIL, 2012b).

Os encontros do projeto foram articulados pelos parceiros,
que fizeram a mediacdo entre equipe do projeto e membros das
comunidades.

Ressalto que, nesse periodo, ndo foram realizadas acles
diretas do projeto, junto aos consumidores e nutricionistas das
microrregides, conforme estava previsto.

Bloco 2 - Sala de Aula

Grupo D — Professores do Departamento de Nutri¢do
Esse grupo foi composto pelos subgrupos D1 e D2.

Subgrupo D1

Esse subgrupo foi formado por trés professoras vinculadas ao
Departamento de Nutrigdo, responsaveis por disciplinas diretamente
relacionadas as atividades propostas pelo projeto de extenséo.

Antes da selecdo das professoras, foi realizada a sele¢do das
disciplinas. Pensando na estrutura curricular do Curso de Nutricéo,
varias disciplinas poderiam colaborar para a construgdo do
conhecimento necessario para a execucdo das oficinas de
capacitacdo, no entanto, por essa pesquisa se tratar de um recorte,
apenas duas disciplinas foram selecionadas. Para isso, quatro
critérios foram estabelecidos: 1 — Ter relacdo direta com a ementa do
projeto de extensdo; 2 — Apresentar, na sua ementa especifica, temas
gue possibilitassem o debate sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional; 3 — Ter no rol dos estudantes matriculados, pelo menos
uma das estudantes bolsistas, participantes do projeto de extensao e;
4 — Apresentar compatibilidade na grade horaria para 0 meu
acompanhamento total da disciplina.

As disciplinas “Higiene de Alimentos” e “Tecnologia de
Alimentos” foram as que atenderam aos critérios de selecéo.
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Das participantes desse subgrupo, uma professora era
responsavel pela disciplina de Higiene de Alimentos, ministrada no
guarto periodo do Curso de Nutricdo. As contribuicdes dessa
disciplina as atividades do projeto referiam-se aos temas e debates
sobre as Boas Praticas de Fabricagdo de Alimentos. As demais
professoras eram responsaveis pela disciplina de Tecnologia de
Alimentos, ministrada no quinto periodo. Essa disciplina foi
considerada importante, no processo, por contribuir com questdes
relacionadas ao processamento de alimentos, cumprindo com uma
das metas do projeto de extensao.

Subgrupo D2

A constituicBdo  desse subgrupo ocorreu durante o
desenvolvimento das atividades do projeto de extensdo, pela
necessidade sentida de compreender qual a percepgdo dos
professores do Departamento de Nutricdo, de modo geral, quanto a
extensdo universitaria, bem como de identificar qual era o tempo de
dedicacdo médio conferido a essa atividade, no Departamento. Como
critério de inclusdo, os professores, tanto efetivos como substitutos,
deveriam estar ativos e exercendo atividades académicas, ao longo
do ano de 2011.

Justifico essa inclusdo pelo fato de que, ao identificar a
percepcao que os professores, que convivem com os estudantes do
Curso de Nutricdo, tinham sobre extensdo universitaria, poderia
realizar aprofundamentos na compreensdo dos resultados
encontrados com a pesquisa de campo. Nesse sentido, vinte e um
professores foram convidados a participar da pesquisa e a preencher
um questionario sobre extensdo (Apéndice 10). Desses, apenas seis
devolveram o questionario preenchido. Ressalto que dois desses
sujeitos também fizeram parte dos grupos de professores citados
anteriormente.

Grupo E — Estudantes Matriculados no Curso de Nutricdo

Para composicdo desse grupo, os estudantes, matriculados no
guarto e quinto periodos do Curso de Nutricdo, foram convidados a
participar dessa pesquisa. Todos os estudantes matriculados, nos dois
periodos do curso, aceitaram participar da primeira etapa da
pesquisa, que consistiu no acompanhamento das aulas tedricas e
praticas, durante o segundo semestre letivo de 2011. Ao todo, vinte
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estudantes estavam matriculados no quarto periodo, sendo dezoito
mulheres e dois homens, e vinte e seis no quinto periodo do curso,
sendo vinte e duas mulheres e um homem.

Da mesma forma, esses mesmos estudantes foram convidados
a participar da segunda etapa da pesquisa, que consistiu na cesséo de
uma entrevista. Para essa etapa, seis estudantes aceitaram o convite,
sendo que apenas quatro compareceram & entrevista, todas do sexo
feminino. Dessas, duas estavam matriculadas no quarto periodo, e
duas no quinto periodo do curso. As estudantes, que cederam a
entrevista, foram identificadas pelos cddigos E1 a E4.

Para fins de analise, as falas e praticas dos professores,
pertencentes aos Grupos A e D, foram identificadas por meio dos
codigos: P1 aP12.

2.2.4 Os ambientes de investigagédo

A pesquisa empirica foi realizada em dois ambientes distintos,
qgue foram denominados, para fins de observacdo e andlise, de
“ambiente académico™™” e “ambiente comunitario®”. Apesar de
apresentarem caracteristicas distintas, quanto ao processo de
educacdo dos sujeitos envolvidos em seus ambientes, estavam
interligados por parcerias firmadas entre a institui¢do “universidade”
e as institui¢des “parceiras”, e implementadas por intermédio do
projeto de extensdo. Ambos os ambientes eram espacos de formagéo,
sendo o ambiente académico considerado como o “espago formal de
educacdo”, e o ambiente comunitario como o “espaco nao formal de
educagdo”. Na sequéncia, apresento as caracteristicas desses espacos,
ressaltando que ndo eram constituidos apenas pela infraestrutura

* Chamo de “académico” o ambiente que contempla atividades relacionadas
as disciplinas especificas, cujas atividades restringem-se ao contetdo
programatico das mesmas, e 0s sujeitos que circulam no ambiente, o fazem,
por “imposi¢ao” curricular.

* Considero “comunitario” o ambiente que permite a comunhio de saberes
e sujeitos advindos de ambientes distintos, cujo convivio ocorre por
afinidade ideoldgica, visando a resolucdo de problemas comuns.
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fisica, necessaria para que as atividades fossem desenvolvidas, mas
principalmente pelos sujeitos e pela intersubjetividade presente nos
ambientes, que fizeram com que o conhecimento fosse apreendido
pelos sujeitos envolvidos, permitindo a eles atuar, de modo a
transformar, a realidade enfrentada.

Espaco Formal de Educacéo - Ambiente Académico

Como parte do ambiente académico, foram consideradas as
salas de aulas do Setor de Saude e os laboratérios do Departamento
de Nutricdo, onde as duas disciplinas foram ministradas.

As disciplinas®® de “Higiene de Alimentos” e de “Tecnologia
de Alimentos” eram divididas em aulas tedricas, com a presenca de
todos os alunos, e em aulas préaticas, com a divisdo da turma em dois
grupos. A professora da disciplina de “Higiene de Alimentos”,
ofertada no quarto periodo, ministrou, ao longo do semestre,
dezesseis horas/aula de atividades praticas e trinta e duas horas/aula
de atividades tedricas. Outras atividades constavam no programa da
disciplina, tais como: pesquisa de campo (oito horas/aula),
apresentacdo de seminarios (oito horas/aula) e avaliagdo do contetdo
da disciplina (oito horas/aula). Essas atividades totalizaram, ao final
do semestre, setenta e duas horas/aula. A ementa da disciplina de
“Higiene de Alimentos” previa a contemplagdo dos seguintes
topicos:

Contaminagdo  microbioldgica, fisica e
qguimica de alimentos; Alteragbes dos
alimentos. Surtos. Padr8es microbiolégicos
para alimentos. Controle higi€nico e sanitario
de alimentos, manipuladores, utensilios,
equipamentos e superficies de trabalho. Boas
praticas de fabricacdo e de prestacdo de
servicos na area de alimentacdo. Sistemas de
controle de qualidade higiénico-sanitaria.
Legislacdo (Texto extraido do Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Nutrigdo).

“ Com a finalidade de manter o anonimato do local onde foram realizadas
as coletas de dados, os nomes das disciplinas, aqui citados, ndo
necessariamente correspondem aos utilizados pelo Curso de Nutricdo em
questéo.
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As professoras da disciplina de “Tecnologia de Alimentos”,
ofertada no quinto periodo do Curso de Nutri¢cdo, ministraram, ao
longo do semestre, quarenta e quatro horas/aula de atividades
praticas e quarenta horas/aula de atividades tedricas. Constava ainda,
do programa, oito horas/aula voltadas a apresentacédo de seminarios e
oito horas/aula dedicadas as avaliacbes da disciplina. Essas
atividades totalizaram, ao final do semestre, cem horas/aula. A
ementa da disciplina de “Tecnologia dos Alimentos” previa a
contemplacédo dos seguintes topicos:

Métodos gerais de conservacdo de alimentos.
Processamento de produtos de origem vegetal
e animal. Embalagem em alimentos. Andlise
sensorial (Texto extraido do Projeto Politico
Pedagégico do Curso de Nutrigdo).

Espaco Ndo Formal de Educacao - Ambiente Comunitério

As atividades do projeto de extensdo universitaria foram
desenvolvidas em sete comunidades rurais, distribuidas em trés
mesorregides’’ do estado do Parana: Centro-Sul, Metropolitana de
Curitiba e Sudeste.

Mesorregido Centro-Sul

Nessa mesorregido, mais especificamente na microrregido
Guarapuava, a equipe do projeto de extensdo desenvolveu as
atividades em duas comunidades. A Comunidade C6, localizada no
Municipio de Inécio Martins; e a Comunidade C3, localizada no

" 0s 399 municipios do estado do Parana estdo organizados em 10
mesorregides geograficas, a saber: Noroeste, Centro-Ocidental, Norte
Central, Norte Pioneiro, Centro-Oriental, Oeste, Sudoeste, Centro-Sul,
Sudeste e Metropolitana de Curitiba. A divisdo foi definida pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de 1976, e considerou a
estrutura produtiva dos municipios (IPARDES, 2004a).
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Municipio de Turvo. A Figura 2.2 mostra a localizacdo desses
municipios.

Figura 2.2 - Mapa da Mesorregido Centro-Sul do Parand, com indicagéo dos
Municipios de Turvo e Indcio Martins.
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Mesorregido Metropolitana de Curitiba

Nessa mesorregido, na microrregido Rio Negro, a equipe do
projeto de extensdo desenvolveu as agdes na Comunidade C4, no
Municipio de Quitandinha. A Figura 2.3 mostra a localizacdo desse
Municipio.
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Figura 2.3 - Mapa da Mesorregido Metropolitana de Curitiba do Parana,
com indicag¢do do Municipio de Quitandinha.
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Mesorregido Sudeste

Nessa mesorregido, os trabalhos do projeto de extensdo foram
desenvolvidos em duas microrregides, Irati e Prudentopolis. Na
microrregido lrati, trés comunidades participaram das agdes do
projeto: A Comunidade C5, localizada no Municipio de Reboucas; a
Comunidade C2, no Municipio de Rio Azul; e a Comunidade C1, no
Municipio de Irati. E, na microrregido Prudentdpolis, a equipe do
projeto desenvolveu as atividades junto a Comunidade C7, no
Municipio de Teixeira Soares. A Figura 2.4 mostra a localizacao
desses municipios.
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Figura 2.4 - Mapa da Mesorregido Sudeste do Parana, com indicagdo dos
Municipios de Irati, Reboucas, Rio Azul e Teixeira Soares.
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Com exce¢do da Comunidade C1, as demais comunidades
participaram das duas etapas propostas pelo projeto. A duragio
média de cada etapa era de oito horas. Ao longo de um dia de
trabalho, fechavam-se as atividades de cada etapa. Ao término da
primeira etapa, a etapa seguinte era agendada, para uma nova data,
de modo a atender as demandas surgidas durante as discussfes. No
caso da Comunidade C3, especificamente, por conta da distancia
existente entre o municipio de origem e a comunidade, as duas
etapas foram desenvolvidas em dois dias consecutivos, sendo as
demandas da comunidade levantadas, previamente, pela instituicdo
parceira - Instituto Equipe de Educadores Populares.

Além das comunidades, considerei como ambiente
comunitario, as salas de reunido e laboratérios, do Departamento de
Nutricdo, utilizados, pelas estudantes e coordenadora do projeto de
extensdo, para o desenvolvimento de materiais de apoio, testes de
receitas e realizacdo de reunides estratégicas da equipe.
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2.3 COMPREENDENDO A SINALIZAGCAO - OS OLHARES
PARA A SEGURANCA ALIMENTAR E NUTRICIONAL

Antes de identificar as concepgdes, que 0s sujeitos da pesquisa
tiveram, sobre Seguranga Alimentar e Nutricional, fez-se necessario
compreender pelo menos trés aspectos que poderiam influenciar
acOes voltadas ao ensino, pesquisa e extensdo, na area da Nutrigdo,
especificamente em Seguranca Alimentar e Nutricional.

O primeiro aspecto dizia respeito ao processo, historico e
social, que culminou na atual concepcdo de Seguranca Alimentar e
Nutricional. Digo atual, pois 0 conceito continua sendo construido
com base em acOes e em reflexdes, geradas por essas agoes,
trazendo, para o debate, diferentes modos de se olhar para esse
objeto. A Seguranca Alimentar e Nutricional é um conceito
considerado histdrico e bastante complexo, 0 que provoca
dificuldades para o seu entendimento, e compreensdes que variam do
total desconhecimento, até o uso de alguns aspectos que fazem parte
do conceito (MALUF, 2005), que é polissémico, existindo, além do
enfoque voltado aos direitos humanos, outro voltado aos padrbes de
comercializacdo de alimentos (GOMES JUNIOR, 2007).

O segundo aspecto referia-se a existéncia, por conta dessa
complexidade, de pesquisas sendo realizadas por diferentes grupos,
com olhares e concepcBes diversos, sobre o tema da Seguranca
Alimentar. As linhas de pesquisa formadas, e que hoje estdo sendo
consolidadas, podem ter tido origem, além de outros caminhos, no
entendimento dos termos anglicanos, food safety e food security. De
acordo com a Organizagdo Mundial da Saude (OMS), os termos
“safety” e ‘“security” sao sinénimos em muitas linguas, sendo
constantemente confundidos. O primeiro termo, “safety”, refere-se a
garantia de que o alimento ndo causard danos a salude humana,
quando preparado e/ou consumido, e, o segundo, ‘“security”, a
garantia de que todos 0s membros da populagdo tenham acesso a um
fornecimento de alimentos em quantidade suficiente e em qualidade,
independentemente de sua condi¢do social ou econémica (WHO,
2004; ARAUJO, 2007; GASPAR, 2009).

A identificacdo, a priori, dos campos de pesquisa sobre
Seguranca Alimentar, trouxe elementos que contribuiram para
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compreender as concepcdes que 0s sujeitos da pesquisa tiveram
sobre Seguranca Alimentar e Nutricional, bem como que teorias e
praticas circulavam nos ambientes de investigagao.

No ambiente académico, por exemplo, ainda é comum a

utilizagdo do termo “Seguranga dos Alimentos” para expressar essas
duas situacdes, ndo sendo, em alguns casos, utilizados os termos
“Alimento Seguro” e “Seguranca Alimentar e Nutricional”, com a
finalidade de localizar os sujeitos quanto aos temas que estdo sendo
trabalhados, ocorrendo, inclusive, ndo compreensdes e
incongruéncias, durante os debates. Para Maluf (2009, p.18) “O
enfoque da Seguranca Alimentar e Nutricional [...] reine ambas as
dimensdes, e ao fazé-lo coloca em questdo os modelos de producéo e
as referéncias de qualidade que se tornaram predominantes”. O
autor define, ainda, a diferenca entre o0s termos:
A Seguranca Alimentar e Nutricional é um objetivo de acfes e
politicas publicas subordinado a dois principios que sdo o direito
humano & alimentagdo adequada e saudavel e a soberania
alimentar. A vinculacdo a esses principios e a intersetorialidade das
acoes diferenciam esse enfoque dos usos correntes da “seguranca
alimentar” por governos, organismos internacionais e representacdes
empresariais vinculadas as grandes corporagdes € ao “agronegocio”
(MALUF, 2009, p.19).

E o terceiro aspecto tratava-se de uma proposicdo, que se
pauta no entendimento de que questbes relacionadas a Seguranca
Alimentar e Nutricional, por serem complexas e por exigirem
articulac@es interdisciplinares, intra e interareas, poderiam nortear a
formag&o do nutricionista, sendo consideradas o “eixo estruturador”
do curriculo desse profissional.

Na sequéncia, cada um desses aspectos foi trabalhado,
conforme o olhar que direcionei a eles, com base nos referenciais
tedricos que busquei.
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2.3.1 Um breve historico sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional

Na tentativa de compreender como foi constituido o conceito
atual de Seguranca Alimentar e Nutricional, e 0s possiveis motivos
que levaram a diferentes compreens@es sobre o tema, realizei um
breve resgate historico®®. Aqui fiz um recorte, trazendo um pouco
das discussoes ocorridas desde o inicio do século XX, até 0 momento
atual, de modo a trazer elementos para elucidar questdes,
diretamente, relacionadas a Tese.

De acordo com Maluf (2009), a nocdo de Seguranca
Alimentar nem sempre esteve presente na histéria da humanidade,
passando a ser empregada ao se discutir a disponibilidade e o0 acesso
aos alimentos, como questdo de seguranca das populagbes e dos
Estados. Prado et al. (2010), datam a origem do conceito no inicio do
século XX, relacionando-o0 a soberania nacional, ou seja, a
capacidade de producédo de alimentos pelo proprio Pais, reduzindo a
vulnerabilidade causada por situagdes adversas, como guerras e
outras catastrofes. Nesse momento, a expansao da producéo agricola
tornava-se a base para garantir a disponibilidade de alimentos
(MALUF, 2009).

Com a | Guerra Mundial, o conceito agregou trés aspectos
relacionados a situacdo de calamidade: a qualidade, a quantidade e o
acesso aos alimentos (BELIK, 2003). De acordo com Gomes Junior
(2007) e Kornijezuk (2008), nesse periodo e contexto, os alimentos
eram utilizados como instrumento de persuasdo, visando a
manutencdo das estruturas de controle social e do Estado, como
tentativa de fragilizar os paises, por meio do controle da producéo de
alimentos.

Especificamente, nos Estados Unidos, entre os anos de 1933 e
1938, foi realizado o controle da produgdo ofertada, bem como dos

“® Para um aprofundamento histérico sobre o tema, sugiro a leitura dos
textos produzidos por esses autores: Rosa (2004), Gomes Junior (2007),
Kornijezuk (2008), Maluf (2009), Custddio et al. (2011) e Rigon (2012).



110

precos praticados, a fim de garantir acesso aos alimentos, durante a
crise agroalimentar, decorrente do colapso da Bolsa de Valores, em
1929 (MALUF, 20009).

Na década de quarenta, devido a excedentes alimentares,
surgiu a ideia de Seguranca Alimentar como uma forma de
assisténcia, de modo a direcionar a utilizagdo dos alimentos, evitando
perdas de produgdo (PRADO et al., 2010), sendo vista como ajuda
humanitéria, frente a um quadro de miséria e fome, que assolava 0s
paises por conta da Il Guerra Mundial (GOMES JUNIOR, 2007).

Nesse periodo, e por conta do quadro de destrui¢do, houve a
publicacdo do Boletim da Oficina Sanitaria Panamericana, em julho
de 1943, que divulgou os debates e conhecimentos produzidos
durante a Primeira Conferencia de las Naciones Unidas sobre
Alimentacion y Agricultura, voltada a erradicagdo da miséria e da
fome no mundo. Durante a Oficina, o presidente dos Estados Unidos,
Franklin Roosevelt, realizou a seguinte imposicdo aos delegados
presentes na conferéncia:

Planejar atividades condizentes a uma situagdo
em que todos os homens de todos os paises
possam se sentir seguros em obter uma
alimentacdo suficiente e adequada, de acordo
com normas cientificas, para permitir-lhes
viver uma vida digna e livre de enfermidades
por caréncia; dentro da qual cada individuo
possa alcangar um desenvolvimento normal de
suas capacidades, e que seja possivel a
reducdo da mortalidade em geral e,
especialmente, das mulheres gravidas ou
lactantes e de criangas; aumentando a
resisténcia orgéanica contra doengas, como a
tuberculose, e usufruindo de todo o fomento
possivel para uma salde positiva e integral
(PAHO, 1943, p.577-578, traducéo livre).

De acordo com o Boletim, os delegados foram divididos em
quatro grupos de especialistas, de modo que pudessem expor 0s
pontos de vista, trocar ideias, formular declaragdes e recomendagdes
para solucionar o problema exposto. No primeiro grupo, foram
discutidos temas referentes as necessidades dietéticas, as doencas
causadas pela ma nutrigdo, a educacdo nutricional e ao controle na
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producdo de alimentos. No segundo, o debate pautou-se no
incremento da producédo agricola, de modo a suprir as necessidades
da populacdo. As questdes de distribuicdo de alimentos, e a
manutencdo da conferéncia, de forma permanente, foram debatidas
no terceiro e quarto grupos, respectivamente (PAHO, 1943).

O resultado do debate, ocorrido em cada um dos grupos, foi
apresentado na plenaria final, a qual recomendou, emergencialmente,
0 aumento da producdo agricola e a melhora da dieta da populagdo
vulneravel, tendo em vista o periodo de guerra pelo qual o mundo
estava passando. Além dessas recomendacdes, incentivos agricolas,
conservacdo dos recursos hidricos e da terra, reforma agraria,
educagdo popular, entre outras, foram apontados. Algumas das
recomendacfes ndo foram consideradas interessantes, tendo em vista
gue o controle da producéo e distribuicdo de alimentos geraria o
dominio e o controle do mercado mundial de alimentos, com a
geracdo de lucro para paises considerados dominantes (PAHO,
1943).

Em consonancia com as recomendacdes da conferéncia, em
1946, os Estados Unidos promulgaram a Lei da Refeicdo Escolar,
estimulando que os excedentes agricolas fossem destinados a
alimentacdo de criancas consideradas pobres, a fim de suprir
caréncias nutricionais (MALUF, 2009).

No Brasil, durante essa década, algumas agdes
governamentais revelaram a preocupagdo com a Seguranga
Alimentar, tais como: aprovacdo do piso salarial, com base no
critério da alimentacdo e da necessidade nutricional dos
trabalhadores e; criagdo do Servigo de Alimentacdo da Previdéncia
Social, do Servico Técnico de Alimentacdo Social e da Comissdo
Nacional de Alimentacdo (RIBAS, 2010). Em 1946, ocorre a
divulgacdo dos estudos de Josué de Castro, apresentando a
abrangéncia da fome no Pais e a preocupacdo, ja em outro viés, com
a seguranca da populagdo (PRADO et al., 2010). Nesse ano, Josué de
Castro publicou a primeira edi¢do do livro “A Geografia da Fome”,
seguido do livio “A Geopolitica da Fome” (1951), 0s quais
analisavam os principais aspectos que determinavam a fome, como
fenbmeno social, na época (RIBAS, 2010).
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Em 1953, trés conceitos sobre Seguranca Alimentar eram
utilizados pela Organizacdo das Nacgdes Unidas para Agricultura e
Alimentagdo (FAO). O primeiro ligado ao controle da ordem e ao
componente politico, o segundo a sobrevivéncia do individuo, e o
terceiro a questdo da pobreza (KORNIJEZUK, 2008). O conceito de
Seguranca Alimentar, nessa época, segundo Maluf (1996) era:

Seguranca Alimentar é a condi¢do assegurada
em razdo da existéncia de uma oferta de
alimentos em niveis que excedam o consumo
agregado da sociedade que pode adquiri-los
nos circuitos tradicionais do comércio e que
permita o desenvolvimento de iniciativas de
assisténcia alimentar para os que, por razdes
de diversas ordens, tenham impossibilidades
ou dificuldades para conseguir alimentos nas
guantidades que minimamente os mantenham
vivos (MALUF, 1996).

Nesse panorama, em 1954, os Estados Unidos, por meio da
Lei de Desenvolvimento do Comércio Agricola e de Ajuda, aprovou
as exportagdes e doacbes de alimentos, provenientes de excedentes
agricolas, de modo a garantir o0 acesso aos alimentos, das populacdes
residentes em paises considerados pobres. Ja na Europa, em 1957,
outras providéncias foram tomadas, com a finalidade de garantir o
acesso aos alimentos, por meio do Tratado de Roma, que garantia a
manutencdo dos precos dos alimentos, cujo gasto correspondia a
60% da renda familiar (MALUF, 2009).

No Brasil, no periodo entre 1964 e 1985, por conta do golpe
militar, as politicas e os estudos relacionados a Seguranca Alimentar
foram paralisados, sendo retomados, ainda que discretamente, apds o
Estudo Nacional da Despesa Familiar, na década de setenta (PRADO
et al., 2010). Nesse periodo, em 1970, o conceito mundial de
Seguranca Alimentar estava direcionado a garantia de abastecimento
alimentar de paises, ndo sendo considerada a situacdo de inseguranca
das familias e de individuos (MALUF, 2005), 0 que provocou a
maior crise na producdo de alimentos, com o alastramento da fome e
a garantia dos lucros com a demanda por alimentos (KORNIJEZUK,
2008). O pacote da Revolugdo Verde foi disseminado, com a
promessa de aumentar a produtividade no campo, com base no
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controle de pragas e doengas. No Brasil, em 1972, foi criado o
Instituto Nacional de Alimentacdo e Nutrigdo, o qual inseriu, em sua
proposta, a suplementacdo alimentar de grupos especificos, inclusive
de trabalhadores, criando o Programa de Alimentacdo do
Trabalhador (RIBAS, 2010). Em 1974, na cidade de Roma, ocorreu a
Conferéncia Mundial de Alimentacgdo, organizada pela FAO, criando
0 conceito de Seguranca Alimentar, que visava garantir suprimento
alimentar adequado, para sustentar a expansdo do consumo e
compensar eventuais flutuagdes na producdo e nos precos (MALUF,
2005).

Na década de oitenta, varios episodios surgiram, dando corpo
aos estudos sobre Seguranca Alimentar. Alguns exemplos sdo
citados: o Ministério da Agricultura brasileiro com iniciativas
relacionadas a garantia da Seguranga Alimentar (PRADO et al.,
2010), propds a criacdo do Conselho Nacional de Seguranca
Alimentar (CONSEA), sem sucesso na época. O Instituto Brasileiro
de Andlises Sociais e Econdmicas (IBASE) foi fundado, em 1981,
por Hebert de Souza; a FAO, em 1983, incluiu, no conceito de
Seguranca Alimentar, a garantia do acesso fisico e econdmico das
pessoas a alimentacdo bésica de que elas necessitam; a Lei de
Seguranca Alimentar (1985), nos Estados Unidos, foi aprovada; e,
em 1986, o Banco Mundial dividiu o termo Inseguranca Alimentar
em duas categorias, a transitoria, decorrente de catastrofes e a
cronica, associada a pobreza e a baixa renda (MALUF, 2005).

Na década de noventa, o IBASE, juntamente com o IBGE,
lancaram o mapa da fome no Brasil, apresentando as dificuldades de
trinta e dois milhdes de brasileiros em adquirir alimentos para
sustento, devido a insuficiéncia de renda (MALUF, 2005). Nessa
mesma época, surgiu o movimento Ac¢do da Cidadania Contra a
Fome, a Miséria e pela Vida, inspirada no fundador do IBASE
(RIBAS, 2010).

Nesse periodo, o controle de qualidade na producdo de
alimentos foi imposto, com vistas a garantir o consumo de alimentos
livre de contaminantes. Esse processo foi desencadeado, devido a
consolidacdo de um padrdo alimentar dependente das industrias
alimenticias e agroindustrias, e o termo alimento seguro (food safety)
passou a ser incorporado. Esse controle instituiu a padronizacdo
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internacional de produgdo e comércio de alimentos e vinculou o
termo qualidade dos alimentos ao processamento industrial
(MALUF, 2009). De acordo com Prezotto (2002), essa vinculagéo,
histérica e relacionada as questdes comerciais e econdmicas,
baseava-se na prevencdo de doengas e contaminagdes, a partir de um
rigoroso controle higiénico e sanitdrio da cadeia produtiva e do
consumo de alimentos.

A visdo de alimento relacionado & doenca vem desde o
periodo colonial, onde o controle da comercializacdo e transporte de
alimentos, a cobertura dos portos maritimos, e a salide da populagéo,
estavam engendrados ao pensamento Sanitarista, da época, que
visava, por meio de campanhas pontuais, 0 combate as epidemias
urbanas (BERTOLOZZI; GRECO, 1996). Essa visdo foi reforcada,
nas décadas de 1910 e 1920, com o advento da bacteriologia e da
microbiologia, provocando a ampliagdo do numero de o6rgdos
sanitarios sob a responsabilidade do Estado. Nesse mesmo periodo,
afirmava-se que a solugdo de problemas sanitérios era atribuicdo das
ciéncias e de seus portadores (técnicos), sendo o conhecimento
pautado na ciéncia experimental biomédica. Com a primeira reforma
médico-sanitaria, em 1925, ampliaram-se as ac¢des voltadas a
educacdo sanitaria, com vistas a promog¢do e protecdo da salde,
evidenciando a ideologia e o0 autoritarismo da pratica sanitaria, e a
culpabilizagio do individuo por sua doenga (NUNES, 2000).

A partir da década de 1960, sob a influéncia do Codex
Alimentarius internacional, aumentaram-se o controle da producédo
de alimentos, e as exigéncias para registro de produtos alimenticios
destinados ao consumo humano, de modo a evitar riscos de
contaminacdo e doencas. Em 1964, com a instauracdo da ditadura, e
o enfoque no desenvolvimento e seguranca do Pais, ampliaram-se as
acOes da Vigilancia Sanitaria. No ano de 1967, instituiu-se o Cadigo
Brasileiro de Alimentos, voltado a defesa e protecdo da salide
individual e coletiva, visando o controle desde a producdo, até o
consumo de alimentos. Ato que foi revogado em 1969, ano em que
ocorreu a introdugdo do conceito de padrdo de identidade e qualidade
e a instituicdo de normas basicas para producdo de alimentos, ainda
em vigor (BADARO; AZEREDO; ALMEIDA, 2007). Em 1999,
pela Lei nimero 9.782, o Sistema Nacional de Vigilancia Sanitario
foi definido, criando-se a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria
(ANVISA), cuja finalidade, descrita no Artigo 6°., era de “promover
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a protecdo da saude da populacdo, por intermédio do controle
sanitario da producdo e da comercializagdo de produtos e servigos
submetidos a vigilancia sanitaria” (BRASIL, 1999).

Voltando ao histdrico da Seguranca Alimentar e Nutricional,
em 1993, a Presidéncia da Republica do Brasil, atendendo a
demanda da sociedade civil, criou a primeira versdo do CONSEA
(MALUF, 2005). Nesse mesmo ano, ocorreu a Conferéncia Mundial
sobre Direitos Humanos, em Viena, que equiparou o direito a
alimentacdo aos demais direitos humanos (BELIK, 2003).

Em 1994, em Brasilia, ocorreu a | Conferéncia Nacional de
Seguranga Alimentar e Nutricional, resultado do langcamento da Acdo
da Cidadania Contra a Fome e a Miséria e Pela Vida, cujo tema
central foi "Fome: uma questdo nacional" (BRASIL, 2007). De
acordo com 0 CONSEA, essa conferéncia tinha por objetivos:

Discutir o conceito de Segurangca Alimentar
como componente de um projeto nacional
transformador da realidade que produz e
reproduz a fome, a miséria e a exclusdo; obter
consenso sobre prioridades e diretrizes para
formulacdo de politicas e proposicdo de
instrumentos de intervencgdo; discutir o
processo de construcdo da cidadania;
identificar alternativas e promover a troca de
experiéncias em  desenvolvimento  na
sociedade; e identificar novas formas e
mecanismos de parceria e articulagdo entre
acOes governamentais e ndo governamentais,
tendo em vista a constru¢cdo de uma nova
relacdo Estado/sociedade (BRASIL, 2007,

p.7).

Na mesma época, a FAO langou o Programa Especial de
Seguranca Alimentar, centrado na ajuda a varios paises, com vistas a
aumentar a produgdo de alimentos e, em 1995, no governo Fernando
Henrique Cardoso, 0 CONSEA foi extinto, sendo substituido pelo
Conselho de Comunidade Solidaria (MALUF, 2005).

No ano de 1996, em Roma, ocorreu a Cupula Mundial de
Alimentacdo, que ampliou o conceito de Seguranca Alimentar,
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incluindo o respeito as preferéncias alimentares e culturais (MALUF,
2005), além de ter gerado o Comentéario Geral 12, que obrigou os
Estados a respeitar, proteger e realizar o direito & alimentacéo
(BELIK, 2003). Em resposta as recomendacdes da Culpula, criou-se,
no Brasil, o Férum Brasileiro de Seguranca Alimentar e Nutricional,
com o intuito de manter uma rede de atores sociais, e consolidar uma
politica publica de Seguranca Alimentar, culminando, em 1999, com
a instituicdo da Portaria 710 do Ministério da Salde, que criou a
Politica Nacional de Alimentagdo e Nutricdo (RIBAS, 2010).

Em 2001, ocorreu o langamento do “Projeto Fome Zero — uma
proposta de politica de seguranga alimentar para o Brasil”, por parte
do Partido dos Trabalhadores, via Instituto da Cidadania,
transformando o tema da fome em prioridade nacional. Em 2002, o
tema da miséria e fome tornou-se a principal plataforma eleitoral do
governo Luis Inacio Lula da Silva, que, logo apds a posse, em 2003,
transformou-a na principal estratégia governamental para orientar as
politicas econémicas e sociais (SILVA; DEL GROSSI; FRANCA,
2010). Ainda, no mesmo ano, o Governo Lula reativou o Conselho
Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional (PRADO et al.,
2010), que, de acordo com a Lei nimero 10.683/2003, Artigo 1°.,
passa a fazer parte da Presidéncia da RepuUblica, sendo de sua
competéncia, segundo Artigo 9°.:

[...] assessorar o Presidente da Republica na
formulacdo de politicas e definicdo de
diretrizes para a garantia do direito humano a
alimentagdo, e especialmente integrar as agdes
governamentais visando ao atendimento da
parcela da populagdo que ndo dispde de meios
para prover suas necessidades bésicas, em
especial o combate a fome (BRASIL, 2003a).

E importante ressaltar, que o conceito de Seguranca
Alimentar, no Brasil, distinguia-se do conceito original, surgido no
inicio do século XX, relacionado a soberania, do ponto de vista da
producdo de alimentos. No Brasil, a questdo do acesso ao alimento
era a preocupacdo dos estudiosos em Seguranga Alimentar (MALUF,
2005).

Em 2004, em Olinda, ocorreu a Il Conferéncia Nacional de
Seguranca Alimentar, com o tema “Constru¢do da Politica Nacional
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de Seguranca Alimentar e Nutricional” (PRADO et al., 2010). Essa
conferéncia objetivava, de acordo com o regimento aprovado pelo
CONSEA:

[...] propor ao Presidente da Republica
diretrizes para um Plano Nacional de
Seguranca Alimentar e Nutricional para o
periodo 2004 a 2007, bem como avaliar as
experiéncias de seguranca alimentar e
nutricional no Pais e indicar agdes para aquele
periodo, com énfase em iniciativas
estruturantes que visem retirar as familias da
dependéncia dos programas de transferéncia
de renda (BRASIL, 2003b).

Além das 153 propostas de acdes estratégicas aprovadas, a lei
que criou o Sistema Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional
(SISAN) foi O principal encaminhamento da Il Conferéncia
(BRASIL, 2007), sendo o projeto de Lei Orgéanica de Seguranca
Alimentar sancionado, em 2006, pela Presidéncia da Republica (Lei
nimero 11.346/2006). Em seu Artigo 1°., as defini¢des, principios,
diretrizes e composicdo do SISAN, com vistas a assegurar o Direito
Humano & Alimentacdo Adequada, estdo estabelecidas (BRASIL,
2006b), e em seu Artigo 3°., define o conceito de Seguranca
Alimentar e Nutricional, o qual estd apresentado no préximo topico
desse capitulo.

No ano seguinte, em 2007, na cidade de Fortaleza, a Il
Conferéncia Nacional de Seguranca Alimentar foi realizada, com o
objetivo de:

[...] propor diretrizes para a incorporagéo da
Seguranca Alimentar e Nutricional nos eixos
estratégicos de desenvolvimento do Pais e da
sua insercdo internacional; diretrizes e
prioridades da Politica Nacional de Seguranga
Alimentar e Nutricional; bases para a
implementagdo e normatizagdo do Sistema
Nacional de Seguranca Alimentar e
Nutricional (BRASIL, 2007).
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A conferéncia, cujo tema era “Por um Desenvolvimento
Sustentavel com Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional”,
teve 145 propostas de agdes estratégicas aprovadas, reafirmando a
necessidade de se questionar 0s componentes do modelo
hegemonico, que gera desigualdade, pobreza e fome, e impacta
negativamente o meio ambiente e a salide (BRASIL, 2007).

Nesse mesmo momento, 0s dados da “Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios”, realizada pelo IBGE, em 2004, foram
apresentados na conferéncia, revelando os casos de Inseguranca
Alimentar no Brasil (PRADO et al.,, 2010). Os resultados dessa
pesquisa revelaram que havia, no Brasil, 72,2 milhdes de pessoas,
em 34,8% de domicilios particulares, vivendo em situacdo de
Inseguranca Alimentar. Nesses domicilios, o nivel de inseguranca
alimentar variava, conforme as condi¢Ges de acesso aos alimentos
necessarios para garantia da Seguranca Alimentar e Nutricional,
sendo que 16% apresentava inseguranca leve, ou seja, com
comprometimento da qualidade da alimentacdo, 12,3% inseguranca
moderada, com comprometimento da quantidade de alimentos e,
6,5% inseguranca grave, havendo a ocorréncia de fome (IBGE,
2006).

Em 2009, em Brasilia, ocorreu o Encontro Nacional de
Seguranca Alimentar e Nutricional: 32 Conferéncia +2, que teve por
objetivos: realizar um balango das proposicGes da 111 Conferéncia;
avancar e aprofundar o debate sobre a construcdo da Politica
Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional e do SISAN; iniciar
0 processo da IV Conferéncia Nacional e; fortalecer e ampliar a
mobilizacdo e articulacdo dos sujeitos e movimentos sociais da area
de Seguranga Alimentar e Nutricional, em prol do SISAN. O
encontro contou com a apresentagdo de quatro painéis: 1- Crise do
Sistema Alimentar Global; 2- Implementacdo governamental das
resolucbes da Il Conferéncia Nacional de Seguranca Alimentar e
Nutricional: Avancos e Desafios; 3- Construgdo do SISAN e da
Politica Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional; e 4-
Preparacdo da IV Conferéncia Nacional (BRASIL, 2010b).

A IV Conferéncia Nacional de Seguranca Alimentar e
Nutricional, realizada em Salvador, no ano de 2011, intitulada
“Alimentacdo Adequada e Saudavel: Direito de Todos”, teve por
objetivo geral:
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[..] construir compromissos para efetivar o
direito humano a alimentacdo adequada e
saudavel, previsto no artigo 6°. da
Constituicdo Federal, e promover a soberania
alimentar por meio da implementagdo da
Politica e do Sistema Nacional de Seguranga
Alimentar e Nutricional (SISAN) nas esferas
de governo e com a participacdo da
sociedade”. (BRASIL, 2010c).

E por objetivos especificos:

I — Analisar 0s avancos, as ameagas e as
perspectivas para a efetivacdo do direito
humano a alimentagdo adequada e saudavel e
para a promogdo da soberania alimentar em
ambito nacional e internacional,

Il - Apresentar recomendagdes relacionadas ao
Plano Nacional de Seguranga Alimentar e
Nutricional;

Il - Avaliar e fazer recomendagfes para
avancar e qualificar o processo de
implementaco do SISAN nas trés esferas de
governo, visando o fortalecimento da
intersetorialidade, da exigibilidade do direito
humano a alimentacdo adequada e saudavel e
da participacéo e do controle social;

IV - Sensibilizar, mobilizar e comprometer os
atores para a adesdo ao SISAN e a construgéo
do pacto de gestdo pelo direito humano a
alimentacdo adequada e saudavel (BRASIL,
2010c).

Em sua carta politica, reafirmou a necessidade de alteracfes
na ordem internacional que regulava a Seguranca Alimentar e
Nutricional, com vistas a garantir o Direito Humano a Alimentacéo
Adequada. Nesse sentido, algumas questdes foram debatidas, tais
como: concretizacdo do direito a terra; uso de praticas sustentaveis e
diversificadas de producéo de alimentos; importancia da mulher na
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luta pela soberania alimentar; aplicagdo do principio da precaucéo,
em relacdo aos alimentos transgénicos; reducdo do uso de
agrotoxicos na producdo agricola; importancia do Sistema Unico de
Salde como estratégia de garantia do Direito Humano a Alimentacéo
Adequada; entre outras questdes. Ainda, durante a conferéncia, o 1°.
Plano Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional (PLANSAN),
elaborado pela Cémara Interministerial de Seguranca Alimentar e
Nutricional, foi acolhido pelos delegados, como um instrumento de
planejamento, gestdo e execucdo da Politica Nacional de Seguranca
Alimentar e Nutricional e de realizagdo do Direito Humano a
Alimentacdo Adequada (BRASIL, 2011a).

A Lei nimero 11.346, de 15 de setembro de 2006 (BRASIL,
2006b), que criou o SISAN, foi regulamentada pelo Decreto nimero
7.272, de 25 de agosto de 2010 (BRASIL, 2010e). O mesmo Decreto
instituiu a Politica Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional e
estabeleceu os pardmetros para a elaboracdo do PLANSAN. De
acordo com o Artigo 1°., o decreto define as diretrizes e os objetivos
da Politica Nacional de Seguranca Alimentar e Nutricional, dispbe
sobre a gestdo, 0s mecanismos de financiamento, 0 monitoramento e
a avaliacdo, no &mbito do SISAN, e estabelece os pardmetros para a
elaboracdo do PLANSAN. No Artigo 3°., as diretrizes que deveriam
orientar a elaboracdo do PLANSAN foram apresentadas, conforme
descrito:

| - promogdo do acesso universal a
alimentagdo adequada e saudavel, com
prioridade para as familias e pessoas em
situagdo de inseguranga alimentar e
nutricional;

Il - promogdo do abastecimento e estruturacéo
de sistemas sustentéveis e descentralizados, de
base agroecoldgica, de producdo, extracéo,
processamento e distribuicdo de alimentos;

Il - instituicdo de processos permanentes de
educacdo alimentar e nutricional, pesquisa e
formacédo nas areas de seguranca alimentar e
nutricional e do direito humano a alimentagao
adequada;

IV - promogdo, universalizacdo e coordenagao
das acOes de seguranca alimentar e nutricional
voltadas para quilombolas e demais povos e



121

comunidades tradicionais de que trata o art.
30, inciso I, do Decreto no 6.040, de 7 de
fevereiro de 2007, povos indigenas e
assentados da reforma agraria;

V - fortalecimento das agBes de alimentacéo e
nutricdo em todos os niveis da atengdo a
salde, de modo articulado as demais agdes de
seguranca alimentar e nutricional;

V1 - promocdo do acesso universal & dgua de
qualidade e em quantidade suficiente, com
prioridade para as familias em situacdo de
inseguranca hidrica e para a producdo de
alimentos da agricultura familiar e da pesca e
aquicultura;

VIl - apoio a iniciativas de promogdo da
soberania alimentar, seguranga alimentar e
nutricional e do direito humano a alimentagéo
adequada em ambito internacional e a
negociagfes internacionais baseadas nos
principios e diretrizes da Lei no 11.346, de
2006; e

VIII - monitoramento da realizacdo do direito
humano & alimentacdo adequada (BRASIL,
2010e).

O PLANSAN, embasado nas metas e objetivos do Plano
Plurianual para o periodo de 2012 a 2015*, e, um dos dltimos
documentos registrados, até o momento, integra agdes voltadas a
producdo e abastecimento alimentar, ao fortalecimento da agricultura
familiar e a promocdo da alimentacdo saudavel e adequada
(BRASIL, 2011b). O PLANSAN consolida programas e acGes
relacionadas as diretrizes da Politica Nacional de Seguranca
Alimentar e Nutricional, citadas acima, e apresenta dez desafios que

* Instituido pela lei n° 12.593, de 18 de janeiro de 2012 (BRASIL, 2012c).
(0] Plano  completo  estda  disponivel para  acesso  em:
<http://www.planejamento.gov.br/secretarias/upload/Arquivos/spi/PPA/201
2/mensagem _presidencial_ppa.pdf>.
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devem ser superados para que seja garantido o Direito Humano a
Alimentacdo Adequada e a Soberania e Seguranga Alimentar e
Nutricional. A saber: 1) Consolidacdo da intersetorialidade e da
participacdo social na implementagdo da Politica Nacional de
Seguranga Alimentar e Nutricional e do SISAN; 2) Erradicacdo da
extrema pobreza e da inseguranca alimentar moderada e grave; 3)
Reversdo das tendéncias de aumento das taxas de excesso de peso e
obesidade; 4) Ampliagdo da atuagdo do Estado na promog¢do da
producdo familiar agroecoldgica e sustentadvel de alimentos e de
valorizacdo e protecdo da agrobiodiversidade; 5) Consolidacdo das
politicas de reforma agraria, acesso a terra e 0 processo de
reconhecimento, demarcagdo, regularizacdo e desintrusdo de
terras/territorios indigenas e quilombolas e de demais povos e
comunidades tradicionais; 6) Instituicdo e implementacdo da Politica
Nacional de Abastecimento Alimentar de modo a promover 0 acesso
regular e permanente da populacdo brasileira a uma alimentacéo
adequada e saudavel; 7) Ampliacdo do mercado institucional de
alimentos para a agricultura familiar, povos indigenas e povos e
comunidades tradicionais, titulares de direito dos programas de
transferéncia de renda com vistas ao fomento de circuitos locais e
regionais de producdo, abastecimento e consumo; 8) Ampliacdo do
acesso a agua de qualidade e em quantidade suficiente, com
prioridade as familias em situagdo de inseguranga hidrica e para a
producdo de alimentos da agricultura familiar, e da pesca e
aquicultura; 9) Enfrentamento das desigualdades socioecondmicas,
étnico-raciais e de género, das condi¢cBes de salde, alimentacdo e
nutricdo, e de acesso as politicas publicas de Seguranca Alimentar e
Nutricional e; 10) Fortalecimento das relagbes internacionais
brasileiras, na defesa dos principios do Direito Humano a
Alimentagdo Adequada e da Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional.

O monitoramento das agbes propostas no PLANSAN esta
previsto para ser realizado a cada dois anos, tendo a funcdo de
verificar o cumprimento das metas referentes a garantia do Direito
Humano a Alimentacdo Adequada e da Soberania e Seguranca
Alimentar e Nutricional, e de propor estratégias de agdo, quando
necessario. Esse balango podera gerar reflex6es sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, de modo a produzir novas demandas e
estudos na area.
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2.3.2 Food Safety, Food Security e os campos de pesquisa

Até 0 momento, com base nas discussfes ocorridas ao longo
da histéria, dois conceitos oficiais sobre Seguranca Alimentar estdo
em vigor e sdo regidos por leis instituidas pelo governo brasileiro. O
primeiro conceito confere base para as acOes realizadas pela
ANVISA, sendo descrito pelo Codex Alimentarius, da seguinte
forma:

A seguranca dos alimentos é garantida pelo
controle da origem, pelo controle do processo
e da formulacdo do produto, e pela aplicagéo
de Boas Praticas de Higiene durante a
producdo, o processamento (incluindo a
rotulagem), a manipulacdo, a distribuicdo, o
armazenamento, a comercializagdo, a
preparacdo e 0 uso, em combinacdo com a
aplicagdo do sistema HACCP (OPAS, 2006,
p.48).

O segundo conceito, voltado a garantia do Direito Humano a
Alimentagdo Adequada e da Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional:

Consiste na realizacdo do direito de todos ao
acesso regular e permanente a alimentos de
qualidade, em quantidade suficiente, sem
comprometer 0 acesso a outras necessidades
essenciais, tendo como base préticas
alimentares promotoras de salde que
respeitem a diversidade cultural e que sejam
ambiental, cultural, econdbmica e socialmente
sustentaveis (BRASIL, 2006b).

Este Ultimo, por sua amplitude, abrange o primeiro conceito,
impondo que tais caracteristicas sejam atingidas, para garantir o
acesso a alimentos de qualidade, dentro dos padrbes estipulados.
Para Maluf, “O enfoque da Seguranca Alimentar e Nutricional [...]



124

relne ambas as dimensdes, e ao fazé-lo coloca em questdo 0s
modelos de producéo e as referéncias de qualidade que se tornaram
predominantes™®. O contrario, portanto, ndo é possivel, visto que o
primeiro conceito se restringe a acdes relativas a comercializacéo e
consumo de produtos alimenticios, tendo como base as Resolucdes
da ANVISA.

Esses dois entendimentos deram origem a diferentes campos
de pesquisa, que tém por objeto de estudo a Seguranga Alimentar. Na
sequéncia descrevo um estudo que realizei, acerca desses campos de
pesquisa, e apresento indicios da consolidacdo de grupos especificos
de pesquisa que estudavam o tema da Seguranca Alimentar, a partir
de questionamentos e problemas, elaborados conforme seus
referenciais tedricos e concepgdes sobre o objeto de estudo.

Com base na produgdo e socializagdo de conhecimentos, dois
grupos foram destacados, devido a aproximacdo que tém com a
Ciéncia da Nutricdo, especificamente com a Nutricdo Humana. Para
caracterizacdo desses grupos de pesquisa, foram levantadas
informacg0es de artigos cientificos, publicados em revistas indexadas;
de teses, registradas no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); de periddicos; de eventos
cientificos e; de espacos de representacdo da sociedade, cuja
abordagem estava relacionada a Seguranca Alimentar.

Inicialmente, apresento uma sintese da pesquisa realizada por
Prado et al. (2010), publicada no artigo “A pesquisa sobre seguranga
alimentar e nutricional no Brasil de 2000 a 2005: tendéncias e
desafios”, cuja finalidade era de identificar os grupos de pesquisa
gue atuavam no campo da Seguranga Alimentar. Por meio de um
levantamento no Diretdrio dos Grupos de Pesquisa, do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), e
nos curriculos, dos pesquisadores dos grupos, registrados na
plataforma Lattes, os autores obtiveram dados relacionados ao
nimero de grupos de pesquisa, de linhas de pesquisa, de
pesquisadores, de estudantes e de pesquisadores doutores. O resumo
dos achados pode ser visualizado na Tabela 2.2.

® Na Figura 2.1, apresentei uma breve explanacdo das implicagdes do
padrdo de qualidade estipulado pelo mercado de alimentos na Seguranca
Alimentar e Nutricional.
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Tabela 2.2 — NUmero de Grupos de pesquisa, linhas de pesquisa,
pesquisadores, estudantes e pesquisadores doutores do Diretério dos Grupos
de Pesquisa, do CNPq, referente aos anos de 2000 a 2005.

2000 2002 2004 2005

Grupos de pesquisa 5 12 41 72
Linhas de pesquisa 25 84 248 360
Pesquisadores 47 183 441 717
Estudantes 39 51 196 413
Pesquisadores doutores 27 147 300 496

Fonte: Prado et al., 2010 (adaptada).

Apesar da existéncia de varios grupos que pesquisam o tema
da Seguranca Alimentar, Prado et al. (2010), apontaram para a
existéncia de dois grandes grupos. O primeiro, com foco econémico,
abordava questdes referentes & seguranca do alimento, & qualidade
sanitaria e a aspectos relativos aos processos tecnoldgicos de
desenvolvimento de produtos alimenticios. Os pesquisadores
pertencentes a esse grupo eram provenientes da area de Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos. O segundo grupo, com foco social,
abarcava temas relacionados a alimentacdo saudavel, avaliacdo de
populagdes, vigilancia alimentar e nutricional, Direito Humano a
Alimentacdo Adequada, macropoliticas, desenvolvimento econémico
- em suas relacfes com as desigualdades sociais, fome e pobreza — e
a producdo, distribuicdo e acesso aos alimentos. Os pesquisadores,
desse grupo, eram oriundos das areas de Ciéncias Humanas e Ciéncia
da Nutricéo.

Com base nesses achados, a producgdo cientifica da éarea de
Seguranca Alimentar foi dividida em dois grandes grupos, o primeiro
denominei de “Seguranca dos Alimentos” (SA) e o segundo, de
“Seguranca Alimentar e Nutricional” (SAN).

Com o intuito de levantar o nimero de artigos publicados
pelos membros de cada um dos grupos especificados, realizei uma
busca, no portal de periédicos da CAPES®. As seguintes opcdes de

' Busca realizada no dia 24 de setembro de 2010

(www.periodicos.capes.gov.br).
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busca foram utilizadas: area de conhecimento - multidisciplinar;
termo de busca - Seguranca Alimentar e; periodo de consulta — 2000
a 2010. Automaticamente, o portal realizou a busca de artigos em
seis bases de dados: a Academic Search Premier, a Cambridge
Journals Online, a Highwire Press, a Nature, a Oxford Journals, a
SciELO, a Science, a ScienceDirect e a SpringerLink, que resultou
na localizacdo de 94 artigos. Desse total, 51 foram enquadrados na
area de Seguranca dos Alimentos, e 43 na area de Seguranca
Alimentar e Nutricional. A Figura 2.5 apresenta a distribuicdo das
publica¢es, por ano e grupo de pesquisa.

Figura 2.5 — Distribuigdo de artigos sobre Seguranca Alimentar, publicados
no periodo entre 2000 e 2010, conforme grupos de pesquisa.
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Fonte: Autoria prépria.

Vale ressaltar que os resultados aqui apresentados néo
representam a totalidade dos estudos realizados em Seguranca
Alimentar, visto que as bases pesquisadas foram restritas, utilizando-
se apenas o termo Seguranc¢a Alimentar, sem associacGes com outros
termos similares.

Outra forma de divulgagdo dos resultados de pesquisas
realizadas ocorre por meio da publicacdo de teses e de dissertagdes.
Aqui, apresentarei os resultados referentes as publicacfes de teses, e
ndo de dissertagBes, por entender que o conhecimento produzido,
nesse nivel, é considerado inédito para a area, trazendo contribuigdes
para entender 0s avancos e retrocessos ocorridos nos grupos. A busca
ocorreu, no portal da CAPES, entre 0s meses de outubro e novembro
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de 2011. Como termo de busca, a opgdo Seguranca Alimentar foi
selecionada, sendo considerado o periodo entre os anos de 2000 e
2010. Apo6s a busca, foram geradas 231 teses, das quais 98 eram
referentes a area de Seguranca dos Alimentos, e 72 a area de
Seguranca Alimentar e Nutricional *.. As outras 61 teses pertenciam
a grupos de outras areas de pesquisa, como, por exemplo, a area das
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Terra e Ciéncias Sociais.

A Figura 2.6 apresenta a distribuicdo das publicacfes
referentes as areas de Seguranca dos Alimentos, e de Seguranca
Alimentar e Nutricional, ao longo deste periodo.

Figura 2.6 — Distribuicdo de teses sobre Seguranca Alimentar, publicados no
periodo entre 2000 e 2010, conforme grupos de pesquisa.
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Fonte: Autoria propria.

Conhecer essa distribuicdo, além de demarcar os grupos de
pesquisa, auxiliou na compreensdo da existéncia de diferentes
percepcOes sobre Seguranga Alimentar e Nutricional, advindas dos
sujeitos participes da pesquisa de campo dessa Tese.

Ainda, para dar conta de um dos prop6sitos da mesma, que foi
a construcdo de modelos conceituais, com base nas percepg¢des dos

% As referéncias relacionadas a essa parte da pesquisa encontram-se no
Apéndice 11, onde apresento a lista das teses avaliadas, para conhecimento.
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sujeitos participes da pesquisa, e nas caracteristicas que definem
cada um dos conceitos, se fez necessario conhecer os objetos de
estudo das teses que foram defendidas e que fizeram parte desse
levantamento (Figura 2.6). Para definicdo dos objetos de estudo,
realizei a leitura dos resumos e das palavras-chave dessas teses, de
modo a correlacionar os objetos com as caracteristicas dos conceitos
de Seguranca dos Alimentos, e de Seguranca Alimentar e
Nutricional.

Por questdo de dimensionamento das Figuras 2.7 e 2.8, que
apresentam a evolucdo das teses defendidas, conforme os objetos de
estudo das respectivas areas, utilizei as siglas apresentadas no
Quadro 2.1.

Quadro 2.1 - Caracteristicas dos conceitos oficiais de Seguranga dos
Alimentos e de Seguranca Alimentar e Nutricional e respectivas siglas.

Caracteristicas Siglas
SA* Controle higiénico e sanitario da cadeia produtiva CHS
Boas Préticas de Fabricacdo de Alimentos BPFA
Isencdo de contaminantes quimicos, fisicos e Ic
bioldgicos
Anaélise de Perigos e Pontos Criticos de Controle CCP
SAN**  Acesso regular ao alimento, a partir da producéo e/ou ACES
aquisicédo
Alimento de qualidade nutricional, sensorial, sanitdria ~ QLD
Suprimento das necessidades nutricionais QTD
Preservagdo do aspecto cultural PAC
Préticas alimentares sustentaveis PAS
Direito Humano DH

*Seguranca dos Alimentos **Seguranga Alimentar e Nutricional
Fonte: Autoria propria.
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Figura 2.7 — Distribuicdo de teses defendidas na area de Seguranca dos
Alimentos, no periodo entre 2000 e 2010, conforme objeto estudado.
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Fonte: Autoria prépria.

Figura 2.8 — Distribuicdo de teses defendidas na area de Seguranca
Alimentar e Nutricional, no periodo entre 2000 e 2010, conforme objeto
estudado.
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Fonte: Autoria prépria.

Com relacéo aos periddicos da area de Seguranga Alimentar,
considerou apenas aqueles em lingua portuguesa e/ou espanhola,
disponiveis para consulta, no Portal — CAPES. Ressalto que tais
periédicos publicavam artigos referentes as duas areas ligadas a
Seguranca Alimentar. O Quadro 2.2 apresenta a relacdo desses
periodicos.
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Quadro 2.2 — Relagéo de periodicos, em lingua portuguesa e/ou espanhola,
disponiveis para consulta no Portal - CAPES, que publicam artigos em
Seguranca Alimentar. Ano: 2010.

Periddicos Ano*
Acta Scientarum Polonorum - Technologia Alimentaria 2002
Anales venezolanos de nutricién 2001
Archivos latinoamericanos de nutricion 2000
Boletim do Centro de Pesquisa e Processamento de Alimentos 2000
Brazilian Journal of Food Technology 1998
Cadernos de salde publica 1985
Ciéncia e tecnologia de alimentos 1997
Ciencia y tecnologia alimentaria 1995
Cuadernos de historia sanitaria 2006
Cuadernos internacionales de tecnologia para el desarrollo 2004
humano

Endocrinologia y Nutricion 2005
Gaseta sanitaria de Barcelona 2002
International journal of sociology of agriculture and food 1991
Nutricion hospitalaria 2003
Perspectivas en Nutricion Humana 2004
Revista baiana de saude publica 2004
Revista chilena de nutricién 2002
Revista Costarricense de Salud Publica 1997
Revista cubana de higiene y epidemiologia 1995
Revista cubana de salud piblica 1995
Revista de la Escuela de Salud Publica 2005
Revista de la Facultad Nacional de Salud Publica 2006
Revista de nutri¢do 1999
Revista de Salud Publica 2003
Revista de saude publica 1967
Revista del Instituto Nacional de Higiene Rafael Rangel 2003
Revista espafiola de salud publica 1997
Revista panamericana de salud pablica 1997
Revista Peruana de Medicina Experimental y Salud Publica 1942
Revista Salud Publica y Nutricién 2000
Seguranca Alimentar e Nutricional 1993
SPM. Salud publica de México 1997

* Ano em que o periddico ficou disponivel para acesso no Portal — CAPES.
Fonte: Autoria prdpria.
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No Quadro 2.3 apresento alguns eventos cientificos e espagos
de representacdo acerca da Seguranca Alimentar.

Quadro 2.3 — Relagdo de alguns dos eventos cientificos e espagos de
representacgdo, por campo de atuagdo em Seguranga Alimentar. Ano: 2010.

Eventos

SA*

Congresso de Seguranga Alimentar; Encontro
de Atualizagdo em Seguranga Alimentar e
Gastronomia;  Simpdsio de  Seguranga
Alimentar; Congresso Brasileiro de Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos; Congresso Latino
Americano de Higienistas de Alimentos;
Congresso Latino Americano de Microbiologia
e Higiene de Alimentos.

SAN**

Conferéncia Nacional de Seguranga Alimentar
e Nutricional; Encontro Nacional do Férum de
Seguranca Alimentar e Nutricional; Encontro
Nacional de Seguranca  Alimentar e
Nutricional.

Espacos de
Representacéo

SA*

Sociedade Brasileira de Ciéncia e Tecnologia
de Alimentos; Sociedade Brasileira de
Alimentacdo e Nutricdo; Associagdo Brasileira
de Nutrigdo.

SAN**

Conselno de Seguranca  Alimentar e
Nutricional (esferas federal, estadual e
municipal); Conselho de Salde; Conselho de
Alimentacdo Escolar; Férum Brasileiro de
Seguranca Alimentar e Nutricional; Acéo
Brasileira pela Nutricdo e Direitos Humanos.

* Seguranca dos Alimentos ** Seguranca Alimentar e Nutricional
Fonte: Autoria propria.

Segundo Prado et al. (2010), as demandas referentes a
producdo de conhecimentos sobre Seguranga Alimentar, s&o
crescentes e podem estar vinculadas a intensificacdo de fomentos
voltados & pesquisa, 0 que aumentou o himero de eventos cientificos
realizados, de publicacdo de artigos, livros e capitulos de livro, e de
defesas de teses e dissertacBes. Esse aumento na circulagcdo de
conhecimentos e praticas, sobre Seguranca Alimentar, possibilita que
novos olhares sejam direcionados para os temas da Seguranca dos
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Alimentos e da Seguranca Alimentar e Nutricional, aumentando-se
as incongruéncias existentes entre eles, ou mesmo, provocando
aproximacfes de conhecimentos com vistas a resolucdo de
problemas comuns as areas.

2.3.3 Seguranca Alimentar e Nutricional como eixo estruturador
para formacao de nutricionistas

O conceito de Seguranga Alimentar e Nutricional, além de ser
historico, social e coletivo, ndo é neutro, uma vez que a percep¢do do
contexto estd amarrada aos pressupostos acordados entre 0s
diferentes grupos que discutem essa questdo. Por essa razdo, e
devido & impossibilidade de se perceber o todo acerca da Seguranca
Alimentar e Nutricional, incompatibilidades podem ocorrer entre os
sujeitos, na tentativa de fazer prevalecer o pensamento de um grupo
especifico. Devido a complexidade dos aspectos englobados pelo
conceito, dificilmente a Seguranga Alimentar e Nutricional poderia
ser explicada, tomando por base, uma Unica linha de pesquisa, ou
conhecimentos oriundos de um Unico grupo. Dessa forma,
compartilhar as diferentes visdes que se tém sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, pode possibilitar uma maior compreensdo
sobre 0 tema e os problemas abarcados por ele, e a construcdo de
estratégias que possam auxiliar a busca de solugbes que venham
garantir a Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional e o Direito
Humano a Alimentacdo Adequada.

Pensando na perspectiva de integracdo entre as diferentes
areas do conhecimento, sejam elas oriundas da Ciéncia da Nutricéo,
ou de outras Ciéncias, e na construgdo do conhecimento baseada na
investigacdo e solucdo de problemas, acredito que considerar a
Seguranca Alimentar e Nutricional, como o problema/complicac&o®
a ser resolvido, pode ser uma estratégia interessante para a formacéo
do nutricionista. Propor um curriculo que tenha, como eixo
estruturador a Seguranca Alimentar e Nutricional, possibilitaria
discussOes intra e interdisciplinares, e intra e interareas, capazes de
formar um profissional que tenha como funcgdo, contribuir para a

% Complicagdo aqui deve ser entendida conforme propds Fleck (2010), ou
seja, como limitagdes que um estilo de pensamento tem durante a resolugdo
de problemas. O conceito foi melhor detalhado no tépico 2.4.2.
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satide dos individuos e da coletividade®, pautando-se nos principios

da Lei nimero 11.346, de 15 de setembro de 2006 (BRASIL, 2006b).
Para um entendimento do que esta previsto na Lei ndmero

11.346/2006, apresento na integra o Artigo 4°. e seus incisos:

Art. 4% A seguranca alimentar e nutricional
abrange:

| . a ampliacdo das condi¢Bes de acesso aos
alimentos por meio da producdo, em especial
da agricultura tradicional e familiar, do
processamento, da industrializacdo, da
comercializagdo, incluindo-se o0s acordos
internacionais, do abastecimento e da
distribuicdo dos alimentos, incluindo-se a
agua, bem como da geracdo de emprego e da
redistribuicdo da renda;

Il . a conservacdo da biodiversidade e a
utiliza¢do sustentével dos recursos;

Il . a promocéo da salde, da nutricdo e da
alimentagdo da populagdo, incluindo-se
grupos populacionais especificos e populagdes
em situacéo de vulnerabilidade social;

IV . a garantia da qualidade bioldgica,
sanitaria, nutricional e tecnoldgica dos
alimentos, bem como seu aproveitamento,
estimulando préticas alimentares e estilos de
vida saudaveis que respeitem a diversidade
étnica e racial e cultural da populagéo;

V . a producédo de conhecimento e 0 acesso a
informacéo; e

VI . a implementacdo de politicas publicas e
estratégias sustentaveis e participativas de
producgdo, comercializacdo e consumo de
alimentos, respeitando-se as  multiplas

> Previsto no Artigo 1°., Capitulo 1°., do Cédigo de Etica (CFN, 2004),
aprovado pela Resolucéo nimero 334 de 10 de maio de 2004, do Conselho
Federal de Nutricionistas.
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caracteristicas culturais do Pais (BRASIL,
2006b, grifos meus).

Com base no que foi grifado, e no conceito de Seguranca
Alimentar e Nutricional, citado anteriormente, no tdpico 2.3.2,
apresento, no Quadro 2.4, os aspectos que englobam a garantia da
Seguranga Alimentar e Nutricional, bem como o rol de disciglinas
curriculares propostas para cursos de Graduacio em Nutricdo™, que
poderiam trabalhar tais aspectos juntos aos conteldos programaticos.

Quadro 2.4 — Relagdo de aspectos presentes no conceito oficial de
Seguranca Alimentar e Nutricional (SAN) e respectivas disciplinas, da grade
curricular de Cursos de Nutricdo, que poderiam abordar questdes
relacionadas a SAN junto aos contelidos programaticos.

Aspectos referentes 8 SAN Disciplinas do Curso de Nutricdo*
Acesso aos alimentos, quer seja, | Administracdo em Salde;
por meio da producdo, ou de | Antropologia;
renda para aquisicdo  dos | Avaliacdo Nutricional;
mesmos. Desenvolvimento de Comunidades®;
Direito”;
Economia;
Educacdo Nutricional,
Epidemiologia;
Nutri¢do em Salde Publica;
Sociologia.

% As disciplinas, aqui citadas, sio oriundas de um levantamento realizado
nas grades curriculares disponiveis nos sites oficiais dos cursos de Nutricao,
de Universidades Federais Brasileiras. Para levantamento das Universidades
Federais que oferecem o curso de Nutricdo, foi realizada uma busca no
portal do MEC (www.portal.mec.gov.br). Das 59 Universidades Federais,
39 ofereciam o curso de Graduacdo em Nutricio e desses, 30
disponibilizavam a grade curricular e/ou o projeto politico pedagdgico nos
sites oficiais. Como essa pesquisa foi realizada no ano de 2011, alteracGes,
quanto as disciplinas e ao nimero de cursos de Nutri¢do existentes, podem
ter ocorrido.
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Aspectos referentes & SAN

Disciplinas do Curso de Nutrigo*

Consumo de alimentos de
qualidade, em quantidade
suficiente, atendendo aos
seguintes requisitos:

Ser conforme ciclo de vida;
Atender a praticas culturais do
individuo ou coletividade;

Estar livre de contaminantes;

Ser produzido/consumido em
condi¢bes  higiénico-sanitérias
adequadas;

Atender a necessidades especiais
do individuo ou coletividade;
Estar conforme condiges sociais
e econdmicas.

Administracdo  de
Alimentacéo;

Analise de Alimentos;
Antropologia;
Avaliacdo Nutricional,
Bioquimica de Alimentos;
Dietoterapia;

Educacdo Nutricional;
Epidemiologia;

Fisiologia;

Genética;

Higiene de Alimentos;
Imunologia;

Microbiologia de Alimentos;
Nutrigdo Bésica;

Nutricdo Materno Infantil;
Parasitologia;

Patologia;

Planejamento Alimentar;
Saneamento Basico;
Sociologia.

Servigos

de

Producéo adequada de alimentos
durante:

Preparo de alimentos para
consumo;

Producéo de produtos
alimenticios voltados a

comercializagao;
Produgdo de alimentos (praticas
agricolas e pecuérias).

Administracdo de
Alimentacéo;
Antropologia;
Avaliacdo Nutricional,
Controle de Qualidade®;
Dietoterapia;

Educacdo Nutricional;
Fisiologia;

Higiene de Alimentos;
Nutrigdo em Saulde Publica;
Nutricdo Materno Infantil;
Parasitologia;

Patologia;

Planejamento Alimentar;
Sociologia;

Técnica Dietética;
Tecnologia de Alimentos.

Servigos

de
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Continuacdo do Quadro 2.4

Aspectos referentes & SAN Disciplinas do Curso de Nutrigéo*
Praticas sustentveis de | Administracdo de Servigcos de
producéo. Alimentacéo;

Antropologia;

Dietoterapia;

Ecologia®;

Educacéo Nutricional;
Higiene de Alimentos;
Microbiologia de Alimentos;
Nutrigdo em Salde Publica;
Parasitologia;

Planejamento Alimentar;
Salde e Ambiente;
Saneamento Basico;
Sociologia.

* A nomenclatura das disciplinas ndo, necessariamente, estd conforme a
encontrada na grade curricular de todos os cursos de graduagdo em
Nutricdo, de Universidades Federais Brasileiras. a — Disciplina encontrada
na estrutura curricular de dois cursos de Nutri¢do. b - Disciplina encontrada
na estrutura curricular de um curso de Nutricéo.

Fonte: Autoria propria.

A relagdo entre os aspectos da Seguranca Alimentar e
Nutricional foi feita com base nas ementas disponiveis de cada
disciplina, ndo significando que as discussbes, de cada um dos
aspectos, estejam restritas as disciplinas elencadas. A intengéo, com
a apresentagdo do quadro, foi a de demonstrar a presenca de aspectos
ligados a Seguranca Alimentar e Nutricional, em cada disciplina,
reforcando a possibilidade de se construir um curriculo norteado por
discussdes sobre esse tema, bem como, romper com a divisdo de
areas existentes em alguns cursos de Nutricdo, que mantém a
fragmentacdo e a descontextualizacdo do processo de producdo do
conhecimento.

Como ndo pretendi, com a Tese, aprofundar a questdo
curricular dos cursos de Nutricdo, utilizei esse quadro para observar
outros aspectos que pudessem indicar a possibilidade de
interdisciplinaridade, e a presenca de zonas de negociacdo. Tais
aspectos foram importantes quando da discussdo sobre o uso da
extensdo universitaria como ferramenta de formagéo do nutricionista,
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voltada a constru¢o de novos conhecimentos, que permitam uma
melhor compreensdo do que seja Seguranga Alimentar e Nutricional.

Os projetos de extensdo universitaria que apresentam, como
meta de trabalho, acdes para a garantia da Soberania e Seguranca
Alimentar e Nutricional, quando indissociados do ensino e da
pesquisa, podem contribuir para o cumprimento dos objetivos e
metas  tragados no  PLANSAN  2012/2015, atendendo,
principalmente, mas ndo somente, a terceira diretriz, que se refere a
“Instituicdo de processos permanentes de educacdo alimentar e
nutricional, pesquisa e formagao nas areas de seguranca alimentar e
nutricional e do direito humano a alimenta¢do adequada”
(BRASIL, 2011b, p.84).

Tomando por base essa perspectiva, 0 projeto de extensdo
universitaria, selecionado como objeto de estudo dessa Tese,
atenderia, em parte, a diretriz proposta no PLANSAN, uma vez que a
meta estipulada era a de garantir a Seguranca Alimentar e
Nutricional, por meio do fortalecimento da agricultura familiar e
incentivo a aquisicdo de alimentos desse grupo e de povos e
comunidades tradicionais, tendo, como foco de trabalho, o
esclarecimento do Programa de Aquisicdo de Alimentos (PAA) e do
Programa Nacional de Alimentacéo Escolar (PNAE). O que reforgou
o fato desse projeto, e ndo outro do Departamento de Nutri¢do, ter
sido selecionado para a presente pesquisa de Tese.

2.3.4 Os olhares de quem forma e se forma em Nutricdo: as
concepcdes sobre Seguranca Alimentar e Nutricional

Nesse momento, descrevo como foi realizada a investigacao
acerca da concepgao que 0s sujeitos da pesquisa apresentaram sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional. Para esta etapa, utilizei
diferentes instrumentos para coleta das informaces, os quais foram
detalhados na sequéncia. Ressalto que apenas trés, dos cinco grupos
participantes da pesquisa, foram submetidos a essa etapa, a saber:
Grupo B - Estudantes Bolsistas; Grupo D - Professores do
Departamento de Nutricdo, especificamente o Grupo D1; e Grupo E -
Estudantes Matriculados no Curso de Nutri¢éo.
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O Grupo B foi considerado o grupo principal da analise, tendo
em vista que as estudantes bolsistas permeavam por ambos 0s
ambientes de investigacdo, ambiente académico e ambiente
comunitario. No inicio do projeto e da pesquisa de campo da Tese, as
estudantes bolsistas responderam a um questionario semi-
estruturado, com a finalidade de verificar se as mesmas conseguiam
fazer relagGes entre os contetdos de disciplinas cursadas e Seguranca
Alimentar e Nutricional, bem como se haviam participado de
atividades na area de Seguranca Alimentar e Nutricional, incluindo
nesse rol: representagdo discente em conselhos; presenca em eventos
e/ou campanhas, relacionadas ao tema; participacdo em projetos de
extensdo e/ou pesquisa e; atividades de ensino (Apéndice 12). Ainda,
foram realizadas duas entrevistas individuais e semi-estruturadas
(Apéndices 13 e 14), para levantamento das concepgbes sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional. Uma entrevista foi realizada na
etapa inicial da investigacdo e a outra, na etapa final. Essas
entrevistas tiveram o propésito de identificar qual o entendimento
gue as estudantes bolsistas tinham sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional, antes e ap0s a execucdo do projeto de extensdo. Essa
verificagdo teve por finalidade construir um modelo que pudesse
esbocar uma possivel evolugdo do conhecimento sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, investigando a existéncia de superac0es,
bem como o papel dos ambientes de investigacdo, nesse processo.

As participantes do Grupo D1 responderam, da mesma forma
gue o Grupo B, a um questionario semi-estruturado (Apéndice 15),
voltado & identificagdo da participagdo docente em atividades
relacionadas & Seguranca Alimentar e Nutricional, e ao levantamento
das relacbes que faziam entre contelido programatico de disciplinas
ofertadas e Seguranca Alimentar e Nutricional. Ainda, as professoras
foram entrevistadas no inicio da pesquisa, com o uso de um roteiro
pré-estabelecido (Apéndice 16), com o intuito de compreender qual o
entendimento que essas professoras tinham sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional.

Com relacdo ao Grupo E, ao longo da trajetoria da pesquisa de
campo, senti a necessidade de verificar qual era a compreensdo que
outros estudantes do curso de Nutricdo, matriculados nos mesmos
periodos que as estudantes bolsistas, tinham sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional. As estudantes, que participaram dessa
etapa, foram entrevistadas, com base em um roteiro pré-estabelecido
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(Apéndice 17). Com essas estudantes, realizei uma Unica entrevista.
Como ndo participaram do projeto de extensdo, parti do seguinte
pressuposto, caso houvesse uma compreensdo mais critica sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional, por parte das estudantes bolsistas
(Grupo B), essa poderia ser devido as discussdes realizadas no
projeto.

As concepcdes dos sujeitos, pertencentes aos Grupos B, D1 e
E, foram posicionadas com base nos conceitos oficiais de Seguranca
Alimentar, descritos no tdpico 2.3.2, desse capitulo. De acordo com
os elementos presentes nas falas desses sujeitos, a concepcéo foi
caracterizada como pertencente ao conceito de “Seguranga dos
Alimentos”, “Seguranca Alimentar e Nutricional” ou “Transi¢do
entre os conceitos”.

Com relacdo ao Grupo B, especificamente, além do
posicionamento inicial das concepg¢des sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional, mudancas referentes ao entendimento do tema foram
identificadas, ao longo da pesquisa de campo, e serviram para
verificar possiveis influéncias dos ambientes de investigagdo no
processo de formagdo das estudantes, a partir da evolucdo, superagéo
e transic&o entre os conceitos™®.

% Para essa analise, tomei por base o entendimento de Fleck (2010) sobre
instauragdo do estilo de pensamento, o que permitiu analisar uma possivel
interferéncia das crencas dos sujeitos nas praticas propostas pelo projeto de
extensdo e em sala de aula. De acordo com Fleck, no processo de
instauracdo do estilo de pensamento ocorre o enfraquecimento da teoria e
fortalecimento  daquela que melhor soluciona ou explica o
problema/complicagdo, passando pelas fases de classicismo (consisténcia) e
de complicacdes (excecbes). Conforme o autor, “No momento do
nascimento de novos estilos de pensamento, a contradicio como expressdo
da ‘polémica dos campos de visédo’ entra em cena” (p.92).
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2.4 REGISTRANDO SENSACOES, APRENDIZADOS E
CONTRADICOES - A CONSTRUCAO E SOCIALIZACAO DO
CONHECIMENTO SOBRE SEGURANCA ALIMENTAR E
NUTRICIONAL

Para compreender como ocorria a construcéo e socializacdo do
conhecimento nos ambientes de investigacdo, levantei quais
concepcOes 0s sujeitos da pesquisa tinham sobre: o processo de
ensino e aprendizagem; as fungdes sociais da universidade; o papel
da extensdo universitaria e; os meios de divulgacdo da ciéncia e
tecnologia. Além dessa investigacdo, realizei 0 acompanhamento das
aulas tedricas e praticas, das disciplinas selecionadas, e das
atividades do projeto de extensdo, com vistas a observar como
ocorria a circulagdo de conhecimentos e praticas, nos e entre 0s
ambientes de investigacdo, e identificar interferéncias no processo de
construcao e socializago do conhecimento intra e extramuros.

Uma vez que o processo de construcdo e socializagdo do
conhecimento esta pautado na concepcdo que se tem de sujeito, de
objeto que se quer conhecer, e do proprio conhecimento, se faz
necessario compreender em que bases o0s professores e estudantes de
Nutricdo estdo sendo formados, para entender a realidade em que se
inserem. O modelo de educacdo/formacdo, pelo qual sdo ou foram
submetidos, poderd interferir na forma como esses sujeitos atuam e
refletem sobre sua pratica.

No caso especifico da Nutricdo, tem-se um agravante, que é a
auséncia de uma formacdo pedagégica e epistemolégica dos
professores, o que implica na manutengdo de um modelo de ensino
ndo condizente com as aspiracdes das diretrizes curriculares, de
formacédo de um profissional critico e transformador da realidade em
gue atua e se insere. Entender esse modelo como sendo aquele que
garantira uma formacdo adequada do nutricionista, para uma acédo
técnica e utilitarista, pode promover uma acdo assistencialista,
messianica, desarticulada, descontextualizada e, na maioria das
vezes, despropositada, tanto em relacdo as praticas educativas
realizadas no espaco formal de educacdo, como também, no espaco
ndo formal de educacéo.

Dessa forma, antes de descrever como foi realizada essa etapa
de investigacdo, apresento algumas reflexbes sobre a formacdo do
nutricionista, a fim de identificar elementos que possam interferir no
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seu modo de educar e de educar-se, e; sobre o processo de
construcdo e socializacdo do conhecimento, com base em autores
gue conferem suporte tedrico a essa Tese.

2.4.1 A formacao do nutricionista: em que bases?

A formacéo do nutricionista, bem como de todas as profissdes
de nivel superior, é regida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), que, no Artigo 43°,
institui a finalidade da educacéo superior, por meio dos Incisos de | a
VII:

I - estimular a criacdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em
setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacéo cientifica, visando 0
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e
da criacéo e difusdo da cultura, e, desse modo,
desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que Vvive;

IV - promover a divulgagdo de
conhecimentos  culturais, cientificos e
técnicos que constituem patrimbnio da
humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicacbes ou de outras formas de
comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacéo,
integrando os conhecimentos que vdo sendo
adquiridos numa  estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada
geracdo;
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VI - estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a
participagdo da populagédo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da
criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL,
1996, grifos meus).

Com base nesse panorama, questiono qual a formagdo docente
necessaria para alcancar os objetivos propostos, tendo em vista que a
propria lei, ao definir os requisitos para a docéncia de nivel superior,
contenta-se com a contratacdo de um profissional diplomado na érea,
sem a necessidade de formacdo pedagdgica para atuacdo como
professor formador, sendo o preparo para o exercicio do magistério
realizado por meio do mestrado e/ou doutorado? Além do que, nem
todos os cursos, desse nivel, abordam questdes relacionadas ao
ensino superior, e quando o fazem, se restringem as atividades do
Estagio de Docéncia, sem que sejam discutidas praticas pedagdgicas
para formacéo discente e docente.

De acordo com Bazzo (2010), essa pratica esta relacionada ao
entendimento que se tem, de que a habilitacdo para a carreira docente
depende, apenas, da obtencdo de um titulo superior. Ou seja, para ser
professor em um curso de Nutricdo, basta ser nutricionista, visto que,
nessa concepgdo, o curso de graduacdo, ou de pds-graduacdo, ja
muniu esse profissional de saberes técnicos, tornando-o capaz de
atuar como nutricionista, ou como formador de nutricionistas.

Esse quadro traz, a tona, a visdo de universidade voltada ao
atendimento das demandas mercadoldgicas, com a formagdo de
profissionais tecnicistas, que venham a ser inseridos no mercado de
trabalho, com a finalidade de promover o desenvolvimento
econdmico do Pais, pautado na aceleragdo da producao de bens e de
servicos especializados, sem a devida preocupacdo com o
desenvolvimento humano. Constatacdo que se confirma pela
auséncia de cursos de formacdo permanente de professores, dentro
das universidades, voltados a formagdo pedagégica. Bazzo (2010)
alerta para o fato de que as instituicGes de ensino superior ndo estdo



143

preocupadas com a formacdo de educadores para 0 seu quadro
docente, bastando a contratacdo de professores titulados e com
comprovada aptidao didatica®’.

Esse modelo tecnicista pode conduzir a uma formacéo voltada
para um desempenho técnico especializado da profissdo, sem a
devida contextualizacdo da realidade. No caso especifico da
Nutricdo, pode dificultar a formacdo de um profissional:

Nutricionista, com formacdo generalista,
humanista e critica. Capacitado a atuar,
visando a seguranga alimentar e a atencdo
dietética, em todas as areas do conhecimento
em que alimentacdo e nutricdo se apresentem
fundamentais para a promogdo, manutencgéo e
recuperacdo da salde e para a prevencdo de
doencas de individuos ou  grupos
populacionais, contribuindo para a melhoria
da qualidade de vida, pautado em principios
éticos, com reflexdo sobre a realidade
econdmica, politica, social e cultural (Inciso I,
Artigo 3°. - Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduagdo em Nutrigdo -
BRASIL, 2001b).

O atendimento das recomendacfes das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), esta garantida pela LDB, no Artigo 53°., Inciso I,
guando confere, a universidade, autonomia para elaboracdo da
estrutura curricular, desde que observadas as diretrizes gerais
pertinentes. De acordo com Costa (2009):

A proposta de formacdo dos profissionais de
salde apresentada pelas DCN pode ser
considerada um avan¢co no contexto das

*" Ressalto que o entendimento de aptiddo didética, nesse contexto, se
restringe a transferéncias de conhecimentos técnicos capazes de tornar os
alunos aptos para o exercicio profissional, ou seja, com habilidades e
competéncias suficientes para atuar no mercado de trabalho, que esta posto.
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necessidades de satde da populagdo brasileira,
pois enfatiza a formacdo de atitudes voltadas
para a saude, a cidadania e a atuacdo em
equipe, avangando tambhém na integragao entre
ensino e servico, vinculando a formagéo
académica as necessidades sociais da saude.
Busca-se um preparo adequado para uma
assisténcia de qualidade em salde, com

abordagem integral, interdisciplinar,
multiprofissional e equitativa (COSTA, 2009,
p.98).

Nos cursos de Nutricdo, a homologacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais institui a necessidade de um projeto
pedagdgico, construido coletivamente, centrado no aluno como
sujeito da aprendizagem e apoiado no professor como facilitador do
processo de ensino e aprendizagem, de modo a buscar a formacao
integral e adequada do aluno através de uma articulagdo entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo/assisténcia, garantindo um ensino
critico, reflexivo e criativo, que leve a construcdo do perfil almejado,
estimulando a realizacdo de experimentos e/ou de projetos de
pesquisa, e socializando o conhecimento produzido, levando em
conta a evolucdo epistemoldgica dos modelos explicativos do
processo salde-doenca (BRASIL, 2001b).

Apesar dos avangos advindos com as Diretrizes Curriculares
Nacionais, Costa (2009) aponta, por meio de estudos realizados pela
Associacdo Brasileira de Educacdo Médica, para a necessaria
modificacdo da prética docente, que, segundo a autora, esbarra na
resisténcia dos préprios professores, que continuam exercendo a
docéncia sem formacdo pedagogica especifica. A prépria LDB
(BRASIL, 1996), nos artigos 65°. e 66°., confere indicativos de que
ndo ha a necessidade de uma formagdo docente diferenciada para
atuacdo na educacdo superior, ou seja, continua-se contratando
professores com base em sua formacdo técnica especifica, ndo
valorizando uma possivel formagdo pedagdgica para atuacdo nos
cursos de graduagéo.

Especificamente, com relacdo as atividades de docéncia, nos
cursos de graduacdo em Nutricdo, é privativo do nutricionista,
conforme Lei ordinéria n°. 8.234/1991, que regulamenta a profissdo
de Nutricionista (BRASIL, 1991), o ensino das matérias
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profissionais e das disciplinas de nutri¢cdo e alimentacdo (Artigo 3°.,
Incisos 1V e V). Nesse contexto, 0 Conselho Federal de Nutricionista
publicou o seguinte posicionamento:

A determinacdo legal quanto & reserva das
atividades de docéncia aos nutricionistas esta
amparada em fundamentos ldgicos. Decorre
da conjugacao de duas premissas basicas. A
primeira é genérica e aplica-se a toda
atividade de ensino, e vem a ser a exigéncia
de transmissdo de conhecimento correto,
capaz de proporcionar ao aprendizando a
absorcao de técnica que Ihe permitira, depois,
desincumbir-se de um conjunto de encargos
préprios e inerentes ao respectivo oficio. A
segunda, [...], tem a ver com a origem do
conhecimento a ser transmitido, o que leva a
exigéncia de que a transmissdo de
conhecimento obtido, com exclusividade nos
cursos de formagdo de nutricionistas, s6 pode
ser feita por quem se graduou nos referidos
cursos, sob risco de situar o aprendizado no
campo da incerteza. [...] Da atividade de
ensino 0 que se deseja também €& um
resultado Util, que se efetiva na absorcéo de
conhecimento. Todavia, o0 resultado da
atividade de ensino é um bem de conteudo
imaterial, o que remete a comprovagdo ao
processo de afericdo de conhecimentos e a
prética do dia-a-dia (CFN, 2002, grifos meus).

Esse trecho, na tentativa de afirmar a legitimidade da atuacdo
do nutricionista em cursos de graduacdo, voltados a formacao desse
profissional, contribui para uma pratica pedagodgica distante da
formagdo do nutricionista, que se busca, com base nas diretrizes.
Além disso, traz consigo, a influéncia do modelo cartesiano,
predominante, no processo educativo, cuja abordagem dos contetidos
escolares se faz de forma anistérica, linear e cientificista
(COIMBRA, 2006). Modelo que, no caso da formacdo em salde,
pauta-se no modelo biomédico, que fragmenta o ser humano em
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especialidades e o isola de sua condicdo social concreta, e que tem
como pano de fundo, a educacdo sanitaria, focada na doenga e em
sua prevencdo, a partir do repasse de informacdes corretas a
populacdo (SILVA-ARIOLI et al., 2013). Esse modelo, reducionista,
reconhece 0 método analitico como sendo capaz de oferecer a
explicacdo mais completa e a unica forma véalida de produzir
conhecimento, apesar de ainda ser bastante utilizado em todos os
niveis de ensino, comega a apresentar sinais de esgotamento, devido
a evolucédo de uma ciéncia, que concebe a producao do conhecimento
como historica, social e culturalmente determinada (VILELA;
MENDES, 2003).

Bazzo (2010) alerta para o fato de que essa forma de lecionar,
descontextualizada e que ignora as experiéncias/vivéncias tanto de
alunos como de professores, traz como consequéncia a ideia de que o
conhecimento ¢ finito, ou seja, esta pronto, acabado e, portanto, é
imutavel, ndo sendo necessarias atualizagdes e nem buscas por
respostas mais adequadas a realidade. Esse modelo castra a
curiosidade epistemoldgica de ambaos, que passam a acreditar que ter
respostas € mais importante do que busca-las constantemente,
formando sujeitos, estritamente, praticos, cuja finalidade é a de
“tapar buracos” e ndo a de compreender como surgiram 0S buracos e
de que forma é possivel soluciona-los.

O modelo cartesiano traz como consequéncia, a fragmentacéo
do conhecimento, com vistas a facilitar a compreensdo do todo,
havendo o fortalecimento do carater empirista, baseado na
racionalidade instrumental. Essa fragmentacéo foi percebida, quando
analisei os projetos politicos pedagégicos dos cursos de Nutricdo™.

De acordo com Araljo (2002), ndo é possivel conhecer o
mundo em seu todo, a partir da fragmentacdo do conhecimento e
subsequente estudo das suas partes, fazendo-se necessario,
restabelecer as relacdes, as acbes e retroacGes entre todos o0s
fragmentos.

[...] as disciplinas curriculares dos cursos de
graduacdo estdo fechadas em si mesmas, uma
vez que tentam enquadrar o real dentro de seus
préprios universos tedricos, movidas por uma

% Abordado no tépico 2.3.3.
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vontade de verdade objetiva e sistematizada,
delimitando fronteiras do real e suas prdprias
fronteiras. Isto porque cada disciplina tende a
delimitar um repertdrio teérico, metodoldgico,
de principios, da linguagem em que ela se
constitui, das técnicas a que é levada a
elaborar e a utilizar para compreender-intervir
no mundo (TAVARES; BEZERRA, 2010).

A manutencdo de uma estrutura curricular rigida, pode levar a
construcdo de um conhecimento descontextualizado, tendo como
consequéncias do modelo tradicional de ensino, aulas monétonas e
predominantemente  expositivas, avaliagio por meio de
memorizacdo, pouca ligacdo entre teoria e pratica e presenca de
professores engessados quanto ao modo de pensar 0 Processo
educativo (LIBANEO, 2009).

Uma mudanca conceitual, na maneira de ensinar e de
aprender, poderia proporcionar a compreensdo e transformagdo do
contexto vivenciado. Para Muenchen e Auler (2007), o encontro, 0
didlogo e a interacdo entre pessoas de distintas formacGes, é
condicdo fundamental para que haja superacdo do excesso de
fragmentacdo presente no processo educativo. Corroborando com
esta posicdo, Feistel e Maestrelli (2009) apontam para um caminho a
ser seguido, ao considerarem que, por meio da interdisciplinaridade,
seja possivel construir uma visdo mais integrada e contextualizada de
sociedade, a partir da articulacdo entre saberes, teorias e ciéncia,
proporcionando aos alunos um processo de ensino e aprendizagem
mais significativo.

Destaco ainda, do trecho referente ao documento do Conselho
Federal de Nutricionistas (2002), a proposta de um modelo
pedagdgico mecanicista capaz de proporcionar, ao estudante de
Nutricdo, a absorcdo de técnicas que lhe serdo Uteis durante o
exercicio profissional. Essa pratica educacional, voltada ao
desempenho técnico especializado, vem sendo criticada por nédo
desenvolver, nos estudantes, o raciocinio critico, a capacidade de
andlise, julgamento e avaliacdo critica e a habilidade para resolucéo
de problemas concretos, de modo a atuarem como cidadaos,
transformadores da realidade social (COSTA, 2009).
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Bazzo (2010) alerta para essa questdo, ao dizer que o modelo
atual de formacéo docente ndo satisfaz as necessidades educacionais,
visto ndo encontrar “sustentacdo dentro da atual dindmica de
circulacdo de informacgdes e das necessidades da construcdo de
conhecimentos” (p.16). E o autor complementa dizendo que falta
compreensdo epistemolodgica, por parte dos docentes e, também,
discentes, o que corrobora para a manutencdo de comportamentos
passivos, principalmente, dos alunos, no enfrentamento da realidade.
Como consequéncia, os alunos ndo conseguem desenvolver a
capacidade critica e reflexiva, ndo dando conta de apreender aspectos
sociais, politicos, econdmicos, culturais, tecnolégicos, entre outros,
que interferem no processo de compreensdo da realidade em que se
inserem.

Essa concepcéo é corroborada por Carvalho e Ceccim (2006),
ao afirmarem que a universidade, de modo geral, a0 mesmo tempo
em que participa do processo de mudanca da sociedade, que se
encontra mais dindmica e complexa, é pressionada a acompanhar a
velocidade dos acontecimentos e dos avangos tecnoldgicos. Essa
pressdo resulta em préatica educacional que prioriza contetdos de
carater técnico e pratico, destituidos de reflexdo critica,
contextualizagdo e participacdo por parte dos alunos, visando atender
as demandas imediatas vinculadas aos interesses de mercado. Costa
(2009), usando uma citacéo de Castanho (2000)*°, acrescenta que “0
docente leciona nos moldes da tradigdo, dentro das certezas do
passado”.

Modificar a prética pedagdgica envolve um trabalho &rduo de
formagdo docente, o que significa romper com uma cultura de
educacdo instituida, visto que a prépria pratica educativa esta
pautada em uma construcdo social e histérica de um modelo de
educacdo, até entdo, considerado adequado, e que continua sendo
mantido durante a formacdo de professores, ou outros profissionais
gue atuam no campo da docéncia. De acordo com Sacristan (2000),
ao professor, em muitos casos, ndo é colocado o significado
educativo, social e epistemoldgico do conhecimento que transmite,
ou faz seus alunos aprenderem. Ele passa, sem processo de ruptura,

% CASTANHO, M. E. L. M. A criatividade na sala de aula universitaria.
In: Veiga IPA, CASTANHO, M. E. L. M. Pedagogia universitaria: a aula
em foco. Campinas: Papirus, p.75-89, 2000.
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da experiéncia passiva como aluno ao comportamento ativo como
professor, tornando-se consumidor acritico de materiais didaticos.
Costa (2009) acrescenta que os professores tém ideias, atitudes e
comportamentos sobre o ensino, provenientes da formacdo recebida
durante o periodo em que foram alunos, construindo, de forma nao-
reflexiva, um conceito acerca do que seja ensinar.

A origem do seu pensamento ndo esti nele
(homem/mulher), mas no meio social onde
vive, na atmosfera social na qual respira, e ele
ndo tem como pensar de outra maneira a ndo
ser daquela que resulta necessariamente das
influéncias do meio social que se concentram
no seu cérebro (FLECK, 2010, p.90).

Repensar as praticas pedagdgicas permitiria romper com
concepcdes e praticas que impedem a formacdo de um profissional
gue possa atuar na realidade, ndo de maneira ingénua, mas de forma
critica e reflexiva, a fim de, na percepcdo de situacOes-limite,
provocar sua superacdo, sendo um agente de transformacdo social.
Para isso, é necessario buscar um processo de construcdo e
socializacdo do conhecimento, que seja provocador de tais
mudancas. Bazzo (2010) apresenta algumas alternativas para o
problema, citando que se faz necessario trabalhar em trés niveis de
formacéo: na de profissionais; na de professores e; na de formadores
de professores®®. O autor alerta para o fato de que a mudanca é
urgente, porém, o processo de mudanca deve ser feito gradualmente,
para ndo causar resisténcias, ou mesmo, enrijecer as resisténcias
impostas, historicamente, socialmente e, culturalmente.

Na sequéncia, apresento uma forma de se olhar para esse
processo, visando a transformacéo da realidade e, consequentemente,
dos sujeitos que nela atuam.

5 A proposta que o autor apresenta refere-se & formacéo de professores da
area tecnoldgica, contudo, entendo que as observagdes, bem como as
justificativas apresentadas sdo validas em qualquer area de atuacéo.
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2.4.2 O processo de construcao e socializacdo do conhecimento

Nesse topico, apresento uma discussdo sobre o processo de
construcéo e socializacdo do conhecimento, a luz de Ludwik Fleck e
de Paulo Freire, explicitando qual o meu entendimento sobre o
mesmo. Para ambos 0s autores, 0 sujeito cognoscente esta em
constante relacdo com o mundo (realidade), que é concreto e
objetivo. Sujeito e objeto participam da producdo do conhecimento,
cabendo ao primeiro, o papel decisério na transformacdo da
realidade e do que se conhece sobre ela. Conhecimento que é
historico e cultural, e que se faz nas relagbes homem-mundo e
homem-homem, sendo essas relacbes o ponto de partida para as
reflexdes sobre o que fazer. Reflexes que dependem da
compreensao que 0s sujeitos constroem ao longo da historia, nas
mediacdes feitas a partir do didlogo, da intersubjetividade (FREIRE,
2009a; FLECK, 2010).

O mundo, entendido por compreensdo que o sujeito tem sobre
ele, ndo é algo dado, acabado, natural, mas algo que esta em
constante transformacédo e, portanto, ndo se espera do sujeito uma
adaptacdo a ele. Na medida em que se conhece mais sobre a
realidade, mais se pode refletir e atuar. E na praxis que o sujeito
também se transforma, passando a ver a realidade de outra forma,
com base no conhecimento apreendido e nas relagdes intersubjetivas
que faz. E, também, por meio desta construcdo social que o
homem/mulher pode se conscientizar. A tomada de consciéncia so se
instaura nas relacGes entre os sujeitos e 0 mundo. O sujeito isolado
nada produz. Sozinho, estaria criando o mundo a partir de suas
ideias, sendo idealista, subjetivista, 0 que ndo faz sentido, visto ndo
haver neutralidade na tomada de consciéncia. A propria
conscientizacdo implica confronto entre sujeitos e mundo. A
necessidade de fazer perguntas e conhecer cada vez mais 0 mundo
ocorre quando ha interagcdes dos sujeitos entre eles e 0 que se quer
conhecer. O sujeito isolado, sem essas interacdes, pode achar que j&
conhece tudo e que, o que conhece, ja& ndo mais transforma,
adaptando-se a realidade, que se torna estatica (FREIRE, 2009a).
Para Fleck, “a teoria do conhecimento individualista conduz apenas
a uma concepgdo ficticia e inadequada de conhecimento cientifico”
(SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p.15).
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O conhecer é uma busca constante, e o conhecimento se
transforma, na medida em que é problematizado por um coletivo,
denominado, por Fleck, de coletivo de pensamento (CP), ou seja,
“[...] comunidade das pessoas que trocam pensamentos ou se
encontram numa situagdo de influéncia reciproca de pensamentos”
(FLECK, 2010, p.82). Dessa forma, o saber ndo é possivel por ele
mesmo, Visto que existem pressupostos sobre o objeto, que néo sdo
compreensiveis a priori, mas a partir do conhecimento histérico e
sociol6gico do coletivo de pensamento. Cada uma das pessoas que
fazem parte desse coletivo é “[...] um portador do desenvolvimento
historico de uma area de pensamento, de um determinado estado do
saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento”
(FLECK, 2010, p.82). Sendo estilo de pensamento (EP) definido
como:

[...] percepcéo direcionada em conjungdo com
0 processamento correspondente no plano
mental e objetivo [..] marcado por
caracteristicas comuns dos problemas, que
interessam a um coletivo de pensamento; dos
julgamentos, que considera como evidentes e
dos métodos, que aplica como meios do
conhecimento. E acompanhado,
eventualmente, por um estilo técnico e
literario do sistema do saber (FLECK, 2010,
p.149).

O trabalho de cada membro do Coletivo de Pensamento apoia-
se no do outro, ndo sendo possivel separar as contribuicGes
individuais (SCHAFER; SCHNELLE, 2010).

Os pensamentos circulam de individuo a
individuo, sempre com alguma modificagéo,
pois outros individuos fazem outras
associag0Oes. A rigor, o receptor nunca entende
um pensamento da maneira como 0 emissor
quer que seja entendido. Ap6s uma série
dessas peregrinagdes, ndo sobra praticamente
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nada do conteGdo original (FLECK, 2010,
p.85).

Essa circulagdo de pensamento ocorre por meio de dois
circulos, que constituem o Coletivo de Pensamento, o circulo
esotérico e o circulo exotérico (FLECK, 2010). O primeiro produz o
conhecimento que serd consumido, de uma forma, ou de outra, pelo
segundo (SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2005). Em cada um
desses circulos, ocorre a circulagdo de conhecimentos e praticas,
sendo denominada de intracoletiva, aquela utilizada para a formacéo
dos pares que compartilhardo o estilo de pensamento (circulo
esotérico), e, de intercoletiva, aquela responsavel pela disseminacéo,
popularizagdo e vulgarizacdo do estilo de pensamento para nao
especialistas (circulo exotérico) (DELIZOICQOV, 2004). A existéncia
de relacbes intracoletivas e intercoletivas, significa a presenca de
elementos em comum, independentemente das particularidades de
cada Coletivo de Pensamento, ou seja, somente hd compartilhamento
quando ha complicagbes comuns (FLECK, 2010).

Essas complicacfes sdo limitagbes que um estilo de
pensamento tem durante a resolucdo de problemas. Quando um
Coletivo de Pensamento toma consciéncia de que a complicagdo ndo
foi solucionada, as interacfes entre diferentes estilos de pensamento
intensificam, com o intuito de compartilhar conhecimentos e praticas
capazes de solucionar o problema (DELIZOICOV, 2010), ou seja,
aumenta-se a circulagdo intercoletiva e, “[...] qualquer trafego
intercoletivo de pensamentos traz consigo um deslocamento ou uma
alteracéo dos valores de pensamento” (FLECK, 2010, p.161). Essas
interacGes, com base no ver formativo de cada estilo de pensamento,
apos solucdo da complicacdo, provocam a transformacdo do mesmo
e, a instauracdo de um novo estilo de pensamento, que passa a ser
compartilhado. A partir do momento em que o estilo de pensamento
compartilhado é utilizado para solucéo de novos problemas, ocorre a
sua extensdo (DELIZOICQV, 2010; FLECK, 2010). Vale ressaltar
gue, o conhecimento construido é baseado na forma como cada estilo
de pensamento concebe o problema e sua resolugdo, podendo haver
outras formas de enxergar a situacdo, conforme “disposi¢ao para um
sentir e agir de acordo com um estilo, isto &, um sentir e agir
direcionados e restritos” (FLECK, 2010, p.133).

Essa problematizacdo abre possibilidades para re-ad-mirar, de
forma critica e totalizada, o objeto cognoscivel (complicacdo). Por
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meio da re-ad-miracdo se apreende a realidade. E esse processo s6 é
possivel quando ocorre coletivamente, na troca com outros sujeitos
gue também pensam o objeto e suas relagdes. Re-ad-mirar 0 mundo
possibilita conhecer este mesmo mundo. O sujeito, ao compartilhar,
a forma como ad-mira este mundo, com outros sujeitos, transforma
0s sujeitos e 0 mundo, da mesma forma que 0s outros sujeitos, ao
compartilharem a sua visdo com o primeiro, o transforma,
modificando a forma como vé o mundo, tornando possivel perceber
as situacGes-limite, enfrenta-las e supera-las, compreendendo, cada
vez mais, 0 que as provocam. Percepcao que nao se faz sozinho, mas
por conta de um coletivo que compartilha de uma mesma ideologia,
de um mesmo objetivo (FREIRE, 2009a). E quanto maior o
conhecimento acerca de um objeto, maior o nimero de relagdes
ativas e passivas com vistas a aproximagdo com a realidade, com a
verdade historica, que “ndo é convengdo, mas um acontecimento no
corte longitudinal no contexto do momento: coer¢do do pensamento
conforme ao estilo” (FLECK, 2010, p.151).

2.4.3 Um olhar direcionado aos ambientes de investigacéo

Antes de apresentar como investiguei as concepcdes e praticas
dos sujeitos pertencentes aos ambientes “académico”, “comunitario”,
ou ambos, considero fundamental trazer uma esquematizacdo da
constituicdo desses ambientes, e de como pensei a interagdo entre 0s
sujeitos da pesquisa. Ainda, que limites intra e interareas e fronteiras
separavam 0s espagos de educacdo, aqui representados (Figura 2.9).

Para identificacdo dos sujeitos, foi mantida a letra que codifica
0s Grupos da pesquisa (A, B, C, D1 e E), acrescentando-se as letras,
ponto seguido do numerol (.1), do numero 2 (.2) e/ou do numero 3
(.3), para definir o lugar em que se encontravam no ambiente, por
conta das interacdes possiveis entre os sujeitos. Por exemplo, as
professoras do Grupo D1 estdo representadas por D1.1 e por D1.2,
conforme disciplina ministrada. Utilizei ponto na frente do nimero
para diferenciar, dos codigos utilizados para os sujeitos da pesquisa.
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Figura 2.9 — Constituicdo dos ambientes de investigagdo e possivel interagdo

entre os sujeitos da pesquisa.
AMBIENTE COMUNITARIO \

REUNIDES
(Projeto)

AMBIENTE ACADEMICO

Legenda

SALADE AULA'
(Situagdo2)

[ A- Professores do Projeto ]

{ B.1-Estudantes do Projeto - 42. Periodo ]

[ B.2 - Estudantes do Projeto - 52. Periodo ]

SALADE AULA
(Situacdo1)

LABORATORIO

[ C-Membros da Comunidade ]
(Projeto)

ELEMENTOS
DEMANDADOS
EELABORADOS

[ D1.1-Professora do Curso—42. Periodo }

[ D1.2-Professoras do Curso - 52. Periodo ]

E.1- Estudantesdo Curso —42. Periodo

SALADE AULA
(Situago3)

(0:)

Fonte: Autoria prépria.

[ E.2- Estudantesdo Curso - 52. Periodo ]

[ E.3- Estudantesdo Curso - 72. Periodo ]

Analisando a Figura 2.9, é possivel perceber que um mesmo
sujeito, ou grupo de sujeitos, circulava por outros grupos, aqui
representados pelos circulos maiores, aumentando a possibilidade de
circulagcdo de conhecimentos, provenientes de seu grupo, para 0s
demais, bem como de trazer saberes oriundos do Gltimo, para o seu
de origem.

Ressalto que as estudantes pertencentes ao Grupo B e 0s
professores pertencentes ao Grupo A, vinculados ao projeto,
transitavam por ambientes diferentes, trazendo formas de ver a
realidade, muitas vezes diferenciadas do olhar académico, 0 que
poderia gerar contribuicdes para as discussfes que permeavam esses
meios. Quando no ambiente “comunitario”, esses sujeitos interagiam
com 0s sujeitos das comunidades participantes, que possuem suas
crencas, atitudes e saberes especificos, formava-se um excelente
local para discussédo e formacao.

As professoras do Grupo D1.2 ndo tiveram contato, até o final
da pesquisa, com os sujeitos do Grupo B.1. E, o Unico grupo de
sujeitos que ndo fez parte da pesquisa foi o Grupo E.3, no entanto,
foi mantido na estrutura para demonstrar que 0s sujeitos da pesquisa
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interagiam com outros grupos e com outros sujeitos, o que poderia
afetar a forma como interpretavam o mundo.

Apbs a definicdo das interacbes que seriam passiveis de
analise, dentro do ambiente de investigacdo, iniciei a coleta de
informagGes. Essa foi dividida em cinco etapas. As trés primeiras
haviam sido determinadas no inicio da pesquisa e as demais foram
incluidas por conta de uma necessidade da mesma.

A primeira etapa visou identificar as concepgdes que 0s
sujeitos tinham sobre o processo de ensino e aprendizagem, o papel
da universidade e o papel da extensdo universitaria. Para isso, foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas com os Grupos B, D1 e E.
Ressalto que essas entrevistas foram feitas no mesmo momento em
gue ocorreram aquelas para identificacdo das concepgdes sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional, citadas anteriormente. Além das
entrevistas com esses Grupos, foi realizada uma entrevista semi-
estruturada com a coordenadora do projeto de extensdo, visando
conhecer suas concepgles sobre esses assuntos (Apéndice 18). As
perguntas referentes as questdes, aqui postas, foram feitas no mesmo
momento da entrevista para contextualizacdo do projeto.

A segunda etapa teve por objetivo investigar as praticas desses
sujeitos nos ambientes de investigacdo. Para isso, ao longo do
projeto e da pesquisa, fiz o acompanhamento das atividades das
disciplinas selecionadas e do projeto de extensdo, registrando as
informac6es em Diario de Campo e em gravacdes de audio e video,
transcritas para analise. O registro das discussdes ocorridas, tanto no
ambiente “académico”, quanto no ambiente “comunitirio” visou
identificar, entre outros elementos, que concepgbes sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional circulavam nesses espacos. Na sequéncia
faco um detalhamento do processo de investigagao realizado em cada
ambiente.

Com relagdo ao “ambiente académico”, os registros realizados
corresponderam ao acompanhamento das atividades em sala de aula
e em laboratdrio de aula pratica, das duas disciplinas selecionadas e
descritas no topico 2.2.4. A disciplina de “Higiene de Alimentos”
teve dezesseis horas/aula de atividades praticas, vinte e quatro
horas/aula de atividades tedricas e quatro horas/aula de apresentagéo
de seminarios, registradas. Essas atividades totalizaram, ao final,
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doze horas de gravacdo em audio e video. E a disciplina de
“Tecnologia de Alimentos” teve trinte e duas horas/aula de
atividades préticas, trinta e duas horas/aula de atividades tedricas e
quatro horas/aula de apresentacdo de seminarios, registradas. Essas
atividades totalizaram, ao final, dezessete horas de gravacdo em
audio e video.

Com relacdo ao “ambiente comunitario”, os registros
ocorreram no periodo de abril a dezembro de 2011, que
correspondem ao acompanhamento das atividades de campo do
projeto de extensdo, totalizando cento e quatro horas de oficinas de
capacitagdo, sendo que quarenta e uma horas foram registradas em
audio e video. Além dessas atividades, serviram de registro: as
reunides da equipe do projeto; as cinco cartilhas e a apresentacéo,
elaboradas para uso nas oficinas; os oito relatos de viagem, postados
no blog do projeto e; a apresentacdo de um pdster em evento
cientifico.

Os registros realizados nesses ambientes foram usados para
identificar: 1) se as estudantes do Grupo B levavam, das atividades
desenvolvidas no projeto de extensdo, subsidios capazes de
exemplificar, ou contextualizar, uma situagdo ou teoria discutida em
sala de aula; 2) se as mesmas estudantes levavam das discussdes
realizadas em sala de aula elementos para alimentar os debates
ocorridos nas oficinas e; 3) se, no discurso docente e discente,
existiam aspectos ligados a educagdo CTS™. Ainda, nesse processo,
alguns pontos de interesse, foram investigados, tais como: 1)
problemas apresentados pelas comunidades; 2) métodos utilizados
para compreensdo dos problemas apresentados; 3) apresentagdo, por
parte das estudantes do Grupo B e dos professores do Grupo A, de
conhecimentos cientificos, com vistas a auxiliar na resolugdo de
problemas; 4) elementos indicativos de interdisciplinaridade e; 5)

81 CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. De acordo com Bazzo;
Linsingen; Pereira (2003, p.119), “a expressdo ciéncia, tecnologia e
sociedade (CTS) procura definir um campo de trabalho académico cujo
objeto de estudo esta constituido pelos aspectos sociais da ciéncia e da
tecnologia, tanto no que concerne aos fatores sociais que influem na
mudanca cientifico-tecnoldgica, como no que diz respeito as consequéncias
sociais e ambientais”.
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zonas de negociacdo entre conhecimento de senso comum e
cientifico.

A terceira etapa objetivou identificar como as participantes do
Grupo B, juntamente com a coordenadora do projeto de extensdo,
pertencente ao Grupo A, avaliaram as ac¢fes do projeto de extenséo,
principalmente, em relagdo ao processo de constru¢do e socializacdo
do conhecimento. Para investigacdo dessa etapa foi realizada uma
entrevista coletiva no formato de Grupo Focal (Apéndice 19).

Com relagdo a guarta etapa, esta visou compreender como a
extensdo universitaria foi posta em pratica pelo Departamento de
Nutricdo, no periodo da coleta de informagdes para a pesquisa, ou
seja, no ano de 2011. Para isso, foi entregue um questionario aos
docentes nutricionistas, com a finalidade de identificar: o tempo de
dedicacéo e o envolvimento dos docentes em atividades de extenséo,
fazendo um comparativo com as atividades de ensino e de pesquisa;
0 tipo de atividade de extensdo predominante no Departamento de
Nutricdo; as concepgdes dos docentes sobre extensdo e; que limites e
possibilidades percebiam para a extensdo universitaria. No entanto,
devido ao numero reduzido de questiondrios devolvidos, o que
tornou a andlise estatistica invidvel, as respostas foram apenas
apresentadas no terceiro capitulo, ndo servindo de parametro para
tecer reflexdes acerca do tema.

A quinta etapa foi referente a realizagdo de uma entrevista
extra, nos moldes de um Grupo Focal (roteiro - Apéndice 20)%. A
justificativa para a realizacdo dessa entrevista deveu-se ao fato de
gue os estudantes da disciplina de Tecnologia de Alimentos, no
decorrer do semestre apresentaram um projeto de desenvolvimento
de produto alimenticio, voltado a atender ao mercado consumidor. O
gue, de acordo com as estudantes bolsistas, matriculadas nessa

%2 Digo, “nos moldes de Grupo Focal”, pois a metodologia de trabalho, para
condugdo desses grupos, foi conforme descrito na nota de rodapé nimero
28, exceto pelo numero de participantes, inferior ao exigido para a condugédo
desses grupos. O numero inferior ao exigido justifica-se, pelo fato do
projeto da disciplina ter sido realizado por bancada de trabalho, onde cada
uma era composta por trés ou quatro estudantes. Nesse caso especifico, por
trés estudantes, duas estudantes bolsistas e uma nao bolsista.
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disciplina, foi uma oportunidade para desenvolver um produto
alimenticio, direcionado as comunidades atendidas pelo projeto de
extensdo. No entanto, o produto desenvolvido, além de ndo atender
as comunidades, contrariava as discussGes ocorridas no projeto de
extensdo, tornando o processo de desenvolvimento desse produto,
uma oportunidade interessante para discutir, com as estudantes
entrevistadas, tais contradicdes.

2.5 REVELANDO AS FOTOS - DAS BELEZAS, SOMBRAS E
DETALHES, NEM SEMPRE NITIDOS, DO CAMINHO

Aqui, apresento as abordagens analiticas da pesquisa, e as
categorias de andlise, com base no referencial teérico, trazido até o
momento, para corroborar reflexdes acerca do processo de
construgcdo e socializagdo do conhecimento, da formacdo do
nutricionista, da extensdo universitaria e da Seguranga Alimentar e
Nutricional.

2.5.1 Anélise Qualitativa das Informacdes

[...] a pesquisa qualitativa pretende aprofundar
a compreensao dos fendmenos que investiga a
partir de uma analise rigorosa desse tipo de
informacdo. Nao pretende testar hipdtese para
comprova-las ou refutd-las ao final da
pesquisa; a intengdo € a compreensdo,
reconstruir conhecimentos existentes sobre
temas investigados (MORAES; GALIAZZI,
2011, p.11).

Partindo desse entendimento, optei por utilizar a Andlise
Textual Discursiva, com vistas a criar um conjunto de pressupostos
em relacdo as informacOes analisadas, tendo, como base, as leituras
anteriores e as interpretacdes realizadas no decorrer da analise.

O corpus, conjunto de documentos que foram utilizados para
as discussBes efetuadas no terceiro capitulo, foi selecionado a partir
das transcri¢fes das gravacdes de entrevistas, oficinas e aulas, bem
como do resgate de documentos confeccionados durante a pesquisa:
diario de campo, elaborado por mim, e relatos de viagem e material



159

de apoio para as oficinas, conforme ja descrito no tdpico 2.4.3,
elaborados pelas estudantes bolsistas (Grupo B).

Na Andlise Textual Discursiva, trés momentos sdo
necessarios. O primeiro visa & desconstrucdo do corpus, a fim de
obter unidades de analise que possam expressar 0s sentidos extraidos
dos documentos analisados. No segundo momento, as relagdes entre
as unidades de analise séo estabelecidas, de forma a categoriza-las. E
no terceiro momento, busca-se um novo entendimento sobre as
informac0es analisadas, de modo a construir um metatexto acerca da
compreensdo advinda da andlise do corpus. Ou seja, a Analise
Textual Discursiva estd pautada na desconstrucdo gdesorganizagéo),
relacéo, entendimento e auto-organizagéo do corpus™.

As discussoes realizadas deram origem ao terceiro capitulo da
Tese, e foram norteadas pelas categorias de analise, identificadas a
partir do referencial teérico apresentado, e das categorias que
surgiram ao longo do processo de analise do corpus.

Para definicdo das categorias de andlise, utilizei, como base,
termos chave extraidos das leituras realizadas acerca de cada tema,
conforme mostrados no Quadro 2.5.

83 Esse processo de desconstrugdo/auto-organizacdo muito se assemelha ao
processo de codificacdo/descodificacio, no qual, segundo Freire (2009a):
“A codificagdo de uma situagdo existencial é a representa¢do desta, com
alguns de seus elementos constitutivos, em interagdo” (p.112). A
descodificagdo é a andlise critica da situacdo codificada. A descodificacao
da situacdo existencial provoca esta postura normal, que implica num
partir abstratamente até o concreto; que implica numa ida das partes ao
todo e numa volta deste as partes, que implica num reconhecimento do
sujeito no objeto (a situacdo existencial concreta) e do objeto como
situacdo em que esta o sujeito. Este movimento de ida e volta, do abstrato
ao concreto, que se da na analise de uma situacao codificada, se bem feita a
descodificagdo, conduz a superacdo da abstracdo com a percepgéo critica
do concreto, jA agora ndo mais realidade espessa e pouco vislumbrada
(p.112-113)".
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Quadro 2.5 — Relacéo de termos chave, por tema de investigacéao, utilizados
para defini¢do das categorias de andlise.

Temas de investigacao Termos chave*
Abordagem construtivista - Sujeito
ativo
. Abordagem mecanicista - Sujeito
Processo de ensino e .
passivo

aprendizagem . g
P g Fortalecimento do empirismo

Fragmentacédo do saber

Relagdo teoria-pratica

Mercado de trabalho

Desenvolvimento da sociedade

Difuséo da ciéncia e tecnologia
Formagdo do nutricionista Generalista
Transformador social
Critico
Cidadéo
Abordagem critica/lemancipatdria
Acdo messianica
Construcéo coletiva do conhecimento
Indissociabilidade ensino-pesquisa-
extensédo
Interdiciplinaridade
Responsabilidade social
Via de méo-dupla/ponte
Via de m&o-Unica/invaséo cultural
Formagao académica
Flexibilizacdo curricular
Tecnologia social
Controle sanitério da produgdo
Comercializagdo de alimentos seguros
Abastecimento alimentar
Acesso a alimentos de qualidade
Suprimento das necessidades
nutricionais
Soberania alimentar
Direito Humano a Alimentagdo
Adequada
* Aqui estéd expresso o possivel entendimento ou atitude tomada em relacéo
ao tema de investigacdo, extraido dos referenciais tedricos.
Fonte: Autoria prdpria.

Extensdo universitaria

Seguranca Alimentar e
Nutricional
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As discussdes, além de ter sido embasadas nas categorias de
analise, consideraram as obras de Paulo Freire e de Ludwik Fleck.
Na Figura 2.10, elenco algumas das categorias, extraidas dessas
obras, que foram utilizadas na constru¢cdo do arcabouco tedrico
apresentado no terceiro capitulo. Ressalto que outros autores também
foram trazidos para o didlogo, a fim de melhor explicitar o
entendimento sobre os temas investigados.

Figura 2.10 — Relacdo entre as categorias freireanas e fleckianas e os
elementos de analise da pesquisa, que embasaram a construgdo do
arcabouco tedrico da Tese.

e N N
[ CATEGORIAS FREIREANAS ] ELEMENTOS DE ANALISE [ CATEGORIAS FLECKIANAS
L J J
( B Estilos de Pensamento
Consciéncia Real Efetiva Modelos e Escalas Coletivos de Pensamento
conceituais Circulos Esotérico e Exotérico
\ I - J
Conscientizagdo | I
Curiosidade epistemoldgica : |
Dialogicidade ( | )
Inédito-viavel Interacdes Jntra e Circulagaointra e intercoletiva
Problematizacéo interespaqos delformagéo deideias e praticas
Sabermais \ 1 )
Situagéo gnosiolégica | E
Codificaggo-Descodificagio "\ 7
\ /
( = % :
Consciéncia Méaxima Possivel Modificagdo conceitual " ’
T : Instauracéo de um novo Estilo
Tomadade consciéncia sobre Seguranga Alimentar
c s . de Pensamento
onscientizagéo L e Nutricional

Fonte: Autoria propria.

Na tentativa de esclarecer a insercdo das categorias freireanas
e fleckianas para compreensdo do objeto de estudo, apresento na
sequéncia uma possivel articulagdo, com base em cada um dos
elementos de analise apresentados na Figura 2.10. Ressalto que nédo
ha como vinculé-las, isoladamente, a cada um dos elementos de
andlise, visto que as categorias apresentadas participam de todo o
processo de investigacao.
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Com relacdo aos modelos e escalas conceituais:

Nessa etapa, parti do principio de que a concepcdo inicial dos
sujeitos da pesquisa, sobre Seguranca Alimentar e Nutricional,
estava despida de uma consciéncia mais critica, limitando a
compreensdo dos mesmos quanto as situacBes-limite que
intensificam o estado de inseguranca da populacdo. Tal concepcao,
no meu modo de entender, assemelha-se a consciéncia real (efetiva),
categoria de Goldman, apropriada por Freire (2009a). E, ao
compreender a concepgao que estes sujeitos tinham sobre o tema da
Seguranca Alimentar e Nutricional, vislumbrei a possibilidade de
agrupa-los conforme ao estilo de pensamento, e, de certa forma,
identificando a que Coletivo de Pensamento poderiam pertencer,
posicionando-os, de acordo com o distanciamento ou proximidade
dos conceitos construidos historicamente, se mais proximo do circulo
esotérico ou do circulo exotérico de cada coletivo. Para isso, ndo
apenas as crencgas/concepcdes foram identificadas, como também, as
praticas desses sujeitos, junto ao projeto de extensdo e as disciplinas
avaliadas. Praticas resgatadas desde o planejamento do projeto de
extensdo, definicdo de metas para cada etapa, execucdo e avaliagdo
das atividades, além das préaticas ocorridas no espaco formal de
educacdo, no que se refere as aulas tedricas e praticas das disciplinas
e, respectivos trabalhos.

Com relacdo as interagBes intra e interespacos de formacao:

Entendo por interagGes intra-espaco aquelas que ocorrem em
um mesmo ambiente, com os pares pertencentes a cada um dos
universos. Nesse caso, podiam ocorrer no ambiente académico, com
interacdes voltadas a realizacdo das atividades do curso de Nutricdo,
ou no ambiente comunitério, com interacOes referentes & execugdo
das ac¢bes do projeto de extensdo. Nessa situagdo, o conhecimento
gue circulava em cada um dos espacos serviria para tornar sélidas as
concepgBes e préaticas necessérias para a formacéo do nutricionista,
ou para atender as demandas da comunidade, respectivamente. E as
concepcdes e praticas, em cada um dos ambientes eram conforme a
forma de ver do grupo de professores que compartilham dos
mesmos. Chamo a atencéo para os professores, tendo em vista que
eram considerados os detentores do saber cientifico, obtendo respeito
dos demais sujeitos da pesquisa.
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Normalmente, os projetos de extensdo universitaria (ambiente
comunitario) possibilitam, ao estudante, uma aproximacdo, ndo
apenas fisica, com os professores executores dos projetos, como
também, uma aproximacéo voltada & formagdo conforme crencas,
praticas, tradicdo desses professores. Com essa aproximacgao, 0S
estudantes, por circularem pelos dois ambientes, podem perceber
divergéncias, quanto ao modo de pensar e agir dos professores do
curso, com relagdo a identificacdo e resolucdo de problemas
advindos do ambiente externo ao académico. Essas divergéncias tém
relacio com a maneira como 0s professores compreendem a
realidade, ou seja, com a forma como foram instruidos e treinados
para pensar e atuar sobre a mesma. E essas divergéncias, ou
contradi¢des, podem tanto gerar incongruéncias entre os grupos de
professores, ndo havendo consenso, negociagdo e/ou modifica¢do no
modo de agir ou pensar, visto que cada grupo entende a sua forma de
ver como a mais adequada para a resolugdo dos problemas, como,
também, podem gerar complicagdes, a partir do olhar de outro grupo,
no caso das estudantes, que por transitarem e terem acesso aos estilos
de pensamento dos grupos de professores, podem incitar discussdes
na intengdo de compreender o problema identificado.

A percepgdo das diferentes visdes pode provocar uma nova
forma de olhar para a realidade, que ndo ocorre sem a praxis, sem a
codificacdo e descodificacdo da realidade, sem a percepcdo das
situagdes-limite que provocam a opressdo dos sujeitos, de modo a
manter a realidade encoberta. E, também, ndo ocorre sem que haja
um direcionamento, uma coercao, provocada por outros sujeitos, ou
seja, sem que haja intersubjetividade. E, quando ha a participacdo de
outros sujeitos, ha também intencéo, sendo o desvelamento conforme
o ver formativo. “O processo de conhecimento ndo é o processo
individual de uma ‘consciéncia em si’ teorica: é o resultado de uma
atividade social, uma vez que o respectivo estado do saber
ultrapassa os limites dados a um individuo” (FLECK, 2010, p.81-
82).

Por meio da diretividade (FREIRE, 2010), o estudante, ao
tentar compreender o problema, o olha de maneira diferente da
anterior, com curiosidade epistemolégica, cujo olhar mais critico
para a realidade pode provocar a formulagdo de questionamentos e a



164

aproximacdo com o problema, permitindo o seu desvelamento.
Ressalto que o desvelamento ocorre quando as situagdes-limite, que
provocam a opressdo, sdo percebidas. As situacdes-limite do
oprimido sdo as ferramentas que o opressor utiliza para manter na
imersdo, os sujeitos que manipula. Dessa forma, a percepcdo dessas
situacdes-limite pelo oprimido, passa a ser a situacdo-limite do
opressor.

Nesse processo dialdgico, pautado na praxis, algo novo pode
emergir dessa realidade, tornando possivel a compreensdo e a
superacdo da complicagdo. A préaxis impulsiona para a construcdo do
novo, aumentando a circulacdo intercoletiva. O que antes ndo era
percebido passa a ser apreendido pelo sujeito (inédito-viavel), que na
interacdo com outros sujeitos (relagdes intersubjetivas), percebe-o,
fazendo surgir um novo conhecimento, que possa melhor explicar o
gue seja a realidade que se quer conhecer. Conhecimento que ndo se
esgota, quando é percebido, uma vez que, consciente do novo, o
sujeito passa a buscar o saber mais, com novas indagagdes e
reflexGes. Ao tomar posse da realidade, o sujeito torna-se consciente
(tomada de consciéncia) e passa a olhar, de forma critica, os distintos
conhecimentos, de modo a assumir sua posi¢cdo no mundo, seja a de
manter a estrutura hegemonica, ou a de transforma-la, assumindo,
desta forma, os riscos vinculados a essa decisdo autbnoma.

Essa tomada de consciéncia ndo ocorre individualmente.
Sozinho, 0 sujeito ndo consegue se distanciar do objeto, da realidade
a ser investigada, necessitando interagir com outros sujeitos,
respeitando suas posi¢des, sabendo escutar e sabendo se fazer ouvir,
em um processo dialdgico, que envolve a praxis. E, portanto, nas
interacdes interespagos, como por exemplo, aquelas que ocorrem
entre 0 ambiente académico e o comunitario, que esse exercicio de
humildade ganha for¢ca. Quando se toma consciéncia de que uma
complicacdo comum (situacdo gnosiolégica) ndo foi solucionada,
intensificam-se as interacBes entre os diferentes Coletivos de
Pensamento, que, ao aprofundar questfes referentes a complicagéo,
ou seja, ao problematizar a situacdo, com o intuito de descodifica-la,
compartilham conhecimentos e préaticas. Desse modo, cabe a cada
Coletivo de Pensamento, conforme distanciamento, ou proximidade,
com o objeto em estudo, contribuir com a construgdo do novo
conhecimento. Essa troca de informacGes, entre os distintos
Coletivos de Pensamento, ocorre por meio da circulagdo intercoletiva
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de ideias. A informag&o, quando circula, é traduzida com base no ver
formativo de cada coletivo, fazendo com que o conhecimento sobre o
objeto sofra alteracdes, transformando o estilo de pensamento e,
consequentemente, provocando o0 surgimento de novos
conhecimentos e, também, de novos questionamentos.

Com relacdo a modificacdo conceitual sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional:

Ao entender que as atividades de extensdo, quando voltadas a
transformacdo social, contribuem para que a realidade codificada
seja desvelada (descodificada), permitindo que os sujeitos re-ad-
mirem, de forma critica, a ad-mira¢éo anterior, muitas vezes ingénua,
compreendo a possibilidade que o sujeito tem, por meio da tomada
de consciéncia, da conscientizacdo®™, de alcancar a consciéncia
maxima possivel. Esse novo olhar, antes limitado, por conta de sua
imersdo na realidade, desperta a necessidade de questionar essa
“nova realidade”, possibilitando a construgdo de novos
conhecimentos, que melhor respondam aos problemas demandados.
Esse conhecimento novo, ndo, necessariamente, para todos oS
envolvidos, quando compartilhado e assumido (validado) por um
coletivo, pode provocar a transformacdo do estilo de pensamento e,
consequentemente, sua instauragéo.

2.5.2 Analise Quantitativa das Informacdes

Nessa parte, apresento as metodologias usadas para analisar as
informacges obtidas na pesquisa de campo, conforme instrumento de
coleta, tipo de informacdo e tema de investigacdo (Quadro 2.5):

® “4 conscientizagio ¢, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se des-vela a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por
esta mesma razdo, a conscientizacdo ndo consiste em estar frente a
realidade assumindo uma posicao falsamente intelectual. A conscientizagédo
ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens” (FREIRE, 2008, p.30).
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processo de construcdo e socializacdo do conhecimento, extensao
universitéaria e Seguranca Alimentar e Nutricional.

A Extensdo no departamento de Nutricéo

Conforme mencionado no tépico 2.2.3, 0 numero de
guestionarios, preenchidos e devolvidos pelos professores do grupo
D2, ndo foi suficiente para uma analise estatistica mais aprofundada.
Por conta disso, as respostas dos seis professores foram apresentadas,
na forma de tabelas e quadros, e trechos dos relatos foram trazidos ao
longo das discussOes realizadas no terceiro capitulo dessa Tese. As
respostas foram categorizadas para facilitar a apresentacdo das
mesmas nas tabelas e quadros, visto que o questionario aplicado
continha, além das perguntas fechadas, perguntas abertas.

Ressalto que foram realizadas trés tentativas para obtencdo
dos questionarios preenchidos. O prazo para entrega dos
guestionarios foi prorrogado por duas vezes, na tentativa de obter um
numero expressivo de questionarios respondidos. Alguns professores
responderam e encaminharam os questionarios por via eletrénica (via
e-mail) e outros solicitaram um endereco para envio dos mesmos,
comprometendo-se com a remessa, contudo sem sucesso.

A nédo devolucdo dos questionarios preenchidos pode ser
devido a inUmeros fatores, tais como: instrumento de coleta nédo
adequado; o tema ndo interessava aos docentes; falta de tempo para
se dedicarem ao preenchimento dos questionarios; nao atuacdo dos
docentes junto a extensdo universitaria; ndo compreensdo do objetivo
da pesquisa; falta de comprometimento com a extensdo universitaria,
entre outros.

Construcdo de escalas conceituais: um suporte para avaliar
mudancas conceituais sobre Seguranca Alimentar e Nutricional
A construcdo das escalas conceituais serviu como parametro
para avaliar que caracteristicas referentes ao conceito oficial de
Seguranca Alimentar e Nutricional estavam presentes nas falas das
estudantes bolsistas®®, do Grupo B, no inicio e no final do processo
de acompanhamento do projeto de extensdo. Essa medida, por

% Ressalto que apenas as falas das estudantes bolsistas, pertencentes ao
Grupo B, foram analisadas, tendo em vista que circulavam por ambos os
ambientes de investigacéo.
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apontar que mudangas estavam presentes na concepcdo dessas
estudantes, ao final do processo, permitiu um olhar mais atento para
as informacGes que circularam nos ambientes de investigacdo, ao
longo do projeto. Ou seja, ao se destacar a mudanca de concep¢édo
sobre SAN, identificou-se que falas e préaticas poderiam indicar tais
mudancas. Certamente essa deteccdo ndo € taxativa, visto que outras
relacGes, ndo detectadas por essa pesquisa, podem ter feito parte da
vida cotidiana das estudantes, servindo apenas de alerta quando se
pensa a formacao de nutricionistas.

Para compreender essa analise, as escalas conceituais foram
construidas com base nos conceitos oficiais sobre “Seguranca dos
Alimentos” e “Seguranca Alimentar e¢ Nutricional”, obtidos nas
legislages vigentes®®. Cada um desses conceitos apresentam
caracteristicas necessarias para 0 seu cumprimento. O ndo
atendimento dessas caracteristicas podera implicar em inseguranga.

As caracteristicas elaboradas a partir de cada conceito, foram
apresentadas no Quadro 2.1.

A partir das percepcdes das entrevistadas, foi possivel
verificar o quanto elas se aproximavam, ou se distanciavam, dos
conceitos oficiais, identificando que caracteristicas estavam
presentes, ou ausentes, na fala de cada uma delas, nos dois
momentos da pesquisa.

Analise de Redes Sociais: uma ferramenta para compreenséo do
processo de construcdo e socializacdo do conhecimento

A Analise de Redes Sociais vem sendo utilizada em estudos
de fluxo e transferéncia de informacdo (MARTELETO, 2001). A
decisdo por usar essa ferramenta deveu-se ao fato da Andlise de
Redes Sociais auxiliar na compreensdo da circulagdo de
conhecimentos e préaticas, a partir das interaces entre 0s sujeitos da
pesquisa. De acordo com Souza e Quandt (2008), as redes sociais
tém sido utilizadas para explicar uma série de fenémenos
caracterizados por troca intensiva de informacdo e conhecimento
entre as pessoas. Segundo esses autores:

% Conforme descrito no tépico 2.3.2, desse capitulo.
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A andlise de redes sociais [..] é uma
ferramenta  metodolégica  de  origem
multidisciplinar ~ (psicologia,  sociologia,
antropologia, matematica, estatistica) cuja
principal vantagem é a possibilidade de
formalizacdo grafica e quantitativa de

conceitos abstraidos a partir de propriedades e

processos caracteristicos da realidade social

(SOUZA; QUANDT, 2008, p.31).

A rede social® dessa pesquisa foi constituida pelos sujeitos
pertencentes aos grupos: A, B, C e D1. A composicdo da rede foi
estruturada para as duas etapas de investigacdo da pesquisa de Tese:
a inicial, quando o projeto foi estruturado; e a final, quando os
sujeitos pertencentes a rede, e as respectivas relacGes, estavam
definidas. Vale ressaltar que as relagbes de cada sujeito ou, na
nomenclatura da Andlise de Redes Sociais, de cada ator social, ndo
se restringiam as atividades do projeto de extensdo, contudo, para
definicdo amostral, 0 mesmo foi considerado como o limitador da
rede.

Para compreender como as interacdes entre 0s sujeitos da rede
ocorreram, com vistas a obter um retrato aproximado da realidade
investigada, foram avaliadas algumas medidas que possibilitaram
identificar a relacdo existente entre o0s sujeitos da rede e 0s
respectivos grupos. Optou-se por realizar as seguintes medidas:
densidade da rede, nimero de cliques, centralidade e distancia
geodésica, explicitadas na sequéncia.

A densidade de uma rede é definida como a proporcédo entre
as relacBes atuais da rede e as possiveis (nUmero méximo de
relacbes), podendo variar de zero a um. Quando igual a zero (0)
significa ndo haver relagfes entre os sujeitos, e quando igual a um
(1) significa que a rede de relagbes estd completa (WASSERMAN,;
FAUST, 2009). E uma medida que indica coes&o entre os sujeitos da
rede, sendo interessante para avaliar se 0s sujeitos da pesquisa

%7 para fins de entendimento, rede social é definida, como a representagdo de
um conjunto de participantes autdnomos, que unem ideias e recursos em
torno de valores e interesses compartilhados, conforme propde Marteleto
(2001).
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criaram lacos entre si, o que facilitaria a circulacdo das informagdes
entre eles.

O numero de cliques da rede permite verificar se as relagdes
identificadas sdo intensas ou fracas. Quanto maior 0 numero de
cliques em uma rede, mais intensas sdo as relacfes existentes entre
0s grupos de sujeitos. Para melhor entender, cliqgue é um sub-
conjunto de uma rede na qual os sujeitos estdo mais intimamente e
intensamente ligados um ao outro, em relagdo aos demais membros
da rede, ou seja, 0s sujeitos, desse sub-conjunto, possuem todos 0s
lagos possiveis firmados entre si (HANNEMAN; MARK, 2005).

Com relagdo a centralidade da rede, cinco medidas foram
realizadas: centralidade de informacdo, centralidade de grau,
centralidade de proximidade, centralidade de intermediacdo e
centralidade de fluxo. Essas medidas possibilitam conhecer os
sujeitos centrais da rede, responsaveis por dar dinamismo a mesma,
principalmente no que se refere a circulagdo da informacdo. Para
entender o significado de cada medida, segue abaixo uma descri¢do
(HANNEMAN; MARK, 2005; TOMAEL; MARTELETO, 2006).

- Centralidade de informagdo: mede a existéncia ou ndo de um
caminho pelo qual a informacdo pode fluir. Quanto maior 0 nimero
de caminhos de um sujeito, maior a probabilidade que tem de
transferir e receber informagdes, sendo considerado um sujeito de
grande influéncia na rede. Ou seja, quanto mais contatos um sujeito
tiver com outros sujeitos (conhecer mais pessoas da rede social),
maiores serdo as chances da informacéo chegar a outras pessoas;

- Centralidade de grau: mede o nivel de comunicagdo de um
sujeito, verificando o seu prestigio na rede, o que significa dizer que
esse sujeito pode ter formas alternativas de satisfazer as necessidades
e, portanto, € menos dependente de outros individuos, podendo ter
acesso a mais recursos da rede. Essas formas alternativas, que os
sujeitos podem ter na rede, significam relacbes com outras pessoas
gue se relacionam com as pessoas chave da rede social, ou seja, ndo
€ necessario conhecer diretamente quem faz a comunicagdo da
informacdo, visto que a mesma pode ser comunicada via sujeitos
intermediarios;
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- Centralidade de proximidade: indica a confiabilidade da
informacdo, por meio da distancia que um sujeito tem para com
todos os outros da rede. Esta medida representa independéncia, ou
seja, a possibilidade de comunicagdo com muitos sujeitos, sem a
necessidade de um ndmero grande de intermediadores. Quanto
menor a distancia, maior a proximidade, tornando mais fidedigna a
informac&o que chegar ao destino, sem que sofra alteracoes;

- Centralidade de intermediacdo: indica 0 quanto um sujeito ocupa
uma posicdo privilegiada, sendo o responsavel pelo controle e
mediacdo da informacdo na rede. Quanto mais pessoas dependem de
um sujeito para fazer conexdes com outras pessoas, mais poder é
conferido a ele, dessa forma a informacédo circula menos, dando um
carater centralizador a rede;

- Centralidade de fluxo: expande a nocdo de centralidade de
intermediagdo, assumindo que os sujeitos usam todas as vias que 0s
conectam, proporcionalmente a extensdo das vias. Caso ocorra
obstrugdo de uma via de informacdo, ha a possibilidade de acessar a
informacéo por outra via, mesmo que mais longa ou burocréatica. Ou
seja, se uma pessoa responsavel por fazer a informacédo circular na
comunidade ndo esta presente ou o contato foi perdido, outras
pessoas podem assumir a posicdo de intermediador, fazendo a
informac&o chegar ao destino.

Quanto a distancia geodésica, essa mede a menor distancia
existente entre dois sujeitos, ou seja, 0 menor nimero de relacdes
necessarias para que um sujeito alcance outro sujeito
(HANNEMAN; MARK, 2005). De acordo com Wasserman e Faust:

E provavel que existam varios caminhos entre
um dado par de nos, e que estes caminhos
diferem em comprimento. Um caminho mais
curto entre dois nds é referido como uma
geodésica. Se existir mais do que um caminho
mais curto entre um par de nos, entdo existem
duas (ou mais) geodésicas entre o par. A
distdncia geodésica ou simplesmente a
distancia entre dois nos é definido como o
comprimento de uma linha geodésica entre
eles (WASSERMAN; FAUST, 2009, p.110)
(traducado livre).
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Além dessas medidas, o indice de poder entre os sujeitos foi
calculado, com o intuito de compreender as possiveis interferéncias
na modificacdo conceitual das estudantes bolsistas do Grupo B. Esse
indice, calculado com base na proposta de Bonacich (HANNEMAN;
MARK, 2005), avalia o numero de ligagdes realizadas por cada
sujeito e, principalmente, com que sujeitos essas relagdes sao feitas.

Para a realizacdo das analises estatisticas referentes a Andlise
de Redes Sociais, foi utilizado o software livre R (R
DEVELOPMENT CORE TEAM, 2013), pacote sna (Social Network
Analysis).

Tanto os resultados da analise qualitativa, como os da
guantitativa, estdo apresentados no terceiro capitulo, de forma
associada, pois entendo que ambas as analises sdo complementares,
permitindo um olhar mais aprofundado e critico para as informagdes.
Minayo ressalta que:

[...] em lugar de se oporem, os estudos
guantitativos e qualitativos, quando feitos em
conjunto, promovem uma mais elaborada e
completa construcdo da realidade, ensejando o
desenvolvimento de teorias e de novas
técnicas cooperativas (MINAYO, 2010, p.76).
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CAPITULO 3 - COMO OLHAM OS SUJEITOS DA
PESQUISA E COMO EU VEJO OS SEUS OLHARES

Ler significa reler e compreender. Cada um 1é
com os olhos que tem. E interpreta a partir de
onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a
vista de um ponto. Para entender como alguém
16 é necessario saber como sdo seus olhos e
qual a sua visdo de mundo. Isso faz da leitura
sempre uma releitura. A cabecga pensa a partir
de onde os pés pisam. Para compreender é
essencial conhecer o lugar social de quem
olha. Vale dizer: como alguém vive, com
guem convive, que experiéncia tem, em que
trabalha, que desejos alimenta, como assume
os dramas da vida e da morte e que esperancas
0 animam. Isso faz da compreensdo sempre
uma interpretagéo. Sendo assim, fica evidente
que cada leitor é sempre um co-autor. Porque
cada um I& e relé com os olhos que tem.
Porque compreende e interpreta a partir do
mundo que habita (Leonardo Boff, 2002 - A
aguia e a galinha).

Resumo: Nesse capitulo trago os resultados da Tese, com base no percurso
metodoldgico, que optei por trilhar, durante essa pesquisa. Apresento os olhares
dos sujeitos para o processo de ensino e aprendizagem, para o professor, para 0
aluno, para o profissional que se quer formar, para a universidade, para a
extensdo universitaria e para a Seguranga Alimentar e Nutricional, e 0 meu olhar
para esses olhares. Faco uma nova caracterizagdo do projeto de extensdo,
pautada nas observagdes realizadas ao longo da pesquisa de campo. Avalio o
envolvimento dos sujeitos da equipe executora do projeto de extenséo, buscando
identificar ligacGes realizadas entre o0s sujeitos participantes do projeto.
Apresento como compreendi a circulagdo de conhecimentos e préticas entre e
nos espacos de investigacdo, e construo, para isso, sociogramas baseados na rede
social do projeto. Por ultimo, faco uma analise das modificagcfes de conceito
com relagdo a Seguranca Alimentar e Nutricional, tema mote do projeto de
extensdo. Ao longo do capitulo, trago autores que considero importantes para o
debate, de modo que pudessem colaborar com a limpeza das minhas lentes e,
consequentemente, com a possibilidade de enxergar, com mais clareza e
aproximac&o, a realidade estudada.
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3.1 OS OLHARES PARA O PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Nesse momento, apresento as concepgdes dos sujeitos da
pesquisa sobre o processo de ensino e aprendizagem e, também,
como ocorreram as praticas pedagdgicas no ambiente académico, ou
seja, nas salas de aula e nos laboratorios de aula pratica. Ressalto que
as praticas pedagogicas utilizadas no ambiente comunitario estdo
apresentadas, juntamente, com a caracterizacdo do projeto de
extensdo universitaria.

Quanto as concepcdes, essas foram divididas em dois blocos.
O primeiro bloco corresponde as respostas dadas pelas professoras
dos Grupos A e D1, ou seja, por quem forma nutricionistas; e o
segundo bloco, refere-se as respostas das estudantes dos Grupos B e
E, ou sega, de quem se forma nutricionista. Essa divisdo “forma e se
forma”® sera utilizada, ao longo desse capitulo, sempre que as
concepcdes acerca de um tema especifico forem apresentadas, sendo
identificados o0s sujeitos que participaram de cada momento da
investigagdo.

3.1.1 Os olhares de quem forma nutricionistas

Com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem,
investiguei as concepgdes das professoras sobre: a disciplina que
ministrava; o0s conteldos trabalhados; o modelo pedagogico
utilizado; o seu papel no processo; o papel dos alunos e; as
dificuldades percebidas em sala de aula. Ao longo das entrevistas
surgiu uma questao, ndo prevista, relacionada ao profissional que se
guer formar, sendo as respostas incluidas dentro do processo de
ensino e aprendizagem.

88 “Forma e se forma”, ndo ¢ considerado aqui no sentido de moldar, de
enquadrar o conhecimento dentro de um padrdo determinado, mas no
sentido freireano de que “/...] embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem €é formado forma-se e forma ao ser
Jformado” (FREIRE, 2009b, p.23).
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Com relacdo a importancia da disciplina gue ministravam

[...] para que de fato o aluno possa sair daqui
tendo uma visdo melhor daquilo que acontece
na inddstria e de como aquele produto chega
[..] até o mercado, até o consumidor, até o
paciente (Professora P6).

Como é uma disciplina [...] bésica [...]. Eles
(alunos) véo conseguir aplicar em toda a vida
deles, seja em qualquer &area da Nutricdo
(Professora P7).

[..] € uma disciplina, que [...] eu vejo [...]
permeando todos os conhecimentos [...] o
aluno vé o alimento na sua transformagdo e na
sua aplicacdo em relagdo ao individuo, tanto
no individuo sadio, como no individuo
enfermo (Professora P8).

As falas acima trazem a ideia de que os contetidos trabalhados
em sala de aula sdo Uteis para a formagdo e atuacdo dos alunos na
pratica profissional, ou seja, para inser¢do no mercado de trabalho.
Caracteristica presente desde o inicio da formagdo desses
profissionais no Brasil, onde, de acordo com Costa (1999), os
curriculos eram ajustados as oportunidades oferecidas pelo mercado
de trabalho, acompanhando a evolu¢do do sistema capitalista e
crescimento econdmico do Pais. Em um estudo recente, realizado por
Silva et al. (2005), os autores perceberam que essa concep¢do ainda
estava presente na fala de docentes, discentes e comunidade, que
entendiam a universidade como formadora para 0 mercado de
trabalho. Tal concepcgdo, segundo 0s autores, “faz perpetuar as
desigualdades, em beneficio da manutencdo do sistema produtivo
capitalista, via educa¢do para o trabalho”. Ainda, para esses
autores, “o conteudo educacional, com cunho utilitarista e
mercadoldgico, para fins da producdo do capital, beneficia os
monopolios particulares em detrimento das necessidades coletivas”.

Dias (2007) vai dizer que a educagdo “¢ um ato politico,
historico, social, que percorre a vida humana por toda a sua
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existéncia e, como tal, ndo se resume aos conteudos curriculares”
(p.2). A formacéo técnica e cientifica é, sem dlvida, importante e
necessaria para a atuacdo dos alunos na sociedade, uma vez que é a
propria sociedade quem modela a educacdo, de acordo com as
autoridades dominantes, no entanto, € preciso que, durante a
formacgdo desses alunos, seja desvelada a ideologia que mantém o
status quo, que aliena esses alunos, mantendo-os na ldgica do
mercado de trabalho predatdrio (FREIRE; SHOR, 2008).

Ainda, com relacdo a esse direcionamento para 0 mercado de
trabalho, Dimenstein diz que:

[..] se o individuo ndo for treinado para o
tempo real, discernindo o valor da informagéo,
ele estara perdido. As empresas ja ndo querem
mais o profissional, o aluno treinado para
sistematizar o conhecimento passado, para
usa-lo sabe-se 14 quando (DIMENSTEIN;
ALVES, 2008, p.41).

Considerando essa questdo trazida por Dimenstein, questiono
se a formagdo que “damos” realmente serve para a atuagdo no
mercado de trabalho. E essa provocagdo também é realizada pelas
alunas, ao dizer, conforme apresento, adiante, em suas concepgoes,
que a formagdo que “damos” ndo serve para muita coisa. Bazzo
(2010) faz a seguinte colocagdo, quanto a essa questao:

O mundo do trabalho e das relagBes sociais
tornou-se mais dificil, mais complexo, e quem
se comportar segundo os padrdes antigos se
arrisca a ingressar na fila dos “equipamentos”
obsoletos. A grande preocupagdo a que este
aspecto nos conduz é que a escola, com sua
dificuldade de reoxigenagdo, candidata-se
seriamente a esta vaga indesejada da
obsolescéncia (BAZZO, 2010, p.23).
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Com relacéo a selecdo dos conteudos da disciplina

[...] quando eu cheguei, a disciplina ja tinha a
ementa pronta [...] j& que o tempo é limitado
para a quantidade de conte(idos, eu preciso
selecionar alguns contetdos pra trabalhar em
sala de aula (Professora P6).

Eu ndo sei dizer, mas quando eu cheguei [...]
eu peguei todo o conteddo, todas as aulas, a
professora anterior me passou tudo e eu sigo
exatamente o que ela fazia (Professora P7).

[...] eu comecei a dar o formato da metade do
que € ela hoje. [...] comecamos a trabalhar a
parte dos conteidos [..] a gente tinha,
praticamente, sO préaticas de aplicacédo [...] eu
comecei a fazer a aplica¢do daquilo que eles
(alunos) viam (Professora P8).

Ao analisar as falas, percebi a existéncia de uma desconexao
com a realidade, principalmente, pelo fato dos contetdos ja terem
sido selecionados previamente, sem a participacdo dos sujeitos
(alunos e professores) envolvidos nas disciplinas. Vasconcellos
(2009) alerta para a seguinte situacéo:

Muitas vezes, os proprios educadores, por
incrivel que pareca, também séo vitimas de
uma formagéo alienante, ndo sabem o porqué
daquilo que déo, ndo sabem o significado
daquilo que ensinam (VASCONCELLO,
2009, p.27).

Outro fator percebido, refere-se & diferenca temporal, entre
pensar e ministrar a disciplina, ou seja, a ementa e os conteldos
programaticos das disciplinas, na maioria dos casos, foram pensados
guando, se planejou a estruturagdo curricular do curso. Sabemos que
ndo se faz reforma curricular na mesma velocidade em que a ciéncia
e tecnologia avancam e se transformam. Nesse caso, eu arriscaria
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dizer que a rigidez dos curriculos, bem como a fidelidade a eles,
estdo formando profissionais para atuar no passado, ou seja, para dar
conta de problemas, cujas respostas ja sabemos.

Chamo a atencdo, ainda, para a fala da professora P6, que
disse que o tempo limita a quantidade de contetdos trabalhados em
sala de aula. Ao pensar sobre a velocidade com que as informacdes
se tornam disponiveis, nos dias de hoje, penso também em como dar
conta desse volume de informagfes e de conhecimentos novos, que
chegam tanto para nds professores, quanto para nossos alunos. E, por
terem mais afinidade com os meios tecnolégicos, os alunos,
normalmente, acessam as informacdes antes mesmo de nos,
professores, e as levam para as salas de aula, com a intencdo de
compreender o que significam aquelas informacdes, ou mesmo, de
testar o conhecimento dos professores.

Sobre a velocidade com que as informacgdes circulam e, sobre
o professor sabedor, Dimenstein diz algo que se encaixa nesse
contexto. Ele coloca que ndo sabemos as regras do jogo®, mas
sabemos que temos que joga-lo e, que esse jogo, ndo é para
amadores, e sim para profissionais. O que Dimenstein chama de
profissionais, ndo é quem sabe mais sobre 0 jogo, mas quem tem a
“curiosidade na alma” (p.45), quem assume gque ndo sabe e que, por
isso, busca a resposta, ou as possiveis respostas, para dar conta do
problema identificado, ao se permitir jogar o jogo. E, complementa,
dizendo que a escola deveria ser gestora de curiosidades
(DIMENSTEIN; ALVES, 2008).

Segundo Alves, o problema se encontra na propria condigo
do professor, que tem a curiosidade completamente destruida, ao se
perceber repetindo, anualmente, os conteldos programaticos. E,
dessa forma, o professor é tdo vitima como é o aluno
(DIMENSTEIN; ALVES, 2008). Freire (2009b) também aborda essa
questdo, ao dizer que sem curiosidade ndo se aprende e nem se
ensina e, que ao negar a curiosidade do educando, nega-se, também,
a curiosidade do educador. E complementa:

A construcdo ou a produgdo do conhecimento
do objeto implica o exercicio da curiosidade,
sua capacidade critica de “tomar distancia” do

% Jogo entendido como o local onde atuamos e vivemos, como realidade.
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objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-
lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximacdo metddica, sua capacidade de
comparar, de perguntar (FREIRE, 2009b,
p.85).

Com relacdo ao modelo pedagdgico utilizado

[...] eu acho que a gente sempre esta
ensinando algo e sempre esta aprendendo algo
[...] quando eu estou em sala de aula, eu estou
ensinando, eu estou trabalhando algumas
questdes, com as alunas, com a turma,
conceitualmente, historicamente, fazendo
andlise critica daquilo, tentando fazer uma
abordagem critica de algum fato, enfim,
discutindo aquilo, mas ao mesmo tempo,
quando o aluno ou a aluna, ela participa, com
algum questionamento ou com alguma
colocacdo, eu também estou aprendendo com
ela (Professora P1)

No relato dessa professora, ela coloca o aluno e a aluna como
sujeitos e, sendo sujeitos, participam ativamente do processo de
ensino e aprendizagem. Ao questionarem sobre o0s conteldos
trabalhados, alunos e alunas recriam e refazem o que foi ensinado,
tornando o ato de aprender significativo.

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos apesar das diferencas
que 0s conotam, ndo se reduzem a condicao de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender
(FREIRE, 2009b, p.23).

A professora P8, na fala abaixo, também aborda a importancia
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

[...] eles (alunos) idealizam a formulagdo [...]
vém pra préatica [...] eles ndo podem seguir
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para o proximo passo, sem a gente sentar e
discutir. [...] a construgdo acaba sendo deles,
através de uma indagacdo minha [...] eu
comeco a indagar aquilo que eu acho que eles
deveriam analisar [...] a construcdo acaba
sendo em conjunto [...] mais eles do que eu
dando algumas opinides [...] instigando alguns
guestionamentos, alguma pergunta (Professora
P8).

H4, na fala acima, a questdo da diretividade, ou seja, a
professora provocava discussfes de modo a possibilitar a apreensdo

do conhecimento.

A tarefa do educador, entdo, é a de
problematizar aos educando o contetido que os
mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de
da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo, como se se
tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado,
terminado (FREIRE, 2010, p.81).

Na continuacdo da fala da professora P1, a mesma apresenta

uma critica ao modelo de
se avalia como professora:

educacdo atual, a0 mesmo tempo em que

Eu estou aqui [...] na minha posicdo de
professora e o aluno esta 14 sentado, esperando
absorver, aprender, decorar, aquela formula. O
que eu tento fazer, talvez, ndo seja isso. N&o
sei se eu estou sendo pretensiosa de achar que
a minha forma de abordar ndo é uma educagéo
bancéria [...] Talvez seja, mas eu tento fazer
com que ndo seja. Eu tento fazer com que o
aluno participe deste processo de partilha de
conhecimento (Professora P1).

Nesse trecho, é possivel verificar que a professora P1 percebe
a educacdo atual, no caso, a educacdo em nivel superior, como

bancéaria, onde os alunos

sdo concebidos como objetos da pratica

pedagogica, passivos e receptivos aos conteldos transmitidos em

sala de aula. Demonstra,

ainda, em sua fala, certa angustia, pois

mesmo condenando a educacdo bancaria, diz ndo saber se comete 0s
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mesmos equivocos dessa pratica. Equivocos esperados, tendo em
vista 0 modo como nds, nutricionistas, fomos formados para atuar.

Freire (FREIRE; SHOR, 2008), inclusive chama a atencdo
para o poder que a ideologia tradicional exerce sobre nds. A fala
dessa professora remeteu-me a fala de Shor, (FREIRE; SHOR, 2008,
p. 40): “Cometi erros. Eu era tradicional, mas era capaz de ir
além”. Era 0 que essa professora tentava fazer, apesar de sua
formacdo ter sido pautada no modelo tradicional, conforme
percepcdo que tinha sobre o seu papel como professora. Relato que
apresento posteriormente.

Por causa de sua “curiosidade epistemolégica” e “rebeldia”
(FREIRE, 2009b, p.25), a professora questionava, tentava,
reinventava e resistia a esse modelo tradicional de educacéo.

E isto que nos leva, de um lado, & critica e &
recusa ao ensino “bancario”, de outro, a
compreender que, apesar dele, o educando a
ele submetido ndo estd fadado a fenecer; em
que pese o ensino “bancario”, que deforma a
necessaria criatividade do educando e do
educador, o educando a ele sujeitado pode,
ndo por causa do conteudo cujo
“conhecimento” lhe foi transferido, mas por
causa do processo mesmo de aprender, dar
como se dizia na linguagem popular, a volta
por cima e superar 0 autoritarismo e 0 erro
epistemoldgico do “bancarismo” (FREIRE,
2009b, p.25).

Dando continuidade, apresento, abaixo, a concepcdo da
professora P6 quanto ao modelo pedagdgico que dizia utilizar em
sala de aula:

[...] eu procuro partir um pouquinho daquilo
que seria uma realidade, aquilo que eles
(alunos) conhecem, que é a base da realidade
deles, ou, em alguns momentos, daquilo que
pode ser um problema que nds tenhamos 14 no
futuro [...] algo que seja problematico, uma
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demanda [...] ndo existe uma aula que venha
assim ao léu [...] eu leio muito pra preparar
essas aulas [...] eu parto da necessidade, ou da
problematizacdo, mas sempre com o objetivo
bem definido. [...] eu sei exatamente onde eu
pretendo chegar (Professora P6).

Nessa fala, a professora mostra-se como mediadora do
processo de ensino e aprendizagem, caracteristica apontada em sua
fala, acerca do papel do professor. De acordo com Vasconcellos
(2009) é preciso intencionalidade no ato de educar, o professor deve
atuar como “facilitador das relagoes e problematizador das
situagoes” (p.75), devendo ter dominio dos conteldos (ser
especialista), conduzindo os alunos a reflexdo, problematizacéo e
significagdo, dando sentido ao objeto que estd sendo estudado, dando
énfase, relacionando, criando, selecionado e organizando o0s
contetidos que necessitam ser trabalhados. Freire (2010) define essa
orientacdo, esse direcionamento, como diretividade, necessaria ao
processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, € necessario estar atento para uma abordagem que
diz utilizar a realidade como ponto de partida, dando uma ideia de
educacdo problematizadora, cujos conteddos foram, previamente,
selecionados, sem a devida participacdo dos demais sujeitos na
pratica. Freire (1989a) alerta para isso, dizendo que: “O educador
entra na sala de aula trazendo uma valise cheia de respostas cujas
perguntas ndo lhe foram feitas. Ninguém lhe perguntou nada, e ele
jé vem trazendo as respostas” (p.55)°. Contudo, ndo se pode
desprezar, nessa analise, os varios fatores que impossibilitam ou que
dificultam a prética docente problematizadora, entre eles: a falta de
estrutura das universidades, a falta de tempo para o preparo das aulas
e atividades de formacdo, a falta de uma formacdo pedagdgica e
epistemoldgica, o interesse dos sujeitos envolvidos em vivenciar uma
educacdo problematizadora, entre outros fatores.

Na fala da professora P7, abaixo, hé o entendimento de que as
atividades praticas complementam a teoria.

"® Quando abordo as concepcdes sobre extensdo universitaria, no préximo
topico, aprofundo essa questao e trago o problema das prescrigdes alheias.
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Eu normalmente faco assim, eu fago a parte
tedrica e intercalando com a teérica eu vou
colocando a pratica. Primeiro eu dou toda a
tedrica e ai eu vou para [...] esses trabalhos
préticos (Professora P7).

Freire (2009b) fala sobre a importancia da pratica para
ratificar ou retificar saberes, ou seja, para confirmar, modificar ou
ampliar os mesmos, sendo necessaria uma reflexdo critica sobre a
pratica, de modo que a teoria ndo seja apenas falacdo, e a pratica,
aplicacéo.

Antes de apresentar as concepgdes acerca do papel que
professor e aluno devem desempenhar no processo de ensino e
aprendizagem, destaco um questionamento feito por Freire, durante o
seminario “O processo educativo segundo Paulo Freire e Pichon-
Riviere”, realizado pelo Instituto Pichon-Riviére de S&o Paulo, que
utilizo como justificativa para essa investigacao.

[...] até que ponto o papel do educador - como
responsavel também pelo ato de conhecimento
no qual se compromete com o educando - sera
o de transferir os conhecimentos, os contelidos
programaticos, e até que ponto, em nome da
necessidade do educando, deveria cumprir
com a transferéncia desse conhecimento como
se o conteudo transferido tivesse a forca em si
de fazer alteragBes na percepcdo do mundo.
Ou, pelo contrario, o educando deveria ser
estimulado, desafiado para assumir um papel
de sujeito que conhece dirigindo-se ao objeto
de conhecimento o qual o educador ndo pode
deixar de lado e em torno do qual o educador
deve exercer seu papel. Em Ultima instancia, a
questdo € esta: qual o papel do educador e
qual o papel do educando no ato de conhecer,
que é a educacdo? (FREIRE, 1989b, p.42).
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Com relacdo ao papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem

[...] eu ndo sou tdo boa quanto eu gostaria de
ser [...] eu tento estabelecer com as alunas,
uma relacdo, ndo de hierarquia [...] mas aquele
distanciamento entre aluno e professor, eu
tento romper um pouco com isso [...] eu adoro
o0 que eu fago [...] gostar daquilo que vocé faz,
¢ determinante para vocé assumir sua [...]
postura naquilo que vocé faz [...] como eu
gosto muito de ser professora, eu gosto de
ensinar, de aprender, de fazer pesquisa, de
fazer extensdo, de me envolver com as
atividades dentro e fora de sala de aula, eu me
enxergo diferente da grande maioria de
professores e professoras, que eu conheco. Eu
gostaria de ter tido uma professora como eu.
Sem ser arrogante. Mas eu acho que eu teria
aproveitado mais [...] eu quero sempre buscar
ser uma professora melhor, ter mais tempo
pros alunos e pras alunas, fazer mais coisas
junto, me envolver um pouco mais com as
causas sociais que movem o aquilo que eu
acredito, o aquilo que eu levo pra sala de aula
(Professora P1).

Dimenstein (DIMENSTEIN; ALVES, 2008) diz, que o ato de
gostar do que faz esta ligado ao ato do conhecer e, que este, esta
ligado a curiosidade. A professora P1, ao assumir que gostava de
ensinar, complementava dizendo que, por conta do gostar, estudava,
pesquisava, aprendia e ensinava. Ou seja, € uma professora curiosa,
gue se sente impulsionada a buscar, constantemente, o0
conhecimento, pois, se percebe inconclusa, e, sendo inacabada, quer
“ser mais”.

Na fala dessa professora, hd algumas qualidades do ato de
ensinar, descritas por Freire (2009b), em seu livro “Pedagogia da
autonomia”. Dentre outras exigéncias, relatadas pelo autor, percebo
que na fala da professora P1 esta subentendido, no ato de ensinar, a
pesquisa, a reflexdo critica sobre a prética, a consciéncia de ser
inacabada, a apreensdo da realidade, a esperanca, a curiosidade, o
comprometimento, o reconhecimento da presenca da ideologia, o
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dialogo, e o querer bem aos educandos. Quanto a essa questdo, Freire

diz:

Ensinando, descobri que era capaz de ensinar
e que gostava muito disso. Comecei a sonhar
cada vez mais em ser um professor. Aprendi
como ensinar, na medida em que mais amava
ensinar e mais estudava a respeito FREIRE;
SHOR, 2008, p. 40).

Na fala seguinte, apresento como a professora P6 percebia o
seu papel no processo de ensino e aprendizagem:

Na verdade é de mediador, é de levar ao
conhecimento. Levar aos caminhos de
conhecimento. [...] Mas como é um processo
gue ndo depende s6 do professor, a gente tem
que trabalhar no aluno (Professora P6).

Fala corroborada por Vasconcellos (2009):

[...] ndo é dar determinado rol de contetdos:
antes de mais nada, seu papel é ajudar os
alunos a entenderem a realidade em que se
encontram, tendo como mediacgdo para isto 0s
conteldos. [...] O papel do professor, portanto,
¢ ajudar a mediagdo aluno-conhecimento-
realidade (VASCONCELLOS, 2009, p.41-
42).

A professora P7, entendia seu papel como professora, da

seguinte forma:

[...] eu consigo trazer toda a teoria na forma de
pratica. Entdo eu sinto que é muito importante
eu mostrar o exemplo, como que funciona. Eu
[...] percebi [...] nesta turma [...], na prova, que
eu pedi muitos dos assuntos, que foi subjetiva,
eles relatavam até os exemplos. E eu fiquei



186

satisfeita, porque eles entenderam e gravaram
através do exemplo (Professora P7).

Na fala acima, a satisfacdo da professora esta vinculada ao
desempenho dos alunos na avaliacdo da disciplina. Ha, de certa
forma, uma idealizacdo do que seja um bom aluno. Para superar essa
guestdo, sugiro a leitura do livro: “Fomos maus alunos”
(DIMENSTEIN; ALVES, 2008), que traz a ideia de que na escola
tradicional sé se formam duas categorias de alunos: “obsoletos” e
“vagabundos” (p.67). O primeiro segue a cartilha, segue o exemplo,
é espelho do sistema e, por isso, ndo sabe como atuar fora da
escola/universidade. E o segundo, tachado de rebelde, justamente por
guestionar o sistema, ndo segue a cartilha e, por isso, ndo serve para
atuar como profissional que se pretende formar. Ao responderem
conforme o exemplo, citado em sala de aula, passam a ser espelhos, e
se tornam coisas, e sendo coisas, sdo facilmente manipulados e
preenchidos por um saber, que ndo precisa ser contestado, pois serve
a sua formacdo padronizada, muitas vezes, sem utilidade fora dos
“muros” da universidade. Com relacdo a essa questdo, Bazzo (2010)
diz que ndo hd uma preocupacdo, por parte dos professores, em
contribuir significativamente com a constru¢do do conhecimento, ha
uma preocupacdo em medir 0 quanto se consegue ensinar a verdade,
com base na visdo que se tem de mundo.

Quanto a isso Dimenstein relata que: “A sensibilidade do
aluno valia pouco, quase tudo se concentrava na memorizacao de
conteudos” (DIMENSTEIN; ALVES, 2008, p.20), e complementa,
na sequéncia, dizendo ser uma covardia o que se faz com os alunos,
ao caracteriza-los conforme a nota que tiram, em bons ou maus. A
memorizacdo mecanica de conteidos ocorre, quando a curiosidade é
domesticada, ndo permitindo ao sujeito conhecer o objeto de maneira
critica, apenas permite que seja alcangada a memorizagdo mecénica
do perfil desse objeto (FREIRE, 2009b). Bazzo (2010) corrobora
dizendo que essa castracdo faz com que os estudantes, muitas vezes,
percam “a alegria da descoberta e a satisfagdo do crescimento
intelectual” (p.22). no entanto, a prépria legislagéo das universidades
dificulta, aos professores, pensar formas adequadas de avaliar o
conhecimento construido em sala de aula, sendo uma fronteira a ser
transposta para um educar problematizador e contextualizado.

Com relacdo a fala da professora P8, ela trouxe algumas
preocupagdes quanto ao seu papel, questionando sua funcgdo, da
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mesma forma que o fez a professora P1, na fala apresentada
anteriormente.

[..] a todo o momento, a gente estd se
questionando do nosso papel. Serd que é esse
0 nosso papel? A gente esta agindo certo? Até
porque muitas técnicas, muitas coisas novas
surgem nesse meio do caminho e nem sempre
a gente dé conta disso [...] a gente acaba sendo
guase que um modelo para o nosso aluno [...].
A gente quer na verdade, [...] ndo é o melhor
profissional, em termos de conhecimento, mas
é o profissional que realmente consegue ver
alguma coisa, e daquilo ali criticar [...] é
aquele caso de fazer do seu problema uma
solucéo (Professora P8).

Além dessa questdo destacada, a professora P8, fez uma
colocacgdo bastante importante, acerca do seu papel no processo de
ensino e aprendizagem. Ela disse que o professor é “quase que um
modelo” para 0 aluno. Freire (2009b) aborda a questdo do exemplo,
da coeréncia entre fala e acdo, quando diz: “E preciso aprender a ser
coerente. De nada adianta o discurso competente se a acéo
pedagdgica é impermeével a mudangas (FREIRE, 2009b, p.10). Nao
ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o re-diz em
lugar de desdizé-lo ” (FREIRE, 2009b, p.34).

Dimenstein também aborda essa questdo, trazendo outro ponto
para discussdo, quando diz que “o aluno ndo tem o exemplo moral
do professor aprendiz”, OU Seja, “o aluno ndo vé o professor
aprendendo” (DIMENSTEIN; ALVES, 2008, p.49). De acordo com
0 autor, isso ocorre, muitas vezes, porque o professor ndo acredita
em seu potencial de aprendiz e, ndo acreditando na sua capacidade,
acaba ndo acreditando na capacidade que o aluno tem de ser
aprendiz, de ser curioso.

Assumir-se como modelo do aluno, ou de qualquer ser
humano, requer responsabilidade, para com ele e para consigo
mesmo, requer compromisso, transparéncia, ao deixar claro, por
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meio do dizer e do agir, qual a ideologia que move 0 seu pensar €
suas acOes, 0 para qué, para quem, como, e porque educa.

Com relacdo ao papel do aluno no processo de ensino e
aprendizagem

O papel do aluno é se envolver, é estudar,
aproveitar este tempo aqui (universidade) que
eles tém [...] que ele aproveite este tempo e se
dedique, e estude, e tenha a melhor formagéo
possivel. E a formacdo ndo somos nos que
iremos colocar dentro do aluno. Ele que vai ter
que adquirir. [...] ele vai ter que ir em busca
dessa imersdo, eu diria, na universidade, nos
contetidos que sdo apresentados (Professora
P6).

Nessa fala, a professora P6 complementou o papel do
professor com o papel do aluno. Na sua fala anterior, a professora
disse que o ensino e a aprendizagem ndo dependiam somente do
professor e que o aluno tinha o seu papel nesse processo. Aqui, ela
reforcou a necessidade da busca, da imersdo, ou seja, da
aproximacdo que o aluno deve fazer com a realidade, para melhor
compreendé-la.

Contudo, nesse aproximar do aluno com a realidade, deve o
professor colaborar para que o aluno conheca a realidade, a
compreenda, atue sobre ela e nela. Para Freire (2009b), o papel
fundamental do professor é o de “[...] contribuir para que o
educando va sendo o artifice de sua formagdo com a ajuda
necessaria do educador” (p.70).

Na fala da professora P8, abaixo, além dela ter abordado a
questdo do “ajudar o aluno a se formar”, trouxe a concepgao de que
os alunos auxiliam na formacdo permanente do docente, fazendo-o
guestionar sua pratica. Tema que debati anteriormente, quando
abordei a questdo de que ndo existe docéncia sem discéncia.
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Eu acho que [...] o papel dele é interacéo [...] a
todo o momento ele tem que estar
questionando [..] nés [..] ndo somos o0s
senhores da verdade, [...] todo o dia, na sala, a
gente estd aprendendo [...] ele (aluno) faz a
gente acordar em algum momento [..]. Eu
acho que é interacdo mesmo, é ele fazer a
gente refletir, a gente pensar e tentar dar uma
resposta melhor [...] ndo é um papel passivo,
mas de um profissional ativo. Que esta sendo
questionado [...] que esteja tentando pegar o
que a gente repassa, mas ndo de uma certa
forma passiva, mas ativa, onde ele tem que
estar questionando todo o tempo (Professora
P8).

A fala da professora P7, abaixo, foi diferente da fala das
demais professoras:

[...] hoje a gente gostaria que o aluno fosse um
pouquinho mais interessado, um pouquinho
mais esperto, ndo sei qual palavra utilizar [...]
a gente se decepciona um pouco com eles [...]
Se fosse eu nestas condigBes que eles tém
hoje, [...] eu ia aproveitar muito mais o
professor que tem experiéncia, eu ia pedir
ajuda [...] N&@o sei se sdo as facilidades que
tem, a falta de ética que tem. Muitas vezes eu
acho que eles s6 fazem a disciplina pra passar
de semestre [...]. Acho que falta um respeito,
acho que eles deveriam respeitar mais
(Professora P7).

Nos professores ndo sabemos como agir perante as mudancas
que afetam o espaco das salas de aula. A velocidade em que as
informacBes sdo difundidas, via internet, afeta a forma como os
alunos percebem as aulas. A metodologia empregada ndo consegue
manté-los interessados no tema. Os alunos estdo vivendo outra
I6gica, onde as informagdes sdo facilmente acessadas e apropriadas,
sem o devido discernimento. Contudo, além disso, outra questdo
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pode estar presente nesse ambiente, e que foi apresentada por Bazzo
(2010), em que o professor espera que o aluno tenha atitudes bem
comportadas, de modo a néo interferir na dindmica e no fluxo das
aulas, respeitando o siléncio, a organizacdo e a neutralidade das
mesmas, de modo que o conhecimento seja, facilmente, transferido
do professor ao aluno, sem interrupcdes e perturbacdes.

O mesmo ocorre com a maioria dos alunos, que, por terem
vivenciado, apenas, 0 modelo de educacéo tradicional, acabam tendo
a sensacdo de que a aprendizagem se processa melhor com o seu
siléncio, tornando o conhecimento, facilmente, assimilado. Contudo,
em sala de aula, ndo existem, apenas, os alunos “bem comportados”,
ha, também, os alunos, que insatisfeitos com o modelo de educacao,
comegam a questiona-lo, uma vez que ndo mais responde aos anseios
e questionamentos que tém acerca da sua formagdo, da sua profissdo
e dos acontecimentos cotidianos.

De acordo com Vasconcellos (2009), “Para que o sujeito se
debruce, cologue sua atencdo sobre o objeto, esse deve ter um
significado, ainda que minimo num primeiro momento” (p.62). E,
acrescenta:

O “inimigo” pedagdgico do professor - 0
desinteresse, a desatencdo - esta, portanto,
relacionado a um inimigo muito maior: o
processo de alienacdo. O professor que nédo
percebe isto, fica perdido em suas lutas,
tendendo a ver o inimigo no aluno...
(VASCONCELLOS, 2009, p.84).

Em complementacdo a esse tema, a colocacdo de Alves
(DIMENSTEIN; ALVES, 2008), é bastante interessante e trata do
desinteresse dos alunos, no caso, de ensino fundamental, que trago
para a realidade do ensino superior. O autor diz, citando Adélia
Prado: “Ndo quero faca nem queijo; quero é fome” €, refere-se a
fome, como algo que aguga a curiosidade dos alunos pelo saber, ou
seja, falta 0 alimento certo que estimule a vontade de querer comer, e
antes disso, de querer se servir da comida que é apresentada em sala
de aula.

Fazendo uma analogia com o tema da Seguranca Alimentar e
Nutricional, tratada nessa Tese, para que a vontade de comer se faca
presente, € preciso que se respeitem os habitos alimentares e
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culturais dos individuos/alunos, oferecendo alimentos de qualidade,
capazes de agucar a fome, a “curiosidade epistemologica”. A
guantidade de alimentos oferecidos nem sempre supre as
necessidades nutricionais dos individuos, ou seja, um programa
curricular repleto de conteldos, na maioria das vezes, ndo atende aos
anseios dos alunos. Da mesma forma que ha calorias vazias, pobres
em nutrientes, ha também, conteldos vazios, pobres em realidade.
Culpar o aluno por estar desinteressado e nao querer “aprender” os
contetidos que a disciplina oferece, € 0 mesmo que culpar o
individuo por sua ma alimentacdo. Ambos estdo privados de acessar
0 alimento que sacia suas fomes.

E preciso conhecer os alunos que participardo do processo de
ensino e aprendizagem, a fim de levantar suas concepcoes,
expectativas em relacdo & disciplina e ao curso, saberes que
acessaram e por quais conhecimentos anseiam, para que, a partir de
um ponto de partida, haja integracdo dos sujeitos a fim de se
conhecer a realidade que esta posta para estudo.

Com relacdo as dificuldades encontradas e que interferem no
processo de ensino e aprendizagem

A primeira dificuldade que eu senti [...] é que
eu ndo tinha todo esse dominio (da disciplina),
eu tive que ir em busca de informagoes [...]
uma dificuldade €é vocé ter tempo, como
professor hoje, para vocé parar e estudar
(Professora P6).

A professora P6 falou em falta de dominio dos contetdos da
disciplina, como uma dificuldade, que no caso dela foi superada pela
busca de informacdes. Essa fala é comum, quando se trata da
docéncia no ensino superior. Normalmente, somos contratados para
atuarmos em uma area, ou disciplina especifica, conforme area de
formacdo, no entanto, muitas vezes, sequer chegamos a atuar para o
gue fomos contratados, fazendo com que o medo e a inseguranca se
facam presentes. E um mito achar que devemos ser sabedores; nem
mesmo os especialistas sdo, pois como o préprio nome diz, ha uma
especificidade em seu saber. Sentir-se sabedor atravanca 0 nosso
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processo de busca pelo conhecimento, pois, se sabedores, estamos
completos, e na completude ndao ha busca. Sobre a falta de dominio,
ou seja, sobre a ignoréncia do professor, Alves diz que “O professor
precisa dizer eu ndo sei e ndo se envergonhar disso [...], pois ndo
saber é o inicio da aprendizagem” (DIMENSTEIN; ALVES, 2008,
p.103).

Nessa fala, a professora também apresentou o tempo como
uma das dificuldades que interferem no processo de ensino e
aprendizagem. Quem conhece a realidade das universidades, sabe
gue o professor ndo tem tempo para ser professor. Exige-se dele o
cumprimento de indmeras tarefas, que lhe confiram pontos e status
de bom professor, e, principalmente, de bom pesquisador, para que o
curso seja reconhecido pela sociedade, de modo a garantir
investimentos e injecdo de fomentos para o desenvolvimento de
pesquisa. Ou seja, ao professor, oprimido pelo sistema que esta
posto, tolhido de sua liberdade e, sem tempo para dedicar-se a ser um
“transgressor do conhecimento” (DIMENSTEIN; ALVES, 2008,
p.97), acaba atuando conforme a cartilha.

Na continuacdo de sua fala, a professora P6, relatou outra
dificuldade, que enxergava como desafio:

Um outro complicador que eu vejo, mas que
eu ndo acho que seja um empecilho, porque
ele € muito mais um desafio, do que um
complicador, é o fato de no6s termos hoje
alunos que tém um diferencial muito
importante em termos da formagdo anterior
[...] vocé conseguir fazer com que o individuo
que veio de um meio ndo privilegiado, possa
ser um bom profissional, me alegra
(Professora P6).

A professora P6 estava se referindo aos alunos que entram na
universidade pelo sistema de cotas e que apresentam dificuldades em
aprender, concepcdo corroborada pela professora P8, conforme fala
apresentada abaixo:

[...] dificuldades eu ndo tenho, mas eu percebo
[...] que os alunos estdo fugindo da raia [...] 0
nivel dos nossos alunos esta muito dificil [...]
a disciplina é dificil, [...] é pesada [...] pela
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forma que a gente conduz [..]. Estamos
formando pessoas para ter algumas
habilidades (Professora P8).

O aprendizado, neste contexto, refere-se, conforme modelo de
educacdo, tradicionalmente utilizado, a memorizacdo de conteldos
trabalhados em sala de aula, normalmente, desconectados da
realidade dos alunos. Vasconcellos (2009) alerta para o que 0s
professores chamam de ‘falta de base” (p.32), ou seja, conteldos
ndo dados, ou ndo assimilados pelos alunos, em anos, ou disciplinas
anteriores, dizendo que o fato do aluno ndo aprender se deve a falta
de oportunidade para aprender, para construir o conhecimento.

Ressalto, com base nas falas apresentadas, que,
independentemente da origem, ou do modo como chegam as
universidades, os alunos devem ser compreendidos como sujeitos
cognoscentes. A dificuldade de apreender o conhecimento trabalhado
em sala de aula, ndo deveria ser vinculada & origem, nem & forma
como o0s alunos ingressam na universidade, mas aoc modelo de
educacdo a que estdo imersos, as condicBes de trabalho e de estudo, a
concepcdo que tanto alunos, como professores tém de sujeito, objeto
e conhecimento.

Qualquer discriminagdo € imoral e lutar contra
ela € um dever por mais que se reconheca a
forca dos condicionamentos a enfrentar (p.60).
Saber que devo respeito a autonomia e a
identidade do educando exige de mim uma
pratica em tudo coerente com este saber
(FREIRE, 2009b, p.61).

Ainda, na fala da professora P6, destaco a forma como ela
enxergava a dificuldade, ndo como “empecilho”, mas como um
desafio a ser superado, causando nela a alegria pelo sucesso do
aluno. Sucesso que esta relacionado ao fato de vir a ser um bom
profissional. Com relacdo ao entendimento do que seja um bom
profissional, na sequéncia, apresento qual era a intengdo, da
professora, acerca do nutricionista que desejava formar.
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Com relacdo ao nutricionista que se guer formar

[...] um nutricionista que tem uma viséo [...]
do processo alimentar, a nivel nacional. Que
ele possa compreender quais as demandas, do
ponto de vista alimentar [...] que ele possa
compreender esse processo e que ele possa
encontrar formas de fazer com que a
populacdo tenha uma qualidade de vida
melhor [...] ndo é aquele nutricionista que
venha a atender a demanda de uma empresa
[...] que venha a assinar embaixo sobre o0s
erros que sdo feitos, mas é o nutricionista que
consegue dizer qual é a necessidade do meu
cliente [...] que saiba enxergar esse mundo, ou
enxergar esse Pais e as necessidades, e [...]
atuar de maneira consciente, de maneira ética
(Professora P6).

Nessa fala, a professora abordou pelo menos trés pontos que
entendo ser importante destacar: formacdo de um profissional que
seja capaz de atuar conforme a realidade em que se insere; que, ao
atuar, esteja consciente e; que seja ético.

Da mesma forma, a professora P8, trouxe uma preocupacao,
com relagdo a formacdo de um nutricionista que atue conforme a
realidade, que interaja com a sociedade e que ndo seja acomodado
(passivo).

[...] o tipo de profissional que eu gostaria de
ver, € um profissional que estivesse lutando
[...] se envolvesse [...] eu ndo sei até que ponto
a gente estda formando profissionais criticos
que interagem com a sociedade [...]. Eu nédo
gostaria desse tipo de profissional, eu gostaria
de outro tipo de profissional, mas
infelizmente, eles sdo muito acomodados
(Professora P8).

Contudo, para que essas caracteristicas sejam atendidas, o
modelo de educacdo trabalhado deve ser coerente com a proposta. O
modelo tradicional de educagdo, pautado na exposicao de conteldos,
comum na maioria das salas de aula, ndo oportuniza ao aluno ser
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sujeito de sua formacdo, de sua histdria e, nem mesmo, de ser
sujeito, ou seja, ndo se obtém éxito nessa empreitada, visto diminuir
o0 aluno a condicdo de objeto, e sendo objeto, sente-se incapaz de
atuar, refletir e transformar. Para Bazzo (2010), a aula puramente
expositiva, inibe, aborrece e desmotiva o aluno, fazendo com que a
participacdo dele, como sujeito ativo, no processo, seja
desencorajada.

Vasconcellos (2009) diz que “[...] o grande problema da
metodologia expositiva, do ponto de vista pedagdgico, é seu alto
risco de ndo aprendizagem, em funcdo do baixo nivel de interacéo
sujeito-objeto de conhecimento-realidade” (p.26). Ou seja, €
necessario que outro modelo de educacdo seja assumido para que a
intencdo seja coerente com a acdo. “As qualidades ou virtudes sdo
construidas por nés no esforgo que nos impomos para diminuir a
distancia entre o que dizemos e 0 que fazemos” (FREIRE, 2009b,
p.65).

A formacdo de um nutricionista, sujeito da praxis, exige que
“n6s”, professores, atuemos de modo a ajudar a formar esse sujeito,
Ou seja, a propiciar a sua e, também, a nossa, assuncao.

Uma das tarefas mais importantes da pratica
educativo-critica é propiciar as condi¢des em
que os educandos em suas relagdes uns com os
outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e historico, como
ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto (FREIRE, 2009b, p.41).

E claro que necessitamos, para isso, de condi¢des adequadas
para que essa pratica se torne uma realidade. Freire (2009b) fala em
condi¢des higiénicas, espaciais e estéticas, 0 que € corroborado por
Vasconcellos (2009), quando fala em fatores determinantes de ordem
objetiva e subjetiva, tais como: salario, instalacBes, nimero de
alunos por sala, tempo para o preparo das aulas, reunides de carater
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pedagdgico, formacdo docente, comprometimento, valores,
ideologia, entre outros.

Com relacdo ao modo como poderiamos atuar em sala de aula,
independentemente da maioria dos fatores citados acima, Bazzo
(2010) traz uma provocagdo, bem interessante, ao sugerir que
fagamos da sala de aula um grande “corredor”, onde as relagdes,
entre alunos e professores, possam se processar, buscando a
compreensao dos aspectos ligados a formacgéo profissional e pessoal,
independentemente da hierarquia criada por conta dos cargos e
funcbes ocupados.

A fala da professora P1, abaixo, traz, também, para o debate,
as questdes abordadas pelas professoras P6 e P8 e, apresenta uma
clareza quanto ao processo de formagdo atual, que néo forma para
atender a essas caracteristicas desejadas. Nessa fala, a professora
assumiu sua posicdo contra-hegemonica, acrescentando que o
modelo que esta posto, forma profissionais alienados, cujos saberes
aprendidos estdo desconectados da realidade.

A gente tem sim [...] um padrdo de formacéo
[...] h& uma desconexdo de saberes, de
conhecimentos, nesta nutricionista que €
formada hoje. A nutricionista que eu quero
formar, ela ndo tem um padrdo. Pelo contrario,
ela é despadronizada [...] eu gostaria que fosse
formado  nutricionistas  que  tivessem
responsabilidade técnica, mas também social.
Que se importasse com o desenvolvimento
daquele municipio, daquele estado que ela vai
assumir [...] que viesse a somar, ndo que
viesse ser mais uma daquele lado 1a, desse
modelo hegemdnico que a gente tem. Néo é
que seja um padrdo de nutricionista que eu
queira formar, eu quero contribuir para a
formagao de um profissional mais critico, que
faca uma leitura critica de mundo, que faga
uma leitura critica de atuagéo profissional [...]
Que tenha argumentos, que estude sobre isso,
que V4 atras. Que se envolva (Professora P1).

Ja a fala da professora P7, na sequéncia, traz elementos novos,
diferentes das demais falas.
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[...] que carregasse a nossa imagem como,
muito ético [...] mais cultos, mais interessados
[..] eles poderiam se sobressair [..] eles
poderiam ter um que a mais [...] generalista,
que eles pudessem dar conta de qualquer area
(Professora P7).

A professora enfocou, de certa forma, a questdo da
competitividade, quando disse, por exemplo, que 0s nutricionistas
poderiam “‘se sobressair”, “ter um que a mais”.

A competitividade foi e, em alguns casos, continua sendo uma
caracteristica exigida para a insercéo de profissionais no mercado de
trabalho, intencionando, principalmente, o desenvolvimento
econdmico de empresas, ou mesmo, o desenvolvimento do Pais. De
acordo com estudo desenvolvido por Sobral (2000), a producgéo do
conhecimento, dentro das universidades, tinha essa concepcdo de
educagdo, uma vez que havia uma inclinagdo para a producdo e
transmissdo do conhecimento voltado a atender as necessidades
impostas pelo mercado. Essa légica mercadoldgica, segundo
Severino (2009), induz a uma competitividade desenfreada e a
aquisicdo de competéncias ndo para saber fazer, mas para competir,
fazendo com que os estudantes sejam deformados pelo ensino
superior, vendo a vida social, e a atuacdo nela, de forma mediocre e
egoista. Bazzo (2010) chama a atengdo para a exacerbagdo do
individualismo e da competicdo selvagem, consequéncias do ensino
centrado no trabalho individual e no desempenho académico™, que
ndo incentiva a busca coletiva por solucdes para os problemas
demandados pelo processo civilizatério, e nem considera os aspectos
técnicos e sociais envolvidos no mesmo.

Quando se pensa em formacdo profissional, nos moldes
atuais, visando a atuacdo no mercado de trabalho, normalmente, ndo
ha, por parte desses profissionais formados, a compreensdo dos

™ Desempenho académico entendido como a superagdo, ou atendimento das
expectativas docentes, no que se refere a obtengdo de conceitos, ou notas,
por parte dos alunos.
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problemas sociais que acometem a sociedade, pois, conforme
debatido anteriormente, ndo foi oportunizado a eles, como sujeitos
historicos e sociais, desvelarem a realidade a que estdo inseridos,
mantendo-os imersos nela. No caso especifico da Nutricdo, Costa
(1999) relata que a criagdo dessa profissao é fruto da capitalizacdo do
setor de salde, que passou a exigir especialistas para atuacdo nesse
mercado de trabalho, o que fez surgir, além de nutricionistas, outros
profissionais da area médica. Silva-Arioli e colaboradores (2013)
corroboram essa questdo, ao trazerem que, com o0 avango do
neoliberalismo, a salde deixou de ser considerada um bem comum,
passando a ser uma mercadoria, regida pelas leis do mercado.

Analisando as concepg0es das professoras, acerca do processo
de ensino e aprendizagem, e com base nas informacdes coletadas, a
professora P7 se encontra imersa no modelo tradicional,
hegemdnico, sendo necessaria uma formacdo pedaglgica e
epistemoldgica que propiciem conscientizacdo com relacdo as
consequéncias provocadas por esse modelo, que afetam a formagéo
do nutricionista que deseja ajudar a formar. No caso das professoras
P6 e P8, percebo que essas se encontram em transi¢do entre o
modelo tradicional (hegemonico) e o problematizador (contra-
hegemdnico), uma vez que buscavam conhecimentos e praticas para
superacdo do modelo de formacdo imposto. Ja& com relacdo a
professora P1, posiciono sua atuagdo, como problematizadora
(contra-hegemonica), visto agir de modo a impregnar os demais
envolvidos no processo, estudantes e professores, com sua pratica
problematizadora. No entanto, do mesmo modo que sugerido, no
caso da professora P7, uma formagdo espistemoldgica e uma
formacdo pedagogica continuada se fazem necessarias, para todos os
docentes, a fim de superarmos as questdes impostas pelo modelo de
educacdo tradicional e bancério.

Sendo a formacdo um processo, destaco o tempo de
magistério de cada professora. A professora P7 tinha, no momento
da pesquisa, treze anos de atuagdo no ensino superior; a professora
P6, dezoito anos; a professora P8, 30 anos e; a professora P1, cinco
anos. Além da questdo do tempo de atuacdo, outros fatores
interferem nesse processo e na forma de olhar para o ensino e
aprendizagem, como por exemplo, as areas complementares de
formacdo, os cursos realizados sobre praticas pedagogicas, a
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participacdo em conselhos, representacfes, debates sobre a
formacao, entre outros.

3.1.2 Os olhares de quem se forma nutricionista

Com o corpo discente investiguei as concepcdes sobre: as
disciplinas cursadas, ou em curso; o papel dos professores; o seu
papel no processo; o modelo pedagdgico que acreditam facilitar o
processo de aprendizagem e; as dificuldades percebidas durante esse
processo.

Quanto as disciplinas cursadas ou em curso

Das (disciplinas) que eu ja cursei, talvez
poucas delas tenham contribuido [...] porque
foi muito mais uma questdo de conhecimento
gue vem e que vocé aprende na hora [...] vocé
amplia o seu conhecimento naquele momento
(Estudante B1).

Boa parte eu acho que eu ndo vou usar,
sinceramente, mas acho que [...] vocé tem que
tentar tirar as coisas que sdo mais importantes
pra area que vocé quer seguir (Estudante B4).

Nas falas das estudantes B1 e B4, verifiquei que as estudantes
ndo conseguiam perceber a existéncia entre conhecimentos
aprendidos e atuacdo profissional/pratica. Essa desconexdo foi
tratada por Shor (FREIRE; SHOR, 2008) ao dizer que “[...] os
cursos enfatizam as técnicas e ndo 0 contato critico com a
realidade” (p.24). Para o autor, os estudantes sdo formados para
exercer profissbes, para observar sem julgar, para ver conforme
consenso oficial. E o consenso atual esta atrelado a mercantilizacéo
(CARVALHO, 2004; MANCEBO, 2004; P10ZZI, 2004; BECHI,
2011) da profisséo, da universidade e do prdprio conhecimento.

Quanto a isso, Bazzo (2010) traz para o debate a necessidade
de um processo educativo contextualizado, vinculado a realidade dos
alunos, fazendo com que percebam a importancia de atrelar ciéncia e
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tecnologia a valores sociais e humanos, de modo a compreender
aspectos da realidade, visando a construcdo do conhecimento. Essa
guestdo corrobora a visdo de Freire (2009b), que alerta para o fato de
gue ensinar exige apreensdo da realidade, ou seja, uma busca
constante e indagadora sobre o objeto que se quer apreender, para
gue se atinja um conhecimento cabal sobre ele. Conhecimento que
possibilite transformar a realidade e ndo apenas se adaptar a ela,
como que em um “adestramento”, onde se aprende técnicas
cabiveis, muitas vezes, em situacdes “perfeitas”.

O aprendizado e o ensino sdo resultados de uma busca
permanente pelo conhecimento, de uma atuagdo co-participada de
sujeitos, que, conscientes de seu inacabamento, partilham os olhares
sobre o objeto, a fim de elucidar seus questionamentos e se
posicionarem como indagadores de suas proprias respostas, em uma
constante praxis.

Ainda, na fala da estudante B4, ha a compreensdao da
necessidade de selecionar determinados temas, trabalhados nas
disciplinas, “adequados” a atuagdo profissional. Esse pensamento €
reforgado pela fala da estudante B2:

[...] na verdade a gente vai juntar tudo [...] a
gente pega tudo aqui e cria a nossa ideia [...]
de todos os professores, de todas as matérias,
de todas as ideias [...] e ver o que a gente acha.
N&o o que é certo, mas que pra gente vai ser
atil (Estudante B2).

No entanto, a atuacao profissional ndo deve ser uma aplicacdo
de conhecimentos para resolucdo de problemas pontuais,
“apresentados/dados” pela realidade. E necessario que a pratica
profissional seja pautada em uma investigacdo rigorosa do contexto
de atuacéo, entendendo como rigor, o aproximar-se da realidade que
se quer conhecer, de forma inquieta, curiosa, buscando perguntas e
respostas, para melhor compreender o problema e atuar nele e sobre
ele, para modificd-lo, a0 mesmo tempo em que €, também,
modificado pelo movimento de apreensdo, de emersdo e insercdo
nessa realidade. De acordo com Vasconcellos (2009, p.94),“O
conhecimento ndo se da de uma vez, mas por aproximagdes
sucessivas. A dindmica do conhecimento exige aproximagdes
reiteradas ao objeto, o ir e voltar”.
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Quanto ao papel do professor no processo de ensino e aprendizagem

O papel do professor seria passar 0
conhecimento pro aluno [...] dar caminhos pro
aluno desenvolver o senso critico e ir em
busca do conhecimento (Estudante B1).

Acho que o papel dele ndo é dar o
conhecimento, assim, mastigado. Ele faz a
nossa linha de pensamento pra que a gente
possa desenvolver [...] Ele da uma ideia pra
gente montar e ter o nosso pensamento
(Estudante B2).

Eu acho que ¢ essencial pra passar pros alunos
0 conhecimento. Eu acho que cabe aos alunos
fazer a sua parte de estudar sozinho, mas eu
acho que o professor tem esse papel de
introduzir algum assunto, alguma coisa pra
que o aluno possa desenvolver esse
pensamento, esse conhecimento (Estudante
B4).

Eu acho que o professor tem que introduzir a
gente na matéria. Ele ndo precisa ficar
explicando cada detalhe, a gente ndo esta no
colégio, a gente precisa pesquisar, se virar. Eu
acho que o professor € mesmo para introduzir
a gente na matéria, pra tirar as davidas
(Estudante E2).

Eu acho que ele direciona, ou seja, eu acho
que o professor tem que estar ali para dar as
diretrizes para o aluno caminhar, mas [...] a
liberdade do aluno de pesquisa e de ter senso
critico deve ser mantida [...] o professor
estudou mais do que a gente e ele é mais
capacitado do que a gente, tanto € que ele esta
14 para orientar os nossos trabalhos [...] € bom
existir flexibilidade, didlogo, mas eu acho que
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a autoridade precisa ser respeitada (Estudante
E4).

Nessas falas, percebi que boa parte das entrevistadas concebia
0 professor como mediador, ou seja, aquele que, segundo elas,
provocava a busca pelo conhecimento. Com relagdo as falas da
estudante B1 e da estudante E4, essa busca é para desenvolver o
senso critico, ou seja, ndo se trata de uma busca por um
conhecimento que responda ao problema apontado, pelo professor ou
professora, mas uma busca epistemologicamente curiosa, que
proporcione ao aluno, transformar o saber de senso comum, em um
saber “criticizado” e que tenha significado para quem busca.

As estudantes B2 e B4 introduziram a questao de que é papel
do docente ajudar o aluno no desenvolvimento do pensamento, sendo
gue a estudante B2 foi bem especifica quando disse “ter o nosso
pensamento”. Ja a estudante E2 abordou a importancia que o ato de
pesquisar tem para que 0 aluno possa conhecer, e acrescentou, ao
professor, o papel de dirimir as davidas, que, provavelmente, surgem
durante o processo. Para Freire (2009b), a tarefa do educador é a de
desafiar o educando a produzir a sua compreensao sobre 0 que esta
sendo trabalhado, sobre o objeto de estudo apresentado, por meio da
comunicacdo e da intercomunicacdo e ndo da transferéncia, do
dep6sito, da oferta, ou doacéo do saber.

Destaco, mais uma vez, a fala da estudante E4, por apresentar
outros elementos ao papel do professor, tais como: diretividade,
liberdade e autoridade, como partes do processo.

Com relacdo a diretividade, esta € necessaria para que 0S
alunos possam perceber o que antes ndo percebiam, uma vez que é o
educador quem os direciona para que possam, no distanciamento do
objeto cognoscivel, aproximar-se dele para conhecer. O fato de
direcionar o olhar dos alunos, ndo significa tirar-lhes a liberdade,
significa possibilitar uma re-ad-miracéo do objeto, antes ad-mirado
de forma ingénua, espontanea e nao critica.

Quanto a liberdade e & autoridade, Freire (2009b) diz que
uma, sem a outra, ndo pode existir. E porque ambas s30 necessarias,
gue o conhecimento cabal se torna possivel, e se amadurece
enquanto sujeitos da préxis. E no confronto entre a liberdade de um e
a liberdade de outros, que decisdes sdo tomadas, assim como, sdo
assumidas as consequéncias dessas decisdes. Responsabilizar-se
pelas decisbes tomadas, mesmo que incorram em erros, faz parte do
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processo de tomada de decisdo, e faz parte do aprendizado, que
culmina na autonomia do sujeito. “Ninguém é sujeito da autonomia
de ninguém. [...] A autonomia, enquanto amadurecimento do ser
para si, é processo, ¢ vir a ser” (p.107). E, para vir a ser, é
necessaria a assuncdo do limite, que permite a manifestacdo da
liberdade, que é um direito pertencente a cada sujeito. “A4 liberdade
sem limite é tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada”
(FREIRE, 2009b, p.105).

Além dessas questfes, a estudante E4, em sua fala,
acrescentou o fato do professor, por ter estudado mais, ser mais
capacitado do que o aluno. Com relagdo ao professor ter mais
conhecimento, ser mais experiente, Dimenstein (DIMENSTEIN;
ALVES, 2008) diz que “o educador ¢é o aprendiz ha mais tempo e
educar é ensinar o encanto da possibilidade” (p.82-83). Se
considerarmos que o professor se concebe como sujeito inconcluso, e
gue por isso, busca o conhecimento, ele tera tido mais oportunidades
para conhecer o objeto, que estd sendo apresentado ao aluno, do que
0 proprio aluno, devendo, por isso, fazer a mediacdo entre o aluno e
0 objeto a ser conhecido, incitando-o a fazer a busca por perguntas e
respostas, que o leve a conhecer mais profundamente o objeto.

Essa questdo é complementada abaixo:

Creio que a educacdo libertadora implica a
iluminacdo da realidade, mas os iluminadores
sdo os dois agentes do processo, os educadores
e o0s educandos juntos. Claro que, neste
processo, pode ser que o educador tenha
estado no mundo muitos anos mais do que os
educandos, e, assim, por muitas razfes, o
educador ndo é a mesma coisa que OS
estudantes. E diferente, tem mais instrumentos
de analise para agir no processo de iluminagédo
da realidade (FREIRE; SHOR, 2008, p.64).

A fala da estudante B5, além de trazer a questdo do professor
ser “o aprendiz hd mais tempo”, aborda a necessidade de um ensinar
que contemple as diferencas entre os sujeitos, de modo que
compreendam o que estd sendo ensinado. No entanto, aparece em
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sua fala a questdo do transmitir o conhecimento, possivelmente
devido ao modelo de educacao tradicional a que esté4 imersa.

[...] como o professor tem o conhecimento,
mais do que a gente, eu acho que ele tem, ndo
sei se seria bem obrigacdo a palavra, mas, de
transmitir isso e de uma forma que a gente
entenda. Porque cada aluno é diferente, entdo
pra cada turma vai ter um método diferente
(Estudante B5).

Essa fala é complementada pelas falas das estudantes, abaixo:

Eu acredito que o professor, ele é uma
ferramenta para transmitir o conhecimento [...]
ele ndo deve ter um papel de superioridade
[...] ele deve ser um companheiro do aluno [...]
estar atento as dificuldades deles e [...] as
necessidades (Estudante B3).

[.] E importante. Porque ele tem o
conhecimento [...] € importante para passar o
conhecimento dele pra gente. [...] respeitando
o aluno, a forma como cada um aprende
(Estudante B6).

A didatica do professor é muito importante
para o0 aprendizado do aluno. [..] ©
aprendizado do aluno depende muito de como
o professor da aula (Estudante E1).

Com relagdo as questBes levantadas pelas estudantes, para
identificar as necessidades e dificuldades dos alunos, é preciso
conhecer esses alunos, suas realidades, seus saberes, suas vivéncias,
suas expectativas, ou, como disse Shor (FREIRE; SHOR, 2008), “O
gue mais me importa no inicio é saber quanto e quéo rapidamente
posso aprender a respeito dos estudantes” (p.17). E importante,
considerar que o aluno foi, por muito tempo, visto como um
recipiente de depdsito de conhecimentos e, que, essa aproximagéo do
professor com vistas a apreender sua historia, sua cultura, ndo é
compreendida pelo aluno, e nem mesmo aceita como método de
educacdo que lhe trara “resultados”. Sobre isso, Freire (FREIRE;
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SHOR, 2008) diz que “4 ideologia tradicional é tdo poderosa que
precisamos de éxitos para sentir que estamos certos, sobretudo os
Jjovens professores” (p.38). Da mesma forma, o aluno necessita de
“notas que megam” O Seu conhecimento, e quanto maiores forem,
melhor é a capacidade que tem de armazenar contetdos, que,
conforme fala de algumas estudantes, dessa pesquisa, ndo tém
serventia.

Outra colocagdo interessante, que destaco, da fala da estudante
B5, diz respeito a métodos diferentes para cada turma. Quando se
pensa na educacdo tradicional, discutido anteriormente, os contetdos
ja foram programados, bem como as formas de avaliacdo da
retencdo, desses, pelos alunos, ou seja, as abordagens ndo séo
modificadas, de acordo com cada turma. Os métodos podem ser
diferentes, mas o modelo tradicional de educacdo, pautado na aula
expositiva, que ndo propicia interacdes, estd presente,
explicitamente, ou como ‘“pseudo-superacgdes”, sendo manifestacdes
camufladas, conforme observa Vasconcellos (2009). Diferente do
gue ocorre na educacéo libertadora, em que na Pedagogia chamada
por Shor de “situada”, as aulas ndo sdo uniformes; cada classe é
Unica, pois 0s sujeitos, também, sdo Unicos, € 0 processo ocorre
conforme o envolvimento, a participacdo desses sujeitos no processo
(FREIRE; SHOR, 2008).

Apesar das estudantes, acima, trazerem, em suas falas,
questdes que indicam a necessidade de olhar o processo de outra
forma, ha uma impregnacdo do modelo de educagdo mecanicista, que
coisifica aluno e, também, professor. Concepcdo que também
aparece na fala da estudante E3:

O professor, ele é mais experiente, ele tem
maiores conhecimentos em uma determinada
area e ele vai passar aquilo que ele sabe,
aquilo que ele viveu pro aluno e o aluno a
partir daquilo que ele ja tem vai poder
absorver de formas variadas aquilo que o
professor tem (Estudante E3).

Ressalto, aqui, a questdo ja trazida anteriormente, de que ndo
se vivencia pela experiéncia alheia, sendo necessério que os alunos
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compreendam a experiéncia, por conta da aproximacao que faz com
a realidade que se quer conhecer.

Quanto ao papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem

Questionar o professor [...] o papel do aluno
seria chegar ali (sala de aula), pra desenvolver
mais, porque o que esta em livro, vocé pega e
1€ e, as vezes, 0 que o professor passa em sala
é 0 que estd em livro. Entdo, eu acho que o
aprendizado em sala deveria ser além do que
ja estd em livro (Estudante B1).

E pensando, é aprendendo, eu acredito que,
aproveitando todas as oportunidades de
refletir, pra sair da faculdade sabendo
guestionar, tendo opinido propria (Estudante
B6).

[...] acho que participando das aulas, das
discussdes, fazendo perguntas. Porque [...] as
aulas fluem bem melhor, do que todo mundo
la parado, s6 dormindo (Estudante E1).

Buscar o conhecimento. Ele vai introduzir, vai
dar uma deixa, ai a gente vai buscar entender
melhor o que ele estd falando. Acho que ler
mais 0 assunto e até mesmo procurar entender
como a gente vai usar isso mais pra frente,
quando a gente se formar (Estudante E2).

Eu acho que quando o aluno recebe tudo
mastigado, tudo certinho, apostila [...] ndo tem
tanto aprendizado como o aluno que tem que
correr atras (Estudante E3).

A maior parte das respostas das estudantes, acerca do seu
papel no processo de ensino e aprendizagem, esta relacionada as suas
percepcdes como sujeitos ativos, co-participes, na construcdo do seu
préprio conhecimento e na busca por saber mais. Das falas acima,
destaco alguns elementos interessantes que, no meu entendimento,
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estdo relacionados a assunc¢do das estudantes como sujeitos, ou, pelo
menos, a percepcdo de que o papel passivo, cuja roupagem,
forcosamente, lhes é imposta, ndo mais satisfaz a busca por ser mais.
Conscientes da posicdo que deviam ocupar, ou, mesmo,
incomodadas com a posi¢do que ocupavam, concebiam o seu papel
como aquele que deve questionar o professor, no caso os contetdos
trabalhados por ele, e/ou aprofundar o estudo/pesquisa dos temas
apresentados, buscando, na co-participacdo, na interagdo com outros
sujeitos, na reflexdo indagadora, a compreensdo dos temas e sua
relagdo com a realidade, com o contexto de atuacao.

Analisando algumas falas, separadamente, percebi uma
denincia ao modelo pedagdgico tradicional, quando as estudantes
relataram que: “o aprendizado em sala deveria ser além do que ja
esta em livro”, ndo sendo coerente com a passividade: “tendo
opinido propria”, “todo mundo la parado”, “tudo mastigado”,
“tudo certinho”. Uma dendincia, em um primeiro momento, ingénua,
pois ndo conheciam a estrutura dominante/desumanizante com
profundidade, de modo a gerar a acdo para a mudanca, sendo cada
vez mais necessaria a conscientizagdo daqueles que estdo imersos no
processo de educacdo. Conscientizacdo que possibilita des-velar a
realidade “para conhecer os mitos que enganam e que ajudam a
manter a realidade da estrutura dominante” (FREIRE, 2008, p.33).
Estrutura que, pautada na antidialogicidade, no assistencialismo,
impde 0 mutismo e a passividade ao homem/mulher, impedindo que
desenvolva sua consciéncia, de modo a torna-la cada vez mais critica
(FREIRE, 2009c).

A denlncia que a estudante E4 fez, acerca do modelo
tradicional, traz elementos bem interessantes, que devem ser
considerados:

[...] o jovem hoje é educado para ndo pensar
[...] todo mundo é muito hedonista, muito
consumista, muito imediatista [...] prazeres e
diversdes, e novidades, tudo pra ja, tudo pra
agora [...] o jovem hoje em dia vive num
mundo muito, muito, muito imediatista, cheio
de tudo muito dindmico [...] talvez a educagdo
foi muito pouco reinventada. Claro que houve
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um processo de mudanca [...] mas eu acho que
0 modelo é tipo escola antiga [...] exposicéo
oral, os alunos sentados escutando. E hoje em
dia é raro vocé encontrar um jovem da minha
idade que tenha disposicdo para sentar e
escutar, porque 0 grau de ansiedade é muito
grande (Estudante E4).

Nessa fala, a estudante E4 disse que “o jovem hoje é educado

para ndo pensar’”, € que, apesar dos avangos, a “exposi¢do oral”
continuava presente. Com relagéo a essa questéo, Shor faz o seguinte

alerta;

O curriculo passivo baseado em aulas
expositivas ndo € somente uma préatica
pedagogica pobre. E 0 modelo de ensino mais
compativel com a promogdo da autoridade
dominante na sociedade e com a desativagdo
da potencialidade criativa dos alunos
(FREIRE; SHOR, 2008, p.21).

A manutencdo do modelo de educagdo tradicional, que

concebe 0 sujeito como objeto, tem colaborado com a manutencéo da
alienacdo dos alunos, e ndo somente deles, que ndo conseguem
perceber qual o papel que devem desempenhar como sujeitos
historicos e sociais, sendo facilmente manipulados a se enquadrarem
nos padrdes impostos pela sociedade que esta posta. A estudante E4
pontuou algumas caracteristicas que fazem parte desse padrao, tais
como hedonismo, consumismo, imediatismo e ansiedade. Essa
alienacdo pode ser explicada da seguinte forma:

[..] nosso modelo econbmico é de
dependéncia com relacdo ao do primeiro
mundo: ndo precisamos de cérebros pensantes,
envolvidos com as questdes nacionais e sim
quadros servis a légica do capital internacional
[...] o que interessa, de fato, & escola ndo é a
apropriacdo cultural, mas a domesticacdo dos
futuros trabalhadores ou a alienagéo das novas
geracOes de consumidores
(VASCONCELLOS, 2009, p.32).
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Para anunciar um novo modelo pedag6gico que possibilita a
busca, a co-participacdo, o didlogo, a intersubjetividade, a praxis,
enfim, todas as qualidades que fazem do homem/mulher, sujeitos de
sua historia, se faz necessario pensar sobre o modelo atual, conhecer
as limitagdes, as fronteiras que impedem, ou que dificultam, a
humanizacdo dos sujeitos. E uma das fronteiras, destacadas por Shor
(FREIRE; SHOR, 2008), se refere a auséncia das atividades do rigor,
ou seja, de uma provocacédo, no outro, do desejo de saber, de buscar
respostas, de ser critico, motivando-o durante o processo.

Nas falas seguintes, a questdo da motivacdo é abordada:

Eu acho que é o esforgo. Porque o professor ele ensina, mas eu acho
gue tem que ser reciproco. O professor pode ensinar, mas se eu no
for atras, eu ndo vou aprender [...] Entdo ele dd um assunto, eu vou
14, pego dois ou trés livros, estudo pra criar também o meu
pensamento sobre aquele assunto (Estudante B2).

[...] eu acho que tem que ter vontade. N&o
adianta o professor também estar 14, querendo
transmitir, querendo passar alguma coisa, se
vocé ndo tem vontade de querer aprender [...]
primeiro tem que ter vontade de querer
aprender alguma coisa, depois vai
acontecendo (Estudante B5).

De acordo com Freire, “A motivacdo faz parte da acdo. E um
momento da prépria agdo. Isto €, vocé se motiva a medida que esta
atuando, e ndo antes de atuar” (FREIRE; SHOR, 2008, p.15). Para
um aluno que ndo consegue perceber a importancia dos temas
trabalhados em sala de aula, a motivacdo pode nunca acontecer.
Vasconcellos (2009) apresenta a mobilizagdo como um “complexo e
dindmico processo de interacdes entre os sujeitos [...], 0s objetos de
conhecimento [...] e o contexto em que se inserem” (p.65). Ou seja,
a motivacdo ndo é externa ao ato de estudar, ndo podendo estar
vinculada as recompensas futuras, mas, ao ato mesmo de estudar
(FREIRE; SHOR, 2008). Ato que nunca se faz na soliddo, conforme
fala da estudante B4, abaixo:
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Ele tem que fazer a sua parte, buscando
sozinho [...] demonstrando interesse [...] e
realmente correr atras do professor e tentar
tirar dele 0 maximo possivel de conhecimento,
absorver o maximo (Estudante B4).

Apesar de compreender 0 “buscando sozinho” COMO uma
necessidade de estudar para além do que é trabalhado em sala de
aula, chamo a atencdo para a seguinte colocacdo de Freire (FREIRE;
SHOR, 2008): “O didlogo sela o ato de aprender, que nunca é
individual, embora tenha uma dimensdo individual” (p.14). O aluno
isolado, nada produz, pois o conhecimento é coletivo e, sendo
coletivo, se faz na intersubjetividade, quando alunos e professores
comunicam, entre si, as percepcBes que tém sobre o objeto
cognoscivel. Mesmo quando isolado, em meio a livros e artigos,
estudando sobre o tema de investigacdo, o aluno esta fazendo
interacdes com outros sujeitos que pensaram 0 objeto. A propria
busca por esses textos ocorre por conta de uma formagdo anterior,
histérica e social, que o direciona para uma, e ndo outra linha de
pensamento.

Quanto ao modelo pedagdgico que acredita facilitar a aprendizagem

[..] eu acho que funcionaria assim, muito
melhor. Tem a aula, o professor da o
cronograma da aula, isso antes de comegar a
aula, o professor fala: vamos abordar tais
temas, estudem. Venham pra aula com
questionamentos [...] 0 processo de
aprendizagem é muito mais facil [...] D4 uma
satisfagdo de saber que vocé ja sabe o que ele
esta falando (Estudante B1).

Iniciei pela fala da estudante B1, pois traz a importancia de se
conhecer 0s signos, para que o processo seja facilitado. Caso ndo
haja compreensdo sobre o que esta sendo trabalhado, ou comunicado,
ndo sera possivel, a um dos lados, professor-aluno/aluno-aluno,
prosseguir na comunicacdo. “Isto é, a expressao verbal de um dos
sujeitos tem que ser percebida dentro de um quadro significativo
comum ao outro sujeito” (FREIRE, 2010, p.67). Conhecida a
linguagem, torna-se mais facil a aproximacdo com o objeto
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cognoscivel, tornando possivel, aos sujeitos, interagir com o objeto e
com outros sujeitos envolvidos no processo.

O professor, que se percebe como detentor do saber, ndo
permitindo a si proprio sentir-se inseguro perante os alunos, acaba
por ditar uma linguagem professoral’?, muitas vezes, estranha ao
aluno, fazendo com que, na ndo compreensdo do que estd sendo
comunicado, ocorra a obstrucdo, bloqueio ou corte do processo de
construcdo do conhecimento (BAZZO, 2010).

Na complementacéo de sua fala, a estudante B1, acrescentou a
importancia do didlogo, em um sentido problematizador, ou seja,
indagador, de permanente busca pelo conhecimento.

Eu acho que o didlogo entre professor e aluno
deveria ser maior [...] dando abertura para que
haja perguntas e ele também se disponibilize a
procurar essas respostas e ndo falar apenas
procure [..] abertura para que haja uma
discusséo sobre o tema, pra que o tema seja
desenvolvido e ndo apenas decorado ou
forcadamente colocado (Estudante B1).

Outras estudantes, também, abordaram a busca, a interacéo, a
reflexdo, como importantes para o0 processo de ensino e
aprendizagem.

[..] se ela (professora) me desse a ideia
processada, digamos assim, eu ndo teria
trabalho de correr atras. [...] ela (professora)
déa o tema e a gente tem que ir atras de artigos,
tem que fazer reviséo literaria, tem que juntar
0s artigos, pra montar. E a gente vai ficando
acostumada com esse tipo de ideia, de montar,
de correr atrds. A gente cresce rapido
(Estudante B2).

"2 Repeticdo da fala do professor, ou seja, memorizacdo dos dizeres, sem
que, necessariamente, tenham a compreenséo acerca do que esta sendo dito
(FREIRE; SHOR, 2008).
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[...] tem uma forma [...] que é com discussdes
e debates e reflexdes. A gente reclama na aula
de ter que fazer resenha, de ter que ler texto e
pensar sobre o assunto, mas acho que é a
melhor forma. Vocé receber o assunto do
professor e simplesmente anotar no caderno,
ndo é a mesma coisa que vocé ler e pensar
sobre, e ter a sua prépria opinido. Eu acho que
é essa, de refletir, de dialogar sobre o assunto
(Estudante B6).

Grupos de discusséo. Faz uma roda na sala e
todo mundo fica visualizando [..] é uma
forma melhor de prestar atengdo (Estudante
El).

[..] eu gostaria que o processo de
aprendizagem fosse mais convidativo para a
leitura. Néo tanto encher a grade de contetdo
programatico [...] mas deixar mais abertura
pra gente pesquisar mais sobre os assuntos [...]
alunos deveriam ser mais convidados a fazer
um processo reflexivo sobre temas [..] O
senso critico das pessoas &€ muito pouco
trabalhado (Estudante E4).

[...] eu gosto muito [...] quando faz circulos
[..] o pessoal participa mais, tem mais
interacdo entre os alunos, o professor
(Estudante B3).
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Na complementacéo da fala da estudante B3, e nas falas das
estudantes, abaixo, ha o entendimento de que as atividades praticas,
de campo e de laboratdrio, facilitam a compreensdo e a
contextualizacdo dos temas trabalhados.

[...] eu gosto bastante de aula em campo
porque vocé vé bem na pratica [...] dai eu sinto
que eu aprendi muito. Uma coisa que vocé
grava naturalmente. Vocé aprende
naturalmente (Estudante B3).

Eu acho que a parte pratica facilita muito.
Todas as disciplinas que tém alguma matéria
prética facilita muito o aprendizado (Estudante
B4).

Seria a préatica. Porque a teoria, ele fala e vocé
esta sentado [...] o cérebro da gente [...] estd
prestando atengdo, mas passou um minutinho
que vocé se distraiu [...] vocé j& perdeu o que
ele falou. [...] E na pratica vocé estd
vivenciando, vocé vai lembrar daquele
momento que vocé passou (Estudante B5).

O método mais eficiente [...] € quando existe a
teoria e a pratica [...] quando a gente recebe a
informagdo e a gente tem que ir atrds pra
poder ver as aplicacfes [...] Tem o papel do
aluno de ir atrds e pesquisar. Ndo é tudo
mastigado e recebido (Estudante E3).

[...] Quando o professor é mais dinamico, fica
melhor. Porque tem professor que fica I3, s6 1&
o slide... nossa, dd muito sono no meio da
aula, é horrivel [...] eu aprendo mais se eu vejo
as coisas mais na prética [...] no que a gente
vai usar na nossa vida profissional. [...] dar
uns exemplos, estudos de caso [...] a gente
entende melhor (Estudante E2).
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Bazzo (2010) alerta para o fato de que existe uma crenca em
relagdo a minimizacgdo das dificuldades de aprendizagem, a partir da
insercdo de aulas préaticas ao curriculo, em uma postura, que chama
de, antitedrica, alegando que a experiéncia concreta, muitas vezes
empirista e passiva, tem sido responsabilizada pela construcdo do
conhecimento, ignorando a importancia da teoria no processo, bem
COMo a praxis.

Continuando a andlise das falas, a estudante E2 identificou o
modelo de educagdo como sendo o tradicional, de exposi¢do oral,
gue impede a interacdo entre os envolvidos no processo, cerceando
seus desenvolvimentos, como sujeitos da praxis. Quanto a isso,
Freire, deixa claro que o problema ndo é a exposicéo oral, visto que o
professor pode ser bastante critico em suas preleces, iluminando a
realidade, o problema, segundo o autor, “[...] € fazer com que o0s
alunos ndo durmam” (FREIRE; SHOR, 2008, p.53).

Essa fala, da estudante E2, pode ser complementada pela fala
da estudante E1:

Eu acho que é bem importante o uso de slides,
mas ndo so slides. Eu acho que o slide facilita
porque nao perde tempo, porque 0 conteldo ja
esta escrito. S6 que eu acho que o professor
precisa dar uma explicacdo, trazer videos, ou
também utilizar o quadro. Porque sé ficar lendo
slide fica bem cansativo (Estudante E1).

Além da questdo do esforco que se deve fazer para
acompanhar as aulas, a estudante E1 priorizavou o ganhar tempo no
processo de formagéo profissional, imediatismo citado pela estudante
E4, contrariando, inclusive, o seu dizer anterior, na qual a
participacdo em grupos de discussdo facilitava o processo de
aprendizagem. Contudo, ndo é possivel aprofundar qualquer
discussdo sobre o objeto cognoscivel, sem envolvimento, sem
pesquisa, sem distanciamento e aproximacdo, sem indagagdes e
busca por respostas, ou seja, sem que seja despendido tempo. Sobre
essa questdo, Freire diz que “Toda demora na primeira, demora
simplesmente ilusoria, significa um tempo que se ganha em solidez,
em seguranca, em autoconfianga e interconfianca que a
antidialogicidade ndo oferece” (FREIRE, 2010, p.51).
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Para compreender essa contradicdo, destacada na fala da
estudante E1, trago Shor (FREIRE; SHOR, 2008) para o dialogo,
visto que o autor alerta para a dificuldade que os alunos tém em
compreender um modelo de educacdo libertador, onde professores
ndo facam transferéncias de conteldos, e alunos sejam levados a
sério, da mesma forma que, também, deveriam se levar a sério. Essa
dificuldade pode estar ligada ao fato de terem vivenciado o modelo
de educacdo tradicional durante a maior parte, se ndo toda, a sua
trajetdria escolar, independentemente do nivel de educacdo a que se
estava vinculados.

Quanto as dificuldades percebidas no processo de ensino e
aprendizagem

Eu tinha pensado no tempo [...] o professor
apresentar a matéria, vocé ler e vocé entender
e ndo s6 decorar (Estudante B1).

Nessa fala, a estudante B1 abordou a questdo de se ter pouco
tempo, para que os temas trabalhados sejam compreendidos e nédo
apenas decorados. Quanto a essa colocagdo, Vasconcellos (2009) diz
gue é necessario trabalhar, refletir e reelaborar os conteldos
apresentados pelo professor, para que sejam constituidos como
conhecimento para os alunos, tenham significado e, possam ser
apreendidos e ndo, apenas, memorizados.

Poder-se-a dizer, uma vez mais, que tudo isso
requer tempo. Que ndo ha tempo a perder,
visto que existe um programa que deve ser
cumprido. E, uma vez mais, em nome do
tempo que ndo se deve perder, o0 que se faz é
perder tempo, alienando-se a juventude com
um tipo de pensamento formalista, com
narracbes quase sempre exclusivamente
verbalistas. Narragdes cujo contetdo “dado”
deve ser passivamente recebido e memorizado
para depois ser repetido (FREIRE, 2010,
p.53).
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Complementando, sua fala, a estudante B1 abordou a falta de
uma metodologia que permita ao professor trabalhar os contetdos,
de modo que sejam compreendidos, ou interessantes, e a ma vontade
dos alunos.

[...] a ma formacgéo [...] ndo a ma formacgéo do
professor, mas a ma didatica [...] passando um
conhecimento que o aluno ndo compreende, e
ele ndo sabe explicar de outra forma [...] a ma
vontade dos alunos [...] a construgéo da aula,
que talvez ndo fosse interessante (Estudante
B1).

A falta de vontade dos alunos pode estar relacionada ao
modelo de educacéo, que, por ndo considerar a realidade dos alunos,
torna-se sem sentido, conforme discutido anteriormente. Shor
(FREIRE; SHOR, 2008) vai chamar essa ma vontade de “greve de
desempenho” (p.16), onde, por conta das condi¢Bes sociais a que séo
submetidos os alunos, se recusam a estudar, sendo chamados,
erroneamente, de mediocres. Erroneamente, pois a classificacdo de
bom ou mau aluno, conforme ja discutido, estd pautada no
padrdo/modelo de aluno que se quer ter em sala de aula, calado, sem
argumentagdes, mas com uma “linguagem professoral” exemplar.

Dando continuidade, tanto a questdo do tempo quanto da
formag&o pedagdgica, foram corroboradas pela estudante E3:

Eu acho que se o professor ndo tem muita
didatica [...] ele ndo consegue passar O
conteldo que ele sabe. Ai eu acho que tem
uma dificuldade pro aluno compreender e
assimilar tudo. Ou quando o nivel, a
quantidade de conteldo é muito em pouco
tempo também tem dificuldade de entender e
absorver tudo (Estudante E3).

A estudante, ainda, complementou dizendo que o professor
tem o conhecimento sobre 0 assunto, no entanto, ndo sabe repassa-lo.
Vasconcellos d& a seguinte explicacdo para o fato:

O que pode acontecer é 0 sujeito se apropriar
da logica interna do discurso de determinada
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area do conhecimento e utilizar este discurso
de forma correta, respeitando esta logica e 0s
seus conteudos chaves, mas ndo sendo capaz
de sair dele, de fazer uma leitura da realidade,
de “captar o movimento real”, justamente
porque ndo apreendeu seus determinantes
fundamentais (Vasconcellos, 2009, p.47).

Sendo a “linguagem professoral ” apropriada tanto por alunos
como por professores, é esperado encontrar falas em que a
dificuldade pelo aprendizado seja atribuida a um dos sujeitos, aluno
ou professor, ou mesmo a ambos. Nas falas abaixo, as estudantes
culpabilizaram-se pela falha no processo:

As vezes, a mim mesma, por néo ter facilidade
com essa disciplina ou com essa area, por
afinidade [...] e muitas vezes por desleixo, ndo
se interessar [...] as vezes, [...] ao professor
gque ndo passa a matéria com aquele
entusiasmo, aquela vontade de ensinar
(Estudante B4).

Tem alguns conteldos que eu tenho mais
dificuldade, mas eu acho que é pelo contetdo
e ndo pelo método (Estudante E2).

Acho que ao contetdo mesmo que é mais
especifico. E o professor sé da uma pincelada
e a gente tem que buscar (Estudante E1).

[...] eu acho que toda dificuldade [...] foi
necessaria. [...] tudo o que eu errei, eu lembro
[...] lembro até a caneta da professora dizendo
0 que eu errei. Dai eu refaco e vocé grava.
Porque se fosse pra eu acertar tudo ou ela
(professora) dar tudo mastigado, talvez eu ndo
daria tanta importancia (Estudante B2).

A estudante B2 apresentou a dificuldade como necessaria ao
seu aprendizado. Contudo, ao questionar, junto a estudante, como
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ocorreu o0 processo, como o erro foi corrigido, constatei que nao se
tratava de uma re-ad-miracdo sobre a ad-miracdo anterior, mas de
uma possivel estratégia, usada pela professora, para que os alunos
memorizassem os conteddos dados em sala de aula, visto que os
trabalhos eram devolvidos com as anotagdes, sendo oportunizada
uma nova data para entrega do trabalho. Seria necessario
contextualizar o erro, para que a estudante “aprendesse com ele”, ou
seja, seria necessario entender o motivo do erro, analisando-o sob
vérias dimensdes. Como por exemplo: E a estudante responsavel
pelo erro cometido? Errar, nesse caso, significa ir contra os padrdes
oficiais? A estudante cometeu o erro por que ndo aprendeu a matéria,
ou por que ndo foi oportunizado a ela aprender? Entre tantas outras
guestdes que poderiam ser levantadas, quando se pensa em uma
educacdo problematizadora, libertadora.

Analisando as concepgdes das estudantes, percebo que ha um
descontentamento com o modelo de educacdo que estd posto, da
mesma forma que ndo ha clareza com relagdo ao modelo que
entendem como capaz de superar as questdes, por elas, demandadas,
baseado em um ensino contextualizado, que permita reflex6es
criticas e atuacdo como protagonistas dos seus proprios
aprendizados.

3.1.3 As praticas pedagégicas no ambiente académico

Nesse momento, apresento como as aulas, das duas disciplinas
selecionadas, foram conduzidas, ao longo do periodo de
investigacdo, ou seja, no segundo semestre letivo de 2011. Ressalto
gue, a minha presenca, como pesquisadora e nutricionista, no
ambiente de trabalho dessas professoras, pode ter influenciado o
andamento e a dindmica das aulas, o que foi considerado, por mim,
ao longo das analises.

Para fins de caracterizacdo, as praticas pedagogicas foram
divididas em quatro modalidades, com base nos resultados obtidos.
Cito-as:

- Aulas expositivas: quando a professora fazia uso de diapositivos
(slides), sem incitar os estudantes a participacdo. Geralmente, a fala,
durante a aula, era unilateral;
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- Aulas expositivas dialogadas: quando a professora fazia uso de
diapositivos (slides), e incitava a participacdo dos estudantes. Nesse
caso, havia a participacdo de alguns alunos, quando apresentavam
afinidades com o tema exposto;

- Atividade em grupo: poderia ocorrer durante todo o periodo de
aula, ou em um periodo especifico, como uma complementacéo.
Poderia ser com, ou sem, discussdo posterior, mediada pela
professora, €;

- Seminério: realizado pelos estudantes. Era considerado pelas
professoras como uma forma de avaliacdo da disciplina e, ocorria
com, ou sem, a mediacdo da professora.

Na Tabela 3.1 apresento a distribuicdo das aulas, por tipo de
pratica e por professora.

Tabela 3.1 - Distribuicdo do tipo de pratica pedagdgica adotada pelas
professoras, ao longo do periodo de investigacdo. Segundo semestre letivo
de 2011,

Praticas pedagdgicas Professoras
P6  P7 P8
Aula expositiva (hora/aula) 16 40 4
Aula expositiva dialogada (hora/aula) 36 0 8
Atividade em grupo (nimero de atividades) 4 5 0
Seminario (hora/aula) 0 4 4
Total de aulas ministradas / acompanhadas 52 44 16

Fonte: Autoria prdpria.

Todas as aulas ministradas pela professora P7 ocorreram no
formato tradicional, com exposic¢do oral dos assuntos selecionados.
A participacdo dos estudantes, durante as aulas, ocorreu nas
atividades em grupo, e apenas entre eles, ndo ocorrendo interago
com a professora. Em alguns momentos foram identificados, o que a
professora chamou, em sua fala de, indisciplina, desinteresse e
desrespeito, por parte dos alunos. Essas atitudes foram, rapidamente,
corrigidas, por ela, com dizeres e ameacas, utilizando a avaliacdo da
disciplina (prova) como punicdo. Em um episodio de agitacdo dos
estudantes, a professora disse: “Hoje vocés ndo estdo com sono, mas
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estdo com a corda toda”. E a resposta de uma das estudantes foi: “4
gente fala pra ndo dormir”.

No caso da professora P6, a maioria das aulas ministradas (36
de 52) teve como caracteristica a tentativa de ser dialogica. A
professora iniciava as aulas questionando os estudantes sobre o
contetdo que seria trabalhado, e utilizava a fala, ou o exemplo
destes, para fazer reflexdes acerca do tema. Apo6s a introducdo dos
temas e breve contextualizacdo, a professora dava sequéncia aos
contetidos selecionados para a aula em questdo. A participacdo dos
estudantes, ao longo das aulas, ocorria apenas quando a professora o0s
instigava a refletir sobre alguma questdo colocada, ou quando
participavam de atividades em grupo, onde deveriam debater as
guestdes entre si e, apds, com os demais colegas e a professora.

No caso da professora P8, o nimero de aulas ministradas e
acompanhadas ndo foi suficiente para tecer consideragdes acerca do
seu perfil pedagdgico, visto ministrar alguns médulos da disciplina a
gue era co-responsavel.

Tanto a professora P6 quanto a P7, tinham a preocupacgdo com
0 esgotamento dos conteudos das respectivas disciplinas, visto serem
pré-requisitos de disciplinas posteriores, fato confirmado nas falas
das mesmas, durante as aulas:

Eu vou passar isso bem rapidinho, pra poder
fazer o teste, sendo eu ndo consigo dar todo o
contetdo (Professora P7).

N&o se preocupem, pois vocés terdo todo o
contetido (Professora P7).

Temos pouco tempo para finalizar todos os
contetdos da disciplina (Professora P6).

Para Vasconcellos (2009), esgotar os contetdos planejados
pode ter, pelo menos, trés explicacdes possiveis. A primeira é de que
existe um dogma em relacdo ao cumprimento do programa, visto ter
sido elaborado por pessoas competentes que sabiam o que estavam
fazendo. A outra tem relagcdo com o mito: o bom professor cumpre o
programa planejado, sendo visto como competente, tanto pelos
alunos, como por colegas, visto que os Ultimos néo perderdo tempo e
nem terdo o “trabalho” de rever ou introduzir contetidos de outras
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disciplinas. E a ultima refere-se ao compromisso assumido pelo
professor de repassar todos o0s contelidos necessarios para a formagéo
dos alunos, mesmo que seja um compromisso ingénuo, na maioria
das vezes. Vasconcellos termina a sua andlise com o seguinte
guestionamento: “[...] a tarefa fundamental do educador é cumprir
0 programa ou propiciar a aprendizagem dos educandos?” (p.30).

Tomando por base como as professoras concebiam o seu
papel, bem como a forma como trabalhavam as disciplinas,
identifiquei  algumas  questbes interessantes, nas quais
intencionavam: ser mediadoras do processo de ensino e
aprendizagem; contextualizar a realidade; incitar a busca por
conhecimentos e; provocar discussdes acerca dos temas trabalhados.
No entanto, a conducdo das disciplinas envolve outros fatores que
podem interferir no sucesso das inten¢Bes, como por exemplo: a
disposicdo dos alunos em querer trabalhar de forma critica,
problematizadora e contextualizada; as condigdes de trabalho para
dar conta desse modelo de educacdo problematizadora; o tempo para
se dedicar a esse trabalho; a pressdo dos colegas que ndo acreditam e
criticam essa prética; o acumulo de fungfes na universidade, que
colocam o ensino em segundo plano; entre outros fatores.

3.2 OS OLHARES PARA A UNIVERSIDADE

Nesse momento, apresento as concepcdes acerca do papel
social da universidade, verificando se os sujeitos, participes dessa
pesquisa, 0 compreendiam como de responsabilidade das atividades
de extensdo universitaria, conforme descrito no primeiro capitulo.
Trago as falas das estudantes e professoras, e incluo os relatos” das
professoras do Grupo D2.

Eu acho que ele (projeto de extensdo) é muito
importante e nés dependemos dele, porque a

" Para fins de localizacéo, considero fala, quando oriunda de entrevistas, e
relatos, quando de questionarios.
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populagdo esta esperando esta devolutiva
nossa também. [...] n6s temos mais acesso [...]
a entrar na sociedade e poder ajudar
(Professora P7).

(quanto a socializagdo do conhecimento) [...]
em forma de extensdo [...] ndo tem como ser
diferente (Professora P8).

[..] através da extensdo, a Universidade se
aproxima da sociedade, e de certa forma,
retribui 0 investimento por ela recebido
(Professora P12).

(quanto a socializagdo do conhecimento)
principalmente, neste de extensdo [..] eu
entrei (na universidade) pensando em fazer
coisas para ajudar as pessoas [...] se a gente
ficar trancada aqui na faculdade [...] ndo vai
ver resultado (Estudante B2).

[...] eu acho que € [...] com os projetos de
extensdo, que vocé vai atender a comunidade
de alguma forma (Estudante E2).

Além da responsabilidade social estar atribuida & extensdo, ha,
no relato da professora P12, a compreensdo de que a universidade
deve retribuir o investimento realizado pela sociedade, a fim de
saldar a divida contraida com esta, o que foi corroborado pelas falas
e relatos, abaixo:

Ela (universidade) deve ter (papel social).
Primeiro pelo fato dela ser financiada pelos
cidaddos brasileiros. Eu creio que ela precisa
dar retorno para a comunidade (Professora
P6).

[...] seria o repasse [...] n6s professores, nds
alunos, nés enquanto instituicdo [...] estamos
sobrevivendo a custa do dinheiro que é da
populagdo [...] todo o conhecimento que é
gerado na instituicdo [..] tem que ser
repassado, tem que ser levado pra trazer
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beneficio pra essa comunidade (Professora
P8).

A Universidade produz conhecimento (pela
pesquisa) e tem a obrigacdo de dissemina-lo,
através do ensino e da extensdo. Esse é 0 seu
maior papel na sociedade (Professora P11).

[...] a gente desenvolve dentro da universidade
e leva pra fora [...] ndo tem porque a gente
desenvolver tantas coisas e ndo ter um papel
social (Estudante B2).

O entendimento de que é dever da universidade retribuir o
investimento, nela feito, esta explicito no uso das expressbes: “deve
ter”, “tem que ser”, “tem a obrigag¢do” € “ndo tem porque”.

Outra concepcao, que verifiquei, refere-se ao retorno e a
contribuicdo da sociedade, como consequéncia da ida da
universidade, especificamente, de extensionistas, as comunidades

atendidas.

[...] eu vejo outro papel, que é o retorno da
comunidade pra nés (universidade) [...] além
dela, [...] atividade de extenséo, ter um cunho
social importante, ela também faz com que
esse professor, que tem dedicagdo exclusiva
na universidade [...] possa ver o que acontece
14 na sociedade, 14 na comunidade. E isso faz
com que a aula dele seja modificada, porque
ele conhece a demanda da comunidade [...] o
aluno ndo estd vendo somente teoria [...] ele
comega a vivenciar o que acontece 14 fora,
dentro da disciplina daquele professor que se
dedica & extenséo (Professora P6).

Para que estas agBes (extensdo) junto a
comunidade retroalimentem a teoria e
proporcione aos docentes e académicos a
socializagdo do conhecimento (Professora
P10).
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[...] eu acho que neste projeto que eu estou
participando, [...] de vocé ir nos lugares, ver as
realidades, vocé acorda pra muitas coisas [...]
fora da universidade, talvez eu nem tivesse a
oportunidade de conhecer outras coisas, de
evoluir como pessoa, como cidadd, como ser
humano (Estudante B3).

Eu acho que seria um papel meio que
reciproco. Tanto a comunidade vai receber
beneficios, quanto os alunos da universidade
véo estar aprendendo com a prética. [...] A
gente tem que aprender, mas ir a campo e
entender porque eu estou estudando isso de
verdade. Porque sendo, quando Vvocé se
formar, vocé vai ter o conhecimento, mas vocé
ndo vai saber como aplicar (Estudante E2).

Nessas falas, algumas consideragcBes devem ser realizadas,
para que se compreenda o significado atribuido a esse retorno, e o
guanto que o mesmo contribui para a formacdo profissional de
alunos e professores.

Inicio com a professora P6, que falou em mudanca da aula do
professor que vai as comunidades e que conhece as demandas da
populacdo. Como ja debatido, anteriormente, na aproximagao que
fazemos com o objeto de estudo e, nas interagbes com outros
sujeitos, na intencdo de melhor conhecer esse objeto, ha modificacio
do modo como vemos o objeto e, uma vez alterada a leitura que
realizdvamos dele, e de nds mesmos, mudamos a a¢do, tendo como
consequéncia, nesse caso em questdo, um repensar das aulas que
ministramos. Contudo, na sequéncia, a professora disse que o aluno
passa a vivenciar a realidade da comunidade, por meio do olhar do
professor. Nesse caso, discordo dessa posi¢do, pois ndo se vivencia
pela experiéncia alheia. E preciso ajudar os alunos a compreenderem
essa experiéncia, que se faz por meio de uma aproximagdo com a
realidade que se quer conhecer, ou seja, por meio de codificacdo e
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descodificacdo’ da realidade, da percepcdo de situacdes-limite, para
gue, na tomada de consciéncia, possa ocorrer superacao e
transformacéo da realidade.

Na fala da professora P10, destaco dois pontos: a questdo da
retroalimentacdo e da socializagdo. A palavra retroalimentagdo pode
ter diferentes significados. Neste caso, a professora pode estar se
referindo & confirmacdo do que é visto na teoria; a reflexo da teoria
com base na pratica; ou, apenas, ao retorno de informagdes e dados
oriundos da pratica. Quando se pensa em formacdo critica, a
retroalimentacdo deve ser pensada no sentido de praxis, para que
ocorra refinamento do olhar, de modo que as lentes ingénuas sejam
substituidas por lentes criticas. No entanto, ao analisar o termo
socializacdo, presente nessa fala, percebo uma tendéncia a excluséo
das comunidades, visto que as informagGes parecem ficar restritas ao
ambiente académico.

No caso da estudante B3, apareceu, na sua fala, o termo
“acorda”, ou seja, abra os olhos. E esse acordar esta relacionado,
segundo a estudante, ao fato de ir as comunidades, de poder
vivenciar realidades diferentes daquelas vistas no ambiente
académico. Esse retorno é interessante, o de fazer com que os alunos
tomem consciéncia, verifiquem a existéncia de outras visbes sobre
determinados temas trabalhados na universidade, avaliem as visdes e
tomem decisdes que melhor atendam as demandas, visando
superacdo das situagdes-limite percebidas. A estudante acrescentou,
ainda, que a participagdo no projeto possibilitou sua evolugdo como
ser humano. “[...] na histdria do ser humano, ele se fez humano no
momento em que comegou a escrever 0 mundo, ou seja, a modifica-
lo” (FREIRE, 1989c, p.47). E a modificagdo se inicia, no momento
em que 0 mundo passa a ser conhecido, desvelado.

™ Codificacdo e descodificacdo, no sentido que Freire apresenta na obra
“Pedagogia do Oprimido” (capitulo 3), onde a codificagdo ¢ a representagdo
da situacdo existencial, com os olhos formatados para vé-la de um jeito e
ndo de outro e, a descodificagdo é voltar o olhar para a situagdo percebida,
sem que as vendas que embacavam o olhar estejam presentes, de modo a
possibilitar uma anélise critica da mesma situagdo, com intengéo, com agdo
e reflexdo, para superacéo.
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Na fala da estudante E2, na reciprocidade entre universidade e
comunidade, esta subentendida a visdo de via de médo dupla,
assumida por alguns autores que debatem a extensdo, conforme ja
apresentado. Além dessa questdo, hd um entendimento de aplicagéo,
de confirmacdo, de utilitarismo da teoria, por meio das atividades
praticas. No entanto, ndo se falou em retorno, com vistas a
transformacéo dos sujeitos e da realidade das comunidades.

Outra questdo, que percebi, durante as entrevistas e
questionarios, refere-se a compreensdo de que a universidade
contribui para uma formac&o critica, cidadd e humanistica. Abaixo,
separei esses entendimentos em dois blocos.

Quanto a formacao profissional critica

Papel de ensinar a buscar e a construir
mediante o conhecimento e experiéncia do
professor (Professora P7).

A Universidade além do dever de formar
individuos criticos comprometidos com a
sociedade, seu papel é também de promover
acOes concretas de transformagdo (Professora
P10).

A Universidade tem como papel a formagéo
de profissionais capacitados a desempenhar
diversos papéis em prol da sociedade. O
ambiente universitario é um espago livre para
reflexdes criticas (Professora P12).

[...] criar uma formagdo, uma base, um
caminho [...] 0 que eu posso seguir, 0 que eu
posso fazer, o leque que eu tenho na profissdo
que eu escolhi, quais sdo, aonde que eu posso
estar, isso eu ndo sei, mas aonde que eu posso
estar buscando (Estudante B1).

[...] o de formar alunos criticos, que mais tarde
possam [...] contribuir pra sociedade
(Estudante B6).
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[...] ser a sua construgdo, a sua formacéo de
saber (Estudante E3).

Quanto a formacdo cidadd/humanistica

[...] capacitar pessoas na sua formacdo
profissional levando em consideracdo o bem
estar fisico e psiquico de cada um (Professora
P9).

[...] o papel social da universidade é formar
bons cidaddos, é passar adiante bons habitos,
conhecimento, cidadania (Estudante B3).

Eu acho que é fundamental a presenca da
universidade pra formar esses profissionais
que vdo acabar fazendo alguma coisa pelas
pessoas, pra esse lado mais social (Estudante
B4).

[...] de formar cidaddos que pensem, mas que
ndo pensem sO neles, que pensem na
sociedade [...] que tenham ética, que pensem
quando forem atuar [...] ajudar na formagéo de
profissionais capacitados para atuar na area
(Estudante B5).

Analisando as concepgfes sobre o nutricionista que se quer
formar (topico 3.1.1) e o papel social da universidade na formacéo
desse profissional, percebo algumas contradicdes relacionadas,
principalmente, a importancia dada para uma formacdo voltada a
atuacdo em um mercado de trabalho especifico, que, por conta do
tipo de oferta de empregos, geralmente, visa o desenvolvimento
econdmico, e, de outro lado, a importancia dada a uma formacg&o que
visa beneficiar a sociedade, e que esta voltada ao desenvolvimento
humano. Essa contradicdo pode ser fruto da propria alienagdo
provocada pelo modelo de educagdo tradicional. De acordo com
Vasconcellos (2009), cabe ao educador ajudar o educando a
perceber, a tomar consciéncia das necessidades postas pelo social,
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capacitando-os a compreender essas demandas para supera-las, no
entanto, a prépria tarefa do educador sofre os efeitos da massificacdo
e da acdo alienante, do atual sistema hegemonico em que se insere a
sociedade.

3.3 0S OLHARES PARA A EXTENSAO UNIVERSITARIA

Nesse tdpico, apresento as concepgdes sobre extensdo
universitaria, que estavam presentes no ambiente académico,
tomando por base as respostas obtidas nas entrevistas e nos
questionarios das professoras e estudantes vinculadas, diretamente
ou indiretamente, ao projeto de extensdo, objeto dessa pesquisa.

3.3.1 Os olhares de quem forma nutricionistas

Inicio trazendo os resultados obtidos nas entrevistas realizadas
com as professoras das disciplinas selecionadas (Grupo D1) e com a
coordenadora do projeto de extensdo (Grupo A), relacionados: ao
grau de importancia conferido a extensdo universitaria, perante as
demais funcbes da universidade (ensino e pesquisa); ao papel da
extensdo universitaria e; a contribuicdo da disciplina ministrada para
0 projeto de extenséo.

a) Concepcgdes sobre extensdo - o olhar das professoras
responsaveis pelas disciplinas selecionadas

Sobre o grau de importancia conferido a extensdo universitaria

[...] a universidade valoriza muito mais a
pesquisa do que a extensdo. Porque aquele
professor que ndo pesquisa, que nao publica,
ele perde pontos, ele ndo consegue
financiamento, ele ndo consegue bolsas muitas
vezes. Entéo o discurso de fato é do tripé, mas
esse tripé € uma cadeira meio desajeitada de
trés pés, que nem sempre tém o0 mesmo
tamanho. [..] o tamanho do pezinho da
extensdo é menor que o da pesquisa, que é o
granddo, e o do ensino, que € o médio. [...]
muitas vezes vocé pensa na questdo do
curriculo e vocé acaba sendo cobrado pelo
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curriculo, pela sua publicagdo. Entdo vocé vai
investir naquilo que te rende mais pontos
(Professora P6).

Na fala da professora P6, a primeira coisa que me chamou a
atencdo foi o trecho: “vocé vai investir naquilo que te rende mais
pontos”’, remetendo-me ao livro “Fomos maus alunos”, onde Rubem
Alves diz:

Nos circulos universitarios, entre 0s
professores, hé algo que corresponde as notas.
Notas sdo numeros que dizem o valor de
alguém. Pois 0 que d& nota a um professor é se
ele é citado. Quanto maior o nimero de
citagdes, maior o seu valor (DIMENSTEIN;
ALVES, 2008, p.37).

Essa situacdo, humilhante e constrangedora para o professor,
pois o faz se sentir menor, inferior aos que publicam, faz-me refletir,
cada dia mais, sobre o real papel da universidade. Seria, esse, 0 de
ser referéncia em pesquisa, ou o de ser referéncia em educacdo? Qual
deveria ser a nossa busca?

A reflexdo abaixo é bastante contundente, quanto a essa
questao:

Apesar de as instituicbes de ensino superior
serem basicamente instituicdes formativas e,
assim, terem na formacao oferecida aos alunos
a varidvel de maior importancia, o ranking é
feito com base em indicadores de producéao
cientifica ou técnica. O potencial formativo
fica secundarizado (COSTA, 2009, p.100).

A autora alerta, ainda, para o fato de que, por conta da
supremacia das atividades de pesquisa, 0s professores, muitas vezes,
se veem mais como pesquisadores do que como professores,
afastando-se das atividades relacionadas ao ensino.

Outro ponto a ser destacado, na fala da professora P6, é a
compreensdo de que, apesar da extensdo universitaria fazer parte da
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estrutura social da universidade e estar vinculada as funcdes de
ensino e pesquisa, ndo é, muitas vezes, valorizada pela prépria
universidade, ficando a cargo dos docentes extensionistas assumirem
sua execucdo, sem receberem o devido auxilio e reconhecimento
que, normalmente, cabe as atividades de pesquisa. Essa questdo foi,
também, abordada, pela professora P1:

[...] infelizmente, a extensdo ndo é valorizada
na universidade. E por ela ndo ser valorizada
na universidade, muitos professores e
professoras se apegam a isso. Ah, eu ndo vou
fazer extensdo porgue ndo tem valor nenhum,
ndo tem valor agregado, a gente ndo ¢é
reconhecido [...] mas eu acho que isso é muito
relativo. D4 muito trabalho. Extensdo sempre
deu muito trabalho, mas eu acho que é uma
ferramenta, é uma estratégia de abordagem
[...] do processo de ensino e aprendizagem que
ndo pode ser desprezado (Professora P1).

(Sobre o que promove a desvaloriza¢do) Olha
a burocracia é um ponto. Tem professores que
desistem de fazer extensdo, para ndo ter que
fazer, no final, um relatério desse tamanho,
porque é muita coisa e a gente tem muita
demanda. [...] Outra coisa, os relatdrios. A
gente envia o relatorio, volta. A gente envia,
volta. Vocé fica fazendo retrabalho e ai eu
atribuo a equipe do comité de extensdo [...]
que [...] tém uma capacidade de encontrar
coisas num relatério [...] E como se a gente
estivesse inventando coisas naquele relatério.
[...] Um terceiro ponto, é auséncia de recursos.
[..] Eu estou pagando do meu bolso
combustivel, eu vou no carro particular, a
gente esta dividindo carro, estamos fazendo
rodizio dos carros, entre 0s professores,
pagando do bolso [...] entdo, a gente ndo tem
nem perspectiva de ter recursos (Professora
P1).

A questdo referente a falta de financiamento, para execucdo
das atividades de extensdo, é incontestavel, contudo, o reforco, ou
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mesmo, 0 uso da desvalorizagdo como barreira para a execucao de
atividades vinculadas a extensdo universitaria, pode ser reflexo de
uma concep¢do inadequada do que realmente esta seja, ou possa vir a
ser, em termos pedagdgicos. E compreensivel que o entendimento,
do que seja extensdo, esteja relacionado a aplicagdo de teorias,
trabalhadas no ambiente académico, em realidades concretas.
Historicamente, as atividades de extensdo foram realizadas para fins
de assisténcia e prestacdo de servicos, sendo observados, ainda, nos
dias de hoje, projetos de extensdo, arraigados dessas caracteristicas,
para atendimento pontual de demandas locais, geralmente vinculadas
as acbes governamentais’™. Projetos, cujas acfes sdo messianicas,
dificilmente conseguem desvelar 0s reais problemas das
comunidades atendidas, mantendo-0s, consequentemente, sem
superacdo. A solucdo encontrada nesses casos, normalmente, ¢é
paliativa, o que faz com que o “campo de atuagdo”, para formagao
profissional, esteja sempre presente, garantindo a execugdo de
praticas posteriores, € a manutengio do “rétulo” de universidade com
responsabilidade social.

Olhar para a extensdo universitaria como indissociavel as
atividades de ensino e pesquisa pode colaborar para que se tenha
uma nova compreensdo da fungdo que essa exerce para a formacéao
profissional. Quando se concebe a extensdo universitaria como
comunicacao, ha a possibilidade de se trabalhar em uma perspectiva
dialégica, cujos sujeitos, participantes do processo, passam a ser
protagonistas de sua historia e de suas acGes. E, por meio da praxis,
da tomada de consciéncia, na intersubjetividade, desvelam a
realidade, re-ad-miram-na, identificam as situagdes que os impedem
de ser humanos, conscientes das situagdes-limite que os mantém
imersos nos problemas, fazendo com que problematizem,
codifiguem, descodifiguem e superem os problemas percebidos.
Dessa forma, a extensdo universitaria ndo pode ser vista como a
solucdo de problemas percebidos por um dos lados, geralmente, o
académico, mas deve, na integragdo com outros sujeitos, na

" Conforme resultados encontrados nos artigos, sobre extensdo

universitaria, analisados (Apéndice 01).
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humildade, se dar conta do que necessita ser trabalhado para uma
real transformacdo social. Nessa perspectiva, a extensdo é pesquisa, e
¢ também ensino. E, sendo a extensdo estruturada, também, por essas
duas funcbes, ndo se pode dissocia-las, nem atribuir graus de
importancia diferentes, por serem complementares.

Outro ponto que destaquei, ainda na fala da professora P6,
refere-se a publicagdo, que, segundo ela, ndo seria papel da extensao,
0 que a torna desvalorizada. Quanto a essa questdo, a professora P1,
apresentou outra compreensao.

E [...] essa questdo da publicacdo, isso eu ndo
acho que é motivo pra vocé ndo fazer
extensdo, porque vocé pode muito bem
vincular sua extensdo a pesquisa, que eu acho
que é completamente, intimamente
relacionada, e vocé publicar igualmente. Passa
pelo comité de ética, igual, vocé submete aos
periddicos que tem qualis A ou B, igual [...].
Entdo vai muito de quem enxerga a extensdo
como uma estratégia do processo ensino-
aprendizagem (Professora P1).

Quanto a indissociabilidade, a professora P8 abordou essa
questdo, ao falar sobre a importancia da extensdo:

[.] a formagdo do aluno s6 vai ser
complementada, & medida que o aluno se
envolve em pesquisa e se envolve em
extensdo. A grande diferenca, a gente vé, é no
nosso produto final, que é o nosso aluno. [...]
aquele aluno que se envolve em pesquisa, que
se envolve em extensdo, tem uma formagéo
muito melhor, ele tem um aspecto mais
critico, até porque ele ja conhece a realidade.
E a gente vé esse reflexo la fora mesmo,
entdo, qualquer concurso, qualquer atividade
que ele vai exercer 4 fora, ele estd muito mais
preparado do que aquele aluno que s6 vem e
faz o feijdo com arroz, passou nas disciplinas
e foi embora. Entdo é aquele que passa e deixa
a sua marca e leva la pra fora a grife, como se
diz. Entdo eu acho que este é o grande
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diferencial. Entdo, ndo tem como as coisas
(ensino-pesquisa-extensdo) serem separadas.
Se a gente quer um produto de qualidade, que
é 0 nosso aluno, ele tem que passar, ele tem
gue permear estas instancias todas (Professora
P8).

Para a professora P8, o aluno, para se destacar no mercado
profissional, deveria permear pelas trés funcdes da universidade,
tornando-se um profissional mais critico, por conta do contato que
faz com a realidade. Ainda, nessa fala, pelo menos trés pontos devem
ser destacados, o primeiro refere-se & concepcdo que se tem de
sujeito, 0 segundo, & concepgdo que se tem de ensino, e o terceiro, a
concepcdo que se tem de indissociabilidade. Esses pontos podem
contribuir para compreender o processo de formagdo dos alunos,
bem como o modelo de extensdo, comumente, utilizado.

Ao referir-se ao aluno como um produto de qualidade, a
professora P8, conscientemente ou ndo, coisifica o aluno e, nesse
coisificar, retira dele o papel de sujeito cognoscente, capaz de, pela
praxis, modificar sua realidade e ser modificado por ela. Sendo coisa,
ndo lhe é possivel superar problemas advindos da realidade concreta,
mas apenas adaptar solugBes prontas, que nem sempre sdo cabiveis
para a situacdo a que esta imerso. E, coisificado, absorve o que lhe é
depositado, como verdade Unica, imparcial, adaptavel a qualquer
situacdo. E, quando da impossibilidade de solucionar problemas,
cujas solugdes aprendidas ndo se adaptam, acaba por julgar outros
sujeitos, da mesma forma como foi julgado, ou seja, como incapazes
de pensar sobre a situagdo que 0s oprime, que 0s massacra e que 0s
faz reféns do sistema que estd posto, impedindo que transformem
essa realidade.

Transferindo essa opressdo, para 0s projetos de extensdo e,
especificamente, para o objeto dessa Tese, passa a ser compreensivel
a dificuldade, que docentes, discentes e pessoas das comunidades
atendidas encontram, em trabalhar numa perspectiva freireana. N&do
havia, por parte de docentes e discentes, uma formagdo pedagogica
que lhes conferisse suporte para trabalhar pautados na dialogicidade,
assim como, ndo havia, por parte das pessoas das comunidades
atendidas, confiangca suficiente para permitir um diadlogo
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transformador. A desconfianga para com as universidades, em geral,
ndo é recente; ela é histdrica e, em alguns casos, se deve ao fato das
mesmas atenderem, quase que exclusivamente, a objetivos
demandados por projetos desenvolvidos dentro e para as
universidades.

Quando trabalhei com mulheres de padarias comunitarias,
projeto citado na introducdo dessa Tese, 0 seguinte comentario, do
coordenador do programa das padarias, foi feito: “4 gente ndo
gueria mais chamar o povo da universidade, pois os professores
vém, coletam dados para sua pesquisa e vao embora, sem deixar
qualquer  contribuicdo”. Esse fato ocorre quando 0s
homens/mulheres ndo sdo considerados/as sujeitos, mas coisas,
objetos sem funcéo, sem historia, sem cultura. Mussoi (2008) traz
para o debate a necessidade de uma nova relacdo comunicativa,
guando aborda a questdo da extensdo rural, que, a meu ver, serve
para qualquer situacdo onde haja relagéo entre sujeitos, dizendo que:

Essa nova possibilidade comunicativa refere-
se a pessoas, ndo a objetos. SA0 as pessoas,
que ndo podem ser transformadas ou
encaradas como objetos do processo, 0s
sujeitos do desenvolvimento. Devem-se
valorizar e resgatar, coletivamente, o0s
conhecimentos, que j& ndo podem ser
transferidos em forma de pacotes. A
comunicagdo, em sua perspectiva pedagdgica,
deve ser horizontal, sem hierarquias, buscando
sempre a descoberta conjunta e a valorizagio
tanto do saber popular como do cientifico
(MUSSOI, 2008, p.15).

No segundo ponto, a professora P8 considerou que as
atividades de ensino ndo sdo suficientes para que ocorra uma
formacédo critica, sendo necessario o envolvimento do aluno em
atividades de pesquisa e/ou extensdo. Essa constatacdo, da professora
P8, reflete a falta de formacdo que temos com relagdo as praticas
pedag6gicas. Fomos formados para atuar como nutricionistas e nédo
como professores, ou educadores. Atuamos, ainda hoje, com base no
mesmo modelo pedagdgico, usado em nossa formacdo, um modelo
tradicional que se preocupa com esgotamento de contetdos, pré-
requisitos, planos de aula e temas previamente definidos, sem que
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haja a participagdo do corpo discente, ou mesmo, da comunidade que
se apropriard dos conhecimentos trabalhados no ambiente
académico, ou mesmo fora dele. Com relacdo a esse modelo, e a
decisdo pelos temas que serdo trabalhados, Shor (FREIRE; SHOR,
2008) faz a seguinte observagéo:

A aprendizagem ja aconteceu em alguma outra
parte. O professor simplesmente utiliza uma
arquitetura  construida em outro lugar,
simplesmente relata conclusdes a que se
chegou em outro lugar. O estudante decora o
que Ihe é dito (FREIRE; SHOR, 2008, p.17).

A manutencdo desse modelo de ensino hegemonico,
dificilmente criard condi¢des para que professores e alunos, ao
formarem e serem formados, busquem as qualidades necessarias para
a producdo do conhecimento, e o conhecimento do conhecimento
produzido, tais como, ‘“agdo, reflexdo critica, curiosidade,
questionamento exigente, inquietag¢do, incerteza” (FREIRE; SHOR,
2008, p.18). Na pedagogia oficial (modelo tradicional) motiva-se
contra o trabalho intelectual, fazendo com que os alunos criem uma
linguagem prépria, para conviver com o0s professores, uma
linguagem que Shor (FREIRE; SHOR, 2008) chama de “falsa e
defensiva”, uma “linguagem professoral” (p.20). Na pedagogia
libertadora, “a tarefa do educador, [...] € a de problematizar aos
educandos o contetdo que os mediatiza, e ndo a de dissertar sobre
ele, de da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo, acabado, terminado”
(FREIRE, 2010, p.81).

Para que mudancas no modelo de formagdo possam ocorrer, €
preciso pensar o ensino, também como pesquisa. Freire (FREIRE;
SHOR, 2008) diz que é um mito achar que o ensino ndo tem nada a
ver com a pesquisa. Sendo o ensino, também pesquisa, € necessario
estudo, rigor, humildade, integracdo, comunicagdo, questionamento,
curiosidade, entre tantas outras qualidades, que fazem do sujeito, um
ser de busca, por mais conhecimentos, novos ou ndo, capazes de
elucidar questdes percebidas no enfrentamento da realidade, bem
como de superar situacdes-limite, que impossibilitam avancos. Para
Shor (FREIRE; SHOR, 2008, p.14), no modelo tradicional, “Os
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estudantes sdo excluidos da busca, da atividade do rigor”. Volto a
frisar que rigor, é aqui, entendido como desejo de saber, busca de
resposta, método critico de aprender, comunicagdo, provocacao para
uma busca ativa.

E, o terceiro ponto, abordado pela professora P8, trata da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, como instancias
separadas, em que 0s alunos precisam passar, para ter experiéncia, de
modo que possam ter uma formagdo critica. Ao pensarmos as
funcBes sociais da universidade (ensino-pesquisa-extensdo), como
instancias separadas, fragmentamos a construcdo do conhecimento,
reduzimo-lo a partes que devem ser encaixadas, em algum momento,
para que a formagdo seja completa. Impossibilitamos que ensino,
pesquisa e extensdo ocorram no mesmo tempo e espago. E como se
nao fosse vidvel pesquisar, enquanto se ensina; aprender, enquanto se
pesquisa, €; ensinar e aprender, enquanto se comunica.

De acordo com Freire, h4 dois momentos que formam o ciclo
do conhecimento: 0 momento da producdo de um conhecimento
novo e 0 momento da percepcdo desse conhecimento. Contudo, no
modelo tradicional, “[...] reduzimos o ato de conhecer do
conhecimento existente a uma mera transferéncia do conhecimento
existente” (FREIRE; SHOR, 2008, p.18). E essa reducdo sempre ira
ocorrer, enquanto ndo compreendermos que 0 sujeito do
conhecimento € um sujeito de relagGes, ativo, social, histérico,
integrado a uma realidade, que necessita ser conhecida e desvelada,
tanto pelo professor (educador/educando) quanto pelo aluno
(educando/educador). E mais do que isso, é preciso, também,
compreender que a mudancga ndo ocorre a partir da reestruturacdo de
um curriculo, ou de novas posturas pedagégicas.

E necessario iniciar um processo de formacdo, capaz de
superar as préaticas herdadas de um modelo hegeménico de educacéo,
que tem como foco principal o mercado de trabalho, voltado
exclusivamente ao desenvolvimento econdmico e tecnoldgico do
Pais, e que ndo estd interessado em promover o desenvolvimento
humano. E preciso contaminar o outro a ponto de desejar o mesmo
desejo de uma educacéo libertadora. E necessario compreender que o
outro talvez ndo queira esse desejar, pois, a principio, lhe parece
descabido, frente ao que lhe foi imposto pelo sistema hegemdnico de
educar, ndo tendo confianca no seu pensar. E, por isso, também, é
necessario resistir, se manter na utopia de que outro modelo de
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educacdo é possivel e deve ser iniciado em algum lugar. Se ndo em
sala de aula, que seja nos projetos de extensdo. Mas que se faga e, de
alguma forma, que contamine e que se dissemine.

Se eu quiser pensar em evoluir, eu comego
pela extensdo. E é a extensdo que vai me abrir
este caminho. Vai me abrir esta viséo, eu vou
ter contato direto com a sociedade, com as
deficiéncias que ocorrem, entdo é a base, é o
pé mesmo, do tripé. [...] Eu ja& tenho alunos
gue fazem extensdo [...], e é muito interessante
0 retorno que o aluno te da. [..] ali (em
projetos de extensdo), o aluno muitas vezes
define o caminho dele” (Professora P7).

Nessa fala, a professora P7 atribuiu as atividades de extensao,
a funcdo de colocar o aluno, e o professor, em contato com a
realidade, com a sociedade e com as deficiéncias percebidas. Vale,
ressaltar que, apesar dos avancos acerca da extensdo, a mesma
carrega consigo caracteristicas da assisténcia e prestagéo de servigos,
fazendo com que as deficiéncias trabalhadas nos projetos sejam
aquelas percebidas, geralmente, pela equipe que executa o projeto de
extensdo, ou pelos parceiros do projeto que, na maioria dos casos,
ficam a cargo das prefeituras e/ou do governo estadual. Dessa forma,
as atividades relacionadas a extensdo universitaria acabam servindo
para um treinamento/capacitacdo de alunos, sob a supervisdo de
professores, ou profissionais da darea, para que possam atuar,
futuramente, com mais seguranca, no mercado de trabalho. Contudo,
esse atuar, nessa visao de extensdo e de educacgio, passa a ser uma
mera adaptacdo da teoria, aprendida no ambiente académico, para
solucdo de problemas percebidos pela mesma academia, sem a real
compreensdo da realidade e das situages-limite que mantém a
opressdo sobre os sujeitos oriundos desses locais de atuacdo dos
projetos.

Ressalto que, assim como as aulas, que seguem a cartilha da
educacdo tradicional, sdo mais faceis e simples de serem trabalhadas,
visto que se baseiam no ensino-transferéncia, bastante facil de
ministrar (FREIRE; SHOR, 2008), a atuacdo profissional, que,
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também, concebe o sujeito/paciente como objeto de depdsito, serd
mais simples e facil de ser realizada, pois parte do principio que
basta seguir o protocolo aprendido e “universalmente aceito”,
tornando confortavel, ao aluno, seguir o mesmo modelo. Atuar de
forma libertadora, tanto em sala de aula, como nas agdes
profissionais, exige a percepcao de que somos sujeitos cognoscentes,
e principalmente, exige a percepcdo de que esses sujeitos estdo em
ambos os lados: do lado dos que ensinam/aprendendo e dos que
aprendem/ensinando.

Sobre o papel da extensdo universitaria

[...] a extensdo renova o professor, em termos
de conhecimento. Porque o professor tem que
conhecer a realidade externa. Ele tem que tirar
o olhar dele do gabinete, do laboratério dele e
olhar um pouquinho o mundo externo. [...] a
extensdo cumpre esse papel (Professora P6).

Eu acho que todo o conhecimento que é
gerado na instituicdo, [..] tem que ser
repassado, [...] pra trazer beneficio pra essa
comunidade. Porque sdo eles que estdo nos
pagando. [...] Na medida em que tu leva, pra
comunidade, o teu conhecimento, o teu
produto, tu t4 repassando este conhecimento
[...] e a extensdo faz isso [...] ndo tem como
ser diferente (Professora P8).

Nessa fala da professora P6, aparece, novamente, a ideia de
que cabe, apenas a extensdo universitaria, o papel de integragdo com
0 mundo e, aqui, frisado, com o mundo externo. Ou seja, ha a
percep¢do de dois mundos, um mundo interno (dentro dos muros da
universidade) e um mundo externo (fora dos muros), como se a
universidade ndo fizesse parte da “sociedade” atendida por ela
mesma e, como se a producdo do conhecimento, tendo em vista que
é a extensdo quem vai visitar 0 mundo externo, fosse fruto, apenas,
do ato de pensar dentro dos muros.

Da mesma forma, na fala da professora P8, ha o entendimento
de que o conhecimento, produzido dentro dos muros da universidade,
deve ser levado para fora dos muros, por meio das atividades de
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extensdo, como forma de pagamento da divida gerada para com as
comunidades.

Volto a frisar a importancia de se pensar 0 ensino, a pesquisa
e a extensdo como indissociaveis e partes do processo de construgéo,
e também, de socializacdo do conhecimento, estando os sujeitos, que
realizam tais atividades, integrados ao mundo e no mundo. Nao
integrados em dois mundos, mas em um mundo. E, estando no
mundo e com ele, ndo podem ser passivos frente ao modelo de
educagdo que corrompe a liberdade, aliena e oprime, fazendo com
gue o0s sujeitos, ndo mais sujeitos, mas coisas, se acomodem e se
ajustem ao que lhes é imposto, tornando-se incapacitados de optar e,
portanto, submissos as prescri¢des alheias (FREIRE, 2009c).

Ainda, sobre o modelo de educagdo bancéria, Freire
complementa:

Dai que coerentemente se arregimentassem -
usando todas as armas contra qualquer tentativa
de aclaramento das consciéncias, vista sempre
como séria ameaca a seus privilégios. E bem
verdade que, ao fazerem isto, ontem, hoje e
amanhd, ali ou em qualquer parte, estas forgas
destorcem sempre a realidade e insistem em
aparecer como defensoras do Homem, de sua
dignidade, de sua liberdade, apontando os
esforcos de verdadeira libertagdo como
“perigosa subversdao”, como “massifica¢do”,
como “lavagem cerebral” (FREIRE, 2009c,
p.44-45).

As prescricbes sobre como devemos atuar, como devemos
educar e sermos educados nos faz duvidar da capacidade que temos
de criar, recriar, agir, pensar, e transformar, e, dessa forma,
dominados pelo sistema que, “gentilmente”, nos cede a cartilha para
uma educacdo de qualidade e, que atende aos interesses de poucos,
permanecemos imersos, calados e meros espectadores do mundo que
julgamos conhecer.
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Acerca dessa questdo, Mussoi, citando Max-Neff’®, coloca
que:

[...] os sujeitos do desenvolvimento sdo as
pessoas... que, por sua vez, ndo podem ser
transformados ou encarados como “objetos”
do processo. No entanto, chama-se atencdo
para que o0s discursos estdo cheios de
eufemismos e “lugares comuns” (para nao
dizer “modismos”). As palavras nao se
ajustam aos discursos. Em nome do povo
instituiram-se e instituem-se sistemas onde a
populacdo deve simplesmente acatar, de
maneira obediente, as defini¢des do Estado
Todopoderoso, das instituicbes, e da tecno-
burocracia (MUSSOI, 2010).

Na tentativa de superar esse modelo, a professora P1 trouxe
outra visdo sobre o papel da extensdo:

[...] eu quero acreditar, que essas alunas, elas
véo sair do padrdao que é formado [..] pela
universidade, pelo curso de nutricdo,
especificamente. Elas estdo tendo
oportunidade de se moldar de uma forma
diferente. Eu enxergo isso. E eu posso estar
completamente enganada, posso estar vendo
muitas expectativas e ndo ser nada disso. Mas
eu quero acreditar, que essas alunas serdo
nutricionistas diferenciadas. Elas tém uma
vivéncia a mais, do que a maioria (Professora
P1).

Quando ela falou em moldar de forma diferente, estava se
referindo a uma visdo de educacdo que € contra-hegeménica, capaz
de “iluminar a realidade” (FREIRE; SHOR, 2008, p.25). E, nesse
iluminar, encontra-se a re-ad-miracao.

® MAX-NEFF, M. A . Desarrollo a Escala Humana. Montivideo: Ed.
Nordan-Comunidad/REDES, 1993.
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[...] a posicdo normal do homem no mundo,
como um ser da acdo e da reflexdo, ¢ a de “ad-
mirados” do mundo. Como um ser da
atividade que é capaz de refletir sobre si e
sobre a propria atividade que dele se desliga, 0
homem ¢ capaz de “afastar-se” do mundo para
ficar nele e com ele. Somente o homem ¢
capaz de realizar esta operacgdo, de que resulta
sua inser¢ao critica na realidade. “Ad-mirar” a
realidade significa objetiva-la, apreendé-la
como campo de sua acdo e reflexdo. Significa
penetra-la, cada vez mais lucidamente, para
descobrir as inter-relagdes verdadeiras dos
fatos percebidos (FREIRE, 2010, p. 31).

E a professora P1, no meu modo de ver, estava certa ao dizer
que podia estar enganada com relacdo a esse moldar, pois 0 processo,
para que professores e alunos tornem-se conscientes, exige que nos
assumamos como sujeitos da praxis, para que na reflexdo-acdo, haja
conscientizacdo e, havendo conscientizacdo, haja “posse da
realidade” (FREIRE, 2008, p.33). Realidade que, ao ser conhecida,
incita ainda mais a busca por conhecé-la, por transforma-la,
implicando, nesse caso, a necessidade de se fazer denincias acerca
da opressdo, da desumanizacgdo, da dominacéo exercida pelo sistema
hegemonico. E, nesse processo ndo pode ter, entre 0 pensar, o dizer e
0 agir, incoeréncias que impossibilitam a tomada de consciéncia e,
como consequéncia, a conscientizagdo. Por isso, entendo que, a
professora P1, ao dizer que poderia estar enganada quanto a
formagdo de “nutricionistas diferenciadas”, N80 estava enganada,
mas consciente do modelo atual de formag&o de nutricionistas e do
guanto é necessario trabalhar para superar essa educacdo que
engessa, tanto os sujeitos que formam, como os que se formam
nutricionistas. E mudar o processo de educagao implica em ajudar os
homens e mulheres a serem sujeitos, capazes de discernir, decidir,
refletir, agir, criar e recriar, transformar, se educar e fazer histdria. E,
na opcdo por ajudar os alunos a serem sujeitos da préxis, esta
implicito o assumir-se libertador, o assumir-se contra-hegeménico,
ciente dos enfrentamentos que deverdo ser realizados ao longo da
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trajetoria, assim como, ciente, também, de que muitos daqueles, que
hoje enfrentamos, sofrem tanto com a opressdo, quanto os que s&o,
pelo sistema, oprimidos, pois, imersos em sua realidade e livres de
conscientizacdo, ndo fazem sua historia, recebem-na daqueles que
dominam acima destes.

Sobre a contribuicdo das disciplinas para o projeto de extensdo
universitéria (e do projeto para as disciplinas)

Nesse tdpico, apesar da pergunta ter sido relacionada a
contribuicdo da disciplina para o projeto de extensdo, as professoras
ampliaram as respostas, considerando o papel inverso, ou seja, a
contribuicéo do projeto para a disciplina que ministravam.

Eu acho que ela (extensdo) é uma via de mao
dupla. Que ndo basta eu querer imaginar o que
vai acontecer 14 e trabalhar em sala de aula,
mas eu tenho que saber qual é a necessidade e
essa necessidade ser trazida pra mim. Eu vou
em busca das técnicas, eu vou em bhusca do
material, do conteldo, enfim, para que a gente
possa trabalhar e eu acredito que essa é uma
das maneiras. [..] Entdo a gente pode
trabalhar isso (demanda) a nivel pratico. Eu
creio que a grande necessidade seja dominar a
teoria para saber como isso se da a nivel
prético. [...] E ai, é uma forma de integrar de
fato, o ensino com a atividade de extenséo
(Professora P6).

Na fala da professora P6, pelo menos trés pontos necessitam
ser destacados para que seja possivel compreender a possibilidade,
ou ndo, de um trabalho indissocidvel entre extensdo e ensino. O
primeiro ponto diz respeito a concepg¢do de extensdo como via de
mao dupla. O segundo refere-se a necessidade de se conhecer as
demandas dos projetos de extensao, para trabalhar em sala de aula. E
0 terceiro, ao dominio da teoria para aplicacdo préatica.

Com relacdo ao primeiro ponto destacado, retomarei algumas
questdes, j& apresentadas no primeiro capitulo dessa Tese, acerca da
concepgdo de extensdo como via de mao dupla. No meu modo de
entender, a extensdo como via de mdo dupla permite apenas o
circular de informac@es entre os lados, contudo, ndo provoca uma
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interacdo dialdgica entre os sujeitos que transitam na via, servindo a
disseminacdo e ndo ao desvelamento da realidade, por sujeitos de
ambos os lados e, em ambos os lados. Desvelamento que propicia
olhar de outra forma a realidade, enfrentando-a, conhecendo-a,
identificando os problemas, problematizando-os e superando-os.
Superacdo que ocorre por conta da interacdo, da intersubjetividade,
da integracdo, do fato de se estar situado, e ndo, simplesmente, pelo
fato de permear os lados. Na concepcdo de via de mdo dupla,
estende-se 0 conhecimento, de um lado ao outro, mantendo a préatica
messianica, assistencialista, alienante, opressora, tdo presente nas
atividades extensionistas isentas da praxis.

Com relagdo ao segundo ponto, vale ressaltar que ndo basta
trazer, para a sala de aula, os problemas demandados pelos
participantes do projeto de extensdo, € preciso que se compreenda a
realidade em que o problema estéa inserido, para que nao sejam feitas
prescri¢des de solugdes prontas que, na maioria das vezes, ndo se
adéquam a realidade das comunidades. Ou seja, nem sempre a teoria
aprendida em sala de aula resolvera os problemas identificados nos
projetos de extensdo, principalmente, porque, 0s contelidos
selecionados pelos professores, de modo geral, sdo baseados nas
necessidades impostas pelo mercado de trabalho, ou voltados para o
desenvolvimento econdmico e tecnolégico do Pais, ndo sendo
debatidos, por exemplo, os determinantes sociais que provocam o
aparecimento de indmeros dos problemas demandados pelas
comunidades atendidas. Comunidades essas, repletas de pessoas,
cujo direito de acessar saude, educacdo, alimentagdo, emprego, entre
outros, foi cerceado e, por esse motivo, tornaram-se alvos das agoes
sociais salvadoras, executadas pelas universidades.

Com relagéo ao terceiro ponto destacado, a fala da professora
P6 foi endossada pelas falas das professoras P7 e P8:

(fala relacionada as estudantes que haviam
cursado a disciplina) Eu acho que ele (projeto)
vai fortalecer, ou vai concretizar aqueles
conhecimentos que o aluno ja teve. Porque o
projeto é apdés a minha disciplina. Entdo eu
tenho a impressdo, que 1a no projeto o aluno
vai lembrar, ou vai fixar, aquela teoria que ele
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viu, vai fazer a ligagdo com a pratica e com a
teoria (Professora P7).

(fala relacionada as estudantes que estavam
cursando a disciplina) Eu acho que elas
(estudantes  bolsistas) vdo com uma
experiéncia, até, muito importante, porque elas
estdo vendo a realidade, enquanto elas
recebem a teoria. Elas ndo vdo saber orientar,
porque elas viram o erro antes, do que foi
falado na teoria. [...] Eu acho que o ideal é
fazer (a disciplina) antes, mas eu acho que elas
conseguem fazer a ligagdo. Ou dizer, 14 ndo
aconteceu isso, porque ndo foi feito isso.
Espero que fagam isso, que liguem, que fagcam
a conexao (Professora P7).

[...] € uma forma, da gente procurar que eles
apliqguem conhecimento dali (projeto), j& aqui
(disciplina) [..] E mais ou menos esta
aplicacdo, porque eles tém que ter essa visdo
de que, de & vem pra ca, daqui pode ir pra la.
Eu espero que seja uma aplicacéo, realmente,
do conhecimento (Professora P8).

Nas falas acima, ha o entendimento de que a extensao
universitaria é um espacgo para aplicacdo pratica da teoria aprendida
nas disciplinas. A professora P7 enfatizou que para orientacdo de
acles junto ao projeto de extensdo, em estudo, a disciplina que
ministrava se fazia necessaria as estudantes bolsistas, mostrando o
entendimento que tinha sobre o processo de construcdo do
conhecimento, que deveria ser linear, sequencial e universal (no
sentido de que o aprendido € valido para todas as situagdes). E, no
caso da fala da professora P8, ha também o entendimento de
extensdo como via de mao dupla.

Na fala seguinte, a professora P8 complementou que a
aplicacdo préatica da teoria deve ter como ponto de partida a realidade
das comunidades, ou seja, se faz necessario adaptar o conhecimento
ao contexto em que se trabalha.

[...] na disciplina a gente acaba n&o repassando
todo o conhecimento. [...] a gente faz um an



Ainda, verifiquei

245

passant. Agora, o aluno interessado vai buscar
[..]. Entdo, nesse projeto, eles (estudantes
bolsistas) vdo ter que pegar o alimento
regional, ver o que é que eles podem fazer,
qual que é o habito alimentar, ver a questdo
regional, da populagdo, que tipo de alimento
consomem [...] e em cima disso, desenvolver o
seu produto (Professora P8).

gue a mesma compreendia que 0S

conhecimentos trabalhados na disciplina ndo eram suficientes para
gue as estudantes bolsistas superassem os problemas identificados no
projeto de extensdo, sendo necessaria a busca de um conhecimento
(novo, ou ja conhecido) que fosse capaz de solucionar os problemas

percebidos.

Ja a professora P1, o projeto de extensdo poderia fazer com
gue as estudantes bolsistas percebessem a realidade de outra forma,
por conta da vivéncia, da integragdo com as pessoas e com as acdes

do projeto.

[.] eu acho que este projeto abre
possibilidades, delas (estudantes bolsistas)
enxergarem o seu papel, a sua funcdo técnica,
a sua responsabilidade, enquanto nutricionista.
[...] o projeto de extensdo [...] amplia o leque,
ndo s para a atuagdo profissional, mas [...] em
termos de vivéncia [..] em sala de aula
(Professora P1).

Eu néo vejo sentido, se ndo tiver essa conexao
(entre ensino e extensdo). Claro que eu penso
de uma forma. Pode ser que elas (estudantes
bolsistas) desconectem totalmente. Elas
estejam 1a4 na realidade, apreendam aquela
realidade, chegam em sala de aula, veem,
estudam aquelas normativas, estudam as
regras, estudam tudo, e ndo fagam nenhuma
relacdo (Professora P1).



246

Ressalto, nessas falas, a clareza que a professora P1 tinha
sobre a existéncia de modelos de educacdo e o quanto poderiam
interferir na formag&o das estudantes bolsistas. Ao dizer “Claro que
eu penso de uma forma”, ela assumiu a ndo neutralidade da
educacdo e, também, do projeto de extensdo. Ela assumiu que atuava
de um, e ndo de outro jeito. Durante a entrevista realizada com essa
professora, ela se identificou contraria ao modelo de educacdo
hegeménico, dizendo que é um modelo que forma para um mercado
de trabalho que esta posto, ou seja, voltado apenas para o
desenvolvimento econémico, sem considerar o contexto social.

Outra questdo que identifiquei, nessa fala, é a percepcdo de
uma possivel desconexdo das estudantes bolsistas, uma néo relagéo
entre os contelidos aprendidos em sala de aula e as a¢des do projeto
de extensdo. Sobre isso, Franco e Boog (2007) apresentam o
conceito de “feoria desconexa” (p.645), ou seja, a dificuldade que os
alunos tém em estabelecer relagBes entre a teoria estudada e a
situacdo pratica no campo, causada pela dicotomia existente entre
elas. Segundo as autoras:

[...] ndo se pode dar primazia a teoria ou a
pratica, mas sim, fazer com que ambas se
tornem reciprocas e constituam uma
totalidade, produzida em um contexto, para
que, entdo, todo o potencial de ensino seja
alcangado (FRANCO; BOOG, 2007, p.645).

Quando se faz uma reflexdo critica sobre a pratica, incitando a
participacdo dos alunos, a0 mesmo tempo em que se tornam sujeitos
da préaxis, compreendemos que ndo existem sujeitos incapacitados de
ver, ou de perceber, a relacdo existente entre aspectos teoricos e
praticos aprendidos em sala de aula e problemas demandados pelos
sujeitos participantes de projetos de extensdo, ou outra modalidade
vinculada ao ensino. Reforcando essa questdo, trago um exemplo
retirado do livro “Fomos maus alunos”, em que Rubem Alves faz as
seguintes perguntas, a Gilberto Dimenstein, quando esse Ultimo
relatou ndo conseguir aprender: “Vocé ndo conseguia mesmo
aprender? Vocé era retardado? Vocé ndo conseguia passar na
matéria, ndo aprendia?” (DIMENSTEIN; ALVES, 2008, p.14).

Voltando & fala da professora P1l, e considerando o
acompanhamento que fiz das aulas e atividades do projeto de
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extensdo, no meu entendimento, havia mais do que uma visdo de
Nutricdo, e de Seguranga Alimentar e Nutricional, sendo
apresentadas a essas estudantes. Uma, claramente, hegemdnica, que
ndo considerava aspectos da realidade observada/vivenciada junto as
comunidades atendidas pelos projetos de extensdo, e que, em muitos
casos, culpabilizava a vitima por estar nessa situacdo de inseguranca,
por conta de sua “ignorancia”. Visdo que é pautada no modelo
biomédico, mecanicista, predominante, ainda, hoje, que reforca
“explicacdes que reduzem o processo sauide-doenga a sua dimensao
estritamente biologica” (BARROS, 2002, p.82), ou seja, a solugdo
dos problemas (doengas, situacdo de inseguranca alimentar) pauta-se
em questbes sanitarias e na “cultura da pilula” (BARROS, 2002,
p.81), na medicalizacéo’’. Esse modelo propaga a visio cartesiana de
separacao entre observador e objeto observado, de fragmentagdo do
corpo, de patologizacdo das queixas e sofrimento dos individuos
(BARROS, 2002). Modelo biomeédico descrito, da mesma forma, por
Silva-Arioli e colaboradores (2013), que acrescentam ser um modelo
gue incapacita e gera baixa autoestima no sujeito, que, na
passividade frente as situacbes, mantém-se imerso nelas,
impossibilitando mudancas.

E, a outra visdo, que se opunha a primeira, cuja finalidade era
apresentar a essas estudantes, cegadas pelo modelo que esta posto,
gue h& outra forma de ver a Nutricdo e a Seguranga Alimentar e
Nutricional, e de ver a sociedade e suas denuncias. Modelo pautado,
no que Silva-Arioli e colaboradores (2013), chamam de nova

" “Paralelamente as influéncias do mecanicismo e a extrapolagio de seu
raciocinio do mundo fisico, do universo, para 0 mundo dos seres vivos, a
medicalizac¢io sofre impacto, a partir da revolucdo industrial que instaura
o0 capitalismo, da transformacdo de tudo em mercadoria, em principio
destinada a produzir lucro. Esta aberto o campo para a gestacdo do
‘complexo-médico-industrial’ e para a mais ampla possivel mercantiliza¢do
da medicina, com todos os maleficios dai decorrentes, especialmente no
acesso ndo equanime e universal aos servicos médico-assistenciais,
inclusive aos essenciais e 0 que é mais grave, ainda, nas sociedades, como a
nossa, marcada por cruel concentracgéo de renda e, dai, de todos os bens e
servigos” (BARROS, 2002, p.77).
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promocao da salde, que percebe relacdo direta entre a organizacao
da sociedade e as condicOes de salde da populagdo, e que pensa o
fortalecimento comunitario como necessario ao processo de
transformacao social.

b) Concepc¢des sobre extensdo - o olhar das professoras do
departamento de Nutricéo

Conforme mencionado no capitulo anterior, o nimero de
questionarios devolvidos foi inferior ao previsto e, por esse motivo,
trago nesse momento o entendimento que as seis professoras
apresentaram sobre extensdo, ndo sendo esse entendimento
considerado como uma compreensdo de todos os professores que
constituiam o departamento de Nutricéo.

Com relacdo ao entendimento sobre extensdo universitaria

Nos relatos das professoras, percebi elementos comuns acerca
da extensdo universitaria, que foram também abordados pelas
professoras dos Grupos A e D1, destacando:

1. O entendimento de que a extensdo universitaria tem o papel de
levar/transmitir o  conhecimento  produzido  “intramuros”
(universidade) para os espagos “extramuros” (comunidades):

(Extensdo) S&o projetos que levam os
conhecimentos adquiridos na universidade
para a populacdo extra universidade, ou seja,
sdo projetos que beneficiam pessoas do senso
comum por meio do conhecimento cientifico
(Professora P9).

E oferecer ao publico externo o conhecimento
oferecido aos académicos (Professora P7).

Quando realizada em forma de projeto-acéo
(em outros momentos fala em pesquisa-agdo):
producdo e transmissdo de conhecimento.
Quando realizada em forma de extensao:
transmisséo de conhecimento (Professora P8).
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Os termos usados nos relatos acima - levar, beneficiar,
oferecer e transmitir - remetem a atividades de extensdo
caracterizadas por acgdes assistencialistas, da universidade as
comunidades. No caso do relato da professora P8, hd uma
diferenciacdo com relagdo ao tipo de projeto de extensdo executado,
no entanto, todas apresentaram como fungdo a transmissdo do
conhecimento. Em outros momentos, durante a fala dessa professora,
ela deixou claro que a producdo do conhecimento, no caso dos
projetos de pesquisa-acdo, era realizada pela universidade, voltando
para a mesma:

(A extenséo) Deve ser realizada em forma de
pesquisa-acdo, onde por meio da comunidade,
gera o conhecimento que depois retorna para a
mesma (transmissdo do  conhecimento)
(Professora P8).

2. O entendimento de que a extensdo universitaria é uma via de mao
dupla:

Sdo0 as agBes junto a comunidade
retroalimentando a teoria e proporcionando
aos docentes e académicos a socializagdo do
conhecimento junto & comunidade [..]. A
extensdo pode contribuir no  ensino
proporcionando a vivéncia dos docentes e
académicos e socializagdo junto a comunidade
do conhecimento transmitido em sala de aula.
Na pesquisa, a extensdo pode ser o campo
para elaboragdo de estudos que proporcione
melhorias para a comunidade. Proporcionando
gue a pratica seja fundamentada com a teoria,
e a teoria baseada na pratica (Professora P10).

A extensdo é a via da disseminagdo do
conhecimento produzido e, ao mesmo tempo,
obtengdo de novos conhecimentos, junto a
sociedade (Professora P11).
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Ha um enriquecimento quando os alunos se
aproximam da sociedade. O exercicio de
devolver & sociedade o0s conhecimentos
adquiridos na vida académica é extremamente
importante na formacdo destes profissionais,
criando uma relacdo de reciprocidade
(Professora P12).

Ao final do relato da professora P10, ha também o

entendimento de que a extensao é a teoria posta em pratica, durante o
exercicio das atividades. Esse entendimento foi também corroborado
pelos relatos das professoras, citados na sequéncia.

3. O entendimento de que por meio da extensdo universitaria se
desenvolve a préatica, com base na teoria aprendida:

[...] qualifica o docente/discente e consolida a
teoria com a pratica (Professora P7).

[...] por meio dos projetos de extensdo pode
haver consolidagdo do conhecimento. Ex.
Avaliagdo Nutricional, é possivel usar o
conhecimento em projetos de extensdo e
capacitar os alunos (Professora P9).

As agbes concretas permitem a maior reflexéo
e entendimento, abre possibilidades para o
novo. O conhecimento cientifico deve ser
entendido na sua aplicacdo e a extensdo
permite isto (Professora P10).

A extensdo é a integracdo da teoria-préatica
[...]. E uma oportunidade para avancar além
dos muros da universidade, de praticar o
conhecimento adquirido em sala de aula e, ao
mesmo tempo retornar a esta com novos
conhecimentos e uma nova visdo do mundo
(Professora P11).

A extensdo universitaria € uma pratica que
envolve a Universidade, através dos
conhecimentos adquiridos nas atividades de
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ensino e pesquisa, e a sociedade (Professora
P12).

Nos relatos das professoras P10 e P11, ha uma percepgdo de
gue a extensdo universitaria possibilita ao aluno, por meio da
aproximacdo que faz com a realidade concreta e, da praxis, acessar
novos conhecimentos, ampliando sua visdo de mundo.

4. O entendimento de que a extensdo universitaria tem a fungéo de
saldar a divida com a sociedade:

5. O entendimento de
indissociaveis:

[...] uma excelente oportunidade de, tanto
académicos como professores, devolverem,
em parte, a sociedade o seu investimento na
universidade (Professora P11).

gue ensino, pesquisa e extensdo sao

(A extensio) E vista como algo de
fundamental importancia, como realmente
uma das bases do tripé (ensino, pesquisa,
extensdo) (Professora P9).

A extensdo esta no mesmo plano, ou seja, é
uma ponta do triangulo; as outras duas séo a
pesquisa e o0 ensino. Acredito que, na
universidade essas agdes ndo podem estar
dissociadas (Professora P11).

A extensdo completa a triade ensino-pesquisa-
extensdo. [...] A extenséo faz parte do tripé da
Universidade. E através dela que a
Universidade se aproxima da sociedade
(Professora P12).

Tanto o quarto como o quinto entendimentos, ja foram

debatidos anteriormente.
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Com relacdo a carga horaria dedicada a extensdo universitaria

De acordo com as respostas obtidas nos questionarios, apenas
duas professoras dedicavam horas semanais para as atividades de
extensdo, conforme mostrado na Tabela 3.2.

Tabela 3.2 - Regime de trabalho e distribuicéo da carga horéria semanal
as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, no ano de 2011. Periodo:
2011.

Professoras Regime de Ca_rga Horaria (_horas/semana)
trabalho* Ensino Pesquisa Extensdo
P7 DE 20 20 0
P8 DE 9 12 8
P9 DE 16 10 0
P10 DE 14 4 4
P11 DE 30 10 0
P12 DE 15 11 0

*DE - Dedicacéo exclusiva - Regime de 40 horas/semanais.
Fonte: Autoria propria.

Com esses resultados ndo foi possivel avaliar o grau de
envolvimento dos professores, desse Departamento, com atividades
ligadas a extensdo universitaria. Para um retrato mais adequado
dessa realidade, foi realizado um levantamento do numero de
atividades de extensdo e de pesquisa desenvolvidas pelos docentes
lotados no departamento de Nutricdo, no ano em que esta pesquisa
foi realizada, ou seja, em 2011. Encontrou-se o registro de seis
projetos de extensdo universitaria e dezesseis projetos de pesquisa
junto as respectivas Pro-Reitorias, de Extensdo e de Pesquisa.
Ressalto que, no caso da extensdo universitaria, foram consideradas
apenas as atividades caracterizadas como projeto, sendo descartados
os registros no formato de cursos, eventos e similares.

Nos Quadros 3.1 e 3.2 apresento 0s sujeitos que estavam, no
momento desta pesquisa, vinculados, respectivamente, a projetos de
extensdo e de pesquisa. Os novos professores e alunos, que nédo
fizeram parte da pesquisa principal dessa Tese, receberam,
respectivamente, um cédigo diferenciado (Z) e ().
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Quadro 3.1 - Relacdo de professores e alunos, vinculados ao departamento
de Nutricdo, envolvidos em atividades de extensdo, no ano de 2011.

Periodo: 2011.

Projetos de

Professores envolvidos

Alunos envolvidos

extensao

Projeto 1 P6; P8 Y1;Y2

Projeto 2 P6; P8 Y3; Y4

Projeto 3 P1; P3; P4; Z1 B1; B2; B3; B4;
B5; B6

Projeto 4 P1; P4; P7; P8; P10; Z2; Z3 E4: Y5; Y6; Y7;
Y8;Y9; Y10

Projeto 5 P10; Z2; 74 E2; Y8; Y11; Y12;
Y13;Y14; Y15

Projeto 6 P8; 725 Y16; Y17; Y18

Fonte: Autoria propria.

Quadro 3.2 - Relacdo de professores e alunos, vinculados ao departamento
de Nutricdo, envolvidos em atividades de pesquisa, no ano de 2011.

Periodo: 2011.

Projetos de Professores envolvidos Alunos envolvidos
pesquisa

Projeto 1 P1 B3; B4

Projeto 2 P1 B2; B4

Projeto 3 Z1 Y19; Y20; Y21
Projeto 4 Z6 Y22;Y23
Projeto 5 Z6 Y22;Y23
Projeto 6 Z1 Y24;Y25; Y26
Projeto 7 Z1 Y27;Y28; Y29
Projeto 8 Z2 Y30

Projeto 9 Z1 Y27;Y28; Y29
Projeto 10 P8; P10 Ell

Projeto 11 Z1 Y19; Y20; Y21
Projeto 12 P6 Y31

Projeto 13 P4; 76 Y32

Projeto 14 Z1 Y19; Y20; Y21
Projeto 15 P1; Z6 Y33

Projeto 16 Z1 Y24; Y25; Y26

Fonte: Autoria propria.
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Os Quadros 3.1 e 3.2 mostram que treze (59%) professores
estavam envolvidos em atividades de extensdo, e oito (36%) em
atividades de pesquisa, do total de vinte e dois professores
nutricionistas em exercicio no periodo da coleta de informacdes.
Com relagéo ao corpo discente, percebi que ha um envolvimento de
26 alunos em projetos de extensdo e de 19 em projetos de pesquisa.
No entanto, fazendo uma analise dos dois quadros, notei que ha
professores e alunos que estavam envolvidos nas duas modalidades,
ou seja, desenvolviam atividades em projetos de extensdo e em
projetos de pesquisa. A distribui¢do do corpo docente e discente, por
modalidade, pode ser visto na Tabela 3.3.

Tabela 3.3 - Distribuicdo do nimero de professores e de alunos vinculados
ao departamento de Nutrigdo, nas atividades de extensdo e de pesquisas,
registradas no ano de 2011. Periodo: 2011.

Modalidade Professores Alunos Total
Extenséo 5 23 28
Pesquisa 1 16 17
Extensdo e pesquisa 7 3 10
Total 13 42 55

Fonte: Autoria propria.

Reavaliando as informagbes, com base nessa Tabela, percebi
gue o percentual de professores envolvidos em atividades de
extensdo, e/ou de pesquisa, foi de 59%. Dos demais professores, ndo
vinculados as atividades de extensdo, ou pesquisa, 18% exerciam
funcBes administrativas e, 23% exerciam, apenas, atividades de
docéncia.

A titulo de observagdo, chamo a atencdo para um dado
interessante, que observei no Quadro 3.1, que se refere ao fato da
professora P7, relacionada como participante do projeto de extensao
nimero 4, ndo ter destinado, no questionario respondido, carga
horaria semanal para a execucdo dessa atividade. Isso pode ser
devido ao fato da mesma, segundo informacGes coletadas junto a
professora, ter participado apenas de uma atividade do projeto em
guestdo, considerando essa participacdo como eventual. Além disso,
seu nome ndo aparece no rol de pesquisas registradas, apesar de ter
destinado vinte horas semanais para tais atividades.

Esse fato ocorreu com outras professoras que responderam aos
questionarios, como foi o caso das professoras P9, P10 e P12. Ha,
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ainda, uma distribuicdo desigual em relacdo ao nimero de horas
dedicadas a projetos de extensdo e de pesquisa. a professora P8 tem
registrado em seu nome, quatro projetos de extensdo e um de
pesquisa, com uma dedicacdo média de duas horas por projeto de
extensdo que desenvolve e de doze horas de dedicacdo para o projeto
de pesquisa. ja a professora P10 tem dois projetos de extensdo e um
de pesquisa registrados, com carga horaria semanal de dedicacdo de
duas horas por projeto de extensdo e de quatro horas para o projeto
de pesquisa.

Com relacéo as atividades de extensdo executadas

Nesse momento, apresento as respostas das professoras P7, P8
e P10, aos questionarios aplicados, com relagdo & motivagdo para
trabalhar com extensdo; ao papel que atribuiram aos alunos e€; a
forma como perceberam as atividades executadas.

Com relacdo a pergunta “Por que vocé faz extensdo
universitaria?”, a professora P7 respondeu: “Contribuir. Ensinar.
Aprender”. No meu entendimento, a resposta ficou muito aberta, ndo
sendo possivel, compreender algumas questdes, como por exemplo:
Contribuir com o0 qué e com quem? Ensinar o qué, a quem e para
qué? E aprender o qué, com quem e para qué?

A professora P8, em sua resposta: “E a forma de repassar
conhecimentos & comunidade”, reforcou o carater assistencialista
ainda presente na extensdo universitaria. A presenca dessa
caracteristica é, de certa forma, compreensivel, visto que as proprias
Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagcdo em Nutricdo
(BRASIL, 2001b), apresentam o termo assisténcia vinculado ao
termo extensdo, conforme mencionado anteriormente.

No caso da resposta da professora P10: “Pelo entendimento
de que o ensino e a pesquisa devem ser ‘na e para’ a comunidade”,
percebi, nesse relato, a visdo de que a extensdo é a responsavel por
dar significado ao ensino e a pesquisa, realizados na universidade,
junto as comunidades. Contudo, posso estar sendo otimista, mas
percebo a presenca de uma abordagem diferenciada acerca da
extensdo universitaria. Quando faco a andlise do que podem
significar 0 “na” e 0 “para”, destacados na resposta dessa
professora, penso na possibilidade de integrar, as praticas
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extensionistas, a “investigagdo temdtica”, abordada por Freire
(2009a).

De acordo com Freire (2008), a educacdo, em uma concepcao
critica, e a investigacdo tematica fazem parte do mesmo processo, ou
seja, toda acdo educativa deve partir de uma reflexdo sobre o sujeito,
gue esta envolvido no processo educativo, e de uma analise acerca da
realidade em que estd inserido. Nessa perspectiva, penso que as
atividades de extensdo podem contribuir para uma formacdo
profissional critica. Acredito que as atividades relacionadas ao
ensino e a pesquisa possam partir, também, desse mesmo ponto, no
entanto, no contexto atual, do ensino superior, em que é ainda muito
forte a presenga do modelo de educacdo bancéria, e de uma pesquisa
direcionada ao desenvolvimento econdmico e tecnoldgico do Pais,
demorariamos muito tempo para avancar em termos de mudancas
concretas e de desenvolvimento humano e social. Por esse motivo,
volto a frisar que iniciar o processo de mudanca, por meio das
atividades de extensdo, pode ser uma forma de impregnar, aos
poucos, alunos e professores, com o espirito critico e libertador, de
modo que, com lentes novas, passem a questionar as praticas
relacionadas ao ensino e & pesquisa’.

Na sequéncia do questionario as professoras responderam
sobre o papel atribuido aos alunos nos projetos de extensdo. Trés
opgoes foram apresentadas: “executores, aprendizes e articuladores”.
A professora P7 optou por executores e aprendizes, a P8 por
executores e articuladores e, a P10 por todas as opcdes, justificando
suas respostas da seguinte forma:

Ensinei e executei uma atividade na
comunidade externa (Professora P7).

Creio que o foco é na aprendizagem, porém
como estdo inseridas numa rotina do servigo
se tornam executoras e ao mesmo tempo
podem fazer o papel de articuladoras, quando

78 Abordo essa questdo, juntamente as consideragdes da Tese, ao trazer uma
proposta voltada ao “que fazer” extensionista.
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identificam o problema e trazem para a equipe
a discussdo (Professora P8).

Entendo que em alguns momentos eles sdo
executores de atividades, aprendizes sempre e
em alguns momentos exercitam a articulagdo
nas atividades e comunidade (Professora P10).

Todas as professoras concordaram que 0s alunos sao
executores de tarefas, ou seja, a extensdo passa a Ser, nessa
concepcao, um espaco de capacitacdo e treinamento voltado para a
atuacdo profissional. Apesar da professora P8 ndo ter selecionado a
opcao aprendizes, em sua justificativa, ela cita que esse é o foco da
extensdo. Nesse caso, todas as professoras também concordaram que
os alunos sao aprendizes, fazendo com que a extensao passe a ser um
espago voltado para a educacéo.

No entanto, qual o modelo de educacdo esta sendo utilizado
nessas a¢des? Tomando por base os artigos publicados (Apéndice
01) que apresentavam a metodologia usada nas ac¢les de extensdo,
percebo que ainda se trata do modelo bancario de educagdo, mesmo
guando utilizam rodas de conversa, ou outra metodologia que induz
ao dialogo. E necessério questionar que dialogo é esse? E realmente
dialégico, no sentido freireano, ou seria uma conversa informal, sem
um direcionamento?

Outro papel selecionado pelas professoras P8 e P10 diz
respeito a funcdo de articuladores, entendido como demanda
identificada e discutida no ambiente académico, ou como um
exercicio. No primeiro caso, a identificacdo das demandas ficava a
cargo dos alunos, envolvidos nos projetos de extensdo universitaria
dessas professoras, ou seja, o olhar dado para o problema é o
prescrito pela academia, sem que haja o envolvimento das
comunidades, tanto na identificagdo, quanto na solucdo do problema.
E no segundo caso, a extensdo era vista como um espaco de
capacitacdo, de treinamento dos alunos.

Ainda, por meio da aplicacdo dos questionarios, investiguei
como as professoras caracterizavam 0s projetos de extensdo, que
participavam, guanto a execucdo, se era na forma de assisténcia a
comunidade, prestacdo de servico, cursos de capacitagdo, evento
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cultural, artistico ou cientifico, ou outra; quanto ao carater, se
eventual ou permanente e; quanto ao publico atendido™, se interno
ou externo. No Quadro 3.3, apresento 0 entendimento das
professoras sobre essas questdes.

Quadro 3.3 - Caracterizagdo dos projetos de extensdo desenvolvidos, quanto
& execucdo, ao cardter e ao publico atendido, por parte das professoras
investigadas. Ano/2011.

Professoras Quanto a execugdo  Carater Publico atendido

p7 Assisténcia a Eventual Externo
comunidade

P8 Pesquisa-acao Permanente Interno e externo

P8 Pesquisa-acéo Permanente  Externo

P8 Pesquisa-acao Permanente  Interno

P10 Assisténcia a Permanente Interno e externo
comunidade

Fonte: Autoria propria.

Com relacdo a execucdo, havia, ainda, na concepcdo das
professoras P7 e P10, a visdo de uma extensdo assistencialista, em
gue a universidade presta atendimento, atengdo nutricional, as
comunidades. A professora P8 entendia extensdo universitaria como
pesquisa-acdo, que, segundo a mesma, se tratava de producdo e
transmissdo de conhecimento as comunidades.

Com relacdo ao cardter das agdes extensionistas, as
professoras P8 e P10 entendiam que deveria ser permanente. A
professora P7 colocou eventual, mas, nesse caso ela se referiu a sua
acdo no projeto de extensdo, € ndo ao carater que 0 Mesmo assumiu
frente as comunidades.

E, no que diz respeito ao publico atendido, as professora P7 e
P8 concebiam publico interno, quando as ac¢fes eram realizadas no
ambito da universidade, com atendimento voltado para a comunidade
académica (alunos, professores e técnicos), e, publico externo,
quando as a¢des eram realizadas fora dos muros da universidade. J&
a professora P10 fez a seguinte ressalva em sua resposta: “Entendo o
académico que participa como publico também”, ou seja, apesar do
projeto ser voltado para atendimento da comunidade, externa a

¥ 0 termo publico atendido foi mantido, por ser uma terminologia utilizada
nos formuldrios para registro de projetos utilizados nessa instituicao.
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universidade, a professora compreendia que os alunos também
deveriam ser considerados o publico desse projeto. E, nesse caso, a
visdo que se tem de extensdo pode ser ampliada, ganha outra
dimensdo para além da execucdo de tarefas, passa a ter uma
dimensdo educacional. A partir do momento em que os alunos séo
vistos como publico do projeto, as suas necessidades, suas
demandas, também devem ser “atendidas”. E, para isso, ¢ preciso
conhecer o aluno e, também, a realidade em que esta inserido, para
que, ao vé-lo como sujeito, possibilitemos a ele buscar seu préprio
aprendizado, ou seja, ajudemo-lo a educar-se (FREIRE, 2008).

As professoras P8 e P10 relataram orientar, no total, 10 e 8
alunos, respectivamente, e, ambas relataram que o tempo destinado
as atividades de extensdo ndo era suficiente para a realizacdo de
orientagdes, visto haver outras fun¢Ges/atividades demandadas pelo
departamento de Nutricdo, fazendo com que a extensdo seja
desvalorizada frente as demais atividades dos docentes. De acordo
com o Quadro 3.1, a média de alunos por projeto, para essas
professoras era de trés.

3.3.2 Os olhares de quem se forma nutricionista

Nesse momento, trago as concepgles que as estudantes dos
Grupos B e E tinham sobre a extensdo universitaria. Os mesmos
guestionamentos, feitos junto as docentes, foram realizados as
estudantes, identificando suas concepgBes acerca do grau de
importancia conferido & extensdo universitéria, perante o ensino e a
pesquisa; do papel da extensdo universitaria e; da contribuicdo das
disciplinas para o projeto de extensdo, e, vice-versa.

Sobre o grau de importancia conferido a extensdo universitaria

Um grande valor. [...] Eu valorizo sim o
ensino, mas se vocé so ficar no ensino, ndo vai
[...] pra frente. [...] a extensdo, ela vem pra
agregar valor a construgdo, a fixacdo do
contetdo. [...] Se vocé ndo tem a préatica vocé
ndo vai saber lidar com os individuos [...] vocé
aprende o contetdo pra tentar aplicar [...] pra
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cada publico voce vai ter que falar de um jeito
(Estudante B1).

Em termos de importéncia, as trés tém muita
importancia, isso € claro. Mas eu acho que é
assim, o ensino é importante, a pesquisa é
muito importante também. Na verdade, uma
depende da outra, mas eu acho que a extensdo
¢ vocé botar na pratica tudo que vocé
pesquisou, tudo que vocé aprendeu. Eu acho
que ela é a unido dos trés e colocar em prética
as trés coisas juntas, os trés pilares (Estudante
B3).

Eu acho que a partir da extensdo, que da pra
realmente ensinar (aos alunos), porque é a
parte muito pratica daquilo que se ensina e que
esta na teoria. Entdo eu acho que é totalmente
associado a extensdo com a pesquisa, porque
vocé acaba pesquisando uma coisa e vendo
isso na pratica (Estudante B4).

A prética. Com certeza a extensdo te da a
oportunidade de ver na préatica tudo aquilo que
vocé pesquisou, na pesquisa, e tudo aquilo que
vocé viu no ensino, dentro de sala de aula.
Vocé vai poder aplicar, como é 0 nosso
projeto (Estudante B6).

Eu acho que é importante [...]. Com a extensdo
a gente pode aplicar os conhecimentos de uma
maneira mais pratica. A gente vai assimilar
melhor a pesquisa e 0 ensino. Porque a gente
vai adquirir o conhecimento com o ensino,
com a pesquisa, e de alguma forma a gente vai
poder aplicar eles com a extensdo (Estudante
E2).

Eu acho que o papel social da extensdo € que
ela ajuda a sustentar a forma [...] de aprender
com a pratica. Vocé tem pratica dentro da
universidade, mas a extensdo é um outro
braco, que serve pra vocé aprender mais na
pratica. Pra vocé conseguir enxergar tudo o
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que vocé aprende cientificamente na
faculdade, vocé conseguir aplicar numa
realidade mais visivel, mas concreta
(Estudante E3).

A maioria das estudantes entrevistadas compreendia a
extensdo como uma aplica¢do préatica do conhecimento aprendido em
sala de aula. Essa compreensdo, de que a atividade pratica é
necessaria para apreensao do conhecimento, foi corroborada pelas
falas das professoras P6, P7 e P8, conforme apresentado
anteriormente.

Na fala da estudante B3, ha um entendimento de que ensino e
pesquisa sdo funcdes interdependentes, e de que a extensdo é a
responsavel por colocar em préatica os produtos gerados pela pesquisa
e pelo ensino, tendo o papel de disseminadora desse conhecimento
produzido. Essa fala tem relacdo com a fala seguinte, da estudante
E1, que diz respeito a contribuicdo da extensdo para o processo de
formacéo e para a sociedade.

Eu acho que é muito importante para o
aprendizado do aluno e também pra contribuir
pra sociedade (Estudante E1).

Nesse caso, quando a estudante se referiu a sociedade, referiu-
se as comunidades que estavam fora dos muros da universidade,
trazendo novamente a questdo de mundos separados, além de dar a
entender que é a universidade quem contribui e quem “soluciona”
problemas advindos da “sociedade”.

A estudante E4 colocou o seguinte:

Eu acho maravilhoso! [...] os lugares que a
gente chega e as atividades que a gente
consegue realizar sdo edificantes, sdo
construtivas, eu acho que a extensdo tem que
expandir, a extensdo tem que crescer [...] é
gratificante o trabalho nos projetos [...].
Porgue se a gente se atém s6 a sala de aula, a
gente ndo vivencia. Entdo assim, a extensdo é
importante pra gente ir a campo, pra gente
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observar a realidade, pra gente parar de ter
tanto bitolamento na teoria e ir pra campo e
viver aquilo (Estudante E4).

Essa fala, além de enfatizar a importancia da extensdo
universitaria para formacéo e atuacao pratica, alerta para outro ponto.
A estudante chamou a atencdo para o processo de formagdo que
“bitola”, ou seja, padroniza agdes, nem sempre adaptaveis a
realidade vivenciada nos projetos de extenséo. Isso pode ser devido
ao fato de que, na maioria das vezes, as aulas seguem um modelo
mecanicista, tradicional e bancério, cuja preocupagdo é com o
esgotamento de contelidos, sem que sejam investigadas as realidades
e 0s problemas oriundos das mesmas, havendo a prescricdo de
solugBes, conforme ja mencionado. Dessa forma, as atividades de
extensdo, que possibilitam o contato com a realidade e com
problemas identificados pela vivéncia, convivéncia com outros
sujeitos, foram consideradas como edificantes e construtivas.

Sobre o papel da extensdo universitaria

Vocé sair de uma sala e aplicar o que vocé
esta aprendendo na sala ou, dependendo, eu
nem aprendi a matéria de Saude Publica e ja
estou na prética. De certa forma estd sendo
auto-aprendizagem, porque eu tenho que
correr em busca do conhecimento, eu tenho
que ler textos, porque eu ndo posso chegar tdo
crua. Nas primeiras vezes eu fiquei mais
observando, mas o que é isso, 0 que sdo 0s
temas que foram abordados? Mas extensdo €
vocé estender pra pratica o que vocé aprende
na teoria (Estudante B1).

Nessa fala, percebo um entendimento de extensdo voltado
para formacao de um sujeito critico, que necessita estar em busca de
conhecimentos para dar conta das situacGes-limite percebidas no
contato com a realidade. A estudante identificou esse processo como
“auto-aprendizagem”, onde se faziam necessérias, além da busca de
conhecimentos, indagacfes acerca da realidade, até entdo,
desconhecida, e observacdes, a partir de um novo olhar, moldado
durante o processo.
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Outro ponto bastante interessante, nessa fala, foi o fato de se
perceber inacabada, incompleta, “crua”. A extensdo pode possibilitar
a percepcdo de que somos sujeitos inacabados, e, de que 0s
conhecimentos adquiridos em sala de aula, sdo, também,
inconclusos, 0 que instiga a busca do algo mais, da superagdo do
préprio limite, do ser mais.

Sobre a inconclusdo de homens e mulheres:

[..] a inconclusdo que se reconhece a si
mesma implica necessariamente a inser¢do do
sujeito inacabado num permanente processo
social de busca. Historico-socio-culturais,
mulheres e homens nos tornamos seres em que
a curiosidade, ultrapassando os limites que lhe
sdo peculiares no dominio vital, se torna
fundante da produgdo do conhecimento. Mais
ainda, a curiosidade é ja conhecimento (p.55).
[...] E na inconclusdo do ser, que se sabe como
tal, que se funda a educagdo como processo
permanente. Mulheres e homens se tornaram
educaveis na medida em que se reconheceram
inacabados. Ndo foi a educagdo que fez
mulheres e homens educéveis, mas a
consciéncia de sua inconclusdo é que gerou
sua educabilidade (FREIRE, 2009b, p.58).

A fala, abaixo, traz a ideia de que, por meio da participacdo
em projetos de extensdo, se aprende mais, pois hd uma insercdo na
realidade, vivenciando-a e identificando problemas que nem sempre
séo abordados em sala de aula.

Eu acho que seria mais pra aplicar aquilo que
vocé ja sabe, é claro que vocé vai estar
aprendendo mais l& (projeto) [...] extensdo,
seria vocé tentar aplicar isso fora, tentar na
pratica mesmo. Claro que vocé vai estar
aprendendo mais, porque Vvocé vai estar
vivenciando, vocé vai ver que aquilo que vocé
aprendeu na teoria nem sempre € verdade,
vocé tem que se adaptar as realidades [...]
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seria mais a aplicacdo daquilo que vocé ja
aprendeu (Estudante B5).

Com relagéo ao trecho dessa fala, “aquilo que vocé aprendeu
na teoria nem sempre é verdade”, eu tenho a seguinte compreensio:
0 modelo pedagdgico vivenciado por essas estudantes, mas ndo
somente por elas, impedia que, tanto elas quanto os professores,
fizessem uma leitura mais critica da realidade. N&o havia, em sala de
aula, uma aproximacdo com a realidade dos sujeitos, que, apesar de
conviverem, diariamente, ndo se integravam, e, ndo se integrando,
ndo eram capazes de estar com e no mundo, portanto, ndo chegavam
a conhecé-lo a ponto de perceber os problemas advindos das
diferentes realidades que se faziam presentes em sala de aula, ou em
qualquer espaco cujo interesse fosse a busca do conhecimento. N&o
significa que seja necessario compreender a realidade de cada sujeito
envolvido nas relagdes em sala de aula, por exemplo, mas conhecer
as concepcdes e 0s conhecimentos que tem acerca dos temas e/ou
problemas estudados, poderia facilitar a compreensdo e a superagdo
dos mesmos.

Para Freire (2009c), na ndo integracdo, homens e mulheres se
acomodam e se ajustam ao que lhes é imposto, perdendo a liberdade
e a capacidade criadora.

A proxima fala, também da estudante B5, traz o alerta de que
existem realidades diferentes, da que estd sendo trabalhada em sala
de aula e da percebida por meio do projeto de extenséo.

E que na teoria é uma coisa, mas na realidade
[...] sdo mundos diferentes. Que nem neste
projeto a gente vai estar trabalhando com
agricultores, que € uma realidade, e outra seria
se vocé trabalhasse na cidade, dentro de uma
industria. Os processos e a realidade dos
equipamentos que eles tém sdo diferentes.
Entdo, extensdo seria vocé aprender e aplicar
aquilo na realidade da populacdo, daquele
grupo (Estudante B5).

Aqui, pelo menos dois pontos podem ser levantados. O
primeiro refere-se a seguinte pergunta: Existem dois mundos, ou o
enfoque das disciplinas, e da formacéo profissional do nutricionista,
nesse caso, estd voltado para uma realidade, a realidade do sistema
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capitalista, de acumulacdo de capital, de competitividade, de
produtividade, de apropriacdo do conhecimento e de tecnologias, de
exclusdo social, entre outros, ignorando a existéncia de outras
realidades? E o segundo ponto: Estamos formando nutricionistas, e
nos formando, de modo a atuarmos no e com o0 mundo a que nos
integramos, ou apenas seguimos a cartilha que deu certo e que, de
certa forma, é mais comoda e facil de aplicar?

Ressalto ainda que, a percepcdo da estudante B5, de que
existem realidades diferentes, questionando, inclusive, os conteldos
trabalhados em sala de aula, traz a seguinte esperanca, de que a
extensdo universitaria pode servir como um espaco de busca, de
guestionamentos, de didlogo, de aprendizado, de educacao critica, de
modo que as contradi¢cbes percebidas, durante o processo de
formacdo académica e, também, humana, sejam codificadas,
descodificadas e superadas. Nao sendo, dessa forma, “[...]possivel a
escola, se, na verdade, engajada na formagdo de educandos
educadores, alhear-se das condicGes sociais culturais, econdmicas
de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos” (FREIRE, 2009b,
p.63).

Outro aspecto levantado nas falas, diz respeito a disseminacgao
do conhecimento:

O de levar até a sociedade tudo aquilo que a
gente aprendeu e ndo deixar s6 aqui dentro
(universidade). A gente como nutricionista,
ndo vai abrir s6 uma clinica e ir 14 atender um
publico tdo restrito. [...] acho que existem
varios projetos de extensdo que levam varias
areas de ensino pra varias pessoas da
sociedade, vérias comunidades (Estudante
B6).

No meu modo de ver, ha, nessa fala, um entendimento de que
a universidade, produtora de conhecimentos, detém esses
conhecimentos dentro de seus muros, sendo necessario, por meio da
extensdo, dissemina-los, para que a sociedade possa acessé-los. Ou
seja, é possivel perceber a presenca de um rango ideoldgico, no qual
cabe a extensdo universitaria o papel de saldadora de dividas para
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com a sociedade, como se fosse responsabilidade exclusiva da
mesma, dar “assisténcia e prestar servigos”, € prestar contas, as
comunidades excluidas do acesso as instituicdes de ensino.

Sobre a contribuicdo da disciplina para o projeto de extensdo
universitaria e do projeto para a disciplina

Eu acho que se o projeto for utilizado em sala
de aula, ele pode ensinar ndo sé os alunos que
estdo no projeto, mas também aos outros, a
partir dos seus resultados, ou experiéncias. E
também aos professores, porque eu acho que
enriqguece muito a formacdo, o carater, pra
todo mundo que estd envolvido (Estudante
B4).

A estudante B4 apresentou a concepcdo de que é possivel,
enriquecer a formacéo de alunos, e também de professores, por meio
de relatos relacionados as atividades de extensdo. Essa compreenséo,
de ensinar a partir de experiéncias vividas, remeteu-me ao dizer de
Shor (FREIRE; SHOR, 2008), sobre essa questdo: “Ingenuamente,
impunha sobre eles minha propria experiéncia. [...] ndo sabia como
colocar a educa¢do na experiéncia deles” (p.30). Essa fala estava
relacionada ao inicio da sua trajetéria como educador libertador,
carregando, ainda, os vicios da educacdo tradicional. O que quero
dizer, ao trazer essa fala é que, se professores e alunos nao estiverem
dispostos a trabalhar outro modelo de formacgdo/educacdo, as
experiéncias vividas e trazidas para os espagos de educagdo, tanto
por alunos, quanto por professores, serdo apenas relatos usados para
exemplificar situagdes em sala de aula, ou mesmo, nos projetos. Ou
seja, € preciso, além de uma formagdo pedagdgica para ser um
educador libertador, uma disposicdo para ser, disposicdo que exige
do educador/educando, inimeras qualidades, descritas por Freire
(2009b) no livro “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa”®

80| eitura fortemente indicada para o professor que deseja se transformar em
um educador libertador/problematizador.
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Nas falas das estudantes E1 e E4, citadas na sequéncia, ha,
também, o entendimento de que a extensdo possibilita que alunos e
professores compartilhem conhecimentos, sendo necessario,
inclusive, pesquisa para compreensdo da realidade vivenciada.
Chamo a atencdo para o final da fala da estudante E4, que enfatiza a
extensdo como via de mao dupla.

Com o conhecimento que ele (aluno) traz.
Claro, o professor tem (conhecimento) bem
maior, mas eu acho que o aluno também traz.
Pode pesquisar mais especifico também
(Estudante E1).

[...] tudo isso que a gente observa (em projetos
de extensdo), a gente com certeza leva pra
dentro de sala de aula e existem coisas que a
professora esta falando e a gente arremete, a
gente ja lembra, a gente pode fazer um
comentario, um adendo, e falar, olha
professora, eu estou fazendo um projeto de
extensdo e aconteceu isso e aquilo, e de
repente por que ndo, a gente nao pode discutir
maneiras de resolver o problema, um
problema que é muito recorrente, que a gente
observa bastante? [...] entdo (a extensdo) é
uma via de duas mdos mesmo. Tem a acgdo na
comunidade e, em absoluto, tem retorno
(Estudante E4).

Ja a estudante E2, na fala apresentada abaixo, ndo
vislumbrava a possibilidade de ter as experiéncias, vivenciadas na
extensdo, compartilhadas em sala de aula, visto que essa préatica ndo
era oportunizada pelos professores, justamente por trabalharem, na
maioria das vezes, nos moldes tradicionais.

Até hoje eu ndo senti abertura [..] do
professor falar, vocés querem compartilhar
experiéncias? (sobre compartilhar
experiéncias do projeto em sala de aula) Até
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hoje ainda ndo. N&o tive a oportunidade
(Estudante E2).

Ainda, a estudante E2, percebeu o quanto que as disciplinas
poderiam colaborar para o entendimento de sua pratica em projetos
de extensdo, espaco que, segundo a mesma, oferecia abertura para a
exposicdo de suas opinides acerca das situagdes demandadas.

Compartilhado (conhecimento construido na
extensdo) assim, com todo mundo, eu acho
gue ndo. Mas na minha cabeca [...] se eu vejo
algum contetdo que eu entendo que talvez va
contribuir com o projeto, eu sei que eu vou
poder levar e falar: vamos fazer de tal jeito
(Estudante E2).

Nessa perspectiva, em que ha a possibilidade de olhar
criticamente para a realidade, na tentativa de compreendé-la, Freire
diz que:

A captacdo que faz dos dados objetivos de sua
realidade, como dos lagos que prendem um
dado a outro, ou um fato a outro, é
naturalmente critica, por isso, reflexiva e ndo
reflexa, como seria na esfera dos contatos
(freire, 2009c, p.48).

Uma concepcdo bastante interessante, acerca da contribuicdo
dos projetos de extensdo no processo de construgdo do
conhecimento, é trazida na seguinte fala:

Eu tive a oportunidade de fazer trabalhos de
extensdo que estdo relacionados com
disciplinas que eu s6 vou ver mais pra frente.
Mas, nada impede que vocé comece ja a se
familiarizar com temas que ainda ndo viu no
curso. [..] a gente tem que ter nogdo do
contexto global da nossa area desde o comeco.
Entdo eu acho que o projeto de extensdo
agrega, ele agrega muito, ele junta
professores, junta alunos, junta pessoas de fora
[...]. Entdo todos ganham e eu acho
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absolutamente louvavel e eu acho que é uma
das melhores coisas que tem na vivéncia, na
universidade (Estudante E4).

A estudante falou em familiarizacdo, ou seja, em tornar os
signos linguisticos comuns.

E entfio indispensavel ao ato comunicativo,
para que este seja eficiente, o acordo entre 0s
sujeitos, reciprocamente comunicantes. Isto é,
a expressdo verbal de um dos sujeitos tem que
ser percebida dentro de um quadro
significativo comum ao outro sujeito. Se ndo
h& este acordo em torno dos signos, como
expressdes do objeto significado, ndo pode
haver compreensdo entre 0s sujeitos, o que
impossibilita a comunicagdo (p.67). [...] S6 se
comunica o inteligivel na medida em que este
é comunicéavel (FREIRE, 2010, p.68).

Para a estudante E4, é na familiarizacdo dos temas que se tem
uma nogdo do contexto global da Nutricdo. No meu entendimento,
essa “nocdo” significa novos elementos, antes ndo percebidos.
Arrisco a dizer, que essa nogdo, ou esses novos elementos, permitiu,
a estudante, problematizar a compreensao que tinha sobre Nutricao,
podendo vir a perceber a existéncia de outras questbes que afetavam
essa compreensao.

Esse deve ser o desafio da extensdo universitaria, da pesquisa
e, também, do ensino: fazer com que os alunos repensem suas
concepcOes, com um olhar menos ingénuo, de modo a permanecer na
busca de uma melhor compreensdo acerca do objeto que querem
conhecer. Em relagdo ao contexto global da Nutrigdo, complemento
com a seguinte fala de Freire: “Para ser vélida, a educacdo deve
considerar a vocacéo ontoldgica do homem - vocacédo de ser sujeito
- e as condicBes em que vive: em tal lugar exato, em tal momento,
em tal contexto” (FREIRE, 2008, p.39).

Ainda, na colocacdo dessa estudante, fala-se em integracéo,
guando a mesma disse que o projeto de extensdo agrega, junta
pessoas. [Esse agregar, e esse juntar pessoas, referem-se a
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intersubjetividade, a producdo social do conhecimento. Sem a
relagdo comunicativa entre sujeitos, ndo existe o ato de conhecer,
sendo necessaria a presenca de outro sujeito pensante:

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho;
ndo pode pensar sem a co-participacdo de
outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto.
Nio ha um “penso”, mas um “pensamos. E o

“pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o
contrario (FREIRE, 2010, p.66).

3.3.3 Concepcdes sobre extensdo universitaria

Com base nos olhares de quem forma e se forma nutricionista,
apresento, no Quadro 3.4, um apanhado das concepg¢des sobre
extensdo, percebidas nesse processo investigativo.

Quadro 3.4 - Concepgdes sobre extensdo universitaria apresentadas pelos
sujeitos da pesquisa, tendo como base as respostas obtidas nas entrevistas e
questionarios realizados. Periodo: Abril/2011.

Concepcdes sobre extensdo universitaria

Complemento a formac&o discente e docente;

Indissociavel ao ensino e pesquisa;

Meio para aproximacéo com a realidade concreta;

Fortalecedora do crescimento profissional;

Renovadora de conhecimentos;

Disseminadora de saberes e préticas;

Via de mdo dupla;

Estratégia de abordagem do processo de ensino e aprendizagem;
Novas oportunidades de atuacdo profissional,
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Continuacdo do Quadro 3.4
Concepgcdes sobre extensdo universitiria
Propiciadora de uma formago diferenciada;
Aplicacdo pratica da teoria aprendida;Consolidadora do saber acumulado;
Treinamento discente para o trabalho;
Incitadora da busca pelo conhecimento;
Contribuinte para a sociedade;
Formadora de uma visdo critica acerca da realidade.
Fonte: Autoria propria.

Fazendo um fechamento desse bloco, a extensdo universitaria,
na concepcdo da maioria dos sujeitos dessa pesquisa, ainda estd
conforme caracterizado por Freire, ao tratar da extensdo rural, em
seu livro “Extensdo ou Comunicagdo?”. Percepcdo também
apresentada por Mussoi, em sua pesquisa de pos-doutorado, quando
relata que:

[...] em geral, os trabalhos de extensdo e
pesquisa seguem de maneira convencional,
gerando e ‘transferindo’ pacotes e visando
publicos que possam ‘adotar’, desconhecendo
(ou considerando  muito  pouco) 0s
conhecimentos, o saber, a cultura dos
agricultores(as) (MUSSOI, 2011, p. 26,
traducdo livre).

Por conta disso, considero urgente trabalhar em uma
perspectiva de formacdo inicial e continuada, visando superar essa
situacao.

3.4 CARACTERIZACAO DO PROJETO DE EXTENSAO
UNIVERSITARIA

No capitulo anterior, fiz a contextualizacdo do projeto de
extensdo, com base na entrevista com a coordenadora, e em
documentos do mesmo. Nesse momento, optei por fazer uma
caracterizacdo do projeto, com base na observacdo realizada, ao
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longo do acompanhamento das oficinas e reunides ocorridas, bem
como no debate realizado junto a equipe do projeto de extenséo,
durante o grupo focal.

3.4.1 Quanto a dialogicidade ou antidialogicidade

Nessa caracterizacdo, considerei alguns elementos, tomando
por base o processo pelo qual se busca o contetdo do didlogo, ou
seja, 0 conteldo programatico da educacdo (FREIRE, 2009a). Dessa
forma, o Quadro 3.5 foi construido, visando estabelecer relagdes
entre a proposta freireana e as acfes do projeto, tendo, como pontos
de anélise, as etapas entendidas como necessarias para a definicdo
dos contetidos programaticos, com base na investigacao temética. Ao
longo da construcdo do mesmo, identifiquei alguns questionamentos
necessarios, que deveriam ser feitos, ao longo da analise, tais como:

1. Como ocorreu o encontro entre as pessoas do projeto e das
comunidades?

2. Que temas foram levantados para discussao no projeto?

3. Como ocorreu a selecdo dos contetidos que seriam trabalhados?

4. Como ocorreu o0 planejamento das atividades que seriam
desenvolvidas para abarcar os contelidos selecionados?

5. Qual o grau de envolvimento das pessoas das comunidades nesse
planejamento?

6. Que materiais de apoio foram elaborados para atender aos
conteudos do plano educativo?

No Quadro 3.5 apresento as etapas necessarias para definicdo
de temas geradores, com base no terceiro capitulo do livro
“Pedagogia do oprimido” (FREIRE, 2009a).
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Quadro 3.5 - Comparativo entre a pedagogia freireana e a pedagogia
adotada no projeto de extensdo universitaria analisado, visando a selecéo de

conteldos programaticos da educacgdo.

Etapas da investigagédo tematica

Etapas do projeto de extensdo

Delimitacdo da é&rea/comunidade em
que ocorrera a investigacéo.

Comunidades rurais
provenientes das microrregides:
Irati, Guarapuava,
Prudentépolis e Rio Negro.

Convite a reunido das
inseridas na comunidade.

pessoas

O convite foi realizado pelos
parceiros do projeto, com o
auxilio dos lideres
comunitarios.

Confirmagdo do aceite das pessoas
em iniciar o trabalho.

Realizada na primeira reunido
do projeto de extensdo.

Busca de voluntarios da comunidade
para investigacao de temas.

Ida a comunidade para fazer o retrato

das situacdes percebidas
(codificagdo).
Descrigdo das situagdes

(descodificagdo).

Reunido para apresentacdo e debate
das situacOes identificadas*.

Apreensdo do conjunto de
contradi¢fes percebidas (consciéncia
real efetiva).

Circulos de investigacdo tematica**.

Debate  entre  especialistas e
voluntarios acerca dos resultados dos
circulos de investigacdo tematica.

Etapas ndo realizadas.

Classificacdo dos temas levantados.

Etapa ndo realizada.

Reducgdo tematica e busca de nucleos
fundamentais.

Realizada com base nas
demandas de comunidades
participantes de uma pesquisa
anterior.

Codificagdo dos temas reduzidos para
devolugdo a comunidade.

Etapa ndo realizada.

Preparo do plano educativo.

Com base demandas
anteriores, 0 plano  foi
estabelecido pelos especialistas.

nas
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Continuacdo do Quadro 3.5

Etapas da investigagédo tematica Etapas do projeto de extensdo

Realizada na primeira reunido,
Apresentacdo do plano educativo a | para confirmacéo de
comunidade. participacdo futura das pessoas

das comunidades no projeto.
Realizada por meio de oficinas
elaboradas pela equipe de
especialistas (equipe do
projeto).

* Re-ad-miracdo da ad-miracéo anterior com base na ad-miracdo dos demais
participantes. ** Reflexdo critica acerca das codificagOes, para promogéo de
novas percepgdes e conhecimentos.

Fonte: Autoria propria.

Implantacéo do plano educativo.

A intengdo com a apresentagdo desse quadro esta relacionada
ao fato de que a dialogicidade, segundo Freire (2009a), comeca
guando o educador/educando se questiona sobre o que vai educar,
sobre o conteldo programatico da educagdo. A busca pelos temas
geradores, ou seja, por temas que se desdobram em outros tantos, na
medida em que sdo compreendidos, é fundamental para a
transposicdo das situagGes-limite, cuja ndo percepc¢éo freia a acéo do
homem/mulher, colocando obstaculos a sua assun¢do como sujeito,
de modo a manté-lo curvado a dominagéo e a opressao causada pelo
status quo. A percepcdo dos temas geradores gera a possibilidade de
concretizar o inédito-viavel. A compreensdo desses temas, e da
situacdo em que se encontram os homens/mulheres neles, provoca
uma resposta transformadora, uma acdo contraria a opressao, a
domesticacdo, a massificacdo. Essa resposta transformadora provoca,
além da superacdo das situacdes-limite, o desvelar de outras que
necessitam ser transpostas, por meio de atos-limite®". A compreenséo
dos temas geradores se realiza por meio da praxis. Quanto mais

81 Atos-limites, segundo Freire, sdo enfrentamentos que se faz com a
realidade, visando a superacdo das situacdes-limites, por meio de acdes
contrarias a opressdo, a massificagdo, a que sdo submetidos os homens.
“[...] atos-limites, que implicam uma postura decisoria frente ao mundo, do
qual o ser se ‘separa’, e, objetivando-o, o transforma com sua a¢do’”
(FREIRE, 20093, p.105).
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homens e mulheres investigam os temas geradores, mais se
aproximam e mais se conscientizam, podendo, por meio da agéo
editanda, alcancar a consciéncia méaxima possivel.

No caso do projeto de extensdo, a andlise do quadro aponta
para uma antidialogicidade, ou, em uma visdo mais otimista, para
uma dialogicidade instavel e fragil, uma vez que ndo foram
cumpridas todas as etapas necessarias para a selecdo dos contetdos
programaticos da educagdo, sendo os mesmos selecionados e
desenvolvidos com base em definicbes da equipe do projeto de
extensdo. Mesmo considerando uma nova forma de buscar os
contetidos programéticos da educacdo, como proposto pelo préprio
Freire (2009a)%, as atividades executadas no projeto de extensio nio
poderiam ser consideradas dialégicas.

Quando classifico a dialogicidade, descrevendo-a como
instavel e fragil, se é que essa classificacdo é possivel, penso em
“nuances dialdgicas”, ou seja, em momentos que se aproximam de
uma pratica dialégica, em um querer que esta presente na intencéo e
no pensar, dos sujeitos que compde a equipe do projeto de extensdo,
mas que, por conta de uma formacéo pedagdgica voltada, ndo para
desvelar, mas para velar, sdo freados na sua criatividade e na sua
capacidade educativa. Neste contexto, vislumbro a possibilidade de
superacdo da antidialogicidade, que entendo como ndo intencional, a
partir de uma reflexdo critica sobre a prépria pratica pedagogica,
independentemente, do ambiente em que a construcdo do
conhecimento se processa, buscando compreender a logica da
educacdo tradicional, e a importancia da assungdo de uma educagdo
libertadora/problematizadora. No Quadro 3.6, abaixo, elenco
algumas diferencas entre os modelos de educagéo.

% Freire (2009a) propds que, na falta de recursos para a realizagdo da
investigacdo tematica, conforme detalhamento descrito no Quadro 3.5, essa
poderia ser realizada de forma “reduzida”, ou seja, com base em um
conhecimento minimo da realidade, os educadores/educandos poderiam
trazer temas basicos, iniciando, a partir deles, uma investigacdo tematica
para construgdo do programa educativo, envolvendo as pessoas da
comunidade, de modo a conhecer o pensar das pessoas sobre a realidade,
bem como o atuar delas sobre essa mesma realidade.
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Quadro 3.6 - Relacdo de algumas diferencas existentes entre os modelos de
educacdo problematizadora e tradicional*.

Educacao problematizadora

Educacao tradicional

Busca de contetdos do dialogo

Educacdo de A com B
Parte da visdo do povo, em situacdo

Desmitificacdo para libertacdo

Uso de signos inteligiveis

Busca o inédito-viavel
Humanizacdo

Producéo e transformacédo de ideias
pautadas na praxis e
intersubjetividade

Promocédo da insercdo dos sujeitos
na realidade / iluminagéo

Selecdlo de conteldos da
transferéncia

Educacdo de A para ou sobre B
Parte de uma visdo pessoal da
realidade

Mitificacdo para dominagdo

Uso de linguagem rebuscada
Manutencdo das situacdes-limite
Coisificacdo

Consumo e prescricdo de ideias

como salvadoras (invaséo
cultural)
Promocdo da imersdo  dos

homens/mulheres na realidade /

escuridéo
*Construido com base no livro “Pedagogia do oprimido” (FREIRE, 2009a).
Fonte: Autoria propria.

Mussoi (2006), ao analisar essas duas correntes pedagogicas, a
tradicional e a libertadora, apresenta alguns pontos que reforcam o
mecanicismo, implicito no modelo de educacédo tradicional, e que
resultam em acBes paternalistas/assistencialistas, tais como:
unidirecionalidade, indugdo, persuasdo, verticalismo, transferéncia,
acdo autoritaria, e diferenciacdo entre os sujeitos, sendo um sujeito
do processo e o0 outro objeto, tendo como consequéncia a adaptagédo
dos sujeitos a uma sociedade dada, cujas relacbes de dominagéo
predominam. E, quanto a pedagogia libertadora, a mesma, segundo o
autor, parte da horizontalidade da relacdo, ou seja:

[...] somente num processo de interacdo com
outras pessoas e com a hatureza, que se geram
e acumulam os conhecimentos, através de um
real processo de comunicagdo (comunicagdo
como comunh&o de idéias, no sentido dado
por Paulo Freire) ou educacdo entre sujeitos.
Sé sujeitos, em relagao reciproca (e por isto,
dialégica), podem gerar e ampliar
conhecimentos, criando-os através da agdo e
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da reflexdo, e/ou mediante um processo de
recriacdo ou reelaboracdo dos conhecimentos
ja existentes (MUSSOI, 2010).

Para compreender se as a¢des do projeto de extensdo tinham
cardter dialégico ou antidialégico, avaliei a dinamica de
funcionamento das quatro etapas propostas. Descrevo, na sequéncia,
como ocorreu o funcionamento das mesmas:

Etapa 1 - Sensibilizacdo quanto a Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional

As atividades do projeto ocorreram por meio de roda de
conversa, tendo a professora, coordenadora do projeto, como a
condutora dos debates relacionados, principalmente, a Soberania e
Seguranca Alimentar e Nutricional. Questdes referentes as demandas
da comunidade, ao motivo de estarem participando da reunido e as
formas de articulagéo do grupo, também foram debatidas.

Etapa 2 - Boas Praticas de Fabricacdo

O modelo de discusséo foi pautado na utilizagdo de slides, via
projetor multimidia. As estudantes assumiram a condugdo da etapa,
tendo a professora coordenadora como auxiliar. As estudantes
fizeram projecdes de textos e imagens sobre processamento seguro
de alimentos, tendo como referencial a cartilna de Boas Praticas de
Fabricacdo de Alimentos da ANVISA, referente & Resolucéo
216/2004 (BRASIL, 2004).

Etapa 3 - Técnicas de Beneficiamento

As atividades foram consideradas préticas, e sendo realizadas
na casa de um(a) agricultor(a), ou na unidade de processamento de
alimentos, pertencente & comunidade, ou associagdo. Todas as
comunidades desenvolveram, nesta parte pratica, paes e geleias. As
receitas foram disponibilizadas pelas estudantes, que conduziram a
etapa. Normalmente, as pessoas que manipulavam os alimentos eram
0s agricultores.
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Etapa 4 - Planejamento da producdo

Para o planejamento foi realizado o levantamento da producéo
de alimentos, por propriedade e por agricultor(a), com a finalidade
de avaliar o volume excedente para fins de comercializacdo, junto
aos programas governamentais de incentivo a agricultura familiar
(Programa de Aquisicdo de Alimentos e Programa Nacional de
Alimentag8o Escolar). A conducéo desta atividade foi realizada pela
professora coordenadora, que conversava, individualmente, com
0s(as) agricultores(as) presentes.

Os parametros para classificar as acdes, como dialégicas ou
antidialdgicas, estdo descritos no Quadro 3.7 e foram utilizadas nas
analises apresentadas nos Quadros 3.8 e 3.9.

Quadro 3.7 - Relagdo das caracteristicas referentes as categorias
Dialogicidade e Antidialogicidade*.

Dialogicidade Antidialogicidade
Realidade desvelada Realidade ignorada
Humildade/amorosidade Arrogancia/superioridade
Integracéo Invas&o cultural
Intersubjetividade Transmissao/depdsito
Emersdo Imerséo

Tomada de consciéncia Opresséo/alienacdo
(conscientizagéo)

Problematizacdo Assisténcia

Préxis Padronizacéo/normatizacéo
Superagdo da situagdo-limite Prescricao
Homem/mulher-sujeito Homem/mulher-objeto
Inacabado Pronto/acabado
Humanizacéo Desumanizagéo

* Categorias e caracteristicas elaboradas com base no referencial freireano
(FREIRE, 2009a, FREIRE, 2009b, FREIRE, 2010).
Fonte: Autoria propria.

No Quadro 3.8 apresento aspectos observados em cada etapa
do projeto, identificando se as agfes tinham caracteristicas
dialdgicas, ou antidialégicas.
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Quadro 3.8 - Aspectos observados durante o desenvolvimento das etapas do
projeto de extensdo, e suas respectivas caracteristicas quanto a dialogicidade

e/ou antidialogicidade das acdes.

Etapas

Aspectos observados

Caracteristicas presentes

Sensibilizagao

Roda de conversa;

Roda de apresentacdo
para conhecimento da
comunidade e das
pessoas;
Fala
poucos sujeitos;

centrada em

Humildade/amorosidade
Integracdo (possibilidade)
Invasdo cultural

Préxis (possibilidade)
Prescrigcdo
Problematizagdo
(possibilidade)

gggggr?ia e Solucdo para insgrgéo Realigja_d_e desvelada
de produtos definida | (possibilidade)

Seguranca .

Alimentar e bela equipe;

. Aprofundamento de

Nutricional ~
algumas questdes
levantadas pela
comunidade;
Posicionamento da
condutora como
pertencente ao grupo.
Exposicdo  oral  de | Arrogancia/superioridade
conteudos; Assisténcia
Apresentacdo de | Desumanizagéo
conteidos pré- | Homem/mulher-objeto
programados; Imerséo (manutencéo)
Uso de sequéncia | Invasdo cultural
16gica; Padronizacdo/normatizaca

Boas Praticas Conteutdos baseados em | o

de Fabricagdo | normas Prescricéo
descontextualizadas; Pronto/acabado
Apresentacdo de | Realidade ignorada

soluc@es prontas;
Demandas ignoradas;
Uso de fala
infantilizada e
repetitiva.

Transmisséo/depdsito
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Continuacdo do Quadro 3.8

Beneficiamento

Definicdo do que seria
produzido pela equipe
do projeto;

Demandas ignoradas.

Etapas Aspectos observados | Caracteristicas presentes
Utilizacdo de receitas | Assisténcia
testadas nos | Desumanizagdo
laboratorios da | Homem/mulher-objeto
o universidade; Imerséo
Técnicas de

Invasdo cultural
Opresséo/alienagdo
Prescricéo
Pronto/acabado
Realidade ignorada

Planejamento

Trabalho
individualizado,
conforme
caracteristicas de cada
produtor(a);
Elaboracéo de planilha

Homem/mulher- objeto
Imersdo
Invasdo cultural
Prescricao
Realidade
(possibilidade)

desvelada

da produgdo para atender mercado

institucional,

Acéo incompreendida
por parte das pessoas
das comunidades.
Fonte: Autoria prdpria.

Durante a analise da dindmica de funcionamento, de cada uma
das etapas do projeto de extensdo, as falas das pessoas participantes
foram levantadas, com o intuito de complementar a avaliagdo
realizada no Quadro 3.8. As falas, principalmente, das condutoras
das oficinas, foram consideradas fundamentais para a analise, visto
gue o modelo adotado, por si mesmo, nao foi suficientemente capaz
de responder a essa questdo. Adotando-se como pressuposto que, a
dialogicidade depende da forma como se concebe o0 sujeito, o objeto
e 0 préprio conhecimento, o modelo de conducgédo adotado - roda de
conversa, utilizacdo de peliculas e, ou, praticas de processamento -
dependendo de quem faz, e como faz, pode ser considerado
libertador ou opressor.

Ressalto que as falas foram destacadas ao longo das etapas
desenvolvidas. Muitas delas se repetiram entre as comunidades,
sendo realizadas por um mesmo sujeito, ou por sujeitos diferentes.
Optei, nesse momento, por selecionar as falas que se repetiram ao
longo do projeto, visando identificar que concepgcdo 0s sujeitos
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investigados tinham, sobre o processo de educacdo. O Quadro 3.9
apresenta as falas, as consideragbes sobre as mesmas e, as
respectivas caracteristicas identificadas.

Quadro 3.9 - Caracterizacdo das falas dos sujeitos envolvidos no projeto de
extensdo, quanto a dialogicidade e antidialogicidade, com base nas

respectivas caracteristicas.

Falas* Consideragdes Caracteristicas

Mais do que passar | H4 elementos na | Assisténcia

alguma coisa pra | fala, caracteristicos | Humildade/amorosidade
vocés, a gente tem | de transmissdo do | Pronto/acabado

muito a aprender
com vocés. Nao
queremos que VOCés
pensem, elas sabem
tudo e querem impor
coisas a nos
(educador).

Eu vim aprender um
pouco mais com
vocés (educando). E
também ensinar
(educadora). Se isso

estiver a0  meu
alcance, posso
também ajudar a

ensinar (educando).

conhecimento, ao
mesmo tempo em
que tenta valorizar o
saber dos educandos
e evitar que se faga
invasdo cultural.

Valorizagdo dos
educandos e do
saber historico e

social. Contudo, por
conta da opresséo,
instalada pelo
sistema atual
hegeménico, 0s
educandos se veem
como objetos e
desvalorizam  suas
praticas e saberes.
Apresentam
sentimento de
inferioridade
perante o grupo da
universidade, que
pode ser devido a
posicéo ocupada
pela academia
frente a populacdo
em geral.

Transmissao/deposito

Humanizacao
Humildade/amorosidade
Opressdo/alienagdo
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Continuacéo do Quadro 3.9

Falas*

O objetivo é a
tecnologia, mas, por
termos didaticos, de
assimilar mesmo o
conhecimento, saber
por que €& que
acontece, é
interessante que se
passe por uma etapa
antes (educador).

E isso 0 que a gente
aprende na
faculdade, a
melhorar o produto.
Vocés sabem outro
nivel de prética. A
gente quer
aperfeicoar  aquilo
gue vocés ja sabem
(educador).

A ideia ndo € a gente
chegar aqui e dizer o
que vocés tém que
fazer, é saber qual a
necessidade de vocés
(educador).

A gente tem que
conhecer a demanda
do mercado para se
inserir nele
(educador).

Para agregar valor é
necessario
investimento,
estrutura. O alimento

significa  mercado.
Mercado  significa
interesse,  dinheiro,

lucro (educador).

Consideragdes
Enfase no modelo

tradicional de
educagdo e
linearidade do

conhecimento -
considera 0 sujeito
como objeto, como
receptaculo vazio e
anistorico.

Ndo foi realizada
uma investigagdo da
realidade, de modo
a identificar que
saberes estavam
presentes.

Intencéo de
identificar os temas
geradores. Contudo
ficou apenas na
intencao.

Apresentacdo de
solucdo pronta.

As palavras valor e
mercado nao foram

codificadas,
podendo haver
incongruéncias
entre 0s

entendimentos.

Caracteristicas
Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Invasdo cultural
Prescricao

Realidade ignorada
Transmissao/deposito

Arrogancia/Superioridad
e

Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Invasdo cultural
Opressdo/alienagdo
Prescricéo

Realidade ignorada
Transmissdo/depdsito

Emerséo (possibilidade)
Homem/mulher-sujeito
(possibilidade)
Humildade/a,orosidade
Realidade desvelada
(possibilidade)
Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Opressdo/alienagdo
Prescricéo

Realidade ignorada
Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Opresséo/alienagédo
Prescricdo

Realidade ignorada
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Falas* Consideracdes Caracteristicas
A maioria aqui ndo | Normatizagdo, Assisténcia
tem condicdo de | imposi¢do de | Homem/mulher-objeto

chegar ao ideal que a
legislagdo preconiza,
mas como se pode
adaptar para garantir
a seguranga do nosso
produto? (educador).

Espera, deixem que a
gente responda o
porqué, vocés estdo
se adiantando, vocés
s80 uma turma muito
adiantada
(educador).

O que mais pode
contaminar 0S
alimentos? O que o
agricultor pode usar,
que pode contaminar
0 alimento?
(educador).

Temos que fortalecer
o0s lacos de amizade,
de solidariedade... o
momento €  de
compartilhar 0s
saberes que cada
uma, cada um, de
vocés tem para que a
gente  possa  se
fortalecer
(educador).

padrdes externos.

Presenca do modelo
tradicional, linear,
mecanicista.

Tentativa de induzir
uma resposta, que

no caso era
agrotoxico, no
entanto, nessa
comunidade,

especificamente,

ndo se fazia uso
desses  quimicos,
ndo sendo uma
realidade para eles.
Valorizacéo dos
sujeitos e saberes,
devolucéo do
protagonismo.

Invasdo cultural
Opressdo/alienagdo

Padronizacéo/normatizac

do

Prescricéo
Pronto/acabado
Realidade ignorada
Assisténcia

Homem/mulher-objeto

Opresséo/alienagdo
Pronto/acabado
Realidade ignorada
Transmissao/deposito

Assisténcia

Homem/mulher-objeto

Opresséo/alienagdo
Realidade ignorada
Transmissao/deposito

Homem/mulher-sujeito

Humanizacdo

Humildade/amorosidade

Intersubjetividade
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Continuacao do Quadro 3.9

Falas*

Consideragdes

Caracteristicas

As experiéncias que
vocés tém com o
PAA,
merenda escolar... é
isso 0 que a gente
vai discutir
(educador).

O ideal é que vocés
também participem.
Se a gente ndo tiver
a experiéncia de
voceés, os relatos, os

depoimentos de
vocés, pra gente
perde o sentido
(educador).

A gente tem que
buscar
conhecimentos e
melhorar (educador).
N&o é para ficar na
dependéncia do
PAA, que é uma
politica de governo e
pode acabar. Mas
quando iSSO
acontecer, Vvocés ja
vao estar
organizados, ja véao
saber como lidar
com 0 processo.
Vamos usar 0
conhecimento
acumulado e buscar
outras  alternativas
(educadora).

com a

Apresentacdo  do
que sera abordado
pelo projeto, sem
desvelar as
situagOes-limite das
comunidades.

Nesse momento ha
uma tentativa de
desvelar a realidade
do educando, para, a
partir disso,
trabalhar as
questbes do projeto

Busca pelo ser mais,
pela autonomia,
pelo protagonismo.

Adaptacdo do saber
aos novos desafios,
conforme
necessidade da
comunidade,
mesmo que ainda
com base em uma
prescricéo.

Arrogéancia/superioridade
Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Opressdo/alienagdo
Realidade ignorada
Transmissao/deposito

Homem/mulher-sujeito
Humanizacéo
(possibilidade)
Humildade/amorosidade
Intersubjetividade
Realidade desvelada
(possibilidade)

Homem/mulher-sujeito
Inacabado

Praxis

Praxis

Problematizagéo
Tomada de consciéncia
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Falas*

Consideragdes

Caracteristicas

NOs temos que ter
humildade para buscar
aquele conhecimento
que a gente ndo tem,
pra fazer tudo, ou a
maior parte das coisas,
como tem que ser
(educadora).

A gente ndo pode falar
de processamento de
alimentos, sem falar
nos requisitos minimos
(educadora).

A gente quer colaborar
0 maximo possivel
nesse processo, mas a
gente néo quer
simplesmente  chegar
aqui e dizer o que é
que vocés tém que
fazer. A gente quer
partir do principio do
que vocés gostariam.
No que vocés querem
que a gente contribua

Busca do ser mais,
do conhecimento.

Reforca uma
linearidade  para
discussdo dos
temas. Influéncia
do modelo
tradicional de
educagdo.

Intencéo de
identificar 0S
temas geradores.
Contudo a
comunidade néo
participou,
podendo ser
devido a néo
realizacdo de

formacéo inicial.

(educadora).

A gente vai tentar | Forma de se olhar | Arrogancia/superioridade
nivelar esses saberes | para a produgdo | Desumanizagdo

que vocés | do conhecimento | Homem/mulher-objeto
instintivamente sabem | e para o sujeito | Invasdo cultural
(educadora). gue conhece. Opresséo/alienacdo

Homem/mulher-sujeito
Humildade/amorosidade
Inacabado

Assisténcia
Homem/mulher-objeto
Opressdo/alienacdo
Pronto/acabado
Realidade ignorada
Transmissao/deposito

Homem/mulher-objeto
Homem/mulher-sujeito
Humildade/amorosidade
Opresséo/alienagéo
Realidade desvelada

*Educador: professores

do Grupo A elou

Estudantes do Grupo B.

Educando: membros das comunidades pertencentes ao Grupo E.

Fonte: Autoria prdpria.
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Tomando-se por base a dindmica de cada etapa e as falas dos
sujeitos, apresentadas, respectivamente, nos Quadros 3.8 e 3.9,
percebi que, apesar da manutencdo das pessoas em roda, 0 que
incitaria discussBes, 0 método pedagdgico utilizado continha varios
aspectos relacionados ao modelo de educacéo tradicional, ndo sendo
coerente com a prépria proposta de dialogicidade®.

Nas considerac@es, abaixo, apresento tais aspectos, trazendo
Freire para elucidar essas questdes:

1. Conteldos pré-programados sendo abordados sem a devida
contextualizagdo da realidade de cada comunidade.
Segundo Freire:

[...] ndo podemos chegar aos operarios,
urbanos ou camponeses, [...], para, @ maneira
da concepg¢do  ‘bancaria’, entregar-lhes
‘conhecimentos’ ou impor-lhes um modelo de
bom homem, contido no programa cujo
contetido nds mesmos organizamos (FREIRE,
2009a, p.97).

2. Nao acolhimento das demandas, para debate dos temas propostos
pelo projeto e de temas novos.

A visdo que os sujeitos tém da realidade deve ser codificada, para
que, na descodificacdo, haja a identificacdo das situacfes-limite,
antes ndo percebidas por conta da imersdo, para que ocorra a
superacdo critica, pautada na tomada de consciéncia propiciada pelas
relagdes entre os homens, no e com 0 mundo re-ad-mirado (FREIRE,
2009a).

3. Utilizacdo de sequéncia ldgica para abordagem dos temas,
visando facilitar a compreensdo dos mesmos, ou seja, concepgao de
sujeito como anistérico, como objeto.

De acordo com Freire (2009b), ensinar exige assuncgdo, ou seja,
propiciar condi¢des para que educando e educadores, por meio das
relacbes que fazem entre si e com o0 mundo, se assumam cCOMO

8 Pproposta dialdgica com base no documento de registro do projeto de
extensdo universitaria, cuja metodologia proposta era a Pedagogia freireana.
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sujeitos  sociais,  histdricos,  cognoscentes,  comunicantes,
transformadores, criadores e amorosos.

4. Transmissdo de conteudos de forma repetitiva, para assimilagdo
dos saberes, desconsiderando a compreensdo dos temas e a
necessidade de problematizacdo para tomada de consciéncia.

Ensinar ndo é transmitir conhecimento, ¢ estar aberto as indagacdes,
as curiosidades epistemoldgicas, ao siléncio, as incoeréncias. E ser
exemplo, por pensar certo, ou seja, por se policiar constantemente,
sendo as acOes condizentes com as falas; por evitar simplismos,
facilidades; por ter rigorosidade metodica, reforcando a capacidade
critica, a curiosidade e a insubmissdo dos educandos. “A
memorizagdo mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado
verdadeiro do objeto ou do conteudo” (FREIRE, 2009b, p. 69).

5. Prescricdo de solugBes, pautadas no sistema hegemdnico,
padronizando solugdes e, dessa forma, impedindo a emersdo do
sujeito, e a identificacdo, por ele, das situacGes-limite.

Freire (2009c), alerta para o seguinte fato: ao submetermo-nos
as prescricdes alheias, perdemos a capacidade de optar, sendo
minimizados, oprimidos, acomodados e nédo integrados ao mundo. E,
guando ndo integrados, deixamos de ser sujeitos.

Com base nas analises realizadas, percebi que, apesar da
proposta pedagdgica do projeto ser pautada no entendimento que se
tinha da obra de Paulo Freire, 0 modelo pedagdgico, prevalecente,
foi 0 modelo de educagdo tradicional, normalmente utilizado no
espaco formal de educacdo, cujas disciplinas sdo preparadas para
atender a contelidos pré-estabelecidos, considerados pré-requisitos de
disciplinas posteriores, mantendo-se uma rigidez, quanto a quebra
desses requisitos, 0 que justificaria a necessidade de apresentar um
conhecimento linear, sequencial, que garantisse a compreensdo
I6gica dos temas trabalhados.

A utilizacdo desse modelo de educacdo, em ambientes ndo
formais, mas com alguma vinculacdo ao académico, como é o caso
da extensdo universitéria, reflete a falta de formagdo docente e
discente, para o trabalho pedagégico. A imposicdo de determinadas
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praticas pedagogicas, construidas para o0 modelo formal, ndo permite
gue objetivos pautados na transformacgdo social, sejam alcancados,
visto que tais praticas ndo se adaptam ao modelo ndo formal.

Principalmente, porque ndo hd uma aproximagdo com a
realidade concreta dos educandos, prescrevendo-lhes solugdes, ou
falsas solucBes™, por conta das imposicées de mercado. O préprio
modelo educacional, que vigora, ndo mais atende as reais demandas
das populacBes, ndo mais supera as situagdes-limite, ndo desvela a
realidade, e nem mesmo, integra o sujeito ao mundo, para que com
ele, pela praxis e na intersubjetividade, atue e transforme sua
realidade, sendo protagonista de sua historia.

Quanto a extensdo, Freire (2010) alertava para o fato, com
base no conhecimento que tinha das atividades de extensdo rural, de
que a educacdo apenas estava geograficamente situada, ou seja, a
educagdo ndo era do campo, mas no campo. E, sendo no campo,
excluiam-se as pessoas, a cultura, os saberes préprios do lugar e
daquela gente; transmitiam-se contetidos pré-elaborados; ignoravam-
se 0s sujeitos que conhecem; faziam-se entregas, assisténcias;
invadiam-se culturalmente o espago, para domestic&-lo ao modo das
cidades; e julgavam-se, e ainda se julgam, salvadores de homens e
mulheres.

Apesar das caracteristicas consideradas antidial6gicas, terem
sido encontradas nas ac¢des do projeto de extensdo investigado, ha,
também, a presenca de algumas caracteristicas que podem
transformar as acles extensionistas em dialégicas, conforme
apresentadas nos Quadro 3.8 e 3.9, e que me motivou chamar de
“nuances dialdgicas”. Durante a observacdo das atividades, percebi
humildade/amorosidade, por parte da maioria das pessoas da equipe
do projeto de extensao.

“Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se nd0 amo 0s
homens, ndo me é possivel o didlogo. Nao ha, por outro lado,
didlogo, se ndo hd humildade” (FREIRE, 2009b, p.92).

E, além dessa identificagdo chave, para a ocorréncia de
processos dialégicos, outras quatro caracteristicas foram observadas:
integracdo, problematizacdo, praxis e desvelamento da realidade.

8 Termo usado pela Via campesina, em seus protestos contra o modelo
mecanizado e sem vida praticado pelas grandes corporagdes do agronegécio.
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Certamente, que a manifestacdo dessas caracteristicas nao
torna o processo dialégico, no entanto, enche-me de esperanca
guanto a sua possibilidade. Esperanca depositada na tomada de
consciéncia, que devem fazer educadores e educandos, a fim de
superar as situa¢des-limite, que impedem que nos eduguemos e que
eduguemos outros, de forma libertadora, buscando o ser mais, para
tornarmo-nos, também mais humanos. Humanos, no sentido
freireano, de, ao integrarmo-nos no mundo e com ele, fiquemos mais
disponiveis para realizar relagbes intersubjetivas, voltadas ao
desvelamento da realidade. Desvelamento que propicia, na emersao
provocada pela conscientizacao, outra forma de ad-mirar essa mesma
realidade, identificando solugbes possiveis para uma pratica
pedagdgica que enxergue sujeitos, € ndo coisas, e seja capaz de
humanizar e de transformar.

3.4.2 Quanto a avaliacéo do projeto de extensdo pela equipe

Achei relevante trazer para esse momento, a avaliacdo
realizada pela equipe do projeto, sobre suas praticas e sobre a
proposta inicial do mesmo, que pautava sua metodologia na
pedagogia problematizadora. O debate ocorreu por meio de
entrevista coletiva, utilizando-se a técnica de grupo focal. Por se
tratar dessa técnica, as concepcdes apresentadas sdo do grupo e nao
de cada sujeito, especificamente, uma vez que a construcdo das
mesmas foi feita pelo coletivo. Na medida em que uma pessoa se
manifestava, a outra elaborava, ou reelaborava, o seu pensar, ndo
sendo mais dela, e sim, do grupo.

Sobre onde o conhecimento cientifico pode ser construido

[...] em qualquer lugar, seja na universidade,
seja na rua, seja numa mesa de bar. [...] Claro
gue o conhecimento cientifico tem uma
legitimidade. Alguém d& uma legitimidade e
NO NOSsO caso, sdo as universidades, os centros
de pesquisa, mas, o conhecimento cientifico
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ele se constréi a todo instante, em qualquer
espaco.

[...] vai da observagdo. [...] Vocé observar,
sentir o interesse e pesquisar.

O (saber) popular pode gerar um
conhecimento, uma tendéncia a buscar,
investigar pra gerar um conhecimento
cientifico.

Nas falas acima, destaco que, na compreensdo do grupo, o
conhecimento cientifico pode ser construido em qualquer lugar,
inclusive a partir de observacdes feitas da realidade, que incitam o
desejo pela busca, pelo saber mais. Saber validado por uma
comunidade cientifica, ndo podendo, por isso, ser neutro, e nem
mesmo individual. H& intencdo na busca, “sentir o interesse”, ou
seja, & necessario afinidade, ter o olhar formatado para ver as
possibilidades que surgem nas interacdes com o mundo e com 0s
sujeitos. N&do se trata de um conhecimento construido com base na
simples experiéncia, ou observacdo, que se faz da realidade, havendo
a necessidade de pesquisa para superagdo da visdo ingénua sobre o
observado.

“Pesquiso  para  constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda
ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE,

2009b, p.29).

Sobre o papel do saber popular na construcdo do conhecimento

[...] o saber popular [...] é considerado, por
muitos, como sem valia. [...] Pode ser que seja
sO crendice, mas pode ser que ndo, pode ser
que tenha um fato ali, que possa ser
investigado.

[...] as pessoas acham que ndo é conhecimento
cientifico, porque ndo passou por uma
universidade, porque vocé ndo aprendeu, ndo
leu, em algum livro, ou algum artigo.
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[...] parece que hoje, tudo tem que ser
explicado cientificamente, pra dizer que
funciona.

Os trabalhos sdo importantes, mas [...] se vocé
comecar a desvalorizar o popular e achar que
s6 quando comprovar cientificamente... ai €
que estd 0 porém da coisa.

Essas falas corroboram a questdo anterior, de que ndo se pode
olhar para o saber popular, de forma ingénua, sendo necesséario
investigar, superar as situacGes-limite que possam estar presentes. E
gue ndo se deve desvalorizar o conhecimento popular, em prol do
conhecimento cientifico, ou seja, deve haver respeito pelos saberes
do povo, “saberes socialmente construidos na prdtica comunitaria”

(FREIRE, 2009D, p.30).

Sobre a construcdo do conhecimento no espaco formal (ambiente

académico)

[...] tem que ser menos, a relagdo professor-
aluno, distanciada.

[...] pra vocé construir, vocé tem que buscar
todos os aspectos [...] visto de todos os lados,
de todos os angulos.

As matérias acabam sendo muito segmentadas
[...] pra facilitar o nosso entendimento, mas
ndo tem aquela relagdo.

Eu estava ouvindo uma coisa agora de
manhd... eu vou falar uma palavra e vocé me
diz 0 que pensa. Agua. E eu pensei sede. Ai
ele falou, se vocé pensou em alguma coisa é
porque refletiu sobre o que eu falei, se vocé
ndo pensou nada é porque vocé ndo refletiu
[...] nas aulas, as vezes, eu ndo reflito nada [...]
vocé escuta, mas vocé ndo tenta associar com
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nada e falta isso [...] a gente acaba engolindo
aquilo e ndo é uma coisa que fica.

[..] vocé acha que esta aprendendo, mas
depois, quando vocé vé que alguém fala e
vocé demora pra associar ou vocé ndo sabe
explicar, vocé vé& que vocé realmente ndo
aprendeu aquilo.

[..] vocé ndo pode s6 descer a lenha na
universidade [...] vai do interesse da pessoa
[...] querer saber mais.

Nas falas, acima, hd uma denuncia acerca do modelo de
educacdo tradicional, que € fragmentado, desconectado da realidade
e antidialégico, caracteristicas retratadas, anteriormente, em outras
falas, ainda nesse capitulo. Ao mesmo tempo, destacam a
importancia de conhecer os aspectos relacionados ao objeto
cognoscivel, para  melhor  conhecé-lo. Segundo  Alves
(DIMENSTEIN; ALVES, 2008) a realidade é complexa, e ndo
existem respostas Unicas e nem uma Unica verdade.

Ha4, ainda, a visdo de que 0 sujeito ndo deve ser passivo, e
imobilizar-se frente as falhas estruturais e pedagogicas da
universidade, mas deve ser ativo na busca pelo conhecimento, pelo
saber mais.

Sobre a construcdo do conhecimento no espaco ndo formal (ambiente

comunitario)

[..] a construcdo do conhecimento, nestes
locais, seria mais pelas experiéncias e contatos
que eles tiveram ao longo do tempo.

[...] trocar experiéncias por conversas.

[...] tem que ter aquela preocupacdo da gente
transformar o que é tedrico, o que é dificil [...]
a gente explicar num jeito facil [...] tem que
ter essa linguagem mais didatica [...] tem que
ter essa preocupacdo de transformar num jeito
facil pra eles entenderem.
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Essas falas trazem, novamente, a questdo do saber socialmente
construido, com base em experiéncias e, pela intersubjetividade, pela
comunicacdo. Comunicacdo que ocorre por meio de um mesmo
sistema de signos linguisticos, acordado entre os interlocutores, ou
seja, entre 0s sujeitos da comunicacdo. A compreensdo do que é
comunicado esta vinculada a inteligibilidade e a comunicacdo, ndo
podendo ser separadas no ato de conhecer (FREIRE, 2010).

Sobre a circulacdo de conhecimentos, conceitos, temas, entre 0s
ambientes

[...] ainda tem uma barreira [...] essa troca ndo
ocorre de maneira boa e efetiva.

[...] certos professores, dentro da academia,
abrem espago para discussdo, mas muitas
vezes, esse espago € perdido, porque os alunos
ndo discutem [...] sempre os alunos foram
impostos a ouvir e ndo a falar [..] mas
também, muitos professores [..] acabam
impondo a opinido deles, o conhecimento
deles e ndo correm atrds do conhecimento
novo [...] s&o meio duros em relagéo a isso.

[..] a gente passou a vida inteira com esse
método calado, escutando e vocé tem que
aprender escutar [...] mas a gente estd aqui,
porque tem interesse, entdo tem que fazer um
esforco pra também dialogar. N&o aceitar
tudo, e questionar pra aprender.

[...] quando a gente chega nas comunidades
[..] a gente assume a mesma postura [...] a
gente ndo da essa abertura [..] a gente
reproduz exatamente 0 método que a gente foi
acostumado e que, de uma certa forma, a gente
questiona.
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Nessas falas, ha, além das denuncias feitas ao modelo de
educacdo tradicional, a percepgéo de que este mesmo modelo castra
a liberdade de comunicagdo, com o mundo e com as pessoas que
estdo no mundo. E, a0 mesmo tempo em que o modelo castra, forma
para que perpetue a castracdo, reproduzindo o modelo de formagéo a
gue foram submetidos. Na ndo percepcdo dessa situacdo, ndo ha
superacdo, mantendo, dessa forma, inconscientemente, a opressao.

Sobre a abordagem do projeto, na perspectiva freireana

[...] eu ndo conheco no total a pedagogia do
Paulo Freire, o pouco que eu conhego... a
questdo de quebrar essas barreiras, de dar
abertura pra ambos os lados estarem
dialogando e que ndo tenha aquela coisa
autoritaria.

[...] trocar o conhecimento através da
experiéncia.

E conversa também, que ndo fica aquela coisa,
tipo, mondlogo, tipo eu falo e vocé escuta.

Quanto a metodologia freireana [...] como eu
tento. Eu tento manter o didlogo, eu tento
suscitar um processo. [..] eu ndo tenho
leituras profundas de Paulo Freire, 0o que eu
tenho de leituras [...] € muito superficial [...]
Eu ndo tento chegar la (nas comunidades) e
impor, 0 meu conhecimento, pelo contrério, eu
tento fazer com que essas pessoas percebam
que elas também tém o conhecimento e que a
gente esté ali pra trocar, pra construir junto.

[...] eu ndo estou querendo dizer [...] que o
projeto de extensdo vai mudar a vida daquelas
pessoas, ndo € isso, hunca que eu pensei que
um projeto de extensdo pudesse fazer algo
parecido, mas é uma oportunidade que se tem
de poder discutir sobre, de refletir sobre.
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Nas colocacdes feitas, hd a manifestacdo de que ndo se tem
conhecimento aprofundado sobre a pedagogia freireana, e 0 que se
conhece, superficialmente, sobre ela, é que possibilita o didlogo entre
as pessoas, a troca de experiéncias, a igualdade entre os sujeitos, a
discusséo e a reflexdo sobre a realidade das pessoas. Volto a ressaltar
gue a dialogicidade ndo se faz no didlogo pelo dialogo, sendo
mediada pela reflexdo, a partir da pratica, de modo que os sujeitos do
didlogo compreendam a realidade, de modo a transforma-la, na
medida em que atuam nela e sobre ela. Ndo ¢ tarefa facil atuar
conforme propde Freire, em especial, em sua obra “Pedagogia do
Oprimido” (FREIRE, 2009a). E necessario compreender os signos
presentes em suas obras, 0 que exige leitura, discussdo, apropriacéo,
formac&o para o atuar coerentemente com a intengdo transformadora
e problematizadora.

3.5 0S SUJEITOS DA PESQUISA E SEU ENVOLVIMENTO NO
PROJETO DE EXTENSAO

Durante 0 acompanhamento do projeto de extensdo, avaliei 0
grau de envolvimento dos membros da equipe, nas atividades
desenvolvidas. A mensuracdo dessa medida foi realizada, tomando-
se por base, a participacdo dos mesmos e a interacdo feita com os
demais participantes, nas treze oficinas do projeto.

Na sequéncia apresento a Tabela 3.4, onde estd expressa a
participacdo, de cada membro da equipe, nas oficinas realizadas,
bem como a respectiva frequéncia de contatos diretos realizados. A
frequéncia de contatos foi obtida por meio da Andlise de Redes
Sociais, sendo vinte e quatro, 0 nUmero maximo de contatos diretos,
possivel nessa rede. Ressalto que cada comunidade foi entendida
como uma entidade, podendo ter em média 12+3,73 pessoas em
interagcdo com as demais.
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Tabela 3.4 - Envolvimento dos sujeitos vinculados ao projeto de extensdo,
tendo como base a participagdo em oficinas realizadas nas comunidades
participantes. Periodo: Abril a Novembro/2011.

Sujeitos  Frequéncia nas oficinas Contatos realizados*
P1 12 24
P2 3 13
P3 0
P4 0
P5 0
B1 7 20
B2 4 19
B3 3 13
B4 3 18
B5 7 19
B6 2 10

*NUmero de pessoas e/ou comunidades que foram contatadas durante o
desenvolvimento do projeto de extensdo, considerando o grupo de pessoas
provenientes das respectivas comunidades como um contato.

Fonte: Autoria prdpria.

Os professores P4 e P5 participaram apenas da elaboracéo do
projeto de extensdo, ndo se envolvendo nas demais atividades do
mesmo. O envolvimento desses professores estava relacionado ao
projeto de pesquisa, vinculado a esse projeto em estudo. A
professora P3 realizou algumas orientacdes relacionadas as Boas
Préticas de Fabricacdo de Alimentos e ao beneficiamento de
alimentos, na fase inicial do projeto, ndo tendo atuado junto as
comunidades, no periodo em que realizei a pesquisa.

Considerando o nimero de sujeitos envolvidos, em cada um
dos contatos diretos, a Tabela 3.5 apresenta a amplitude das relagdes,
por membro da equipe.
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Tabela 3.5 - NUmero de pessoas contatadas, por cada membro da equipe do
projeto de extensdo, durante a realizacdo das oficinas. Periodo: Abril a
Novembro/2011.

Sujeitos Frequéncia nas oficinas Pessoas contatadas®
P1 12 146
P2 3 48
P3 0
P4 0
P5 0
B1 7 94
B2 4 75
B3 3 50
B4 3 65
B5 7 86
B6 2 31

*NUmero de pessoas contatadas durante o desenvolvimento do projeto de
extens&o.
Fonte: Autoria propria.

Ressalto que as pessoas contatadas por um membro, poderiam
ser também contatadas por outro, ndo sendo o nimero de pessoas
contatadas, apresentado na Udltima coluna, cumulativo. O total de
pessoas que 0 projeto de extensdo, em todas as atividades externas,
conseguiu abranger, diretamente, foi de 171 pessoas.

As pessoas das comunidades receberam a equipe do projeto de
extensdo, em momentos distintos, ou seja, em dois encontros
realizados em datas diferentes, com exce¢do da Comunidade C1. A
ida das estudantes bolsistas a campo foi realizada de acordo com
uma escala de viagem, definida pela propria equipe, que poderia
sofrer algumas alteragdes, dependendo das necessidades das
estudantes bolsistas, ou das demandas do projeto e das comunidades.
No Quadro 3.10, apresento a relacdo das estudantes bolsistas e
respectivas comunidades visitadas, de acordo com o encontro.
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Quadro 3.10 - Distribuicdo das estudantes bolsistas, do projeto de extenséo,
de acordo com a comunidade visitada, por encontro. Periodo: Abril a
Novembro/2011.

Encontro 1 Encontro 2
Comunidades Bolsistas Bolsistas

1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6
C1l X X
C2 X X X X
C3 X X X X
C4 X X X X
C5 X X X X
C6 X X X X
C7 X X X X

Fonte: Autoria propria.

Com base no Quadro acima, apenas as comunidades C2 e C3,
receberam a mesma dupla de estudantes bolsistas, nos dois encontros
ocorridos. As comunidades C4, C6 e C7 receberam uma dupla
diferente a cada encontro e, no caso da C5, uma estudantes bolsista
da dupla participou dos dois encontros. Outro dado interessante,
percebido, é que as estudantes B3 e B6 participaram, apenas, do
segundo encontro, e estudantes B4, apenas do primeiro encontro.

A distribuicdo das estudantes bolsistas, na escala de viagem,
pode ter afetado a dindmica do processo de ensino e aprendizagem,
visto que os encontros tinham objetivos especificos, além da
contextualizacdo da realidade de cada comunidade, e identificacdo de
demandas, que geralmente ocorriam no primeiro encontro.
Demandas que deveriam ser trabalhadas no encontro posterior, pela
comunidade e membros do projeto.

Essa situacdo gerou, durante o acompanhamento do projeto,
alguns questionamentos:

1. Houve orientagdo por parte da coordenacdo do projeto, para sanar
essas demandas? Caso sim, como foi o direcionamento feito e que
acOes foram tomadas?

2. De que maneira as demandas identificadas por uma dupla eram
trabalhadas por outra dupla?As demandas das comunidades foram
contempladas?
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3. E no caso das demais comunidades, nas quais as estudantes
bolsistas participaram dos dois encontros, as demandas foram
contempladas?

Com relacéo ao primeiro questionamento

Desde o inicio das atividades, a coordenadora do projeto
solicitou que as estudantes bolsistas elaborassem um relato de
viagem, que contemplasse as agOes realizadas pelo projeto, e uma
breve contextualizagdo da comunidade visitada. Essas informagdes
deveriam circular entre as estudantes bolsistas do projeto, de modo
gue todas tomassem conhecimento do trabalho desenvolvido por
cada dupla. Os relatos de viagem ficavam a disposicdo da equipe, e
da populac&o em geral, por meio de um blog® criado pelo projeto.

Além dessa orientacdo, as estudantes bolsistas deveriam
cumprir, durante a carga hordria destinada ao projeto, uma rotina de
trabalho, estabelecida pela coordenadora e acordada entre os
membros. Cada ida a campo gerava demandas especificas que
deveriam ser sanadas pela equipe. Normalmente, as demandas
estavam relacionadas a elaboracdo de receitas com base nos
alimentos produzidos por cada comunidade, e & confeccdo de
material de apoio.

Para a primeira atividade, havia a disposicdo das estudantes
bolsistas, um laboratério para desenvolvimento e teste de receitas,
com apoio de uma técnica especialista na area de desenvolvimento
de produtos. Cabia as estudantes bolsistas que ndo estavam escaladas
para a viagem a campo, elaborar e testar receitas para atender as
demandas das comunidades que seriam visitadas na sequéncia. Essa
atividade era realizada em sistema de rodizio, trocando sempre as
estudantes bolsistas que estavam na funcdo. De acordo com a
coordenadora, a atividade no laboratério servia para dar seguranga as
estudantes bolsistas e para ampliar o conhecimento sobre a pratica,
de modo que as davidas que surgissem durante as oficinas do
projeto, pudessem ser sanadas pelas mesmas. Nesse caso, quem

% Pagina criada na internet contendo informagdes sobre as atividades e as
visitas realizadas no projeto de extenséo.
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deveria realizar a tarefa era sempre a dupla escalada para a proxima
viagem de campo.

Com relacdo a essa atividade, a seguinte situacdo foi
detectada: as estudantes bolsistas, na maioria das vezes, ndo fizeram
uso do laboratério, testando as receitas em casa, ou levando para a
préxima visita a campo, receitas testadas pelas colegas, sem a devida
contextualizacdo. O ndo cumprimento dessa atividade gerou alguns
problemas, durante a execucgdo das oficinas: as estudantes bolsistas
ndo sabiam explicar como a receita deveria ser preparada; em
algumas situacdes, os alimentos selecionados ndo faziam parte da
producdo das familias de agricultores/camponeses, ou ndo estavam
no periodo de safra e; as estudantes bolsistas ndo conseguiam sanar
duvidas relacionadas as preparagoes.

Para 0 cumprimento da segunda atividade, a coordenadora
solicitou que as estudantes bolsistas desenvolvessem cartilhas
relacionadas aos seguintes temas: Boas Préticas de Fabricagdo de
Alimentos, Programa de Aquisicdo de Alimentos e Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar. A coordenadora disponibilizou
materiais de apoio sobre 0s temas, como textos, livros, artigos e links
para sites oficiais. Orientou, ainda, que as cartilhas fossem
confeccionadas em uma linguagem acessivel, definida como “menos
técnica”, e que privilegiassem os principios da Agroecologia, visto
gue o publico alvo atuava no sistema de producdo agroecoldgico, ou
buscava a transicdo para 0 mesmo. Além das cartilhas, as estudantes
bolsistas elaboraram diapositivos (slides) para apresentacGes de
informacdes, junto &s comunidades.

Com relacdo a essa atividade, a seguinte situacdo foi
percebida: as cartilhas e slides confeccionados usavam linguagem
técnica desconhecida da maioria das pessoas das comunidades;
ambos ndo estavam contextualizados, ou seja, ndo foram elaborados
para cada comunidade especifica; havia figuras efou dizeres
incompativeis com uma alimentacdo saudavel, do ponto de vista da
Seguranca Alimentar e Nutricional, algumas colocagbes eram
incoerentes com o0s principios da Agroecologia e, com Soberania
Alimentar e; algumas demandas ndo foram consideradas. Entre essas
incoeréncias cito, por exemplo: uso de figuras de refrigerantes e de
produtos industrializados, ricos em sodio e/ou agucar, para explicar
como organizar o estoque; uso de termos, como preservar salde e
prevenir doengas, vinculados & higiene, como um beneficio da
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pratica; uso de termos cientificos, como bactérias termolabeis,
microrganismos, Doengas Transmitidas por Alimentos e;
recomendacdo de que fossem selecionadas frutas e hortalicas isentas
de insetos e/ou larvas, como matéria prima para processamento de
alimentos.

Problemas, como os citados nas duas situacdes, podem ter
ocorrido devido a inimeras questfes, tais como: acumulo de fungdes
delegadas a coordenadora do projeto, referentes tanto as atividades
do mesmo, como as atividades docentes e de representacdo em
conselhos; nimero elevado de comunidades atendidas, gerando um
volume de trabalho incompativel com o ndmero de estudantes
bolsistas e de professores envolvidos no projeto; falta de
comprometimento por parte de alguns professores especialistas
vinculados ao projeto, que culminou no acimulo de funcGes e
atividades citadas, bem como na falta de orientagdo das estudantes
bolsistas com relagdo a determinados temas e; poucos momentos de
discussdo entre os membros da equipe, de modo a provocar a
identificacdo e superacdo das situagBes-limite oriundas das
comunidades.

Com relacdo ao sequndo e terceiro guestionamentos

De modo geral, as demandas especificas de cada comunidade
ndo foram contempladas pelas acGes do projeto. Isso pode ter
ocorrido, pois as demandas das comunidades e possiveis solucoes ja
estavam previamente acordadas e prescritas pela equipe do projeto,
com base nas necessidades relatadas pela equipe parceira, ndo sendo
considerados, os problemas identificados pelas comunidades, durante
0 primeiro encontro. Essa prescricdo ficou perceptivel durante a
rodada de apresentacdo, na qual algumas pessoas das comunidades
diziam ndo saber o motivo da reunido, e que estavam ali, por ser uma
convocacdo da associacdo, entendendo sua participagdo como
importante, conforme exemplificado nas falas:
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Eu nédo sei sobre o que é (a reunido), mas ja
que a associagdo convocou, eu vim (Educanda
- Comunidade C1).

Ele (articulador da comunidade) ndo disse
nada pra gente. A gente veio as escuras
(Educanda - Comunidade C2).

Eu nem sou da associagéo, s6 0 meu marido,
mas quando disseram que ia ter reunido eu
vim, pra ver o que iam falar (Educanda -
Comunidade C5).

Cito na sequéncia alguns dos problemas relatados pelas
comunidades, que nao foram trabalhados pela equipe do projeto:

1. Custo elevado do desidratador de alimentos - buscavam
informacOes para a construgdo de um desidratador solar, que fosse
aceito pela vigilancia sanitaria;

2. Agua rica em calcario e ferro - buscavam informagdes para
purificacdo da mesma;

3. Desconhecimento de procedimentos para descongelamento
seguro de alimentos - buscavam informacdes;

4. Excedente de produco leiteira na regido - buscavam informacg6es
para a producgdo de derivados do leite.

A ndo consideracao dos problemas citados pelas comunidades,
além de relacionados com os possiveis motivos expostos no primeiro
guestionamento, tem, também, relacdo com a falta de uma formacéo
pedagogica que possa dar conta de uma abordagem mais critica,
voltada & transformacdo social, que se busca. Freire (2010),
conforme apresentado no primeiro capitulo da Tese, relaciona as
acOes de extensdo com assistencialismo, e outras denominacdes
comuns. No caso especifico desse projeto, apesar das pessoas
envolvidas buscarem outra légica de atuagdo, que pudesse romper
com as consequéncias do sistema econdmico hegemodnico, que
impede o desenvolvimento local e humano das familias pertencentes
as comunidades participantes, a légica da educacdo tradicional,
ainda, estava muito presente, nas acfes do projeto. Como ja
abordado, por conta do poder exercido pelo sistema hegemoénico, é
muito dificil, para nés que fomos criados no e pelo sistema, superar
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as barreiras, estrategicamente colocadas, que nos impedem de olhar
para além do modelo que esta posto, e criar, ou recriar, outro modelo
de educacdo que seja capaz de colaborar com a formacdo de sujeitos
da préxis, cidaddos responsaveis e preocupados com o0
desenvolvimento humano da populagéo, e com o seu proprio.

Muitas vezes, sabemos o que devemos fazer, em termos de
uma educacdo que liberte, e nos liberte, da opressdo, da alienagdo.
No entanto, na maioria dessas vezes, ndo sabemos como fazer, como
enfrentar o sistema que estd posto, sem que sejamos ainda mais
massificados e excluidos. Excluidos ndo no sentido de isolados, pois
quanto a esse fato, geralmente sdo poucos 0s que assumem a sua
posicdo, contra-hegemonica, e que estdo dispostos a atuar no sentido
oposto de desenvolvimento almejado pela sociedade que esta posta.
O medo da exclusdo, normalmente, estd relacionado ao de ser
desacreditado, de ter suas convicgdes e ideologias taxadas de ilusdes,
de atraso ao progresso e desenvolvimento do Pais. E pior sera, se por
meio do status quo, outros, e n6s proprios, acreditarmos na “falsa
solucdo”, ou, como diria Freire (FREIRE; SHOR, 2008), nos mitos
gue nos deformam.

Freire e Shor (FREIRE; SHOR, 2008) fazem uma discussao
interessante, sobre o sentir medo, no segundo capitulo do livro
“Medo e ousadia”®. Os autores dizem que, sendo o medo parte do
sonho de transformacdo, ele ndo pode imobilizar o sujeito, mas
impulsiona-lo para acdo. Sente medo, o sujeito que vai contra o
status quo, ndo o que é a favor dele. Olhando criticamente para o
medo, se faz necessdrio assumi-lo, pois na assuncdo do medo,
assume-se, também, a luta pela transformacgéo. Transformacdo que
ndo precisa ser imediata, mas deve ser cautelosa, conforme os limites
impostos ao medo e, os limites impostos, politicamente, socialmente,
historicamente, & acéo do educador.

8 Sugiro a leitura desse capitulo: “Quais 0s temores e os riscos da
transformacéo?”, para uma compreensdo mais aprofundada acerca dessa
questdo.
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Quanto a isso, Shor (FREIRE; SHOR, 2008) chama a atencdo
para a existéncia de diferentes graus de transformacdo social, e,
também, de conscientizacdo critica dos sujeitos. E, coloca a sala de
aula como mais um espaco para propiciar essas mudancas, sendo um
lugar de movimento, ou de por em movimento, fazendo com que 0s
sujeitos saiam da passividade. No entanto, o professor que
compreende que as discussdes, em sala de aula, fardo sozinhas, o
papel de transformacgéo social, ja se posiciona rumo a frustracdo e a
desisténcia. Em sua fala, sobre a transformacdo, o autor diz:
“Algumas vezes, quase ndo consigo nada contra o dominio que a
cultura de massa tem sobre as expectativas dos meus alunos”
(FREIRE; SHOR, 2008, p.47).

A mudanga deve ser gradual e inclui, convencer outros
professores de que a transformagdo, do modelo de educacdo que estd
posto, é necessaria. E para convencer, é preciso estar seguro quanto a
importancia da mudanga, quanto a decisdo tomada acerca do “a favor
de quem e do qué e, contra quem e o qué” se esta educando, visto
gue serd inevitavel, nadar contra a corrente, “[...] correr riscos e
assumir riscos” (FREIRE; SHOR, 2008, p.50).

3.6 OS OLHARES PARA A SEGURANCA ALIMENTAR E
NUTRICIONAL

Esse topico foi dividido em trés partes. Na primeira e na
segunda, apresento as concepgdes que 0s sujeitos da pesquisa
tinham, sobre Seguranga Alimentar e Nutricional. Essas concepcdes
foram extraidas das entrevistas semi-estruturadas realizadas com as
professoras do Grupo D1 e as estudantes dos Grupos B e E.
Apresento, ainda, as experiéncias, relacionadas a Seguranga
Alimentar e Nutricional, que foram vivenciadas pelas entrevistadas
dos Grupos D1 e B. E na terceira parte, apresento a construcdo de
modelos e escalas conceituais sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional, avaliando as concep¢fes dos sujeitos, com base nos
conceitos oficiais sobre o tema.
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As falas registradas, durante as aulas e oficinas, e o diario de
campo foram considerados, visando avaliar a utilizagdo dos termos
referentes a Seguranca Alimentar e Nutricional, no contexto dos
ambientes de investigacéo.

3.6.1 Os olhares de quem forma nutricionistas

Antes de apresentar as concepgdes das professoras, trago as
respostas obtidas por meio da aplicacdo do questionario semi-
estruturado, utilizadas para identificar que experiéncias, tedricas ou
praticas, foram vivenciadas por elas, e que poderiam afetar suas
compreensBes sobre o tema. A Tabela 3.6 apresenta as respostas
dadas a esse instrumento.

Tabela 3.6 - Atividades realizadas e relacionadas a Seguranga Alimentar e
Nutricional, desenvolvidas pelas professoras das disciplinas avaliadas.
Dados obtidos no questionario semi-estruturado. Abril/2011.

Professoras
Perguntas P6 P7 P8
Numero de disciplinas que ministrava na graduacao. 2 1 3
Numero de disciplinas que ministrava, ou que havia 4 1 5
ministrado, com abordagem em SAN.
Participagdo em conselhos ou representacfes que s s s

debatiam a SAN.
S - Sim; N - Néo
Fonte: Autoria propria.

A tabela, acima, mostra que todas as professoras tinham
experiéncias relacionadas ao tema da Seguranca Alimentar e
Nutricional, e a concebiam das seguintes formas:

[...] é garantir que aquele individuo venha a ter
acesso ao alimento, que o alimento seja de
qualidade, que seja seguro, [...] que esteja
dentro do héabito alimentar [...] eu vejo duas
facetas: [...] do acesso, eu posso adquirir [...]
gue o nutricionista venha a interferir nas
politicas pUblicas, de maneira a fazer com que
o individuo possa comprar esse alimento, que
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ele ndo dependa de uma doagdo somente [...]
Mas eu vejo também [...] aquela questdo do
alimento seguro, do ponto de Vvista
microbiolégico, do ponto de vista sanitario
(Professora P6).

A seguranga alimentar é tudo, eu dar um
produto préprio, sdo, em condigdes adequadas
[...] eu assegurar o alimento ao cliente, em
condi¢fes. N&o adianta eu ter uma cenoura
organica, que eu sei que ndo tem produto
quimico, mas eu ndo lavo, ndo faco a
higienizacdo, nem da matéria prima e nem do
manuseio e nem na hora da coccdo, entdo, ndo
adiantou (Professora P7).

[...] seguranga pra mim é acesso ao alimento
de qualidade, alias, € o direito ao individuo ter
acesso a um alimento de qualidade,
independente da condicdo fisiolégica e
patoldgica dele [...]. Quando a gente fala hoje
em seguranca alimentar, a gente pensa [...] é
bolsa familia, fome zero, essas bolsas sociais
[...] pras pessoas, familias que estdo em
inseguranca alimentar, porque ndo tém
comida. [...] SO que [...] se eu sou diabético,
sou celiaco, sou um dislipidémico, sou um
obeso, um fenilcetonurico, eu também tenho
direito a ter um alimento, acesso a um
alimento de qualidade, em quantidade, que
atenda as minhas necessidades. [...] seguranca
alimentar, ndo é s6 para aquela familia que
ndo tem [...] o alimento, mas também, pro que
tem até condicdo de comprar, mas ndo tém
acesso a ele, porque [...] ndo tem disponivel
[...] ele corre risco, ele estd em inseguranca,
porque ele pode comprar um produto, que ndo
esteja em condicédo pra ele (Professora P8).

A compreensdo que a professora P7 apresentou sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional, esta referenciada nas acdes da
vigilancia sanitaria, enfocando, principalmente, o controle
microbioldgico durante o manuseio e processamento dos alimentos.
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Essa concepcdo foi confirmada por suas falas, durante as aulas da
disciplina que ministrava, onde a abordagem dos temas foi voltada
para a seguranca dos alimentos, exclusivamente. Com relacdo as
professoras P6 e P8, além da compreensdo da necessidade de
realizacdo de controle sanitario dos alimentos e produtos destinados
ao consumo humano, ha, também, o entendimento de que Seguranca
Alimentar e Nutricional é um direito humano. A professora P6
trouxe a questdo da garantia de acesso ao alimento de qualidade, bem
como da importancia de que sejam respeitados os habitos alimentares
da populacdo. Ja a professora P8, além de ter abordado a importancia
de garantir o0 acesso aos alimentos, apresentou a necessidade de se
preocupar, ndo s6 com a populacédo, castrada de ter esse acesso, mas,
também, com aquela que necessita de alimentos especiais®’.

Como as professoras P6 e P8 abordaram a questdo de que o
alimento deve ser de qualidade, investiguei o que significava para
elas, e inclusive para a professora P7, alimento de qualidade.

O alimento que atenda aquele requisito legal,
aquilo que a legislagdo coloca para ele. Que
ele ndo tenha nenhum tipo de dano, e que se
for um produto processado, que ele esteja nas
suas caracteristicas normais [...] ele tem que
ter passado por todo um fluxo, do ponto de
vista higiénico, correto. Entdo se houve
alguma falha em alguma etapa, € um produto
de risco [..] ele ndo seria um produto de
qualidade, do ponto de vista higiénico, porque
ele foi processado, mas o processo ndo foi o
mais adequado (Professora P6).

¥ De acordo com a definicdo da ANVISA, alimentos para fins especiais
“sdo os alimentos processados especialmente para satisfazer necessidades
particulares de alimentagdo determinadas por condicBes fisicas ou
fisioldgicas particulares e ou transtornos do metabolismo e que se
apresentem como tais. [...] A composi¢do desses alimentos devera ser
essencialmente diferente da composi¢cdo dos alimentos convencionais de
natureza similar, caso existam” (BRASIL, 2003c).
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E esse alimento prdprio, como eu sempre
explico pra eles. Vocés tém que saber o que é
um alimento préprio. Entdo, pode estar
embalado, rotulado, armazenado
adequadamente, mas o0 produto ndo estd
seguro. Como ver que o alimento ndo esta
seguro? Quais sdo as caracteristicas do
alimento que néo esta seguro? [...] Na compra
do produto, na escolha do fornecedor, na
escolha do local da compra [...] comeca ali a
seguranca, é a compra, a entrada, a saida e o
armazenamento (Professora P7).

[...] qualidade em relagdo aos aspectos fisico-
guimicos, de padrédo de identidade e qualidade,
em seus aspectos de composicdo, sob o0s
aspectos sensoriais, sem defeitos, etc. [...] é 0
alimento adequado ao individuo [...] eu tenho
dois focos em relagdo a qualidade [...]
qualidade nutricional, qualidade fisico-
guimica, quimica, microbiolégica, tecnoldgica
[...] se considerar as propriedades reologicas,
toxicolégicas, microbiolégicas, microscopicas,
etc. E de qualidade, sob o aspecto nutricional,
quer dizer, nutricionalmente ele tem que
atender as necessidades daquele individuo
(Professora P8).

As falas acima trazem o entendimento de qualidade voltado a
seguranca do alimento, e ao atendimento das recomendac@es que a
ANVISA preconiza, ou seja, auséncia de risco de doenga ao
consumidor e atencdo as especificacdes de producdo para cada
produto comercializado. A professora P8, enfocou, ainda, questdes
relacionadas aos aspectos nutricionais e sensoriais do alimento, de
modo a atender as peculiaridades do consumidor.

Prezotto (2002) traz um conceito de qualidade diferenciada da
difundida pela ANVISA, que incorpora questfes relacionadas, ndo
somente aos critérios exigidos para comercializacdo segura de
alimentos e produtos, mas, também, relacionadas aos aspectos
sociais, ecoldgicos e culturais da populagdo consumidora e produtora
de alimentos. Esse conceito, que o autor vai chamar de “qualidade
ampla”, aproxima-se mais do que buscamos em termos de garantia
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da Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional, atentando-se para
a existéncia de determinantes sociais que afetam o modo como nos
alimentamos, como acessamos 0s alimentos, e que alimentos
acessamos, ndo ficando a discussdo restrita a prevencdo de doencas
transmitidas por alimentos®.

Outra questdo, esta relacionada a abordagem que foi feita em
sala de aula, sobre Seguranca Alimentar e Nutricional.
Primeiramente, apresento como as professoras relataram trabalhar
com os temas referentes a Seguranca Alimentar e Nutricional em
suas aulas e, na sequéncia, apresento o que foi trabalhado, por elas,
durante a observacao realizada no periodo de investigacao.

[..] eu abordo muito mais a questdo
microbiolégica, a questdo sanitaria [..] A
gente hoje enfatiza muito a questdo de
manipulacdo, uso de aderecos [..] é muito
mais essa cobranca da boa prética de
fabricacdo [..] Em termos de seguranga
alimentar, da questdo do acesso, eu acho que
eu trabalho muito pouco [...] N&o vejo que eu
faca um trabalho de fato importante neste tipo
de contetdo (Professora P6).

Eu abordo o tempo inteiro, porque a
higienizacdo deve ser feita do inicio do
processo até o final, que é a distribui¢do. Até o
armazenamento final, ap6s a distribuicao.
Tudo isso visando & seguranca alimentar. [...]
eu falo o tempo inteiro, em todas as
legislacbes, em todas as ferramentas que nds
utilizamos (Professora P7).

8 Quanto a essa questdo, sugiro a leitura do artigo: “Qualidade ampla:
referéncia para a pequena agroindustria rural inserida numa proposta de
desenvolvimento regional descentralizado” (PREZOTTO, 2002).
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As professoras P6 e P7 faziam a abordagem de seguranca dos
alimentos, em suas disciplinas, visando atender as recomendagdes da
ANVISA. No caso da professora P6, ela relatou estar ciente de que o
tema da Seguranga Alimentar e Nutricional ndo era abordado de
maneira relevante, na disciplina, o que pode significar que a
professora ndo limitava Seguranca Alimentar e Nutricional apenas a
guestdo da seguranca de alimentos.

A professora P8, fez seu relato com base na experiéncia que
estava tendo com a turma de po6s-graduacdo, onde atuava incitando
os alunos a refletir de que forma a Seguranga Alimentar e
Nutricional esta sendo, ou deveria ser, contemplada nos projetos que
desenvolviam. Com relagdo a graduacéo, disse que:

[...] a gente vai ter que trabalhar, mais
especificamente, a questdo da seguranca
alimentar e nutricional [...] eu acho que o
conceito de seguranga alimentar ndo tem que
estar s6 no quarto periodo, tem que estar,
como guarda-chuva, la na primeira disciplina
do curso, onde a gente tem que falar de todas
as nuances [..] em relagdo a seguranca
alimentar (Professora P8).

A fala da professora P8 traz a necessidade de se trabalhar a
Seguranca Alimentar e Nutricional em todas as disciplinas do curso,
usando, para isso, 0 termo “guarda-chuva”, em sua fala. Essa
percepcdo da professora P8, de que a Seguranga Alimentar e
Nutricional perpassa todas as etapas do curso de graduacdo, vai ao
encontro do que apresentei, no segundo capitulo, sobre a
possibilidade de se trabalhar Seguranga Alimentar e Nutricional
como eixo estruturador do curso de Nutricdo.

Trago, nesse momento, minha percepgao acerca da abordagem
que as professoras fizeram sobre Seguranga Alimentar e Nutricional,
durante as aulas que acompanhei.

Durante as aulas da professora P6, a Seguranca Alimentar e
Nutricional foi trazida para debate em dois momentos, sendo que em
ambos, ndo houve aprofundamento das questdes. Os contetidos eram
direcionados a atender a legislacdo vigente para producdo segura de
alimentos. Essa constatagdo corrobora a fala da propria professora.
No caso da professora P7, em nenhuma das aulas ministradas,
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abordou a questdo da Seguranca Alimentar e Nutricional, de forma
ampliada, todas as discussdes feitas referiram-se as Boas Préticas de
Fabricacdo de Alimentos e ao controle higiénico e sanitario, voltados
a atender a legislagdo para comercializacdo de alimentos, da
ANVISA. Essa percepcdo é condizente com o relato feito pela
propria professora, apresentado anteriormente. O mesmo ocorreu
com a professora P8, que ndo abordou o tema da Seguranca
Alimentar e Nutricional com profundidade, em suas aulas,
direcionando as mesmas para atender as normas da ANVISA.

Ambas as disciplinas, acompanhadas, apresentaram um rol de
conteidos que permitiriam uma exploracdo mais aprofundada acerca
da Seguranca Alimentar e Nutricional, como por exemplo: doencas
transmitidas por alimentos, beneficiamento de alimentos, legislacdo
para producdo de alimentos, desenvolvimento de produtos, entre
outros. Essas questdes possibilitariam a realizacdo de articulagdes
com o tema da Seguranca Alimentar e Nutricional. Conforme
ressaltou a professora P8, ndo, somente, voltadas & populagio
desprovida do acesso aos alimentos, como também, em qualquer
realidade onde a ciéncia da Nutrigdo se faga presente.

3.6.2 Os olhares de quem se forma nutricionista

Da mesma forma que fiz, no tdpico anterior, inicio
apresentando as respostas obtidas com a aplicacdo do questionario
semi-estruturado, junto as estudantes bolsistas, do Grupo B, de modo
a compreender se a trajetdria académica e as experiéncias anteriores,
tedricas ou préticas, sobre Seguranca Alimentar e Nutricional,
poderiam interferir na compreensdo que as mesmas tinham sobre o
tema. Na Tabela 3.7 as respostas obtidas estdo apresentadas.
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Tabela 3.7 - Disciplinas e atividades relacionadas a Seguranga Alimentar e
Nutricional, conforme entendimento das estudantes bolsistas. Dados obtidos
no questionario semi-estruturado. Abril/2011.

Bolsistas
Perguntas 1 2 3 4 5 6
NumeroNde disciplinas que cursava na 6 6 6 6 6 5
graduacao.
Numero de disciplinas cursadas, ou em 6 3 5 4 5 3

curso, que abordou o tema da SAN.
Area em que as disciplinas estavam

vinculadas™:
Saude 2 1 1 1
Humanas 3 2 1 2
Bioldgicas 1 1 2 2
Sociais Aplicadas 1

Participacdo em eventos sobre SAN S S S N N N

Participagdo em representacoes N N N N N N

estudantis, com foco em SAN.
* Listadas apenas as areas que foram referenciadas. S-Sim; N - Néo
Fonte: Autoria propria.

Na sequéncia, apresento as concepgdes das estudantes
bolsistas sobre Seguranca Alimentar e Nutricional, referentes a etapa
inicial de investigacdo. As falas abaixo sdo referentes as respostas
dadas durante as entrevistas semi-estruturadas, ocorridas em abril de
2011. Apds apresento as concepcdes finais, ou seja, o entendimento
gque passaram a ter sobre o tema, durante a etapa final de
investigacdo, em dezembro de 2011. As duas concepgdes, inicial e
final, serviram de base para a construcdo dos modelos e escalas
conceituais (topico 3.6.3). Ainda, trago o entendimento que as
estudantes, do Grupo E, tinham acerca do mesmo tema.

Abaixo apresento as concepgdes das estudantes, conforme
etapa de investigacao.
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Etapa inicial de investigacdo

E bem complexo. N&o é que é bem complexo.
Na verdade existe vérios temas dentro da
seguranca alimentar e nutricional. Tanto de
vocé ter uma alimentacdo segura [...] e de
vocé ter uma seguranca de que vai ter comida
na mesa, até o proximo dia, até o préximo
més, no dia de vocé receber. [...] de que a
pessoa esteja segura de que vai ter para 0s
proximos dias, a alimentacdo propria e
adequada [..] que vocé também tenha um
leque de opcOes que vocé possa escolher e que
tenham todos os nutrientes presentes ali
(Estudante B1).

Seguranca alimentar, ele ndo considera s6 o
alimento estar seguro quando vocé vai comer.
Ela considera toda aquela cadeia de producéo.
Entdo o alimento tem que estar seguro, desde
a hora que planta [...] tem a parte da politica
[...] tem aquela parte de soberania [...] Tem
que ser também na quantidade ideal [...] Pro
alimento ser seguro para a sociedade, tem que
ser na quantidade, na qualidade... o slogan da
seguranca alimentar (Estudante B2).

Eu acho que é um direito humano [...] Que €
poder se alimentar  adequadamente,
constantemente, e ndo s6 se alimentar, se
nutrir também, ter uma qualidade de
alimentagdo. [...] direito de poder ter acesso a
esse alimento. E ai envolvem vérias coisas,
econdmica, social, historica, geografica [...]
mas eu acho que o principal é o direito a
seguranca alimentar e nutricional. E a
capacidade que a pessoa deve ter de conseguir
se alimentar e se nutrir e [...] conseguir o
alimento e ao mesmo tempo se manter
autdnoma (Estudante B3).
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Eu acho que Seguranca alimentar e
Nutricional é um direito que toda a pessoa tem
[...] Eu vejo Seguranga alimentar e Nutricional
como 0 acesso ao alimento seguro e também
em quantidades nutricionalmente corretas pra
pessoa, porque ndo adianta nada eu dar um
alimento bom nutricionalmente, mas n&o ter as
quantidades necessarias (Estudante B4).

[...] eu vou por nome, Seguranca Alimentar e
Nutricional. Entdo, vocé tem que ter uma
seguranca de vocé acabar consumindo aquele
alimento, mas que ndo vai te prejudicar. Que
ndo vai causar uma doenca [...] eu acho que
seria isso, de vocé consumir o alimento e ndo
prejudicar a sua saude (Estudante B5).

Que é direito [...] direito de todos [...] entra
também [...] a parte de higiene, seguranga,
manuseio, boas préaticas (Estudante B6).

Para facilitar a identificacdo de que elementos estavam
presentes nas falas das estudantes bolsistas, 0 Quadro 3.11 foi
construido, de modo a apresentar um apanhado geral das falas,
relacionando o entendimento sobre Seguranga Alimentar e
Nutricional, as caracteristicas dos conceitos oficiais de “Seguranga
dos Alimentos” e de “Seguranca Alimentar e Nutricional”. Essas
caracteristicas ja foram detalhadas no Quadro 2.6, no segundo
capitulo dessa Tese.
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Quadro 3.11 - Caracteristicas dos conceitos oficiais de Seguranca dos
Alimentos e de Seguranca Alimentar e Nutricional, presentes nas falas das
estudantes bolsistas entrevistadas, na etapa inicial de investigagdo.
Abril/2011.

- Bolsistas
Caracteristicas 1 2 3 4 5 6
Controle higiénico e sanitario da
cadeia produtiva
Boas Préticas de Fabricagdo de

. - - - - - X

SA* Alimentos

Isencdo de contaminantes quimicos,
e S X X - X X -
fisicos e bioldgicos
Analise de Perigos e Pontos Criticos S
de Controle
Acesso regular ao alimento, a partir

s - X - X X - -
da producdo e/ou aquisicéo
Alimento de qualidade nutricional, X X - -
sensorial e sanitéria
Suprimento das necessidades

SAN**  nutricionais SR
Preservacdo do aspecto cultural - - - - - -
Préticas alimentares sustentaveis - X - - - -
Direito Humano - - X X - X
Néo comprometimento de outros N
direitos

*Seguranca dos Alimentos; **Seguranca Alimentar e Nutricional
Fonte: Autoria propria.

Apesar do quadro, acima, dar um panorama geral do
entendimento que as estudantes bolsistas tinham sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, em um primeiro momento, ha elementos,
em suas falas, que chamaram a minha atencdo. A estudante B1, por
exemplo, falou em leque de opcGes, ou seja, da pessoa ter autonomia
para decidir o que vai ser consumido. Esse é um dos principios da
Seguranca Alimentar e Nutricional. O poder de deciséo para escolher
0 que serd consumido, de acordo com suas praticas alimentares e
culturais e, ndo de acordo com suas condicGes, ou falta delas, para
acessar o alimento que, na maioria das vezes, esta inadequado do
ponto de vista qualitativo e quantitativo.
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No caso da estudante B2, ela se referiu ao slogan da
Seguranga Alimentar e Nutricional, ou seja, 0 conceito, para ela,
ainda ndo tinha um significado. Provavelmente, as questdes
relacionadas a Seguranca Alimentar e Nutricional ndo foram
discutidas, com profundidade, no ambiente académico. Isso pode ser
devido ao fato de alguns nutricionistas e professores da é&rea
entenderem que Seguranca Alimentar e Nutricional estd vinculada a
uma area especifica, no caso a Nutricio em Salde Publica, ou
Coletiva, 0 que impede que a mesma seja debatida ja nas primeiras
disciplinas do curso. Assim como ocorreu com a estudante B2, a
estudante B5, que ndo conseguiu definir Seguranca Alimentar e
Nutricional, pelo mesmo motivo.

A estudante B3 falou em determinantes econdmicos,
historicos, sociais, espaciais, que também afetam o Direito Humano
a Alimentacdo Adequada. Acrescentou, ainda, que o fato de poder se
alimentar, ndo pode privar a pessoa de acessar outros direitos e de
satisfazer outras necessidades basicas. A Constituicdo Federal, em
seu artigo 6°., diz que o cidaddo, ou a cidada, brasileiro deve ter
garantido o direito social a educagdo, ao trabalho, ao lazer, a
seguranca, a alimentagdo, entre outros direitos. A garantia do Direito
Humano a Alimentacdo Adequada, sem que comprometa os demais
direitos, gera seguranca e assegura a dignidade da populacdo que os
acessa.

Na fala da estudante B4, ela chamou a atencéo para o fato de
gue para garantir a Seguranca Alimentar e Nutricional, é necessario
atender todos os aspectos. Nesse caso, especifico, ela falou em
atender a qualidade, vinculada a quantidade de alimentos
necessarios.

Ja a estudante B6 entendia Seguranca Alimentar e Nutricional
como um direito, mas ndo conseguiu aprofundar a questdo, pelos
mesmos motivos das estudantes B2 e B5.

Etapa final de investigacdo

[...] antes, eu ndo tinha a viséo de que envolve
tantas coisas [...] de que vai muito além do
fornecimento de alimentos [...] que tem que
ser em quantidade e qualidade [...] depende da
populacéo, de que regido [...] 0 acesso daquela
populagdo ao alimento, a renda, a escolaridade
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dos individuos, quantas pessoas moram na
casa (Estudante B1).

[...] se preocupar com o alimento em todas as
etapas, ndo s6 na qualidade [...] envolve as
pessoas [...] a pessoa fazer o alimento na
guantidade, na qualidade [..] porque o
alimento ndo vai nascer sozinho (Estudante
B2).

[...] nas viagens, quando a gente vé& na prética
mesmo, por exemplo, a luta do povo pra
plantar e pra poder comercializar e pra poder
ganhar dinheiro pra poder se sustentar [...] as
pessoas tém nogdo do que é SAN, elas tém
no¢do do que é essa luta pelo sustento e pelo
acesso ao alimento (Estudante B3).

Eu acho que hoje é muito mais amplo do que a
gente tinha no comeco [...] Eu acho que vai
além de ter acesso a alimentos de qualidade
em quantidade [...] tem a ver também com a
agricultura, com o tipo de agricultura [...] a
gente puxa a sardinha para a agroecologia, tem
a ver com politica, tem a ver com politicas
publicas (Estudante B4).

Eu acho que complementou mais o que eu ja
sabia [...] SAN é vocé poder oferecer & pessoa
um alimento seguro, pra favorecer e promover
a salde [...] a pessoa ter um acesso a esse
alimento [...] que esse alimento seja saudavel,
mas eu pensava mais no sentido de
microbiolégico, que ndo apresentasse uma
contaminacdo que fosse causar doengas ou
prejuizo pra salde. Ndo via pelo lado da
producdo desse alimento, que também deve
ser saudavel [..] dos alimentos da regido
serem os melhores pra ter uma seguranca
alimentar [..] todos terem direito a essa
alimentagdo (Estudante B5).
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E um assunto que eu no sabia mesmo [...] foi
0 primeiro contato [...] Ndo é s6 ter como
comprar, como ter a disposicdo, como ter
acesso, mas como o alimento é preparado
mesmo. A seguranga esta desde a plantagéo,
da disponibilidade do mercado até chegar na
cozinha, e ter boas condigdes, boa higiene da
preparacdo, até chegar ao consumidor de
forma segura (Estudante B6).

O Quadro 3.12 relaciona o entendimento, das estudantes

bolsistas, sobre Seguranga Alimentar e Nutricional, obtido na etapa
final de investigacdo, as caracteristicas dos conceitos oficiais de

“Seguranca dos Alimentos”

Nutricional”.

e de

“Seguranca Alimentar

Quadro 3.12 - Caracteristicas dos conceitos oficiais de Seguranca dos
Alimentos e de Seguranga Alimentar e Nutricional, presentes nas falas das

estudantes bolsistas entrevistadas,

Dezembro/2011.

na etapa final de investigacéo.

Caracteristicas

Bolsistas
3 4

SA*

Controle higiénico e sanitario
da cadeia produtiva

Boas Préticas de Fabricacdo de
Alimentos

Isencdo de  contaminantes
quimicos, fisicos e bioldgicos
Anaélise de Perigos e Pontos
Criticos de Controle

X X X |o
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Continuacdo do Quadro 3.12

Caracteristicas Bolsistas
1 2 3 4 5 6

Acesso regular ao alimento, a

partir da produgdo efou | X X X X X X

aquisicédo

Alimento de qualidade

nutricional, sensorial e sanitaria

Suprimento das necessidades
SAN**  nutricionais

Preservacdo do aspecto cultural

Préaticas alimentares

sustentaveis

Direito Humano - - X

Né&o comprometimento de

outros direitos

X X X
X
X

X X

*Seguranca dos Alimentos; **Seguranca Alimentar e Nutricional
Fonte: Autoria propria.

Além dos elementos acerca da Seguranca Alimentar e
Nutricional, presentes nas falas, o fato das estudantes B1, B4, B5 e
B6 relatarem que o conhecimento sobre o tema foi ampliado, por
conta da participacdo que tiveram no projeto de extensdo, chamou a
minha atencdo. Independentemente, de terem agregado, ou ndo, ao
conceito inicial, elementos novos acerca da Seguranga Alimentar e
Nutricional, somente o fato de se perceberem mais afinadas com o
tema, ou seja, mais proximas do objeto a ser conhecido, pode
significar uma abertura de consciéncia, uma tomada de consciéncia,
gue possibilita ver o mesmo objeto, de um jeito diferente, por
influéncia do contato que tiveram com a realidade, e com outros
sujeitos que também produzem conhecimentos acerca do mesmo
objeto.

Ha nas falas de todas as estudantes bolsistas, com exce¢do da
fala da estudante B2, a compreensdo de que outros fatores
interferiam na garantia da Seguranca Alimentar e Nutricional,
entendimento ja havia sido apresentado, na etapa inicial, pela
estudante B3. Além dos determinantes sociais, historicos, espaciais,
esta agregou elementos relacionados a luta que as pessoas das
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comunidades travavam, diariamente, para garantir direitos basicos,
como consequéncia do sistema econdmico que esta posto.

Entendimento sobre SAN por parte das estudantes do Grupo E

Conforme justificado no segundo capitulo, trago, para esse
momento, os entendimentos que as estudantes E1 e E2, colegas de
sala das estudantes B1, B3 e B5, e as estudantes E3 e E4, colegas das
estudantes B2, B4 e B6, tinham acerca da Seguranga Alimentar e

Nutricional.

Alimentos que ndo vao oferecer nenhum risco
ao consumidor, a populagdo. Acho que o
nosso trabalho (do nutricionista) esta
diretamente ligado a isso. Tecnologia, analises
microbiolégicas, tudo esta bem ligado.
(Estudante E1).

A Seguranca alimentar e nutricional [...] seria,
por exemplo, uma populagdo conseguir suprir
as necessidades nutricionais através da
alimentagdo. [..] eles terem acesso ao
alimento, caminhando junto, légico, com a
qualidade dos alimentos, higiene (Estudante
E2).

Seguranca alimentar e nutricional tem tanto a
ver com [..] alimento seguro, questdo de
qualidade, sanidade, como também seguranca
em quantidade e acesso. A pessoa pode comer
0 que ela precisa pra crescer saudavel e ser um
alimento seguro que ndo vai trazer maleficios
posteriores. (Estudante E3).

Eu acho [...] que a alimentagdo de qualidade,
em quantidade suficiente deveria ser garantida
para todos os cidaddos [...] mas a gente sabe
que ndo é isso que acontece [...] nds vamos ser
profissionais da salide, e como profissionais
da salde nds temos que ter gosto pela salde e
nés temos que ter interesse pela salde e
valorizacdo da saude [..] a gente precisa
entender que a salde do cidaddo [...] é tudo
uma questdo de dignidade [...] ndo adianta



321

entregar bolsa alimentagdo, bolsa familia, e
bolsa mercado, ou entdo entregar cestas
basicas [...] com comida esdrixula, por achar
que por a pessoa estar recebendo, estar tendo
acesso & alimentagdo basta. N&o basta s6 a
alimentagdo, porque uma alimentacdo com
densidade energética, ndo é necessariamente
nutritiva (Estudante E4).

O Quadro 3.13 relaciona o entendimento sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, das estudantes do Grupo E, as
caracteristicas dos conceitos oficiais de “Seguranca dos Alimentos” e
de “Seguranca Alimentar e Nutricional”.

Quadro 3.13 - Caracteristicas dos conceitos oficiais de Seguranca dos
Alimentos e de Seguranca Alimentar e Nutricional, presentes nas falas das
estudantes entrevistadas. Dezembro/2011.

Estudantes
Caracteristicas El E2 E3 E4

SA* Controle higiénico e sanitario da cadeia
produtiva
Boas Préticas de Fabricacdo de
Alimentos
Isencdo de contaminantes quimicos,
fisicos e bioldgicos
Anélise de Perigos e Pontos Criticos de
Controle

SAN**  Acesso regular ao alimento, a partir da
producdo e/ou aquisicao
Alimento de qualidade nutricional,
sensorial e sanitaria
Suprimento das necessidades nutricionais | -
Preservacdo do aspecto cultural -
Préaticas alimentares sustentaveis - - - -
Direito Humano - - -
N&o comprometimento de outros direitos - - -

- X - -

X X X
XX X X

1 X

*Seguranca dos Alimentos; **Seguranca Alimentar e Nutricional
Fonte: Autoria prdpria.
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Analisando os Quadros 3.12 e 3.13, tendo em vista que
correspondem ao mesmo periodo, levantei algumas informagdes que
auxiliaram nas compreensfes sobre um possivel aprofundamento,
acerca da Seguranca Alimentar e Nutricional, realizado pelas
estudantes bolsistas, por conta das a¢fes do projeto de extensao.

Ao fazer uma comparagdo entre o0s entendimentos das
estudantes E1 e E2 e das estudantes B1, B3 e B5, percebi que as
primeiras utilizaram como resposta, o slogan que circula em varias
campanhas sobre Direito Humano a Alimentacdo Adequada, e que se
refere ao seguinte conceito resumido de Seguranca Alimentar e
Nutricional: acesso a alimentos de qualidade, em quantidade
suficiente, de modo permanente e para todos. Analisando, esse
conceito, faltam os elementos relacionados a preservagdo do aspecto
cultural, apresentado pelas estudantes Bl e B5; as praticas
alimentares sustentaveis; ao direito humano, abordado pelas
estudantes B3 e B5 e; ao ndo comprometimento de outros direitos.

No caso da estudante E3, sua compreensdo sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional estava também vinculada ao slogan,
diferentemente de seus pares comparativos, estudantes B4 e B6, que
incluiram caracteristicas relacionadas as praticas alimentares
sustentaveis, abordadas por ambas e; ao direito humano, abordado
pela estudante B4. A excecdo ficou a cargo da estudante B2, que
retrocedeu em sua conceituagdo, quando comparada a etapa inicial.
Ja com relacdo a fala da estudante E4, estd apresentou um
amadurecimento com relacdo a Nutricdo e a area da Salde,
diferenciado  das demais  estudantes  entrevistas.  Esse
amadurecimento foi percebido em outros momentos, ja apresentados,
a exemplo da compreensao que esta tinha sobre o papel do professor,
do aluno e da prépria extensdo universitaria. Além desse
amadurecimento, o fato da estudante estar participando, no momento
da pesquisa, de um projeto de extensdo que também trabalhava
questbes ligadas a Seguranca Alimentar e Nutricional, cuja
professora colaboradora era coordenadora desse projeto em analise,
pode ter colaborado para a formagdo de uma concepgdo sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional, mais elaborada, 0 que ndo
significa, que havia conscientiza¢do sobre o significado do termo.
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3.6.3 Modelos e escalas conceituais sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional

Na sequéncia apresento os modelos e escalas conceituais,
elaborados com base nos Quadros 3.11 e 3.12. Por questdo de
dimensionamento, as caracteristicas, apresentadas nas Figuras 3.1 e
3.2, foram representadas por meio de siglas, conforme Quadro 2.1,
do segundo capitulo (tépico 2.3.2). A caracteristica ‘“Ndo
comprometimento de outros direitos”, foi acrescentada nesse
momento, sendo representada pela sigla OD.

A partir das respostas obtidas nas entrevistas inicial e final,
construi um histograma (Figura 3.1). Essa figura apresenta o volume
de citacOes relacionadas as caracteristicas de Seguranca Alimentar e
Nutricional, o qual aumentou da primeira para a segunda etapa.
Apesar de algumas estudantes bolsistas deixarem de citar certas
caracteristicas, 0 aumento no numero de citagdes foi de 33%, o que
representou um aumento de 14 para 21 citagdes. Esse aumento,
isolado, ndo significa dizer que as estudantes bolsistas tomaram
consciéncia com relagio ao que significa, socialmente,
historicamente,  nutricionalmente, culturalmente, garantir a
Seguranca Alimentar e Nutricional da populacdo. No entanto, pode
demonstrar que 0s signos correspondentes ao conceito estavam
sendo apropriados por elas.
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Figura 3.1 - Caracteristicas referentes a Seguranca dos Alimentos (SA) e a
Seguranga Alimentar e Nutricional (SAN) presentes nas falas das estudantes
bolsistas entrevistadas, nas etapas inicial (1) e final (2) de investigagdo.
Periodo: Abril e Dezembro/2011.
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Caracteristicas de SA Caracteristicas de SAN
Fonte: Autoria propria.

Com base nas analises, a partir das caracteristicas referentes a
Seguranca dos Alimentos e & Seguranga Alimentar e Nutricional,
outro histograma foi construido (Figura 3.2). As quatro
caracteristicas mais citadas, na primeira etapa, correspondiam a
“isencdo de contaminantes quimicos, fisicos e bioldgicos nos
alimentos” (IC); ao “suprimento das necessidades nutricionais”
(QTD); ao “acesso regular ao alimento, a partir da producdo e/ou
aquisicdo” (ACES) e; ao “Direito Humano & Alimentagdo
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Adequada” (DH). Essas cita¢des, praticamente, ndo se alteraram, na
etapa final, visto que a caracteristica correspondente ao consumo de
“alimento de qualidade nutricional, sensorial e sanitaria” (QLD), se
aproxima da caracteristica de isengdo de contaminantes (IC), uma
vez que esses contaminantes afetam a qualidade do alimento.

Figura 3.2 - Numero de citagfes das caracteristicas referentes a Seguranca
dos Alimentos (SA) e a Seguranca Alimentar e Nutricional (SAN) presentes
nas falas das estudantes bolsistas entrevistas, com relagdo a primeira (1) e a
segunda (2) etapas de investigacdo e ao total. Periodo: Abril a
Dezembro/2011.
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85
e M Etapa 2
0 4
E W Total
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CHS BPFA IC CCP ACES QLD QTD PAC PAS DH OD

Caracteristicas de SA Caracteristicas de SAN

Fonte: Autoria prépria.
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As informacdes apresentadas, aqui, servem apenas como
pardmetro para a préxima etapa de analise, onde responderei o
guanto que essas caracteristicas foram apropriadas pelas estudantes
bolsistas, ou seja, o quanto que elas fizeram uso de tais
caracteristicas para apreensdo da realidade das comunidades, seja no
gue tange a Seguranca Alimentar e Nutricional, ou a Inseguranca
Alimentar e Nutricional. Essa possivel apropriacdo sera apresentada
na sequéncia (topico 3.8), utilizando, também, como base, a
circulacdo de concepgBes e praticas sobre Seguranca Alimentar e
Nutricional, em cada momento da investigacéo (topico 3.7).

3.7 A CIRCULACAO DE CONHECIMENTOS E PRATICAS
SOBRE SEGURANCA ALIMENTAR E NUTRICIONAL NA
FORMACAO DE NUTRICIONISTAS

Nessa parte, apresento trés andlises: a primeira refere-se aos
momentos de interacdo; a segunda aos sociogramas da rede social e;
a terceira, a propria circulagdo de conhecimentos e praticas sobre
Seguranca Alimentar e Nutricional, entre o0s ambientes de
investigagéo.

3.7.1 Dos momentos de interacéo

Decidi por fazer um mapeamento dos momentos de interacao,
presenciados durante a pesquisa de campo, como tentativa de
esbogar como ocorreu a circulagdo de saberes e préaticas, entre 0s
ambientes investigados. Dessa forma, dispus, em ordem cronoldgica,
0s encontros que foram acompanhados, seja no ambiente académico,
ou no comunitério, onde foi possivel constatar interagdo entre os
sujeitos da pesquisa.

Nesse mapeamento, foram registrados quarenta e sete
momentos de interagdo, sendo que vinte e dois momentos ocorreram
no ambiente comunitario e, vinte e sete no ambiente académico.
Ressalto que os sujeitos ndo participaram de todos os momentos de
interacdo, no entanto, considerei que seus saberes/conhecimentos,
poderiam circular durante a realizacdo desses momentos, sendo
introduzidos por algum sujeito com o qual interagiu em um momento
anterior.  Certamente, ndo é possivel afirmar que os
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saberes/conhecimentos circulantes tiveram origem em um, ou outro
sujeito, mesmo porque, se processam a partir da interagdo entre eles,
da intersubjetividade. Contudo, esse mapeamento serviu para tecer
consideracdes sobre o processo de constru¢do e socializacdo do
conhecimento sobre Seguranca Alimentar e Nutricional (SAN),
especificamente, levantando questdes que foram debatidas e que
tinham relacdo com esse tema, ou com o tema da seguranca dos
alimentos (SA).

Além desse levantamento, e aproveitando o momento de
investigacdo, também identifiquei as falas e praticas referentes ao
processo de ensino e aprendizagem, a extensdo universitaria e a
formacdo discente. As falas foram divididas em cinco blocos:
Seguranca Alimentar e Nutricional, Seguranca dos Alimentos,
processo de ensino e aprendizagem, extensdo universitaria e
formacéo discente; e as praticas em dois blocos: pratica pedagdgica e
pratica-acdo. A pratica pedagégica foi associada ao processo de
ensino e aprendizagem, e a pratica-acdo, as atividades de
beneficiamento e aulas de laboratério, desenvolvidas.

Na sequéncia, apresento os elementos extraidos das analises
das falas e praticas, por blocos, localizando a origem das mesmas, ou
seja, em que momentos apareceram, e que sujeitos estavam presentes
em cada momento. Aqui, estdo inclusos cinco sujeitos pertencentes
ao Grupo C, responsaveis pela interlocugdo entre a equipe do projeto
e 0s demais sujeitos das comunidades, chamados também de
parceiros do projeto, representados pela sigla “I” (1, 2, 3, 4 e 5).
Além desses, dois estudantes universitarios, ndo vinculados ao
projeto e nem as disciplinas, participaram de dois momentos, cada
um, sendo representados pela sigla “U” (1 ¢ 2)%.

Antes, apresento no Quadro 3.14, a localizacdo de cada
momento, se no ambiente académico, ou no ambiente comunitério.

8 Esses estudantes (U1 e U2) faziam parte de projetos de pesquisa que
tinham como sujeitos os membros das comunidades parceiras do projeto de
extens&o.
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Quadro 3.14 - Distribuigdo da localizagdo dos momentos de interagdo por
ambiente de investigacdo. Periodo: maio a novembro/2011.

Ambientes de Investigacédo Momentos de interacdo

17-31
Académico 36-39
42-47

01-16
Comunitéario 32-35
40-41

Fonte: Autoria propria.

Os elementos extraidos, de cada momento, que se relacionam
a garantia da Seguranca Alimentar e Nutricional, estdo apresentados
no Quadro 3.15.

Quadro 3.15 - Elementos destacados acerca da Seguranca Alimentar e
Nutricional, tomando por base as falas dos sujeitos participantes da
pesquisa. Periodo: Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos Sujeitos
B1, B2, B3, B4, B5,
Praticas agricolas 01,08,0508, | b1 po 11, 12, 13, 14,
L% 09, 14, 15, 16,
sustentaveis 32 34 39 40 15, C1, C2, C3, C4,
e C5, C6,C7, U1, U2
Resgate e banco de sementes BL, B2, B4, BS, PL,
- 01, 15 P2, 11, 12, 13, 14, C1,
crioulas
C5
B1, B2, B3, B4, B5,
Questdo de género 01, 05, 12, 15, B6, P1, P2, 11, 12, I3,
(importancia das mulheres) 32,40 14, 15, U1, C1, C3,
C4, C5, C6, C7
B1, B2, B3, B4, B5,
Comercializagdo (incremento | 01, 06, 07, 12, B6, P1, P2, 11, 12, I3,
da renda familiar) 15,32, 34,39,40 | 14, 15, U1, C1, C3,
C4, C5, C6, C7
B1, B2, B3, B4, B5,
Alimento como saude/vida 01,03, 05, 15, B6, P1, P2,11, 12, 13,
16, 32, 34, 39 14, 15, U1, C1, C2,
C3, C4, C5,C6, C7
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Elementos destacados Momentos Sujeitos
Pesquisa mercadoldgica 01 B1, B5, P1, P2, 13, C5
B1, B2, B3, B4, BS5,
Permanéncia no campo 2411 gg 07, 15, B6, P1, P2, 11, I3, 14,
' 15, U1, C3, C4, C5, C7
Economia solidaria 01 B1, B5, P1, P2, 13, C5
Estabelecimento de B1, B2, B4, B5
parcerias com a Vigilancia 01,03, 14,16, | P1,P2
Sanitaria (VISA), 39 11,12, 13, 14
nutricionistas, universidades C1, C2,C3,C5, C6
B1, B2, B3, B4, BS5,
Fortalecimento enquanto 03, 05, 06, 07, B6, P1, P2, I1, 12, I3,
09, 12, 13, 15,
grupo 16 32 34 39 14, 15, U1, U2, C1, C2,
e C3, C4, C5,C6, C7
Politicas publicas de 01,03,04,05, | B1, B2, B3, B4, B5,
incentivo a agricultura 07,08,09,12, | B6, P1, P2, I1, 12, I3,
familiar - Programas 13, 15, 16, 32, 14, 15, U1, U2, C1, C2,
institucionais (PAA/PNAE) 34,39, 40 C3, C4, C5,C6, C7
Preocupagéo com a 03, 04, 07, 08, B1, B2, B3, BS, BS, P1,
qualidade ampla do alimento | 09, 32, 39 P2, 11,12, 13, 14, 15, U2,
e C2, C3, C4, C5, C6
Conscientizacédo da B1, B2, B4, B5, P1, P2,
sociedade sobre os alimentos 03,07, 15, 16, P6, 11, 12, 13, 14, 15, C1,
~ . 31
que sdo consumidos C2,C5
B1l, B2, B3, B4, B5,
Sentimento de pertencimento B6, P1, P2, I1, 12, 13,
ao grupo 03, 05,15, 32 14, 15, U1, C1, C2, C4,
Cé
Acesso a alimentos B1, B5, P1, P2, 12, 14,
o 04, 05
adequados e saudaveis C2
- B1, B2, B3, B4, B5,
?ég'igrr:z?sgao dosprodutos | o4 7 1532 | B6. P1, P2, I1, 12, I3
14,15, C1, C2, C5, C6
Vinculo entre produtor e 0415 B1, B2, B4, B5, P1, P2,

consumidor

11, 12,14, C1, C2
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Continuacéo do Quadro 3.15

Elementos destacados Momentos Sujeitos
Respeito a sazonalidade 04 B1, B5, P1, P2, 12, 14,
dos produtos Cc2
Respeito as praticas 05, 09, 14, B1, B2, B3, B4, BS, BS,
culturais da comunidade 15, 32, 40 P1,P2, 11, 12, 13, 14, 15,
P Ul, U2, C1, C3,C4,C6
B2, B3, B4, B6, P1, P2,
Soberania/poder de escolha | 05, 15, 32 11, 12, 13, 14, 15, U1, C1,
C4, C6
Responsabilidade pelo que | 05, 16, 32, B1, B2, B3, B4, BS, B,
roduz e vende 39, 40 P1,P2,11, 12, 13, 14,15,
P ’ U1, C1, C3, C4, C6
Fortalecimento da 05. 39 B1, B2, B4, B5, P1, I1,
Agricultura Familiar ’ 13, 14,15, U1, C3, C4
Garantia do sustento da B2, B3, B4, B5, B6, P1,
familia/propriedade, em 05,07,15,32 | P2, 11, 12,13, 14, 15, U1,
primeiro lugar C1,C4,C5,C6
Desenvolvimento regional 05. 16 B2, B4, P1, P2, 12, 13,
(valorizagdo do rural) ' 15, U1, C1, C4
L B2, B4, B5, P1, P2, I1,
Cultura da solidariedade 07,15 12,13, 14, 15 C1, C5
B1, B2, B3, B4, B5, B6,
Controle social gg gi és P1, 11, 13, 14, 15, U1,
U U2, C3, C4, C6, C7
Organizagéo da produgdo e | 09, 10, 13, B1, B2, B3, B4, B6, PL,
comercializagdo 15, 16, 32, 34 P2, 11,12, 13, 14,15, U2,
¢ 1 1994.9% | 1, ¢4, CB, CT
. x . B1, B3, B6, P1, 13, I5,
Alimentacdo como direito 09, 32, 34 U2 C4, C6, C7
B1, B2, B3, B4, B5, B6,
Diversificagdo da producéao gg’ 22 ég P1, P2, 11, 12, 13, 14, I5,
T U2, C1,C2,C4,C6
Empoderamento 15 B2, B4, P1, P2, 11, 12,

14,C1

Fonte: Autoria prdpria.
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Destaco, ao analisar 0 Quadro 3.15, que todos 0s momentos,
em que a Seguranga Alimentar e Nutricional foi debatida, referiam-
se as acOes do projeto de extensdo, o que significa dizer que essas
discussbes ndo aconteceram, durante as atividades das disciplinas:
Higiene de Alimentos e Tecnologia de Alimentos.

Outro aspecto, interessante, refere-se ao acesso que as
estudantes bolsistas tiveram as informacgBes sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, que circularam durante as atividades do
projeto de extensdo, e que estavam relacionadas as caracteristicas
elencadas no Quadro 2.1 (tdpico 2.3.2). As discussdes promovidas
pelo projeto de extensdo foram além de uma simples citacdo das
caracteristicas que poderiam assegurar a Seguranca Alimentar e
Nutricional. Questdes que poderiam provocar situagdes-limite, junto
as comunidades, utilizando-se de estratégias previstas no Plano
Nacional de Seguranga Alimentar e Nutricional - 2012/2015
(BRASIL, 2011b), como forma de desvelamento dessas situagdes,
foram trabalhadas.

As estudantes bolsistas tiveram acesso, em média, a
22,33+3,77 elementos acerca da Seguranca Alimentar e Nutricional,
debatidos nas agfes do projeto de extensdo, sendo que as estudantes
B1, B2 e B5 acessaram 25 elementos, a estudante B3 acessou 18, a
estudante B4 acessou 24 e a estudante B6 acessou 17, dos 30
elementos apresentados no Quadro 3.15. A Figura 3.3 mostra que
elementos foram acessados por cada estudante.
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Figura 3.3 - Elementos destacados nos momentos de interagdo, acerca da
Seguranga Alimentar e Nutricional, que foram acessados pelas estudantes
bolsistas do projeto de extensdo. Periodo: Maio a Novembro/2011.
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Fonte: Autoria prépria.
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Em conformidade com o segundo capitulo da Tese, no Quadro
3.16, trago que elementos sobre Seguranca dos Alimentos estavam
presentes nos momentos de interacdo investigados.

Quadro 3.16 - Elementos destacados acerca da Seguranca dos Alimentos,
tomando por base as falas dos sujeitos participantes da pesquisa. Periodo:
Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos
0L, 02, 04, B1, B2, B3, B4, B5,
x - x B6, P1, P2, P7, P8, 11,
Prevencdo de doencas - visdo 06, 14, 16,
biologicista 17,27,35 12,13, 14, 15, U1, C1,
g 1€l99 | ¢, ¢3, ¢4, C5, C6,
40
c7
. B1, B5, P1, P2, I1, I3,
Beneficiamento seguro 01, 40 14, C3, C5
B1, B2, B4, B5, P1,
Valor agregado ao produto 01,12,14 | P2, 11, 12, 13, 14, C5,
C6, C7
x . B1, B5, P1, P2, I1, 13,
Isencdo de contaminantes 01, 40 14, C3. C5
X » B1, B2, B4, B5, P1,
Adaptacédo as normas da ANVISA | 01, 12, 16 P2, 12,13, C1, C5. C7
Conhecimento das resoluces da 02 12 40 B1, B5, P1, P2, 11, 12,
ANVISA T I3, C3, C5, C7

Fonte: Autoria prdpria.

A partir da analise desse quadro, a indicacdo de acGes voltadas
a prevencdo de doencas, estava presente em ambos os ambientes de
investigacdo e, nas disciplinas observadas. A visdo biologicista
estava arraigada na formagdo das estudantes bolsistas que, mesmo
guando o alimento era discutido em uma dtica de promocdo de
salde, havia a necessidade de chamar a atengdo para os cuidados que
se deveria ter, ao manipular os alimentos, de modo a evitar as
Doencas Transmitidas por Alimentos. Esse fato ficou evidente nos
momentos 01 e 16.

Os demais elementos destacados, no Quadro 3.16, tém relacdo
com a producdo de alimentos que atendam a caracteristica de
“Alimento de qualidade nutricional, sensorial e sanitaria”, de modo a
garantir & Seguranga Alimentar e Nutricional. No entanto,
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dependendo do olhar que os técnicos da Vigilancia Sanitaria
conferem ao local de produgdo, a adaptacdo as normas pode gerar
inseguranca aos agricultores, devido a investimentos necessarios
para atender as resolucdes previstas. Com relacdo a essa questdo,
Maluf (2009) alerta que:

A promocdo da Seguranca Alimentar e
Nutricional requer o exercicio soberano de
politicas relacionadas com os alimentos e a
alimentacdo que se sobreponham a ldgica
mercantil estrita - isto é, a regulacéo privada -
e incorporem a perspectiva do direito humano
a alimentacdo (MALUF, 2009, p.22).

Para fins de conhecimento, em outubro de 2013, a ANVISA
lancou o edital de Consulta Publica namero 37/2013 (BRASIL,
2013), na intengdo de propor uma Resolucdo sobre a regularizacdo
para o0 exercicio de atividade de interesse sanitario do
microempreendedor individual, do empreendimento familiar rural e
do empreendimento econdmico solidario. Ou seja, na época em que
o0 projeto foi realizado, ndo havia resolugdo que pudesse atender as
especificidades dos agricultores e camponeses, oriundos das
comunidades participantes, sendo necessaria a realizacdo de
discussbes, para que a atencdo as exigéncias da ANVISA, para
producgdo segura de alimentos, ndo colocasse em risco a Soberania e
Seguranca Alimentar e Nutricional das familias de agricultores e
camponeses.

Ainda, durante a analise, percebi que algumas falas e préaticas
elucidavam, ou reforcavam, duas questdes importantes para provocar
0 desvelamento das situacdes-limite, nas comunidades. A primeira
trata-se de elementos que tornavam perceptivel, ou mantinham, a
situacdo de Inseguranca Alimentar e Nutricional, conforme apresento
no Quadro 3.17.
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Quadro 3.17 - Elementos destacados acerca da Inseguranca Alimentar e
Nutricional (InSAN), tomando por base as falas e praticas dos sujeitos
participante da pesquisa. Periodo: Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos
B1, B2, B4, B5, P1,
Uso de sementes transgénicas® 01,15 P2, 11, 12, 13, 14, C1,
C5
B1, B2, B3, B4, B5,
Dependéncia dos agricultores ao 01, 05,15, | B6, P1, P2, 11, 12, 13,
sistema agricola convencional® 32 14, U1, C1, C4, C5,
C6
Atendimento as demandas 0L 11 23 B1, B5, P1, P2, P6,
mercadoldgicas” P 12,13, C2, C5
. B1, B2, B4, B5, P1,
(Acgm;rgglfl‘gsm)o produto 01,1522 | P2, P6, I1, 12, 13, 14,
C1,C5
Competitividade (disputa entre 0s B1, B5, P1, P2, 12,
membros da mesma comunidade 03 14, C2
por espago no mercado de
alimentos)®
B1, B2, B3, B4, B5,
Uso de alimentos industrializados® 01,09, 14, B6, P1, P2, 11, 12, 13,
15,32, 34 14, 15, U2, C1, C4,
C5, C6, C7
Individualismo (dificuldade para 03 B1, B5, P1, P2, 12,
H X ~\a
organizagdo) 14, C2
Légica do mercado para 03 B1, B5, P1, P2, 12,
agregacao de valor (lucro)” 14, C2
Falta de confianga no grupo® 03 :341‘0285‘ P1, P2, 12,
Perda da confianca do comprador® | 04 :341‘0285‘ P1, P2, 12,
Falta de informagdes sobre B1, B2, B5, P1, P2,
alimentos consumidos e/ou formas | 04, 07, 31 P6, 12, 13, 14, 15, C2,
de preparo® C5
. . a B2, B4, P1, 13, 15,
Falta de identidade como grupo 05 UL C4
Ameaca a integridade fisica do 05 B2, B4, P1, I3, I5,
agricultor organizado® Ui, C4
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Continuacéo do Quadro 3.17.

Elementos destacados Momentos Sujeitos
Alimento como gerador de B1, B2, B4, BS, P1,

a g 05, 40 11, 13, 14, 15, U1, C3,
doencas

C4

Presenca de atravessador B1, B3, P1, U2, 13,
durante comercializacdo dos | 09 15, C4
alimentos®

B1, B2, B3, B4, B5,
01, 03, 05, 07, | P1, P2, 11, 12, 13, 14,
09, 15 15, U1, U2, C1, C2,
C4,C5

B1, B2, B3, B4, BS5,
05, 09, 12, 32, | B6, P1, 11, 12, I3, 14,

Pressdo econbmica por parte
das grandes distribuidoras de
alimentos®

Interesses politicos
(obstaculos a

S 34,39 15, U1, C3, C4, C6,
comercializacéo) c7
Desrespeito ao saber local’ 11 B1, B5, P1, 12, C2

Bl, B2, B3, B4, B5,

Praticas agricolas 13,15, 32, 34, 40 | B6, P1, P2, I1, 12, 14,

insustentaveis®

C1,C3,C6, C7
Medo de néo ter o alimento 15 B2, B4, P1, P2, I1,
para o sustento da familia® 12,14, C1
Mitos sobre alimentaco” 17,29, 42, 45 B2, B4, B6, P7
Preconceito (adequacéo da 17 29. 32 B2, B3, B4, B6, P1,
pessoa ao local de trabalho)” T P7, C6
Refugo de alimentos como 29 42 B1, B4, B5, B6, P6,
uma solugéo para INSAN” ’ P7

Padréo de Identidade e B1, B5, P6
- b | 22

Qualidade como necessério

Auséncia de legislagéo para

pequena propriedade®

* elucidagéo da situacéo de INSAN  ° reforco da situagdo de INSAN

Fonte: Autoria propria.

31 B5, P6

Quanto aos elementos, do quadro acima, destaco 0s que
reforcariam a situagdo de Inseguranca Alimentar e Nutricional (b),
ou seja, aqueles que manteriam os sujeitos imersos na realidade, sem
que fosse possivel perceber o que estaria provocando as situacdes-
limite. De vinte e cinco elementos destacados, sete foram
identificados como possiveis geradores de uma situacdo de
Inseguranca  Alimentar e Nutricional, sendo apresentados
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conjuntamente com alguns riscos & Soberania e Seguranga Alimentar
e Nutricional:

1. Atendimento as demandas mercadolégicas (producdo voltada a
atender a necessidade do consumidor): causa a perda da soberania
alimentar, a desvalorizacdo das praticas culturais e de produtos
regionais, o0 desrespeito a sazonalidade, préaticas agricolas néo
sustentaveis, a perda da diversidade alimentar.

2. Logica do mercado para agregacdo de valor (pensado
exclusivamente como obtencdo de lucro): provoca a perda da visdo
de alimento como promotor de salde, a perda do principio da
solidariedade (economia solidaria), a perda de caracteristicas
artesanais de producdo (desrespeito as praticas culturais), a
dependéncia dos agricultores ao processo.

3. Desrespeito ao saber local: desvaloriza as praticas culturais, a
historia, a construcdo do saber intergeracional.

4. Mitos sobre alimentacdo: reforca informacfes ndo condizentes
com a realidade atual, provocando escolhas alimentares inadequadas.
Cito, como exemplo, 0s seguintes mitos, apresentados no ambiente
académico: “Hoje ¢ dificil achar um alimento que ndo tenha produto
quimico”, “O objetivo do manual de boas praticas de fabrica¢do de
alimentos é de ter certeza que esta sendo ofertado um alimento de
qualidade”, “Achei interessante 0 McDonalds servir maca para as
criangas”, “[...] se vocés forem a uma feira de organicos, o
organico de verdade, todos os produtos sdo pequenininhos [...] 0
moranguinho é pequenininho, ele ndo se desenvolve” (todas as falas
ditas pela professora P7).

5. Preconceito (considerar uma pessoa adequada, ou inadequada, ao
local de trabalho): impede o acesso ao emprego, direito de todo
cidaddo, acarretando dificuldade de acessar outros direitos, inclusive
o Direito Humano a Alimentacdo Adequada.

6. Uso de refugo de alimentos como uma solugdo para Inseguranca
Alimentar e Nutricional: desrespeito ao Direito Humano a
Alimentacdo Adequada e outros direitos humanos.

7. Padrdo de Identidade e Qualidade como necessidade: incentivo a
praticas agricolas ndo sustentaveis, visdo de alimento como
mercadoria, atendimento as demandas do mercado, acesso a
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alimentos inadequados, enfraquecimento da agricultura familiar,
perda da soberania.

A segunda questdo, percebida, trata-se de elementos que
poderiam provocar a contaminagdo de alimentos, por conta do
repasse de informacdes, ou de praticas, inadequadas, favorecendo a
producdo de alimentos inadequados para consumo. Quanto a essa
questdo, todos os elementos destacados no Quadro 3.18, abaixo,
provocariam a contaminacdo dos alimentos.

Quadro 3.18 - Elementos destacados que favoreciam a producdo de
alimentos inadequados para consumo, tomando por base as falas e praticas
dos sujeitos participantes da pesquisa. Periodo: Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos
Informacdo inadequada sobre 04 B1, B5, P1, P2,
congelamento e descongelamento 12,14, C2
B1, B2, B4,
Explicacdo inadequada sobre 06, 14, 40, | B5, B6, P1, P7,
higienizagéo 42 11, 13, 14 15,
U1, C3,C4,C6
Armazenamento inadequado 14 Eé B4, 11, 14,
Higienizacdo como suficiente para 21 B2, B4, B6, P7
eliminar residuos de agrotdxicos
Industrializagcdo como garantia de B2, B4, B6, P7
; . . 21,29
isencdo de contaminantes
BPFA como garantia de oferta de 29. 36 B2, B4, B6, P7
alimento seguro '
Aproveitamento inadequado de 42 B4, B6, P7
alimentos

Fonte: Autoria prdpria.

O que chamou a minha atencdo é que o0s elementos
destacados, no Quadro 3.18, foram percebidos em ambos os
ambientes de investigacdo, indicando que a formacdo profissional
das estudantes bolsistas, e ndo apenas delas, estava defasada,
podendo gerar, durante a atuagdo no projeto de extensdo, situacGes
de Inseguranca Alimentar e Nutricional a populagdo atendida,
contrariando o proprio papel da Nutricdo em garantir a Soberania e
Seguranca Alimentar e Nutricional e o Direito Humano a
Alimentacdo Adequada.
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No Quadro 3.19, apresento as préaticas realizadas nos
ambientes de investigacao.

Quadro 3.19 - Atividades préticas realizadas nos ambientes de investigagao.
Periodo: Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos
~ A B1, B2, B3, B5, P1, I3,
) Pao de pinhédo 08, 10 5. U2, C4. C5
'z . . B1, B2, B3, B5, P1, 11,
g Geleia de laranja 08, 10, 41 13, 15. U2, C3, C4. C5
S - , B1, B3, B5, B6, P1, 12
Pdo de abbbora 10, 11, 33 S
§ 13, I5, U2, C2, C4, C6
~ . B1, B3, B5, B6, P1, 11,
% Pdo de mandioca 11, 33,41 12, C2, C3. C6
'S | Bolacha de cenoura 11 B1, B5, P1, 12, C2
g Doce de batata doce 11 B1, B5, P1, 12, C2
Pao de beterraba 41 B1, B5, P1, 11, C3
Doce de banana 41 B1, B5, P1, 11, C3
Branqueamento de
alimentos 18 B1,B5,P6
o | Analise sensorial 19 B1, B5, P6
-2 | Higienizagéo 20 B2, B4, B6, P7
g Doencas Transmitidas por
S . 21 B2, B4, B6, P7
& | Alimentos
i Conservacéo de alimentos | 22 B1, B5, P6
£ | Testes sensoriais 23,37 B1, B5, P6
= | Lavagem das maos 24 B2, B4, B6, P7
= -
z Desenvolvimento de 38, 46 B1. B5, P8
produtos
Leite e derivados 30 B1, B5, P6
Cereais 43 B1, B5, P6

Fonte: Autoria prdpria.

O que percebi, durante o acompanhamento do projeto de
extensdo, foi que, em nenhum momento, as estudantes bolsistas
utilizaram, ou explicaram, as técnicas referentes ao beneficiamento
de alimentos, aprendidas no ambiente académico. Esse fato pode ser
consequéncia do direcionamento dado pelas disciplinas, de atencédo a
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um mercado de trabalho especifico, no caso, o mercado das
indUstrias de alimentos e das unidades de alimentac&o e nutricao.

Outros elementos, que também foram destacados na analise
dos momentos, dizem respeito ao processo de ensino e
aprendizagem, considerando as pratica pedagdégica (Quadro 3.20); a
extensdo universitaria (Quadro 3.21) e; a formacéo discente (Quadro
3.22), topicos ja debatidos, nesse capitulo. Na sequéncia, apresento
0s quadros correspondentes aos mesmos.

Quadro 3.20 - Elementos destacados acerca do Processo de Ensino e
Aprendizagem, tomando por base as falas e praticas dos sujeitos
participantes da pesquisa. Periodo: Maio a Novembro/2011.
Elementos destacados Momentos Sujeitos
01,03,05,08, | B1, B2, B3, B4, B5,
Troca de saberes (ensinare | 10, 11, 12,13, | B6, P1, P2, 11, 12, I3,

aprender) 14, 15, 16, 34, 14, 15, U1, C1, C2, C3,
35, 39, 40 C4, C5, C6, C7

Linearidade do B1, B5, P1, P2, 12, 13,

conhecimento (pré- 01, 02, 03 14, C2,C5

requisitos)

Tomada de consciéncia 01 B1, B5, P1, P2, 13, C5

(intencéo com o processo)

B1, B2, B4, B5, P1,
P2, P6, 12, I3, 14, 15,
Ul, C2,C4,C5,C7

B1, B2, B5, P1, P2, 11,
01, 08, 11, 40 12, 13, 14, 15, C2, C3,

Contextualizacdo (intencdo | 01, 03, 05, 12,
das agdes) 18

Adaptacéo do
conhecimento académico

C5
x - B1, B5, P1, P2, 12, 13,
Inducéo de respostas 02,04 14, C2, C5
Uso de linguagem 02. 04 B1, B5, P1, P2, 12, I3,
infantilizada ' 14,C2,C5

B1, B2, B4, B5, P1,
02, 04, 05, 40 P2, 11, 12, 13, 14, 15,
U1, C2,C3,C4,C5
Necessidade de | 02, 17, 18, 29, | B1, B2, B4, B5, B6,
esgotamento de contedidos 36, 44, 46 P1, P2, P6, P7, P8, I3,
C5

Sequenciagdo dos
contetdos (ordem ldgica)
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forma de
conhecimentos

ampliar

Elementos destacados Momentos Sujeitos
Busca do conhecimento 03, 08, 13, 32 B1, B2, B3, B4, B5,
B6, P1, P2, 11, 12, I3,
14,15, C2, C5, C6
Roda de conversa 01, 02, 03, 04, | B1, B2, B3, B4, B5,
05, 06, 07, 09, | B6, P1, P2, 11, 12, 13,
12, 15, 32, 34, | 14, 15, U1, U2, C1,
35, 39, 40 C2, C3, C4, C5, C¢,
C7
Roteiro pré-estabelecido 01, 02, 06, 14, | B1, B2, B4, B5, B6,
17, 18, 19, 20, | P1, P2, P6, P7, P8, I1,
21, 22, 23, 24, | 13, 14, 15, U1, C4, C5,
25, 26, 27 C6
Invasdo cultural** 01 B1, B5, P1, P2, 13, C5
Modelo mecanicista de | 02, 04, 14, 17, | B1, B2, B3, B4, B5,
educagdo 18, 19, 20, 21, | B6, P1, P2, P6, P7,
22, 23, 24, 25, | P8, 11, 12, 13, 14, C2,
26, 27, 28, 29, | C5,C6, C7
30, 31, 35, 36,
37, 38, 42, 43,
44, 45, 46, 47
Uso de termos técnicos | 02, 06, 35 B1, B2, B3, B4, B5,
sem tornar 0s signos B6, P1, P2, I3, 15, U1,
comuns C4,C5,C7
Presenca de humildade 03 B1, B5, P1, P2, 12, 14,
C2
Nivelamento do saber 04 B1, B5, P1, P2, 12, 14,
C2
Uso da repeticdo como | 04,17,21 Bl, B2, B4, B5, B6,
forma de ensinar P1, P2, P7, 12, 14, C2
Aplicacdo da teoria na | 04 B1, B5, P1, P2, 12, 14,
prética C2
Fragmentacéo entre | 05 B2, B4, P1, I3, 15, U1,
€nsino e extensao C4
Trabalho coletivo como | 08, 12, 13, 34 B1, B2, B3, B4, B5,

B6, P1, 11, 12, 13, 14,
15, C5, C6, C7
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Continuacéo do Quadro 3.20

Elementos destacados Momentos Sujeitos
Conhecimento  técnico como | 15 B2, B4, P1, P2, I1,
necessario 12, 14, C1
Existéncia de momentos para | 17,21 B2, B4, B6, P7
errar e para acertar

Necessidade de usar linguagem | 17, 36 B2, B4, B6, P7
de senso comum para educar

Visdo de homem/mulher como | 17, 21, 24, | B2, B4, B6, P7
objeto 25, 29, 36, 42

Entendimento de linguagem | 21 B2, B4, B6, P7
como sendo clara

Conhecimento pronto / acabado | 29 B2, B4, B6, P7
Necessidade de tornar signos | 31 B5, P6
compreensiveis

Fragmentacédo do saber 36 B2, B4, B6, P7
Uso de padrdes para garantir | 36 B2, B4, B6, P7
repeticdo de resultados (evitar

erros)

*Voltada para uma visdo formatada/padronizada do conhecimento e
descontextualizada. **Imposicdo de solugdes para problemas detectados
pela academia e ndo desvelados pela comunidade.

Fonte: Autoria prdpria.

Analisando o Quadro acima, percebi que ha uma diferenca em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, entre os ambientes de
investigacdo. Em todos os momentos, onde as atividades ocorreram
no ambiente académico, verifiquei: modelo bancario/tradicional de
educacdo; necessidade de esgotamento de contelidos pautados em
um roteiro pré-estabelecido; visdo equivocada de sujeito, como
passivo frente ao ato de conhecer; entendimento de que a linguagem
é clara e, portanto, todos deveriam aprender; fragmentacdo do saber
como forma de facilitar o entendimento do problema apresentado.

No caso do ambiente comunitario, também foram detectados
problemas semelhantes, principalmente, quando as estudantes
bolsistas estavam conduzindo as oficinas, o que era esperado, Vvisto
gue a formag&o das mesmas propiciava tais atitudes e agdes frente ao
processo de ensino e aprendizagem, e que ndao ocorreu uma formacgéo
inicial para trabalhar junto ao projeto. Contudo, outros elementos,
mais proximos da dialogicidade, apesar de ndo serem considerados
como dialégicos, conforme ja mencionei, estiveram presentes,
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indicando uma tentativa de mudar o modelo de educacdo, tais como:
intencdo de fomentar as trocas de saberes; intengdo de provocar a
codificacdo e descodificacdo da realidade; intencdo de contextualizar
para atuar; incentivo a busca do conhecimento; roda de conversa;
humildade; trabalho coletivo.

Quanto a intencdo do projeto de extensdo universitaria, 0s
seguintes elementos foram citados, durante os momentos de
interacdo investigados, conforme apresento no Quadro 3.21.

Quadro 3.21 - Elementos destacados acerca da Extensdo Universitaria,
tomando por base as falas dos sujeitos participantes da pesquisa. Periodo:
Maio a Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos
Fortalecimento de préaticas 03, 07, 15, Ell E; Elsf l|325’ 13 14
(intengéo) 16, 40 C g A A A

15, C1, C2,C3,C5

Conhecimentos técnicos para B1, B3, B5, B6, Pl
beneficiamento 03, 32,40 2% 11, 12, 14, C2, C3,

Levantamento das demandas 05 B2, B4, P1, 13, 15, U1,
(codificagdo) C4
Conhecimento estendido B2, B4, 11, 14, C6

. 14
(conceito usado)
Atengdo as demandas da 15 B2, B4, P1, P2, I1, 12,
comunidade 14, C1
Principio da colaboracdo 16 B2, B4, P1,P2,12,C1

Fonte: Autoria prdpria.

Apenas um dos elementos citados, acima, contraria a proposta
de extensdo universitaria entendida como comunicacéo, e se refere
ao conhecimento estendido. Esse caso especifico ocorreu durante o
momento 14, que ndo foi conduzido pela professora P1, mas por dois
interlocutores do projeto de extensdo (11 e 14). O interlocutor 11 fez a
seguinte fala sobre para que servia o projeto de extensdo: “Projeto
de extensdo é isso, é 0 conhecimento vir até vocés. Entéo, ele sai da
faculdade e encontra vocés aqui”. Nessa fala, ha o entendimento de
extensdo como via de mdo Unica, de faculdade como detentora do
saber e assistencialista, contrariando o trabalho desenvolvido pela
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equipe do projeto, que entendia como importante a troca de saberes e
a construcdo coletiva do conhecimento, conforme demais elementos
destacados nesse quadro e no Quadro 3.20.

Com relacdo a formagéo discente, o Quadro 3.22 apresenta 0s
elementos destacados.

Quadro 3.22 - Elementos destacados acerca da Formagédo Discente, tomando
por base as falas dos sujeitos participantes da pesquisa. Periodo: Maio a
Novembro/2011.

Elementos destacados Momentos | Sujeitos

Falta de preparo para atuagdo 01 04. 14 B1, B2, B4, B5, P1, P2,
profissional T 11,1213, 14, C2, C5, C6

B1, B2, B4, B5, P1, P2,
03,06,14 |11, 12, 13, 14, I5, U1, C2,
C4,C6

Formacdo para mercado que
esta posto

Fonte: Autoria propria.

Os dois elementos destacados acima foram utilizados, ao
longo dos momentos, como justificativa para que os agricultores
viessem a estabelecer parcerias com os profissionais que atuam na
VISA, nas prefeituras dos municipios e no governo do estado, sendo
necessaria a sensibilizacdo dos técnicos e nutricionistas para as
guestdes relacionadas ao fortalecimento da agricultura familiar e a
valorizacdo da agroecologia e de seus produtos.

Neste caso, a responsabilidade ficaria a cargo, também, dos
agricultores que, cientes dos beneficios que os alimentos produzidos
no modelo de producéo agroecoldgica trazem a saude da populagio
consumidora, produtora e do meio ambiente, poderiam atuar como
educadores no processo e como mobilizadores, agregando um
nimero maior de pessoas para trabalhar em prol da causa da
Soberania e Seguranca Alimentar e Nutricional.
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3.7.2 Dos sociogramas da rede social

Com base na Andlise de Redes Sociais, as representacdes das
relacbes existentes entre os sujeitos envolvidos foram construidas.
Essas representacGes foram apresentadas por meio de sociogramas.
A construcdo dos mesmos, conforme explicitado no segundo capitulo
da Tese, auxiliou na formulacdo de respostas para as seguintes
perguntas: Quem eram 0s sujeitos centrais da rede social do projeto
de extensdo? Quem eram 0S sujeitos responsaveis por transferir e
receber informacdes? Que sujeitos tinham mais prestigio na rede,
sendo menos dependentes de outros sujeitos? Quem eram 0s sujeitos
que faziam o controle e media¢do das informagdes na rede? Que
atores possuem a capacidade de ampliar os contatos na rede?

A compreensdo de como ocorre a articulacdo entre os sujeitos,
pertencentes a uma rede social, pode auxiliar na elaboracdo de
estratégias voltadas & socializacdo de conhecimentos e préticas, a
exemplo, aqui, via extensdo universitaria. Ou seja, por meio da
representacdo da rede social, e da analise das relagGes realizadas por
seus componentes (sujeitos), se torna possivel identificar a existéncia
de problemas oriundos da estruturacdo da rede, e da dindmica de
funcionamento da mesma, que poderiam impedir a circulagdo de
conhecimentos e praticas, voltada a apreensdo dos aspectos que se
quer socializar, neste caso, acerca da Seguranca Alimentar e
Nutricional.

Com relacdo a rede social da pesquisa de Tese, e com base
nos resultados da Anélise de Redes Sociais, 0 primeiro sociograma
(S0) foi construido, a partir da estruturagdo inicial (momento zero)
do projeto de extensdo universitaria. Fazia parte desse momento, a
equipe executora do projeto de extensdo: P1, P2, P3, P4, P5, B1, B2,
B3, B4, B5, B6 (Figura 3.4).
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Figura 3.4 - Sociograma da rede social correspondente a pesquisa de Tese,
no inicio da investigagdo. Periodo: Abril/2011.

P4

P5

§ B Professores
P2 M Bolsistas

Fonte: Autoria propria.

Apesar das professoras P3 e P4 ndo terem participado do
desenvolvimento das atividades do projeto de extensdo, estas eram
professoras vinculadas ao Departamento de Nutricdo, o0 que
possibilitou o contato com o0s demais sujeitos dessa rede,
diferentemente do que ocorreu com o professor P5, visto que estava
lotado em outro Departamento e Setor.

Ao longo da execucdo das atividades do projeto e das aulas
das disciplinas selecionadas, a estruturacdo da rede social foi sendo
alterada, conforme interacdes realizadas, ou seja, a medida que
novos sujeitos, ou entidades, eram agregados a rede social. Na
sequéncia, apresento 0s sociogramas (S1 a S8) intermediarios
(Figura 3.5), localizados entre o sociograma (S0) e o sociograma
(S9), correspondente ao final da investigacdo (Novembro/2011).
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Figura 3.5 - Sociograma da rede social correspondente a pesquisa de Tese,
constituidos ao longo da investigagdo. Periodo: Abril a Novembro/2011.
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Fonte: Autoria prépria.
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Ao final do processo de investigacdo, o seguinte sociograma
(S9), foi obtido e, refere-se as relagBes firmadas entre os sujeitos
participantes da pesquisa (Figura 3.6).

Figura 3.6 - Sociograma da rede social correspondente a pesquisa de Tese,
ao final da investigag8o. Periodo: Novembro/2011.
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M Universitarios
B Comunidades

P5

Fonte: Autoria prépria.

Para compreender a relacdo existente entre 0s sociogramas e
0s momentos de interacdo registrados na pesquisa de Tese, 0 Quadro
3.23 foi construido.
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Quadro 3.23 - Correspondéncia entre sociogramas e momentos de interacdo
registrados na pesquisa de Tese. Periodo: Abril a Novembro/2011.

Sociogramas Momentos de interacdo correspondentes

SO Momento zero

S1 M1, M2

S2 M3, M4

S3 M5, M6, M7, M8

S4 M9, M10, M11

S5 M12

S6 M13, M14

S7 M15, M16

S8 M17, M18, M19, M20, M21, M22, M23, M24, M25,
M26, M27, M28, M29, M30, M31, M32, M33, M34,
M35, M36, M37, M38

S9 M39, M40, M41,M42

Fonte: Autoria propria.

Ao observar a forma de configuracdo das redes, com base na
estrutura inicial (SO) e na estrutura final (S9), investiguei a eficiéncia
da Ultima, no que concerne a circulacio da informacdo
(conhecimentos e préaticas) entre o0s sujeitos. Para tanto, a
mensuracdo da densidade foi realizada, obtendo-se o valor de 0,415.
Esse valor indica que alguns sujeitos ndo estabeleceram vinculos
entre si, fazendo com que existissem ligacbes fracas na rede. A
presenca dessas ligagGes ndo é considerada ponto negativo, visto que
as mesmas tém a funcdo de aumentar o nimero de conexdes, 0 que
possibilitaria a ampliacdo da rede e, consequentemente, a circulagio
da informacédo. De acordo com Marteleto e Silva:

[...] séo as relagdes fracas que importam para a
expansao da rede. [...] se dois individuos tém
relacbes fortes, € provavel que haja
superposicdo em suas relagdes, e a rede, como
um todo, é relativamente limitada. Assim, sdo
as relagdes fracas que ampliam os limites das
redes, conectando grupos que ndo tém ligagdo
entre si (MARTELETO; SILVA, 2004, p.43)
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Quanto ao numero de ligacdes diretas e de cliques, entre os
suujeitos da rede, no sociograma S9, os seguintes valores: 314 e 18,
foram obtidos, respectivamente. Esse Ultimo valor, referente ao
numero de cliques da rede social, indica a presenca de sujeitos que se
relacionam com outros, de forma completa, sendo um indicativo de
forca existente nessas relagcdes. A Tabela 3.8 apresenta 0 nimero de
relagGes diretas que cada sujeito realizou na rede (S9).

Tabela 3.8 - Numero de relagBes diretas dos sujeitos da rede social da
pesquisa de Tese, ao final da investigacdo. Periodo: Novembro/2011.

Sujeitos Grupo Relacbes  Sujeitos Grupo Relagdes
P1 Academia 27 11 Comunidade 11
P2 Academia 13 12 Comunidade 11
P3 Academia 11 13 Comunidade 12
P4 Academia 7 14 Comunidade 12
P5 Academia 1 15 Comunidade 11
P6 Academia 7 Ul Academia 7
P7 Academia 11 u2 Academia 10
P8 Academia 7 C1 Comunidade 7
B1 Academia 23 C2 Comunidade 6
B2 Academia 20 C3 Comunidade 5
B3 Academia 14 C4 Comunidade 9
B4 Academia 19 C5 Comunidade 7
B5 Academia 22 C6 Comunidade 7
B6 Academia 11 C7 Comunidade 6

Fonte: Autoria prdpria.

Analisando os resultados dessa tabela, provavelmente, se
assumiria que P1 desempenhava papel de prestigio na rede. No
entanto, somente com essa medida, ndo foi possivel verificar se o
papel desempenhado por esse sujeito era relevante para a
manutencdo do fluxo de informacdo na rede, sendo necessario
verificar outras medidas, como as de centralidade da rede, cujos
resultados podem ser visualizados na Tabela 3.9.
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Tabela 3.9 - Indices de centralidade de cada sujeito da rede social
correspondente & pesquisa de Tese, ao final da investigacdo. Periodo:

Informacdo Grau

Centralidades

Intermediacdo Proximidade Fluxo

Novembro/2011.
Sujeitos
P1 5,85
P2 4,66
P3 4,36
P4 3,5
P5 0,91
P6 3,5
P7 4,36
P8 3,5
Bl 5,59
B2 5,37
B3 4,8
B4 53
B5 5,53
B6 4,39
11 4,37
12 4,37
13 4,52
14 451
15 4,36
Ul 3,56
u2 4,22
C1 3,56
C2 3,31
C3 2,99
C4 4,01
C5 3,6
C6 3,59
C7 3,32

54
26
22
14
2
14
22
14

46
40

28
38

44
22
22
22
24
24
22
14
20
14
12
10
18
14
14
12

169,49
10,74
4,8
0
0
0
4,8
0

71,76
37,89

11,33
31,77

62,48
4,88
5,28
5,74
4,54
8,28
3,29
0,58
1,15

0,95
0,25
1,33
0,67

1,00
0,66
0,63
0,57
0,51
0,57
0,63
0,57

0,87
0,79

0,68
0,77

0,84
0,63
0,63
0,63
0,64
0,64
0,63
0,57
0,61
0,57
0,56
0,55
0,6
0,57
0,57
0,56

137,37
33,7
24,25
17,46
0
17,46
24,25
17,46

70,8
4511

30,94
39,66

67,46
23,34
27,9
27,56
23,41
36,74
21,46
9,08
11,28
7,89
5,07
4,15
14,69
5,37
7,68
5,89

Fonte: Autoria prdpria.
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As medidas de centralidade apresentadas nessa tabela
confirmaram o prestigio que P1 tinha na rede social, ou seja, P1 era
considerado o sujeito social mais central. A retirada desse, por
exemplo, poderia interferir no fluxo de informag¢do, com uma
reducdo de 17% no numero de relacdes existentes na rede (de 314
para 260). Além de P1, outros sujeitos destacaram-se, e foram
considerados facilitadores do fluxo de informacédo, sendo eles, por
ordem de importancia: B1, B5, B2 e B4. Os cinco sujeitos
destacados apresentaram prestigio na rede, e foram considerados
sujeitos chave no que tange a transferéncia e recepcdo da informacéo
circulante. De acordo com a Analise de Redes Sociais, as
informagOes transmitidas por esses sujeitos, e as que chegaram a
eles, eram consideradas confiaveis, por existirem poucos
intermediarios entre 0s mesmos e a informacéo circulante.

Esses sujeitos ainda tinham o poder de controlar e mediar
informacg0es, conseguindo se estruturar de modo a atingir os demais
sujeitos, com mais eficiéncia. Sobre esses sujeitos, P1 coordenava o
projeto de extensdo e 0s demais, B1, B2, B4 e B5, eram as estudantes
bolsistas vinculadas ao projeto, com maior frequéncia de
participacdo nas atividades do mesmo, ou seja, contataram um
nimero maior de sujeitos oriundos, tanto do ambiente académico,
guanto do ambiente comunitario.

Ainda, analisando as informacdes de centralidade, dois desses
sujeitos de prestigio foram considerados os principais da rede, P1 e
B1, ou seja, foram considerados os com maior poder de controle do
fluxo de informagdo na rede. Esse resultado confere com as
observacOes realizadas, visto que eram 0s sujeitos que mais
conduziam as discussées nas rodas de conversa®.

% Das seis estudantes bolsistas vinculadas ao projeto de extensio, apenas a
estudante Bl continuou vinculada ao projeto de extensdo e a outras
atividades relacionadas & Seguranca Alimentar e Nutricional, participando
de projetos de pesquisa com comunidades tradicionais, e realizando,
inclusive, o trabalho de conclusdo de curso, nessa tematica. As outras
estudantes bolsistas sairam do projeto e se envolveram em atividades
relacionadas a outras areas da Nutri¢do, principalmente, a area de Nutri¢do
Clinica.
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Outro resultado interessante refere-se a distancia geodésica da
rede, ou seja, a maior distancia existente entre um sujeito e outro. A
média referente a essa distancia foi de 1,6+0,5, ou seja, a informacgéo
para chegar a outro sujeito na rede, percorria no maximo, a distancia
de até duas pessoas. Isso significa que o modelo de projeto de
extensdo proposto, com base na estruturacdo e contatos firmados,
permitia que a socializagdo da informacao ocorresse de forma eficaz.

Como os resultados obtidos apontaram que o controle e a
mediacdo das informagdes foram realizados por sujeitos da
academia, resolvi olhar para as informacGes de maneira diferente, ou
seja, a partir da divisdo da rede completa (S9) em sub-redes,
conforme pertencimento de cada sujeito. Neste caso, identifiquei
dois grupos e quatro subgrupos: grupo 1 - membros da academia;
grupo 2 - membros das comunidades; (a) subgrupo da universidade,
composto por professores e estudantes, vinculados direta ou
indiretamente ao projeto de extensdo; (b) subgrupo da equipe do
projeto de extensdo, composto por professores e estudantes,
vinculados diretamente ao projeto de extensdo; (c) subgrupo das
comunidades, composto por pessoas das comunidades e pelos
interlocutores e; (d) subgrupo dos participantes diretos do projeto de
extensdo, composto pelos subgrupos (b) e (c).

A Figura 3.7 apresenta a configuragdo estrutural desses
subgrupos.
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Figura 3.7 - Sociogramas dos subgrupos da rede social correspondente a
pesquisa de Tese, sendo: (a) universidade; (b) equipe do projeto; (c)
comunidades e (d) participantes diretos do projeto. Abril a Novembro/2011.
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Fonte: Autoria propria.

Para melhor compreender a Figura 3.7, apresento, na Tabela
3.10, as medidas de densidade e distancia geodésica das redes
formadas por cada subgrupo.
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Tabela 3.10 - Valores de densidade e distancia geodésica das redes formadas
pelos distintos subgrupos referentes a pesquisa de Tese: (a) universidade; (b)
equipe do projeto; (c) comunidades e (d) participantes diretos do projeto.
Periodo: Maio a Dezembro/2011.

Redes Numero de Elos  Densidade Distancia Geodésica
Subgrupo (a) 142 0,592 1,4+0,5
Subgrupo (b) 76 0,691 1,31£0,5
Subgrupo (c) 36 0,273 2,713
Subgrupo (d) 264 0,440 1,6+0,5

Fonte: Autoria propria.

Os subgrupos (a) e (b) apresentaram valores de densidade que
sugerem maior coesdo entre seus sujeitos, em relagdo aos subgrupos
(c) e (d). Isso pode ser devido ao fato de que ambos 0s subgrupos
eram oriundos do grupo 1 - membros da academia, cujas relagdes
nao eram dadas apenas por afinidade/interesses, mas, sobretudo, por
conta da formalidade e da autoridade existentes nas interagdes entre
professores-professores e professores-estudantes.

Com relacdo ao subgrupo (c), vinculado ao grupo 2 -
membros das comunidades, percebi que havia, inclusive, auséncia de
relacdo entre determinados sujeitos (Figura 3.7), 0 que tornou a rede
mais fragil, no que se refere as interagbes entre 0s sujeitos (distancia
geodésica considerada infinita). Esta baixa coesdo poderia
enfraquecer a rede social e dificultar que objetivos maiores, como
por exemplo, garantir a Soberania e Seguranga Alimentar e
Nutricional das comunidades, fossem alcancados.

Contudo, ao fazer a analise do subgrupo (d), composto por
sujeitos provenientes dos dois grupos, 1 - membros da academia e 2 -
membros das comunidades, havia uma maior coesdo entre 0s
sujeitos, quando comparada ao subgrupo isolado das comunidades.
Esse aumento na coesdo pode ser devido a um maior gerenciamento
da rede social, uma vez que os membros da universidade,
especificamente do projeto de extensdo universitaria, passaram a
auxiliar na organizacdo dos encontros, ao longo do desenvolvimento
do projeto, tornando os espagos de discussdo/educagdo mais
formalizados, do ponto de vista educacional.
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Com base nas analises realizadas e nos sociogramas
apresentados, destaco cinco pontos acerca do comportamento da rede
social referente ao subgrupo do projeto de extensao universitaria (d).

O primeiro ponto refere-se a importancia da estruturacdo do
projeto de extensdo. Quando bem estruturado, é capaz de ampliar as
conexdes entre 0s sujeitos, fazendo com que a informacao circule de
forma mais rapida e confidvel, sem a necessidade de muitos
intermediarios. No caso da rede desse projeto, a circulagdo de
conhecimentos e praticas ficou centralizada em cinco atores
principais (P1, B1, B2, B4 e B5), o que dificultou a dinamizacéo da
rede, tornando o processo de socializagdo do conhecimento lento e,
em alguns casos, ineficaz. Trazendo a pratica do funcionamento
desse projeto para essa discussdo, seria necessario que as
responsabilidades fossem descentralizadas, de modo que mais
sujeitos as assumissem, ampliando a socializacdo na rede. Isso
conferiria autonomia aos membros e a propria rede, diminuindo a
vulnerabilidade e a dependéncia que determinados sujeitos tinham
em relacdo ao projeto.

O segundo ponto diz respeito ao posicionamento dos sujeitos
nessa rede. Dependendo da posi¢do ocupada pelos sujeitos
responsaveis pela intermediacdo da informacdo, seria possivel
expandir as relacbes da rede, por meio de interagdes consideradas
fracas. As conexdes realizadas pelos interlocutores (11, 12, 13, 14 ¢
I15) com os sujeitos das comunidades foram mais interessantes, do
ponto de vista da socializacdo da informacdo, do que as conexdes
realizadas pelos sujeitos centrais (P1, B1l, B2, B4 e B5). Essa
observacdo deve-se ao fato de que, quando a rede social do projeto
de extensao foi analisada em funcionamento, percebi uma sobrecarga
dos sujeitos centrais, 0 que aumentou o tempo para circulacdo da
informacéo, dificultando a expanséo da rede.

O terceiro ponto esta relacionado ao numero de cliques
encontrados nessa rede social, o que indicou a existéncia de lagos de
confianga entre os sujeitos. Essa confianca depositada nas pessoas
envolvidas no projeto de extensdo permitiria intensificar as relagdes
em prol de interesse e objetivos comuns, que no caso do projeto,
estavam relacionados & Soberania e Seguranga Alimentar e
Nutricional.

O quarto ponto refere-se a distancia entre os sujeitos da rede,
ou seja, 0 quanto que a informagdo precisa circular para atingir todos
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0s seus membros. Esse fator é importante quando se pensa na
estruturacdo da equipe dos projetos de extensdo, devendo incluir
entidades distintas que fardo o contato direto com o0s sujeitos
interessados na tematica dos projetos. No caso desse projeto de
extensdo, a distancia entre as entidades participantes (C1, C2, C3,
C4, C5, C6 e C7) foi encurtada devido a acdo dos interlocutores (11,
12, 13, 14 e I5), parceiros do projeto de extensdo, responsaveis por
contatar as entidades.

O quinto ponto corrobora o anterior, no que diz respeito a
interacdo entre entidades distintas, ou seja, ao trabalho conjunto que
membros da universidade devem promover com membros das
comunidades alcancadas pelos projetos. No caso desse projeto,
especificamente, a configuragdo estrutural da rede formada por
académicos, favoreceu o processo de gerenciamento da rede de
contatos das comunidades, tornando-a mais eficiente. Essa interagdo
difere das que, normalmente, ocorrem nos projetos de extensao, cuja
caracteristica principal é o assistencialismo, ou a prestacdo de
servico. No caso desse, especificamente, as relagbes estabelecidas
foram consideradas fortes, indicando a existéncia de vinculo entre os
sujeitos sociais, 0 que dificultaria 0 rompimento da rede.

3.7.3 Da circulacéo de conhecimentos e praticas

Com base nos momentos de interacdo e nos sociogramas,
volto as perguntas realizadas no segundo capitulo da Tese, topico
2.4.3, de modo a respondé-las, a fim de compreender a circulagéo de
conhecimentos e praticas, entre 0s, e nos, ambientes de investigacao.

1) As estudantes do Grupo B levaram, das atividades desenvolvidas
no projeto de extensdo, subsidios capazes de exemplificar, ou
contextualizar, uma situacdo ou teoria discutida em sala de aula?
Com relagdo as disciplinas investigadas, observei que em
nenhum momento, as estudantes bolsistas trouxeram subsidios, ou
duvidas, oriundos das atividades desenvolvidas no projeto de
extensdo, mesmo quando a situacdo, ou o tema da aula, remetia a
problemas encontrados no mesmo. Listo algumas situagoes,
encontradas em sala de aula, que possibilitariam tais insercdes:
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- Contaminacdo dos alimentos por agentes quimicos: debate sobre
producdo agricola convencional e contaminagdo por agrotoxicos;

- Alimento de qualidade: debate sobre o significado de qualidade e
a possibilidade de se introduzir o conceito de qualidade ampla;

- Padrdo de Identidade e Qualidade: debate sobre praticas agricolas
sustentaveis e padrdes mercadoldgicos;

- Secagem de alimentos: debate sobre o uso de secadores
artesanais.

O fato das estudantes bolsistas ndo terem debatido questBes
demandadas no projeto de extensdo pode estar vinculado a préatica
pedagbgica, que, como j& mencionei, castra qualquer intengdo de
ampliar as discussdes para tomada de consciéncia e, consequente,
aprofundamento dos temas. A estudante E2, em sua fala, ja havia
abordado a falta de abertura para a introdugdo de questdes externas a
sala de aula, com aprofundamento da discussao.

Outra questdo, que pode ser enquadrada nesse topico, refere-
se ao trabalho da disciplina de Tecnologia de Alimentos, foi
abordado, onde as estudantes deveriam desenvolver um produto
alimenticio para fins de comercializacdo. As estudantes B1 e B5 por
fazerem parte da mesma equipe de trabalho, composta por trés
componentes, poderiam ter aproveitado a oportunidade para
desenvolver um produto em conformidade com as demandas do
projeto de extensdo.

Nessa situacdo, o que chamou a minha atengdo, foi o
desenvolvimento de um produto voltado para o mercado que esta
posto, com uso, inclusive de um subproduto do soja que, segundo
informacBes do interlocutor 14, dificilmente é cultivado sem a
utilizacdo de agroquimicos, devido as dificuldades de manejo. Além
dessa questdo, a maior parte da producdo brasileira utiliza a semente
transgénica para plantio dessa leguminosa (GLOBO RURAL,
2013)™. Ou seja, a decisdo por esse trabalho que intitularam de
“Queijo de soja tipo ricota com fibras”, contrariava as discussdes

" De acordo com a reportagem do Globo Rural, As lavouras de soja
transgénica devem cobrir 26,9 milhdes de hectares na safra 2013/2014, o
equivalente a 92,4% da estimativa de area plantada para a oleaginosa no
Brasil (GLOBO RURAL, 2013).
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realizadas no projeto de extensdo, o que me fez tentar compreender o
gue motivou o desenvolvimento desse produto. Por isso, realizei um
grupo focal com as componentes da equipe, cuja andlise dessa
entrevista esta apresentada na sequéncia.

De acordo com as estudantes bolsistas, a ideia do projeto
surgiu a partir da leitura de um artigo cientifico sobre leite
adicionado de fibras. Como no mercado de alimentos, produtos com
essa caracteristica ndo estavam disponiveis, ou eram dificeis de
acessar, as estudantes optaram por desenvolver um produto voltado
aquelas pessoas que tém constipacdo intestinal. E 0 uso do soja
deveu-se a funcionalidade atribuida & mesma, e ao fato de tornar o
produto para fins especiais.

Ao serem questionadas sobre a representacdo do soja e a
guestdo da Seguranca Alimentar e Nutricional, a estudante B1 fez o
seguinte comentario:

SO pra gente chorar, depois, no final [...] por que é que a gente
escolheu a soja? [...] A gente foi pegar justo o agronegécio. A gente
vé muito a Tecnologia voltada para o agronegocio.

A estudante B5 complementou, da seguinte forma:

[...] a disciplina foca muito o agronegdcio, a
tecnologia, o desenvolvimento, pra vocé por
um produto no mercado, ou 0 que 0 mercado
te disponibiliza hoje, o que ele te oferece. N&o
busca informagdes, por tras disso, dos
alimentos. O que acontece pra vocé chegar
naqueles aditivos e pra ter um produto daquele
jeito. Eu acho que isso influenciou na nossa
escolha.

A estudante Bl falou, ainda, de outro projeto que foi
desenvolvido na disciplina:

[...] eu achei maravilhosa a ideia da casca do
ovo [...] o nosso trabalho acabou ficando caro
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[...] sendo a soja transgénica, ou com
agrotdxico, ela perde toda a funcionalidade.

Sobre essa questdo, fiz a seguinte reflexdo:

Vocé trouxe o exemplo da casca do ovo, mas
se a gente for fazer uma avaliacdo da casca do
ovo, pelo lado da seguranca alimentar e
nutricional, também é incoerente. Eu assisti ao
seminario e qual foi o foco dado? Utilizar a
casca de ovo para suprir uma caréncia
nutricional de célcio, da populagdo, que ndo
tem acesso ao alimento. Ela ndo tem acesso ao
alimento, ndo é que ela precise de casca de
0VO pra suprir isso, ela precisa do alimento, na
sua forma integral. Entdo, isso também era
questionavel.

Com base nesse breve relato do Grupo Focal, destaco, pelo
menos, dois pontos, os quais reforcam questfes ja debatidas. O
primeiro refere-se a formacdo de nutricionistas para atender ao
mercado que estd posto, ndo sendo considerados, durante as
discussdes em sala de aula, os determinantes sociais que tém gerado
situacBes de Inseguranca Alimentar e Nutricional & populacdo
brasileira. Outro ponto trata-se de um entendimento equivocado
sobre Direito Humano a Alimentacdo Adequada e sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional, o que induz a pratica corriqueira de
solugdes pontuais, via enriquecimento de produtos, a partir de
refugos ou descartes, como cascas, produtos fora do padrdo de
comercializagdo, reaproveitamento de alimentos, entre outros. Ou
seja, enquanto o Direito Humano a Alimentacdo Adequada e a
Seguranca Alimentar e Nutricional, ambos partes de um mesmo
contexto, ndo forem considerados como a base formadora desses
profissionais, continuaremos com a visdo de que o alimento, a agua,
a terra, as pessoas, sdo mercadorias, e como tal, podem ser
exploradas como objetos, a favor do sistema capitalista, beneficiando
poucos, em fungdo da opressdo de muitos.
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2) As mesmas estudantes levaram, das discussdes realizadas em sala
de aula, elementos para alimentar os debates ocorridos nas oficinas?
Com relacdo a essa pergunta, percebi que os elementos
trazidos para as oficinas eram, apenas, técnicos e, quando
introduzidos, ndo consideravam o0 contexto das comunidades.
Tentou-se adaptar teorias aprendidas em sala de aula, a realidade das
comunidades, sem que as concepcdes e praticas dos sujeitos,
inseridos nessas comunidades, fossem conhecidas. Apresento alguns
exemplos dessas situacdes:
- Manual de Boas Préaticas de Fabricacdo de Alimentos, voltado
para a industria de alimentos, apresentado como guia para 0 pequeno
produtor;
- Indicacdo (prescricdo) de processamento de alimentos
previamente testados em laboratorio, sem levantamento da forma
como as pessoas das comunidades produziam 0s mesmos produtos;
- Indicacdo de método para multiplicacdo da producgdo, pautado na
industria de alimentos (uso de métodos matematicos),
desconsiderando a forma como as mulheres obtinham o resultado do
célculo.

Esse fato, no meu entendimento, esta ligado ao modo como as
estudantes bolsistas estavam sendo formadas. Por ndo ter ocorrido
discussOes criticas, no ambiente académico, as estudantes bolsistas
permaneceram com uma Vvisdo ingénua da ciéncia da Nutricdo, e na
dependéncia de seguir padrdes e normas impostos, visando atender
ao sistema de produgdo que est4 posto, mesmo quando ndo adaptavel
a realidade das comunidades, impunham “‘falsas solugées” .

3) No discurso docente e discente, existiram aspectos ligados a
educacdo CTS?

A resposta a essa pergunta esta, de certa forma, vinculada as
duas anteriores. Como a pratica pedagogica, em sala de aula, ndo
permitiu interacdes intersubjetivas, devido ao modelo pedagdgico
adotado e, também, as constantes preocupacdes com o esgotamento
de contelidos programaticos, ndo foram realizadas discussdes acerca
das implicagdes sociais da ciéncia e da tecnologia. Em cinco
situacdes, alguns elementos foram trazidos juntamente aos temas das
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aulas, mas como ndo foram aprofundados, ndo chegaram a ser
considerados relevantes para essa pesquisa:

- Apresentacéo, em sala de aula da dificuldade provocada pela nova
legislacdo da ANVISA, quanto a comercializacdo de produtos
oriundos do leite, por pequenos produtores (uma situagdo);

- Apresentacdo de alimentos alternativos, e/ou via banco de
alimentos, de modo a atender a populacdo em situacdo de
Inseguranca Alimentar e Nutricional (trés situacoes);

- Apresentacdo de técnicas para viabilizacdo de beneficiamento de
alimentos pelo pequeno produtor (uma situacéo).

No caso do projeto de extensdo, varias discussdes, com
enfoque CTS, foram realizadas pelos professores P1 e P2, cujos
temas tinham relacdo com a garantia da Soberania e Seguranca
Alimentar e Nutricional. Os temas debatidos constam da lista
apresentada nos Quadros 3.15 e 3.17. Apresento alguns exemplos
gue geraram tais discussoes:

- Importancia das praticas agricolas sustentaveis versus a pratica
convencional;

- Independéncia dos agricultores e camponeses com Vvistas a
producdo de alimentos;

- Uso de sementes transgénicas versus uso de sementes crioulas;

- Importancia do papel da mulher para garantia da Soberania e
Seguranca Alimentar e Nutricional,

- Necessidade de fortalecimento da Agricultura Familiar para
garantia da Soberania e Seguranga Alimentar e Nutricional,

- Busca de autonomia para decisdo quanto a permanéncia, ou a saida
do campo;

- Importancia das politicas publicas e do controle social para garantia
do Direito Humano a Alimentacdo Adequada e da Soberania e
Seguranca Alimentar e Nutricional.

O fato de haver, neste modelo de extensdo universitaria, maior
abertura para debater temas complexos, relacionados ao processo
civilizatério, reforca a possibilidade da extensdo ser considerada uma
forte ferramenta para a formacéo critica-construtivista, de docentes e
discentes, voltada a transformacéo social que se busca.
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4) O problema apresentado pela comunidade foi considerado?

Neste projeto, ndo houve prévia investigacdo, junto as
comunidades, dos problemas que estariam provocando as situacfes-
limite. Durante as oficinas e, conforme ja mencionei, no topico 3.5,
as demandas que surgiram nas rodas de conversa, ndo foram
consideradas, visto que havia uma programacao definida pela equipe
do projeto e pelos parceiros.

5) Que métodos foram utilizados para compreensdo do problema
apresentado?

Como ndo houve uma investigacdo prévia, partiu-se do
principio que o problema das comunidades estava relacionado a
dificuldade de comercializacdo do excedente de producdo, via
beneficiamento de alimentos. Tomando por base que esse era o
problema a ser resolvido, as acdes foram voltadas a insercdo dos
agricultores e camponeses nos programas governamentais, Programa
de Aquisicdo de Alimentos e Programa Nacional de Alimentacdo
Escolar. Para esclarecimento dos programas, foram realizadas
discussdes (roda de conversa) sobre o que eram 0s programas, € a
diferenca existente entre eles. Deu-se prioridade ao Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar, por ser uma politica de Estado e
ndo de governo, como é o caso do Programa de Aquisicdo de
Alimentos. Por conta disso, outras discussdes se fizeram necessérias,
como por exemplo, a importancia do controle social e do Conselho
de Alimentacdo Escolar (CAE), com vistas a implantacdo e
fiscalizacdo da compra de alimentos, via Agricultura Familiar. Além
dos debates, foram desenvolvidos manuais sobre 0s programas para
consulta posterior, por parte das pessoas das comunidades.

6) Houve insercdo, por parte das estudantes do Grupo B e dos
professores do Grupo A, de conhecimentos cientificos, com vistas a
solucionar o problema?

No que se refere ao beneficiamento de alimentos, foram
inseridas técnicas caseiras para processamento de alguns produtos,
como panificados, geleias, doces e compotas, tendo como base, em
leituras realizadas acerca dos produtos que seriam processados. As
leituras, geralmente, eram feitas a partir de sites de base néo
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cientifica. Introduziram-se, também, normas para Boas Préaticas de
Fabricacdo de Alimentos, com base nos contetdos da disciplina de
Higiene de Alimentos. Contudo, alguns termos técnicos foram
introduzidos sem o devido esclarecimento do seu significado,
tornando o processo antidialdgico, interferindo na compreensdo dos
temas debatidos.

7) Houve elementos indicativos de interdisciplinaridade?

Durante as aulas das disciplinas de Tecnologia de Alimentos e
de Higiene de Alimentos, ndo percebi tais indicativos, diferente do
que ocorreu nas oficinas do projeto de extensdo, onde foram
observadas interacdes inter e intra-areas, permitindo que a
interdisciplinaridade estivesse presente, conforme exemplos citados:

- Intra-area: durante as oficinas foram trazidos, para o debate,
temas oriundos das seguintes disciplinas do curso de Nutricéo:

o Higiene de Alimentos: etapas relacionadas as Boas Préticas de
Fabricacdo de Alimentos;

o Técnica Dietética: debate sobre preparo de alimentos e
conservagdo a nivel caseiro;

o Tecnologia de Alimentos: etapas de beneficiamento de alimentos,
mesmo que superficialmente;

o Nutricdo em Saude Publica: debates sobre Soberania e Seguranga
Alimentar e Nutricional, Programa de Aquisicdo de Alimentos,
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar, controle social;

o Nutricdo Materno-Infantil: debate sobre contaminantes do leite
materno, sobre doencas na infancia, sobre alimentagéo escolar.

- Interareas: durante as oficinas foram debatidas questbes que
envolveram diversas &reas do conhecimento, tais como:

o Sociologia: reproducdo social, comunidades tradicionais,
determinantes sociais que geram situagdes de Inseguranca Alimentar
e Nutricional;

o Agronomia; praticas agricolas, manejo agroecoldgico, transgenia,
banco de sementes;

o Economia: economia solidaria, crise econémica e alimentar,
acesso a alimentacéo;

o Tecnologia: avancos tecnoldgicos que interferem na producéo, no
consumo, no beneficiamento e na comercializagéo de alimentos;
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o Direito: Direito Humano a Alimentacdo Adequada,
empoderamento, emancipacao, politicas publicas, controle social;

o Educacdo: importancia de acessar e buscar conhecimentos para
transformacao social.

8) Houve zonas de negociacdo entre o conhecimento popular e o
cientifico?

Nas zonas de negociagdo é possivel perceber a transformacéo
do saber de senso comum (ingénuo) em conhecimento cientifico
(critico). Contudo, no caso do projeto, a introducdo de
conhecimentos cientificos ndo foi realizada de modo a provocar
maior compreensdo do objeto cognoscivel, ou seja, permaneceu-se,
na maioria das vezes, na ingenuidade. Além disso, o0 uso da
linguagem técnica, sem antes torna-la inteligivel, foi uma pratica
constante e, como consequéncia, alguns procedimentos técnicos
foram ignorados durante a prética-acdo (oficinas de processamento
de alimentos).

3.8 MODIFICACAO CONCEITUAL SOBRE SEGURANCA
ALIMENTAR E NUTRICIONAL

Voltando a Figura 2.10 (tépico 2.5.1), que trata das categorias
freireanas e fleckianas, apresento, nesse momento, as consideragdes
acerca do processo de modificacdo conceitual sobre Seguranca
Alimentar e Nutricional. Ressalto que essa avaliagdo, foi realizada
apenas para 0s sujeitos do Grupo B, ou seja, para as estudantes
bolsistas do projeto de extensdo universitaria em estudo. Para essa
analise, considerei as respostas das mesmas as entrevistas, bem como
suas falas e préticas nos ambientes de investigacéo, especialmente, as
consideracdes realizadas e descritas nos topicos 3.6 e 3.7.

O conhecimento sobre Seguranca Alimentar e Nutricional foi
tomado por base para tornar possivel a compreensdo do processo de
construcdo e socializacdo do conhecimento. Para isso, analisei que
conhecimentos e préaticas sobre Seguranca Alimentar e Nutricional
circularam nos ambientes, bem como de onde partiram, ou seja, que
sujeitos e/ou ambientes foram responsaveis pela socializacdo desses.
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Primeiramente, situo os sujeitos da pesquisa que fizeram parte
desse processo de analise, considerando para esse momento, 0sS
sujeitos pertencentes aos Grupos A e D1, e os pertencentes ao Grupo
B. Com relacdo ao Grupo A, apenas dois professores, P1 e P2,
participaram, ativamente, do projeto de extensdo, e, portanto,
somente esses foram considerados. Com relacdo ao professor P2,
esse fazia parte de um Coletivo de Pensamento distinto dos demais
sujeitos da pesquisa. Os demais sujeitos pertenciam ao CP da area de
Nutrig&o.

Mesmo fazendo parte de um mesmo Coletivo de Pensamento
(da Nutricdo), as professoras apresentaram visdes e praticas distintas
acerca da Seguranca Alimentar e Nutricional. Essa situacdo pode ser
explicada de diferentes maneiras, no entanto optei por duas hipoteses
para entender essa situagdo:

Hipdtese 1: Possibilidade de existirem, aléem do Coletivo de
Pensamento da Nutri¢do, do qual as professoras faziam parte, dois
outros Coletivos de Pensamento sobre Seguranga Alimentar, sendo
um relacionado & Seguranga Alimentar e Nutricional (CPSAN) e o
outro & Seguranca dos Alimentos (CPSA). Digo possibilidade, pois
seria necessaria a coleta de outras informagdes, com a finalidade de
avaliar, especificamente, as concepcoes e as praticas desses sujeitos,
para além do acompanhamento das atividades desenvolvidas em sala
de aula e/ou nas oficinas do projeto de extensao.

Hipotese 2: Outra forma de olhar para essa questdo, seria a de
considerar essas professoras como pertencentes ao Coletivo de
Pensamento da Nutricdo e ao CPSAN, estando posicionadas em
circulos distintos. Justifico essa forma de olhar, a partir do que foi
descrito na introdugdo do topico 2.3 (segundo capitulo), em que 0s
conhecimentos e praticas relacionados a Seguranca Alimentar e
Nutricional abarcam os conhecimentos e préaticas relacionados a
Seguranca dos Alimentos, sendo, este Ultimo, necessario para evitar
uma situacdo de Inseguranca Alimentar e Nutricional. Da mesma
forma que na primeira hipdtese, seria necessaria a coleta de outras
informac@es para identificar a que Coletivo de Pensamento, além do
CP da Nutricdo, essas professoras pertenciam.
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A partir dessas hipdteses e de posse das informacbes
coletadas, optei por fazer a analise do processo de circulagdo de
conhecimentos e préaticas, a partir da primeira hipétese. Faco a
ressalva de que é o Coletivo de Pensamento que constréi a ideia
(Estilo de Pensamento) e a mantém.

Para melhor entender a hip6tese, apresento como 0 processo
foi iniciado. A professora P1 identificou, nas comunidades, uma
série de problemas que estavam provocando INSAN das familias de
agricultores e camponeses. Como estratégia para discussao e solucdo
desses problemas, a mesma elaborou um projeto de extensdo
universitaria, visando trabalhar questdes relacionadas a
comercializacdo de produtos para programas institucionais de
incentivo a agricultura familiar, de modo a possibilitar a geragéo e/ou
aumento da renda dessas familias. Para tanto, seriam necessarios
conhecimentos técnicos e cientificos acerca do beneficiamento de
alimentos e de Boas Préticas de Fabricacdo de Alimentos. Pelo fato
da professora P1 estar inserida no circulo exotérico do CPSA, optou
por firmar parcerias com especialistas desse Coletivo de Pensamento,
localizados no circulo esotérico, com vistas a intensificar a
circulacdo intercoletiva, buscando solucionar a complicacéo
demandada pelas comunidades. Além da parceria com especialistas,
a professora P1 selecionou estudantes do curso de Nutricdo para
atuar como estudantes bolsistas do projeto, adotando, como critério,
gue as mesmas, obrigatoriamente, deveriam ter cursado, ou estar
cursando, duas disciplinas do curso, Higiene de Alimentos e
Tecnologia de Alimentos.

Para compreensdo da composi¢do e localizagdo dos sujeitos
nos respectivos Coletivos de Pensamento, apresento a Figura 3.8.
Sobre a estrutura universal do Coletivo de Pensamento, Fleck (2010)
relata que em torno de qualquer formacdo do pensamento forma-se
um pequeno circulo, esotérico, e outro maior, exotérico, de
participantes. Um individuo pode pertencer a Varios circulos
exotéricos e a poucos circulos esotéricos. O circulo exotérico confia
no esotérico e o esotérico depende da opinido plblica do exotérico
para legitimacdo do estilo de pensamento, surgindo, dessa forma, o
fechamento interno do estilo de pensamento e sua tendéncia a
persisténcia.
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Figura 3.8 - Constituicdo dos Coletivos de Pensamento de Seguranga
Alimentar e Nutricional (CPSAN) e de Seguranga dos Alimentos (CPSA),
referentes aos sujeitos da pesquisa de Tese. Periodo: abril a dezembro/2011.

CPSAN CPSA

circuLo
EXOTERICO

circuLo

EXOTERICO

ciRcuLo
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circuLo
ESOTERICO

B3 B4 B5

Fonte: Autoria propria.

Ressalto que os estilos de pensamento, dos CPSAN e CPSA,
contribuem para a formagdo de nutricionistas que pertencerdo ao
Coletivo de Pensamento da Nutricao.

No caso do projeto, apesar da intencdo de promover uma
circulagdo intercoletiva, por meio de parcerias com especialistas, e
de uma selecdo cuidadosa de bolsistas, alguns problemas foram
identificados no processo:

1. A professora P3 ndo participou efetivamente do projeto de
extensdo, ficando o saber relacionado ao CPSA restrito a
compreensdo das estudantes bolsistas, com base nos contelddos das
disciplinas cursadas, ou em curso.

2. As professoras P6, P7 e P8 estavam posicionadas no circulo
exotérico do CPSAN, o que impossibilitava discussfes aprofundadas
e contextualizadas sobre o tema nas atividades de sala de aula. Dessa
forma, as professoras direcionavam o olhar dos alunos para
compreender os problemas abarcados pelo CPSA.

De acordo com as discussfes anteriores, as professoras, durantes as
atividades das disciplinas, focalizavam os conhecimentos e préticas
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para atender as demandas do mercado da industria de alimentos e das
unidades de alimentacdo e nutri¢cdo, onde é necesséaria a utilizacdo de
normas e resolucdes especificas para o beneficiamento de produtos
alimenticios, sendo tais conhecimentos e praticas incompativeis com
a realidade do projeto de extenséo, e com a realidade estudada pelo
CPSAN.

Segundo Schafer e Schnelle, “[...] para se ter a predisposi¢ao para o
perceber direcionado, paga-se com o preco de ndo mais poder
perceber o heterogéneo” (SCHAFER; SCHNELLE, 2010, p.16). Ou
seja, “[...] toda descoberta € inseparavelmente intricada com o
chamado erro: para se perceber uma relacdo, uma outra relacao
deve passar despercebida, deve ser negada ou ignorada” (FLECK,
2010, p.72).

Dessa forma, surge um terceiro problema:

3. As estudantes ndo conseguiram perceber a condicdo social e
econdbmica da populacdo, a histéria de exploracdo dos
homens/mulheres e dos recursos naturais, 0s motivos que geram a
Inseguranca Alimentar e Nutricional, e as dificuldades que a
populacdo enfrenta para atender as resolucdes da ANVISA,
provavelmente por estarem direcionadas por este olhar, voltado ao
estilo de pensamento do CPSA. Ou seja, as barreiras impostas pelo
sistema (ANVISA/MS), que deveria garantir a Seguranca Alimentar
e Nutricional, fazem perpetuar a Inseguranca Alimentar e
Nutricional. Os conhecimentos e praticas relacionados & producéo
seguranca de alimentos entraram em contradicdo com a propria
situacdo vivenciada nas comunidades, ndo sendo possivel, apenas
com esses conhecimentos e praticas, garantir & Seguranga Alimentar
e Nutricional.

Além do conhecimento sobre Seguranca dos Alimentos, aprendido
pelas estudantes bolsistas, ter sido incompativel com a realidade das
comunidades, outro agravante foi identificado: a equipe do projeto
de extensdo pertencia ao circulo exotérico do CPSA, ndo sendo
viaveis avangos que possibilitassem o entendimento da complicacdo
e, consequentemente, provocasse a transformacdo do estilo de
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pensamento, o que, segundo Fleck (2010), impossibilita a extensdo
do mesmo.

Essa ndo compreensdo da realidade das comunidades, pelas
estudantes bolsistas, pode estar vinculada a um quarto problema.
4. As estudantes bolsistas do projeto de extensdo ndo tiveram acesso
a conhecimentos e praticas formais relacionados & Seguranca
Alimentar e Nutricional, ou seja, ndo foram coagidas® a usar as
teorias e préaticas referentes a este Coletivo de Pensamento, podendo
ter sido, esse, um dos motivos que explicam o fato de ndo terem
conseguido ver para além da Seguranca dos Alimentos, nédo
avangcando nas discussdes acerca da situacdo de inseguranca
vivenciada pelas comunidades. De acordo com Fleck:

O estilo de pensamento ndo é apenas esse ou
aquele matiz dos conceitos e essa ou aquela
maneira de combiné-los. Ele é uma coergdo
definida de pensamento e mais: a totalidade
das disposi¢cOes mentais, a disposicdo para
uma e ndo para outra maneira de perceber e
agir (FLECK, 2010, p.110).

Por conta desses problemas, mas ndo somente por isso, nao
foi possivel instaurar um novo estilo de pensamento. No processo de
instauracdo do estilo de pensamento ocorre o enfraquecimento da
teoria e o fortalecimento daquela que melhor soluciona e explica a
complicacdo (FLECK, 2010). O fato do volume de caracteristicas
ligadas & Seguranga Alimentar e Nutricional ter aumentado, e de
terem sido debatidos inimeros elementos que poderiam garantir a
mesma (Quadro 3.15), ou que poderiam provocar inseguranca
(Quadro 3.17), ndo significa que ocorreu apreensdo do
conhecimento, e extensdo do estilo de pensamento, ou seja, 0s
conhecimentos aprendidos ndo foram utilizados para solucionar as
complicagdes. 1sso pode ter ocorrido, pois a coer¢do para um sentir e
agir conforme ao estilo, ndo foi suficientemente eficaz, a ponto de

% Coacdo no sentido fleckiano, que significa direcdo, formacdo para atuar
conforme ao estilo de pensamento.
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definir “0 que ndo pode ser pensado de outra maneira” (FLECK,
2010, p. 150).

Tomando por base, essas mesmas consideracdes, foi possivel
responder se ocorreram alteracbes no nivel de consciéncia dessas
estudantes bolsistas, ou seja, se passaram da “Consciéncia real
efetiva” para a “Consciéncia maxima possivel”.

A conclusdo a que chego, apds essas analises, é que as
estudantes bolsistas, ao final do processo, se encontravam em um
estado de transicdo, ou seja, em algumas situagfes a visdo ingénua
era mantida, de senso comum, sobre 0 processo de construcdo do
conhecimento; sobre a realidade a que estavam inseridas, ou a que
estavam inseridos os membros das comunidades; sobre os sujeitos
cognosciveis e; sobre o objeto a ser conhecido. A manutengdo dessa
visdo ingénua pode estar relacionada ao processo de formagao dessas
estudantes bolsistas, tanto no ambiente académico, como no
comunitario. Porém, vale ressaltar que esse processo ndo € oriundo
apenas das praticas pedagogicas empregadas no ensino superior; ele
acompanha as estudantes bolsistas, desde o inicio de suas formacoes,
em todos os niveis educacionais. Ainda assim, ndo posso afirmar que
essa ingenuidade era fruto apenas de uma formacdo escolar
inadequada. Ha outros elementos que possibilitariam a manutencéao
das estudantes bolsistas como objetos manipulaveis, tais como: os
aspectos culturais, politicos, sociais, historicos; o entendimento do
gue seja 0 processo de educacdo, bem como do papel dos sujeitos
nele envolvidos; a estruturacdo curricular, o projeto pedagégico do
curso, a propria formacdo tradicional; entre tantos outros aspectos
gue poderiam interferir nessa manutencao dos sujeitos na imersdo de
situacdes-limite.

Para Freire (2009c), a educagdo deve ser desvestida da
roupagem alienada e alienante, para que seja uma forca de mudanca
e de libertagdo. Para isso, a opcdo pela educacdo deve ser pela que
liberta e ndo pela que domestica, deve ser para homens/mulheres
sujeitos e ndo objetos. Ou seja, para superagdo da visdo ingénua,
seria necessario que as estudantes bolsistas, e ndo somente elas,
como também os professores, os membros das comunidades, 0s
interlocutores, enfim, as pessoas que participaram do projeto de
extensdo, fossem incitadas, provocadas a realizar a codificacdo e a
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descodificacdo da realidade, de modo a conhecé-la, critica-la, atuar
sobre ela e transforma-la. A auto-reflexdo e reflexdo que o
homem/mulher faz sobre seu tempo e seu espaco, 0 levam a tomada
de consciéncia, a uma insercdo na histdria, como protagonista, como
sujeito da acdo (FREIRE, 2009c). E, desta forma, o conhecimento
ndo se adquire de forma passiva, ddcil, mas requer curiosidade,
busca, invencgdo e reinvencdo (FREIRE, 2010).

Conforme ja& debatido, intencionar praticas dialégicas, ndo faz
da extensdo universitaria, comunicacdo, e tdo pouco possibilita que
haja tomada de consciéncia, de modo que a ad-mira¢do anterior seja
re-ad-mirada, a partir de um olhar mais critico, problematizador,
visando o desvelar de situagdes-limite, que imobilizavam homens e
mulheres. No entanto, intencionar praticas dialdgicas pode ser o
inicio de uma utopia, que almeja a igualdade entre homens e
mulheres, justica, liberdade, mudanca, superagdo. E é com essa
mesma utopia que penso ser possivel, a partir da extensdo
universitaria, e de um processo de formacdo docente e discente,
educar para a vida, em uma constante busca pela completude do ser,
sabendo que a busca somente termina, quando termina também a
vida.

Com base nessas reflexdes, apresento minhas consideracdes
para um “que fazer extensionista comunicativo”.
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MOTIRO  PELA  EXTENSAO  UNIVERSITARIA:
CONSIDERACOES DA TESE.

O acompanhamento das atividades desse projeto de extensdo
universitaria levou-me a refletir sobre alguns aspectos necessarios
para que a extensdo venha a ser uma ferramenta para construcéo,
consolidagdo e socializacdo de um conhecimento contextualizado,
datado, socialmente elaborado. Para tanto, na sequéncia apresento
algumas reflexdes, considerando:

1. A minha atuacdo como docente e, principalmente, como
extensionista. No caso dessa Ultima, as reflexdes foram realizadas
com base nas atividades voltadas para a extensao universitaria, seja
coordenando projetos de extensdo; colaborando com projetos de
outros professores ou; representando o departamento de nutricdo, em
comités setoriais de extensdo. Atividades que exerci, tanto no setor
privado, quanto no setor publico de educacédo de nivel superior;

2. Os resultados obtidos com as analises realizadas nessa pesquisa,
no que tange as concepcdes e praticas acerca do processo de ensino e
aprendizagem, bem como do papel da universidade e da extensdo
universitéria e;

3. Os autores que participaram do didlogo, ao longo do
desenvolvimento da Tese.

Ressalto que o debate que pretendo iniciar, nesse momento,
nao estd pautado em conclusdes a que cheguei, mesmo porque,
acredito que estou apenas iniciando essa caminhada e, ao longo desse
caminho, espero encontrar outros sujeitos que queiram dialogar sobre
0 tema, debrugar em cima dele, dormir, ter sonhos, acordar com
inimeras possibilidades de transformagdo, questionar essas
possibilidades e, buscar respostas para torna-las concretas.
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Primeiramente, incito algumas reflexdes, tendo como ponto de
partida, o objetivo geral dessa Tese, “Analisar se o projeto de
extensdo universitaria estudado contribui para a socializacdo de
conhecimentos e praticas entre os espacos formais e ndo formais de
educagdo, com vistas a formacao profissional de estudantes de
Nutri¢do ”. Quanto aos objetivos especificos, apesar de interferirem
nas reflexbes que apresento, eles ndo sdo, explicitamente,
apresentados nesse momento, uma vez que ja foram debatidos no
terceiro capitulo.

Apresento trés pontos para reflexdo, acerca do objetivo geral,
tomando, por base os ambientes de investigacao e suas implicacdes a
formagdo no nutricionista. Fagco uma inversdo, iniciando as
indagac0es pela formacéo profissional:

1. Seria possivel ao projeto de extensdo, ou a qualquer outra
proposta que envolva sujeitos da comunidade académica, contribuir
para a formacdo de profissionais, com vistas a transformacao social
gue se busca, pautada na praxis, sem que as concepg¢des sobre os
papéis do sujeito e do objeto, no processo de constru¢cdo do
conhecimento, sejam revistas?

Retornando ao terceiro capitulo, onde as concepcBes foram
apresentadas, percebo, no meu modo de compreender essas questdes,
gue as mesmas afetaram o entendimento dos sujeitos da pesquisa
acerca: do processo de ensino e aprendizagem; do papel do aluno e
do professor nesse processo e; do papel social da universidade e da
extensdo universitaria. Afetaram no sentido da busca que se pretende
e que foi apresentada nos capitulos dessa Tese, visto que, para o
modelo hegemonico, que cerceia qualquer manifestacdo de refletir e
atuar, visando a superacdo das situagOes-limite, as concepcoes
serviram para reforca-lo. Portanto, na querenca de que o modelo que
buscamos seja instaurado, é necessario trabalhar focados na mudanca
de tais concepgdes, por meio de uma proposta de formagdo docente e
discente. A permanéncia, desse modelo educacional, dificilmente
contribuira para a formacdo critica e situada do nutricionista, de
modo a superar as fronteiras que foram erguidas, ao longo da histdria
dessa profissdo.



375

2. O primeiro ponto afetou também, o segundo ponto de reflexdo,
tendo em vista que, sendo o aluno compreendido como sujeito
passivo, e o professor como sujeito ativo, do processo de construcao
do conhecimento, questiono: que conhecimento vem sendo
construido ao longo da formacdo desse nutricionista? Qual a
participacdo desse aluno no processo?

Nesta pesquisa, e também, ao longo da minha formagéo como
nutricionista e da minha atuacdo como formadora de nutricionistas,
percebi 0 quanto o aluno ocupa a posicdo de mero espectador de sua
formacdo. Recebe, pacientemente, os conteldos previamente
selecionados, devorando-os e decorando-os, de modo a atingir a meta
de migrar para o prdximo semestre, ou ano letivo, sem que os
conteldos apresentados sejam, na maior parte das vezes,
compreendidos, apreendidos, situados, ou facam sentido para o
aluno, naquele momento. Muitas vezes, ecoa pelos corredores e salas
de aulas, o emprego da seguinte expressdo: “no final vocés verdo que
tudo faz sentido, que uma coisa se encaixa na outra”. No entanto, no
final, constata-se uma angustia, por parte dos alunos, que ndo se
reconhecem nutricionistas, e, onde o atuar ndo tem significado, uma
vez que ndo foi desvelado. Urge repensar o processo de construcao
do conhecimento, de modo a incentivar a participacdo dos sujeitos
envolvidos, sejam alunos, professores e/ou membros das
comunidades. E, além disso, é necessario verificar se o aluno quer
participar do processo, sendo protagonista da sua formacao.

3. Pensando no significado da palavra socializar, tornar
propriedade coletiva, e na palavra socializagdo, ato de socializar,
questiono: De que forma pode ocorrer socializacdo de
conhecimentos e préaticas, na producdo ndo coletiva do
conhecimento? Ha producdo de conhecimento que ndo seja coletiva,
em que os olhares para 0 objeto ndo sdo compartilhados? Sendo a
construgdo do conhecimento social e histdrica, como abdicar da
comunicacdo, das relacBes intersubjetivas, necessarias ao ato de
conhecer, de compartilhar, de rever, de repensar, de modificar o
conhecimento sobre o objeto, conhecimento que ndo mais é 0 mesmo
da ad-miracgéo que se fez anteriormente?
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Considerando as reflexdes, acima, percebi que a socializagdo
de conhecimentos e praticas ndo foi possivel, da forma como se
entende o processo de circulagdo, visto que a decisdo acerca do que
seria “transmitido” e do que “deveria ser assimilado”, partiu do
sujeito ativo do processo, ndo havendo abertura para a colaboragédo
dos demais sujeitos “envolvidos”, visto que estavam presentes,
apenas, fisicamente. Houve, geralmente, um professar de teorias
selecionadas, sem a devida contextualizagdo, datacdo, historizacéo.
Dessa forma, e com base nesse aprendizado, o que circulou entre 0s
ambientes investigados, analisando a atuacdo das bolsistas, foram
“falas professorais”, com base em realidades diferentes das
vivenciadas junto as comunidades, ou mesmo ficcionais, ideais,
padronizadas para um ensinar modelado. Modelagem que interferiu
no ambiente comunitario, visto que, o padrao aprendido foi utilizado
pelas bolsistas, como U(nico possivel, para disseminagdo dos
conhecimentos e préaticas considerados necessarios, pela academia,
as comunidades participantes. Em alguns momentos, durante as
oficinas do projeto de extensdo, parecia que eu estava diante de uma
reprise da disciplina de Higiene de Alimentos, como se 0 ambiente
comunitario tivesse sido transformado em uma sala de aula reduzida,
onde os conhecimentos eram professados, transmitidos, repetidos,
exaustivamente, até que fossem assimilados, mesmo quando ndo
fazia sentido algum, para a maioria dos que estavam presentes.

Em outros momentos, do projeto de extensao, houve “nuances
dialégicas”, ou seja, um querer se aproximar da dialogicidade, cuja
vontade de fazer diferente, de sair do padrdo académico, de incitar
discussdes e questionamentos, de buscar a colaboracdo dos sujeitos
envolvidos, para se pensar outro modelo de educacdo, outra pratica,
foram perceptiveis na atmosfera que se criava a cada encontro.
Contudo, eram “nuances”, Vvisto que esbarravam, novamente, na
falta de formacgdo pedagdgica, que mune o sujeito de ferramentas
capazes de consolidar o agir coerente as crencas, a ideologia e, ao
modelo de sociedade que se quer construir.
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Ciente dessas fronteiras, que devem ser ultrapassadas, e
esperangosa de que a extensdo universitaria pode ser uma das
ferramentas usadas no processo de transformacdo do ensino em
Nutricdo, ou de outra area, teco algumas consideracdes e, também,
sugestdes para um fazer extensionista que seja coerente com
comunicacdo, com transformacdo social, com educagdo
problematizadora, com uma constante busca pelo conhecimento e
pelo ser mais.

Com base no entendimento de construgdo coletiva do
conhecimento, e da estruturacdo da rede social do projeto de
extensdo estudado, apresento o Ultimo ponto para debate: Gltimo para
esse momento. No terceiro capitulo, apresentei a rede do projeto de
extensdo, considerando as comunidades, como entidades, ou seja,
cada grupo de pessoas, pertencentes a essas comunidades, foi
representado por um ponto na rede. Para reforcar o que quero
trabalhar na sequéncia, trago, fugindo ao padrdo de escrita de
documentos como este, um ultimo sociograma da rede do projeto de
extensdo, em que o grupo de pessoas das comunidades, deixa de ser
representado por um ponto e, passa a ser representado pela média de
pessoas que participaram das atividades propostas pelo projeto de
extensao.
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Figura exemplo - Sociograma da rede social do projeto de extens&o.
9,

[J Equipe do projeto de extensao

Membros das Comunidades

Fonte: Autoria propria.
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Partindo-se do principio de que cada sujeito dessa rede faz
outras relagdes, ndo abarcadas nesse sociograma, arrisco-me a dizer
gue projetos da natureza que observei e que, também, trabalhei, o0s
guais reinem pessoas, de diferentes entidades, para debater temas de
interesse do grupo, tém o poder de mobilizar, de firmar e,
principalmente, de ampliar relacBes. Caracteristicas que devem ser
aproveitadas, para alavancar o debate, e as acdes, sobre extensdo
universitaria.

O que quero dizer com aproveitar essas caracteristicas?

Para melhor explicar o que penso a respeito das possibilidades
gue a extensdo universitaria nos oferece, enquanto ferramenta de
educacdo, usarei como exemplo o modelo de trabalho praticado por
agricultores familiares, camponeses, povos tradicionais, encontrado
no campo, e também fora dele, chamado de puxirdo ou mutirdo. Uma
palavra de origem tupi-guarani, Motird, que significa reunido de
pessoas para colher, ou construir algo junto, uns ajudando os outros.

Geralmente, quando se organiza um motird, se faz por conta
de um, ou mais, propositos especificos. Quando se pensa na
agricultura que utiliza o motird para o trabalho, é possivel perceber o
seguinte movimento:

Deteccdo do problema;

Convocacdo de pessoas;

Reunido das pessoas;

Debate de questdes pelo grupo;

Definicéo de agdes coletivas;

Inicio das atividades: limpeza da area, preparo do terreno,
semeadura, cuidado, rega, adubacgdo, colheita, separagdo para
replantio (escolha das melhores sementes para uma melhor safra -
ampliacdo da producdo), alimentacdo, transformacéo, geracdo de
renda;

7. Debate dos resultados alcancados e dos problemas identificados;
8. Balanco das acdes;

9. (Re)Planejamento de novas atividades;

10.Manutencdo do ciclo, em um constante movimento de superagao
das questdes demandadas.

SouhhwdpE
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No motird, investiga-se a situacdo que gera o problema a ser
resolvido, codificam-na, problematizam-na, descodificam-na, atuam,
superam-na. No motird, respeitam-se a cultura dos sujeitos e do
lugar, as terras, 0s espagos, as sementes, as colheitas, os frutos do
trabalho. Conhecem-se os esfor¢os, a lida no campo, as esperancas
depositadas nas terras. No motird, compartilham-se os saberes, as
culturas, as técnicas, os sofrimentos diarios. No motird, ha protecao,
partilha, solidariedade, humildade, didlogo, decisdo, construgéo
coletiva, transformacdo, luta, soberania. No motird, ndo se passa
fome, nem de corpo e nem de espirito.

Com base nesse olhar, cujos passos descritos assemelham-se a
investigacdo tematica, proposta por Freire (2009a), apresento uma
proposta voltada ao que fazer extensionista.

1. Deteccdo do problema: a partir da academia, ou das
comunidades.

O planejamento dos projetos de extensdo, geralmente, parte de
um problema detectado pela academia, principalmente, por conta de
elementos assistencialistas e de agdes messianicas impregnadas na
compreensdo do que seja extensdo. Poucos sdo os trabalhos que
fazem o caminho inverso, ou seja, que chegam as universidades,
partindo de uma deteccéo das comunidades. No entanto, a origem da
deteccdo do problema, é o que menos importa, quando se pensa ha
extensdo como comunicacdo. O entrave ndo esta no fato de quem
detecta a situagdo-limite, mas em como, a partir da deteccdo, ela
passa a ser solucionada, se com a participacdo dos sujeitos
envolvidos no problema, ou a partir de chaves mestras fabricadas
pela propria academia que, com o seu olhar direcionado, as usa, sem
a devida contextualizacao.

Ao se detectar um problema, é preciso compreender como
outros percebem esse mesmo problema, e se o percebem, devido a
venda posta quando da imersdo na propria situacdo-limite. Para
tanto, € necessario ouvir 0 que tem a dizer as outras pessoas
envolvidas na realidade que se quer conhecer.
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2. Convocacdo de pessoas: interessadas/envolvidas na situacao.

Os problemas que se detectam, normalmente, sdo complexos e
abarcam situacGes de diversas areas do conhecimento. Por esse
motivo, convocar 0 maior nimero de especialistas, e de entidades,
possivel, amplia as chances de esmiucar o problema, de modo a
enfrenta-lo na sua pluralidade, por meio do aumento da circulagdo
intercoletiva de conhecimentos e praticas, de modo a buscar
compreensOes diversas sobre a realidade, com vistas a superar as
situagdes-limite identificadas.

3. Reunido das pessoas: exposicdo do problema a partir do olhar de
guem o detectou e do olhar dos sujeitos nele envolvidos.

A exposicdo do problema ndo deve ocorrer no sentido de
apresentar um problema pronto, ja definido e delimitado, por quem o
detectou, mas deve ser feita, no sentido de trazer a tona, elementos
gue permitam, ao outro, visualizar o problema, para além de fatos
pontuais, de consequéncias oriundas de uma situacdo limitante.
Olhar para a extenséo universitaria, de modo que seja comunicagéo,
e que possa auxiliar na transformacg&o do sujeito, e do mundo em que
vive, significa possibilitar ao sujeito, imerso na situacao-limite,
perceber as fronteiras que o impedem de conhecer sua realidade, e de
atuar. Ou seja, é preciso que 0 mesmo seja provocado a questionar
sua realidade, 0 modo como vive, a situacdo em que se encontra, 0s
motivos que 0 mantém nessa situacdo, a opressdo que sofre e que o
faz objeto de manipulacdo de outros sujeitos. Nesse processo, se faz
necessario que o sujeito, imerso na situagdo-limite, faca dendncias,
para que possa anunciar mudancas.

Para isso, cabe ao educador-educando, que conduz as
discussdes, provocar o sujeito (educando-educador), a melhor
conhecer a sua realidade, a mapea-la, descrevé-la, contextualiza-la,
codifica-la. Esse processo, ndo s6 auxiliara o educando a perceber as
situacBes-limite, que 0 mantém preso ao sistema, como, também,
possibilitara, ao educador, conhecer melhor a realidade do educando.
E nesse conhecer-se, e conhecer ao outro, que as vendas postas nos
olhos, de ambos, educador e educando, vao sendo retiradas, tornando
a visdo, sobre o problema, mais nitida, no entanto, ainda néo téo
clara e focalizada. Para uma focalizacdo, com maior precisdo, sdo
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necessarios ajustes, trabalho, dedicacdo, perseveranca, tempo,
comprometimento, investimento. Investimento, principalmente, em
formacdo. Formacdo da equipe do projeto de extensdo universitaria e
dos sujeitos envolvidos nele. Formacdo inicial, epistemoldgica, de
modo a compreender como Se processa a construcdo do
conhecimento, para futura socializacdo, bem como, uma formacéao
permanente, visto que a partir do momento em que problemas séo
detectados e compreendidos, outros sdo desvelados, emergindo da
realidade investigada, necessitando de uma constante busca coletiva
por novos conhecimentos que melhor solucionem os problemas
demandados.

Os sujeitos devem receber uma formacéo para pesquisar, para
fazer perguntas, para detectar os problemas e suas causas. Perguntas
gue nem sempre serdo as mesmas, Visto que dependerdo da
formacéo, da ideologia, do grupo/sujeito que faz a pergunta.

Ressalto que, os educadores, na assungdo de sua contra-
hegemonia, se assumem, também, oprimidos, e, sendo assim, se
encontram na mesma situacdo dos educandos, devendo por isso, mas
ndo somente por conta dessa situacdo, serem humildes, evitando
verticalizagbes de qualquer tipo, seja hierdrquica, ou de
conhecimentos e praticas.

4. Debate de questdes pelo grupo: investigacdo do problema a partir
de olhares formatados para um ver criticizado.

Nesse momento, é fundamental que o coordenador do projeto
de extensdo, se assuma como educador, e ndo como professor, de
modo que possa conduzir a discussao, evitando impor sua influéncia
e o professar (prescricdo) de solucdes. Ou seja, 0 modelo pedagdgico
que parte da visdo do oprimido, possibilita a percepcdo da opressao,
a fim de conhecé-la e enfrentad-la, alterando sua situacdo na
realidade, da mesma forma que a altera. Diferente disso, a atuacéo
pedag6gica poderia ser voltada para o oprimido, 0 que poderia
impedir sua agdo como protagonista de sua histdria, de sua
transformacdo. Nesse contexto, sugere-se ao educador-educando:

a. Provocar perguntas acerca da realidade codificada, para
compreender e perceber o problema demandado.
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b. Problematizar para compreender:

- Para quem o problema é perceptivel?

- O que existe por tras dele?

- Qual o posicionamento ideoldgico/politico do grupo/sujeito que
faz a pergunta/apresenta o problema?

- O que circula (ja foi construido) sobre o problema?

- Que perguntas foram feitas, ou devem ser feitas, para
contextualizar o problema?

- Quem deve responder as perguntas?

- Como deve ser feita a investigacdo e por quem?

5. Definicdo de a¢des coletivas: planejar, conjuntamente, as agdes, 0
cronograma das atividades e das préximas reunides. Delimitar as
areas de atuacdo, de investigacdo, para na ampliacdo, ndo perder o
foco das discussdes e do desvelamento da realidade.

6. Inicio das atividades: busca de respostas e de perguntas para a
compreensao do problema a ser enfrentado.

Em um primeiro momento, fazendo uma analogia com o
motir8, é necessaria a limpeza da &rea, ou seja, a elucidagdo de
questdes que possam interferir na compreensdo da realidade. O
esclarecimento dos signos ndo deve ser feito apenas para 0s
educandos, mas deve incluir todos os envolvidos no processo. Ha
elementos do lugar, que ndo sdo compreensiveis, muitas vezes, pelos
membros da academia, devido a diferentes praticas culturais,
proprias do lugar e dos sujeitos, e que ndo sdo comuns a outros
lugares e outros sujeitos, devendo ser aclaradas.

Outra questdo importante trata-se do preparo do terreno, ou
seja, antes de qualquer investigacdo, se faz necessario conhecer a
histéria do lugar, sua gente, a cultura, as praticas, os modos de vida,
em uma tentativa de contextualizar a realidade a ser investigada, bem
como direcionar a pesquisa, em buscas de respostas aos problemas
identificados, ou em processo de identificagdo.

Ainda é necessario semear, cuidar, regar e, adubar o desejo de
transformacdo, em cada um dos sujeitos envolvidos no processo,
trazendo elementos que possibilitem fortalecer o grupo, a partir de
leituras, que permitam melhor compreender o contexto em que estéo
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inseridos, de modo a permanecer na luta pela liberdade, pela
autonomia, pela dignidade, pelo ser mais humano, de modo a obter
uma colheita que seja plena de consciéncia. Consciéncia capaz de
instigar, em si mesmo, € nOS que convivem coONSigo,
guestionamentos sobre: a condicdo que o0 mantém objeto de
manipulacéo; a possibilidade de assungdo, como sujeito; e um pensar
e um agir pautados na praxis.

E necessario, nesse processo, que as sementes geradas na
colheita, sejam replantadas, sejam disseminadas, de modo a ampliar
e socializar o conhecimento sobre a realidade, a fim de alimentar
outros sujeitos com esse mesmo desejo de transformacéo, voltado a
geracdo de um novo pensar a sociedade que vivemos.

7. Debate dos resultados alcancados e dos problemas identificados:
apanhado das respostas encontradas e discussdes dos resultados
pelos especialistas e pelos membros das comunidades.

Depois de um arduo trabalho de pesquisa, € necessario
reescutar os dizeres dos envolvidos acerca das percepgdes que
tiveram sobre a realidade, ao longo do processo, as interpretacOes
que fazem, e de que forma passaram a olhar para a realidade. E
necessario identificar; Que vendas ainda permanecem presentes, e
que dificultam a percepcdo da situa¢do que limita o agir e o pensar
dos educandos, sejam eles da academia, ou da comunidade? Como
provocar a tomada de consciéncia nesses sujeitos? Que dendncias
fazem e que merecem a atencdo do educador e do grupo? Que
atividades devem ser trabalhadas, em conjunto, para desvelar os
problemas identificados, a fim de obter solucdes viaveis e
permanentes?

8. Balanco das aces: realizado continuamente, de modo a manter
viva a busca por novos conhecimentos e meios de expandi-los, de
socializé-los.

9. (Re)Planejamento de novas atividades: conquista da autonomia,
da emancipacdo do grupo/comunidade.

Os projetos de extensdo universitéaria, pensados nos moldes
atuais, sdo previamente datados, tendo um inicio para suas agdes e,
um fim previsto, para que as mesmas sejam encerradas, a fim de se
obter um balanco sobre os beneficios que a universidade



385

proporcionou as comunidades atendidas. Nesse modelo, as agdes sao
pontuais, o que impede a assungdo dos envolvidos, educadores e
educandos, como sujeitos cognoscentes, protagonistas de suas
historias e transformadores sociais, mantendo-os na dependéncia da
assisténcia salvadora e da prestacdo de servicos, voltadas a formagéo
discente para o trabalho protocolar.

Sujeitos que pensam uma extensdo  universitaria
problematizadora, intencionam que suas acles possibilitem
autonomia e emancipacdo dos envolvidos, educadores e educandos,
de modo que possam alcar seus proprios voos, buscando e
solucionando problemas, na intersubjetividade, de maneira critica e
atuante. N&o ha, nesse processo, dependéncia com 0s prazos, com o
tempo que se possa levar, para que a conquista seja materializada. A
preocupacdo existente é com a formacao deles mesmos, e de sujeitos
criticos, atuantes e transformadores.

10. Manutencdo do ciclo, em um constante movimento de
superacdo das questbes demandadas.

Enfim, pensar a extensao universitaria como parte do processo
de formacdo do nutricionista, ou de outra profissdo, ou de outro
sujeito, &€ compreender que qualquer pessoa produz conhecimento,
em qualquer que seja 0 espago, e sobre qualquer que seja o tema, o
problema. E compreender que a busca das respostas aos problemas é
anteparada por aspectos histdricos, sociais, culturais, pela forma
cOmo se pensa 0s sujeitos, suas relagdes e o0 mundo. E saber que o
mundo existe e independe de nds. Que fazemos parte dele e que por
isso tentamos compreendé-lo, pois ao compreendé-lo, podemos atuar
nele e sobre ele. Atuando nele, transformamo-lo; e transformando-o,
nao mais podemos pensa-lo como antes, devendo re-admira-lo,
revendo nosso olhar e nossas praticas.

Assim como fazemos parte do mundo, outros sujeitos também
o fazem. E da mesma forma que néds, esses sujeitos também o ad-
miram, também o pensam e agem no e sobre ele. Também o
transformam. Por ndo estarmos sozinhos, compartilhamos essas
crencas, acdes, reflexdes, de modo a compreender a realidade a que
estamos inseridos, ndo fazendo sentido, sem que haja interacdo,
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comunicacdo, um coletivo que compartilha 0 mundo, as ideias e as
praticas. Somos, cada um, um mundo, uma cabega, sendo, por isso,
possivel ocorrer incongruéncias, incompatibilidades, que ao serem
desveladas, debatidas, pensadas, podem servir para avangarmos
como sujeitos que somos. Como humanos que somos, aliando-nos
aos afins, agregando-nos aos perdidos e, intencionando que os
contrarios apercebam o que ja apercebemos.

E preciso “motirar-se”, por-se em contato com outros sujeitos,
consigo mesmo e com 0 mundo em que vivemos. Que nos
“motiremos’ para pensar, atuar, re-ad-mirar, superar, transformar,
transformarmo-nos, resistir, amar, educar e educarmo-nos... viver.
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