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Apresentacio

Conversidade ¢ o termo que criei para indicar o modelo de
conhecimento desenvolvido mediante o didlogo critico entre universidade e
movimentos sociais.

Esta perspectiva epistemologica surge como alternativa aos modelos
de conhecimento que Boaventura de Sousa Santos (2004) chama de
universitario e pluriversitario. O modelo tradicional de wuniversidade
desenvolve ciéncia e educagdo superior dentro dos pardmetros ¢ interesses
circunscritos ao ambito da instituicdo académica. Este modelo de
universidade encontra-se em crise ha algumas décadas. Na atualidade, as
universidades vém se reestruturando numa perspectiva pluriversitaria, ou
seja, voltada para atender a pluralidade de demandas colocadas pela
sociedade, especialmente pelo Estado, pelas empresas e pelos movimentos
sociais.

Entretanto, o0os movimentos sociais, assim como diferentes
instituicdes da sociedade civil, vém se assumindo ndo mais como simples
consumidores de conhecimento produzido pelas pesquisas realizadas na
universidade, nem apenas como assimiladores dos profissionais por ela
formados. Os movimentos e a institui¢des sociais vém se revelando como
agentes autdnomos, produtores de conhecimento e promotores de propostas
politicas. Desta forma, adotam uma postura proativa de didlogo critico e
criativo com os diferentes agentes sociais, inclusive com a universidade.
Reivindicam uma relag@o de reciprocidade, recusando a subalternidade, ao
problematizar e transformar o contexto sociocultural e ambiental em que se
constituem.

Ao adotar o paradigma da conversa para entender e fundamentar a
relacdo entre os diferentes agentes sociais construtores de conhecimento,
distanciamo-nos do entendimento corriqueiro do didlogo como conversa
fiada, caracterizada pela acriticidade e pelo descompromisso politico.
Afastamo-nos também do que poderiamos chamar de conversa desfiada,
marcada pela dispersdo e falta de foco, ou conversa enfiada, que impde
autoritariamente ideias e perspectivas sectarias. E nos aproximamos de uma
perspectiva interacional e dialégica que poderiamos chamar de conversa
porfiada, caracterizada pelo enfrentamento critico dos desafios que se
colocam no contexto social e ambiental, ou de conversa confiada, que
permite estabelecer relagdes de parceria e confianga reciprocas entre os



agentes sociais ao buscarem compreender e resolver os problemas da
realidade. E neste sentido que entendemos o paradigma “conversitario”
como uma perspectiva de construg¢do de conhecimento.

Neste volume, reunimos quatro estudos desenvolvidos, em diferentes
circunstancias, com base nesta perspectiva epistemologica.

O primeiro estudo — indicado no titulo do livro — focaliza
experiéncias de trés universidades brasileiras que, ao interagirem com
movimentos sociais, sdo interpeladas a reconhece-los como protagonistas e
produtores de conhecimento. Sdo as analises destas experiéncias de
interacdo entre sujeitos de universidades e sujeitos de movimentos sociais
que nos induziram a formular a perspectiva de constru¢do de conhecimento
que chamamos de “conversitario”.

O segundo texto — enfocando perspectivas epistemologicas
emergentes na formacdo de profissionais de saide — comenta, sob esta
perspectiva dialdgica e problematizadora, experiéncias de diferentes
estudantes e profissionais em atividades de extensdo universitaria em
educagdo popular no campo da satde. Os depoimentos analisados indicam
o desconcerto que estudantes e profissionais experimentaram ao interagir
com situagdes e pessoas em situagdo social de risco. A vivéncia de
situagOes tragicas interpela os agentes de satide a reformular seu modo de
ser no mundo, assim como o entendimento da pratica cientifica,
profissional, social e cultural.

O terceiro artigo — ao focalizar desafios emergentes na formagio de
educadores para a educacdo inclusiva — indica a necessidade de
transformagdes estruturais no sistema educacional, tanto em sua dimensao
organizacional e pedagdgica, quanto em sua dimensdo teodrica e
epistemologica. A questdo fundamental consiste em conceber processos
educacionais capazes de respeitar as diferencas e de integrd-las em uma
unidade que ndo as anule, mas que ativem o potencial criativo e vital da
conexdo entre diferentes agentes e entre seus respectivos contextos. Neste
sentido, o estudo aprofunda a concepcdo intercultural e complexa de
educacdo, indicada no subtitulo deste livro.

No quarto e ultimo capitulo, refletindo a partir de uma experiéncia de
formagdo de educadores e gestores para promover processos educacionais
inclusivos, formulamos categorias identificadoras das dimensdes
estruturais da pratica educacional. Entendemos os agentes educacionais
(professores, estudantes e suas respectivas redes sociais, familiares e



comunitarias) como sujeitos que se educam em relacdo, ao buscar
compreender e resolver os problemas emergentes no mundo em que vivem.
Neste sentido, a interag@o entre os sujeitos educacionais constitui contextos
educacionais que articulam a tematizag¢do, a organizagdo ¢ a mediagdo dos
processos educativos. Estas categorias permitem identificar as dimensdes e
processos que constituem a interculturalidade e a complexidade da pratica
educacional.

Assim, leitora e leitor, ao lhe disponibilizar este conjunto de estudos
elaborados ao longo da minha atividade académica comprometida com os
movimentos sociais, espero lhe oferecer elementos tedricos e
epistemologicos que mobilizem vocé a problematizar e a reorientar critica e
criativamente as praticas socioculturais, cientificas e educacionais, na
perspectiva enunciada por Paulo Freire: “as pessoas se educam em relagao,
mediatizadas pelo mundo”.






. 1
Conversidade

Aquilo que a lagarta chama de fim do mundo
o resto do mundo chama de borboleta.
Lao-Tsé

A articulagdo entre as universidades e os movimentos sociais enseja
a parceria no desenvolvimento cientifico que estamos chamando de
“conversidade”, ou “conhecimento conversitirio”. O conhecimento
conversitario irrompe quando, ao interagirem com a universidade, os
movimentos sociais organizados reivindicam o reconhecimento de suas
culturas e de seu direito de participar do debate cientifico, tradicionalmente
restrito aos grupos socioculturais hegemonicos. E o que pode ser entrevisto
nas experiéncias, aqui rememoradas, de extensdo universitaria em educacao
popular realizadas pela Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) e
pela Universidade de Ijui (UNIJUI) nas décadas de 1980 e 1990, assim
como na de reforma universitiria implementada pela Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) na década de 1970.

A conversidade coloca o desafio de se engendrar uma nova
epistemologia dialogica e critica de educagéo e pesquisa, gestdo e extensdo
académicas. Trata-se de potencializar os variados processos, dispositivos e
estratégias capazes de suscitar e sustentar a relacdo de mutua aprendizagem
entre os diferentes sujeitos socioculturais. Reconhecer os multiplos
movimentos sociais como sujeitos produtores e interlocutores de
conhecimento cientifico ¢ uma decisdo que pode levar a formas mais
criativas e eficazes de conceber e produzir ciéncia no mundo
contemporaneo.

' Texto publicado em FLEURI, RM. Conversidade: extensio universitiria e

movimentos sociais. In: MARCON, Telmo; FIOREZE; Cristina.. (Org.). O popular e
a educagdo: movimentos sociais, politicas publicas e desenvolvimento. ljui: Unijui,
2009, p. 85-130. Esta foi uma versdo revista e reduzida do artigo publicado
anteriormente em FLEURI, R.M. Conversidade: Conhecimento construido na relagdo
entre educag@o popular e universidade. Educagdo Brasileira, Brasilia, DF, v. 27, n.



As crises da universidade

No Brasil, retomou-se em 2003 um amplo debate nacional para a
formulagdo de um projeto de reforma universitaria. A definicdo e
implementagdo deste projeto ¢ um dos principais objetivos que assumidos
pelo Ministério da Educagdo (MEC). Este novo debate acerca da reforma
universitaria constitui-se em uma das tentativas de resposta a crise da
universidade no mundo atual. Boaventura de Sousa Santos identifica trés
crises simultaneas e articuladas com que vem se defrontando
internacionalmente a universidade nas ultimas décadas. A crise de
hegemonia resulta das contradicdes entre as fungdes tradicionais da
universidade (a produg¢do de conhecimentos cientificos e humanisticos,
necessarios a formacdo das elites) e as que ao longo do século XX lhe
tinham vindo a ser atribuidas (a produ¢do de conhecimentos instrumentais,
uteis na formagdo de mao-de-obra qualificada exigida pelo
desenvolvimento capitalista). Como a universidade ndo conseguiu
desempenhar satisfatoriamente tais fungdes, o Estado e os agentes
econdmicos passaram a procurar educacgao superior e producio de pesquisa
fora da universidade, e esta entra numa crise de hegemonia. A crise de
legitimidade da universidade como instituicio que reproduz a
hierarquizagdo dos saberes especializados, através das restrigdes do acesso
e do credenciamento das competéncias, ¢ provocada pela emergéncia das
exigéncias sociais e politicas da democratizagdo da universidade e da
reivindicagdo da igualdade de oportunidades para os filhos das classes
populares. E a crise institucional resulta da contradi¢ao entre, de um lado, a
defesa da autonomia universitaria na definicdo dos seus valores e seus
objetivos e, de outro lado, a pressdo crescente para submeter a universidade
a critérios de eficacia e de produtividade de natureza empresarial ou de
responsabilidade social (Santos, 2004).

O mesmo autor considera que a universidade, na maioria dos paises
durante as ultimas décadas, longe de conseguir resolver as suas crises, vem
gerenciando-as ao sabor das pressdes (de maneira reativa), com
incorporacdo acritica de logicas sociais e institucionais exteriores
(dependente) e sem perspectivas de médio ou longo prazo (imediatista). A
crise institucional monopolizou as aten¢des e os propdsitos reformistas,
levando a resolugdo precaria da crise de hegemonia, pela crescente
descaracterizagdo intelectual da universidade, e a da crise da legitimidade,
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pela crescente segmentagdo do sistema universitario, assim como pela
crescente desvaloriza¢do dos diplomas universitarios. A crise institucional
aparece como o elo mais fraco da universidade publica, porque a
autonomia cientifica e pedagogica da universidade assenta na dependéncia
financeira do Estado. Nos tltimos 30 anos, em que o Estado decidiu reduzir
0 seu compromisso politico com as universidades ¢ com a educagdo em
geral, a wuniversidade publica entrou automaticamente em crise
institucional®.

A crise financeira e institucional da universidade decorre, a partir da
década de 1980, da implantagdo em nivel internacional do modelo de
desenvolvimento econdmico, conhecido por neoliberalismo ou
globalizacdo neoliberal, que secundariza as politicas sociais (educacdo,
saude, previdéncia), induzindo, de um lado, a perda de prioridade na
universidade publica nas politicas publicas do Estado e, de outro lado, a
mercadorizacdo da universidade, tanto em nivel nacional, quanto em nivel
internacional (Santos, 2004, p. 12-38).

Do conhecimento universitirio ao conhecimento pluriversitario

A expansdao e a transnacionalizagdo do mercado de servigos
universitarios dos ultimos anos ndo sdo, porém, a Unica causa da atual
situacdo de quase colapso em muitos paises periféricos, ou de crise nos
paises semiperiféricos e mesmo centrais. A comercializagdo do
conhecimento cientifico ¢ apenas o lado mais visivel das profundas
alteracdes que vém ocorrendo nas relagdes entre conhecimento e sociedade,
assim como nas proprias concepgdes que temos de conhecimento e de

2 Em paises que viveram recentemente em ditadura, a indugio da crise institucional
serviu para reduzir a autonomia da universidade e a divulgagdo livre de conhecimento
critico, a0 mesmo tempo que para por a universidade a servico de projetos
modernizadores e autoritarios. Nos paises democraticos, sobretudo a partir da década
de 1980, quando o neoliberalismo se impds como modelo global do capitalismo, a
indugdio da crise abriu ao setor privado a produgdo do bem publico da universidade e
obrigou a universidade publica a competir em condigdes de concorréncia desleal no
emergente mercado de servigos universitarios. Nos paises que neste periodo passaram
da ditadura a democracia, a afirmagdo da autonomia das universidades foi de par com
a privatizagdo do ensino superior e o aprofundamento da crise financeira das
universidades ptblicas. Tratou-se, pois, de uma autonomia precaria, que obrigou as
universidades a procurar novas dependéncias bem mais onerosas que a dependéncia
do Estado (cf. Santos, 2004).
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sociedade. As transformag¢des em curso sdo de sentido contraditorio e as
implicagdes sdo multiplas, inclusive de natureza epistemologica.

Na opinido de Boaventura de Sousa Santos, vem ocorrendo nas
ultimas décadas a passagem do conhecimento universitirio para o
conhecimento pluriversitario.

O conhecimento universitdrio caracterizou-se, no século XX, como
um conhecimento produzido de modo segmentado, hierarquico, autbnomo
e relativamente desconectado dos problemas cotidianos das sociedades. A
escolha dos problemas a serem estudados, assim como sua relevancia, suas
metodologias e seus ritmos de pesquisa, sdo determinados pelos
investigadores. Estes partilham os mesmos objetivos e a mesma cultura
cientifica, atuam segundo hierarquias organizacionais bem definidas e
produzem um conhecimento homogéneo. O conhecimento cientifico ¢
rigidamente distinguido dos outros saberes (técnicos ou populares). A
autonomia do investigador se traduz na sua irresponsabilidade social, frente
aos resultados da aplicacdo do conhecimento que ele produz.

A organizag@o universitaria e o ethos universitario foram moldados
por este modelo de conhecimento universitario. Mas, ao longo da ultima
década, ocorreram alteragdes sociais que desestabilizaram este modelo de
conhecimento e apontaram para a emergéncia de um outro modelo,
identificado como o do conhecimento pluriversitario. Este é construido a
partir ¢ em func¢do de sua utilidade concreta. Por isso, os problemas de
pesquisa sdo formulados na relagdo entre pesquisadores ¢ utilizadores. Por
ser contextualizado, o conhecimento pluriversitario obriga a uma interagéo
com outros tipos de saber. Constitui-se, assim, como um conhecimento
transdisciplinar, heterogéneo e requer sistemas de producdo mais flexiveis,
fluidos e abertos.

O que ¢ colocado em questdo € o sujeito do conhecimento, que deixa
de ser identificado exclusivamente com uma institui¢do (a universidade) e
passa a ser identificado com diferentes outros sujeitos sociais. O
conhecimento pluriversitario tem tido a sua concretizagdo mais consistente
nas parcerias universidade-indistria, sob a forma de conhecimento
mercantil. Mas também tem se desenvolvido de modo cooperativo,
solidario, através de parcerias entre pesquisadores ¢ sindicatos,
organizagdes  ndo-governamentais, movimentos  socioculturais e
comunidades populares. Embora o mercado tenha desenvolvido poderosos
mecanismos de sujeicdo das instituigdes de educagdo e de estudos
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superiores aos interesses econdmicos hegemdnicos, as articulagdes com os
movimentos sociais apresentam-se como as mais fecundas do ponto de
vista cultural e social. Os movimentos sociais, de objetos de conhecimento
das ciéncias humanas, passam a se assumir como sujeitos de sua prdxis
social, formulando interpretacdes dos significados de seus projetos e
elaborando deliberagdes autonomas em torno de suas lutas. Tal fendmeno
interpela a universidade a reconhecer e potencializar as diferentes formas e
processos de conhecimento que os diferentes sujeitos sociais desenvolvem
na sociedade, redimensionando-se, deste modo, a relagdo entre
universidade e sociedade.

Universidade e consciéncia critica

O processo de reforma da universidade no Brasil impulsionado na
década de 2010 decorre de seu processo historico em que ja ocorreram
outros processos de reforma. A crise de legitimidade e a crise institucional
da universidade ja se colocavam com forga nos anos 1950 e 1960, quando
diferentes movimentos sociais comegaram a exigir a democratizacdo da
universidade e a reivindicar igualdade de oportunidades de acesso para os
filhos das classes populares. Ja no final da década de 1950, adensou-se um
amplo movimento de reforma universitaria. A Juventude Universitaria
Catolica (JUC) fez em 1958 uma pesquisa nacional sobre universidade e
propos-se a rever a educacdo. A partir de 1960, desenvolveu-se um
vigoroso movimento de reforma universitdria, que deu origem a
Universidade de Brasilia, com caracteristicas originais. Fomentado pela
crise da universidade, o movimento de reforma universitaria foi se
refor¢gando e se ampliando. Mas a repressdo a esse movimento, que se
acirrou com o golpe de Estado de 1964, impediu a elaboragdo de projetos
de modificagdes no interior das proprias universidades.

A partir de 1966, o governo militar comegou a tomar medidas para
reorganizar o sistema universitario brasileiro e fazer frente ao movimento
estudantil que, mesmo em condigdes adversas, vinha se desenvolvendo e
fazendo pressdo politica para a democratizagdo da universidade. As
medidas legais vieram sob a forma dos Decretos-Lei n® 53/1966 ¢
252/1967, mas neutralizadas pelas resisténcias das instituigdes
universitarias. A crise se agravou até os limites da rebelido estudantil de
1968. No auge deste movimento, o governo instituiu uma comissdo para
analisar o processo da reforma universitaria e propor medidas adicionais. O
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resultado deste trabalho, apds muitas emendas e vetos, constituiu-se em leis
que tomaram os numeros 5.539/1968 e 5.540/1968. As lacunas deixadas
pelos vetos dificultavam a aplicagdo da lei, o que ensejou a emissdo dos
Decretos-Lei 464 e 465, de fevereiro de 1969.

O projeto politico promovido pelo governo militar tinha como
objetivo adequar a economia nacional aos interesses das grandes
corporagdes econdmicas transnacionais ¢ a dindmica do mercado
internacional. No Brasil, assim como nos paises vizinhos da América
Latina, tal projeto econdmico-politico foi imposto pela forca, a partir da
década de 1960, mediante ditaduras militares. Neste contexto, a reforma
universitaria foi conduzida no sentido de adequar as universidades
brasileiras as novas exigéncias do mercado internacional.

O conjunto de leis que norteava aquela reforma universitaria
inspirou-se em dois principios basicos: o da ndo duplicagdo de meios para
os mesmos fins e o da indissociabilidade do ensino e pesquisa. Com o
primeiro principio, visava-se a racionalizar as atividades universitarias e,
com o segundo, a valorizar a atividade de pesquisa, até entdo relegada a
poucos pesquisadores desvinculados do ensino (o qual se caracterizava, por
sua vez, como transmissdo de conhecimentos livrescos). Estes principios
requeriam a criacdo de uma estrutura funcional e diversificada, capaz de
atender as exigéncias do ensino e da pesquisa, de um lado, e sua
diferenciag@o vertical dos processos de formagdo profissional, de outro.
Propunha-se estruturar a universidade em trés niveis: ensino basico, ensino
profissional e pds-graduag@o.

A reforma oficial impds-se a movimentag@o estudantil, contrariando
suas propostas de um ensino superior voltado para o povo, incentivando o
ensino pago e dando a universidade brasileira uma fei¢do norte-americana.

Mesmo no contexto politico ditatorial, algumas institui¢cdes
universitarias desenvolveram processos singulares de reforma. E o caso da
Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo (PUC-SP). Pelo fato de ser
uma instituicdo mantida e administrada por uma entidade religiosa, ndo
estava sujeita a intervengdo direta do governo ditatorial, como ocorreu nas
universidades estatais. Inclusive, a Igreja Catdlica vinha assumindo apos o
Concilio Vaticano II um profundo processo de revisdo institucional e de
abertura as demandas das classes populares. Assim, inspirada nas
orientagdes do Conselho Episcopal Latino-Americano, a PUC-SP
promoveu internamente, no inicio da década de 1970, amplo debate sobre
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as fungdes da universidade brasileira. Em comissdes paritarias, estudantes e
professores discutiram a reforma decretada. Fizeram-se cursos-pilotos
sobre temas da realidade brasileira e experiéncias de nova relacdo
professor-aluno. Elaboraram-se propostas de reforma da PUC-SP, que
deveria comegar pelo Ciclo Basico, apoiando-se na formacdo dos docentes
pelo Programa de Pos-Graduagdo, e chegar a transformar o Ciclo
Profissional.

A implementacdo do projeto acionou diferentes resisténcias e
mobilizagdes, a partir das quais realizaram-se algumas experiéncias
originais, como a do Ciclo Basico para os Centros de Ciéncias Humanas e
Educag@o. Tal proposta significou uma tentativa de inovagdo, na medida
em que incorporava uma preocupacdo humanista, uma concepcdo da
aprendizagem como processo, assim como a inten¢do de promover a
interdisciplinaridade (Fleuri, 1982, p. 13-18).

Entretanto tais inova¢des foram constituindo multiplos significados,
por vezes contraditorios entre si, a partir de processos de negociacao entre
diferentes sujeitos envolvidos. Tais sujeitos interagiram com base em
diferentes interesses, utilizando ou criando diferentes dispositivos
institucionais de saber e de poder.

Assim, em primeiro lugar, a preocupa¢do humanista de formar
estudantes como seres humanos e profissionais se configurava na formacéo
da consciéncia critica, entendida como aquisi¢do de referenciais teoricos
universais para a interpretacdo da realidade e, ao mesmo tempo, como
compreensdo ¢ enfrentamento dos problemas vividos no cotidiano.
Também a formagdo profissional era proposta mediante uma formagao
teorica inicial homogénea, de modo a evitar que as diferengas posteriores
de acdo se transformassem em antagonismo de perspectivas e de acdo, ao
mesmo tempo em que se considerava que a insercdo dos profissionais em
uma sociedade de classes era marcada pelo antagonismo entre capital e
trabalho.

Em segundo lugar, no processo de aprendizagem vivia-se a
ambivaléncia tensa entre, por um lado, a énfase na relagdo dialdgica e
criativa entre professores e estudantes e, por outro lado, a necessidade de se
ensinar os conceitos e as teorias constituidos no ambito dos campos
cientificos. Da mesma forma, a tensdo entre uma programagdo estruturada
¢ assumida coletivamente pelos professores ¢ a emergéncia de novos
desafios didaticos que interpelavam a criatividade ¢ a mudangas nos rumos
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da conducao pedagogica. Ou, ainda, a tensdo entre a avaliacdo do processo
coletivo e o fortalecimento da singularidade de cada sujeito, entre a
verificagdo do cumprimento dos critérios académicos formais e o
desenvolvimento auténomo e critico de cada estudante, entre a aprovagao e
a reprovacdo, entre a autogestdo, que os processos de avaliagdo e auto-
avaliacdo visavam a garantir, ¢ a configuragdo de sujeigdes, a que os
dispositivos de exame conduziam.

Em terceiro lugar, as estratégias de integracdo interdisciplinar
constituiam-se como espacos de negociagdo e disputa entre diferentes
perspectivas e entre diferentes sujeitos (professores e estudantes). As
enormes tensdes que emergiram nestes confrontos desafiavam a busca de
dispositivos para gerencia-los. A pratica do Ciclo Béasico pretendia
efetivamente superar o carater pluri ou multidisciplinar, de simultaneidade
ou justaposicdo de “disciplinas”, para construir um grau superior de
cooperagdo e coordenacdo das varias areas de saber em torno de objetivos e
métodos comuns. Isto se materializava na formulacdo de objetivos e
programas pedagogicos comuns. Da mesma forma, a metodologia proposta
pretendia implementar a “intensidade de trocas” em todas as relagdes
pedagdgicas, ou seja, entre os professores (nas equipes e interequipes) €
entre professores, monitores ¢ alunos (nas salas de aula), buscando uma
relagdo de “dialogo e confianga mutua”.

O Ciclo Basico funcionava, pois, com base na programagio
pedagdgica elaborada em equipes de professores de cada disciplina, tendo
0s objetivos gerais comuns como ponto de partida e de articulagdo conjunta
dos planos pedagogicos. Tal articulagdo ocorria seja mediante o trabalho da
Coordenagio, seja através das discussoes realizadas nas “interequipes” de
professores. Neste trabalho, Japiassii certamente poderia reconhecer um
empreendimento interdisciplinar, na medida em que conseguiu “incorporar
os resultados de varias especialidades [...] a fim de fazé-los integrarem e
convergirem, depois de terem sido comparados e julgados” (1976, p. 75).

Virios estudos’ revelam o surgimento de dificuldades de integragdo
em diferentes niveis da pratica do Ciclo Bésico. Entre os alunos, percebeu-

* A relagio pedagogica no Ciclo Basico da PUC-SP foi objeto de varias dissertagdes de
mestrado na década de 1970. Aqui me refiro, particularmente, a quatro delas:
ABREU, Maria Célia T. A. O papel do professor das disciplinas comuns do Primeiro
Ciclo de Ciéncias Humanas e Educag¢do da PUCSP, na concepgdo deles mesmos.
(Dissertacdo de Mestrado). Sdo Paulo: PUC-SP, 1975; esta dissertagdo tem os
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se a formacdo de grupos fechados e ndo disponiveis a mudanca. O monitor
assumia atitudes de vigia. Os professores das “disciplinas comuns”
simplesmente desconheciam os das “especificas”. Entre os professores das
disciplinas comuns, a integrag@o era buscada através de uma programagio
articulada pela Coordenagdo Geral, assim como pelas discussdes nas
“interequipes”. Mas a Coordenacdo ndo conseguia mais que uma
articulagdo formal entre as programagdes das cinco equipes de professores.
E as interequipes gastavam todas suas energias em avaliar o desempenho
de cada aluno, mediante o registro e a comparagdo dos registros elaborados
durante as aulas.

As dificuldades que surgiram no processo de reforma universitaria
desenvolvido no ambito do Ciclo Basico da PUC-SP revelavam a
emergéncia de conflitos de poder-saber. Entretanto, os confrontos de poder
se desenvolvem ndo como uma matriz geral, ou seja, como uma oposicao
binaria e global entre os dominadores e os dominados, que repercutiria de
alto a baixo, da sociedade como um todo, sobre grupos cada vez mais
restritos. As relagdes de poder — enfatiza Foucault — constituem-se de baixo
para cima, a partir das correlagdes de forca multiplas que se formam e
atuam nos grupos e nas instituigdes. Tais confrontos multiplos e dindmicos
servem de suporte a amplos efeitos de clivagem que atravessam os
afrontamentos locais e os ligam entre si, produzindo redistribuigdes,
alinhamentos, homogeneizagdes, arranjos de série, convergéncias desses
afrontamentos locais. Neste sentido, “as grandes dominagdes sdo efeitos
hegemonicos continuamente sustentados pela intensidade de todos estes
afrontamentos” (Foucault, 1988, p. 90). O que aparece como fipo ideal de
poder burocratico ¢, de fato, constituido, conflitual e dinamicamente, pelas
relagdes de poder disciplinar.

capitulos I e IT em comum com a de CASTELO, José Alberto Montenegro. O papel de
professor das disciplinas comuns do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e
Educagcdo da PUCSP, na concepg¢do dos alunos. (Dissertagdo de Mestrado). S@o
Paulo: PUC-SP, 1975; MASETTO, Marcos Tarciso. 4 relagdo professor-aluno na
proposta do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e FEducac¢do da PUCSP -
explicitagdo de seu embasamento tecrico em Psicologia Educacional. (Dissertagdo de
Mestrado). Sao Paulo: PUC-SP, 1975; RAMOS, Marilia Sampaio. Estudo da opinido
do aluno sobre o Curso Bdasico da PUCSP para as dreas de Ciéncias Humanas e
FEducagao. (Dissertagao de Mestrado). Sao Paulo: PUC-SP, 1977 (cf. Fleuri, 1978, p.
20-22).
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Nesta perspectiva, o que era interpretado pelos professores como a
indisponibilidade & mudanca por parte dos estudantes poderia estar
significando a manifestacdo de diferentes interesses e entendimentos que,
em confronto com a proposta da programagao definida pela equipe docente,
eram catalisados como movimentos de resisténcia. Assim, 0 processo
didatico-pedagogico se configurava como um jogo de forga entre diferentes
sujeitos, entre diferentes intencionalidades, que eram articulados mediante
os dispositivos agenciados pelas atividades didaticas, pelos discursos
tecidos, pelos critérios ¢ procedimentos de avaliagdo. Ao se adotar, por
exemplo, procedimentos de observagdo e de registro do desempenho dos
estudantes, segundo critérios e categorias predefinidas, os estudantes
sentiam-se vigiados e induzidos a sujeigdo, contrariamente a proposta de se
estabelecer um dialogo critico e participativo. O dispositivo da vigilancia
hierdrquica (observag@o e registro do comportamento dos discentes, por
parte dos monitores e professores), articulado com dispositivos de sancdo
(aprovacdo ou reprovacdo académica), constitulam-se em praticas
examinatorias que produziam os estudantes como individualidades
celulares, organicas, genéticas e combinatdrias (Foucault, 1977, p. 171). A
dindmica pedagodgica de cada turma, assim como do conjunto das equipes
de professores, constituia-se, portanto, como um conjunto maquinico,
setorizado ¢ hierarquizado, que funcionava em termos de produtividade
académica, a0 mesmo tempo em que professores e estudantes construiam
discursos motivados pela intengdo de discutir dialogicamente e formular
criticamente os problemas emergentes na pratica social.

Intercultura e a rebeliao das diferencas

Os paradoxos vividos nesta experiéncia de reforma universitaria,
realizada pela PUC-SP na década de 1970, evidenciam a necessidade de se
construir dispositivos de saber-poder que possibilitem a constituicdo das
diferengas e, a0 mesmo tempo, sua articulagdo em conjuntos que ndo as
anulem, mediante sua captura por mecanismos de sujei¢do e exclusdo, mas
que ativem o potencial criativo e vital da conexdo entre diferentes agentes
e entre seus respectivos contextos. Este desafio ndo se circunscreve, porém,
aquela pratica universitaria. Antes, denota o eixo em torno do qual se
situam as questdes e as reflexdes emergentes no campo que chamamos de
intercultura, e que caracteriza os mais espinhosos problemas do nosso
tempo. Estamos chamando de intercultura ao complexo campo de debate
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em que se enfrentam polissemicamente (constituindo diferentes
significados, a partir de diferentes contextos tedricos e politicos, sociais e
culturais) e polifonicamente (expressando-se através de multiplos termos e
concepgdes, enunciados e discursos, por vezes ambivalentes e paradoxais)
os desafios que surgem nas relagbes entre diferentes sujeitos
socioculturais.

O desafio intercultural se coloca no Brasil a partir da agdo dos
diferentes movimentos sociais. Neste sentido, os processos de educagéo
popular, desenvolvidos principalmente a partir dos movimentos populares,
tém contribuido significativamente para o reconhecimento e valorizagdo
das culturas dos diferentes grupos sociais, identificados como subalternos e
excluidos. De modo particular, a partir dos anos 1950, os movimentos de
“cultura popular” — e que posteriormente vieram a ser denominados de
“educagdo popular” — contribuiram significativamente para promover
processos educativos a partir dos componentes culturais dos diversos
grupos populares. No inicio da década de 1960, na onda de grandes
mobilizagdes urbanas e camponesas, floresceram inumeros trabalhos
educativos que valorizavam a cultura popular. Iniciativas como os Centros
Populares de Cultura (CPCs), o Movimento de Educagdo de Base (MEB), o
Movimento de Cultura Popular (MCP), a campanha De Pé no Chéo
Também Se Aprende a Ler, liderados por intelectuais, estudantes,
movimentos eclesiais, mobilizaram a sociedade civil naquele contexto. A
propria proposta elaborada por Paulo Freire visava a promover a educagio
de adultos com base na sua cultura. Com o Golpe militar de 1964, os
movimentos sociais e culturais foram submetidos a rigidos processos de
controle e censura, favorecendo a homogeneizagao e alienagdo cultural. O
siléncio, o isolamento, a descrenga, elementos fundamentais da cultura do
medo, comegaram, entretanto, a ser quebrados no final dos anos 1970.
Emergiram os movimentos de base, assentados sobretudo nas associagdes
de moradores, nas comunidades eclesiais de base (CEBs) ¢ nos novos
movimentos sindicais. Irromperam novamente no cendrio nacional os
movimentos populares, caracterizados pela imensa variedade de interesses.
Articularam-se lutas sociais no plano eminentemente econémico-politico,
como os movimentos operarios ¢ sindicais, os movimentos ligados aos
bairros, ao consumo, a questdo agraria. Ao mesmo tempo, configuraram-se
novos movimentos sociais. Sdo movimentos que, transversalmente as lutas
no plano politico e econdmico, articulam-se em torno do reconhecimento
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de suas identidades de carater étnico (tal como os movimentos dos
indigenas, dos afro-brasileiros), de género (os movimentos de mulheres, de
homossexuais), de geracdo (assim como os meninos ¢ meninas de rua, os
movimentos de terceira idade), de diferengas fisicas e mentais (com os
movimentos de reconhecimento e inclusdo social das pessoas portadoras de
necessidades especiais, dos movimentos especificos dos surdos, dos cegos
etc.).

A emergéncia destes movimentos sociais constitui o que Stoer
(2004) denomina “rebelido das diferencas”. Com efeito, grupos e
individuos — cujas identidades tém sido historicamente definidas, descritas
e produzidas com base na cidadania constituida pelo estado-nagdo — vém
pouco a pouco assumindo suas respectivas singularidades, manifestando-as
mediante suas proprias linguagens e defendendo-as mediante suas proprias
estratégias. As agdes de tais movimentos sociais ultrapassam o dmbito dos
direitos de cidadania ditados pela modernidade, assim como as suas
respectivas moral e politica de tolerdncia. Sd0 movimentos que irrompem
no interior das proprias sociedades ocidentais, articulando-se em torno de
variadas especificidades humanas e socioculturais como, entre outras, as
diferencas de identidades étnicas, de orientagdes sexuais ou opgdes de
estilos de vida, de preferéncias religiosas, de pertencas geracionais ou de
limitagdes fisicas de comunicac¢do e locomog¢do. Estes novos movimentos
sociais propdem novas dimensdes de soberania, na medida em que
reclamam o direito de conduzir a propria vida pessoal e coletiva segundo
padrdes proprios de conduta, o direito de educar os filhos de acordo com
suas convicgdes, o direito de cuidar de sua satde segundo suas tradigdes de
cura, etc.

As rebelides das diferencas se voltam contra o jugo da modernidade
ocidental, ndo apenas do ponto de vista politico e cultural, mas também
epistemologico. Ao lutar por seu reconhecimento como sujeitos
socioculturais e politicos, tais grupos sociais recusam-se a ser considerados
como “objetos” passivos de conhecimento (tal como os “primitivos” que a
Antropologia tomava como objetos de suas investigacdes). Ao mesmo
tempo, questionam os ideais normativos a partir dos quais sdo definidos
como ‘“‘subalternos”, “carentes”, “deficientes”, “menores” e, com isso,
induzidos a se sujeitarem aos padrdes de normalidade. Neste sentido, tais
sujeitos socioculturais apresentam-se como sujeitos coletivos que buscam
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interagir e dialogar com outros sujeitos, lutando por construir condigdes de
igualdade para se reconhecerem em suas diferencas.

Universidade e educaciio popular

A rebelido das diferencas socioculturais desafia também a
universidade, na medida em que multiplos movimentos sociais atravessam
suas praticas académicas de ensino, de pesquisa e de extensdo. A irrupcao
dos movimentos sociais, ¢ de suas formas de saber-poder, no contexto da
universidade foi por nds estudada a partir da analise das contradigdes e
perspectivas emergentes em algumas experiéncias de extensdo universitaria
no campo da educagao popular.

O estudo realizado sobre o Ciclo Basico da PUC-SP (Fleuri, 1978)
nos levou a levantar a hipotese de que, para conseguir promover a
formagdo da consciéncia critica entre seus estudantes, a universidade
precisaria se articular organicamente com os movimentos sociais. Seguindo
esta hipotese, realizamos um estudo de caso de alguns projetos de extensdo
universitaria desenvolvidos pela Universidade Metodista de Piracicaba
(Unimep/SP) no periodo de 1978 a 1987 (Fleuri, 2001), um contexto
histérico que justamente se caracteriza pela eclosdo de movimentos
populares e sindicais, que muito contribuiram para o declinio do regime
ditatorial e para a redemocratizagdo do Estado brasileiro®.

* Este estudo focalizou a extensdo universitiria como espago de mediacdo entre
universidade ¢ movimentos populares. Entretanto, tal mediagdo se processa também
nas dimensdes do ensino e da pesquisa, segundo dindmicas proprias, que requerem
outros estudos especificos. Também nossa andlise, naquela ocasido, teve como
principal referencial tedrico a concepgao marxista de relagdes sociais, que prioriza a
dimensdo econdmico-politica das relagdes sociais e enfatiza a luta de classes como
mobilizadora da historia, considerando como protagonistas a burguesia e o
proletariado no modo de produgdo capitalista. Entretanto, utilizamos o conceito de
movimentos populares, para indicar o conjunto dos movimentos operarios e sindicais,
juntamente com os movimentos sociais ligados aos bairros, a0 consumo, as questdes
agraria, indigena, racial, etc. (cf. Wanderley, 1980, p. 71). Deste modo, ja acendvamos
a emergéncia dos novos movimentos sociais, constituidos nas “lutas pela cidadania e
pelo reconhecimento cultural, para além das tradicionais lutas de classe, destacando-se
as questdes de género, étnicas, ambientais, sobre a satide, a educagdo, a qualidade de
vida, a mistica, a religiosidade, etc.” (Scherer-Warren, 2002, p. 244). Esta concepgdo
se conecta também com o que Stoer chama de “rebeliio das diferencas”. E neste
sentido que estudos posteriores nos permitiram ampliar a concepgao de luta de classes,
tanto para compreender a multiplicidade das contradi¢des sociais, para além da
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Neste contexto, verificamos que o0s projetos de extensdo
universitaria, particularmente aqueles articulados com a acdo comunitaria e
com a educacdo popular, manifestam contradicdes estruturais entre a
universidade e os movimentos populares.

Neste estudo, constatamos, em primeiro lugar, que a propria
estrutura institucional da universidade contrasta com o tipo de organizacdo
buscado pelos movimentos populares.

Por um lado, a universidade configura-se como uma organizagdo
burocratica (ou seja, uma estrutura hierarquizada, em que todas as relagdes
sdo formalmente definidas e dirigidas por administradores profissionais),
controlada pelo Estado e servindo prioritariamente aos interesses da
burguesia, no que diz respeito a producdo do saber cientifico e técnico,
assim como a formacdo de profissionais especializados de que as empresas
capitalistas necessitam.

Por outro lado, os movimentos populares apresentam-se como um
conjunto extremamente diversificado de organizacdes das classes
trabalhadoras e de movimentos identitarios, que tentam resistir aos
processos de exploragdo e de dominagdo capitalista, assim como aos
processos de sujeicdo politica e cultural. Desenvolvem geralmente tipos de
organizagdo participativos e informais, visando a satisfacdo de
necessidades concretas e imediatas, no que se refere a moradia, trabalho,
direitos civis, bem como elaborando suas identidades socioculturais,
através de diferentes formas de manifestagdo. Muitas organizagdes
populares buscam solidificar sua estrutura¢do interna e unir-se a outros
movimentos sociais. Mas, na medida em que se institucionalizam, correm o
risco de se burocratizar e cair sob o controle do Estado e das classes
dominantes. Da mesma forma, os movimentos identitarios, na medida em
que ganham visibilidade e reconhecimento social, correm o risco de se
estereotipizarem.

Como pode, entdo, a universidade — sendo uma instituicdo
burocratica tradicionalmente a servico da burguesia e com tendéncia a
servir como instrumento de cooptagdo e dominagao das classes populares —
aliar-se aos movimentos populares no sentido de reforgar suas lutas por
emancipa¢ao e autonomia?

polarizagdo burguesia-proletariado, quanto no sentido de se captar a transversaliza¢ao
da dimensao econdmico-politica pelas dimensdes culturais, ecologicas, subjetivas das
praticas sociais.
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As experiéncias de extensdo universitaria em educacdo popular
analisadas indicam que os projetos de extensdo universitiria em educacdo
popular, mesmo sendo iniciados e controlados pela universidade, abrem
espago para a irrup¢do dos movimentos populares no interior da instituigo,
tanto através de debates, quanto através de projetos ligados a organizacdes
populares. No que se refere, portanto, a contradigdo entre o carater
burocratico da universidade e a exigéncia democratica das organizagdes
populares, é possivel constatar uma relag@o dialética entre as estratégias de
poder dominantes ¢ as estratégias de resisténcia populares. Por mais rigida
e forte que seja uma organizagdo burocratica, esta ndo consegue impor
automaticamente relagdes de dominagdo. Os grupos de base e os
movimentos identitarios resistem de diferentes maneiras e, de acordo com a
for¢a acumulada, conseguem se organizar, desafiando o poder dominante a
criar novas formas de dominacdo que, por sua vez, provocam outras
maneiras de resisténcia ou abrem brechas para novas reivindicagdes.

Em segundo lugar, a universidade ¢ acessivel as camadas sociais
médias e altas, sendo-lhe vetado o acesso da maioria das classes
trabalhadoras. Por um lado, o sistema escolar ¢ seletivo na medida em que
pressupde uma formagdo escolar fundamental e média, em que a evasdo e a
exclusdo é aguda, e na medida em que o ensino superior oferece um
numero de vagas muito inferior a demanda e, ainda mais, quando deixa de
ser gratuito. Deste modo, o acesso a universidade torna-se viavel a apenas
individuos economicamente privilegiados que, na busca de ascensdo social,
submetem-se a um processo de cooptagdo e treinamento para servir aos
interesses do capital, sujeitando suas identidades socioculturais. Por outro
lado, as classes trabalhadoras, sistematicamente impedidas de terem acesso
ao ensino superior, sdo expropriadas dos meios técnicos e cientificos
importantes para a constru¢do de sua hegemonia. Como pode a elite
universitaria, aderente ao projeto da burguesia baseado na exploragdo e
dominagdo das classes trabalhadoras, colocar-se a servigo dos interesses
destas ultimas?

Naquele contexto histérico-politico da década de 1980, foi possivel
verificar que a presenca do movimento popular, facilitada inclusive pelas
atividades de extensdo em educagdo popular, acirra contradi¢des no interior
da universidade, provocando mudangas tanto na sua estrutura de poder,
quanto na sua estrutura académica. Por um lado, os movimentos populares
identificaram-se com as lutas do movimento estudantil e docente pela

23



democratizacdo da universidade, que reivindicavam ensino publico e
gratuito para permitir o acesso das classes populares aos varios graus de
ensino, inclusive ao superior, e propugnavam a participacdo democratica na
estrutura de poder das escolas através, por exemplo, da criagdo ¢ da
dinamizacdo de colegiados representativos. Por outro lado, questionavam a
pratica academicista do ensino e da pesquisa, estimulando o
desenvolvimento de ciéncia e de processos educativos a partir ¢ em fungéo
da pratica social, que permitissem as classes populares reapropriarem-se
dos instrumentos de controle sobre o processo produtivo.

Em terceiro lugar, a configuragdo do saber académico, produzido e
divulgado pela universidade, contrasta com as configuragdes dos saberes
elaborados nas lutas das classes populares. Por um lado, os saberes
académicos apresentam-se como ciéncias e técnicas formalmente
elaboradas por profissionais, progressivamente se diversificando nas varias
especializagdes e se destacando da praxis social. A teoria &, assim,
considerada como independente e acima da pratica. Por outro lado, o saber
elaborado pelas classes populares em sua praxis social de resisténcia
manifesta-se, sincreticamente, através de variadas expressdes culturais
informais e complexas. Aqui, a teoria surge e se verifica a partir € em
fungdo da pratica. Como pode, entdo, o saber académico contribuir para a
sistematizagdo do saber popular e, a0 mesmo tempo, restabelecer relagdes
dialéticas e dialdgicas com as praticas sociais, reelaborando-se a partir ¢ em
fun¢do das diferentes interpelagdes sociais e historicas?

Verificamos que os projetos de extensdo universitaria em educagio
popular tendem a se constituir como instancias relativamente autonomas,
mas organicamente vinculadas tanto a universidade, quanto as organizacdes
populares. A autonomia ideoldgica e administrativa dos projetos de
educagdo popular aparece como necessaria para que estes nao sejam
reduzidos a meros prolongamentos da burocracia e do academicismo
universitarios. Mas a vinculagdo dos projetos de educacdo popular com os
setores académicos apresenta-se como uma exigéncia para, numa direcao,
potencializar a interferéncia dos movimentos populares na vida
universitaria e, noutra, possibilitar-lhes a apropriagdo do cabedal técnico-
cientifico detido na universidade.

Neste sentido, os estagios curriculares e a pratica departamental da
extensdo universitaria tém se demonstrado insuficientes para favorecer a
dinamizacdo da vida universitaria numa perspectiva de educagdo popular,
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uma vez que tendem a estabelecer uma relacdo unidirecional da
universidade para com a comunidade, da teoria para a pratica. A ligacdo
dos projetos académicos com as organizagdes populares apresenta-se,
entdo, como um fator importante para a evolugdo critica de ambos, pois, ao
mesmo tempo em que os projetos académicos podem obter um referencial
concreto da pratica social para sua elaboracdo, as organizagdes populares
podem assimilar referenciais cientificos que permitam sistematizar sua
praxis. Nesta perspectiva, torna-se necessario que os projetos de educagao
popular desenvolvam uma organizagdo propria capaz de prestar, com
competéncia, determinados servigos ¢ assessorias as organizagdes
populares. Mas ¢é preciso, também, que se garanta a autonomia destes
movimentos, tanto na iniciativa, quanto no controle dos servigos prestados
pela universidade.

O conhecimento em questiao

No estudo referido acima (Fleuri, 2001), constatamos nas
experiéncias de extensdo universitaria em educagdo popular a tendéncia a
favorecer a irrup¢do do movimento popular na universidade, acirrando
contradi¢des, provocando mudangas estruturais e ensejando a criacdo de
instancias de acdo relativamente autonomas e organicamente vinculadas
tanto a estrutura académica, quanto as organizagdes populares. Tais
experiéncias indicam que os trabalhos de extensdo universitaria em
educagdo popular podem ser um dos fatores de transformacgdo da
universidade e de avango dos movimentos populares, na medida em que se
inserirem num processo mais amplo de criagdo de um novo projeto de
universidade popular, capaz de contribuir para que as classes populares se
reapropriem dos meios técnicos e cientificos necessarios a construgio de
sua hegemonia.

Uma das experiéncias de extensdo universitaria em educagdo popular
que também abriram espacos para o surgimento de projetos articulados
com organizagdes populares ¢ a que foi desenvolvida pela Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (Unijui), no periodo
de 1987-1992. O Seminario Permanente de Educacdo Popular (SPEP)
envolveu diversos agenfes (movimentos sociais, instituicdes de assessoria e
universidades), como sujeitos de conhecimento, através da construcdo de
um projeto de semindrio permanente (objetivos e metodologia), cuja
caminhada efetivou-se mediante a realizacdo de eventos que discutiram
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tematicas emergentes na pratica dos movimentos sociais, gerando um
impacto social, sobretudo em termos de formacdo de liderancas e
assessorias, no sentido de contribuir para fortalecer a coesdo e a
democratizagdo interna das entidades, assim como a articulagdo entre elas.
A andlise que realizamos deste projeto académico-popular indica que os
agentes sociais (movimentos, institui¢des), ao interagirem na busca de
compreender e resolver os problemas emergentes em sua praxis, constroem
instrumentos teodrico-praticos que mediatizam formas de agdo e de
organizagdo autonomas e articuladas (Fleuri, 2002).

Esta experiéncia de extensdo universitaria indica alguns principios
epistemologicos que emergem da relacdo entre universidade e educagdo
popular.

Em primeiro lugar, o conhecimento ¢ compreendido como resultado
do confronto e da troca de saberes entre diversos agentes sociais que
buscam compreender e resolver os problemas enfrentados na sua pratica
social. Neste sentido, os sujeitos sociais e individuais se educam em
relagdo, na medida em que buscam conhecer e resolver os problemas que
enfrentam em seus contextos socioculturais. O enfrentamento dos
problemas coletivos configura-se efetivamente como mediagdo tedrico-
pratica das relagdes entre sujeitos (sociais e pessoais).

A valorizagdo da interagdo entre sujeitos torna evidente, em segundo
lugar, que o conhecimento se constitui como prdxis, ou seja, a teorizagdo se
elabora a partir e em fungdo da pratica, na medida em que as pessoas sdo
interpeladas a interagirem quando assumem os problemas (contradicdes,
desafios) do contexto em que vivem.

Em terceiro lugar, verifica-se que a busca, realizada pelos sujeitos,
por compreender os significados das proprias agdes € inerente ao processo
de deliberagdo sobre a condugdo da sua pratica. Saber e poder configuram-
se como dimensdes, mutuamente imbricadas, do processo de
conhecimento. O saber ndo ¢ mera contemplagdo, neutra, desligada das
relagdes de poder, nem simples “instrumento” de poder. O conhecimento ¢é
elaborado mediante dispositivos criados pelas relagdes de forga e de
percepgdo entre agentes sociais. Os discursos que formulam os saberes
constituem dispositivos de poder e estes produzem narrativas, que
configuram as histdrias das instituigdes, dos grupos e dos movimentos
sociais.
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Em quarto lugar, por fim, verifica-se que os resultados da elaboragdo
do conhecimento consolidam-se nos processos de formacdo e articulagdo
dos proprios sujeitos pessoais e sociais, cujas interagdes sdo mediatizadas
pelas praticas socioculturais.

Emergéncia do conhecimento conversitario

As praticas de extensdo universitdria t€m sido tradicionalmente
consideradas como experiéncias marginais e, portanto, pouco valorizadas
na vida universitaria, em relagdo ao ensino e a pesquisa, que t€ém merecido
maior atencdo, principalmente quando direcionados a formagao de mao-de-
obra e de produgdo de conhecimentos técnico-cientificos requeridos pelo
mercado. No entanto, a extensdo universitiria — como lembra Fagundes
(1985, p. 134-137) — pode desempenhar papel analogo ao da politica social:
pensada como uma foérmula de atenuar e acobertar desigualdades sociais
para assegurar a estabilidade do sistema, apresenta virtualidades capazes de
inverter os objetivos para os quais ¢ instituida. Embora toda a politica
predominante imponha uma perspectiva conservadora e domesticadora de
extensdo universitaria, esta é considerada um espago contraditorio onde se
podem gerar novos projetos de universidade articulados com o processo de
transformagao social.

As experiéncias de extensdo universitaria em educacdo popular
realizadas pela Unimep e pela Unijui, nas décadas de 1980 e 1990, assim
como a de reforma universitaria implementada pela PUC-SP na década de
1970, aqui lembradas, sdo circunstanciadas em momentos e contextos
historicos especificos® e ndo chegaram a constituir propostas hegeménicas.

O fato de as experiéncias inovadoras ou socialmente engajadas de reforma ou de
extensdo universitarias aqui focalizadas terem acontecido por iniciativa de institui¢cdes
universitarias “comunitarias”, cujas mantenedoras sdo a Igreja Catodlica e a Igreja
Metodista, explica-se pelo contexto politico vivido no Brasil nas décadas de 1970 e
1980. A ditadura militar realizou intervengdes repressivas profundas nas instituigdes
universitdrias estatais, provocando a evasdo ou sujeicdo dos movimentos
sociopoliticos de esquerda e constituindo rigido controle institucional das
universidades publicas, inviabilizando o desenvolvimento de propostas socialmente
comprometidas, que haviam caracterizado movimentos estudantis ¢ de intelectuais na
década de 1960. Entretanto, algumas universidades confessionais de tradi¢io mais
liberal ou progressista, cuja administragdo ndo podia sofrer intervengdo direta do
governo, puderam manter relativa autonomia interna e fazer eco a movimentos sociais
de resisténcia, principalmente a partir do final da década de 1970, quando o regime
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Todavia s@o experiéncias de fronteiras (a0 mesmo tempo limites e
limiares), sdo situagdes-limites (Freire, 1975), constituem entre-lugares
(Bhabha, 1998), espacos de geracdo do novo, cuja analise pode nos
oferecer indicagdes interessantes para o debate em torno da reforma
universitaria, que se intensifica hoje no Brasil.

Verifica-se que o processo de reforma universitaria desenvolvido no
Brasil na década de 1960 ¢ 1970 foi reclamado por movimentos sociais, em
particular por movimentos de estudantes e intelectuais engajados em
educagdo popular, que reivindicavam ampliagdo do acesso, democratizagdo
e compromisso social das instituigdes de ensino superior. A reforma
universitaria foi, porém, produzida e implementada pelo governo ditatorial
na perspectiva de favorecer a privatizagdo do sistema de ensino superior,
assim como a formagdo de profissionais e a elaboragdo de pesquisas de que
o mercado capitalista internacionalizado necessita. Todavia, esta orientagdo
da politica do Estado ndo impediu totalmente o surgimento de experiéncias
com perspectiva humanista, critica, interdisciplinar, como a PUC-SP, que,
por sua vez, revelou sua ambivaléncia com as relagdes de saber-poder
disciplinar. Os significados configurados pelas relagdes pedagogicas e pela
producdo cientifica se mostram paradoxais, porque produzidos e
atravessados por miltiplas relagdes, multiplas dimensdes e multiplos
movimentos sociais.

Neste sentido, as experiéncias de extensdo universitaria no campo da
educagdo popular, aqui focalizadas, indicam nitidamente que a relacdo
entre universidade e sociedade ndo se configura como uma relagdo de
exterioridade. As instituigdes de ensino superior revelam processos
complexos e contraditdrios em suas praticas académicas, produzidos pela
relagdo entre as diferentes forgas e sujeitos sociais que a atravessam.
Assim, propostas de cardter assistencial e elitista favorecem
paradoxalmente a irrup¢do de movimentos populares na universidade, cuja

militar, pressionado por amplos setores da sociedade civil, comegou a ser for¢ado a
aceitar a possibilidade de abertura lenta e gradual. As experiéncias assumiam no
contexto ditatorial uma conotagdo inovadora e progressista, porém traziam
ambivaléncias cujos significados, com a reinstitucionalizagdo do regime democratico
no pais, tiveram multiplos outros desdobramentos. Hoje, experiéncias de articulagdo
entre movimentos sociais € grupos ou setores universitarios tém acontecido de formas
muito variadas em diferentes contextos e instituigdes, a0 mesmo tempo que também
tem crescido a privatizagdo do ensino superior e a precarizagdo das universidades
publicas.
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presenca acirra contradigdes, provoca mudangas na vida académica e
fomenta interagdes com organizagdes populares. Tais a¢cdes conjuntas com
movimentos sociais organizados possibilitam reconhecer os agentes sociais
como sujeitos de producdo de conhecimento, assim como enfatizar a
dimensao dialética, intercultural e politica da praxis académica cientifica.

Stephen Stoer (2004) lembra a rebelido das diferencas contra o jugo
da modernidade ocidental. Os diferentes grupos sociais demandam o
reconhecimento ndo so cultural e politico, mas também epistemologico.
Requerem o reconhecimento de suas culturas e, sobretudo, o
reconhecimento de sua autoria como sujeitos sociais. Tal reivindicagdo
coloca a necessidade ndo s6 de se reconhecer a legitimidade epistemologica
e cientifica de suas visdes de mundo e de suas logicas especificas de
conhecimento, mas também de criar oportunidades de participacdo na vida
académica, como interlocutores com os mesmos direitos de participaciao no
debate cientifico, tradicionalmente considerados como prerrogativas dos
grupos socioculturais hegemonicos.

Além de se constituir dispositivos institucionais que sustentem a
possibilidade destes grupos se auto-organizarem, no contexto das
instituigdes universitarias e/ou em parceria com elas, torna-se necessario
desenvolver estratégias e dispositivos de mediagdo, que promovam e
sustentem o dialogo critico e solidario entre os diferentes grupos
emergentes. Coloca-se o desafio de se potencializar e consolidar uma nova
epistemologia dialdgica e critica de educagdo e pesquisa, de extensdo e
administracdo, que atravessa paradoxalmente a epistemologia burocratica e
disciplinar, tradicionalmente predominante na constitui¢do das praticas
universitarias. Trata-se ndo s6 de reconhecer as diferentes culturas e em
suas multiplas dimensdes cientificas, mas sobretudo desenvolver processos
e dispositivos complexos de mediacgao e didlogo entre os diferentes sujeitos
socioculturais.

O conhecimento pluriversitario também emerge no interior da
propria universidade quando estudantes de grupos minoritarios (étnicos ou
outros) entram na universidade e passam a exigir dela um nivel de
responsabilizacdo social mais elevado. Deste modo, & medida que a
instituigdo universitaria vem sendo desafiada pela pluralidade dos sujeitos e
das culturas, assim como pela pluriversidade das ciéncias e de suas
dimensdes epistemoldgicas, coloca-se agora o desafio de se desenvolver
epistemologias e praticas de conversidade.
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Com este neologismo, queremos apontar para um projeto
institucional de estudos avangados que potencialize o didlogo, a conversa e,
mais do que a elaboragdo discursiva, a convivéncia, numa perspectiva
epistemologica complexa e dialogica, entre os diferentes sujeitos
socioculturais. N&o se trata apenas de construir uma narrativa que
consolida sua coesdo com base em opgdes e visdes de mundo constituidas
em uma Unica dire¢do hegemonica (uni-versidade). Nédo se trata também de
meramente reconhecer a diversidade de opgdes e visdes de mundo que
constituem a realidade sociocultural do mundo contemporaneo (pluri-
versidade). Trata-se de construir e potencializar os multiplos dispositivos,
as diferentes estratégias, os variados processos, as varias linguagens e
narrativas capazes de suscitar e sustentar a relacdo de mutua aprendizagem
entre os diferentes sujeitos e entre suas respectivas culturas (con-
versidade).

A complexifica¢ao epistemolégica da Ciéncia

A perspectiva conversitaria do conhecimento, que vem sendo
construida a partir da articulagdo entre universidades e movimentos sociais,
evidencia algumas implica¢des epistemoldogicas. A primeira delas se refere
a propria concepgao de ciéncia. A crise dos paradigmas cientificos que vem
se explicitando por processo de autocritica das proprias ciéncias, em
relagdo as suas bases epistemologicas, articula-se com os questionamentos
tecidos por diferentes movimentos sociais em relacdo as produgdes
académicas.

O movimento autocritico das ciéncias evidencia a complexidade
inerente ao conhecimento cientifico. A complexidade, entretanto,
apresenta-se como dificuldade e como incerteza, mais do que como clareza
e resposta. Hoje as ciéncias fisicas e biologicas caracterizam-se pela crise
das explicagdes simples. Questdes aparentemente marginais, como a
incerteza, a desordem, a contradi¢do, a pluralidade, o caos, etc., constituem
a problematica fundamental do conhecimento cientifico e abrem caminhos
ao desafio da complexidade (cf. Morin, 1985, p. 49-60).

A partir do conhecimento cientifico sobre a dispersdo dos atomos, as
indeterminac¢des microfisicas, a origem do universo, devemos constatar que
0 acaso e a desordem estdo presentes no universo ¢ desempenham um
papel ativo na sua evolucdo. Entra em crise a nogdo de previsibilidade e,
por outro lado, a concepg¢do do proprio acaso: como determinar se este ndo
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¢ apenas expressdo de nossa ignorancia? Também se evidenciam os limites
da abstracdo universalista. A Biologia contempordnea considera cada
espécie vivente como singularidade que produz singularidade. Nao
podemos eliminar o singular e o local recorrendo ao universal: como
coligar estas nogdes? Os fendomenos bioldgicos e sociais apresentam um
numero incalculavel de interagdes, de interretroagdes, impossiveis de serem
estudados ao vivo: como conhecé-los sem mata-los? As proprias
organizagdes sociais sdo ao mesmo tempo descentradas (funcionam de
modo anarquico, através de interagdes espontaneas), policéntricas
(caracterizadas por diferentes centros de controle) e centradas (dispdem de
um centro de controle). Trata-se de uma organizagdo complexa que se
realiza como unidade multiplice e, portanto, coloca o problema de como
ndo dissolver o multiplo no uno, nem o uno no multiplo. Defrontamo-nos
também com o principio do holograma presente na natureza e na
sociedade. Cada célula de um organismo, por exemplo, contém a
informag@o genética do organismo inteiro. Assim, ndo so6 a parte estd no
todo, mas o todo esta na parte. Como entdo superar as explicagdes lineares
(como o reducionismo que compreende o todo a partir das qualidades da
parte, ou o holismo que ignora as partes para compreender o todo) e
desenvolver a compreensdo dinamica dos fendmenos que vai da parte ao
todo ¢ do todo a parte? E como superar a forma linear de explicagdo de
causa ¢ efeito, quando, nos fendmenos bioldgicos e sociais, os efeitos
retroagem na causa, os produtos sdo necessarios pressupostos para o seu
proprio processo de produgido?

O proprio critério cartesiano de verdade — segundo o qual s6 pode ser
considerada verdadeira a ideia que possa ser expressa de modo claro e
distinto — entra em crise quando constatamos a impossibilidade de
estabelecer com clareza os confins entre sujeito e objeto, entre organismo e
ambiente, entre ciéncia e ndo ciéncia. O conceito de aufonomia, por
exemplo, s6 pode ser elaborado a partir de uma teoria de sistemas que
sejam ao mesmo tempo abertos e fechados, dependentes do ambiente, mas
capazes de manter a propria identidade. E a questdo da observacdo ¢
recolocada de modo complexo quando se verifica que, por um lado, a
observacdo interfere e ja modifica o fendmeno observado (Heisenberg), e o
proprio observador ¢ condicionado pelo contexto que observa. E, ainda,
ficou evidente que em cada ciéncia ha um nucleo ndo-cientifico. A isto se
acrescentam os problemas /[dgicos colocados pela necessidade de
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estabelecer relacdes, simultaneamente complementares e contraditorias,
entre no¢des fundamentais para compreender o nosso universo (como a de
onda e particula no mundo subatdmico). Podemos, entdo, substituir a logica
bivalente, a chamada logica aristotélica, por 16gicas polivalentes? Podemos
desenvolver uma /dgica da conexdo além da logica da ndo-contradigdo ¢ a
da contradi¢ao?

Estas questdes nos colocam diante de complexidades que se tecem
juntas, desafiando-nos a trabalhar com a incerteza e com um pensamento
multidimensional, um pensamento que se baseia na dialogica:

O que significa dialogica? Significa que duas l6gicas, duas
“naturezas”, dois principios sdo coligados em uma unidade
sem que com isto a dualidade se dissolva na unidade. [...]
Assim, o método da complexidade nos orienta a pensar sem
nunca fechar os conceitos, a quebrar as esferas fechadas, a
restabelecer as articulagdes entre o que se encontra dividido,
a nos esforcar para compreender a multidimensionalidade, a
pensar com a singularidade, com a localidade, com a
temporalidade, a jamais esquecer as totalidades integradoras
(Morin, 1985, p. 57, 59-60).

Ao mesmo tempo em que a autocritica dos fundamentos
epistemologicos das ciéncias evidencia sua inerente complexidade,
questiona-se a dualidade entre os saberes académicos e os saberes
populares. Por vezes, tal debate enredou-se no circulo vicioso da oposi¢ao
entre o carater cientifico e o ndo-cientifico destes saberes. De um lado, as
instituigdes académicas desqualificam os saberes populares como sendo
inconsistentes. De outro lado, os movimentos populares questionam o
elitismo, a rigidez e a inutilidade social de conhecimentos produzidos pelas
instituigdes académicas, reforcando a crise atual dos paradigmas
cientificos.

As observagoes (ainda parciais) que elaboramos a partir dos estudos
realizados sobre a inser¢do da universidade no campo da educacdo e da
cultura populares nos levam a conceber uma perspectiva epistemologica
mais ampla e complexa, que indica perspectivas de superacdo da recente
crise dos paradigmas de conhecimento cientifico.

Com efeito, o paradigma cientifico moderno ocidental revela — como
também Tullio Seppilli (1996, p. 18-19) afirma em relagdo ao paradigma
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biomédico — uma suposi¢do “ideologica” que desvaloriza a importancia da
subjetividade e, em geral, da dimensdo sociocultural dos fendmenos
humanos. Ou melhor, desconsidera as determinacdes sociais — subjetivas e
objetivas — que se entrelagam com as determinagdes naturalisticas-
biologicas.

Assim, por um lado, os limites da Ciéncia ocidental ndo decorrem do
fato de seu carater cientifico, mas da insuficiente cientificidade de seu atual
paradigma, ou seja, de seu fechamento naturalistico em relacdo as
dimensdes da subjetividade ¢ em geral do social e do cultural. Mas, por
outro lado, estes limites ndo podem ser superados mediante uma
contraposi¢do esquematica e abstrata entre a atengdo as determinagdes
sociais e a atengdo aos processos naturais e, muito menos, mediante uma
tentativa de fuga para o irracionalismo ou a contraposi¢do entre os saberes
cientificos e os ndo-cientificos. Para serem suficientemente cientificos, os
saberes precisam explicar racionalmente os fendmenos considerando todas
as suas dimensdes — a natural, a subjetiva, a social, a cultural, e a
ecologica — reconhecendo a especificidade 16gica de cada uma e buscando
compreender a relagdo organicamente conflitante entre elas.

As pesquisas no campo dos movimentos sociais ¢ da educagdo
popular vém se defrontando com saberes populares que elaboram
dimensdes fundamentais das praticas sociais, como a subjetiva ¢ a
sociocultural, até recentemente pouco reconhecidas no quadro dos
paradigmas de conhecimento hegemoénicos no mundo ocidental. Por este
limite epistemologico das ciéncias humanas ocidentais, produzido e
sustentado na complexa trama de poder e desenvolvimento das politicas de
verdade, os saberes populares tém sido geralmente deslegitimados como
“nao-cientificos”. Os estudos epistemologicos motivados pelas praticas de
educagdo popular vém pouco a pouco formulando a critica destes
pressupostos, assim como reelaborando e construindo os modelos
cognitivos capazes de articular a compreensao das diferentes dimensdes do
conhecimento. Por isso, os saberes populares que apareciam — sob o olhar
de um paradigma epistemoldgico limitado — como ndo-cientificos passam a
ser reconhecidos e estudados pelo seu potencial de contribuicdo para a
construgdo de um novo modelo de conhecimento capaz de fundamentar o
entendimento mais abrangente ¢ complexo da realidade e, por isso mesmo,
um saber “mais cientifico”.
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Esta perspectiva epistemoldgica parece indicar uma travessia para o
novo modelo de conhecimento, que estamos chamando de conversitdrio.
Tal perspectiva gnosioldgica traz implicagdes significativas no campo da
educagdo, colocando em cheque a oposi¢do entre educagdo formal em
relagdo as praticas de educacdo popular, geralmente identificadas como
informal, alternativa. O sistema formal de ensino, pautado no modelo
iluminista de conhecimento, tem orientado o processo educativo no sentido
de privilegiar exclusivamente a formacdo intelectual e racional dos
educandos. A énfase exclusiva no desenvolvimento das inteligéncias
logico-matematica e linguistica redundou no esquecimento e na
depreciacdo das outras formas de inteligéncia — para usar a linguagem de
Gardner (1995, p. 19-36), as inteligéncias musical, corporal-cinestésica,
espacial, interpessoal e intrapessoal —, assim como da emocdo, da
subjetividade, do imaginario social, das condigdes econdmico-politicas, da
pluralidade cultural. Sob esta Optica, estas dimensdes passaram a ser
consideradas marginais ou mesmo a ser excluidas do processo formal de
educagdo universitaria e escolar. Os processos de educacdo popular, por
valorizarem e implementarem na pratica tais dimensdes ndo reconhecidas
pelo padrdo educativo hegemoénico, eram sumariamente qualificados de
alternativos, ndo-formais. A medida, porém, que vdo se construindo
modelos de conhecimento mais complexos e rigorosos, vai se tornando
possivel entender que o processo de formacdo humana s6 pode ser
propriamente educativo se, além do desenvolvimento do raciocinio logico e
da linguagem, implementar cientificamente o desenvolvimento individual e
coletivo das diferentes formas de inteligéncia, assim como da emogdo, da
corporalidade, das relagdes socioculturais.

Muitas praticas de educagdo popular, desenvolvidas no ambito de
movimentos sociais, de certa forma, ja vém desenvolvendo organicamente
essas dimensdes essenciais do processo educativo. E este fato que,
provavelmente, vem estimulando os pesquisadores envolvidos com a
educagdo popular a elaborar um modelo epistemoldgico que, superando os
limites do modelo hegemdnico de conhecimento, permita compreender de
modo cientifico a complexidade e a dindmica inerente a todo processo
educativo.
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Os sujeitos de conhecimento

A segunda implicagdo epistemoldgica do saber conversitdirio se
refere aos sujeitos de elaboragdo do conhecimento cientifico.

As experiéncias de instituicdes universitarias que se articulam com
movimentos sociais evidenciam que os movimentos sociais se constituem
como sujeitos coletivos que produzem conhecimento critico e que sua
interagdo dialégica com as instituicdes académicas pode ser fator de
elaboracdo cientifica critica e criativa. As experiéncias de extensdo
universitaria engajadas com movimentos populares realizadas pela Unimep
permitiram a movimentos sociais sentirem-se parceiros nas lutas por
democratizagdo da universidade. E o projeto do Seminario Permanente de
Educagdo Popular, realizado pela Unijui em cooperagdo com movimentos
sociais (Movimento dos Trabalhadores Sem Terra, dos Atingidos por
Barragens, de Mulheres, de Indigenas, Urbanos e Sindicais) € com
instituicdes de assessoria, desenvolveu a “producdo” do conhecimento
como resultado do confronto e da troca de saberes entre diversos agentes
sociais, que buscavam compreender e resolver os problemas enfrentados na
sua pratica social. Entendeu-se, portanto, que a elaboragdo do
conhecimento pressupde um processo de deliberagdo autonoma dos agentes
que, interagindo, produzem e reformulam a compreensido de sua pratica,
compreensdo esta que enseja ¢ subsidia novas deliberagdes. Superou-se,
com isso, a concepgao de sujeito do conhecimento como agente individual
ou absoluto, que elabora discursos logicos sobre aspectos da realidade
objetiva. O conhecimento passou a ser visto como produzido na “relagdo
entre sujeitos, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1975, p. 79).

A énfase sobre a relagdo reciproca entre sujeitos como fator criativo
do conhecimento, superando a concepgao de sujeito de conhecimento como
simples intencionalidade pressupostamente individual ou absoluta, traz
outra implicacdo epistemoldgica importante. De um lado, a produgdo do
conhecimento ¢é assumida como elaborag¢do tedrico-prdtica, nao
simplesmente como formulacdo discursiva de representagdes ideais. Ou
seja, a énfase na interagdo de sujeitos torna evidente que a teorizagdo se
elabora a partir ¢ em fungdo da pratica, em que diferentes sujeitos
interagem ao enfrentar os problemas (contradigdes, desafios) do contexto
em que vivem. De outro lado, o esfor¢o feito pelos sujeitos para
compreender o sentido da pratica tende a ser visto como inerente ao
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processo de deliberacdo sobre a condugdo da pratica, ou seja, fica evidente
a imbricagdo entre saber e poder, superando a concep¢ao de saber como
contemplacdo desvinculada das relacdes de poder ou como simples
“instrumento” de poder. A produgdo do saber, pois, ndo ¢ neutra. Ela
ocorre por meio de mecanismos e dindmicas institucionais criados pelas
relagdes de for¢a entre agentes sociais. Os discursos que formulam os
saberes fazem parte de relagdes de poder que se configuram através das
institui¢des e dos movimentos sociais.

A explicitagdo da dimensdo teorico-pratica do conhecimento, assim
como sua vinculagdo as relagdes de poder, torna possivel distinguir o
carater dialégico e conversitario da conotagdo autoritaria que
tradicionalmente assumem as praticas cientificas e educativas, seja nas
propostas elaboradas pelo Estado, seja nas que sdo conduzidas por
movimentos populares. Na perspectiva conversitaria, os sujeitos do
conhecimento cientifico e da transformacdo social ndo sdo apenas
individuos de uma elite, mas fundamentalmente os movimentos sociais,
conduzidos pela interagdo de diversos agentes. Nesta perspectiva, o objeto
de conhecimento e de a¢do social, 0 mundo, ndo é mais considerado como
objeto estatico e unidimensional, mas como a trama dindmica e complexa
de relagdes entre os diferentes sujeitos e contextos sociais, com a qual os
agentes interagem dialeticamente. Por isso, os rumos da histéria ndo sdo
definidos abstratamente e sim pela praxis.

No plano logico-epistemologico, a perspectiva universitaria
tradicional, de um lado, pressupde que o sujeito de conhecimento (0
pesquisador, o educador) seja o individuo que define formalmente o seu
objeto. Esta concepgdo de relagdo entre sujeito e objeto legitima o tipo de
relagdo predominante na organizagao burocratica, na qual se considera que
o chefe determina o comportamento dos subordinados, através da gestdo de
normas decididas hierarquicamente, e que o investigador defina seu objeto
de pesquisa, segundo os critérios formais de cientificidade. Ja a perspectiva
que chamamos de conversitaria, de outro lado, baseia-se numa concepgao
dialética e dialdgica de conhecimento. O conhecimento é elaborado na
relagdo entre sujeitos, mediatizados pelo mundo. Esta concepcao
fundamenta a organizagdo democratica, em que o sentido da praxis ¢
definido coletivamente pela interferéncia ativa dos agentes.

A partir da compreensdo do carater dialético (marcado pelas relagdes
entre teoria-pratica) e do carater politico (a imbricagdo entre saber-poder)
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nos processos de construgdo do conhecimento, ¢ possivel entender que
entre a perspectiva conversitaria e a perspectiva universitaria do saber e da
educagdo ha diferencas quanto ao sujeito, ao objeto e a relagdo de
conhecimento, diferencas estas que sdo mediatizadas pelas relagdes de
poder.

O sujeito do saber universitario sdo instituicdes e profissionais
especializados, enquanto os saberes conversitarios sdo produzidos nas
relagdes entre diversos agentes sociais, mediatizadas por suas lutas. Se, de
um lado, o objeto do conhecimento universitario ¢ formalmente delimitado
segundo areas e métodos disciplinares de pesquisa, os saberes
conversitarios, por outro lado, se constroem dinamicamente a partir ¢ em
fun¢o dos problemas e dos conflitos sociais. E a relagdo de conhecimento
do cientista universitario com seu objeto de estudo se constroi através de
controle rigoroso garantido por métodos logicos e por instrumental
experimental homogéneos; mas os conhecimentos conversitirios que
emergem da relacdo entre os movimentos sociais constituem-se em
continua transformagdo e a partir da relacdo entre diferentes pontos de
vista, na busca de se compreender e resolver os problemas que desafiam os
diferentes sujeitos sociais.

Tais diferencas sdo articuladas mediante as relagdes de poder
historicamente construidas. Com base numa relagdo de dominagdo, a
proposi¢do do saber cientifico universitario tenderia a submeter os saberes
populares a logica e aos interesses dominantes. Mas numa relagdo entre
parceiros autdnomos e comprometidos mutuamente, a troca de saberes ¢é
feita com o intuito de construir interesses comuns, a partir ¢ em funcio das
necessidades e condigdes peculiares de cada parceiro. A “verdade” do
discurso produzido fundamenta-se na “validade” dos interesses construidos
para cada um dos agentes em relacdo. Tal ambivaléncia determina a
complexidade e a fluidez das relagdes de saber-poder, que subvertem
continuamente as estratégias de dominagao e sujeigao.

No ambito de praticas que envolvem movimentos sociais e
instituicdes de educagdo e de estudos superiores, torna-se possivel superar
o tradicional elitismo e assistencialismo das praticas de extensdo
universitaria, na medida em que os diferentes sujeitos sociais se véem
como agentes sociais autonomos que estabelecem relagdes reciprocas,
mediatizadas pelos problemas e desafios que enfrentam na praxis social. A
extensdo universitaria transforma-se em praticas de inser¢do e articulagdo
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social. Da mesma forma, a relagdo de ensino, caracterizada pela dindmica
disciplinar e hierarquizante de “transmissao de conhecimentos”, ¢ superada
na pratica de educagdo, constituida pela relagdo dialdgica entre sujeitos que
problematizam e buscam transformar o mundo. E a perspectiva de
investigagdo descomprometida se reconfigura com prdxis, na medida em
que importa ndo somente compreender o mundo, mas sobretudo
transforma-lo. O avango qualitativo da prdxis verifica-se na medida em que
os agentes, superando as contradi¢des enfrentadas, consolidam formas de
acdo e¢ de organizagdo autdnomas e interativas. Neste sentido, as agdes
realizadas e os meios teorico-praticos desenvolvidos adquirem valor
fundamental, na medida em que configuram mediagoes da relagdo e da
construgdo dos agentes sociais.

Conhecimento e praxis social

A reconfiguracdo da educagdo e da investigagdo cientifica como
praxis constitui uma terceira implicacdo epistemoldgica do saber
conversitario.

A pratica da universidade encontra-se hoje voltada prioritariamente
ao servico do mercado, para atender as necessidades principalmente das
grandes empresas, seja mediante a formacdo de profissionais, seja com a
producdo de conhecimentos técnicos e cientificos. Entretanto, os diferentes
movimentos sociais também vém colocando uma grande e variada
demanda as instituicdes de educac@o e de estudos superiores. E € este o
campo mais fecundo do saber conversitario, particularmente porque
articula investigacdo e acdo social, produ¢do de saber e transformacdo
social.

As experiéncias realizadas pela Unimep e pela Unijui s@o indicativas
das multiplas outras experiéncias de engajamento de institui¢des de estudos
superiores com praticas de movimentos sociais. Hoje estas propostas se
multiplicaram no Brasil ¢ vém assumindo multiplas configuracdes e
processos, cuja riqueza precisa ser explorada como fonte de sugestdes para
a atual reforma universitaria em curso no Brasil.

Tal tendéncia ocorre também em nivel internacional. Santos (2004),
nesta perspectiva, avanca a proposta da “ecologia de saberes”, constituida
por uma ampla gama de praticas que promovem uma nova convivéncia de
saberes, académicos e populares, cuja partilha por pesquisadores,
estudantes, cidaddos e movimentos sociais serve de base a criagdo de
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comunidades epistémicas que convertem as instituicdes de estudos
superiores num espago de interconhecimento, onde os cidaddos e os grupos
sociais podem intervir como sujeitos de conhecimento, ndo apenas como
aprendizes ou clientes. O autor lembra também a longa tradi¢cdo latino-
americana da pesquisa-a¢do que, na mesma linha da ecologia de saberes,
situa-se na procura da reorienta¢do solidaria da relagdo entre sociedade e
instituicdes de estudos superiores. E nesta perspectiva que vém ressurgindo
na Europa as “oficinas de ciéncia” (science shops), formuladas inicialmente
nos anos 1970 com base nas experiéncias de pesquisa-agdo social (Santos,
2004, p. 79-81; cf. Wachelder, 2003). Nos EUA, um movimento
semelhante ¢ o da “pesquisa comunitaria” (community-based research),
organizado internacionalmente na rede ‘“conhecimento vivo” (/iving
knowledge). Este movimento visa a criar um espago publico de saberes
onde a instituigdo de estudos superiores possa combater a injustica
cognitiva através da reorientacdo solidaria de suas fungdes.

Nesta perspectiva é que se articulam pesquisa “tedrica” e pesquisa
“militante”. Ndo como dois modelos de pesquisa distintos e contrapostos.
Mas como duas dimensdes necessariamente inter-relacionadas no processo
da pesquisa social. Toda pesquisa tem uma dimensdo “tedrica”, pois busca
elaborar uma “visdo” rigorosa ¢ de conjunto sobre um fendmeno. Mas os
fendmenos sociais sdo constituidos por diferentes sujeitos em relagdo. E o
proprio pesquisador se coloca como um destes sujeitos em relagdo. O
pesquisador interfere, pois, na configuracdo do proprio fenomeno, objeto
de sua pesquisa. Assim, a pesquisa no campo social s6 se torna radical,
rigorosa ¢ de conjunto na medida em que consegue, de um lado, elaborar e
articular os pontos de vista dos diferentes sujeitos (“olhar de dentro”) e, de
outro, explicitar os significados construidos dinamicamente na interagdo
destes pontos de vista (“olhar do alto”). Tal construgdo “tedrica” se torna
possivel na medida em que, “metodologicamente”, o pesquisador se
assume como um sujeito (com suas opgdes, seu contexto, suas emocdes
especificas) em relagdo com os outros sujeitos, junto aos quais desenvolve
seu trabalho de pesquisa. Mas o resultado do trabalho do pesquisador pode
interferir sobretudo na elaboragdo de praticas discursivas. Estas constituem
campos de mediagdo, a partir dos quais as pessoas se identificam com
grupos ou se articulam em movimentos sociais, assumindo ¢
implementando opgdes coletivas. Nisto reside, em grande parte, a dimensao
politica da pesquisa ¢ da atividade cultural.
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Conhecimento que emerge dos entrelugares

Uma quarta implicag@o epistemoldgica da perspectiva conversitaria
do conhecimento refere-se ao carater relacional da elaboragdo dos saberes.
O saber conversitario ndo se constitui a partir da consolidagdo de uma
narrativa Unica ou hegemonica, mas justamente mediante o reconhecimento
mutuo entre os diferentes sujeitos culturais que se colocam em relagdo
intensa e critica a partir do enfrentamento dos desafios emergentes em seu
contextos socioculturais. E justamente nas fronteiras, nas situagdes-limites,
nos entrelugares constituidos dinamicamente entre um ser ¢ outro, entre
uma cultura e outra, entre um movimento social e outro, entre uma
instituicdo e outra, que se torna possivel o desenvolvimento de novas
possibilidades de significagdo e, consequentemente, do aprimoramento
critico de cada um dos sujeitos socioculturais em relacao.

A relacionalidade do conhecimento apresenta multiplas dimensdes,
na medida em que agencia simultaneamente a relag@o entre subjetividades,
entre culturas, entre histdrias, entre ecologias. Neste sentido, ndo apenas as
pessoas se educam em relag¢do, mediatizadas pelo mundo, mas também os
mundos (tanto os contextos subjetivos, culturais, historicos, ecologicos dos
seres humanos, quanto os contextos ecologicos e evolutivos das diferentes
espécies de seres vivos) se transformam em relagdo, mediatizados pelas
acgoes e interagoes dos individuos.

A conversidade constitui-se como um campo dindmico, conflitante,
imprevisivel e incontrolavel, justamente porque é um campo relacional,
interativo e de luta. Neste sentido, a crise — em sua dupla dimensdo de
potencialidade e risco, assim como em seus multiplos significados de
critica-contestagdo, critica-radicalidade, critica-fluidez — é inerente ao
conhecimento conversitario. Pois o reconhecimento reciproco entre os
diferentes sujeitos, assim como entre seus respectivos saberes, ndo ¢ dado:
ndo ¢ pressuposto, nem pode ser doado, mas é construido numa luta de
vida e morte entre os sujeitos e projetos. A relacdo de reciprocidade pode
se configurar sucessivamente e, no mais das vezes, simultaneamente como
relagiio de parceria, de sujeigdo, de oposigdo, de proposigdo, de reposi¢ao®,

® Michel Serres (1994) considera que existe uma filosofia virtual em cada preposicdo da
nossa lingua. Assim, existe uma filosofia da transcendéncia na preposigdo “sobre”, da
substdncia e do sujeito em “sob”, da interagdo entre o mundo e o eu em “dentro”, da
comunicagdo e do contrato em “com”, da passagem em “por”, da parasitagem em “ao
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dependendo das acdes e reagdes, propostas e respostas que vao sendo
assumidas pelos sujeitos nas relagcdes entre si € com seus respectivos
contextos.

Stoer (2004) afirma que, no contexto da cidadania reclamada, as
identidades sociais sdo cada vez mais construidas pelos proprios individuos
e pelos proprios grupos, mais do que atribuidas a eles pelo mercado, pela
comunidade ou pela instituigio. E preciso, entretanto, explicitar que a
identidade pessoal e grupal é construida mediante a relagdo (ou melhor, um
intenso jogo de poder) entre as propostas construidas pelo sujeito (pessoal
ou coletivo), as interpretagdes ¢ atribuigdes que lhe sdo feitas por outros
sujeitos, as reagdes do proprio sujeito e as reagdes de outros. A construgdo
da identidade (que melhor seria cognominada de identificagdo, como um
gertindio) ¢ um processo dindmico e complexo. Dindmico porque, sendo
relacional, estd em constante mudanga. E complexo porque a identidade de
um sujeito se constitui na relagdo reciproca e simultdnea com multiplos
outros sujeitos, cada um com reagdes e interpretagdes singulares, diferentes
e por vezes contraditdrias entre si. Complexo, também, porque o processo
de identificacdo se constitui na relacdo simultinea com multiplos
contextos. Deste modo, os significados desenvolvidos pelo processo de
identificagdo de um sujeito sdo constituidos de maneira plurivalente e
paradoxal, uma vez que se configura na trama de relagdes simultdneas com
diferentes outros sujeitos ¢ com diferentes contextos. Cada um destes
outros sujeitos e contextos, por sua vez, desenvolve seus projetos e
processos de identificagdo de maneira relacional, fluida, plurivalente,
complexa. Por isso, a aparente estabilidade das instituigdes, assim como
das configuracdes identitarias, sdo efeitos discursivos continuamente
sustentados e subvertidos pela intensidade de todas as multiplas intera¢des
entre os diferentes agentes pessoais e sociais.

Neste sentido, os papéis sociais fixados pela instituicdo universitaria
(professor, pesquisador, estudante, funciondrio), mediante normas
burocraticas e relagdes disciplinares, podem ser considerados como
dispositivos que agenciam o complexo jogo de poder sustentado pela trama
de lutas entre diferentes projetos e processos identitarios conduzidos pelos

lado de” e do distanciamento em “fora”. O autor acrescenta que a filosofia ocidental
s6 desenvolveu de maneira aprofundada as filosofias virtuais de “sobre”, “sob” e
“dentro”. Trabalhar com outras preposi¢des pode contribuir para novos
desenvolvimentos dessa filosofia (cf. Gauthier, Fleuri, Grando, 2001).
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diferentes sujeitos (pessoais e coletivos) em relagdo com seus multiplos
contextos socioculturais. Talvez fosse mais rigoroso afirmar que entre o
campo da cidadania reclamada e o da cidadania atribuida se configuram
multiplos, fluidos, complexos processos de negociagdo ¢ luta entre os
multiplos sujeitos (sociais e pessoais) e entre seus multiplos processos e
contextos de identificagdo. Estes mesmos processos de combates e acordos
que vém sustentando a ordem instituida, vém ao mesmo tempo
subvertendo-a microfisicamente, instituindo novos dispositivos de
agenciamento da elaboragdo dos saberes e das relagdes de poder.

A perspectiva conversitaria de elaboragdo de saber-poder —
emergente nos espagos de fronteira, nos entrelugares constituidos pela
interacdo entre diferentes sujeitos e contextos socioculturais, em particular
nas relagdes entre instituigdoes de estudos superiores e movimentos sociais —
pode indicar uma estratégia importante para conduzir a reforma
universitaria, pois reconhecer e potencializar a interagdo fluida, complexa e
paradoxal entre os diferentes sujeitos sociais e entre seus respectivos
contextos culturais ¢ a forma mais eficaz de se combater os processos de
polarizagdo ¢ separagdo, de hierarquizagdo ¢ de exclusdo, em que se
baseiam as diferentes formas de sujei¢do pertinentes seja ao mercado, seja
ao Estado, seja as instituigdes totalitarias.

Conclusao

O debate sobre a reforma universitaria no Brasil vem sendo
protagonizado pelo governo federal, impelido pela grande pressdo do
mercado, principalmente por parte das grandes empresas, que veem na
grande demanda pela formagdo superior um lucrativo campo a ser
explorado comercialmente. Da universidade, o mercado globalizado
também requer a formagdo de méo-de-obra e a producdo de conhecimento
técnico cientifico adequadas as suas novas demandas. Mas esta demanda
mercadoldgica ndo ¢ a Uinica, nem a principal, do ponto de vista social,
cultural e ecolégico. Antes, entra em conflito com as multiplas propostas
que vém sendo formuladas pelos diferentes setores e movimentos sociais.
Estas formulagdes podem constituir respostas mais criativas, criticas,
abrangentes e pertinentes aos grandes desafios que se colocam no século
XXI.

E a esta dimensdo da realidade social e historica que procuramos
chamar a atengdo, ao revisar neste texto algumas experiéncias de reforma
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universitaria singulares e, até mesmo, marginais, em que, porém, se pode
perceber a imensa vitalidade dos movimentos sociais que atravessam as
praticas de instituicdes universitarias. Nao ¢ possivel fazer generalizacdes
imediatamente a partir destas experiéncias especificas. Mas este estudo
pode ser um convite se observar cada contexto vivido, no sentido de se
verificar as experiéncias singulares que estdo sendo construidas nas
instituigdes de estudos superiores ¢ que estdo indicando propostas e
perspectivas mais criativas e consistentes, capazes de enfrentar os graves
desafios que se colocam no mundo de hoje. E neste sentido que fizemos o
esforgo de tematizar e de dar nome aos paradigmas que se configuram nas
praticas educacionais e cientificas.

Reconhecer os multiplos movimentos sociais como sujeitos
produtores e interlocutores de conhecimento cientifico ¢ uma decisdo que
pode nos abrir a formas mais criticas, criativas e socioecologicamente
eficazes de se conceber e de se produzir ci€ncia no mundo contemporaneo.
E o campo fecundo do que estamos chamando de conhecimento
conversitario e que emerge no campo do que Boaventura de Sousa Santos
chama de conhecimento pluriversitario.

A reforma das instituigdes de estudos superiores podera significar
um avango efetivo na medida em for além da defesa de uma pratica
universitaria, em que a autonomia tem sido assumida como sindénimo de
descompromisso em relagdo as grandes demandas colocadas pelos
diferentes setores da sociedade. Também, numa perspectiva pluriversitaria,
a sujei¢do do ensino superior ¢ da pesquisa cientifica aos interesses do
mercado ou, mais ainda, a transformacdo da formacdo superior e do
conhecimento técnico-cientifico em mercadoria, significaria a exclusdo da
grande maioria dos grupos sociais da construgéo e da utilizacdo dos estudos
superiores, assim como agravaria os profundos riscos sociais ¢ ecologicos
inerentes ao modo de produgdo capitalista hoje hegemonico e globalizado.
Dai a necessidade de se potencializar a dimensao conversitaria das praticas
e das instituigdes de estudos superiores. Isto significa que as institui¢des de
educacdo e de estudos superiores podem se configurar como instancias
ativadoras, sustentadoras e potencializadores de confrontos criticos e
dialogicos entre os multiplos movimentos sociais que atravessam e
vitalizam a sociedade. E destes confrontos e dialogos que podem surgir
conhecimentos novos, mais criticos, criativos, eficazes para encaminhar
solugdes aos graves problemas que enfrentamos no mundo de hoje.

43



Tal perspectiva pode favorecer um salto de qualidade na concepgao e
no desempenho das fung¢des que as instituicdes de estudos superiores vém
desempenhando, seja no sentido de superar seu tradicional
descomprometimento social, seja no sentido de resistir a recente imposigédo
de seu atrelamento aos interesses hegemodnicos do mercado
internacionalizado.

De um conhecimento cientifico produzido de forma homogénea e
disciplinar, esta-se avancando para a elaboragdo de formas heterogéneas e
transdisciplinares de elaborag@o de conhecimento. Mas o salto de qualidade
se constituirda principalmente na criagdo de dindmicas e processos
complexos e dialdgicos de interacdo entre os diferentes tipos e logicas de
conhecimento, desenvolvidos pelos diferentes sujeitos socioculturais. A
qualidade “superior” dos estudos ndo sera reduzida ao seu carater elitista,
ou utilitario, mas se configurard na criticidade e na criatividade dos
processos educacionais e cientificos que podem ser potencializadas nas
situagoes-limites, nos entrelugares, nas zonas de fronteiras constituidas nas
interagdes dos diferentes movimentos sociais.

A perspectiva conversitiria mira para além de uma pedagogia
baseada no ensino, entendido como transmissdo de informagdes ou de
teorias e técnicas, assim como para a superagdo da perspectiva de formagdo
de competéncias requeridas pelo mercado de trabalho. A formag@o superior
constituir-se-4 ndo apenas na aquisi¢do individual de informacdes ou
competéncias, mas sobretudo na construgdo de processos educativos,
entendidos como relagdo entre pessoas mediatizadas pelo mundo e,
simultaneamente, como relacdo entre contextos socioculturais diferentes,
mediatizados pelas acées e interagdes das pessoas.

Na perspectiva da conversidade, enfim, a extensdo universitaria nao
se reduzirda a uma estratégia assistencialista de transferéncia de
conhecimentos ou de prestacdo de servigos sociais, nem se esgotara a
vender seus produtos no mercado, mas potencializard a mediacdo
sociocultural. Ou seja, a pratica conversitaria se constituird em processos ¢
projetos de articulagdo organica das institui¢des de estudos superiores com
seus respectivos contextos sociais, a0 mesmo tempo em que realizard
projetos e processos de inclusdo dos mais diferentes sujeitos socioculturais
na vida académica, como parceiros na construg¢do de iniciativas avangadas
de educagdo e de elaboragdo de conhecimento cientifico.
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Educacio popular e saude:

. . e ~ . o 7
perspectivas epistemolégicas emergentes na formacéo de profissionais

Profissionais, estudantes, pesquisadoras e pesquisadores da area de
saude vém problematizando a sua pratica de formacdo profissional e
desenvolvendo novas perspectivas, particularmente ligadas ao campo da
insercdo e da educag@o popular. Uma significativa amostragem destas
questdes e propostas foi constituida pelo levantamento de depoimentos®
realizado no &mbito do movimento de educagdo popular em saude. Tal
problematizagdo encontra eco no debate desenvolvido durante os tltimos
quinze anos pelo Grupo de Trabalho Educagdo Popular da Associacdo
Nacional de Pesquisa e Pos-graduagdo em Educagdo. A luz de algumas
concepcdes tedricas e epistemologicas que vém sendo enunciadas neste
campo da educagdo popular, o presente artigo pretende desenvolver uma
reflexdo critica sobre os instigantes desafios expressos por estudantes e
profissionais do campo da saude.

Tomando como referéncia inicial alguns impasses identificados no
processo de formacdo universitaria em ciéncias da satde, assim como em
praticas profissionais pertinentes, focalizaremos a atual crise da ciéncia em
geral, que requer o desenvolvimento de uma visdo complexa da propria
cientificidade. Verificaremos, em seguida, que praticas de extensdo
universitaria no campo da educacdo popular em satude, ao invés de servir
meramente para atenuar e acobertar desigualdades sociais e assegurar a

7 Texto publicado em FLEURI, R. M. Formagdo de profissionais da satde: reflexdes a
partir de vivéncias estudantis. In: Eymard Mourao de Vasconcelos; Lia Haikal Frota;
Eduardo Simon. (Org.). Perplexidade na Universidade: vivéncias nos cursos de
saude. Sdo Paulo: Hucitec, 2006, v. 1, p. 231-264.

Foram analisados 47 textos, de 40 autores, de varias regides do Brasil, ligados a
diferentes areas e niveis de formacdo no campo das ciéncias da satde. Estes textos
foram elaborados e sistematizados no 4mbito do movimento Educacdo Popular em
Saude no decurso de 2004. Os textos, inéditos, por serem assinados por seus
respectivos autores sdo aqui citados como fonte primaria, salvaguardando os
principios da ética de pesquisa com seres humanos. Nesta versdo do artigo, por
respeito as normas de formatagdo e extensdo grafica dos trabalhos submetidos a
apreciagdo do Comité Cientifico da ANPEd, foi simplificado o método de citagao de
cada fonte, referindo-se apenas o nome e o ultimo sobrenome do respectivo autor,
assim como a indica¢@o de sua area de atuag@o e de seu nivel de formacao.
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estabilidade do sistema economico-politico vigente, apresenta
potencialidades de mudancas significativas na formacao dos profissionais
da saude. A candente situacdo de miséria, de doenga e o trdgico encontro
com a morte, afetam profundamente a subjetividade de estudantes e
profissionais, instigando-os a criar novas estratégias de cuidado do outro e
de cuidado de si. Neste reencontro com o outro e consigo, agentes de satide
revalorizam o trabalho interdisciplinar ¢ em equipe, qualificam
politicamente sua pratica profissional e ressignificam os saberes populares,
redescobrindo a importancia da afetividade e da espiritualidade nos
processos de cura.

Impasses da formacao em ciéncias da saude

Estudantes de ciéncias da satde relatam diferentes expectativas e
surpresas ao realizarem seus respectivos cursos universitarios. Entre as
expectativas, manifestam o desejo de contribuir para curar as doengas.

Entretanto, a estudante de Medicina Fernanda Tomé salienta que a
atividade intensa e dispersiva, a que os estudantes sdo submetidos,
dificulta-lhes a reflexdo sobre os sentidos de seu processo de formagéo.
“Vamos seguindo os passos freneticamente, cambaleando e nos
condicionando. Ficamos muito confusos em muitos momentos € nos
perdemos de nossos objetivos”. Tal inquietacdo ¢ indicada
metaforicamente pelo estudante de enfermagem Raphael Guimaraes.
Revendo seu processo de formacgdo universitdria, considera que os
estudantes de seu curso “foram tratados feito limoes: foram selecionados,
colhidos, cortados, espremidos, até ver que suco davam...”. E, como relata
o estudante de Medicina Edney Vasconcelos, ap6s o idilio altruista dos
primeiros periodos do curso de Medicina,

com o passar dos anos, parece que nos vamos
“aprisionando” na grade curricular, nas provas estritamente
teoricas, no pensamento cartesiano de separacdo do ser
humano em partes para se entender o todo, nos diagnosticos,
nos exames complementares e nos tratamentos.

Para muitos estudantes, principalmente os das classes populares, o
ritmo de trabalho desgastante se deve em grande parte as limitagdes de
carater econdmico, pois “estudar ndo é para pobre”, uma vez que “ndo
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9 . .
” 7. Mas, além disso, todos

basta gostar de estudar, ¢ preciso ter dinheiro
geralmente sdo submetidos a ritmos e processos de aprendizagem que
supervalorizam a memorizacao de féormulas, a competicao entre estudantes
e profissionais, a sujeigdo hierarquica, a0 mesmo tempo em que o paciente,
visto como objeto, ¢ esquecido e desatendido'’. Neste sentido, Lia Frota,
estudante de medicina, se pergunta por que, ao realizar seus estagios, “o
estudante se coloca na frente do paciente sem enxergar nada: Sera o
hospital, o peso institucional que deforma as pessoas e as relagdes? Sera
nossa rotina de gado, o massacre da sala de aula, a impessoalidade da
pratica, nosso egoismo? Talvez tudo junto!”.

Também profissionais da satde, ja formados e inseridos nas
instituigdes de cuidado a saude, referem experiéncias e impressoes
desconcertantes e desafiadoras.

Felix Albers, médico residente, expressa de modo metaforico suas
perplexidades frente a rotina da pratica médica. Imagina-se como
“gigantesco inseto" ou como “Dom Quixote”, sentindo-se mais indefeso
que os pacientes, “oprimido pelas doengas incuraveis, pelas seqiielas
irreversiveis de vidas mal-vividas, pelo cheiro de morte nos corredores do
hospital”. Mas um gesto simples de sincero agradecimento'', por parte de
um de seus pacientes, desperta-o para o significado do paradoxo de sua
pratica médica:

©

Ana Guilhermina, assistente social, relata que, lutando em condi¢des econdmicas
muito restritas, conseguiu realizar um curso universitario, inclusive gragas a rede de
apoio social que encontrou em sua familia e comunidade. Tal experiéncia pessoal
motivou, no exercicio de sua profissdo, seu comprometimento e sua particular atengdo
para com os sujeitos socialmente excluidos.

1% Os depoimentos de André Pereira e de Christiane Igarashi, estudantes de Medicina,
manifestam um desabafo em que se evidencia o dilema em que os estudantes se
encontram entre, de um lado, a preocupagdo com o estudo, provas e notas e, de outro
lado, a atengdo para com as pessoas dos pacientes com que se relacionam.

"' Monique Moss, estudante de Medicina, relata que entre seus pacientes “sempre tinha

aquele que, mesmo com baixas condigdes socio-econdmicas, fazia questdo de levar

um presente, mostrando que para ele, vocé era uma pessoa importante. Esse tipo de
resposta compensava grande parte dos problemas enfrentados. No entanto, nenhuma

resposta era mais satisfatoria do que ver o paciente agradecido porque vocé mudou a

vida dele em alguma forma”. Da mesma forma, para Rebeca Guedes, estudante de

enfermagem, o gesto de gratiddo de um ancido, por “trata-lo da maneira como gostaria
de ser tratada se estivesse em seu lugar”, ensinou-lhe que “a sensibilidade tem acdo
terap€utica, até nos momentos em que nos sentimos mais fragilizados”.
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E no laconico e firme aperto de mdo que opera a tal
intervengao divina. (...) Estamos inseridos no eterno ciclo de
alegrias e tragédias que € o nosso tempo e, apesar das
dificuldades, devemos encarar esta missdo com orgulho,
como quixotes sonhadores e eternamente perplexos.

Tal como observa Eduardo Simon, residente de Medicina de Familia
e Comunidade, o estudo e o exercicio da medicina propiciam o encontro
com situagdes humanas profundamente angustiantes, como a morte'”, o
sofrimento, a miséria. “Nao ¢é preciso esforco para demonstrar que os
sentimentos despertados pelo encontro com situagdes conflitantes sdo
quase intoleraveis. Portanto, sempre temos a tendéncia de oculta-los, fingir
que ndo existem”. Este impacto ocorre ja nos primeiros contatos com 0s
cadaveres, nas aulas de anatomia ¢ dissecagdo: “Os cadaveres da anatomia
sdo transformados em objetos destituidos de humanidade, em bonecos
colocados a disposi¢cdo do ensino”. Exige-se do estudante que se extraia
daquele corpo humano o maior numero possivel de informacdes. “Como
ficar perdendo tempo — conclui o autor — divagando sobre a ‘humanidade
do cadaver’, se temos que tentar decorar o nome, a inervagdo, a origem,
inser¢do e funcdo de todos os musculos da mao?”

Luciano Gomes, médico residente de Medicina Preventiva e Social,
referenda a percep¢do do processo de “desumanizac¢dao” do outro que vai
sendo instilado no processo de formacdo médica, que comega a partir das
aulas no laboratério de anatomia, em que o corpo humano sem vida se
torna objeto de dissecagdo e andlise, ¢ se estende para os outros contatos
com os seres humanos, que sao vistos como pacientes, desconectados de
suas historias, de seus sentimentos, de sua subjetividade e de sua liberdade.

Tais inquietacdes indicam diferentes impasses emergentes no
processo de formagdo biomédica, particularmente no que diz respeito as
relagdes de poder inerentes ao processo pedagodgico e a crise da propria
ciéncia moderna.

Todavia, experiéncias e praticas pessoais e institucionais apontam
para a emergéncia de novos paradigmas educacionais, cientificos e
profissionais. De modo particular, experiéncias de inser¢do em contextos

12 N . L .
Em seus trés textos, Lia Frota narra suas primeiras ligdes sobre o encontro com a
morte, esta “ilustre desconhecida”, sempre a espreita, com “sua beleza torta, sua paz
triste, seu sentido oculto”.
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sociais e culturais marginalizados, assim como o comprometimento pessoal
e politico com os interesses e os contextos populares indicam a importancia
de se desenvolver uma prdaxis educativa e profissional que potencialize as
diferentes dimensdes da realidade subjetiva e socio-cultural, assim como
compreenda a complexidade e as ambivaléncias das vivéncias e relagdes
humanas e profissionais. Neste novo contexto, dimensdes tradicionalmente
excluidas da pratica profissional e cientifica, como a afetividade, a
espiritualidade, ou mesmo a dimensdo politica e ecologica, sdo
ressignificadas como inerentes ao cuidado com o ser humano e com sua
saude.

A crise da ciéncia e o desafio da complexidade

Felipe Carvalho, médico, salienta a negligéncia para com o 6bvio ¢
com o cotidiano no estudo da medicina: “estudamos que causas de amnésia
recente podem ser Alzheimer, deficiéncia de vitamina B12, entre outras,
mas ndo esta nos livros que a principal causa é o stress do nosso ritmo de
vida”.

Depoimentos como este refletem o atual movimento de autocritica
que se desenvolve no campo das ciéncias e evidenciam a complexidade
inerente ao conhecimento cientifico. Segundo Edgar Morin (1995, p. 49-
60), a complexidade apresenta-se como dificuldade e como incerteza, mais
do que como clareza e resposta. Hoje as ciéncias fisicas e bioldgicas
caracterizam-se pela crise das explicagdes simples. Questdes
aparentemente marginais, como a incerteza, a desordem, a contradi¢do, a
pluralidade, o caos, etc., constituem a problematica fundamental do
conhecimento cientifico e abrem caminhos ao desafio da complexidade.

Assim, o método da complexidade nos orienta a pensar sem
nunca fechar os conceitos, a quebrar as esferas fechadas, a
restabelecer as articulagdes entre o que se encontra dividido,
a nos esforcar para compreender a multidimensionalidade, a
pensar com a singularidade, com a localidade, com a
temporalidade, a jamais esquecer as totalidades integradoras
(Morin, 1995, p. 59-60).

Os desafios da complexidade ao conhecimento cientifico interpelam
profissionais, educadores ¢ pesquisadores a busca de uma compreensdo
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integral da realidade e das relagdes humanas, assim como de uma visdo
mais ampla de ciéncia.

Fernanda Gondim, estudante de Medicina, diz que “estava tdo
envolvida pelo sistema de memorizagdo e repeti¢do que ndo percebia que a
sociedade exigia muito mais que apenas conhecimento cientifico”. E se
pergunta : “Para que ¢ util saber o sexo das lombrigas se o que faz
Jodozinho té-la ¢ a falta de sancamento basico? De que adianta saber o
mais recente tratamento para determinada doenga se me falta a
sensibilidade de ver que dona Maria ndo tem dinheiro para fazé-1o?”

Esta pergunta lembra a discussdo liderada por Victor Valla (1998, p.
165ss), no GT Educagdo Popular da ANPEd, sobre a “crise de
compreensdo” do que as classes populares estdo vivendo e dizendo. A
dificuldade de se compreender o que as pessoas das classes populares estdo
vivendo e querem dizer aos profissionais, acentua as limitagdes e
contradi¢cdes do proprio saber cientifico. Com efeito, o paradigma
cientifico moderno ocidental revela — como também Tullio Seppilli (1996,
p. 18-19) afirma em relagdo ao paradigma biomédico — uma suposicao
“ideoldgica” que desvaloriza a importancia da subjetividade e, em geral, da
dimensdo sociocultural dos fendmenos humanos. Ou melhor, desconsidera
as determinagdes sociais — subjetivas e objetivas — que se entrelagam com
as determinagdes naturalisticas-biologicas.

Neste sentido, Graciela Pagliaro, médica homeopata e educadora
popular, revendo sua experiéncia frente a uma situacdo de erro médico, em
que a morte inesperada de uma paciente passou uma ‘“rasteira na
onipoténcia médica”, considera que “a formag@o técnica ndo pode ser
mecanizada. Tem que considerar os sujeitos que as aplicam e os sujeitos
que as recebem, suas emogdes, seus diversos olhares, suas motivagdes”. E
para Alberto Carlos de Oliveira, estudante de enfermagem, “o ser humano
¢ formado por um sistema unitario integrado, que abrange aspectos sociais,
espirituais, biologicos e psicoldgicos”.

Nesta perspectiva, Rebeca Guedes, estudante de enfermagem,
considera necessario redirecionar o discurso da formacdo académica para
inserir o “cuidar, em todos os seus aspectos, na formagao em saude”, pois o
cuidado “implica na inter-relacdo de dimensdes que podem incluir desde a
técnica mais especializada até o simples olhar de afeto e carinho”.

Deste modo, os limites da Ciéncia ocidental ndo decorrem do fato de
seu carater cientifico, mas da insuficiente cientificidade de seu atual
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paradigma, ou seja, de seu fechamento naturalistico em relagdo as
dimensdes da subjetividade e em geral do social e do cultural. Para serem
suficientemente cientificos os saberes precisam explicar racionalmente os
fenémenos considerando todas as suas dimensdes — a natural, a subjetiva, a
social, a cultural, e a ecoldgica — reconhecendo a especificidade logica de
cada uma e buscando compreender a relagdo organicamente conflitante
entre elas.

Os estudos epistemologicos motivados pelas praticas de educagdo
popular vém pouco a pouco formulando modelos cognitivos capazes de
articular a compreensdo das diferentes dimensdes do conhecimento. Trata-
se de uma concepgao epistemoldgica que, superando os limites do modelo
hegemonico de conhecimento, permita compreender de modo cientifico a
complexidade e a dindmica inerente a todo processo educativo e curativo.

Extensao universitaria: uma porta para o novo paradigma

Uma nova perspectiva epistemologica e profissional tem sido
despertada em praticas de educacdo popular em saude. Eymard
Vasconcelos, professor de satide coletiva, revendo sua longa trajetoria de
médico e pesquisador, entende que seu encontro com o mundo das classes
populares funcionou como “um grande encontro amoroso. Destes que
criam um vinculo de tal monta que reorientam todo o viver”.

Também para a estudante de Medicina Fernanda Gondim, a extensao
universitaria em comunidades populares tem um significado fundante. “A
extensdo universitaria abre um universo que todo estudante deve
experimentar e se deliciar desde o primeiro periodo”. Ja para Roberto Piaui,
estudante de Medicina — levado por iniciativa de outros estudantes a
participar do Projeto de Extensdo e a interagir com uma comunidade — tal
experiéncia catalizou sua vocagdo e opgao profissional.

Estas experiéncias indicam que a extensdo universitdria — como
lembra Fagundes (1985, p. 134-7) — pode desempenhar papel analogo ao da
politica social: pensada como uma formula de atenuar e acobertar
desigualdades sociais para assegurar a estabilidade do sistema, apresenta
virtualidades capazes de inverter os objetivos para os quais ¢ instituida.
Embora toda a politica predominante imponha wuma perspectiva
conservadora e domesticadora de extensdo universitaria, esta é considerada
um espago contraditorio onde se podem gerar novos projetos de
universidade articulados com o processo de transformagdo social.
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As experiéncias de extensdo universitaria em educacdo popular
realizadas sdo experiéncias de fronteiras (a0 mesmo tempo limites e
limiares), sdo situagdes-limites (Freire, 1975), constituem entre-lugares
(Bhabha, 1998), espagos de geragdo do novo.

Para Eymard Vasconcelos, a experiéncia que configurou o
significado central de sua pratica ¢ pesquisa médica — seu “primeiro amor”
— ocorreu quando, ainda estudante, realizou uma experiéncia de extensdo
universitaria, em um povoado no interior de Minas Gerais. Inspirado na
perspectiva de Paulo Freire, colocou-se numa perspectiva de didlogo com
os habitantes do lugarejo e foi entendendo a complexidade dos problemas
enfrentados por aquelas pessoas, na busca solidaria de solugdes.
“Participavamos da obra de recriacdo coletiva da vida e isto era
fascinante”, salienta.

Muitos depoimentos relatam experiéncias de estudantes das
diferentes areas das Ciéncias da Saude em projetos de extensdo
universitaria junto a comunidades empobrecidas. Tais experiéncias, em
muitos casos, produziram mudancas significativas na propria concepcao de
estudos e da pratica profissional no campo do cuidado a satde.

Aline Barreto, questionando a rotina curricular de seu curso de
Fisioterapia — que se alimentava pela perspectiva de se formar, instalar uma
clinica particular ¢ ganhar dinheiro — resolveu participar de um projeto de
extensdo universitaria. Interagindo com pessoas vivendo em condig¢des
sociais calamitosas, foi descobrindo também seus valores e suas riquezas
humanas. Com isso, a estudante amadureceu como pessoa € passou a
compreender sua pratica profissional de modo mais complexo e amplo.

A estudante Fernanda Gondim, intrigada em suas aulas de anatomia
com o lema “aqui se aprende com a morte a cuidar da vida”, descobriu, no
trabalho com a comunidade que ali se aprende com a vida a lidar com a
morte e com o infortunio.

Quais sdo, entdo, as implicacdes mais significativas de tais
descobertas para a vida e para a pratica dos profissionais de saude?

O desconcerto

O contato pessoal com comunidades populares ensejou para
estudantes e profissionais da satide multiplas experiéncias desconcertantes.
Para Luciano Gomes, médico residente de Medicina Preventiva e Social,
uma das maiores experiéncias que vivenciou todo em um ano de trabalho
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em comunidades foi quando, aceitando o convite de uma familia para o
almoco, e se encontrou diante da unica comida que ndo suporta. E ai
compreendeu que ‘“era muito mais facil uma pessoa mudar de corrente
politica ou de opg¢do religiosa, do que modificar um habito alimentar”.
Rosangela Teixeira, professora no curso de Medicina, lembra de sua
experiéncia ao participar de uma expedi¢do sanitaria no povoado de
Queixadinha. Entrou em contato com uma situa¢do social extrema: criangas
desnutridas ¢ doentias, suas mées magras, mal vestidas e tristes, cujos
maridos haviam emigrado a procura de trabalho, sem jamais retornar. A
médica relata a impressdo que teve ao visitar um barraco de adobe, de uma
sala so, sem janelas, onde moravam quatro pessoas que dormiam no chio:
“Havia um cheiro tdo ruim que ndo saiu do nariz até hoje”. E Leda Bazzo,
professora de Fonoaudiologia, narra a perplexidade da estagiaria de seu
curso frente a confidéncia de D. Luiza, moradora da favela. Esta mulher
sorridente e desdentada, ao ser entrevistada, afirma ndo ter problema de
comunicagdo. Mas chama a atenc¢do para como enfrentou o seu problema
de flatuléncia e “revela que o peido agora é obra divina de Deus, a
inspirando na composi¢@o das mais diversas cangdes, deste modo, também
ndo quer mais resolver este problema, pois o peido passou a ser, para ela,
uma fonte de repentinas poesias”.

O mais desconcertante, porém, ¢ o encontro com a situagdo de
miséria, de doenca ¢ com a morte. O depoimento de Marcos Tietzmann,
estudante de Medicina, apresenta uma conflitante vivéncia no contexto de
um bairro, onde as possibilidades e limitagdes de saude fisica e mental se
configuram no contexto marcado pelo contexto econdmico-politico
entrelacado com as dimensdes subjetivas e culturais. Desespera-se por
verificar que o simples encaminhamento de uma crianga ao posto de satde
se torna uma empreitada impossivel para uma mae que, separada do marido
e em conflito com a vizinhanga, ndo tem dinheiro para 6nibus, nem para
comprar o remédio. Tal situagdo produz um sentimento de impoténcia, tal
como sentiu Alexandre Figueiredo, médico residente, frente a sua primeira
paciente, uma crianca negra e pobre que definhava, ¢ a familia sem
possibilidade de adquirir o remédio.

A Universidade — segundo Meryeli Araujo, fisioterapeuta recém
formada — orienta estudantes e profissionais de satde a ser frios ¢ objetivos
diante de situagdes tragicas. Entretanto, a autora considera que “poucos
fatos em nossas vidas sdo capazes de entristecer e deprimir tanto como a
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morte de alguém que cuidamos, ja que o lutar de perto com a perspectiva
da morte alheia nos remete a constatagdo de nossos proprios limites e
fragilidades”.

Mas, ao longo de sua trajetoria profissional, atendendo pacientes
terminais, Alexandre Figueiredo compreende que, ao invés de combater
sem sucesso a morte, pode-se acolhé-la amigavelmente para brindar a vida.
A morte, a vida em negativo que, por contraste e luz, pode colocar em
cheque condutas médicas estabelecidas e revelar novos sentidos do cuidado
com a vida.

Cuidar do outro

A primeira conduta a ser questionada ¢ a do diagndstico médico. O
depoimento de Maério Araujo, fisioterapeuta recém-formado, denuncia o
risco de a conduta médica se pautar por um este tipo de diagnostico
simplista e preconceituoso, que induz a um desprezo pelo paciente e resulta
em um fechamento a busca continuada de compreender melhor o seu
problema.

Renata Pereira, académica de Enfermagem, ao desenvolver uma
pesquisa de campo na comunidade, verificou como ¢ valioso interagir com
as pessoas, para além das entrevistas projetadas. “Ouvir as historias de vida
dos moradores, os acontecimentos atuais que permeiam sua realidade, e
observar ndo sO as caréncias, mas também as virtudes e sonhos deles e
poder fazer parte de seu cotidiano”.

Hebréia da Costa considera que o grande desafio que seu trabalho de
assistente social em um hospital universitario “era estabelecer o contato
humano, articulado a empatia, habilidade tedrica e fluidez de
comunicagdo”. Pois, o trabalho com a saide ¢ um campo de luta, eivado de
tensdes, na medida em que o profissional se envolve com as angustias
frente a situagdes de doenca e ao medo da morte iminente. “E no
conhecimento das angustias do outro que muitas vezes somos levados a
perceber nossos limites e engendrar um novo caminhar”.

Juliana Oliveira, mestranda em nutri¢do, em suas atividades de
estagio, foi percebendo que ser bom profissional ndo se reduz a indicar o
melhor tratamento fisioldgico. Para ela, a melhor terapéutica implica o
ouvir e a aten¢do para com a pessoa cuidada. Deste modo, o saber técnico
“ia entrando também, mas seguindo os espacos de uma relacdo, antes de
tudo, afetiva”. A estudante aprendeu, assim, que “o mais importante nio ¢ a
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precis@o técnica na indicagdo da melhor terapéutica, do melhor tratamento
e da melhor conduta”. De fato, a palavra, a escuta, o zelo e o amor tém
poder curativo e transformador, principalmente para quem tem a saude
fragilizada e, por isso, se defronta com seu lado mais vulneravel. Nesta
perspectiva, Marcos Vasconcelos, estudante de Medicina, em sua
experiéncia junto a comunidades populares, compreendeu “que € preciso
conhecer a realidade e respeitar o saber da populagdo para compreender a
dindmica de adoecimento e cura de uma comunidade”. Percebeu que “a
eficacia profissional ndo dependia apenas de acdes fisicas e quimicas sobre
o corpo dos pacientes. Palavras ¢ gestos traziam transformagdes muito
maiores”.

De modo particular, o estudante aprendeu com a sabedoria de um
ancido que “a doenga e a morte sdo inerentes a condi¢do humana. Elas ndo
podem ser definitivamente derrotadas, mas isso ndo impede que a vida seja
cuidada”.

Esta postura de humildade e cuidado frente a situagdes tragicas ¢
uma das atitudes compartilhadas por varios profissionais da saude.

Nelsina Dias, nutricionista e professora universitaria, conta como se
arrependeu por ter convencido sua colega a transferir o pai, que residia no
interior do estado, onde se encontrava muito doente — mas bem cuidado,
num ambiente tranqiiilo ¢ de muito carinho — para um hospital da capital,
em que, apesar de todo o atendimento técnico necessario, logo veio a
falecer, longe do carinho e dos cuidados dos vizinhos e familiares.

A partir da experiéncia propria e familiar de doengas sem cura,
Darlle Sarmento, estudante de Farmacia, compreende o quanto “o saber do
médico ¢ limitado”, na medida em que agentes de satde desconsideram as
queixas e sofrimentos do paciente e esquecem “que a familia e pessoas
préoximas podem agir como uma boa equipe de saude, quando se esta atento
para o valor de nosso bem estar ¢ da vida”. Seus estudos em Farmacia
permitiram entender “que a cura ndo esta apenas nas maos de profissionais
qualificados tecnicamente para saude. Esta no esfor¢o de cada um de nés e
na interagdo cooperativa de for¢as por melhores condigdes de vida”. E
percebeu que “a atencdo ao que o doente sente e ao seu sofrimento € tdo
importante quanto a averiguagdo tecnicamente perfeita do resultado de
exames laboratoriais”. Neste sentido, a sua interagdo com familias de
comunidades faveladas agucou a sensibilidade, o rigor da investigagdo e do
trabalho cooperativo na pratica universitaria e médica.
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Da mesma forma, Alice Uchoa, doutora e professora de saude
coletiva, redescobriu o significado do atendimento médico, a0 acompanhar
de perto o tratamento de sua sobrinha, afetada por um fatidico e quase
incuravel problema cardiaco. “Pude perceber claramente que o cuidado ndo
se opde as intervengdes balizadas, cientificamente fundadas e sofisticadas
desde que tenham a finalidade de aliviar o sofrimento e, se possivel, curar”.

Por outro lado, Alice reconsidera a complexidade da posi¢do do
agente de satde, assim como seus sentimentos de apreensdo, “diante da
fragilidade do outro que o obriga a olhar a sua. O médico também precisa
de um suporte numa visdo mais abrangente, que abarque a0 mesmo tempo
o conhecimento cientifico acumulado e um certo ceticismo a sua aplicacdo
mecanica; a intuigdo; a criatividade; sensibilidade e crengas”.

Assim, o cuidar do outro requer, do profissional de satde, o
profundo cuidado de si, que implica, muitas vezes, a experiéncia do tragico
e a redescoberta da propria complexidade-ambivaléncia.

Cuidar de si

O encontro com a doenga e com a morte revela o paradoxo da vida
do ser humano, ou seja, o espago tragico, o espago do inevitavel, do que
ndo pode ser corrigido, do que nem toda medicina pode evitar: o limite, a
finitude. Segundo Nietzsche (1995, 1997, apud Farina, 1999), a vida ¢ a
morte se fundem na tragédia do ser. A tragédia do ser sdo suas proprias
finitudes. Os desmoronamentos dos mundos. Nao ha retorno para o mesmo
mundo, em uma existéncia tragica, nem, pelo contrario, a garantia de que o
mesmo ndo se repita. A experiéncia tragica enseja a imersdo em espacos
heterogéneos de subjetivagdo. Quer dizer, suscita a produgdo de
singularidade, a ficgdo de novos mundos.

Paradoxalmente ¢ a experiéncia existencial da finitude que — como
afirma Vanessa Xisto, académica de Psicologia — faz do ser humano “essa
criatura com uma incrivel capacidade de superar-se a cada momento”, na
medida em que ¢ interpelado a criar “estratégias de invengdo do presente.
De invengdo, porque cada um tem a sua maneira unica e particular de ser e
estar no mundo e de criar-se”.

A experiéncia da tragédia humana, que o contato cotidiano com a
finitude da vida induz, instiga o agente de saude a reconstituir
constantemente sua propria subjetividade.
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Emerson Merhy, médico sanitarista (formado em 1976), refletindo
sobre experiéncias paradoxais vividas ao longo de sua formacgdo médica e
do exercicio de sua profissdo, descobre que “somos, de fato, muitos tipos
de sujeitos em nods. Temos muitas almas que nos habitam, que se
relacionam e que, em certas situagdes, ocupam lugares centrais uma em
relagdo a outra”. Por exemplo, o proprio médico, ao ter uma necessidade
de cuidado de sua satde, precisa de outro médico. Vira “usuario”. E sua
alma de médico continua coexistindo e negociando, dentro de si, com a sua
alma de paciente. Posicionando-se a partir de sua propria intimidade
complexa, o profissional pode desenvolver uma “pedagogia da
implicac@o”. Isto é, desenvolver a capacidade re-olhar situagdes paradoxais
(em que as multiplas almas do profissional interagem com a pluraridade de
almas do outro) de modo a compreendé-las melhor e a imaginar
intervengdes que fazem sentido. O profissional vive, assim, um efeito
“pororoca” em que as ambivaléncias de sua personalidade se potencializam
ao interagir com as ambivaléncias do outro. “E como um rio que se dobra
sobre si ao encontrar o mar, ou seja, com o outro”. O trabalhador pode se
Ver, ao ver no outro as reacdes as suas proprias agoes.

Assim, o cuidar da satde alheia se torna, para o proprio profissional,
uma oportunidade impar e fecunda de aprendizagem.

Aprender juntos

r

A principal aprendizagem ¢ a de “aprender a aprender”, ou seja,
desenvolver processos dialogicos e interativos de aprendizagem, superando
o tradicional dispositivo de sujei¢ao entre profissional de saude e pacientes.
Daniel Batista, estudante de Nutrigdo, relata sua experiéncia com o trabalho
em satde comunitaria, na qual compreendeu que as pessoas, submetidas a
cuidados médicos, também educam os agentes de saude, na medida em que
estes se colocam em uma atitude de escuta e cuidado.

O médico residente Luciano Gomes afirma que assimilou dois
aprendizados em seu trabalho comunitario. O primeiro é que “os
profissionais de satde tém uma imensa capacidade para mobilizar a
populagdo que vem sendo historicamente esquecida”. O segundo é que “e
por mais que acreditemos saber o que ¢ melhor para pessoas de uma
determinada comunidade, eles t€m suas interpretacdes sobre a realidade em
que vivem e suas conclusdes tém muito mais validade que nossas possiveis
explicagdes técnicas ou politicas”.
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Para Pedro Cruz, académico de Nutrigdo, a mudanga decisiva em sua
relagdo de profissional da saude com as pessoas da comunidade ocorreu
quando passou a dialogar com elas sobre as diferentes dimensoes da vida,
sem restringir seu foco exclusivamente sobre a doenca. “Ai descobri que
aquelas pessoas ndo eram pacotes de problemas, mas pessoas cheias de
dinamismos ¢ de muita vontade de ser mais (...). Elas me mostram uma
perspectiva diferente da vida, um lado diferente desse mundo; aprendo a
respeitar suas decisdes e a compartilhar os seus saberes”.

Tal aprendizado interpela estudantes e profissionais a ressignificar os
estudos universitarios e a desenvolver formas mais coletivas e
interdisciplinares de trabalho. Juciany Araujo, nutricionista, e Maura
Sobreira, pré-concluinte de Enfermagem, contam como a experiéncia de
extensdo junto a comunidades populares modificou seu modo de ver o
mundo e foi uma oportunidade de aprenderem a trabalhar em equipe.

Neste sentido, o proprio sentido de interdisciplinaridade ¢
reconfigurado, como atesta o fisioterapeuta recém-formado Mario Araujo,
ao falar do que aprendeu nos projetos de extensdo baseados na Educacdo
Popular:

Aprendi, entdo, a valorizar o dialogo. Na relagdo com as familias, fui
descobrindo a forg¢a terapéutica da escuta. Com a mente aberta pelas
discussdes tedricas, fomos vendo a for¢a do conhecimento popular. Fomos
aprendendo a trabalhar em equipe valorizando o conhecimento dos outros
profissionais.

Neste sentido, ocorre uma mudanga significativa nas proprias
relagdes pedagogicas e na formagdo profissional. “Fui vendo que era
possivel encarar os professores como companheiros na constru¢do de um
saber e ndo seres superiores ¢ incontestaveis”, explica Mario Araugjo. Tal
mudanca pedagodgica € inerente a concepgdo de interdisciplinaridade, como
jé afirma Ivani Fazenda:

A introdugdo da interdisciplinaridade implica simultaneamente
numa transformacdo profunda da Pedagogia e num novo tipo de formagao
de professores. (...) Passa-se de uma relacdo pedagdgica baseada na
transmissdo do saber de uma disciplina ou matéria - que se estabelece
segundo um modelo hierdrquico linear - a uma relacdo pedagogica
dialogica onde a posi¢do de um ¢é a posigcdo de todos. Nesses termos, o
professor passa a ser o atuante, o critico, o animador por exceléncia. Sua
formacdo, substancialmente modifica-se: ao lado de um saber especializado
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(nisto concorreriam todas as disciplinas que pudessem dota-lo de uma
formacao geral bastante sedimentada), a partir, portanto, de uma iniciacdo
comum, multiplas opc¢des poderdo ser-lhe oferecidas em funcdo da
atividade que ira posteriormente desenvolver. (...) Precisa receber também
uma educagdo para a sensibilidade, um treino na arte de entender e esperar
e um desenvolvimento no sentido da criagdo e imaginagdo. A
interdisciplinaridade sera possivel pela participagdo progressiva num
trabalho de equipe que vivencie esses atributos e que va consolidando essa
atitude (Fazenda, 1978, p. 48-9).

Tal atitude, que a interdisciplinaridade vai consolidando, ndo se
restringe, porém, a dimens@o intersubjetiva e institucional das rela¢des
pedagodgicas e profissionais. O trabalho em equipe e interdisciplinar
reconfigura seu significado mais amplo ao se engajar numa perspectiva
social e politica transformadora. Nesta dire¢do, as praticas de educacdo
popular apresentam desafios que instigam tais opgdes.

Comprometer-se politicamente

A realidade social dramatica, encontrada nas atividades sanitarias e
extensionistas junto a comunidades populares em situagdo de risco, pde
com veeméncia a necessidade de comprometimento politico, para além da
dimensdo profissional e cientifica. Assim, a professora no curso de
Medicina Rosangela Teixeira, ao se lembrar de seu trabalho com a
populacdo de Queixadinha, se questiona: “que tipo de vida ¢ aquela?” Com
tal problematizagdo, coloca um desafio maior, ndo resolvido pela ciéncia. A
realidade social de miséria, doenca, dor, desconforto, fome e injustica, “nos
remete ao imponderavel do sofrimento humano e nos faz crer que a vida
dessa gente precisa ser outra, uma marcha noutra dire¢do”. E se pergunta:
“Seriamos nos responsaveis pela criagdo de um mundo novo, pela
revelacdo de uma outra vida profundamente mais justa, humana e digna?
(...) O quanto de a¢do social e politica deveriamos buscar?”.

Também o estudante do curso de medicina Marcos Vasconcelos, ao
acompanhar uma familia favelada, entendeu que, “na busca de um mundo
mais justo, o papel da universidade ndo deve se restringir a formacao de
profissionais tecnicamente qualificados, mas também a de cidadaos
comprometidos com a realidade social”.

Entretanto, mesmo as lutas sociais, que vao construindo a historia
humana, se defrontam com o tragico, com situagdes de miséria e injustiga,
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insuperaveis a curto prazo. Neste contexto, a espiritualidade e a religido sdo
ressignificadas. A religido confere um enquadre para explicar os fatos que
ndo sdo explicaveis e tornar suportaveis experiéncias que sdo inaceitaveis,
tais como a morte, catastrofes, injusticas. E esse ¢ um dos fatores de
sobrevivéncia e crescimento de movimentos sociais, pois estes podem
encontrar na religido — que é também um sistema cultural (Geertz, 1989) —
respostas, esperangas, alternativas para o caos que muitas vezes enfrentam.
E, ambivalentemente, se conformam ¢ se resignam ante a injusti¢a, ao
mesmo tempo em que resistem e lutam ante os desafios. Desta forma, a
questdo religiosa das classes populares ndo se reduz a uma questio
tradicional e arcaica. Na perspectiva das classes populares — que
reconhecem a impossibilidade de, no contexto sécio-politico dominante,
sairem de sua situacdo de pobreza — a religido popular desempenha varios
papéis: “cria uma identidade mais coesa entre as classes populares, ajuda a
enfrentar as ameagas, a ganhar novas energias na luta pela sobrevivéncia, e
reforga uma resisténcia cultural que, por si so, reforca também a busca da
religido como solugdo” (Valla, 2002, p. 71).

Conclusao

As experiéncias de extensdo universitaria em educag@o popular, no
campo da saude, oportunizam, de fato, mudangas muito significativas em
varias dimensdes. No contexto de crise do proprio paradigma cientifico que
sustenta o processo de formagdo do profissional da area de satde, algumas
praticas extensionistas no campo da saide em contextos sociais
marginalizados ensejam o surgimento de perspectivas educacionais e
profissionais deveras instigantes.

Os depoimentos analisados evidenciam que o encontro com
situagdes e pessoas das classes populares, que vivem em situag@o social de
risco, provoca no profissional da sadde um profundo desconcerto. Os
habitos alimentares e higiénicos, a concep¢do do corpo e, de modo
particular, a miséria, a doenga e a morte, afetam profundamente o campo da
subjetividade do profissional. Este vivencia processos tragicos, que o
interpelam a rever e a reconstituir seu modo de ser no mundo. Descobre
suas proprias ambivaléncias que, em interacdo com a complexidade do ser
do outro, colocam multiplos desafios, abrem infinitas possibilidades e,
sobretudo, exigem um salto de dimensdo no seu modo de entender a pratica
cientifica, profissional, social e cultural. Neste sentido, redescobre o
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significado de trabalho interdisciplinar, revaloriza o comprometimento
social e ressignifica a espiritualidade.
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Complexidade e interculturalidade:
- . . 13
desafios para a formacao de educadores em processos inclusivos

Assistimos hoje, no Brasil, um amplo movimento politico para a
inclusdo de pessoas com deficiéncias na vida de diferentes instituicdes,
particularmente nas escolas de ensino regular e em empresas. A
obrigatoriedade legal (Brasil, 1999) de acolhimento e inser¢do de pessoas
com deficiéncia em instituicdes educacionais e empresariais resulta de lutas
historicas de movimentos sociais por garantia de direitos de cidadania e de
igualdade de oportunidades para todos. Trata-se de uma estratégia politica
emergencial com o objetivo de apoiar determinados setores e grupos
socioculturais a desenvolver capacidades pessoais e coletivas para
desempenhar papéis de cidadania dos quais foram tradicionalmente
marginalizados.

Este movimento enfrenta ¢ promove multiplas contradigdes, que se
tornam focos de intensos debates. Os trabalhos apresentados recentemente,
em 2005, no GT Educagdo Especial da ANPEd, configuram um indicio do
amplo debate que vem se articulando em nivel nacional e internacional,
destacando algumas das questdes e propostas relevantes.

Evidencia-se que a insercdo ativa de pessoas com deficiéncias nos
processos institucionais escolares e empresariais requer, muito além de
adaptagdes circunstanciais, transformagdes paradigmaticas e profundas no
sistema organizacional, assim como o desenvolvimento de concepgdes,
estruturas relacionais e referenciais culturais capazes de agenciar a
complexidade e a conflitualidade inerente a interacdo entre diferentes
sujeitos, linguagens, interesses, culturas. O desafio de fundo consiste em
desenvolver processos institucionais capazes de respeitar as diferengas e
de integrd-las em uma unidade que ndo as anule, mas que ativem o
potencial criativo e vital da conexdo entre diferentes agentes e entre seus
respectivos contextos (Fleuri, 2003). Esta ¢ a questdo chave da
interculturalidade, que se coloca, de fato, no discurso das diferencas fisicas
¢ mentais, étnicas e culturais, de género e de geragdes, a serem acolhidas na

13 Texto publicado em FLEURI, R. M. . Complexidade e interculturalidade: desafios
emergentes para a formagdo de educadores em processos inclusivos. In: FAVERO,
Osmar; FERREIRA, Windyz; IRELAND, Thimoty; BARREIROS, Débora. (Org.).
Tornar a educagdo inclusiva. Brasilia: UNESCO/ANPEd, 2009, v. 1, p. 65-88.
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escola, na empresa e na sociedade, quanto na relagdo entre os povos, a ser
considerada nos equilibrios internacionais e planetarios.

Tal repto traz implicacdes para a formacdo de educadores, que sdo
interpelados a compreender criticamente os problemas emergentes e a
desenvolver estratégias educacionais pertinentes e eficazes. E a partir deste
enfoque particular, da formagdo de educadores para a educagdo inclusiva,
que vamos discutir algumas das questdes colocadas por estudos
apresentados, durante a 28 Reunido da ANPEd, em 2005, no GT
Educagao Especial: Que tensdes emergem nas relagdes de saber ¢ de poder
em processos de educacdo inclusiva e quais suas implicagdes para a
formacdo de educadores?

Direito a diferenca: propostas-respostas politicas

A partir da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, adotada
pela ONU em 1948, desenvolveu-se um lento processo de reconhecimento
dos direitos de pessoas com deficiéncia. Os direitos humanos, enumerados
na Declaragdo Universal, podem ser classificados em trés grandes
categorias. Uma primeira categoria compreende os direitos civis relativos a
protecdo da integridade fisica, psicoldgica e moral dos individuos, visando
a preserva-los de abusos, da tortura ou da ditadura. Em uma segunda
categoria, encontram-se os direitos econdmicos, sociais e culturais, que
permitem as pessoas participar ativamente da sociedade, como o direito a
educacdo, o direito ao trabalho, o direito ao lazer e o direito a uma
remuneragdo decente. Finalmente, os direitos politicos constituem a
terceira categoria de direitos, que se referem ao exercicio de poder nas
atividades publicas da nagdo, em uma sociedade democratica. A historia da
inclusio social das pessoas com deficiéncia corresponde ao
reconhecimento progressivo e ao exercicio crescente destas trés categorias
de direitos (Tremblay, 2006).

Recentemente esses direitos foram reforcados pela Conferéncia
Mundial de Educa¢do para Todos, realizada em mar¢o de 1990, em
Jomtiem, na Tailandia. Esta conferéncia foi convocada pela Organizagdo
das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), o Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial, com
0 proposito de gerar um compromisso mundial de buscar uma solugdo
conjunta dos paises para a crise na area educacional. Também a Declaracao
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de Salamanca (UNESCO, 1994), inspirada nos principios de integracdo e
de “escolas para todos”, contribuiu para construir um consenso mundial em
torno do combate a exclusdo escolar e da luta por reduzir a taxa de
analfabetismo. O Documento de Salamanca, ao mesmo tempo em que
advoga uma escola para todos, menciona a importancia de se educar
algumas criangas em escolas especiais e/ou salas especiais em escolas
regulares. O Documento de Salamanca ¢é considerado um marco referencial
para as novas tendéncias educacionais e principalmente para a Educagdo
Especial.

A propostas formuladas mediante tais acordos e documentos
constituem, no entanto, respostas'® a multiplas lutas sociais pelo
reconhecimento dos direitos humanos, que vém sendo historicamente
travadas em diferentes dimensdes e vertentes. Junto as lutas sociais no
plano eminentemente econdmico-politico (como os movimentos operarios
e sindicais, os movimentos partidarios, assim como os movimentos ligados
aos bairros, ao consumo, a questdo agraria), configuraram-se novos

'4 Rosalba Garcia (2005) nota que “as fontes documentais representativas da politica
educacional expressam o resultado, num tempo e espago historicos, da disputa e
consenso de idéias travadas por diferentes forgas sociais. Tais documentos
representam a apropriagdo, por parte de seus formuladores, de conjunto de
pensamentos, politicas, acdes vividas pelas distintas populagdes. Dentre aquilo que ja
estd presente na vida social, os formuladores dessa documentacdo enfatizam,
sublinham, focam algumas praticas e pensamentos, desqualificam, obscurecem e
desprezam outros. Assim, as fontes documentais (...) possibilitam a compreensdo da
realidade naquilo que esta sendo divulgado como um conjunto de conceitos,
concepgoes, principios que passam a ser considerados como “propostas”, “diretrizes”
e “parametros” (Garcia, 2005, p. 1). Entretanto, Victor Valla constata que "muitos
programas propostos pelas autoridades nao sdo, na realidade, propostas, mas respostas
as acdes dos populares. Com isso, pretendemos ressaltar a 'atividade' onde
tradicionalmente sdo vistas a 'passividade' e a 'ociosidade™ (Valla, 1986, p. 27). As
normas legais constituem-se, ao nosso ver, como dispositivos de normalizaggo,
resultantes das relagdes de forga entre os diferentes sujeitos e processos sociais
(inerentemente contraditorios, paradoxais, em mutagdo) e, a0 mesmo tempo, Uteis
como balizas referenciais para mediar conflitos e governar as interagdes sociais.
Entretanto, a vitalidade das relagdes sociais deriva das fricgdes entre as multiplas
iniciativas das pessoas e dos grupos em interagdo, geradoras de tensdes e
contradigdes, com o potencial ambivalentemente destruidor e criativo, contido (ao
mesmo tempo, sustentado, limitado, potencializado) pelos dispositivos reguladores e
religadores tanto da interacdo entre os elementos, quanto entre os contextos
(constituidos, cada um, por cadeias retroalimentadas de seqiiéncias de acdes).
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movimentos sociais. Sdo movimentos que, transversalmente as lutas no
plano politico e econdmico, articulam-se em torno do reconhecimento de
suas identidades de carater étnico (tal como os movimentos dos indigenas,
dos afro-brasileiros), de género (os movimentos de mulheres, de
homossexuais), de geracdo (assim como os meninos e meninas de rua, os
movimentos de terceira idade), de diferengas fisicas e mentais (com os
movimentos de reconhecimento e inclusdo social das pessoas portadoras de
necessidades especiais, dos movimentos especificos dos surdos, dos cegos,
de pessoas com deficiéncias fisicas e mentais, etc.).

A emergéncia destes movimentos sociais constitui o que Stoer
(2004) denomina “rebelido das diferencas”. Com efeito, grupos e
individuos — cujas identidades t€m sido historicamente definidas, descritas
e produzidas com base na cidadania constituida pelo estado-nagdo — vém
pouco a pouco assumindo suas respectivas singularidades, manifestando-as
mediante suas proprias linguagens e defendendo-as mediante suas proprias
estratégias. As agdes de tais movimentos sociais ultrapassam o dmbito dos
direitos de cidadania ditados pela modernidade, assim como as suas
respectivas moral e politica de tolerdncia que, muitas vezes, se configuram
como indiferenga e estigmatizacdo do diferente. Sdo movimentos que
irrompem no interior das proprias sociedades ocidentais, articulando-se em
torno de variadas especificidades humanas e socioculturais como, entre
outras, as diferengas identitarias de carater étnico, de orientagdes sexuais
ou opcdes de estilos de vida, de preferéncias religiosas, de pertengas
geracionais ou de limitagdes fisicas de comunicag@o e locomocdo. Estes
novos movimentos sociais propdem novas dimensdes de soberania, na
medida em que reclamam o direito de conduzir a propria vida pessoal e
coletiva segundo padrdes proprios de conduta, o direito de educar os filhos
de acordo com suas convicgdes, o direito de cuidar de sua satide segundo
suas tradigdes de cura, etc.

As rebelides das diferencas se voltam contra o jugo da modernidade
ocidental, ndo apenas do ponto de vista politico e cultural, mas também
epistemologico. Ao lutar por seu reconhecimento como sujeitos
socioculturais e politicos, tais grupos sociais recusam-se a ser considerados
como “objetos” passivos de conhecimento (tal como os “primitivos” que a
Antropologia tomava como objetos de suas investigagdes). Ao mesmo
tempo, questionam os ideais normativos a partir dos quais sdo definidos
como ‘“‘subalternos”, “carentes”, “deficientes”, “menores” e, com isso,
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induzidos a se sujeitarem aos padrdes de normalidade. Neste sentido, tais
sujeitos socioculturais apresentam-se como sujeitos coletivos que buscam
interagir e dialogar com outros sujeitos, lutando por construir condi¢des de
eqiiidade para se reconhecerem em suas diferencas.

Deficiéncias e necessidades especiais: defini¢fo legal

As lutas por conceituagdo e defini¢do legal das diferentes categorias
de cidaddos, e de seus respectivos direitos, constituem um importante
campo de luta ideoldgica e de constituicao de identidades socioculturais.

De modo particular, a educagdo inclusiva, formulada originalmente
como “full inclusion” (Stainback & Stainback, 1992), prescreve que todas
as criangas devem ser incluidas na vida social e educacional da escola e de
seu bairro. Este movimento, iniciado nos paises escandinavos, solidificou-
se nos Estados Unidos e no Canada, e em particular no Québec, tendo se
tornado presente na maioria dos paises da Europa. No Brasil, o principio da
integragdo vem sendo defendido desde 1970 por um movimento que visava
a acabar com a segrega¢do, favorecendo a interagdo entre alunos com
deficiéncia e alunos considerados “normais”.

Segundo a Politica Nacional de Educagdo Especial (Brasil, 1994), a
integracdo se justifica como principio na medida em que se refere aos
valores democraticos de igualdade, participagdo ativa, respeito, direitos e
deveres socialmente estabelecidos. Entretanto, S6nia Sousa € Rossana Silva
(2005, p. 10) argumentam que o principio da integracdo, ao pressupor que
todos somos iguais e por isso podemos estar juntos, desconsidera que
somos todos diferentes, unicos, singulares. Mesmo defendendo a insercéo
da pessoa com deficiéncia no ambito escolar e social, ignora sua historia
cultural e pode ainda reforgar uma idéia de deficiéncia vinculada a doenga,
a anormalidade. A realidade mostra que esses mesmos estudantes com
deficiéncia, por ndo conseguirem se adaptar na escola regular, sdo
encaminhados de volta a escola especial, que acaba por segrega-los
novamente.

Ja a proposi¢do do conceito de necessidades educacionais especiais'’
representa uma das tentativas de se reconfigurar as possibilidades de

'3 O conceito de necessidades educacionais especiais foi utilizado no Relatério Warnock
sobre a educagdo especial inglesa, publicado em 1978 (Carvalho, 2000). No Brasil
popularizou-se a partir da divulgacao da Declaragdo de Salamanca (UNESCO,1994) e
foi incorporada em legislagao recente (Brasil, 2001a; 2001b).
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interacdo e reconhecimento civil das pessoas com deficiéncia, retirando-se
o foco dos diagnosticos de deficiéncia e colocando-o sobre as necessidades
de aprendizagem.

No caso da inclusdo destes sujeitos na vida escolar, ao invés de
focalizar a deficiéncia da pessoa, busca-se enfatizar o ensino e a escola,
bem como as formas e condi¢des de aprendizagem. Ao invés de se atribuir
ao aluno, a origem de um problema, define-se seu tipo de inser¢do no
contexto escolar pelo tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que
a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar. Ao invés
de se esperar que o aluno se ajuste unilateralmente a padroes de
“normalidade” para aprender, interpela-se a propria organizagdo escolar a
se reestruturar para atender a diversidade de seus alunos (Brasil, 2001b, p.
14).

Nesta dire¢do, o Parecer 17/2001 do Conselho Nacional de
Educag¢do (BRASIL, 2001b) afirma o conceito de necessidades
educacionais especiais como ‘“nova abordagem”. Propde ampliar o
atendimento escolar, com sistemas de apoio especificos, a todos os
estudantes que apresentem necessidades educacionais especiais ao longo de
seus processos de aprendizagem. Desta forma, o Parecer enfatiza trés
grupos de pessoas com necessidades especiais, reunindo (1.) aquelas que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, tanto as ndo
vinculadas a uma causa organica especifica, quanto aquelas necessidades
relacionadas a condig¢des, disfung¢des, limitagdes ou deficiéncias; (2.)
aquelas pessoas que apresentam dificuldades de comunicagio e sinaliza¢do
diferenciadas dos demais estudantes, particularmente os que apresentam
surdez, cegueira, surdo-cegueira ou distirbios acentuados de linguagem;
(3.) aquelas pessoas que apresentam altas habilidades/superdotacdo e, que
recebendo apoio especifico, podem concluir, em menor tempo, a série ou
etapa escolar (Brasil, 2001b, p. 19).

A Declaragdo de Salamanca, além de considerar as criangas com
deficiéncia e as superdotadas, ja ampliava a concep¢do de necessidades
especiais para englobar também as criangas que vivem nas ruas € que
trabalham, as criangas de populag¢des distantes ou ndmades, as criangas de
minorias lingiiisticas, étnicas ou culturais e as criangas de outros grupos ou
zonas desfavorecidos ou marginalizados (UNESCO, 1994). Verifica-se,
portanto, nesta conceituagdo, uma preocupagdo com outras categorias para
além da deficiéncia, altas habilidades e condutas tipicas, tais como etnia,
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classe, enfim, um conjunto representativo daquilo que vem sendo tratado
como “minorias” ou como “excluidos”.

A definicdo de deficiéncias e de necessidades especiais amplia a
concepcdo de diferencas e de trabalho educativo com a diversidade,
referenciando-se a categorias e dimensdes logicas de variados dominios de
conhecimento — fisioldgicas, psicoldgicas, sociologicas (classe),
antropologicas (étnicas, culturais). Tal complexificacdo conceitual
(certamente motivada pelas lutas dos diferentes movimentos socioculturais
que requerem o reconhecimento de suas respectivas construgdes
identitarias no contexto social ¢ educacional) enseja compreensdes e
condutas mais flexiveis e polissémicas, facilitando o trabalho educativo
com as singularidades e com as diferentes historias e trajetorias de
construcdo identitaria dos sujeitos e dos movimentos sociais pertinentes.
Buscam-se instrumentos lingiliisticos e conceituais que permitam a
expressdo, comunicagdo, interacdo e reconhecimento das diferentes
subjetividades e identidades que se constroem e se transformam
continuamente, em processos de interacao reciproca.

Educacio inclusiva: impasses ideologicos

As formulagdes discursivas e politicas sobre a educag@o inclusiva
sdo produzidas por processos extremamente tensos e contraditorios, tanto
em nivel das formulagdes legais, quanto em nivel das representagdes
sociais (Alves e Naujorks, 2005) que incidem nos contextos e nas relagdes
educacionais.

Na opinido de Rosalba Garcia, a legislag@o brasileira recente (Brasil,
2001b), ao fundamentar o atendimento educacional para as pessoas com
deficiéncia nos modelos médico (que tem como objeto a etiologia da
deficiéncia) e psicologico (preocupado em descrever e¢ medir a in-
capacidade dos sujeitos), tende a “tomar as caracteristicas relacionadas a
deficiéncia como representativas do aluno como um todo — o sujeito € a sua
deficiéncia, e 0 maximo que se pode esperar é que se adapte a alguns
comportamentos considerados adequados a sociedade em que vive”
(Garcia, 2005, p. 3).

Decorre desta compreensdo a proposi¢do de politicas de educacgdo
inclusiva que preveem, para os alunos com necessidades educacionais
especiais, um atendimento educacional inferior, fornecendo-lhes apenas
aprendizagens de contetidos basicos em seus “significados praticos e
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instrumentais” ligados aos autocuidados (higiene, vestudrio, alimentacao,
deslocamento etc.) e desvinculados do saber critico e dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade.

Uma expressdo disso ¢ a nogdo de ‘flexibilizacdo
curricular’, a qual pode ter conotacdes de se contrapor a
uma escola seriada, rigida em sua estrutura e
‘enciclopédica’, ou de ser contra desempenhos massificados
dos alunos, mas que também pode ser lida como incentivo a
reducdo dos contetidos a serem apreendidos, conforme as
condigdes individuais dos alunos com necessidades
educacionais especiais (Garcia, 2005, p. 8).

Tal leitura pode ser motivada por uma perspectiva ideologica e
politico-econdmico liberal. “A filiagdo da politica educacional as bases
liberais e economicistas remetem para a logica do custo-beneficio, segundo
a qual a educacdo ¢ permeada pela valorizagdo do menor gasto com maior
eficiéncia” (Garcia, 2005, p. 12). A busca deste tipo de racionalizacdo
administrativa dos servigos sociais e educativos pode induzir a redugio de
investimentos nesta area, comprometendo a qualidade da organizagdo e do
desenvolvimento das praticas inovadoras. Os discursos da educagdo
inclusiva sdo, assim, aligeirados e simplificados de modo a se justificar a
reducdo de investimentos, mesmo a custa de se comprometer a qualidade e
a eficacia dos servigos educacionais.

Por exemplo, o poder publico — conforme constata Ronice Quadros
(2005, p. 3) — cria algumas estratégias para burlar e reduzir o custo da
contratagdo de professores da lingua de sinais, mantendo a ideia de que a
educagdo de surdos deva ser disponibilizada no ensino regular. Ao invés de
oferecer o ensino regular da Lingua Brasileira de Sinais, assim como as
oportunidades para que todos reconhegam a cultura surda, apenas oferece-
se o intérprete de lingua de sinais nas escolas onde houver surdos
matriculados. Tal distancia entre o prescrito e o executado, em alguns
estados brasileiros, tem sido motivo de mobiliza¢do dos proprios surdos ou
seus familiares, que tém acionado judicialmente o estado.

Estudos indicam também que tal perspectiva economicista e liberal,
que atravessa a formulacdo dos documentos legais, se consolida na medida
em que o modelo epistemologico médico-psicologico se configura como a
base de organizag@o dos cursos de formagdo de professores. As disciplinas,
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e suas respectivas ementas, de cursos de Pedagogia, particularmente na
area de formacgdo de professores para a educacdo de pessoas com
deficiéncia, revelam, segundo Michels (2005, p. 16-17), uma compreensao
do fenémeno educacional sob o enfoque preponderante da Biologia e da
Psicologia, que encobre a compreensdo segundo a qual os sujeitos se
constituem nas e pelas relagdes sociais, explicando o sujeito pelas suas
marcas de deficiéncia e atribuindo ao individuo a responsabilidade pelo seu
sucesso ou fracasso escolar e social.

Verifica-se, pois, nos processos inclusivos uma profunda contradigo
entre o proposto e requerido pelos diferentes sujeitos socioculturais —
identificados como pessoas com deficiéncia ou com necessidades especiais
— ¢ o formulado e viabilizado institucionalmente. Isto fica muito evidente
no caso dos movimentos socioculturais mais organizados, como ¢ o caso do
movimento dos surdos, que denuncia a proposta de inclusdo de surdos na
rede escolar, onde se ensina exclusivamente na lingua portuguesa para
ouvintes (Quadros, 2005, p. 16).

Deficiéncias: diferencga e/ou discriminacio pedagégica?

No cotidiano escolar, as dificuldades de inclusdo de pessoas com
necessidades especiais na escola resultam em grande parte da estrutura
padronizada do conhecimento escolar. “Se os alunos chegam de maneira
diferente e sdo tratados de forma igual, as diferengas de rendimento escolar
sdo constituidas nesse processo” (Lunardi, 2005, p. 6). Desta maneira —
enfatiza a mesma autora — “a forma como uma diferenca tem sido
considerada na escola pode conduzir a desigualdade e até mesmo a
exclusdo escolar. Desigualdade e exclusdo muitas vezes, ja anteriores e
exteriores a escola, e que a mesma ajuda a ratificar” (p. 5).

As situagdes de desvantagem, dificuldade, deficiéncia, desvio, sdo
vistas como dizendo respeito exclusivamente ao sujeito. Entretanto, uma
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem dos estudantes s6 pode ser
entendida na relagdo ensino-aprendizagem. Geovana Lunardi (2005), em
sua pesquisa junto a turmas de Séries Iniciais, verificou que as
diferenciagdes de aprendizagem se configuravam principalmente em
relagdo a dificuldades de leitura e escrita, dada a énfase curricular das
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Séries Iniciais, no dominio do codigo linguistico'®. As diferengas de ritmo e
de eficacia na aprendizagem vivenciadas pelos estudantes na escola, tém
relagdo direta com aquilo que a escola prima por ensinar: a leitura e a
escrita. As dificuldades de aprendizagem nesta area criam mais situagdes
de desvantagens para os estudantes em todas as outras dimensdes e
relagdes escolares.

Desta forma, se o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita ¢
desenvolvido com base na linguagem oral, torna-se evidente que as
criangas surdas — por ndo ter acesso a linguagem oral, mas principal ou
exclusivamente a lingua de sinais — estarfo em posi¢do de desvantagem aos
colegas ouvintes. O mesmo acontece em relagdo aos cegos, num contexto
em que a comunicacdo visual é predominante, ou aos estrangeiros e
pertencentes a culturas diferentes da hegemonica, ou as pessoas com
deficiéncias fisicas e motoras, em ambientes ou atividades ndo adaptadas.

Os processos de sujeicdo e de exclusdo dos sujeitos diferentes se
constitui pela propria dindmica da pratica curricular, que prevé
aprendizagem de conhecimentos e habilidades predefinidas a priori,
mediante exercitacdo e fixacao.

Geovana Lunardi observou que

a diferenca que mais incomoda a pratica docente é aquela
que se expressa no aluno que ndo domina esta forma de
funcionamento escolar, aquele que ndo acompanha, porque
ndo vé sentido, porque ndo compreende, e depois porque ja
ndo se importa mais em acompanhar. Compreende-se,
entdo, que a escola ao centrar-se no ensino de contetidos
sem significado para os alunos, porque em certo sentido, sdo

' Lunardi (2005, p. 9) categoriza em trés grupos as diferencas dos estudantes
constituidas em seu processo de aprendizagem, tal como identificadas pelos
professores em uma escola especifica: (1.) Algumas criancas sdo identificadas como
portadoras de “dificuldades de aprendizagem” em relagdo ao seu processo de
alfabetizag@o, de aprendizagem da matematica, da leitura e a interpretagdo de texto,
assim como também em suas capacidades de autonomia; (2.) Outras s@o identificadas
pelas suas dificuldades de adaptagdo ao tempo e ao espago da sala de aula e da escola,
ou seja, de compreender o que se espera delas e, consequentemente, de assumirem o
comportamento considerado adequado ao espago escolar; (3.) Outras, ainda, sdo
diferenciadas por deficiéncias legitimadas, ou seja, por deficiéncias evidentes e
visivelmente identificadas ou diagnosticadas como tal.
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conteudos destituidos de significados por visarem imprimir
uma habilidade, um comportamento, por organizar o
trabalho escolar centrado somente no ensino, € numa forma
que se coloca como um fim em si mesma, e por estabelecer,
para isso, uma relacdo distanciada entre professor e aluno,
demarca que o sucesso ¢ restrito aqueles que dominarem o
jeito de se posicionar nessa estrutura (2005, p. 12).

A mesma autora (Lunardi, 2005, p. 13) observou que o grupo de
criancas identificado por um diagnostico de deficiéncia mental leve
aparentemente apresentavam as mesmas dificuldades de alfabetizacdo e de
operar com a logica matematica apresentadas pelas outras criangas. Mas o
fato de terem tal diagnostico de “aluno especial” parecia justificar um
tratamento diferente. Estes estudantes eram tratados pelos professores com
algum tipo de comiseragdo, sem serem interpelados para a interagdo e para
a aprendizagem. Desta maneira, os professores deixavam de criar processos
para favorecer a interagdo dessas criangas consigo e com as colegas, de
modo que elas acabavam por ser alijadas do processo educativo. Esses
estudantes “ndo incomodavam”, na medida em que, no contexto da sala de
aula, se tornavam completamente invisiveis para os professores. Em funcéo
do seu diagnostico de deficiéncia, os professores se viam autorizados a néo
investir esforcos para possibilitar-lhes aprendizagens, reservando sua
dedicagdo apenas aos que apresentavam, do ponto de vista do docente,
condig¢des de superar suas dificuldades.

Tal constatagdo referenda, sob o enfoque de um caso, a conclusdo de
Rosalba Garcia (2005), segundo a qual as politicas de educacdo inclusiva
podem ser interpretadas e assumidas como uma justificativa para se adotar
um atendimento educacional inferior para os alunos identificados como
portadores de necessidades educacionais especiais. A desqualificagdo da
pessoa com deficiéncia no processo educativo, interpretada por Garcia pela
desisténcia de se garantir “a aprendizagem do patrimdnio universal de
conhecimento”, ¢ explicada por Lunardi como decorrente da rentincia do
docente a estabelecer uma interacdo dialdgica, critica e criativa com
pessoas com deficiéncia, uma vez estigmatizada como incapaz. Assim,
muitos educadores — constatam Marcia Muller, Madalena Klein e Kamila
Lockman (2005, p. 6) — “ndo conseguem, ainda, rever-se € pensar neste
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‘outro’, diferente de si, nos espagos educacionais, para além de uma visdo
centrada na deficiéncia e na falta”.

No processo de trabalho cotidiano, o acompanhamento dos
estudantes ¢é feito de forma muito intuitiva pelos professores, sem critérios
precisos nem instrumentos avaliativos adequados. As informagdes sobre os
estudantes compartilhadas de maneira difusa e desconexa, acabam
orientando a percepgdo que o professor forja sobre a sua turma e seus
alunos (Lunardi, 2005, p. 9). Deste modo, explicam as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes pelos problemas familiares, pelas condigdes
ou deficiéncias das proprias criangas. Considera-se que a causa dos
problemas, que encontram os estudantes marcadamente diferentes, esteja
em seu processo de aprendizagem, ndo na estrutura de ensino (Lunardi,
2005, p. 1),

Sistema educacional: unidade e diversidade

Os estudos analisados indicam diferentes impasses, emergentes no
sistema de ensino, para o acolhimento e tratamento educacional de pessoas
com deficiéncia. Uma das questdes levantadas se refere a fragmentacdo
entre o sistema educacional regular e o especial, que funcionam com base
nos respectivos locais de atendimento: de um lado, na escola regular, que
contempla a classe comum, a classe especial e a sala de recursos; de outro
lado, na escola especial, com seus diferentes niveis de atendimento e, de
outro lado ainda, em ambiente ndo escolar, como a classe hospitalar e o
atendimento domiciliar (Garcia, 2005, p. 7). Entretanto, a articulagdo das
diferentes instancias de atendimento as pessoas com deficiéncias ¢
dificultada pela propria estrutura organizacional das secretarias de
educagdo, subdividida em superintendéncias, cada uma com estrutura
propria para o desenvolvimento dos seus programas. Por exemplo, Dulce
Almeida afirma que “o desenvolvimento do modelo educacional do Estado
de Goias colocou a Educagdo Regular ¢ a Educacdo Especial mais como
linhas paralelas do que convergentes de educagdo” (2005, p. 6). A autora
questiona a pratica de transposi¢do dos servigos oferecidos pelo ensino
especial para o ensino regular (os profissionais, os recursos, os métodos e
as técnicas da educacdo especial), uma vez que induz ao entendimento
equivocado de que o estudante s6 pode ser adaptado ao ensino regular por
meio do ensino especial. E considera que a busca de construgdo de uma
modalidade tnica de ensino, para acolher todos os alunos, configure uma

74



possibilidade de se desafiar a educagdo escolar a rever seus saberes e
fazeres atuais.

A proposta de uma modalidade unica de ensino pode, todavia, ser
facilmente assimilada a uma concepg¢do homogeneizadora da pratica
curricular. Segundo este entendimento, o processo de aprendizagem ¢ igual
para todos os sujeitos e deve ocorrer de acordo com um unico modelo
valido de ensino, um padrdo de tarefas a serem solicitadas, um modelo
invariante de seqiiéncias didaticas. Frente a um modelo fixo de aluno, de
ensino e de aprendizagem, tudo o que aparece como “diferente” passa a ser
visto como inadequado, sindnimo de dificuldade ou até mesmo de
incapacidade (Lunardi, 2005, p. 7-8).

A confusdo entre unidade e a homogeneidade coloca a necessidade
de se compreender a tensdo entre unidade e diversidade do sistema
educacional numa perspectiva epistemoldgica complexa.

A educacio inclusiva numa perspectiva complexa

A educag@o inclusiva, na opinido de David Rodrigues (2003), deve
se constituir como um processo educacional, simultaneamente “para todos
e para cada um”. Superando o modelo de escola da modernidade — que
parte de unico ponto, desenvolve um unico processo didatico e chega a um
padrdo homogéneo de resultados — a educag@o inclusiva busca partir de
multiplos contextos (culturais, subjetivos, sociais, ambientais), promover
com as pessoas € grupos, simultinea e articuladamente, diferentes
percursos, de modo a produzir multiplos ¢ complexos impactos socio-
educacionais. Este nos parece, justamente, o desafio intercultural que se
coloca nas praticas de educagdo inclusiva: articular a diversidade de
sujeitos, de contextos, de linguagens, de ag¢des, de produgdes culturais, de
modo que a potencializa¢do de suas diferencas favoregam a construgio de
processos singulares e contextos socio-educacionais criticos e criativos.

Educacio: para além da disciplina

A complexificacdo do processo educativo implica a desconstrugao
dos dispositivos disciplinares constitutivos das praticas escolares, geradores
de sujeicao.

Nesta dire¢do, ao me perguntar (Fleuri, 1998) “por que, nas
organizagdes disciplinares, as relagdes tendem a se configurar de modo
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classificatorio e hierarquico e, com isso, a reforgar processos de dominagao
e sujeicdo?”, constatei que a estratégia de relagdo disciplinar tem uma
estreita relagdo com a estrutura do olhar. A ideia

de que o modo disciplinar de olhar os outros, na opinido de
Foucault, assegura a garra do poder que se exerce sobre eles, estimulou-
me a indagar sobre “a estrutura do olhar disciplinar, que garante a sujei¢do
dos individuos”.

A estrutura da visdo estabelece um campo de perspectiva onde a
disposicdo ¢ o enfoque dos objetos é determinada pelo ponto de vista do
sujeito, considerado como tnico e fixo'". Ao se tomar este tipo de olhar
como modelo de conhecimento Unico e verdadeiro, desconsideram-se
outras possibilidades de elaboragdo do saber e de relagdo com o real
calcadas em outras formas de percep¢do visual ou ndo-visual. De modo
particular, quando o sujeito se relaciona com outros sujeitos
exclusivamente a partir de como aparecem em seu campo de visdo,
necessariamente os transforma em seus objetos e, em contrapartida, se

'7 Enzo Spera analisa como, na cultura ocidental, o eu se edifica como principio unitario
e originario de todos os atos da consciéncia, com base na visdo perspectivista do
observador, de cujo olho parte a linha perpendicular que, incidindo sobre a superficie
da imagem, determina o focus, isto é, o ponto de congruéncia das ortogonais ou
linhas-de-fuga. “A visdo em perspectiva, erigindo-se como sistema interpretativo da
realidade, como instrumento de afirmagdo do poder do testemunha tnico, consente de
graduar cada representagdo por planos sucessivos e organizar, segundo as linhas
légicas de confluéncia da ortogonalidade, fixadas pelo testemunha, as linhas-de-fuga
que ligam o focus, ou seja, o eu observante, a um qualquer ponto do espago”. Deste
modo, cada objeto, cada dado, pode ser assumido (capturado) e controlado na sua
realidade de forma manifesta situada no intervalo proximo-distante. Na sua
colocagdo, em fungdo da localizagdo do focus, o objeto representado, entre o primeiro
plano e o fundo, torna-se elemento definidor e medida da profundidade; a sua posigado
substancia a percepgdo do valor e da fungdo da imagem adquirida como dado objetivo
da realidade. "A 'ficgdo', o artificio da cena e da representagdo se tornam 'verdade',
substitutivos do real. A perspectiva, com suas regras, que por suas potencialidades de
engano visual (originariamente aplicadas nas cenografias do teatro grego e também no
medieval) era utilizada como expediente decorativo cujo fim ndo era o de expressar a
verdade do ser, mas a verossimilhanga da aparéncia, se torna o modelo, o método
racional com o qual se organiza o espetaculo do conhecimento. Sobre seus novos
artificios, o homem moderno elabora a propria metodologia da representacao do real e
do mundo que comega a querer dominar diretamente" (Spera, 1995, p.13)
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sente ameagado de ser transformado em objeto pelo olhar do outro'.
Estabelece-se um jogo de forgas, uma luta de vida ou morte entre os
sujeitos, um conflito existencial que estd na origem da relacdo senhor-
escravo (Hegel, 1966, p. 117-121) e que se manifesta nos processos de
submissdo e exclusdo social ou institucional.

A centralidade do sujeito e da visdo perspectivista aparece, nas
instituigdes disciplinares, como fator constitutivo da vigilancia hierdarquica
que, articulada com a sang¢do normalizadora, configuram a pratica do
exame, recurso estratégico para o bom adestramento, isto ¢, para formar
individuos produtivos mas doceis (Foucault, 1977, p. 125-214).

Nesta estratégia formativa privilegia-se exclusivamente o sentido
unico do olhar, pois se exerce a observagdo sobre o outro sem admitir a
reciprocidade, como no Panopticon, de Jeremy Bentham. Prioriza-se a
linguagem verbal (sendo que a linguagem oral é especialmente usada como
meio de emitir comandos, enquanto a escrita ¢ principalmente usada como
meio de registrar observagdes e juizos oficiais, tal como nas organizacdes
burocraticas). Sdo relegadas a um plano secundario, ou instrumental, outras
dimensdes da comunicagdo corporal, que constituem a maior parte do
potencial comunicativo humano'’. Estabelece-se uma estrutura
preponderantemente racional e formal de organizagdo: as regras e o
gerenciamento do trabalho coletivo s@o desvinculados dos contextos
relacionais ¢ ambientais. Sentimentos, diferengas de pontos-de-vista e de
escolhas, condi¢des objetivas de wvida, valores culturais s@o
desconsiderados como fatores essenciais do processo educativo.

O salto de dimensio™, para além das relagdes disciplinares na
educagdo, consistiria justamente no construir, entre sujeitos, relagdes de

18 "para Sartre, todas as relagdes humanas concretas estdo, em principio, determinadas:
ou o outro me rejeita e me reduz a ser-uma-coisa-em-seu-mundo, ou mantenho em
meu poder sua subjetividade, tornando-a objeto-para-mim. Outras possibilidades ndo
existem..." (Luijpen, 1973, p. 292).

19 "Foi apurado que a comunicagio ndo-verbal (que compreende o contexto, as posturas,
o tom de voz) determina em cerca de 75% a construc@o dos significados, enquanto as
palavras, em sentido estrito, representam cerca de 25% do potencial comunicativo"
(Sclavi, 1996, p.53).

2 Segundo Ortensia Mele (1994, p. 229), no ambito da cultura ocidental, estamos no
limiar de um salto de dimensio em nossa maneira de conhecer o mundo. As
descobertas no campo da Fisica, relativas ao infinitamente pequeno e ao infinitamente
grande, produziram novos modelos interpretativos do espaco e do tempo; a crise
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reciprocidade (superando a unidirecionalidade da relacdo disciplinar), que
se estabelecem (como interagdo afetiva e institucional) através de
simultineos canais e linguagens corporais de percep¢dao (ndo s visual,
mas também, auditiva, tactil, palatal e olfativa) que tecem a trama viva e
densa (geralmente invisivel ao olhar hierarquico) das interrelagées
construidas pelos seres humanos ao enfrentar os problemas da realidade.

Processo mental: metifora do processo educacional

O entendimento da educagdo como um processo interativo,
polissémico, multidimensional, critico, criativo, remete-nos a perspectiva
complexa formulada por Gregory Bateson, com sua teoria da mente. Tal
concep¢do, qual metafora, pode nos oferecer pistas para entender sob novo
enfoque o processo educativo.

Os eventos e as relagbes no mundo dos seres vivos sdo
caracterizados pelo que Bateson define por “mind” (que pode ser traduzido,
em portugués, por “mente” ou “espirito”). Mente é uma “estrutura que
coliga”, “um padrdo que conecta” diferentes seres e processos.

Qualquer agregado de fendmenos ou qualquer sistema pode, para
Bateson, ser considerado mente se se verificar simultaneamente seis
critérios basicos. Primeiro, mente é um agregado de componentes ou partes
interagentes. Segundo, a interacdo entre os elementos ¢ acionada pela
diferenga. Terceiro, o processo mental requer energia colateral. Quarto, o
processo mental requer cadeias de determinagdo circulares (ou mais
complexos). Quinto, no processo mental, os efeitos da diferengca devem ser
encarados como transformacdes (isto ¢, versoes codificadas) da diferenca
que os precederam. Sexto, a descrigdo ¢ a classificagdo desses processos de
transformagdo (codificacdo) revelam uma hierarquia de tipos logicos
inerentes aos fenomenos (Bateson, 1986, p. 99-137).

Seguindo a concepgdo destes critérios, consideramos que processo
educativo pode ser entendido como um sistema mental, composto por

ecologica, demografica e social colocam em cheque os nossos modelos de percepcdo
(as idéias de progresso, civilizagdo, desenvolvimento, cultura...); a nossa visdo estatica
e limitada do mundo vem sendo radicalmente questionada seja pelas novas
elaboragdes das ciéncias humanas ou fisicas, seja pelo contato com culturas diferentes,
centradas em modelos interpretativos opostos ou complementares aos nossos. Este
mosaico fractal indica a crise da vis@o disciplinar e anuncia uma maneira complexa
de ver o mundo.
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multipos sujeitos, cuja inferagdo ¢ acionada por diferencas que, ativadas
por energia colateral, desencadeiam versoes codificadas que circulam em
cadeias de determinacdo complexas e se articulam segundo uma
hierarquia de tipos logicos inerente ao proprio processo de transformacdes.
Tal concep¢do pode ser expressa por um conjunto de seis teses, que
enunciamos sinopticamente.

1. Educar é ativar a interacio entre pessoas

O processo educativo se constitui entre pessoas que interagem entre
si. Ndo basta que um conjunto de pessoas se encontrem, justapondo-se
formal ou espacialmente. As pessoas se educam em relagdo, diz Paulo
Freire. Para Bateson, mente ¢ o “padrdo que coliga”: o processo mental “¢
sempre uma sequéncia de interagdes entre partes”. A condigdo basica para
se desenvolver um processo educativo, ou “mental”, ¢ que se constitua a
interagdo entre diferentes agentes. “Ninguém se educa sozinho™!

2. Educar significa constituir diferencas

No processo educativo, tal como no processo mental, a relagdo de
reciprocidade entre as pessoas € acionada pela diferenga. Diferenga, para
Bateson, ¢ mudanga, por parte de um agente, que € percebida pelo outro. A
percepgdo so se produz pelo movimento do objeto em relag@o ao sujeito, ou
do sujeito perceptor em relagdo ao objeto percebido. “Uma coisa que ndo
muda ¢ imperceptivel, a ndo ser que sejamos nds a nos movimentar em
relacdo a ela” (Bateson, 1986, p. 105; [1979, orig.], p. 98). So6 percebo o
som se houver uma vibragdo no ar; s6 vejo uma imagem se houver
movimento ou variagdo de luminosidade. Mas também os aparelhos
auditivo e visual precisam estar aptos a captar as mudangas exteriores. S6
¢ possivel perceber a outra pessoa se ela produzir algum tipo de
movimento, mas também se utilizo a capacidade de atencdo. A diferenga ¢é
constituida sempre pela articulagdo entre movimentos de elementos ¢ um
sistema capaz de capta-los. Tal conexao, entre movimento de um objeto e
sua percepg¢ao, por um sujeito, constitui a diferenca.

Este critério do processo mental pode enfatizar o significado de
problematiza¢cdo no processo educativo. Problematizar, neste sentido,
significaria criar uma diferenca (objetiva) que produz uma diferencga
(subjetiva). Para Dermeval Saviani (1980), problema é uma necessidade
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objetiva que ¢ assumida subjetivamente. Problema, para Henri Léfébvre
(1975), é uma contradi¢do, portanto, uma relagdo de identidade e
diferenca, de inclusdo e exclusdo, entre partes ou elementos constitutivos
de um processo, que tende para a superagdo. Mas tal processo evolutivo, de
superagdo, sO se configura como um processo mental, se a contradicao
(entendida como diferenga) for elaborada como informagdo por um outro
organismo capaz de reagir e interferir novamente na diferenca (problema)
que o interpelou. Para Paulo Freire, problematizar implica em compreender
os desafios, os conflitos, as contradigdes, as “situa¢es-limites” da
realidade e das relagdes sociais em que as pessoas se situam, de tal forma
que estas sao interpeladas a se organizar para enfrentar o problema.

3. Educar pressupée a articulacio entre iniciativas
concomitantes

Bateson enfatiza que o movimento do objeto é acionado por energia
propria, da mesma forma que a percep¢do se constitui por sistemas
perceptivos autdnomos. A conexdo, entre estes dois sistemas, a diferenca,
ndo tem existéncia nem energia propria. A diferenca, ou conexdo entre um
sistema e outro, depende da energia de cada um deles. A diferenca ndo
resulta da relacdo direta e unidirecional de um agente sobre outro.
“Ninguém educa ninguém”, afirma Paulo Freire. A relagdo educativa ndo
se faz pela acdo de um sujeito para outro, mas pela articulacdo, pela
diferenca, da agdo de um agente com a agdo de outro sujeito, cada um com
base em processos auténomos. O processo educativo s6 se desencadeia na
medida em que pessoas estabelecem, deliberada e conscientemente,
interagdes entre si. Posso levar o cavalo a fonte, mas ndo fazé-lo ter sede,
ou beber’'. Abro a torneira, mas s6 vai correr a dgua que houver no
reservatorio. Posso elaborar ¢ expressar um discurso, mas o outro, ao
percebé-lo, desenvolvera um processo reflexivo singular e auténomo,
criativo e imprevisivel. Assim, a diferenga é acionada pela articulagdo entre
processos, entre agentes, que atuam, cada um, por energia e iniciativa

2l “A combinagio dos dois sistemas (o mecanismo da decisio e a fonte de energia)
constitui uma relagdo que, no conjunto, articula processos interdependentes, cada um
com autonomia parcial. Vocé€ pode levar o cavalo até a agua, mas ndo pode fazé-lo
beber. Beber depende da iniciativa do cavalo. Mas, mesmo que seu cavalo esteja com
sede, ele ndo podera beber se vocé nao leva-lo ao bebedouro. Conduzi-lo, depende de
vocé” (Bateson, 1986. p. 111).
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propria. Para ser produzida, a diferenca depende de energias colaterais, de
esforcos paralelos e concomitantes.

Neste sentido, a concepcao de educacdo “bancaria”, formulada por
Paulo Freire, indica uma relagdo “coisal” entre os seres humanos, ao
pressupor que a relagdo educativa se esgote na transferéncia unidirecional
de comunicados que deveriam ser absorvidos mecanicamente pelos sujeitos
educandos. Pressupde-se que apenas um dos sujeitos (o educador) seja
ativo ¢ os outros (os educandos) sejam passivos. Ja a concepgdo
“dialogica” de educagdo enfatiza a reciprocidade entre sujeitos e, portanto,
a interagdo entre as pessoas. Este critério para definir um processo mental,
aplicado a rela¢do educativa, implica que a relagdo entre sujeitos s6 pode
ser considerada “educativa” se houver interagdo de reciprocidade dialdgica.
Nao se realiza a relagdo educativa (dialégica) se qualquer dos
interlocutores ndo desenvolver energia, iniciativa, autonomia propria, para
sustentar, de seu lado, a relagdo de reciprocidade. O ensino, concebido e
praticado como transmissdo unidirecional de informes (desconectados da
historicidade, da criatividade, da contextualidade, da autonomia de cada
sujeito) ndo pode ser considerado propriamente educativo, uma vez que,
por minimizar a iniciativa vital e mental de parte dos sujeitos em relagéo,
inviabiliza a apropriagdo e reelaboragdo significativa (singular e
contextualizada) das informagdes que codificam as diferengas e
realimentam a reciprocidade entre os interlocutores.

4. Educar implica em produzir cadeias de informagoes

O quarto critério implica que o processo mental requer cadeias de
determinagdo circulares (ou mais complexos). As coisas ndo viventes,
como a rocha, mantém-se inalteradas por longo tempo, na medida em que
resiste a mudanga de sua propria constituigdo. J& o ser vivo também
mantém uma continuidade de seu organismo, mas “ou corrigindo a
mudanga, ou transformando-se a si mesmo para adaptar-se a mudanga, ou
incorporando no proprio ser um processo continuo de mudanga. A
‘estabilidade’ pode ser obtida ou mediante a rigidez, ou mediante a
repeticdo continua de algum ciclo de mudangas menores, ciclo que apds
cada perturbagdo retornard ao sfatus quo anterior. A natureza evita
(temporariamente) o que parece ser uma mudanga irreversivel, aceitando
uma mudanca efémera” (Bateson, 1986, p. 112; [1979, orig.], p. 102). A
“natureza” (uma metafora para personificar o sistema) aceita a morte do
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individuo, para manter a espécie; ou entdo, assimila o desaparecimento de
uma espécie para salvar o ecossistema. Desta forma, o processo mental
incorpora o elemento individual na classe. O elemento, na relacdo em
cadeia com outros elementos, constitui a classe. E a classe (um nivel de
abstragdo superior ao individuo, porque composta por um conjunto de
individuos interagentes), por sua vez, constitui o elemento como parte de
um conjunto. A organizag@o dos seres vivos se constitui, assim, por cadeias
de determinagdes circulares e mais complexas, articuladas por um processo
de causalidade circular.

No processo educativo, a interacdo entre multiplos agentes ¢
desencadeada pela diferenca entre eles, na medida em que cada um capta e
codifica, a partir de iniciativas e processos autonomos, 0s movimentos e
mudancas do outro, transformando a diferenca em informagdo, ou seja,
diferenca codificada que produz diferenca. Esta, por sua vez, codificada
pela reacdo do outro, produz nova diferenca, constituindo cadeias
retroalimentadas de informacgdes, produzindo praticas discursivas, que
configuram os significados das informagdes que as constituem.

Neste sentido, pode-se entender que o processo de identifica¢do
pessoal e cultural é construido como uma cadeia circular de informagdes
(codificagdes de diferengas). Numa primeira instancia, o sujeito se auto-
identifica pelo que sente, pensa, deseja, decide e age. Mas tal iniciativa
subjetiva se configura, em uma segunda instdncia, como hetero-
identificagdo, pelo modo como o outro interpreta (sente, pensa, deseja,
decide e age em relacdo a) a manifestagdo do primeiro. E, em terceira
instancia, de identificacdo reflexiva, consolida-se pela reagdo do sujeito a
interpretacdo do outro. Tal reagdo, interpretada pelo outro, realimenta a
reacdo do sujeito, constituindo um processo interativo dindmico de
constitui¢do do sujeito e de sua identificacdo. Visto do ponto de vista do
outro, protagonista da atividade, desenvolve-se um processo de
subjetivacdo com estrutura semelhante (agcdo do primeiro, interpretagdo do
segundo e reacdo do primeiro sujeito / acdo do segundo, interpretacdo do
primeiro e reagdo do segundo sujeito), mas constituindo significados
singulares e paralelos de subjetivagdo, conectados entre si. A intersec¢do
entre dois ou mais processos de subjetivagdo e identificagdo, assim como o
encadeamento recursivo destes encontros pode dar origem a praticas,
contextos interativos estruturados que conferem significados a cada ato ou
expressdo dos sujeitos em relagdo.
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5. Educar requer desenvolver linguagens para a circulacio de
informacdes

Entre os conceitos de “objeto” (que se refere aos elementos que
compdem um circuito) ¢ o de “mudanga” (referente ao tempo que
intercorre entre 0 movimento de um circuito ¢ o movimento circular
subsequente dos mesmos elementos) ha niveis logicos e conceituais
diferentes®. O conceito de mudanga implica um salto 16gico em relagdo ao
conceito de objeto. Mas o processo mental pressupde, ainda, o
encadeamento de mudangas e redundancias que realimentam o processo
interativo dos elementos, tal como ja enunciado no quarto critério. E
justamente a codificagdo de redundancias, de padrdes de mudanga, que
configura o sistema mental. Deste modo, segundo o quinto critério, “no
processo mental, os efeitos da diferenca devem ser encarados como
transformagdes (isto €, versdes codificadas) da diferenca que os precedeu”
(Bateson, 1986, 118; [1979, orig.], 109). A informacdo ¢ definida por
Bateson com a “codificagdo de uma diferenga”. O mapa, por exemplo,
constitui-se como um conjunto de marcas codificadas que representam as
diferencas observadas no “territorio”. Mas, “o mapa ndo é o territorio”,
lembra Bateson, citando Korzybski. “O mapa é uma espécie de efeito, ou
melhor, de transformacdo ou codificagdo, que organiza informacdes de
diferencas identificadas no ‘territorio’” (Bateson, 1986, 119; [1979, orig.],
110).

A afirmagao de Korzybski indica que o efeito (o mapa) nio ¢ a causa
(territorio). E justamente a diferenga entre efeito e causa (quando ambos
sdo incorporados a um sistema apropriadamente flexivel) a premissa basica
do processo de “codificacdo”. A relacdo entre efeito e causa, pressupde
uma certa regularidade. E esta regularidade que torna possivel a mente

22 Bateson apresenta um exemplo do mundo fisico. A nogdo de inferruptor implica a
mudanca e ndo exclusivamente os elementos constitutivos do objeto (os dois terminais
dos fios elétricos e o relé). Quando ligado, o “interruptor”, ndo passa de um fio
condutor suplementar. Quando desligado, o “interruptor” ¢ apenas uma lacuna entre
dois condutores. O conceito de interruptor s6 existe no momento de sua mudanga de
estado. Esta relacionado com a nog¢do “mudanca” e ndo com a nogdo "objeto", como
seria o caso dos conceitos de "pedra”, "mesa” e similares. Usando este exemplo como
metafora para as relagdes humanas, podemos definir o conceito de individuo e de
relagdo (comunicagdo, educagao). O conceito de educagdo so se aplica a relagdo entre
os individuos. Nao aos individuos isolados e inativos.

83



adivinhar a causa partindo do efeito. Com base também na regularidade
que se torna possivel classificar os varios tipos de relagdes e constituir os
padrdes de sequéncias de agdo.

Para Paulo Freire, o processo de problematizagdo pode ser
desenvolvido pedagogicamente mediante o processo de codificagdo e
decodificagdo tematica. Metodologicamente, o processo de codificagdo e
decodificagdo tematica, repensado a luz deste critério mental, articula o
desenvolvimento de cadeias de informagdes, ou seja, de diferengas que,
codificadas, produzem diferengas. Assim, no processo educativo de
alfabetizagdo de adultos proposto em Angicos, a equipe de educadores
identificou, em convivéncia com a comunidade, um grave problema de
moradia popular. Tal situacdo, era problematizada em didlogo com as
pessoas da comunidade, tendo como media¢do a sua codificagdo numa
“cena de mutirdo” e na palavra “tijolo”. O processo educativo constituia-se,
através do processo de decodificagdo temadtica, no encadeamento de
diferencas que produziam diferengas. O didlogo entre as pessoas (a
interacdo entre as suas diferentes percepcdes e entendimentos) possibilita a
explicitagdo da diferenga entre a representagdo (a cena do mutirdo) e os
fatos representados (o evento do mutirdo promovido pela comunidade), o
que enseja a analise das diferentes condigdes das pessoas naquele contexto
(os que tém casa e os que ndo tem), assim como dos diferentes passos para
a organizacdo do trabalho coletivo para resolver o problema. E, assim por
diante, o didlogo vai possibilitando explorar (tragar, codificar, extrair,
explicar, discutir...) a infinidade de diferencas potenciais dos eventos
vividos pelas pessoas e pelos grupos educandos. Assim, podemos entender
a problematizacdo como o processo de construcdo de diferencas que
produzem diferencgas, ou em outras palavras, de elaboracao de informagdes
que, assumidas em processos mentais (educacionais), desencadeia a
articulag@o de informacgdes e constitui praticas discursivas.

6. Educar é construir mediacoes e interacao entre contextos

Para a definicdo de um processo mental, Bateson considera, ainda,
um sexto critério, ou seja, “a descri¢do e a classificacdo desses processos
de transformacgdo (codificacdo) revelam uma hierarquia de tipos logicos
inerentes aos fendmenos”.

Na discussdo da codificagdo (Critério 5), Bateson observou que
“nenhuma mensagem, em qualquer circunstancia, € aquilo que a precipitou.
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Existe sempre uma relacdo parcialmente previsivel e consequentemente
bastante regular entre a mensagem e o referente, essa relagdo nunca sendo,
de fato, direta ou simples. Consequentemente, se B vai lidar com a
indicagdo de A, ¢é absolutamente necessario que B saiba qual é o
significado dessas indicagdes. Assim, vem a tona outra classe de
informagdo, que B devera assimilar, que instruira B a respeito da
codificagdo das mensagens ou codificagdes vindas de A. As mensagens
dessa classe dirdo respeito, ndo a A ou B, mas a codificacdo das
mensagens. Elas serfo de um tipo logico diferente” (Bateson, 1986, 124;
[1979, orig.], 115). E Bateson as denomina metamensagens, ou seja, sdo as
mensagens referentes ao contexto que constituem o significado de um
determinado tipo de agdo ou de mudanca. Este ¢ um conceito fundamental
na teoria de Bateson, pois, as metamensagens indicam o confexto e “sem
contexto, palavras e a¢des ndo tém qualquer significado” (Bateson, 1986,
23;[1979, orig.], 15).

A compreensdo das metamensagens constitui o que Bateson chama
de “aprendizagem de segundo nivel” (Bateson, 1976, p. 319-28), ou seja, a
compreensdo do contexto que, construido pelos proprios sujeitos em
interacdo, configura os significados de seus atos e de suas relagdes. “Esse
aprendizado do contexto resulta de uma espécie de descrigdo dupla que
acompanha o relacionamento e a interacdo” (Bateson, 1986, 142).

Neste sentido, a transformagdo dos dispositivos disciplinares de
saber-poder e a instituicdo de processos educativos de carater dialdogico —
tal como os que sdo propostos por Paulo Freire e Celestin Freinet -
constitui um campo de aprendizagem de segundo nivel, na medida em que
implica em desenvolver contextos educativos que permitam a articulagdo
entre diferentes contextos subjetivos, sociais e culturais. Trata-se de
compreender e construir processos educativos em que diferentes sujeitos
constituem sua identidade, elaborando autonomia e consciéncia critica, na
relagdo de reciprocidade (cooperativa e conflitual) com outros sujeitos,
criando, sustentando e modificando contextos significantes, que interagem
dinamicamente com outros contextos, criando, sustentando e modificando
metacontextos comunicacionais. Podemos, assim, entender que nao sé as
pessoas se educam em relagdo, mediatizadas por seus contextos
socioculturais, mas estes mesmos contextos socioculturais se transformam
na medida em que sdo mediatizados pelas relagdes entre as pessoas.
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A complexidade e a interculturalidade na formacio de educadores

A perspectiva da complexidade desenvolvida por Bateson permite-
nos entender (1.) que o processo educativo ¢ constituido por pessoas que
interagem, (2.) que a interagdo ¢ acionada pela diferenga, (3.) sendo esta
produzida pela iniciativa concomitante de multiplos sujeitos, ¢ (4.) que a
diferenca codificada produz novas diferengas, (5.) em cadeias recursivas de
informagdes, (6.) segundo padrdes de conjunto que constituem a
singularidade de cada sujeito em relagdo. A cultura, trama sistémica de
padrdes de significados (Geertz, 1989) — produzida, sustentada,
constantemente modificada pelas proprias pessoas em interacdo — configura
os sentidos para cada ato, palavra ou informagdo elaborada pelas pessoas
em relacao.

Sob esta 6tica, nos processos educacionais que pretendem incluir a
interagdo com pessoas que apresentam deficiéncias, verifica-se que, sem a
preseng¢a concomitante destas pessoas no ambiente educacional, ndo se
realiza a possibilidade de cada um aprender com as diferencas de
capacidades e de limitagdes uns dos outros. Nao ¢ possivel compreender a
cultura surda sem interagir efetivamente com as pessoas surdas. SO €
possivel compreender uma cultura diferente, ¢ aprender com ela, se
frequentamos pessoas e grupos que a cultivam. Entretanto, mesmo sendo
necessaria, a simples convivéncia de sujeitos diferentes, ou com
deficiéncias, ¢ insuficiente para que se configure um processo educativo. A
interacdo de aprendizagens depende da constituicdo das diferengas, que so
sdo produzidas pela confluéncia de esfor¢cos de cada um e de todos os
sujeitos em relagdo. Mas a boa vontade individual, sendo indispensavel,
também por si sO, ndo basta. O processo educativo sé se cria e se mantém
mediante a construg¢do e o exercicio de prdticas (linguagens e
metalinguagens) dialdgicas, criticas, criativas, que viabilizem a sustentacdo
fluida da conflitualidade, ndo s6 entre os diferentes sujeitos, mas sobretudo
entre a dimensdo de suas singularidades e a dimensdo da coesdo do
contexto que as constitui.

A partir deste ponto de vista, destacamos — sem pretender ser
exaustivos — algumas questdes emergentes em estudos apresentados, em
2005, neste GT de Educagdo Especial, a respeito principalmente da
formagdo de professore(a)s para a educagdo inclusiva.
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“Conteudo” e didlogo educativo

Geovana Lunardi questiona “a pratica curricular que privilegia o
ensino com contetidos sem significado para os alunos” (2005, p. 6), uma
vez que revela uma concepcdo de curriculo que prioriza a prescrigdo de
“conteudos” de aprendizagem, definidos a priori, de modo desvinculado
das interagoes efetivas entre as pessoas que convivem efetivamente no
processo educativo.

Os “conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade”,
geralmente entendidos como “contetidos” de ensino escolar, podem — ao
nosso ver — se referir ao conjunto de informagdes e produgdes culturais
codificadas e registradas nas mais diferentes midias que constituem os
imensos acervos de bibliotecas, museus, eventos culturais, monumentos,
instituicdes cientificas, culturais, educacionais, dos diferentes povos e
nacdes. Ampliar a acessibilidade a este patrimdnio cultural da humanidade,
implica desde a eliminacdo de barreiras fisicas, psicologicas, sociais,
ambientais e culturais, até o desenvolvimento de processos de formagao do
interesse € da capacitagdo para o entendimento e recriagdo das produgdes
culturais. Entretanto, o conhecimento ndo se restringe ao acervo de midias
em que os registros culturais se configuram objetivamente. O
conhecimento se constitui e se reconstitui como processo vivo criado,
alimentado ou ressignificado, ou mesmo descontinuado, pela relagdo entre
diferentes sujeitos pessoais e coletivos. O conhecimento se configura como
relagdo viva entre sujeitos em dialogo, conflito e negociagdo continua. O
patriménio cultural desenvolvido pela humanidade oferece instrumentos
importantes e fundamentais para conferir e elevar a qualidade das relagdes
e agdes humanas e sociais. Mas a apropriagdo critica e criativa destas
“ferramentas” culturais s6 se faz pela interacdo intencional e
contextualmente sustentada das pessoas entre si. O acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos, assim como as possibilidades de
sua recriacdo e ressignificacdo, decorre da efetivagdo de possibilidades de
articulagdo ativa e orginica em contextos relacionais interpessoais e
socioculturais.

A concepgdo estereotipica de “conteudo”, ou dos objetivos basicos
de ensino (como se estes tivessem significado fora dos contextos
relacionais efetivos entre as pessoas e sociedades), enseja a interpretagdo
quantitativista de acrescentar ou retirar itens de um elenco definido de
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conceitos, atitudes e habilidades a serem aprendidas. J4 o entendimento
complexo do conhecimento como “relagdo entre sujeitos, mediatizados
pelo mundo”, sugere que a tematizag@o e a definicdo dos objetivos a serem
desenvolvidos por um grupo em seu processo educativo, devem ser
deliberados, avaliados e replanejados constantemente pela interagdo entre
todos e cada um dos educandos-educadores. Assim, aos educadores-
educandos compete propor ¢ alimentar as media¢des de comunicacdo entre
os sujeitos participantes, mantendo instrumentos democraticos de controle
coletivo, para garantir que as propostas de cada um sejam entendidas,
negociadas ¢ articuladas com o conjunto das outras propostas, assim como
facilitar o desenvolvimento de acesso institucional, ¢ de reelaboracdo
critica e criativa, das informacdes necessarias para o trabalho educacional.

Subjetividade e intersubjetividade na perspectiva complexa

A perspectiva complexa e intercultural evidencia a necessidade e
possibilidade de se trabalhar educacionalmente com as experiéncias
subjetivas ¢ intersubjetivas de professores e estudantes, de modo a
potencializar as diferengas emergentes entre as pessoas que interagem e, ao
mesmo tempo, construir a necessaria coesio sociocultural de grupos que se
articulam em torno de projetos comuns. O fundamental, neste processo, ¢
manter um dinamismo em que a unidade do coletivo ndo anule ou sufoque
as singularidades das pessoas, nem a individualidade se configure com
fator de ruptura da coesdo coletiva.

De um lado, verifica-se que as proprias pessoas com deficiéncia, no
espaco escolar, enfrentam — tal como observam Sousa e Silva (2005, p. 15)
— muitas dificuldades relacionadas a aceitacdo pelos colegas, ao
entrosamento e relacionamento no grupo, ao preconceito, a rejei¢do e a
discriminacdo. As pessoas com deficiéncia sentem medo de se expor, de
errar, de participar, sentem timidez, vergonha, ansiedade. De outro lado, a
presenca de um estudante com deficiéncia na sala de aula pode ser vista,
pelos colegas e educadores, como um desafio @ comunicagdo e a interagéo,
ou com tolerancia, indiferenga ou rejeicdo. A diferenca do outro pode ser
percebida como incapacidade, doenga, anormalidade ou simplesmente
diferenga, de acordo com as atitudes assumidas frente ao novo e
desconhecido (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 9).

O enfrentamento e a elaboracdo desta tensdo pressupde o
desenvolvimento de um contexto institucional e educacional capaz de
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sustentar a elaboragdo dialogica desta conflitualidade, no sentido de
potencializar a iniciativa, as capacidades de cada pessoa em relagdo,
respeitando as suas peculiaridades, necessidades e interesses, a sua
autonomia intelectual, o ritmo e suas condi¢des de aprendizagem. Isto
requer o estabelecimento de mediagdes complexas e interculturais, com
dispositivos pertinentes as necessidades especificas de cada pessoa, de
modo a garantir, no processo educacional, a eqiiidade de direitos ¢ de
oportunidades para todos, assim como o protagonismo de cada um na
sustentagdo do didlogo e da reciprocidade entre educandos-educadores.

A formagdo, preparacdo e conscientizacdo profissional ¢
fundamental para ajudar o professor e a professora a enfrentarem o proprio
medo, a propria inseguranca e desestabilizagdo, que a presenga do novo
instaura. Aprender ameaca a identidade. O novo ameaga a experiéncia
adquirida e supde esfor¢o do professor e da professora para conduzir a
pratica educativa (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 11). Pratica esta que, por
ser interativa, cada um dos sujeitos nela envolvido, educando e educador, ¢
constantemente interpelado a desenvolver, de modo singular e interativo,
sua capacidade de autoria e de cooperagao.

Destarte, no processo educativo, € preciso questionar o conceito de
aluno “padréo”, tomando-se a constitui¢do da diferenca como parametro da
reorganizagdo das escolas (Almeida, 2005, p. 12). As criangas com
deficiéncia trazem para a pratica pedagdgica a necessidade de explicagdes
sobre seu processo “diferente” de aprender (Lunardi, 2005, p. 1). Néo basta
inserir um estudante com deficiéncia na classe para que o professor aprenda
como trabalhar com ele: “depende da sua postura, das suas representagdes,
de acreditar no potencial do aluno e no seu de aprender, de aceitar desafios,
de criar o novo” (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 15). Com efeito, as
pessoas (e ndo apenas as identificadas por suas deficiéncias) sdo sujeitos
que ndo tém uma identidade fixa, permanente, essencial, mas constituem,
singularmente, “um conjunto diversificado de identidades, diante de um eu
que ndo € sempre 0 mesmo, seguro e coerente, mas um eu cambiante, com
cada um dos quais podemos nos confrontar e nos identificar
temporariamente” (Mantoan, 2002, p. 87). E no contato, na interagdo entre
diferentes sujeitos que estes constroem seus processos de identifica¢do. Por
ser relacional, a identidade se constitui de modo fluido, ambivalente,
multiplo.
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Gladis Perlin enfatiza que a presenga de professores surdos — como
facilitadores da mediagdo de manifestagdes culturais dos surdos e de
aprendizagem da lingua de sinais — ¢ determinante na constituicdo das
identidades dos estudantes surdos, uma vez que lhes possibilita “auto-
identificar-se como diferente ¢ como surdo, ou seja, com determinada
identidade cultural” (Perlin, 2000, p. 24, citada por Muller; Klein;
Lockman, 2005, p. 10). Ja& no contexto do acolhimento de pessoas com
deficiéncia nas empresas, Silva e Palhano (2005, p. 3) enfatizam a
necessidade de considerar suas capacidades, mas ndo ignorar suas
especificidades, isto €, as limitagdes e possibilidades lhes sdo proprias. A
inclusdo no mercado de trabalho sera excludente, na medida em que se
mantiver critérios de aceitabilidade ou de rejeicdo independentes de
caracteristicas pessoais, que priorizem apenas fatores como auséncia de
anomalias fisicas e mentais, competéncia profissional, eficiéncia e
marketing pessoal.

Diferenca, sujeicao e subjetivacdo

Dulce Almeida (2005), entre outro(a)s autore(a)s, aponta uma
contradicdo em praticas institucionais de inclusdo de pessoas com
deficiéncia na escola. De um lado, prioriza a aceitacdo de estudantes,
mesmo o(a)s com deficiéncia, que sejam capazes de acompanhar a pratica
escolar tradicional. “O esfor¢o basicamente ¢ do aluno, para ser integrado e
aceito na escola. Tudo depende dele, que se torna, assim, o uUnico
responsavel por seu destino educacional” (Almeida, 2005, p. 6). Por outro
lado, ao classificar o(a)s estudantes com necessidades educativas especiais,
outorgando-lhes identidade a priori, coloca-o(a)s na posi¢do de “objeto”
(p. 9). E, na medida em que tal representagdo, enfatiza o déficit e o ndo
saber desses estudantes, despreza “as suas singularidades ¢ 0 modo como
esses sujeitos se apresentam no mundo” (Alves e Naujorks, 2005, p. 10).

Prevalece — como nota Geovana Lunardi (2005) — uma atitude de
condescendéncia e comiseragdo para com os sujeitos cujas diferengas sdo
identificadas como deficiéncias. Tal atitude manifesta-se como indiferenca
e desconsideragdo para com a singularidade e a subjetividade da pessoa
“com deficiéncia”, para com sua capacidade de iniciativa. Mas, de fato, ao
nosso ver, ativa os dispositivos de normalizagdo e sujei¢do, tornando-as
governdveis. O ato de comiseracdo, tal como o de punigdo, “compara,
diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, normaliza”
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(Foucault, 1977, p. 163), inviabilizando a constituicdo de uma relagdo de
dialogo critico e de reciprocidade criativa com tais sujeitos.

Marcia Alves e Maria Inés Naujorks, relatam que professores
reconhecem os estudantes com deficiéncia como sujeitos de conhecimento
e de desejo, ao afirmarem que € preciso estar “muito atento ao que eles
sentem em cada momento”. “Essa atitude demonstra uma aposta no sujeito
que, a partir dai, podera aparecer na sua singularidade” (Alves e Naujorks,
2005, p. 12)

Mediacio e mediador educacional

A relagdo educativa se constitui como tal na medida em que se
desenvolvem mediagdes (agdes, linguagens, dispositivos, representagdes)
que potencializem a capacidade de iniciativa ¢ de interagdo das pessoas.
Por exemplo, nas brincadeiras, ao representar um objeto por outro, a
crianga se reapresenta ¢ se reconhece. Ela aprende, assim, a simbolizar, dar
sentido, significar. Ao mesmo tempo em que a crianga descobre a si e ao
mundo, ela também descobre e recria esse mundo (Alves e Naujorks, 2005,
p- 3).

Para saber como potencializar a autonomia, a criatividade ¢ a
comunicacdo dos estudantes, o(a) educador(a) precisa, por sua vez,
constituir-se como um produtor(a) de seu proprio saber. Muitos professores
e professoras acreditam que devem receber a preparagdo para trabalhar com
estudantes com deficiéncia, a partir de uma formacgdo profissional que,
vinda de fora (orientagdes, dire¢do, estado), lhes dé autonomia para atuar.
Mas também se verifica que tais processos de formagdo adquirem sentido
na medida em que se articulam com os saberes que os educadores ¢ as
educadoras desenvolvem a partir de suas historias de vida individual, de
suas relagdes com a sociedade, com a institui¢do escolar, com os outros
atores educativos e lugares de formagdo. Uma parte importante da
formacdo profissional das professoras e dos professores enraiza-se em suas
historias de vida, “pois, a competéncia individual se confunde com a
sedimentagdo temporal e progressiva de crengas, de representacdes, de
habitos praticos e de rotinas de acdo” (Dal-Forno e Oliveira, 2005, p. 6).

Neste processo de formagdo, o “querer aprender” € o que configura
um processo autoformativo dotado de sentido. E a iniciativa e autonomia
de cada pessoa — educadora-educanda — s6 se potencializa na medida em
que se articula em contextos relacionais que lhe configuram significados.
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Nao sdo as experiéncias que determinam a consisténcia da
aprendizagem, mas sim o sentido que lhe atribuimos (...) S6
se torna formativo e educativo o processo em que as cadeias
de acdes pessoais se conecta, a cada elo, com as cadeias de
acdes de todos os outros parceiros. Dispositivos e
estratégias de constante avaliag@o ¢ planejamento coletivo e
pessoais sd0 essenciais para alimentar a conectividade ¢ a
interacdo evolutiva do processo educativo (Dal-Forno e
Oliveira, 2005, p. 12).

Talvez o desafio fundamental que emerge nas propostas de educagio
inclusiva para a formacao de educadores seja, justamente, o de se repensar
e ressignificar a propria concepgdo de educador. Pois, se o processo
educativo consiste na criacdo e desenvolvimento de contextos educativos
que potencializem a constituigdo de diferencas e a interagdo critica e
criativa entre sujeitos singulares — e ndo simplesmente na transmissao e
assimilagdo disciplinar de conceitos e comportamentos estereotipicos — ao
educador compete a tarefa de interpelar os sujeitos a assumirem iniciativas
que, em friccdo, ativem as interacdes entre si e entre seus contextos
(historias, culturas, organizagdes sociais, ambientes...), de modo a
desencadear a elaboragdo e circulagdo de informagdes (versdes codificadas
das diferencas e das transformagdes) em niveis de organizagdo (seja em
ambito subjetivo, intersubjetivo, coletivo, seja em niveis 16gicos diferentes)
que confiram os significados das agdes e interagdes de educadores-
educandos.

Educador-educando, neste sentido, ¢ propriamente um sujeito que se
insere num processo educativo, e interage com outros sujeitos, educandos-
educadores, dedicando particular atengdo as relagdes e aos contextos que
vao se criando, de modo a contribuir para a explicitacdo e elaboracdo dos
sentidos (percepcdo, significado e direcdo) que os sujeitos em relacdo
constroem e reconstroem. A inclusdo, assim, de pessoas com possibilidades
e limites marcadamente diferenciados nos processos educativos, para além
da atengdo e do atendimento as suas necessidades individuais bi-
psicologicas, implica o desenvolvimento de linguagens, discursos, praticas
e contextos relacionais que potencializem manifestacdo polifonica e o
reconhecimento polissémico, critico e criativo, entre todos os integrantes
do processo educativo. Nestes contextos, o educador tera a tarefa de prever
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e preparar recursos capazes de ativar a elaboragdo e circulacdo de
informagdes entre sujeitos, de modo que se reconhegam e se auto-
organizem em rela¢do de reciprocidade entre si e com o proprio ambiente
sociocultural.
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~ . . . . e 2
Construciio de uma perspectiva curricular intercultural e inclusiva 3

O sistema escolar e curricular brasileiro se defronta hoje com o
desafio de se trabalhar pedagogicamente com a diversidade cultural dos
estudantes, particularmente com o desenvolvimento de processos de
educagdo inclusiva, seja de sujeitos com identidades étnicas, de género, de
geragdes, seja de pessoas com deficiéncias — ou diferencas — visuais,
auditivas, motoras e mentais. A escola precisa se (re)organizar para
trabalhar com as diferentes formas de se comunicar, de aprender ¢ de
elaborar os saberes. Torna-se importante trazer para a educagdo escolar as
culturas locais, o estudo de problemas cotidianos, a aplicagdo do
conhecimento aos problemas que os estudantes e as estudantes precisam
enfrentar em seu dia-a-dia, a partir das especificidades de seu contexto e de
seu modo de ser.

Conforme Snyders, os estudantes “pedem que a escola lhes fale deles
mesmos e de seu tempo, do seu mundo e das suas lutas — o que implica
uma conexao direta entre 0 movimento social e o que se passa na escola;
deste modo se vai muito longe na exigéncia de transformacao ” (1976, p.
361).

Neste sentido, a formagdo dos educadores se coloca como uma
condigdo para libertar a pratica escolar da concepgdo curricular atrelada ao
cumprimento de uma lista de “conteidos” previamente estipulados. As
professoras e os professores precisam aprender a conduzir processos
didaticos que preparem critica e criativamente os estudantes para a vida
social e a formacdo profissional, precisam construir métodos de
acompanhamento das aprendizagens que atendam ao contexto sociocultural
em que cada estudante se constitui como sujeito.

Neste artigo, vamos apresentar uma experiéncia de formacdo de
educadores, em que se delineiam perspectivas metodoldgicas e
epistemologicas de construgdo de uma perspectiva curricular intercultural e
inclusiva.

3 Texto de trabalho apresentado em congresso: FLEURI, R. M. . Construgio de uma
perspectiva curricular intercultural e inclusiva. In: XII Congresso da ARIC
(Association Internationale pour la Recherche Interculturelle), 2009, Florianopolis.
Didlogos Interculturais: descolonizar o saber e o poder. Florianopolis
www.aric2009.ufsc.br, 2009. p. 1-24
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Construcao e desenvolvimento do curso

O Curso de Capacitagdo de formadores para a educagdo inclusiva
realizado em 2007 pelo SESI/SC, em parceria com a Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC/FAPEU), promoveu a formagdo de 51
profissionais envolvidos com processo de educagdo de pessoas com
deficiéncias e de preparagdo para sua inser¢do no mundo do trabalho. A
partir deste curso foram produzidos cinco cadernos de formagao (SESISC,
2008a-¢).

O desenvolvimento do curso, de carater introdutério, resultou em
intensa formacao de atitudes e de fundamentos tedricos para a promog¢ao da
educagdo inclusiva. Promoveu uma iniciagdo aos procedimentos
metodolégicos da pratica de educagdo, que necessita ser aprofundada e
aprimorada com base na reflexdo critica da pratica profissional em
desenvolvimento e na apropriagdo dos recursos didatico-pedagogicos
pertinentes aos processos inclusivos.

O grande desafio que emerge no desenvolvimento dos projetos de
educacdo inclusiva do SESI/SC refere-se a necessidade de construcdo de
processos curriculares capazes de articular pedagogicamente os diferentes
sujeitos, com diferentes limitagdes fisicas e mentais, de modo a
desenvolverem critica e criativamente os conhecimentos, as atitudes e as
habilidades necessarias ao exercicio profissional.

Tal processo de aprendizagem necessita, em primeiro lugar, “fazer
sentido” para os estudantes, de modo que os conhecimentos desenvolvidos
no processo pedagdgico se articulem com os projetos, as condigdes ¢ 0s
contextos socioculturais destes sujeitos. Pois nenhuma agdo ou palavra tem
sentido fora do contexto cultural em que se constituem. A aprendizagem
torna-se significativa para uma pessoa, na medida em que o processo
educacional enseja a possibilidade de apreender novas informagdes,
relacionando-as criticamente com os significados e as estruturas de
significa¢do que ja vem desenvolvendo em sua vida pessoal e sociocultural.

A interacdo entre as pessoas se torna educativa, critica e criativa, na
medida em que enuncia e problematiza as informagdes mediante a
interacdo entre os diferentes contextos socioculturais, a partir dos quais
constituem significados. Por isso, o processo educacional ¢ intrinsecamente
intercultural, uma vez que se constitui como relacdo entre sujeitos,
mediatizados pelo mundo e pelos seus respectivos contextos socioculturais.
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Em segundo lugar, os processos de educacdo que pretende incluir
criativamente as pessoas que tém limitagdes comunicacionais, intelectuais
ou de mobilidade, requerem adaptacdes ambientais e relacionais que lhes
possibilitem a igualdade de oportunidades de relagdo com os seus parceiros
educandos e profissionais. Dai a dimensdo inclusiva da pratica educativa,
que exige o desenvolvimento de atitudes, estratégias, instrumentos,
linguagens, adaptacdes ambientais e relacionais que sejam assumidas e
desenvolvidas coletiva e institucionalmente. Nisto consiste a dimensdo
inclusiva do processo educacional.

Nesta perspectiva, propds-se, como continuidade do processo de
formacdo desenvolvido pelo SESI/SC em 2007, a realizagdo de um curso
complementar de constru¢do curricular na perspectiva intercultural e
inclusiva intercultural, porque enfatiza a dimensao sociocultural a partir da
qual a interacdo entre os educandos constitui processos de aprendizagem
significativa, critica e criativa. Inclusiva, porque visa ao desenvolvimento
de estratégias relacionais e pedagogicas que atendam as necessidades das
pessoas com condi¢cdes de deficiéncia, a serem incluidas no trabalho
educativo.

A proposta deste curso se estruturou com base nos principios
metodolégicos da investigagdo-agdo-educativa (Kemmis; Mctaggart, 1988)
A acdo educativa se constitui a partir do (1.) planejamento, que orienta a
(2)) agdo. A (3) reflexdo critica sobre a aclo constitui a dimensdo
predominantemente  investigativa, que possibilita elaborar uma
compreensdo critica da pratica realizada e, de modo mais fundamentado e
criativo, (4.) replanejar e reorientar a pratica educativa.

Deste modo, o primeiro passo se constituiu pelo planejamento do
curso, tomando como base uma revisao atenta da prdtica que os cursistas
desenvolvem em seus respectivos trabalhos de educacéo inclusiva.

O segundo passo, realizado pelo curso presencial intensivo, se
constitui num processo recursivo de representacdo da pratica, reflexdo e
debate dos desafios emergentes, reinterpretacdo e reorientagdo dos
processos desenvolvidos. Nisto consiste a construgcdo curricular, que sera
objeto de estudo e andlise critica, mediante a propria experimentagdo de
construgdo coletiva de um percurso educativo, ou melhor, de planos
politico-pedagogicos.

O terceiro passo se constituiu pela sistematizagdo e avaliagdo do
processo formativo vivenciado, mediante a analise das mudangas
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atitudinais, conceituais e metodologicas percebidas pelos cursistas em
relacdo a sua orientagdo na pratica profissional, mas sobretudo pela
formulag@o que se conseguiu fazer de uma perspectiva curricular inclusiva
intercultural que pode servir como referéncia para a pratica da Educagio
Inclusiva de Jovens e Adultos do SESI-SC .

Planejamento do Curso de Formacio

O curso complementar de formacdo Construcdo Curricular da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA-SESI/SC) na perspectiva intercultural
inclusiva se realizou em 2008, sendo sua fase presencial em 16 a 20 de
junho desse ano.

A proposta de curso se estruturou segundo os principios
metodolégicos da investigagdo-agdo-educativa, tanto em nivel amplo do
processo formativo, quanto em nivel de cada etapa ou momento de seu
desenvolvimento. Em nivel macro, o curso se constituiu a partir da
primeira fase preparatoria de planejamento, da segunda fase, em que se
realizou o encontro presencial e a terceira, de sistematizagdo e avaliagdo do
percurso realizado, que agora se encontra registrada neste acervo de
estudos e subsidios para as praticas de educacdo inclusiva do SESI.

A primeira fase, de planejamento foi feita pela equipe docente,
mediante a definicdo do roteiro detalhado de atividades propostas, assim
como do material e dos equipamentos a serem utilizados. Entretanto, o
ponto chave desta preparacao consistia em identificar os principais desafios
emergentes nas praticas e nas instituicdes educacionais onde atuam os
profissionais que participariam do curso de formagdo. Solicitou-se aos
participantes do curso a dedicagdo de dez horas, para elaborarem uma
caracterizagdo das Unidades de EJA-SESI/SC - Educagéo Inclusiva, de que
provieram .

Caracterizacio preliminar dos projetos envolvidos

A “Casa da Inclusao” ou “Sesi Escola Educagao de Jovens ¢ Adultos
com Deficiéncia”, de Joinville, ¢ a unidade maior ¢ mais completa de
educacdo inclusiva de trabalhadores com deficiéncias. Conta com 14 ¢
atende a 172 estudantes com deficiéncia mental, auditiva, motora e visual.
A Unidade de EJA-SESI/SC - Educagdo Inclusiva (SESI/UOS 212) de
Jaragua do Sul conta com 06 profissionais e oferece 20 vagas para
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estudantes com deficiéncias. A Unidade SESI — ESCOLA de Brusque
atende a 36 estudantes e conta com 03 profissionais. A Unidade SESI
Escola Educagdo de Jovens e Adultos para pessoa com Deficiéncia, de
Videira, atende a 27 estudantes e conta com 06 profissionais. A Unidade de
Sdo José funciona regularmente no periodo matutino e vespertino, com trés
profissionais. Encontra-se em fase de elaboragdo do projeto de educagio
inclusiva de pessoas com deficiéncias, que ainda ndo estd implementado. A
UOS de Blumenau néo apresentou os dados para a caracterizagdo de seu
projeto de Educagdo Inclusiva, porque ainda se encontrava em fase de
elaboracdo.

Caracterizac¢ao transversal dos objetivos da UOS-SESISC

A descrigdo das unidades permitiu compreender que quatro unidades
ja estavam em plena atividade atendendo a estudantes (Joinville, 106;
Jaragua do Sul, 18; Brusque, 20 e Videira, 27). As outras unidades
(Blumenau® e Sio José) encontravam-se em fase de formulagdo de seus
projetos de educacdo inclusiva, mas ainda ndo contavam com estudantes
matriculados.

Os objetivos (gerais e especificos) enunciados pelas unidades
operacionais do SESI em foco, a partir de uma analise transversal,
indicariam o objetivo geral de promover a formagdo integral e permanente
dos trabalhadores estudantes, mediante a ag¢do-reflexdo sobre a pratica
social e profissional. Neste sentido, identificam-se, nos projetos das
diferentes unidades, cinco objetivos fundamentais: 1) (Formar para) a
inser¢do produtiva no mercado de trabalho; 2) (Oferecer) Educagdo com
qualidade social; 3) (promover a) igualdade de oportunidades; 4)
Desenvolvimento de competéncias e a 5) Qualidade de vida e saude. Estes
objetivos se articulam, numa perspectiva curricular inclusiva e
intercultural, mediante a promocdo da acessibilidade, da interacdo, da
comunica¢do dialogica ¢ do desenvolvimento dos diferentes tipos de
linguagem. E se concretizam e agdes pedagogicas que promovam, de um
lado, a diversidade de situag¢des socio-afetivas, a inclusdo social e digital, a
construcdo da cidadania e a socializagdo dos diferentes sujeitos educandos.
De outro lado, as agdes educativas desenvolvem o conhecimento técnico,

2% A UOS de Blumenau ndo apresentou os dados para a caracterizagio de seu projeto de
Educacdo Inclusiva, porque ainda se encontrava em fase de elaboragéo.
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ao mesmo tempo que a convivéncia (com a deficiéncia), o uso de diferentes
aprendizagens € 0s processos inter e intra pessoais (cf. Quadro 01).
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Quadro 01. Esquema da Caracterizagdo transversal dos objetivos da
UOS-SESISC

Caracterizacdo dos estudantes do Programa SESISC de Educacio
Inclusiva

O levantamento informal feito em junho de 2008 indicou que 248
pessoas freqiientavam os projetos de educagdo inclusiva do SESISC. Estes
atendem exclusiva ou prioritariamente pessoas com deficiéncias. Somente
a Casa da Inclusdo de Joinville mescla estudantes com e sem deficiéncias.
Em algumas predominam a participagdo de pessoas com deficiéncia mental
(Joinville e Brusque), motora (Videira) ou auditiva (Jaragua do Sul, onde
ndo apresenta estudantes com deficiéncia mental ou motora). Além da
presenga de pessoas com deficiéncia mental significativa em trés unidades,
nas quatro unidades em atividade, ¢ muito elevada, em média e
proporcionalmente, a participagdo de pessoas com deficiéncia auditiva e
motora. E relativamente pequena a participagio de pessoas com deficiéncia
visual. Portanto, a educacdo de pessoas com deficiéncia mental e auditiva
tem se constituido como uma demanda enfatica as unidades de educacgdo
inclusiva.
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A grande maioria encontra-se em processo de formagao continuada,
de educacdo fundamental e média. Um quinto dos estudantes sdo de
analfabetos.

A participacdo de homens e mulheres tem sido proporcionalmente
variada. Em algumas unidades predomina a demanda de mulheres
(Joinville e Videira), em outras, de homens (Jaragua do Sul ¢ Brusque).
Mas no total a diferenca proporcional ¢ pequena (119 homens e 129
mulheres). Ndo ha estudantes que se identificam como afrobrasileiros
(somente dois) ou indigena (nenhum).

As atividades profissionais que estudantes de Joinville e Jaragua do
Sul declararam vinculam-se a industria. J4 em Brusque os participantes dos
cursos dedicam-se exclusivamente aos estudos e, em Videira, a servicos e
pecuaria.

Caracterizacao dos Profissionais das Equipes docentes SESISC

De modo geral, as unidades do SESI-SC contam com equipes que
incluem diferentes profissionais, tais como Supervisor educacional, Gestor
Educacional, Professor, Intérprete de LIBRAS, Auxiliar Pedagogico,
Auxiliar de Servicos Gerais.

O profissionais consultados manifestam a necessidade, na sua pratica
educativa, de construir uma proposta curricular para a Alfabetizacdo e 1°
segmento capaz de incluir as pessoas com deficiéncias, particularmente a
deficiéncias mental e auditiva. Manifestam a necessidade de formacao, de
uma estrutura curricular adequada e de referéncias para atender a
estudantes com deficiéncias. Defrontam-se, de um lado, com um ambiente
eivado de preconceitos em relagdo as deficiéncias, de resisténcia cultural
em relagdo a aceitagdo da Lingua Brasileira de Sinais e, ¢ outro lado, a
baixa auto-estima e os traumas das pessoas com deficiéncias. Dai o desafio
de se desenvolver a metodologia de educagdo das pessoas com deficiéncias
e de convencé-las a voltarem a estudar.

O encontro presencial de formacio dos educadores

O encontro presencial (Joinville, 16-20.jul.2008) foi programado
tendo como objetivo: “realizar um percurso de formagdo continuada
mediante a experimentacdo e a analise critica, na perspectiva intercultural
inclusiva, de um processo de construcdo curricular de educagéo de jovens e
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adultos, a partir ¢ em fungdo da pratica desenvolvida no Programa
Educacdo do Trabalhador no Ensino Fundamental e Médio - SESI/SC”.

O processo de formagdo foi construido com base em seis objetivos
pedagodgicos:

1.

Formular e analisar representa¢des de desafios e de propostas
didaticas emergentes nos processos de educagdo inclusiva
vivenciadas pelos cursistas.

. Formular, em carater indiciario, planos politico-pedagogicos

(PPP) pertinentes as praticas desenvolvidas pelos cursistas e
analisd-las criticamente sob a perspectiva intercultural
inclusiva.

. Construir pedagogicamente representacdes metaforicas de

PPP.

. Formular teoricamente propostas de PPP.
. Analisar criticamente as propostas de PPP, a luz de

concepgcdes tedrico-metodologicas pertinentes.

. Articular diferentes questdes e diferentes enfoques de analise

emergentes em um referencial de diretrizes para a construgéo
de programas curriculares na perspectiva intercultural
inclusiva.

O encontro presencial, com carga horaria de 40 horas-aula, realizou-
se em Joinville, nos dias 16, 17, 18, 19 ¢ 20 de junho de 2008, no horario
da 8h as 18h.

Equipe de formacdo foi constituida por Reinaldo Matias Fleuri

(Professor e coordenador), Maria Conceigdo Coppete (Apoio didatico para
subsidios e acompanhamento de grupos), Lia Vainer Schucman (Apoio
didatico para contatos e acompanhamento de grupos) e Ivanete Nardi Efe
(Apoio gerencial do Ambiente Virtual de Aprendizagem e infra-estrutura).

Participaram 23 cursistas de (Joinville, 7; Jaragua do Sul, 3; Videira,
4; Brusque, 4; Blumenau, 2; Sao José, 2 e Florianodpolis, 1).

Desenvolvimento do curso presencial

O acolhimento

O primeiro dia foi dedicado ao acolhimento e, sobretudo, a
construcdo do processo de investigacao tematica (Freire, 1979).
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O acolhimento foi feito principalmente pela apresentacdo dos
cursistas e por uma conferéncia de abertura sobre Educagdo Intercultural
Inclusiva.

Ainda como parte do acolhimento, apresentaram-se as orientagdes
para a avaliagdo processual. Indicaram-se os pontos de observagdo do
processo formativo (aprendizagem individual, aprendizagem do grupo,
coordenacdo/condugdo dos grupos ¢ da turma) e selecionaram-se quatro
cursistas para realizar as observagdes do primeiro dia de trabalho.
Orientou-se também o grupo para o preenchimento da ficha de
planejamento e avaliagdo do encontro presencial .

A construcao tematica

O desenvolvimento do processo de investiga¢do tematica se realizou
em trés momentos: 1. Constru¢do da identidade subjetiva, pela
representacdo dos desafios e projetos assumidos pessoalmente por cada
profissional; 2. [Intera¢do dialogica, em duplas, pela construgdo e
representacdo da relagdo intersubjetiva dos projetos pessoais; 3.
Articulagdo simbdlica coletiva, pela composi¢do de grupos mediante e
representacdo da articulagdo entre os desafios e projetos pessoais.

O primeiro momento, subjetivo, ¢ fundamental porque o processo de
trabalho coletivo constitui-se como uma dan¢a em que cada um mantém
seu ponto de equilibrio. O ponto de equilibrio subjetivo se configura em
seu projeto. Pois o sujeito sO consegue interagir critica, criativa e
dialogicamente com os outros quando consciente de seus objetivos. Sua
acdo se torna significativa ao simbolizar suas finalidades (Castells, 2000).
A simbolizagdo em multiplas linguagens se constitui de modo mais denso e
interativo. Duas versdes sdo melhor do que uma (Bateson, 1986).

Inspirada nestas concepgdes este primeiro momento de agdo
pedagodgica ¢ realizado individualmente, consistindo em 1. focalizar um
problema importante na propria pratica social e educativa; 2. formular uma
proposta de agdo (objetivo, meios, parceiros, ambiente); 3. codificar o
problema e a proposta numa propria palavra-chave (folha 1); 4. simbolizar
sua proposta na figura de um personagem do folclore brasileiro; 5.
desenhar o proprio personagem (folha 2); 6. escrever o que ele significa,
explicitando seus saberes, seus potenciais e seus limites (folha 3).

Cada pessoa do grupo de participantes elaborou, portanto, a
representacdo de seu “desafio-projeto” na pratica de educacdo profissional
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no programa de educagdo inclusiva simbolizado em uma palavra, um
desenho e uma pequena redacdo explicativa.

Uma vez criada a representagdo pessoal da identidade subjetiva,
mediante diferentes representagdes de seu desafio-projeto, os formandos
sd0 convidados a realizar uma atividade de mediacdo para o dialogo. Usa-
se 0 baile de apresentagcdo como dindmica de animagdo/integragdo: Cada
um prende no peito o papel com a palavra-chave e com o proprio nome.
Contextualiza-se a animag@o com a narrativa de Aristofanes sobre o
“amor” (Platdo, O Banquete). Musica. Baile. Cada um procura um
companheiro com tema semelhante, mas com crachd de cor diferente
(pertencente a uma UOS diferente da sua). Conforme se formam as duplas,
o baile de “pares” vai se desenvolvendo. Quando todos os pares estiverem
formados, a musica para. Cada par se senta junto para trabalho. Um em
frente do outro. (As fotos sdo tomadas durante o baile e o trabalho em
duplas).

O segundo momento, dialdgico, inicia-se com uma atividade
hermenéutica, ainda individual, de interpretagio da representagdo
(desenho) do parceiro. A constitui¢do do significado de uma representagdo
se faz pela articulagdo entre a mensagem que o autor quis representar € o
entendimento que o leitor criou ao observar a obra. O significado da
escritura se constitui na leitura. Por isso, o leitor, frente ao desenho feito
pelo seu parceiro, ¢ convidado a criar uma interpretacdo. Em Duplas: um
observa o desenho do personagem do parceiro (em siléncio) e escreve sua
interpretacado (folha 4).

Explica-se o significado de diadlogo: dia (através) e [logos
(conhecimento) significa o conhecimento que se constrdéi em relagdo. A
relacdo se estabelece pela configuragdo simultinea da identidade e da
diferenca entre dois elementos. Dois elementos que apenas se identificam,
criam fusdo, ndo relacdo. Ou que s6 se diferenciam, criam separacdo, ndo
relagdo. Assim estabelecer relagdo implica em explicitar as identidades e as
diferengas entre dois ou mais elementos.

Os parceiros sdo convidados a estabelecer a relagdo entre seus
projetos, a partir de suas representagdo. E isto em trés passos
metodologicos, dialéticos (tese, antitese e sintese). O primeiro passo
implica em o primeiro ler a propria interpreta¢do que fez sobre o desenho
do parceiro; em seguida, o autor do desenho 1€ sua explica¢do do proprio
personagem; ¢ ambos discutem e registram a relagdo (identidade e
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diferenca) entre os pontos de vista do autor do personagem e do intérprete.
O segundo passo consiste em repetir o procedimento sobre o segundo
desenho: o observador 1€ sua interpretacdo sobre o desenho do parceiro, o
autor 1& sua redagdo explicativa e ambos comparam as duas versdes,
identificando os significados semelhantes e divergentes do segundo
personagem. O terceiro passo focaliza, para além das representagdes, os
sentidos dos desafios e projetos de cada parceiro, buscando discutir a
relagdo (identidade e diferenga) possivel entre os dois pontos de vista.
Compreendendo a interagdo entre as duas propostas, a dupla constroi,
integrando elementos das duas representagdes, um brasdo; e eclabora, a
partir do brasdo, um haikai . Cada um desenha no préprio craché o brasdo
da dupla. Por fim, cada dupla pendura num varal seus respectivos brasdes e
os haikais.

Uma vez representadas em simbolos as construgdes intersubjetivas,
passa-se a um processo de comunicacdo e interpretacdo pelo grupo. Apds
um intervalo e uma dinamica de animagao, o grupo cursistas se dispdem
em semicirculo frente ao varal. Cada dupla apresenta (30ss) seu brasdo e
haikai. Buscam-se as associagdes para formar 3 grupos por interesses.

As duplas, agora articuladas em grupos por afinidades, se reinem
(maximo 8 pessoas) em torno de trés painéis de papel pardo (de 1,50m x 2
m). Cada dupla, tendo em vista seu brasdo e seu haikai, discute as
condi¢bes necessarias para a implementagdo de seu projeto.
Metaforicamente, simboliza tais condigdes num “ambiente” adequado a
convivéncia dos seus dois personagens. Sobre cada painel, cada dupla
escolhe um espago para localizar os proprios personagens e respectivos
ambientes. Negocia com os outros participantes a articulagdo entre os
ambientes. Todos desenham seus ambientes. Colam, ou redesenham, as
figuras dos personagens (e as proprias fotos). Resultam trés painéis ou
murais.

Apds novo intervalo e animacdo, procede-se a dinamica de
interpretacdo dos painéis: cada grupo situa-se atras do proprio painel. Um
primeiro grupo interpreta o painel de um outro grupo. Este comenta a
interpretacdo e define um titulo para seu painel um nome para o grupo. E
assim procedem o segundo e o terceiro grupos. Resultam as identidades

25 ol & " - : : ‘s
Haikai ¢ uma forma poética de origem japonesa, que valoriza a concisdo ¢ a
objetividade. Os poemas tém trés linhas, contendo na primeira e na ultima cinco
silabas, e sete letras na segunda linha.
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coletivas dos trés grupos. Estes se constituiram em grupos de trabalho, que
se autodenominaram, respectivamente de Caminhos do Aprender, Cré-
acdo e Vida. Cada Grupo de Trabalho escolhe uma forma (quadrado,
circulo, hexagono) para identificar seu grupo. Os integrantes de cada grupo
recortam seus respectivos crachas segundo a forma de identificacdo de seu
grupo.

Este processo, que se iniciou por uma atividade pessoal, passando
para atividades em duplas e depois de comunicacdo, construgdo simbolica e
interpretagdes coletivas, encerra-se agora com um trabalho de
sistematizagdo novamente subjetivo, mediante uma Oficina de redacéo.

Propde-se, a partir da leitura de FREIRE, Pedagogia da
Esperanca’®, uma atividade Individual de Elaboragdo da dissertagio
focalizando a Andlise da pratica pedagogica. Cada cursista retoma o relato
da UOS em que esteja envolvido, assim como sua pagina de perfil. A partir
desta leitura, Identifica as dimensdes constitutivas da pratica educacional
(sujeito, objetivo, método, tematica e processo de controle) e analisa os
desafios emergentes, assim como as estratégias utilizadas.

Sugere-se a seguinte orientagdo para redigir uma mini-dissertagdo.
Descrever sinopticamente as dimensdes constitutivas da pratica
educacional (sujeito, objetivo, método, tematica e processo de controle) e
focalizar um problema relevante na pratica educativa focalizada. Analisar
os elementos envolvidos no problema e identificar a contradigdo principal.
Verificar as causas geradoras do conflito. Projetar possiveis estratégias para
promover a superagdo do conflito. Redigir uma dissertagdo de 30 linhas,
segundo formato grafico pré-estabelecido. (Esta atividade ndo foi realizada,
porque ndo estavam disponiveis neste momento as descri¢cdes de todas as
UOS, nem todos os perfis dos participantes, que deveriam ter sido
preparados antes do inicio do encontro presencial).

Pelo adiantado da hora, o primeiro dia de trabalho encerrou-se com
uma rapida avalia¢do, por comentarios, das atividades realizadas.

26 . .
“..escrever é re-fazer o que esteve sendo pensado nos diferentes momentos de nossa

pratica, de nossas relagcdes com, ¢é re-criar, re-dizer o antes, dizendo-se no tempo de
nossa acdo...” (Freire, 1992. p.54)
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Aprofundamento analitico dos temas gerados

No segundo dia, as atividades concentraram-se na busca de analisar
conjuntamente os desafios tematizados. A partir de uma conferéncia sobre
referenciais para a analise pedagogica, os grupos avaliaram os desafios
emergentes em sua pratica pedagogica, comparando as metaforas
construidas no primeiro dia de encontro com as informagdes das praticas de
suas respectivas UOS. Formulam quadros sindpticos e apresentam ao
plenério.

Construcdo do plano curricular para a educacio inclusiva do
SESI-SC

A apresentacdo dos desafios e das estratégias emergentes na pratica
das unidades de educagdo inclusiva do SESI-SC, necessitava de uma
organizagdo que permitisse esbocar um quadro referencial para agfo
educativa conjunta.

Tomando como referencia inicial as questdes focalizadas em Educar,
para qué? (Fleuri, 2001), buscou-se construir um quadro de questdes, em
torno das quais se poderiam sistematizar as diversas enunciagdes do grupo.
Para analisar os desafios formulados pelos grupos, criou-se, a partir da
metéafora da amarelinha’’, um quadro de analise composto pelas questdes
estruturantes de uma pratica pedagogica. Além deste quadro analitico,
utilizado pedagogicamente durante o curso de formacao, a equipe docente
construiu uma tabela de informagdes com a finalidade especifica de
elaborar diferentes composi¢des analiticas e cruzamentos das informagdes.

A elaboragdo do quadro de referéncia para a analise e sistematiza¢do
das diferentes dimensdes e¢ ac¢des do processo de educagdo inclusiva
explicitou alguns fatores estruturais.

A primeira constatagdo foi que o fator fundamental do
desenvolvimento de toda agdo educativa sdo os sujeitos, as pessoas que
promovem e sustentam as intera¢des. Entretanto, em uma instituigdo,

70 jogo da “amarelinha” consiste em pular sobre um desenho riscado com giz no chéo,
que também pode ter inumeras variagdes. Em uma delas, o desenho apresenta
quadrados ou retangulos numerados de 1 a 10 e no topo o céu, em formato oval. Em
outros paises, o jogo assume formas diferentes. No México, por exemplo, a
brincadeira ¢ conhecida por “aviéon” e as casas, mesmo em numero de 10, se
estruturam de modo ligeiramente diferente.
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articulam-se diferentes papéis ou fun¢des. O mais evidente sdo os agentes
que tém a responsabilidade de organizar o trabalho coletivo, sdo os
educadores. Sao identificados pela pergunta “quem educa?”’. Os sujeitos
educandos sdo os destinatarios ou interlocutores principais do processo
educativo. Correspondem a pergunta “para quem se dirige a proposta
educacional?”.

Esta identificagdo, tradicional, dos sujeitos do processo educativo se
reconfigura, entretanto, com base em duas consideragdes. A primeira ¢ que
a relacdo educador-educando se constitui pela reciprocidade, ndo pela
unidirecionalidade. “Ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho,
as pessoas se educam em relacdo, mediatizadas pelo mundo” (Freire,
1983). Neste sentido, o educador, ao educar, se educa. Por isso, Paulo
Freire prefere identificar os sujeitos da educagdo como educador-educando
na relagdo como o educando-educador.

A segunda consideracdo que emergiu no processo de analise dos
desafios educacionais decorre da constatacdo de que o estudante,
particularmente o dos projetos de educacdo inclusiva, ¢ fortemente
influenciado pelo seu contexto familiar, comunitario, social. Seu
desenvolvimento educativo € mesmo a manutenc¢do de sua participagdo nos
processos educacionais dependem do tipo de apoio ou reforgo que lhe
proporcionam as pessoas com que convivem. Por isso, ¢ fundamental
considerar a interveng@o que os processos educativos realizam nas redes de
relagdes interpessoais, comunitarias, sociais, culturais a que pertencem o0s
estudantes. Por isso, a interagdo, interveng@o e parceria com estas redes e
contextos dos estudantes devem fazer parte integrante do projeto educativo.
Estes parceiros se identificam pela questdo “com quem se compartilha o
processo educacional?”.

Estas trés dimensdes de sujeitos da educacdo — propositores,
interlocutores e redes relacionais - constituem o eixo estruturante do
contexto educativo, a “espinha dorsal” da organizagdo curricular de uma
instituicdo educativa. Por isso, sdo representadas nos quadros centrais da
“amarelinha”.

A articulagdo entre os sujeitos da educagdo constitui os interesses e
as intencionalidades mobilizadoras do trabalho educacional. Os objetivos,
produzidos, sustentados de modo fluido e interativo pelos sujeitos,
representam as finalidades que ddo sentido ¢ formulam o significado do
trabalho coletivo. Significado, para Manuel Castells (2000), é constituido
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pela representagdo simbolica que um ator social faz das finalidades de sua
acdo. As finalidades, ou objetivos, respondem a questdo “para qué se
educa?”. E sdo identificadas como o fim do processo, no topo da
“amarelinha”. Entretanto, as finalidades sdo constituidas, constantemente
sustentadas e transformadas, pela interagdo viva entre as pessoas, em todas
as suas ac¢oes ¢ dimensdes.

Foram identificadas pelo grupo outras seis dimensdes estruturantes
do processo educativo. Ao lado e entre as trés dimensdes dos sujeitos
(quem, para quem e com quem) e a dimensdo do objetivo (para qué), a
quinta dimens3o se refere as motivagdes ¢ intengdes pelas quais cada
pessoa se compromete com as outras em um processo de interagdo
educativa. Responde a questio “por que os diferentes sujeitos se envolvem
em tal processo educativo?”. A estas intencionalidades correspondem os
temas, os assuntos (desafios e concepgdes) que se tornam objeto de estudo,
de problematizagdo e compreensdo critica. Esta dimens3o responde a
questdo sobre “o que se discute?”. Estes temas de estudo passam a fazer
sentido para as pessoas na medida em que interagem com as suas
necessidades e intencionalidades. Estas duas dimensdes (interesses e
temas) constituem mediacdes importantes na interlocugdo entre
educadores-educandos e educandos-educadores. Por isso, encontram-se
representados, na primeira casa dupla da “amarelinha”.

A sétima e oitava dimensdes do processo educacional se referem aos
ambientes constituidos pela organizac¢do do espago e do tempo de encontro
e interagdo entre os sujeitos educacionais. Nestas dimensdes torna-se
fundamental considerar as estratégias para sustentar a interacdo direta entre
educadores-educandos, tanto quanto com as suas respectivas redes
relacionais e de pertenca familiar, comunitaria, social, ambiental e cultural.
Por isso, estas duas dimensdes, que respondem as questdes “onde e quando
se educa?” foram representadas entre os quadros dos educandos e dos
parceiros.

Por fim, a nona e a décima dimensdes do processo educativo se
referem aos “meios” de organizacdo e as “mediacdes” do processo
educativo. Respondem as questdes “como se educa?”’ e “que critérios de
controle sdo usados para sustentar o processo educativo?”. Estas dimensoes
sd0 representadas entre as dimensdes precedentes, particularmente os
sujeitos, e os objetivos, justamente porque se referem ao método, caminho
tecido pelos sujeitos ao procurarem realizar seus objetivos.
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Quadro 4. Sistematizagdo da estrutura curricular

10.Para Que?
Objetivo

06.0nde?

Lugar
02.Para quem?
Educando
04.Por que?
Motivagdo

01.Quem?
Educador
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Com este quadro de questdes orientadoras da analise e
sistematizagdo da pratica, o grupo foi distribuindo seus enunciados de
desafios e propostas para a educag@o inclusiva. Surgiu um quadro sindptico
curricular das atividades de educagdo inclusiva desenvolvidas nas unidades
do Sesi, representadas no grupo de formandos.

A construcio curricular dos processos de educacio inclusiva no SESI-
SC

Com base no processo realizado durante este curso de formacao,
esbogamos uma sistematizagdo da perspectiva curricular que se pode
identificar na pratica atual de educagdo intercultural inclusiva do SESI-SC.
Esta representag@o ¢ relativa a situag@o das unidades operacionais do SESI-
SC em junho de 2008, limitando-se a representar o momento particular
deste processo institucional a partir da visdo daqueles profissionais
participantes desse curso de formagao.

A primeira dimensdo curricular se refere aos sujeitos do processo
educativo.

Equipe pedagogica.

As Unidades de Operagdes Sociais (UOS) do SESI-SC vém
implementando projetos especificos de Educacdo Inclusiva de Jovens e
Adultos no ambito do Programa de Educag¢do do Trabalhador no Ensino
Fundamental e Médio. Os projetos de educagdo inclusiva sdo realizados
por equipes de profissionais, que incluem Coordenadores, Equipe técnica,
Gestores, Consultores e Professores. Os professores atuam na formagao
para séries iniciais, Ensino fundamental ¢ médio, Educacdo Continuada.
Atuam em diferentes areas pedagogicas: Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Filosofia, Sociologia, Geografia, Artes, Ciéncias, Biologia, Fisica,
Quimica, Inglés, assim como no ensino de Braile, Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), Tecnologias em Informacao e Comunicacdo (TIC), Arte-
terapia e Alfabetiza¢do. Contam também com a atuagdo de Intérprete de
LIBRAS e professor Pedagogo.

Os participantes do curso de formagdo consideraram importante
promover a formacgdo (didatica e tecnologica) das equipes docentes, no
sentido de habilita-las a buscar o conhecimento para compreender o novo, a
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utilizar ferramentas que possibilitem o aprendizado e a desenvolverem a
sensibilidade para perceber a dificuldade dos estudantes, adequando o
curriculo.

Estudantes.

Nos projetos de educagdo inclusivas do SESISC se inscrevem, como
estudantes, jovens e adultos, particularmente pessoas com deficiéncias
auditivas, visuais, motoras e intelectuais.

Durante o encontro de formacao, considerou-se importante Integrar
os estudantes com deficiéncias com demais, no sentido de promover, ao
mesmo tempo, seu processo pessoal de aprendizagem e sua interagdo com
os outros. Neste sentido, sera preciso diferenciar as atividades,
reconhecendo a individualidade do aluno, proporcionando-lhes vivenciar
diferentes experiéncias. Isto implica em realizar trabalhos em Equipe,
estudos integrados, trabalhos extraclasse.

Parceiros.

A participacdo de familiares, vizinhos, amigos e colegas dos
estudantes ¢ fator determinante para a sua inclusdo e para o seu
desenvolvimento no processo educacional. Esta considera¢do emergiu a
partir da constatagdo de preconceito, por parte de familiares de pessoas
surdas, em rela¢do a aprendizagem de LIBRAS por parte delas. Verificou-
se a necessidade de trabalhar pedagogicamente com os familiares, de modo
que passem a aceitar as diferencas das pessoas com deficiéncias e suas
formas especificas de comunicagao.

Em nivel de equipe docente, verificou-se, também a necessidade de
se trocar informagdes com outras UOS para re-adaptar as propostas

vigentes.
Objetivos.

Durante o encontro presencial, os profissionais participantes ndo
fizeram indicacdes explicitas dos objetivos da sua pratica educacional.
Provavelmente consideram-nos pressupostos ¢ implicitos de sua atividade
institucional. Os objetivos transversais aos projetos de educagdo inclusiva
do SESI-SC aparecem com clareza nas descrigdes feitas preliminarmente
por cinco UOS. Tais descri¢des indicaram que, de modo geral, o SESI-SC
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pretende “promover a formacdo integral e permanente dos trabalhadores
estudantes, mediante a ac¢do-reflexdo sobre a pratica social e profissional”
(cf. acima, Caracterizagdo transversal dos objetivos da UOS). Este
objetivo geral, assim como os objetivos institucionais especificos, podem
se concentrar em dois enunciados:

1. Desenvolver processos que oportunizem a constru¢do da cidadania
e da igualdade de direitos e oportunidades para todos (mediante a formagdo
para a inser¢do produtiva, em igualdade de condig¢bes, no mercado de
trabalho).

2. Promover processos de aprendizagem e de comunicagdo que
favorecam a inclusdo e a interagdo critica, criativa e saudavel entre sujeitos
com diferentes potencialidades e limites. (Nisto consistiria a educacdo com
qualidade social, de vida e saude, assim como o desenvolvimento de
competéncias).

Estes objetivos, tal como ja mencionado na Caracterizagdo
transversal dos objetivos da UOS, articulam-se, “numa perspectiva
curricular inclusiva e intercultural, mediante a promogao da Acessibilidade,
da Interag¢do, da comunicag¢do dialogica e do desenvolvimento dos
diferentes tipos de linguagem. E se concretizam e agdes pedagogicas que
promovam, de um lado, a diversidade de situagbes socio-afetivas, a
inclusdo social e digital, a constru¢do da cidadania ¢ a socializa¢do dos
diferentes sujeitos educandos. De outro lado, as agdes educativas
desenvolvem o conhecimento técnico, a0 mesmo tempo que a convivéncia
(com a deficiéncia), o uso de diferentes aprendizagens ¢ 0s processos inter
e intra pessoais”.

Estas estratégias se reconfiguram na sistematizacdo das diferentes
dimensdes contextuais da organizacdo curricular enunciadas abaixo.

Intencionalidade.

As pessoas que se inscrevem nos programas de educagdo inclusiva
do SESI-SC buscam, geralmente, superar condi¢des de marginalizac¢do
decorrentes de diferentes deficiéncias e desenvolver aprendizagem de
novos conhecimentos.
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Temas.

Em termos gerais, verificou-se a necessidade de focalizar
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para a vida em
sociedade. Do ponto de vista pedagodgico, os professores sentem a
necessidade de buscar o conhecimento para compreender os novos desafios
que se colocam na pratica de se promover processos educativos e
aprendizagens diferenciadas.

Mais especificamente, alguns professores, que trabalham diretamente
com os surdos, assumem a necessidade de ensinar-lhes Lingua Portuguesa
e Libras. Desenvolvem metodologias proprias como: uso de recortes de
palavras, uso de figuras, comparacdo de palavras com sinais, uso das cartas
de configuragdo de mao, jogos de memoria, entre outras técnicas.
Provavelmente, nas unidades em que predominam estudantes com outros
tipos de deficiéncias, como deficiéncia intelectual e visual, sentiram
necessidade de focalizar temas de aprendizagem semelhantes.

Organizacio do Espaco.

Verificou-se que a educacdo inclusiva implica em adequar o
curriculo em ambientes diferenciados, respeitando as diferengas. Para isso,
se faz necessaria a adequagdo do espaco fisico e das ferramentas didaticas,
de modo a propiciar a acessibilidade, assim como a realizagdo de processos
individualizados e interativos de trabalho pedagdgico (mesas individuais,
armarios nas salas de aula para ter material pedagogico, etc.).

Organizacio do Tempo.

Considerou-se que o processo de aprendizagem ¢ continuo e
progressivo. Os ritmos de aprendizagem devem ser considerados e
promovidos em suas singularidades. Os processos de aprendizagem se ddo
na interagdo potencializando as diferencas ¢ conexdes entre as pessoas.
Neste sentido, a organizago curricular deve respeitar os diferentes tempos
e promover os processos de aprendizagem diferenciados.

Metodologia.

A dimensdo metodologica depende essencialmente da conduta dos
educadores. Por isso, considerou-se importante promover a constante
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formacdo, mediante a interacdo e a troca de experiéncias entre educadores,
justamente para se sustentar o desenvolvimento de processos integrados e
interativos de trabalho pedagodgico. Isto implica procedimentos dialdgicos,
pela promogdo do trabalho em Equipe (tanto em nivel de equipe técnica,
quanto entre estudantes), a articulagio com o contexto social,
particularmente com os familiares dos estudantes. Por outro lado, para
apoiar os estudantes a desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarias para a vida em sociedade, os professores sentiram a
necessidade de construir novas metodologias e ferramentas didaticas,
pertinentes as diferentes necessidades, condi¢des de deficéncias,
experiéncias, ritmos e processos de aprendizagem. Isto implica em realizar
vivéncias em diferentes areas para desenvolver novas capacidades de
aprendizagem e de comunicagdo, em prover de materiais e espaco fisico
adaptados, tecnologias assistiva e jogos pedagogicos.

Mediacgdes e Avaliacio.

A avaliagdo continua do processo pedagogico ¢ fundamental para
garantir-lhe sustentacdo, coeréncia e consisténcia. Para realizar processos
de avaliacdo que ensejem a aprendizagem diferenciada pelos estudantes, os
professores sentiram a necessidade formagdo em agdo que lhe possibilite,
mediante a reflexdo sobre sua pratica, uma estruturacao tedrica que agregue
a pratica docente existente e a que esta sendo construida.

De modo particular, ¢ preciso realizar processos continuos de
dialogo e troca de experiéncias, de modo a desenvolver a sensibilidade para
perceber as dificuldades dos estudantes e adequar o processo pedagogico as
suas necessidades de formac¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes

necessarias para a vida em sociedade.
Avaliagdo do processo de formacio

Avaliar significa comparar o que se propde no inicio com o que foi
realizado durante um processo de trabalho. Isto ¢ importante para se tomar
novas decisdes. Nesta diregdo, refletimos sobre o que fez sentido neste
processo de formacao.

As vivéncias individuais e coletivas foram muito intensas. Houve
muita troca de experiéncias, nas dindmicas, nos trabalhos em grupo, nos
bastidores, durante toda a semana. “Sentimos a liberdade de colocar as
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angustias; houve um avanco em relagcdo aos encontros anteriores. Cada um
com seu ritmo teve oportunidade de se perceber no processo”. Foi
emocionante explicitar nossos objetivos e desafios, nos vermos como grupo
em processo de construcdo. Perceber realidades distintas, avaliando,
reavaliando, reorientando nossa pratica.

O grupo evoluiu, como uma corrente que deve continuar! A
estratégia do jogo da Amarelinha para dinamizar a construcdo da
perspectiva curricular foi considerada excelente. Nesta construgdo,
participaram os professores, dando continuidade ao trabalho realizado no
ano anterior com os supervisores. Foi importante compreender o curriculo,
ndo como grade ou corredor, mas como balizas, recursos, dire¢des de
nossas agdes, que podem ser vistas simultaneamente de diferentes
maneiras, pelas pessoas em relagdo. Compreendeu-se a importincia da
contextualizagdo do trabalho e da criagdo de redes de comunicagdo e entre
no interior de cada unidade e entre todas. Em cada equipe se assumem
papéis diferentes, mas cada um faz parte do mesmo grupo. Com as
contribui¢des de todos torna-se mais facil a organizacdo em uma grande
rede.

Experimentou-se realizar o planejamento a partir das necessidades
do grupo. Compreendeu-se a Importancia de o professor saber para onde
conduz o grupo porque ha mudangas na sala de inclusdo, a partir do que as
pessoas trazem.

Destacou-se para a importancia das leituras ¢ das discussdes para
alimentar a pratica e o fortalecimento do grupo. Pensou-se que a
continuidade de encontros de formagdo pode se dar por grupos a partir das
necessidades  (diferentes professores, diferentes areas, diferentes
deficiéncias, diferentes linguagens).

Uma das atividades pedagogicas realizadas inicialmente no curso de
formacao consistia em cada pessoa focalizar, e representar em uma palavra,
seus principais desafios na pratica educativa, assim como suas propostas
para enfrenta-los. As palavras escolhidas pelos participantes no inicio do
curso para representar seus projetos indicam diferentes expectativas, que
podem se concentrar em quatro focos. (1.) Expectativas de realizar
processos de aprendizagem (Aprender [2x], Aprendizado, Compreender,
Duvidas, Sabedoria), (2.) Expectativas de interacdo e de superagdo das
dificuldades de comunica¢do (Compatibilidade, Comunicagdo [4x],
Dividir, Integragdo, Relagdes, Trauma), (3.) Expectativas de se elaborar a
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relagdo com a diversidade (Diferencas, Diversidade, Diversidade de
repertdrio, Preconceito) e de (4.) promover a igualdade de direitos (Praxis,
Cidadania, Direitos, Igualdade).

Ao final do curso, realizou-se uma atividade de avaliagdo do
processo de formagdo, solicitando-se a cada pessoa para relembrar a
palavra indicativa de sua expectativa inicial e formular outra palavra para
representar as aprendizagens mais significativas experimentadas no
encontro presencial. Estas ultimas verbalizagdes indicam trés focos
principais de aprendizagem: (1.) o primeiro foco diz respeito a aquisi¢do de
conhecimentos e¢ mudangas atitudinais que indicam a formacdo da
autonomia  pessoal mno  exercicio profissional (Conhecimento,
Compromisso/ comprometimento, Busca, Centramento/ busca pelo
equilibrio, Constru¢do [maior seguranca no caminho], Intencionalidade,
Acreditar). (2.) o segundo foco aponta para o desenvolvimento da
interagdo e comunica¢do, que corresponde a expectativa inicial
predominante (Comunicagdo/troca, Integracdo, Socializagdo, Troca,
Unidade). Ja o terceiro foco aponta para o descobrimento de caminhos e
para o sentimento de estar experimentando um processo efetivo de
transformag¢do da realidade (Agdo-reflexdo-acdo, Caminho, Caminhos,
Conhecimento/caminhos, Cre-a¢do, Multiplicar, Relagdes [no sentido de
relagdes constituintes], Superagdo [2x], Transformagdo, Vida).

Estes focos sdo indicativos de que o processo de formagdo
experimentado pelos profissionais neste curso de constru¢do curricular
promoveu maior seguran¢a ¢ autonomia, construiu relagdes de integragdo
das equipes de educadores e promoveu transformagao e a abertura de novos
caminhos para a pratica da educa¢do numa perspectiva intercultural e
inclusiva desenvolvida no programa de educacdo de jovens e adultos do
SESISC.

Consideracoes teoricas

O curso realizado produziu efeitos pedagodgicos evidenciados pela
avaliacdo: a elaboragdo da compreensdo dos sentidos que se entrelagam nas
praticas educacionais desenvolvidas ensejou maior autoconfianca dos
profissionais no enfrentamento dos desafios pedagdgicos cotidianos
emergentes na educagdo inclusiva, assim como a formulagdo de estratégias
para desenvolver a coesdo entre as praticas dos educadores e das
educadoras. Tal processo permitiu também explicitar e experimentar os
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principios metodoldgicos e epistemoldgicos que configuram a estruturacio
deste processo formativo.

A organizagdo do curso baseou-se nos principios da investigacdo-
acdo-educativa, buscando planejar as atividades didaticas com base em um
levantamento inicial das informagdes relativas as praticas profissionais e
institucionais desenvolvidas pelos profissionais formandos em suas
unidades de trabalho de origem. A formulagdo de um instrumento para a
solicitagdo de informagdes seguiu a necessidade de caracterizar o ambiente
de trabalho, tendo como identificadores a descri¢do fisica da institui¢dao
(nome, local, horario, nimero de profissionais e de usuarios), a indica¢do
do projeto politico pedagogico (objetivos gerais, assim como objetivos
especificos e respectivas agdes propostas e resultados esperados), a
identificacdo dos problemas e estratégias emergentes na Unidade, a
caracterizagdo dos estudantes (niimero de matriculados, faixa etaria, sexo,
escolaridade, deficiéncia, caracteristicas étnicas predominantes, atividade
profissionais e necessidades educacionais dos estudantes) e caracterizacdo
dos profissionais atuantes (quantidade, fungdes, tarefas, instrumentos
utilizados, assim como suas dificuldades e necessidades de formag@o).

As informagdes obtidas antes do inicio do curso ndo foram
suficientes para subsidiar o planejamento tematico preliminar, pois apenas
metade das instituigdes de origem dos participantes respondeu em tempo.
Além disso, consideramos ainda inacabada a avaliagdo da validade das
categorias adotadas para solicitar e organizar as informagdes. Entretanto,
com a complementacdo das informagdes, no periodo posterior a realiza¢do
do curso presencial, foi possivel identificar uma diversidade significativa
entre as institui¢des de origem dos formandos, principalmente quanto aos
objetivos institucionais, as identidades socioculturais dos seus estudantes e
a caracterizago profissional dos seus educadores.

Nao obstante a diversidade de constituicdo, de praticas e de
integrantes das Unidades de Operagdes Sociais (UOS) do SESI-SC, foi
possivel construir um quadro integrado de referéncia dos objetivos
enunciados, verificar as caracteristicas socioculturais predominantes dos
estudantes e dos profissionais, assim como suas necessidades de formagao.
Esta referéncia permite avaliar a representacdo da pratica curricular
construida pedagogicamente durante o curso de formagao dos profissionais.
Desta forma as informagdes da pratica educativa servem como critério para
a avaliag@o do processo de formagdo dos educadores nela empenhados.
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Além desta importante fase de preparag@o e planejamento do curso,
destacamos, no desenvolvimento das atividades presenciais, quatro
dispositivos metodolégicos que se revelaram particularmente significativos
e pedagogicamente eficazes: o acolhimento, a constru¢do temdtica do
grupo de formandos, a construg¢do curricular de sua pratica educacional e a
avaliagdo do percurso de formagdo dos educadores.

O acolhimento dos participantes constituiu-se, na primeira atividade
do curso, mediante a apresentagdo da proposta do curso, a explicitagdo de
seu referencial tedrico-metodoldgico, assim como a integragdo dos
cursistas como agentes do processo de avaliagdo participante do encontro.

A investigagdo temdtica apresenta-se como O primeiro passo para
que os participantes do curso se constituam efetivamente como autores e
protagonistas do seu processo de formagdo, tanto individual, quanto
coletivo. Trata-se de realizar um percurso metodologico que impulsione
cada pessoa a explicitar os desafios que vem assumindo em sua atividade
profissional, que os discuta com os parceiros, de modo a formular as
conexdes e diferencas entre as a¢des de cada um traca no contexto da acao
coletiva. Na experiéncia realizada neste curso, verificou-se que foi
pedagogicamente eficaz o processo de codificacdo e decodificagdo tematica
(Freire, 1979) dos desafios e das propostas assumidos pelas pessoas.
Utilizaram-se diferentes linguagens (grafica, pictorica, plastica, verbal,
corporal ..) para simbolizar as intencionalidades dos sujeitos.
Desenvolveu-se um processo progressivo de representagdo dos principais
problemas assumidos, assim como as diferentes propostas pedagogicas
adotadas, primeiramente na instincia pessoal, em seguida na interacdo
interpessoal e, por fim, na composicdo coletiva de representacdes. Nos
painéis graficos desenhados em pequenos grupos, o cenario ¢ as figuras
ilustrados serviram como base para a decodificacdo e discussdo dos
desafios e das propostas que indicam a constru¢do de um projeto politico
pedagogico por aquele grupo de profissionais em formagdo. Tal
metodologia permite realizar um processo de reflexdo a partir e em fungéo
da prética, ao mesmo tempo que o entrelacamento dos processos de
identificagdo e diferenciacdo pessoais na enunciagdo de um projeto politico
pedagdgico coletivo.

A formulacdo de categorias que permitam estruturar tal projeto
curricular foi a principal criagdo epistemolodgica produzida pelo grupo
neste curso. A partir do diagnéstico preliminar, assim como do processo de
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codificacdo tematica vivenciado no primeiro dia do curso, constituiram-se
trés subgrupos de participantes, que formularam os termos representativos
dos desafios e das propostas mais significativos. Entretanto, o
desenvolvimento pedagdgico encontrou-se num impasse: como organizar
tais indica¢cdes em um projeto politico-pedagogico coerente e consistente.
Verificou-se a necessidade de adotar categorias analiticas e procedimentos
didaticos para conduzir o grupo neste processo de construgdo curricular. As
categorias analiticas da pratica educacional enunciadas no livro Educar
para qué? (Fleuri, 2001) indicavam o sujeito, o objetivo, o método, o tema
e a avaliagdo como fatores estruturantes da pratica pedagodgica. Mas varios
enunciados do grupo nio quadravam pertinentemente com estes conceitos.

Impelidos pela necessidade de criar novas chaves de interpretacdo e
de organizacdo das informagdes sobre a pratica educacional, utilizamos
uma estratégia didatica baseada na brincadeira popular da “amarelinha”.
Esta brincadeira apresenta um percurso com dez casas a serem percorridas
pelo jogador. Tomando este jogo como metafora para organizar as
diferentes informagdes formuladas sobre sua pratica, o grupo foi instigado
a imaginar dez categorias de organiza¢do da atividade pedagogica, portanto
cinco conceitos a mais do que se havia pensado até entdo. Ao tentar
formular questdes sobre o processo educativo, aquele grupo constatou que
o fator estruturante da pratica educacional s3o as pessoas. E que os agentes
construtores do processo educacional configuram papéis diferentes, que
respondem a questdes diferentes. Assim, os sujeitos da educagdo ndo sdo
apenas os educadores (quem educa), mas também os educandos (a quem se
educa), assim como os que constituem seu contexto familiar e comunitario
(com quem se educa). Complexificou-se a concepcdo de agente da
educagdo, ao se considerar que as pessoas assumem diferentes
protagonismos na qualidade de professor, estudante ou parceiro. Embora
com papéis diferenciados, sdo sempre construtores ativos da interacdo
educativa.

Da mesma forma, a concepcdo da tematica (o que se ensina) se
reconfigurou ao se considerar as diversas inten¢des que mobilizam os
estudantes a aprender (por que se aprende). Tal formulacdo permite
identificar a articulagdo entre ensino-aprendizagem. A proposicdo de
tematicas de estudo so se torna significativa e pedagogicamente eficaz na
medida em que se articula organicamente com os contextos, com as
necessidades e com as intengdes que induzem as pessoas a aprenderem.
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Também a concepcdo de metodologia didatica se ampliou para além
dos métodos (como se educa) e da avalia¢do (critérios de conducdo). Ao se
considerar a organizacdo dos espacos (onde) e da temporalidade (quando)
como estruturante do processo educacional, amplia-se a concepgdo de
meétodo para a de mediagdo pedagdgica. Trata-se de organizar estratégica,
politica e culturalmente contextos espago-temporais que instiguem e
sustentem a interag@o critica, participante e criativa de todas as pessoas
incluidas no processo educativo. De tal forma que as pessoas se eduquem,
em intera¢do, mediatizadas pelo mundo.

A propria representagdo grafica do mapa curricular, seguindo a
metafora da “amarelinha”, sugere que a estruturagdo do processo
pedagdgica tem como ponto de partida os educadores que interagem com
os educandos e com as pessoas que compdem seus respectivos contextos
comunitarios. A interacdo educativa ¢ promovida e sustentada por
mediacdes que articulem as intengdes dos estudantes com os temas de
estudo e que promovam a organizacdo dindmica dos espacos e dos tempos
pessoais e coletivos, assim como o desenvolvimento de estratégias
didaticas ¢ de instrumentos para a conducdo participante do processo
pedagdgico. Enfim os objetivos, enunciados preliminarmente como metas
se consolidam nos resultados do processo de construgdo pedagogica.

Neste sentido é que se realizou a avaliagdo deste percurso de
formacdo dos educadores. As pessoas se constituem como sujeitos, autores,
da avaliagdo de seu processo educativo, pessoal e coletivo. As pessoas nédo
podem ser reduzidas a objeto de avaliagdo. O objeto de avaliagdo ¢é a sua
pratica, tecida pelo conjunto de interagdes entre multiplas intengdes,
opcdes, agoes, produgdes das pessoas.

A avaliagdo realizada neste curso, por um lado, se configurou na
comparagdo que cada participante estabeleceu entre seu ponto de partida
(representado por uma palavra indicativa de sua compreensdo inicial a
respeito de seus desafios e propostas no seu campo de trabalho) e a
formulagdo elaborada, durante o processo formativo vivenciado
(simbolizada por uma segunda palavra). Por outro lado, a enunciacdo das
trajetorias singulares de aprendizagem permitiu verificar que cada cursista
realizou um processo educativo diferenciado, ndo redutivel a um padrio
comum, nem idéntico ao de outros parceiros. E a singularidade de cada
processo pessoal de formagdo se constitui ¢ se conecta com a dos outros
parceiros ndo pela similaridade, mas pelas estratégias de diferenciagdo e
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mediacdo construidas dinamicamente por sujeitos autdnomos e decididos a
interagir e cooperar para a enunciagdo e solucdo de seus desafios.
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Consideracoes finais

O trabalho educacional com a diversidade humana na escola e na
sociedade resulta da luta de varios movimentos sociais que reivindicam o
reconhecimento social e politico de suas identidades que vém afirmando do
ponto de visa étnico, sociocultural, religioso, geracional, de género, assim
como das diferencas fisicas ¢ mentais.

Sdo pessoas e grupos que vém assumindo suas respectivas
singularidades articulando-se em torno de variadas especificidades
humanas e socioculturais num amplo processo de construgdo da cidadania.
Lutam por igualdade de direitos e de oportunidades, para além da moral e
politica de  tolerancia  tipicas da  modernidade. = Defendem
protagonisticamente a autonomia e reclamam o direito de conduzir a
propria vida pessoal e coletiva segundo padrdes proprios de conduta.
Buscam desconstruir os dispositivos de subalternidade e construir
condicdes de didlogo critico e criativo com outros sujeitos.

As categorias que apontamos para identificar as diferentes dimensdes
dos sujeitos e dos contextos educacionais permitem entender a
complexidade da pratica e do curriculo escolar. De modo particular,
possibilitam promover estratégias dialogicas e criticas necessarias para se
promover a interagdo intercultural entre os diferentes sujeitos e contextos
socioculturais.

Em suma, nesta perspectiva educacional, que apelidamos de
“conversitaria”, entendemos que, do mesmo modo que “as pessoas se
educam em relagdo, mediatizadas pelo mundo” (Freire, 1975), também os
mundos, os contextos socioculturais e ambientais se transformam (se
educam) mediatizados pelas pessoas em interagao.
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